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En esta entrega de la revista [sic] presentamos una serie de articulos que reflexionan sobre una disciplina
relacional de muy dificil teorizacién, y que sin embargo ha signado la identidad de los uruguayos, desde que
Antonio Grompone fundara el Instituto de Profesores «Artigas» (IPA), en 1951. La didactica de la literatura
sienta sus bases en la epistemologia de su saber especifico, al tiempo que se relaciona no solo con los otros
campos didacticos de la formacién docente, sino con sus multiples saberes.

En este sentido, es imprescindible recordar que el caracter relacional de la didactica de la literatura
deviene de niveles superpuestos, todos ellos asentados en el hecho central de que la materia constitutiva de su
campo de estudio es el lenguaje, en su maxima expresion de arte. Este primer nivel ontologico esta en la base
de nuestra asignatura pero lo sobrepasa y se extiende hacia el resto de los campos del saber porque pensamien-
to y lenguaje conforman una unidad operativa, de la que daba cuenta el antiguo término logos, con el que los
griegos referian a ambas facultades del hombre.

Por este motivo la didactica de la literatura conlleva una teoria de la ensefianza de un saber especifico
con valor instrumental para la formacién integral de los ciudadanos uruguayos, desde la ensefianza media
hasta la de nivel terciario, universitario o de formaciéon docente. El estudio de obras literarias nacionales y
universales, la lectura interpretativa y analitica, los altos ejercicios de desciframiento de sus textos hechos de
lenguaje artistico, son fundamentales para el desarrollo cognitivo del estudiante, para la gesta de su pensa-
miento critico y creativo, para su didlogo con la cultura, y las multiples culturas, para su formacién personal y
social, en definitiva para la vida toda.

A esta accion transversal se suma la experiencia insustituible del traslado imaginario por mundos plura-
les, en diversos tiempos y espacios, que esta en la esencia de nuestra disciplina. Por ello, tempranamente en la
cuna de la civilizacién occidental, Aristoteles la definié como mimesis, una imitacion creadora, fundante de la
capacidad de ficcionalizar, que habilita a la mente humana a imaginar mundos alternos y a vivir, por tanto, en
horizonte abierto. Una situacion que da lugar a pensar en libertad y criticamente, siendo este pensar la base
de todas las democracias, que se alimentan de la conviccion de que la vida en sociedad siempre es perfectible
y cambiable.

Desde la fundacion del Instituto de Profesores «Artigas», tres décadas antes de la emergencia y cons-
titucion de la didactica como disciplina dentro del campus universitario internacional, la didactica de la es-
pecialidad se ubico en el centro de la formacién docente en Uruguay. Desde entonces, constituye su sello de
identidad y distingue nuestra formacién profesional dentro del 4rea latinoamericana y europea, dotandola de
singularidad.

Actualmente, mantiene intacta su ubicacion dentro de la columna vertebral de la malla curricular de las
carreras docentes y también su estructura basada en la relacién inamovible con el saber especifico de las litera-
turas y sustentos teoricos literarios; con las practicas docentes, desarrolladas por los estudiantes en los liceos de
ensenanza media; y con las ciencias de la educacién, que forman el tronco comun de los distintos profesorados.

Sin embargo, con los anos la disciplina ha avanzado en sus producciones teéricas y ha complejizado su
estructura. Su relacion con las teorias del aprendizaje ha puesto en primera linea sus estrechos vinculos con el
estudio de la cognicién, que revelan su indisoluble ilacién con el lenguaje.

En la circunstancia historica que contextualiza los distintos articulos que presentamos en esta revista,
resulta fundamental recordar que la didactica especifica, tal como fue concebida y planteada en los inicios del
Instituto de Profesores «Artigas», siempre estuvo indisolublemente unida a los procesos de aprendizaje y claro



indicio de este fuerte enlace es la antigua nomenclatura con que se la identificaba: Metodologia y Didactica.
La experimentacion con la pluralidad de métodos de ensefianza en funcién de su articulaciéon con las posibili-
dades de aprendizaje de los estudiantes y los contenidos especificos de la asignatura, pone de manifiesto que la
formacion de profesores en Uruguay siempre tuvo como centro al estudiante y su aprendizaje.

Cuando décadas mas tarde las didacticas especificas se definen y estructuran como disciplinas académi-
cas en el ambito internacional, toman el mismo rumbo de las asignaturas de la formacién docente uruguaya,
que las antecedieron. Esto es, centran su mirada en el aprendizaje y los procesos cognitivos. La definiciéon de
Antonio Mendoza Fillola confirma de modo indiscutible este perfil identitario de la disciplina que nos ocupa:

La funcién innovadora de la didactica especifica surge cuando se desplaza la atenciéon hacia el
proceso del aprendizaje —una vez revisados los componentes epistemologicos de la disciplina—y
se centra en la actividad cognitiva, comunicativa y de valoracion estética que es capaz de desa-
rrollar el aprendiz. Coon la atencion a los procesos cognitivos el esquema tradicional de ensefianza
se modifica sustancialmente. La concepcion monolitica de siglos de ensefiar contenidos sobre la
lengua o sobre la literatura se derrumba, pero lo cierto es que no resulta facil ni sustituir la inercia
que ejercen los planteamientos tradicionales en una parte del profesorado, ni ofrecer alternativas
holisticas y funcionales plenamente desarrolladas. No obstante, este derrumbe —parcial— ha cons-
tituido el punto de arranque de la actual concepcion de la DLL (1998: 1).!

Muy lejos del campus universitario del primer mundo, la ensefianza brindada por el Instituto de
Profesores «Artigas» pasé desapercibida. Entre nosotros el mencionado punto de arranque de la didactica
especifica tuvo lugar al promediar el siglo pasado, iniciando una reforma educativa silenciosa que no se rotuld
como tal, como tampoco se etiquet6 el centro educativo que la propicié con el apelativo de universidad, sino
con el humilde y sencillo de instituto de nivel terciario.

No sorprende la falta de visibilidad de una institucién de formacién docente de avanzada en la periferia
del mundo, pero lo que no parece creible es que pasados los setenta afios de su fundacion, se enuncie una refor-
ma educativa, como la que estd en curso, sobre el aserto de un cambio sustancial referido al supuesto traslado
del centro de la educacion uruguaya hacia el lugar del estudiante y su aprendizaje. Se trata del anuncio de un
derrumbe que no es tal porque sucedié en la década del cincuenta del siglo XX.

El desconocimiento de la disciplina que ha estructurado la formacion de profesores en Uruguay a través
de tantas décadas, es el origen de un error histérico que formula una reforma educativa basada en la disocia-
cion de ensenanza y aprendizaje, y en la falsa oposiciéon de este tltimo con los contenidos o saberes de cada
campo disciplinar.

La didactica especifica que se ensefia hasta el momento en los centros de formacién docente de todo el
pais se define a través del didlogo permanente con las practicas docentes de los estudiantes, y con las literaturas
y teorias de la especialidad. El recorte proyectado disminuye el nimero de las actuales veintidés asignaturas
de saberes especificos del profesorado de Literatura al escaso nimero de doce. Este vaciamiento de contenidos
pauperiza la formaciéon docente y desmantela la disciplina que nos convoca, porque las didacticas de las espe-
cialidades se estructuran en base a los contenidos de dichas especialidades.

El proceso de transformacion usual en la historia de las disciplinas, presenta un especial aumento de la
complejidad en el area de las didacticas especificas. El rasgo articulatorio de cada una de estas didacticas mul-
tiplica su diversidad tedrica y metodolégica. Las relaciones de interdisciplinariedad que definen el saber didac-
tico han avanzado en las Gltimas décadas y en el caso de la Literatura ha abrevado de modo revolucionario en
el campo de la neuro-educacion, a tal punto que resulta sorprendente advertir hasta déonde llegan los recursos
de alta tecnologia como la imagenologia i vivo, que pone en pantalla los movimientos y modificaciones del
mapa cerebral, ante las acciones de la lectura y los desciframientos que desencadena.

La agenda actual coloca en un lugar central el tema de las humanidades, un ambito en el que la forma-
ci6n docente desde la base de sus didacticas especificas, enfrenta la proliferante educacién por competencias
que estructura la reforma en cauce, dentro de nuestro pais. Un enfrentamiento que se nutre como en otras
partes del mundo de contextos sociales y econdémicos que no reconocen la necesidad de mayores recursos para
poner en marcha las mejoras educativas.

1 Mendoza Fillola, A. Conceptos claves de Diddctica de la Lengua y la Literatura. Barcelona: Universitat de Barcelona (1998: 1).



La interpelacion a la reflexion situada de los profesores que teorizan de sus lugares de trabajo, a través
de narrativas cruzadas por saberes y metodologias disruptivas, resulta hoy mas que nunca indispensable. Si
bien no es tradicion dar el timén de las reformas educativas a quienes mas saben de educacion, en este nimero
damos la palabra a quienes construyeron y construyen el discurso de la Didactica de la Literatura en Uruguay,
en el entendido de que configuran un extenso relato de identidad dificil de borrar.

Dentro de esta perspectiva, presentamos el articulo del profesor Gustavo Bombini, quien desde hace
varios anos, mantiene un fructifero y generoso didlogo con nuestro colectivo docente. Su trabajo titulado
«Pedagogia, didactica, ensefianza de la literatura, literatura: fronteras entre campos vecinos», propone una
puesta al dia de la definicién de la didactica de la literatura como disciplina de estructura interdisciplinar,
iluminando sus tensiones con la Didactica General y el aplicacionismo tedrico. Agradecemos una vez mas
este aporte que desde su anclaje en la escena argentina se proyecta en el horizonte internacional y habilita el
dialogo con las producciones uruguayas que siguen en el presente nimero.

En sintonia con la historia de la didactica de la literatura en el IPA, el primer grupo de articulos presenta
una mirada diacrénica que recorre épocas, paradigmas y teorias subyacentes, de los distintos momentos por
los que ha transitado la disciplina.

Néstor Sanguinetti y Verénica Goroso, en su articulo titulado «Consideraciones sobre la ensefianza de
la Didactica de la Literatura en el Instituto de Profesores “Artigas”. La configuracion de un campo del saber»,
recogen los testimonios de diferentes docentes de didactica, procurando cotejar las experiencias que estos tu-
vieron primero como alumnos y luego como profesores. Dan cuenta, asimismo, de su intencién de mantener
en el tiempo esta incipiente linea de investigaciéon con la finalidad de «generar insumos para la reflexién de
nuestra practica docente en la formacion de futuros profesores».

Conscientes de que en cada momento historico las practicas educativas responden a los paradigmas
imperantes, Valeria Di Piramo y Nélida Rovetta se proponen hacer visibles las redes que tiende la didactica
de la literatura, invitando a la reflexiéon sobre las concepciones teéricas en las que se apoyan las decisiones
docentes. En «La literatura y su didactica: una relacion siempre compleja» ejemplifican, ademas, con algu-
nas actividades, en el entendido de que el analisis de nuestras propias practicas permite posicionarnos como
investigadores.

En esta recorrida histérica, Alvaro Revello se cuestiona sobre el «Sentido y practica en la ensefianza de
la literatura», analizando los alcances actuales de la didactica como campo de estudio teérico-practico, en el
que la triada profesor adscriptor-profesor practicante-docente de didactica constituye un eje muy importante
para la construccién de teoria a partir de las practicas. El articulo nos interpela acerca de la necesidad de un
registro mas sistematico que permita dar continuidad a las lineas de investigacion.

Con anclaje en el presente, pero con la convicciéon de que es necesario y posible un trabajo diferente que
permita abrir nuevos caminos hacia el futuro, dos articulos cierran esta primera parte: «Antimanual literario:
Jen qué consiste, efectivamente, una clase de literatura?» de Agustin Arias y Luis Olivera, y «Ensefar literatu-
ra: ensefar arte» de Charles Ricciardi. En el primero los autores reivindican «el aula como lugar del aconte-
cimiento» y nos mueven a pensar a partir de una serie de preguntas, entre las que se encuentra, por ejemplo:
«icuando el texto supone una excusa y cuando no?». Por su parte, Ricciardi expone acerca de la necesidad de
trabajar con los adolescentes ensefiandoles a apreciar el valor artistico de un texto «es esa composicion, esa
forma, la que promovera lo que llamamos la emocidn estética», compartiendo con el lector algunos ejemplos de
posibles abordajes.

Es ineludible considerar que el hecho educativo es siempre un acontecer contextualizado, y que la
ensenanza de la literatura, en particular, se desarrolla en estrecha relacién con el contexto sociocultural de
la obra, en didlogo con otras épocas y otras personas. Si de realidades particulares se trata, los dos anos vividos
en pandemia han significado un gran desafio para docentes y alumnos: como mantener los vinculos y como
propiciar aprendizajes en medio de la virtualidad. En ausencia del espacio fisico del aula, las configuraciones
y acciones historicamente construidas dieron paso a nuevas experiencias mediadas por la tecnologia.

«Un profesor en pandemia» es el articulo que abre este segundo grupo, y presenta la realidad de do-
centes y estudiantes durante el afio lectivo 2020. Si bien el relato de Daniel Quijano constituye, por su estilo,
una narrativa docente como las que cierran este nimero de la revista, su contenido proporciona un marco
descriptivo que ayuda a comprender las emociones y las decisiones didacticas de los profesores durante el
periodo de ensefianza virtual.

Incentivar la autorregulaciéon y autoevaluacion de alumnos a punto de egresar de la ensefianza media se
constituy6 en un objetivo importante para Mariela Pérez Collado. Su trabajo «El desafio de ensenar, aprender



y evaluar en el 2020 y 2021» da cuenta de los mecanismos y actividades mediante los cuales otorgd a los estu-
diantes un rol participativo y protagénico como lectores y creadores en un proceso virtual que requiri, mas
que nunca, la funcién docente mediadora y orientadora.

Por su parte, Andrea Arismendi propone, en «Pandemia, tecnologia y ciencia ficcién», reparar en la
posibilidad que ofrece la ciencia ficcién de provocar en el lector «una reacciéon ante lo que lo excede y condi-
ciona», a pesar de ser un subgénero que, en su consideracién, ha permanecido a la sombra. Arismendi destaca
la necesidad de promover, en los programas oficiales, la inclusién de autores nacionales de ciencia ficcién, y
presenta como ejemplo la novela El exilio segiin Nicolds de Gabriel Peveroni.

Los dos articulos que siguen conforman un grupo orientado hacia la planificacion como espacio de
creacion y de atencion a la diversidad. Las autoras comparten sus opciones didacticas, los marcos conceptuales
que las generan, sus inquietudes innovadoras y creativas, presentes al momento de pensar sus clases. En «FEl
mensaje en la botella: lo que hablamos en la hora de la clase», Patricia Naihez parte de la concepcion de que la
homogeneidad social, cultural e interindividual no existe, y por tanto cada afo, con cada grupo de estudiantes
se actualiza el desafio de organizar nuevamente los contenidos. Afirma la autora «si el programa oficial es la
voz de la autoridad, mi version de él y de mis saberes, el proyecto que se configura como la planificacién, es la
voz que me legitima frente a los estudiantes».

Ofrecer a los alumnos de 3er. afio de bachillerato la oportunidad de problematizar, cuestionar, conocer
las fronteras difusas de algunas de las categorias que han aprendido en literatura a lo largo del ciclo liceal, es
uno de los propésitos que Kildina Veljacic expone en su trabajo «Planificacién de la unidad de poesia ibe-
roamericana: Marosa di Giorgio en el programa de 3.° de Bachillerato». Otro motivo es la muy escasa pre-
sencia de literatura escrita por mujeres en los programas de bachillerato, y al elegir a esta escritora, la docente
asume el desafio de generar debate y evitar los encasillamiento de las rigidas definiciones.

La revista se cierra con cuatro articulos en los que sus autores comparten experiencias didacticas a
través de narrativas docentes. Esta modalidad de escritura y comunicacién ha cobrado cada vez mayor impor-
tancia en el campo de la didactica ya que constituye un valioso registro de acciones y emociones mediante el
cual los profesores se apropian de su quehacer y realizan un ejercicio de reconstruccién a través del discurso.
«Consideramos que este abordaje deliberadamente sesgado y subjetivante, lejos de opacar o limitar la validez
de los textos, constituye un aspecto fundamental para lograr un analisis profundo y comprometido de la prac-
tica docente» (p.18) 2

Cecilia Gastambide presenta en «Narrar la clase: bitdcora de una experiencia didactica relacional»
el relato de un proyecto de clase en el que los alumnos establecieron comunicacién con Cristina Peri Rossi
mediante postales diseladas por ellos. La actividad se inici6 con tareas tendientes a conocer la obra y la vida
de la escritora y culminé con el envio de los mensajes de los estudiantes, en un proceso que puso en juego
conocimientos académicos, creatividad, vinculos entre los actores involucrados. «Plantear la ensefianza de la
literatura desde la emocidn, la creacion, el placer y la libertad es el desafio actual que tengo como docente de
esta disciplina», sostiene Gastambide.

En su articulo «De Frankenstein o el moderno Prometeo de Mary Shelley a ¥, monstruo mio de Susy Shock y la
superacion de la educacion fabricada», Yohana Menéndez comparte una propuesta didactica interdisciplina-
ria en la que literatura y filosofia aportan, desde la especificidad de cada una, los sustentos teéricos necesarios
para la apropiacién de los contenidos, potenciando el compromiso de los estudiantes. Las obras literarias son
la puerta de entrada a un escenario de aprendizaje colaborativo entre alumnos y docentes, para «habilitar el
aula y particularmente la clase de literatura como espacio en el que ingrese ese abrazo a lo diferente».

El siguiente trabajo nos introduce en un ambito poco transitado por la mayoria de los docentes de
literatura: las clases de Espanol Lengua Extranjera. Mauricio de Vasconcellos propone la incorporacion
de textos literarios —en este caso el cuento «El hombre pélido» de Espinola— como una de las metodologias
para incentivar la escritura creativa en estudiantes extranjeros que aprenden espafiol. Fundamenta su opcion
didactica en el surgimiento de nuevos paradigmas y reivindica «un enfoque en el que el componente cultural
logre revitalizar la competencia comunicativa del alumno». «En busca de un lugar para el texto literario en el
aula de Espafiol Lengua Extranjera» es un articulo particularmente interesante en momentos en que la anun-
ciada transformacién educativa en el pais amenaza con eliminar las asignaturas de literatura tradicionalmente
presentes en el profesorado de Idioma Espafiol.

2 Hermida, Carola; Pionetti, Marianella y Segretin, Claudia. (2017) Formacién docente y narracion. Una mirada etnogrdfica sobre
las prdcticas. Buenos Aires: Noveduc.



Por altimo, la revista cierra con el trabajo de Jos¢ Luis Gadea «La educacién experimental en poesia
como practica constructora de sentido: el proyecto Orientaciéon Poesia en el contexto de la pandemia de
COVID-19». Su autor nos da a conocer como con intenciéon de «generar espacios y procesos de experimen-
tacion en torno al lenguaje poético» se implementaron talleres de lectura y escritura en algunos liceos de
Montevideo y Ganelones estimulando la sensibilizacién y la «comunicacién transubjetiva» en relacién con
la poesia. La experiencia reunié a escritores, docentes y alumnos de varios centros y se consolidé como una
practica de resistencia en épocas de pandemia.

Este namero de la revista [sic], da cuenta de un proceso en que la didactica de la literatura en Uruguay,
avanza en la produccion escritural de conocimiento. Las circunstancias de la reforma educativa que rodean la
aparicion de esta edicién le otorgan una relevancia y significado insoslayables. Basicamente, en estas paginas
se le da la palabra a los docentes que comunican saberes adquiridos a través de largos procesos de reflexion
y practica del ejercicio de la ensefianza de la literatura. Se trata de un saber situado que emerge en las aulas
de la educaciéon media y superior uruguayas y se trata de un saber que no atiende a orientaciones ideologicas
partidarias ni econémicas de ningun tipo. En definitiva, este saber muy poco escuchado por quienes definen
el rumbo de la educaciéon desde lugares de poder poco académicos, es el que presentamos como ambito en el
que se debe pensar y definir el futuro educativo de todos los uruguayos.

Elena Romiti
Adriana Simioni
Montevideo, noviembre de 2022.
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Resumen

Este texto presenta una definiciéon del campo de investigacion de la didac-
tica de la literatura y sus conexiones con la teoria y la critica literarias, con la pro-
duccion literaria y con la practica de la ensenanza. Realiza una critica a modelos
aplicacionistas y academicistas que se sostienen en algunas propuestas y apuesta a
la relevancia de la escritura ficcional como practica en si misma y como modo de
construir la relacién con los saberes literarios.
Palabras clave: didactica de la literatura - teoria y critica literaria - escritura de
ficci6n.

Pedagogy, Didactics, Teaching literature,

Literature: Borders between Neighboring
Fields

Abstract

This article advances a definition from research in Didactics of literature
and its connections with literary theory and criticism, literary writing and teaching
practice. It critiques applying and academicist models expounded in certain fields
and it supports fictional writing as practice in itself and as a venue for accessing
literary knowledge.
Keywords: didactics of literature - literary theory and criticism - fictional writing.

El desarrollo y consolidacion del campo de investigaciéon que venimos denominando desde hace unas
décadas diddctica de la lteratura tiene entre sus tareas la constante necesidad de ir estableciendo renovados
tratados de frontera, una suerte de proceso de mayor especificacion en la division del trabajo, los lugares de
produccién y de transferencia de saberes.

Las negociaciones para el establecimiento de estos tratados de frontera no estan exentas de tensiones, de
intereses en pugna, de luchas discursivas por la toma de la palabra legitima acerca de la literatura y su ense-
nanza. Delimitaciones de fronteras entre campos que implican la definicion de objetos de estudio, los acuerdos
conceptuales, las diferencias en los modos de producciéon de conocimiento y en las estrategias de intervencion
en el territorio concreto de la ensefianza, y, por fin —y sin que sea este un dato menor—, los intereses corpo-
rativos simbolicos y econémicos derivados del trazo de cada una de las cartografias posibles.

Quiero aclarar que daré aqui ejemplos fuertemente anclados en el proceso de consolidaciéon de la didéac-
tica de la literatura en la Argentina, en los que, con seguridad, se reconoceran aspectos generales y comunes



de los procesos que se dan en otros paises, en perspectiva regional o mas universal y donde de forma inevitable
reconoceremos algunas singularidades vernaculas, netamente inscribibles en el campo argentino.

Una primera tensiéon que esta en los origenes de la conformacion del campo de la didactica llamada
especial o especifica surge de la necesidad de separarse del campo de la llamada diddctica general. La pregunta
compleja que genera polémicas es si las didacticas especificas (de la lengua, de la literatura, de la historia, de
la geografia, de la biologia, de la matematica, entre otras) son variaciones particulares de la didactica general
—que se presentaria como una suerte de disciplina madre que daria pautas generales sobre modos de plani-
ficar, organizar, implementar, evaluar la practica de enseflanza de cualquiera de las disciplinas enumeradas
antes— o si la configuracion de las didacticas especificas se daria como un desarrollo devenido de cada campo
disciplinario con alguna injerencia interdisciplinaria de disciplinas del campo educativo.

Desde la didactica general se argumenta que la construccién didactica desde cada disciplina daria como
resultado una perspectiva fragmentaria y carente de una consideracioén pedagoégica, de alguna referencia a los
contextos de las practicas e incluso acerca de los sujetos de la ensenanza y que, por el contrario, el interés de
la didactica especifica solo estaria puesto en aspectos exclusivamente disciplinarios. De este modo, importaria
ensefar gramatica o teoria lingtiistica o teoria literaria en tanto saberes legitimos, restando importancia a las
preguntas por el sentido de la presencia de estos saberes y la oportunidad de su ensefianza segiin destinatarios y
contextos de ensefianza. En verdad, ciertas posiciones asumidas por especialistas provenientes de la lingtiistica,
sobre todo, y del area de los estudios literarios suelen incurrir en el desarrollo de propuestas que ratificarian
esta mirada de la didactica general respecto de las diddcticas especiales. A esas propuestas elegimos denomi-
narlas aplicacionistas y, para nosotros, no se configuran como producciones del campo de la didactica especifica.

A la hora de dar cuenta de la construccién epistemologica de la didactica de la lengua y la literatura
hemos postulado la necesidad de imaginar articulaciones interdisciplinarias para pensar en la configuracion
de este campo. Esto evitaria el doble riesgo, por un lado, aquel advertido por la didactica general: caer en un
metodologicismo descontextualizado, es decir, una suerte de didactica técnica; por otro lado, el error habitual,
pero muy expandido, que cometen algunos colegas de Letras, que llegan al area de la didactica con las refe-
rencias tedricas exclusivamente circunscriptas a la disciplina lingtiistica o literaria, y confunden didactica como
campo de accion y de investigacion, es decir que ha ganado autonomia, con un capitulo tradicional del campo
de la lingiiistica que es la llamada lngiiistica aplicada. Ha sido el lingtiista y didacta suizo Jean-Paul Bronckart
quien ya hace mas de veinte afos advirtié sobre este riesgo de reduccionismo (Bronckart y Schneuwly, 1996).
En términos practicos, esta posicion aplicacionista confunde la ensefianza de la lengua con la ensenanza de la
gramatica o de la lingiiistica centrando todas sus preocupaciones en la actualizaciéon de los contenidos disci-
plinarios con nula referencia al trabajo en el aula. O en caso de que existan, estas lingiiisticas aplicadas suelen
orientar sus trabajos a la produccion de actividades para el aula centradas en la cuestion del conocimiento lin-
gtiistico especifico de modo tal que nociones como acto de habla, superestructura, macroestructura o tipo textual pueden
llegar a convertirse en contenidos explicitos y dichos en el aula.

Mas precisamente, estoy advirtiendo que un programa de desarrollo de investigacién y formacion en
didactica de la literatura no habra de encararse ni encontrara su punto mas interesante de realizacién en
una propuesta de aplicacion de teoria literaria: ni en la aplicacion de esta a textos ni en su enseflanza como
saber en si mismo, a excepcién por supuesto de las catedras que ensenan teoria literaria en los profesorados y
licenciaturas en Letras en los niveles de los estudios superiores de grado y posgrado terciarios y universitarios.

La instrumentalizacion de la teoria es el riesgo, aun de aquellas teorias que por su paradigma de referen-
cia y por su formulacion retorica sean mas proclives a esa instrumentalizacion; por ejemplo, aquellos desarro-
llos del estructuralismo que incluyen categorias descriptivas de fenémenos de la narrativa ligados a los tipos de
narrador, a la construccién de perspectiva, punto de vista y focalizacion, o las categorias que refieren al manejo
de la temporalidad en el relato (analepsis, prolepsis) se presentan como categorias descriptivas «tentadoras»
para la formulacién de propuestas de analisis aplicacionistas.

Si la teoria literaria no es entonces instrumento para aplicar, se impone repensar algunos de sus sentidos
en tanto no dudamos de su lugar configurador, de su autoridad de referencia en la construccién actual de los
saberes escolares. Agotado el paradigma de la vieja retérica y preceptiva —ya en la primera mitad del siglo
XX—, y puesto en crisis el relato de la gran historia literaria ligada a la causa nacionalizadora en el momento
de la fundacién de los estados (Bombini, 2004), la construccion es ahora disciplinaria y tiene a la produccion
teorico-literaria de los siglos XX y XXI como su principal referencia y como su principal desafio.

En el breve articulo publicado hace ya veinte afios «Apuntes para la historia de una deuda» (Bombini,
1996) llamaba la atencién el hecho de que en los afios noventa las teorias lingtiisticas posteriores a la gramatica



estructural (en el caso de Argentina puestas a circular de forma tardia, hacia mediados de los afios ochenta, por
efecto de la censura de la dictadura civico-militar que goberné entre 1976 y 1983) ocupaban un lugar central
en la construccion del curriculum y de los libros de texto para la enseflanza de la lengua, mientras se registraba
un suerte de vacio tedrico en la circulacion de «nuevos saberes» sobre la literatura para la ensenanza, una vez
puesto en cuestion el interés y la legitimidad de la vieja historiografia nacionalista escolar (Bombini, 1989).
Como respuesta bien intencionada a este diagnostico, algunos colegas produjeron libros de texto de literatura
y libros para profesores en los que se ofrecia una suerte de vulgata de la teoria aplicada a textos, a modo de
ejemplo, recuperando a las teorias como estancos a-historicos, desvinculadas de las practicas literarias y artisti-
cas y de los contextos politico ideologicos donde se produjeron. De este modo, en esta perspectiva, se podrian
acercar conceptos del formalismo ruso y desconocer la produccién poética de Maiakovsky o se podria abordar
la concepcién de lengua y su relacion con la literatura del tedrico ruso Mijail Bajtin ignorando la produccién
de Rabelais, en la que Bajtin centra sus reflexiones. Seguramente podran pensar ustedes otros ejemplos. No
se trata de «pagar la deuda de la teoria» con la reproduccion de contenidos especificos, sino que postulamos
la necesidad —siguiendo a Josefina Ludmer— de volver a pensar la teoria como un campo de problemas, de
preguntas, que repercuten en los modos de leer de los lectores, en el modo de leer de las sociedades (Ludmer,
2015).

De hecho —y me interesa plantear esta conexién— la critica literaria, la investigacion literaria sobre
corpus, trabaja con la teoria, se reconoce en ella, pero no hace de la teoria un instructivo de como se analizan
los textos literarios.

En cuanto a las relaciones entre critica literaria y ensefianza creo que cabe formular una pregunta inte-
resante que dejo instalada, pero sobre la que no volveré aqui. Dejo como inquietud pensar que, en la mayoria
de los casos, los criticos, a los que llamariamos académicos, en general, ejercen el oficio docente, es decir, ensefian
lo que saben, y que los lectores apuntados y mas numerosos de la critica literaria son los alumnos y las alum-
nas de grado y posgrado a quienes los criticos indican para leer su propia produccién. Como se ve, critica y
enseflanza tienen puntos de encuentro insospechados o, por lo menos, poco reconocidos, sobre los que cabria
avanzar en analisis minuciosos.

Vuelvo, entonces, a la idea de configuracion interdisciplinaria del campo de la didactica de la literatura
y en parte esta es una respuesta consistente al doble problema de la acusaciéon de descontextualizacion, que
la didactica general o a veces la pedagogia le hacen a la didactica especifica, y al del aplicacionismo teérico
como riesgo. La inclusion de la perspectiva interdisciplinaria habra de aportar la idea de multiperspectiva para
el abordaje de una practica social compleja como es la practica de la ensefianza (sea esta de la literatura, de
la lengua o de la matematica). En los altimos veinte afios hemos venido ampliando el horizonte de lecturas y
descubriendo, no sin fascinaciéon, paradigmas de construccion tedrica y metodologica que contribuyen a una
mejor comprensién del fendmeno de la ensefianza. Entran en escena los aportes de las pedagogias criticas con
autores como Giroux y McLaren, con sus renovadas relecturas de la obra de Paulo Freire; desde el ambito
latinoamericano podemos nombrar a la mexicana Alicia de Alba o a la argentina Adriana Puiggroés; los mar-



cos teodricos y metodologicos de la etnografia de la educacion y de algunos trabajos de corte etnografico que
abordan la practica de la lectura (Elsie Rockwell, Judith Kalman); los aportes de la antropologia interpretativa
(Geertz); de la sociologia de la educacion y de la sociolingtistica (Bourdieu, Bernstein); de las teoria critica
del curriculum (De Alba); del paradigma del andlisis cultural y de las practicas sociales (Foucault, Bourdieu, De
Certeau); de la psicologia cultural (Vigotsky, Bruner); de la historia de la lectura (de Certeau, Roger Chartier,
Anne-Marie Chartier); de la antropologia y de la sociologia de la lectura (De Certeau, Petit, Peroni, Lahire), y
los estudios de sociogénesis o historia de las disciplinas escolares (Chervel, Julia, Goodson, Cuesta Fernandez).

Al sumar estos marcos diversos, ;qué operaciones estamos haciendo respecto de la construccion del
objeto de la didactica? y jcuales respecto de la construccion del objeto de ensefianza llamado Gteratura?

En cierta ocasion, una colega, pedagoga de interesante trayectoria de mi pais, me dijo: «Lo que ustedes
hacen (refiriéndose a las investigaciones en didactica de la literatura) no es didactica, es pedagogia; ustedes
hacen pedagogia» y cerro la frase con una leve aserciéon con la cabeza y una inflexion enfatica que sumaba
como plus de sentido a lo no dicho verbalmente: «Esto es un elogio». Acuso recibo del elogio, pero no para mi
vanidad personal ni de los colegas del campo, sino para seguir pensando que evidentemente esas lecturas de
referencia que acabo de mencionar estan apuntando a la produccién de una construccién compleja no restrin-
gida a una mera técnica, a una caja de herramientas, una concepcién tecnicista de la didactica que coincidiria
con lo que cierto sentido comun social acerca de la didactica le estd demandando. La didactica debe decir
como ensefiar y como ensenar ese objeto cultural complejo que es la literatura y debe, en distintos contextos,
indicarnos con eficacia como ensenarle «eso» a nifios y niflas pobres y a niflos y nifias ricos, a adolescentes
transetntes de las redes sociales o a adultos excluidos del sistema educativo. jNo se tratara de una demanda
excesiva y por ende incumplible! Me permito decir, es saludable, que la didactica, por fin, defraude, que no
satisfaga todas las expectativas que recaen sobre ella. Es en este caso cuando la didactica de la literatura se
vuelve un campo mas interesante.

Algunas de las marcas que esas teorias de referencia diversificadas estan dejando en la didactica de la
lengua y la literatura son los modos politicos de pensar el curriculum y la practica escolar. No hay duda de que
poner en el centro ciertos textos (y no otros) de un canon nacionalista, o posmoderno o juvenil —ligado a la
produccioén editorial escolar—, nos esta diciendo algo sobre los procesos de construccién de una cultura hege-
monica, y que poder poner en dialogo producciones orales de las culturas cotidianas, ligadas a usos simbdlicos
y estéticos de la palabra en determinadas comunidades, esta jugando con la posibilidad de transitar zonas de
borde, reconfigurar la sintaxis jerarquizante de culturas «altas» y «bajas», y entender la produccién cultural y
literaria excediendo los limites acotados de la cultura escolar tradicional. Recorrer ciertas bibliografias —por
ejemplo, del campo de las investigaciones etnograficas y de posiciones llamadas socioantropoldgicas en la investi-
gacion en didactica general en abierto dialogo con las didacticas especificas— invita a construir una mirada
menos prescriptiva para la produccién didactica, es decir, se pasa de prescribir a describir, donde describir
significa conocer con mayor profundidad y sutileza aquello que efectivamente ocurre en las aulas cuando los
estudiantes leen y escriben, cuando los profesores propiciamos esas tareas (Edelstein, 2011).

Estos son algunos de los sentidos posibles de este haz de teorias sobre el cual construir la didactica de
la literatura; reconocimiento de sentidos que nos coloca en la necesidad de renunciar a la centralidad que por
formacién inicial le damos a la teoria literaria, sin quitarle por ello relevancia. Es en ese entrecruzamiento
donde sera posible reconocer su complejidad y trabajar con esa variedad de construcciones de canones, con
esa diversidad de contextos de ensefianza, con esos desafios por los que hoy nos pone a prueba nuestro oficio
de profesores de Literatura.

A su vez, esta interdisciplinariedad que estamos planteando nos lleva a complejizar el propio campo
literatura al que podria reconocerse en su triple configuracién respecto de las actividades literarias: por un lado,
la retérica, la historia literaria y la teoria literaria como saberes posibles acerca de la literatura; por otro lado, la
critica literaria como actividad profesional y como practica de lectura y escritura, y, por fin, la producciéon
literaria en tanto escritura de ficciéon en sus diversos géneros y manifestaciones. Estos campos/actividades es-
tablecen entre si relaciones de convergencia y divergencia, de maxima tensiéon y de posible negociacién con el
ambito de la ensefianza, a la hora en que es posible caracterizar algunos usos y practicas de apropiaciéon de y
desde algunos de los tres campos de la actividad literaria recién mencionados. De este modo podriamos ejem-
plificar la vinculacién existente entre la produccion tedrica y la ensefianza a la hora en que la teoria literaria
puede ser en si misma un saber del espacio de formacién. Se trata de ir un poco mas alla con la pregunta por
el conocimiento en el campo de la didactica de la literatura.



Por un lado, me interesa indagar sobre las relaciones, a las que podriamos llamar directas entre produc-
cién literaria y ensefianza. Al pensar en «produccioén literaria», estoy pensando en la practica de escritura de
textos de ficcion y cuales son las ensefianzas y los aprendizajes que se producen cuando, por ejemplo, propo-
nemos resolver una consigna de taller de escritura en el aula. Parece que se pusieran en juego unos saberes
que se producen en el hecho de resolver el desafio de escritura que propone la consigna. El nifio o el joven
escritor activa desde la lengua unos modos de usar el lenguaje junto a las resonancias de sus lecturas previas,
pero también de unas experiencias lingiisticas y culturales que se ponen en juego en la escena mas saturada
que es sin duda la de la invitacion a la practica de la escritura ficcional. Sin remitirnos a una teoria romantica
de la inspiracién que acd queremos desestimar como concepcion de la literatura, recuperamos cierta nociéon
de materialidad del lenguaje literario para afirmar que toda practica de escritura ficcional es en definitiva una
practica lingiiistico-literaria sobre la que invita a un trabajo. Quiza en algunas orientaciones de la didactica
a esto le llamen competencias literarias, pero opto por evitar esa denominacién que esta muy sesgada desde la
produccién curricular de las Gltimas décadas. Hablo mejor, aunque de manera provisoria, hasta encontrar un
término mas adecuado, de «literaturizar la ensefianza», en el sentido de que algo de la logica de lo literario
impregne, incida, influya, configure el orden de la ensenanza. De este modo, la practica de talleres literarios,
de escritura, de escritura creativa se presenta como una clave de accién o metodologica de lo que podria ocu-
rrir en un aula de Literatura, aun en el nivel universitario.

La cuestion del trabajo en taller se liga a la del estatuto de los saberes en didactica de la literatura y al
modo en que esos saberes fundamentalmente retéricos se hacen presentes en las aulas donde ensefiamos lite-
ratura. Contra las orientaciones aplicacionistas o contra las aspiraciones academicistas de convertir a la teoria
literaria —de la que la retérica es apenas un capitulo— en saberes a ser ensefiados (cuestiones a las que nos
referimos mas arriba), el trabajo de escritura ficcional en el aula permite la construccién de una relacién con
la teoria literaria que se imbrica con las practicas de escritura. Se trata de un giro curricular y didactico, pues
se sostiene un recorrido que va desde las practicas hacia las teorias (y no a la inversa) y que encuentra en el
ejercicio de la practica de escritura un modo de vincularse con lo que elegimos llamar la materialidad del lenguaje
literario.

Se trata de un giro en el habitus del aula, en el sentido de aquellas practicas consolidadas y ancladas en
tradiciones de ensefianza, que ahora se verian cuestionadas o enriquecidas a partir de pensar el aula como un
taller de escritura que es a su vez un taller de produccién de saberes literarios. Y en este otro modo de hacer,
se produce otra transformacion que tiene que ver con un cierto trabajo colaborativo en el sentido de la pro-
duccién en taller como produccién compartida: trabajos individuales que son leidos entre los participantes del
taller (y no solo por el coordinador), lecturas que a la vez inciden en posibles reescrituras de los textos de los
estudiantes; trabajos grupales que suponen una construccién compartida de la escritura que se produce en el
seno de una conversacion acerca de la toma de decisiones de fuerte cardcter metalingtiistico y metaliterario. Y
en este marco, el profesor o la profesora, participando de esta construccién compartida, asumiendo su inne-
gable autoridad pedagogico-literaria: él/ella ha elegido o redactado las consignas de taller y sabe y ha previsto
qué saberes literarios se desencadenaran en el proceso de escritura y aportard, en el transcurso de ese proceso,
reflexiones, miradas, contenidos que acompanaran las practicas propuestas.

Se trata por fin de una nueva apuesta a la potencia del lenguaje y del lenguaje literario, a la vez que de la
recuperacion de la logica de lo literario en la construccién de su pedagogia, de su didactica y de su ensefianza.
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Resumen

En este trabajo ofrecemos un primer relevamiento de documentos, planes
de estudio, testimonios y diversos registros referidos a la ensenanza de la didactica
de la literatura en las Gltimas décadas en Uruguay. El articulo se complementa con
un audiovisual publicado en el canal de YouTube de la APLU, en el que presen-
tamos las entrevistas realizadas a varios profesores de Didactica —hoy jubilados
del Instituto de Profesores “Artigas” (IPA)— con el fin de registrar la experiencia
que tuvieron como estudiantes y luego como profesores en este centro. El rastreo
de antecedentes se remonta a la fundacion del IPA y se complementa con diversos
documentos referidos a este periodo, ademas de los registros aportados por los
profesores entrevistados.
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Abstract

This work comprises a collection of documents, study programmes, testi-
monies and varying records regarding the teaching of Didactics of literature in
the last decades in Uruguay. It is complemented by an existing source on Youtube
with interviews of former Didactics tutors at Instituto de Profesores “Artigas”
(IPA) -now retired- with the aim of registering their experience as both IPA stu-
dents and tutors. The data presented here dates back to the foundation of IPA and
1s complemented with different documents regarding this period as well as records
provided by the interviewees.
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[sic]

Los comienzos

El articulo 49 de laley n.? 11.285 del 2 de julio de 1949 estableci6 la creacién del Instituto de Profesores
“Artigas” (IPA): «Créase en sustitucion de la actual secciéon de Agregaturas, el Instituto de Profesores de
Ensefianza Secundaria cuya organizacion y funcionamiento reglamentara el Consejo respectivo dentro de los
tres meses siguientes a la publicacion de la presente ley». Un afio después, la ley n.” 11.473 del 10 de agosto
de 1950 dispuso el nombre para este centro educativo: «Designese con el nombre de Artigas el Instituto de
Profesores creado por la ley de 2 de julio de 1949» (Grompone, 1952, p. 5).

Desde la separacion de la Seccion de Ensefianza Secundaria y Preparatoria del seno de la Universidad
de la Republica, efectuada en 1935, la formacion de futuros profesores de ensenanza media quedd bajo la
orbita de la reparticion Agregaturas de esa seccion. En el informe «Antecedentes sobre la formacion de pro-
fesores de Ensefianza Secundaria», elaborado por Antonio Grompone y fechado en setiembre de 1949, se ex-
pone cudl era el funcionamiento de las agregaturas, en las que la practica docente y la observacion de clase ya
ocupaban un lugar importante, aunque no siempre se cumplian en las mejores condiciones y no configuraban
una formacién adecuada. No existia un control sobre los docentes con los que los futuros profesores realizaban
la practica: muchos de esos docentes dejaban la clase a cargo del practicante, no asistian y hasta «desaparecian
materialmente de ellas», ademas de no cumplir «ni con los programas de clase ni con las exigencias de la en-
sefianza» cuando se suponia que los estudiantes «debian tomarlos como modelos» (1952, p. 62).

En 1934, el Consejo Directivo de la Seccion Secundaria y Preparatoria aprobé un reglamento que
creaba la figura de los Profesores Agregados, como forma de preparacion para los futuros docentes que se des-
empenarian en educacién media. Pero aquel reglamento debid esperar mas de diez afios y recién en 1945 fue
tomado en cuenta por el Gonsejo Nacional de Ensenanza Secundaria que lo reformoé y le adjudicé un valor
que hasta entonces no tenia (Javier y Diaz, 2019, p. 79). Afios después, las agregaturas no solo funcionaron
como fuente de formacion del plantel docente de educacion media, sino que también fueron una forma de ge-
nerar profesores especializados para los centros de formacién docente. Asi lo senala Pivel Devoto en el extenso
informe elaborado para la creacién del plan de estudios de 1986 y que estuvo vigente hasta 2008: a partir del
ano 1963 con el «Reglamento para Profesores Agregados» se incorpord también la especializacion en asig-
naturas integrantes de las distintas especialidades del plan de estudios del IPA, con la finalidad de formar los
cuadros docentes para el propio instituto. Con esta modalidad se formaron cuarenta docentes en total, entre
las distintas especialidades (ANEP, 1989, p. 17).

Figura 1. Antonio Grompone, primer director del IPA

Entre diciembre de 1950 y febrero de 1951 se realizaron las pruebas de ingreso de la primera genera-
cion de estudiantes del IPA: de un total de 407 aspirantes, 195 asistieron a rendir la prueba y 119 fueron los
que efectivamente ingresaron a cursar las 16 especialidades que en ese entonces se ofrecian, con un maximo



de diez estudiantes por profesorado. Vale la pena destacar que en ese primer plan de estudios de Idioma
Espanol y Literatura conformaban una tnica seccién, con asignaturas en comtin —ademas de las que corres-
pondian a la formacién general— y asignaturas especificas para cada especialidad. El tercer apartado de las
«Disposiciones generales del plan de estudios», en el que se especifican todas las secciones y subsecciones, es-
tablecia lo siguiente: «Idioma Espafiol y Literatura (comprende las dos especializaciones, cuyo diploma puede
ser obtenido por separado)» (Grompone, 1952, p. 91).

A continuacioén, detallamos las asignaturas del profesorado de Literatura e indicamos entre paréntesis la
carga horaria semanal. Las materias que aparecen sefialadas en cursiva corresponden a la formacién comin
de Idioma Espanol y Literatura. Si bien el profesorado estaba organizado en dos semestres, en todos los casos
las asignaturas se repetian tanto en la primera como en la segunda mitad del afio, salvo en cuarto, momento
de la formacioén en el que se agregaba un seminario distinto y una asignatura optativa.

Primer ano: Teoria Gramatical (3), Introduccion a la Lingiiistica (3), Literatura General (3).

Segundo afo: Teoria Gramatical (3), Literatura General (3), Introduccion a la Estética (2).

Tercer ano: Zeoria Gramatical (3), Literatura Espafiola (4), Literatura General (3),

Cuarto ano: Literatura Iberoamericana (3), Literatura Rioplatense y Uruguaya (3), Filosofia del Lenguaje (2),
Seminario de Didactica (1)', en el primer semestre: Asignatura Optativa, en el segundo semestre: Seminario de
Folklore Rioplatense (2).

En las instrucciones especificas para la subseccién Literatura se seflala que «En todos los cursos de
Literatura se trabajara sobre textos directos», ademas de que «sin perjuicio del estudio de las caracteristicas
literarias del periodo, y de considerar la evolucion de sus modos y escuelas, se elegiran autores representativos
y obras significativas como unidades de trabajo» (Grompone, 1952, p. 103).

Estas son todas las observaciones especificas para la formacion de profesores de Literatura que se regis-
tran en este documento.

El apartado 12 de esa misma «Reglamentacion del plan de estudios» establecia las caracteristicas de los
cursos de Didactica de todas las especialidades:

En todas las Secciones se incluira un seminario especialmente dedicado a la aplicacion didactica
de la asignatura. En ese seminario se estudiara la bibliografia y el material utilizado en las clases
de ensenanza secundaria y se realizara el comentario critico de programas, métodos y posibles
desarrollos de los cursos de la asignatura en los dos ciclos de la ensenanza secundaria. Como
complemento de este seminario cada aspirante debera dar, como minimo, una clase por semes-
tre, la que sera presenciada por el profesor y el alumnado del seminario de aplicacion didactica,
presentando previamente el plan y la orientacion que se propone seguir. La leccion dictada sera
analizada por el profesor posteriormente, a fin de constatar la adecuacion, el método, el aprove-
chamiento, etc. de la misma.

El seminario de aplicaciéon didactica se desarrollara en dos semestres de una hora semanal
(Grompone, 1952, p. 94).

Si bien en la reglamentacién de este primer plan de estudios solo el fragmento citado se refiere a la prac-
tica docente, en otro documento elaborado por Grompone —«Fundamentos del plan de estudios del Instituto
de Profesores», fechado en junio de 1950—, el primer director del IPA desarrollé con mas precision las carac-
teristicas que hacen a la importancia de este trayecto académico en la formacion de futuros profesores:

Es légico que, si bien no se ha reglamentado la practica docente, en este plan se ha tenido en
cuenta su realizacion ajustada a lo ya establecido como parte de la preparacion que se considera
indispensable. Mas importante que proyectar disposiciones con respecto a esa practica considero
determinar el criterio con el cual debe ser concebida. [...] los dos afios de practica tienen como

1 Ademas de este Seminario de Didactica, comprendido entre las asignaturas especificas, dentro del tronco comun de la for-
macion se incluia otro Seminario de Didactica en cuarto afo (en otros documentos aparece con el nombre de Metodologia
General), también con una carga horaria de una hora reloj semanal. En el primer plan de estudios se especifican los cursos
comunes a todos los profesorados bajo el titulo de Ciencias de la Educacion: al igual que las asignaturas especificas tenian un
régimen semestral y la mayoria se repetian en la primera y en la segunda mitad del aflo con la misma carga horaria, como es
el caso de este seminario (Grompone, 1952, pp. 126-127).
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finalidad adquirir aptitud para ensenar, conocer el medio educacional, penetrarse de las nece-
sidades y fines de la ensefanza media, adaptarse a su organizaciéon, completar su formacion de
profesor adquiriendo experiencia de como se desarrolla un curso tal como se ha proyectado en el
plan correspondiente y con los alumnos que normalmente pertenecen a un grupo. [...] Este as-
pecto de la actividad del alumno debe ser, también, vigilada por el Instituto para correlacionarla
con los trabajos de los cursos comprendidos en el plan de estudios a los que sirve de complemen-
to, ya que es procedimiento para poner al aspirante en contacto con los problemas concretos de
la didactica de cada disciplina (1952, pp. 62-63).

Ya en este primer plan de estudios se destacaba la importancia de la didactica especifica de cada asigna-
tura y la articulacion que esta debia establecer con los contenidos y cursos del resto de la carrera. La practica
docente de dos afios continuaba la linea de trabajo que se habia realizado desde 1935 en el régimen de las
agregaturas; estos dos anos de practica continuaron en la primera etapa del plan de estudios, pero rapida-
mente se advirtio la limitacion que suponian dos seminarios de didactica (uno general y otro especifico) para
la formacion de futuros profesores. En la primera entrega de los Anales del IPA Grompone (1956) sefialaba lo
siguiente en un apartado referido a la practica docente:

Se habia incluido en el cuarto afio de los cursos del Instituto, la realizacién de seminarios de apli-
cacion didactica para cada seccion especializada y en las Ciencias de la Educacién, un curso de
Metodologia General. Se encontraron dificultades en el desarrollo de esos cursos para que fueran
eficaces. El Seminario, para que tuviera valor, debia ser en realidad orientacion de la didactica de
la asignatura; y la Metodologia General, o se perdia en vagas indicaciones generales o entraba en
la Metodologia particular de cada materia. En los dos casos se estaba en presencia de actividades
intimamente vinculadas a la practica docente y que debian confiarse a profesores de experien-
cia en la ensehanza de las asignaturas especializadas, con un criterio claro en la orientacion de
aquellas. Los profesores también debian ser modelos de los futuros profesores, por la forma como
habian desempenado las tareas docentes en la ensenanza media y el sentido que le habian dado
a la asignatura en el plan de estudios: debian ser guia para los alumnos. El curso de Metodologia
General y el Seminario de aplicacion didactica se refundieron en un curso de Didéctica de cada
asignatura especializada.

La direccion tedrica se considerd incompleta, con limitado valor, si no se la continuaba en la
practica y esta adquiria una direccion que hiciera posible utilizar la formacion teérica.

Se llego, asi, a la organizacion actual de la practica docente. Esta se realiza como antes, con la
asistencia del alumno a una clase de su asignatura en un liceo, a partir del tercer afio del Instituto.
El profesor de Didactica fiscaliza y orienta las clases practicas que debe dictar el estudiante, asis-
tiendo a ellas en ocasiones, con todos los alumnos del mismo ano del Instituto. Se efecttia después
un analisis critico de la clase dictada, con la intervencién de los estudiantes que exponen su opi-
nion, dando finalmente el profesor sus puntos de vista (p. 28).

Si bien no se explicitaba o no se llegaba al grado de especificidad que alcanzo la didactica en décadas
posteriores, existia una intuicién de lo que con posterioridad sistematizaria, por ejemplo, Alicia Camilloni
(2007) en cuanto a las didacticas especificas de las disciplinas: Matematica, Lengua, Ciencias Sociales, Arte,
etcétera, especialidades que a su vez dan lugar a subdivisiones con un mayor nivel de especificidad (lengua ma-
terna y lengua extranjera, por ejemplo), sin tener en cuenta otras subcategorias a partir de las cuales también
podemos pensar la didactica especifica, como ser la edad de los alumnos (primera infancia, jovenes, adultos) o
el tipo de institucion (educacion inicial, superior, etcétera).

Hasta la fecha no hemos podido acceder al archivo que se custodia en el IPA, con planes, programas y
demas documentos relevantes para este trabajo. Las situaciones particulares de los tltimos meses (paros do-
centes y estudiantiles, ocupaciones del centro educativo) y las licencias (médicas o especiales) de las personas
encargadas del archivo hicieron imposible la consulta de este material al que esperamos acceder préxima-
mente. No obstante, la consulta de los Anales del IPA y de otra documentacién bibliografica aqui referida dan
cuenta de varias pistas para iniciar una investigacion, tanto en lo que refiere a los planes de estudio generales



del profesorado en sus primeras décadas —con la sucesion de distintas modalidades de formacién docente,
incluso la transformacion de la propia institucién con la creacién del Instituto Nacional de Docencia (Inado)
durante la dictadura’ y el plan de estudios de tres afios—, como en lo que hace a la formacion de profesores de
Literatura en particular —con textos y estudios criticos de Garlos Real de Azta (1958), Guido Castillo (1964),
Domingo Bordoli (1961), entre otros—.

Apuntes para un documental

Desde julio de 2022 nos encontramos abocados a la realizaciéon de un producto audiovisual que recoja
la experiencia de varios profesores de Didactica —hoy jubilados del Instituto de Profesores “Artigas”— con el
fin de dejar registro de su testimonio sobre la experiencia que tuvieron como estudiantes y luego como
profesores deDidéactica en este centro. Estamos realizando este proyecto en el marco de nuestras horas de
Departamento en el Consejo de Formacién en Educacion (CFE) y bajo la asesoria académica de Elena Romiti
y Claudia Rodriguez Reyes, profesoras efectivas de Didactica en el mismo instituto. Ademas, contamos con
el auspicio de la Direccién del IPA y el apoyo econémico de la Asociacién de Profesores de Literatura del
Uruguay (APLU), en cuya sede realizamos la mayor parte de las grabaciones de estas entrevistas. Un adelanto
de este documental fue presentado en el altimo congreso de la APLU, realizado en Salto en setiembre de este
ano. Hoy, el producto final de esta primera etapa de trabajo se encuentra disponible en ¢/ canal de YouTube de la
Asociacién. Agradecemos a Yuset Baez y Guzmén Alvarez de A&B Producciones por su colaboracion y com-
promiso con este proyecto.

Con este trabajo tenemos la intencién de iniciar una linea de investigacién, inexistente en nuestro medio,
sobre la especificidad de la didactica de nuestra disciplina. En los tltimos afios hubo esfuerzos aislados como,
por ejemplo, la organizaciéon de un curso de especializacion y la ediciéon de un libro desde la Coordinacion
Académica del Departamento de Literatura del CFE, pero no se traté de proyectos que se sostuvieran en el
tiempo o que recopilaran el saber acumulado de los actores involucrados, entre otras cosas por la reciente
disolucién de las Coordinaciones Académicas. Esperamos que este proyecto colectivo del que formamos parte
perdure en el tiempo y logre generar insumos para la reflexiéon de nuestra practica docente en la formacién
de futuros profesores.

En un primer momento consideramos la posibilidad de entrevistar a una extensa lista de profesores
jubilados, pero por distintos motivos no pudimos acceder a todos ellos. Ademas, circunscribimos nuestro tra-
bajo al centro de formacién docente del que egresamos y en el que en este momento nos desempefiamos
como docentes. Consideramos que esta investigacién que se inicia debe ser mas amplia y debe cubrir areas
que, por motivos de tiempo y limitaciones materiales, no pudimos comprender, por ejemplo: la formacién de
profesores en los Institutos de Formacion Docente fuera de Montevideo, la creacion de los Centros Regionales
de Profesores en la década del noventa, la formaciéon docente en el Profesorado Semipresencial y los alcances de
una modalidad que por muchos afios dependi6 del IPA y sobre la que aqui apenas esbozamos algunas consi-
deraciones, como es la Didactica Itinerante.

Los profesores entrevistados fueron Vanina Arregui (VA), Juan Irancisco Costa (JFC), Patricia
Ormaecchea (PO), Ricardo Pallares (RP), Enrique Palombo (EP), Silvia San Martin (SSM) y Adriana Simioni
(AS). El periodo que comprende su ejercicio docente como profesores de Didactica comienza en el ano 1978
con Ricardo Pallares y se extiende hasta 2021, afio de jubilacién de Adriana Simioni. Consideramos que este
plantel docente estuvo en ejercicio durante buena parte de los aflos ochenta, noventa y las primeras décadas
del siglo XXI, y puede ser el punto de partida para comenzar a historiar, reconocer las fuentes documentales
y la bibliografia para el estudio de los aspectos que hacen a la tradicion de la ensenanza de la Literatura en
formacién docente. En términos generales, este saber ha sido transmitido en forma oral, sin un registro escrito

2 En enero de 1973 se aprob6 la Ley General de Educacién n.° 14.101, a partir de la cual los Consejos Directivos de Educacion
Primaria, Secundaria y Técnica, que funcionaban hasta ese momento con caracter de entes autbnomos, pasaron a funcionar
como Consejos Desconcentrados. Se centralizo la toma de decisiones en todos los niveles de la ensefianza y se cre6 una figura
por encima de estos consejos: el Consejo Nacional de Educacién (Conae), integrado por cinco miembros designados directa-
mente por el presidente de la Republica. Ademas, con la creaciéon del Instituto Nacional de Docencia (Inado), se unificaron
las sedes de los distintos centros de formaciéon docente de Montevideo: la formaciéon de maestros, de profesores y el Instituto
Magisterial Superior (IMS), que pasaron a ubicarse en las tres plantas del actual edifico del IPA, con la siguiente denominacion:
Centro I, formacién de maestros; Centro II, formacién de profesores de educaciéon media; Centro III, cursos de actualizaciéon

y posgrado (Angelo, 2007).
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compartido e institucionalizado de la reflexion tedrica que se realiza en clase en el intercambio entre profeso-
res y estudiantes.

SSM: El Instituto de Profesores “Artigas” no pudo, no supo, y el sistema general de formacion
docente, generar una caracteristica universitaria que es la del acervo. ;Dénde estan los conoci-
mientos? (En la memoria? ;En las practicas? ;En donde?

Las grabaciones de las entrevistas duraron entre 60 y 90 minutos, por lo que contamos con mas de 7
horas de grabacion. No fue tarea facil resumir todas las participaciones y extraer lo mas significativo de cada
una para la edicion final del documental que, como podran ver, no dura mas de 40 minutos. También es una
tarea muy dificil transmitir aqui la emocion y la sensibilidad que dejaron traslucir en sus declaraciones varios
de los entrevistados. Estamos seguros de que en el futuro podremos sacar mas provecho de este material, tan
rico, reflexivo y sincero que nos brindaron los colegas. A ellos nuestro agradecimiento, sin su participacion este
proyecto no se habria podido realizar.

Los profesores como estudiantes

La mayoria de los entrevistados cursaron su formacion docente en el IPA, entre los afios sesenta y seten-
ta, cuando el instituto todavia funcionaba en la sede de la calle Zabala de la Ciudad Vieja y luego en su segun-
do local: el Instituto Alfredo Vazquez Acevedo (IAVA). Algunos de ellos vivieron los afios dificiles del golpe de
Estado mientras eran estudiantes o cursaron la carrera cuando el instituto estaba intervenido y varios docentes
referentes del area habian sido destituidos. Juan Francisco Costa, que curs6 la carrera a fines de los afios sesen-
ta, destaco el magisterio que dos profesores de Didactica ejercieron en varias generaciones: José Pedro Diaz y
Mercedes Ramirez. Otros de los docentes mencionados por los entrevistados fueron Mario Delgado Robaina,
Nelly Trapanese, Felicia Salazar, Kidia Mateos, Magda Olivieri y, mas recientemente, Niobe Castelli y Maria
Emilia Souto.

Es singular el caso del profesor Ricardo Pallares, quien se formo en el régimen de las agregaturas en la
Facultad de Humanidades y Ciencias —mencionado en el primer apartado de este trabajo— bajo las ense-
nanzas, sobre todo, del profesor Roberto Ibafez y con un fuerte componente de autodidaxia. Pallares, a su vez,
fue el Gnico de los entrevistados que también se desempend como profesor de Didactica en el, hoy inexistente,
Instituto de Filosofia y Letras, que durante los afos setenta y ochenta también otorgaba titulo de profesor en
educacion media.

Figura 2. Instituto de Profesores “Artigas”



Algunos de los entrevistados nos brindaron documentos referidos a su etapa de estudiantes: informes de
practica, escolaridades, programas de los planes vigentes en aquellos afios, a través de ellos pudimos constatar
que, si bien entre la creacion del primer plan de estudios y su pasaje por el IPA no medié un nuevo plan, existen
algunos cambios en la escolarizacion que realizaron. La mas importante a los efectos de este trabajo es que
la practica docente, tal como sucede en el plan 2008, comenzaba en segundo afio, aunque con diferencias en la
carga horaria de estos cursos. En segundo existia un curso de Metodologia y Didactica con una hora mensual
y ya comenzaba la observacion y el dictado de clases por parte de los profesores practicantes. A este curso le
seguia, en tercero, otro de Metodologia y Didactica con una hora semanal y, por Gltimo, otro con dos horas
semanales en cuarto aflo. No se registran cambios en las asignaturas especificas, salvo en cuarto, ya que en las
escolaridades a las que pudimos acceder no figura el seminario sobre folklore rioplatense ni el cursado de una
asignatura optativa.

Los cursos de Metodologia y Didactica tenian un fuerte componente practico, basados fundamental-
mente en la observacion de la clase y en la metodologia de trabajo de los géneros literarios clasicos. Casi no
se evidenciaban lecturas teéricas sobre la materia y se insistia mucho en los conocimientos especificos, en el
estudio de los textos y autores a trabajar.

AS: (En qué nos insistian? En que teniamos que formarnos en el contenido que estabamos traba-
jando. Teniamos que leer mucho sobre el autor. Tenés que dar Voltaire: leé mucho sobre Voltaire,
sobre la época, sobre el contexto. No recuerdo, no tengo registro de tener lecturas teéricas.

Algunos de los entrevistados, aunque en menor medida, también se refirieron a la transposiciéon didac-
tica, un término que se popularizé en la década del noventa a partir de los estudios de Chevallard (1985), es
decir el trabajo que transforma el objeto de saber en un objeto de ensefianza. A pesar de esta referencia teori-
ca, posterior a la vivencia que tuvieron como alumnos de Didactica, en la experiencia narrada se hizo énfasis
en el conocimiento del objeto mas que en la transmision de ese conocimiento, sin demasiadas lecturas tedricas
que apoyaran esta reflexion por parte de los estudiantes. Transcribimos el testimonio de Juan Francisco Costa,
que resume varios de los aspectos aqui mencionados:

JFC: En aquel momento [Didactica] era todavia una disciplina que, por decirlo de alguna ma-
nera, tenia casi una limitaciéon o una acotaciéon puramente empirica, funcional, en el sentido de
que las clases eran el centro. Vamos a entendernos, no es que estuviera exenta de teoria, pero
el desarrollo del curso y del curriculum estaba centrado en la observacion, en el analisis y en el
estudio de la clase. Lecturas teéricas eran muy acotadas, por eso insistian en que el centro estaba
en la observacion y en la practica misma docente. Hacian hincapié en el tratamiento de los estu-
diantes, en el relacionamiento con los estudiantes, en la dinamica de la clase, en el ¢jercicio de la
transmisibilidad y de la comunicacion.

Por dltimo, las carpetas de Didactica a las que pudimos acceder consistian en la suma de las planifica-
ciones realizadas durante el ano, sin una reflexion metadidactica sobre ellas. Los informes de practica tenian
el mismo formato que los actuales, registrando casi de manera idéntica los aspectos que en el dia de hoy se
sefialan en los informes de los profesores practicantes que cursan el plan 2008.

Los docentes en ejercicio

Muchos de los entrevistados destacaron el cambio de paradigma que se dio entre el momento en el que
pasaron por el IPA como estudiantes y el momento en el que estuvieron a cargo de cursos de Didactica. En
los anos noventa, algunos de ellos realizaron cursos especificos de posgrado de formacién en el area, pero la
mayoria coincidi6 en la importancia de haber sido profesores adscriptores antes de hacerse cargo de los cursos
de Didactica, esa fue su verdadera formacion en el area.

Un aspecto que se mantiene en la metodologia de trabajo es el analisis de la practica y de la clase como
eje rector de los cursos. En ese sentido, Gustavo Bombini (2018), cuando repasa la formacion de profesores de
Literatura en Argentina, sefiala algo que también es posible evidenciar en nuestro medio.
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Pasamos asi de lo que yo llamaria una suerte de etnografia intuitiva, apoyada en la riqueza de
numerosos registros de practica (donde, como dice Michel Petit, «los lectores no dejan de sor-
prendernos») al establecimiento de unas pautas para el trabajo de investigacion que ratifican cierta
vocacion de intervencion del campo de la diddctica de la literatura que produce sus saberes no en el marco del didlogo
entre bibliografias sino de cara al andlisis de practicas efectivas [cursivas anadidas] donde, en muchos ca-
sos, la intervencion del investigador devuelve una imagen critica y productiva de la labor realiza-
da a los propios actores de la practica (p. 33).

En ese ejercicio y analisis de la practica docente surgen algunos elementos que adquieren relevancia: la
planificacion, la evaluacion y la pregunta como base del abordaje del texto literario. Se advierten, asi, especifi-
cidades que hacen a la construcciéon de un campo epistemologico particular referido a la didactica de la disci-
plina, nutrido muchas veces por otros saberes como son la psicologia y la sociologia, en lo general, y la teoria
literaria, en lo particular. En un articulo publicado en 2011, Claudia Rodriguez Reyes repasa la articulacion
entre didactica y teoria literaria en la formacion de profesores del IPA y el abordaje que desde esa perspectiva
se hace en la ensefianza de la Literatura.

PO: En el 98 me fui a hacer un curso en Flacso, en Buenos Aires, sobre constructivismo y edu-
cacion. Eso me abrié un panorama muy importante. Uno ensefia como aprende. Ese curso fue
muy importante. Lo dirigia Carretero, fue gente muy interesante: Ricardo Vaquero, que trabajé
Vigotsky y me abrié un mundo del que no tenia idea. Creo que a partir de ahi empecé a introdu-
cir temas mas teéricos de didactica. Me parece que fue como un despertar. Darle importancia a
la planificacién, a la interrogacion, a la evaluaciéon. Fueron temas que me empezaron a importar.

En los campos de la cultura y la educacion, Uruguay y Argentina corrieron la misma suerte en la década
del setenta, esos anos fueron de oscurantismo cultural, al decir de Bombini. Ademas de la persecucion, exclu-
si6n y desapariciéon de docentes de todos los niveles, supuso un cierre a la producciéon de conocimiento que se
estaba produciendo en el resto del mundo. Las dictaduras implicaron un corte abrupto en la continuidad del
flujo del conocimiento que venia del norte académico y que habia empezado a gestarse en el pensamiento libe-
rador de Latinoamérica. El regreso a la democracia en la década de los ochenta, en ambos margenes del Rio
de la Plata, trajo lecturas y conocimientos de urgente consideraciéon para poder «nivelarse» académicamente.
Los profesores que por esos anos se iniciaban en la ensenanza de la didactica se vieron influenciados por lec-
turas que presentaban paradigmas en los que ellos no habian sido educados, pero que debian estudiar, aplicar
y transmitir para posicionar a los practicantes en las corrientes que se estaban desarrollando en ese momento.

AS: De esa Didactica que yo cursé, al momento en el que empecé a trabajar como profesora de
Didactica hubo un golpe importante y un cambio de paradigma, porque en el medio surgio, por
suerte para mi gusto, la pedagogia y la didactica critica. Entonces, era imposible repetir modelos
porque se enriquecié muchisimo el panorama.

Es asi que surgen nuevos paradigmas, tanto en lo que hace a la didactica especifica como en los aportes
de otras disciplinas que también nutren al quehacer educativo, por ejemplo, la psicologia cognitiva (la relacion
entre pensamiento y comprension, entre memoria y aprendizaje) o la teoria de las inteligencias multiples de
Gardner (1983). Como expresd Simioni en la cita anterior: era imposible repetir los antiguos modelos porque
se entendia a la ensefianza desde otra perspectiva. Retomando los conceptos que ella misma trae a considera-
cion, segun el paradigma sociopolitico o critico, que reune a los pensadores de la teoria critica y de la libera-
cibén socioecondmica:

La actividad de la ensefianza es una practica social problematizadora y generadora de conflic-
tos, que han de ser emergidos y aprovechados como un factor de analisis y de necesario enfoque
para transformar las estructuras globalizadoras imperantes, reencontrando los nuevos valores y
devolviendo a la ensenanza su verdadero poder transformador de resistencia y de lucha contra la
injusticia (Mayorga, 2010, p. 94).



Bombini reconstruye, a partir de 1983, los pasos de la didactica en su pais, campo del saber que se va
solventando a partir de diferentes campos disciplinares. El didacta argentino destaca las lecturas de teoria
literaria con exponentes como Bajtin, Kristeva, Barthes, Greimas, Ludmer y Jitrik, la aparicion del concepto
de transposicion didactica desde el campo de la matematica y la cuestion del canon a partir de la lectura de
Harold Bloom. Asi lo expresa el profesor Ricardo Pallares cuando se refiere a la doble articulacién entre el
saber disciplinario y el saber hacer con ese campo en el aula, ademas de destacar un aspecto que consideramos
fundamental como es la investigacion:

RP: Siempre trabajé, porque lo fui elaborando con mis maestros en Humanidades y por mi
reflexion, bajo el principio permanente del trabajo con una doble epistemologia, sin la cual no
hay didactica valedera: la epistemologia del campo de pertenencia —la Literatura, la Lengua, la
Historia, etcétera— vy la epistemologia del saber hacer en el aula con ese campo de conocimiento.
[...] Hubo cierta influencia de las corrientes estructuralistas, después de la semiologia, después
de algunas tendencias venidas de la gramatologia que, en términos generales, generaron ciertas
propensiones que son académicamente deseables, académicamente naturales, que se produzcan
como consecuencia de la tarea de investigacion. Por eso no hay didactica si no hay investigacion,
y st no hay, también, extension de la didactica, que significa un contacto y un trabajo con cierta
mancomuniéon con los otros pares fuera del campo de lo especifico. Entonces, la investigacion
necesita identificar centros de interés académico que se van explorando y determinan la marcha
y la continuidad de la construccion del conocimiento propiamente universitario, o terciario, en
términos generales.

Didactica Itinerante

Figura 3. En entrevista con Enrique Palombo, agosto de 2022

En los afios noventa el profesor Enrique Palombo comenzé su periplo por el interior del pais cuando
tomo el cargo de profesor itinerante en la recién inaugurada Didactica Itinerante. Fuera de Montevideo, la for-
macién docente estuvo concentrada, sobre todo, en las capitales departamentales, en los Institutos Normales,
denominados Institutos de Formaciéon Docente (IFD) a partir de 1977. En un primer momento, solamente se
formaron maestros de educaciéon primaria y durante décadas la formacién de profesores estuvo concentrada
en el IPA. Con la unificacién de los planes que se realizé en 1977 para magisterio y profesorado fue posible



que los estudiantes que no residian en Montevideo cursaran las asignaturas generales del tronco comin en
el IFD de su ciudad y rindieran los exdmenes libres de las asignaturas especificas en el IPA. Esta modalidad
continué con la implementacién del plan 86. Por ese entonces, ya se habia fortalecido la idea de la didactica-
practica docente como ¢je de la formacion, por lo tanto, no cabia la posibilidad de rendir un examen teérico
final. A excepcién de Didactica I, curso en el que la evaluacion final tenia el formato de entrevista y el practi-
cante reunia cierta documentacién (planificaciones, tareas realizadas durante el curso, informes del profesor
adscriptor) y dialogaba con el tribunal sobre su practica docente. Para ser coherentes con el concepto medular
de la formacion especifica es que en la década del noventa se cred la Didactica Itinerante en especialidades
como Literatura, Historia y Geografia. Los profesores de Didactica del IPA viajaban al interior a observar y
orientar a los estudiantes que realizaban sus practicas en los liceos de todo el pais, y que continuaban pertene-
ciendo al IFD de referencia, ya que no eran considerados estudiantes del IPA, porque el encargado del curso
de Didactica era el director del Instituto de Formacién Docente en cuestion.

Palombo destaca el beneplacito con que fue recibido el plan itinerante por la mayoria de los directores
de los IFD. Una de las mayores dificultades con las que se encontrd en esos primeros aflos tiene que ver con
la falta de profesores adscriptores fuera de Montevideo. Habia docentes que cumplian esta funcién sin tener
los suficientes afios de experiencia en el aula, pero ante la escasez de profesores los practicantes igualmente
recurrian a ellos.

EP: Evaluaba las necesidades, por ejemplo, una cosa que tuve que hacer, que me especialicé, fue
una clase sobre la pregunta didactica porque las clases de los adscriptores eran clases magistrales,
nadie sabia preguntar y los profesores no sabian orientar la pregunta. Ahora puede haber cam-
biado. Yo queria ver una clase interactiva, pero daban una clase magistral que demostraba lo que
habian leido. Entonces tuve que trabajar con los adscriptores para trabajar la interaccion. Fue
una tarea muy ardua porque la sala era para los adscriptores, esa fue la tarea mas grande. Las
primeras clases que vi fue de practicantes que se sentaban a leer lo que tenian porque ese era el
modelo que tenian.

Otras dificultades tenian que ver con las pocas posibilidades de acceder a materiales de estudio, lo que
redundaba en la escasez de conocimientos especificos de literatura o teoria literaria por parte de los practican-
tes, sin contar la resistencia que en ocasiones generaba la llegada de un profesor de Montevideo o las diversas
modalidades con las que los institutos llevaban adelante los cursos de Didactica: algunos prescindian del pro-
fesor adscriptor en el examen y la deliberacién de la calificacién final, o no incluian al profesor de Didactica
en el tribunal.

EP: El primer ano fue un trabajo limitado, de registrar las necesidades que tenian. Los de Didactica
IIT lo que siempre decian era la ausencia de una clase de Didactica y de Teoria Literaria. Después
veias los resultados acd, como sufrian en los exdmenes, venian de Artigas, de Rivera, llegaban a las
6 de la manana, tenian que esperar a que el IPA abriera, después que a las 8 se formara la mesa,
cuando llegaban al oral estaban muertos, ademas los nervios. El alumnado de Montevideo no era
muy receptivo, y los profesores decian que como eran libres habia que exigirles mas. Encima que
no les quedaba otra mas que estudiar solos, se los castigaba. Tuvieron la contra de estudiar solos.

La organizacion administrativa de esta modalidad también agregaba contratiempos a los cursos, ya que
los grupos de la itinerancia se ofrecian mucho después de que comenzara el afio lectivo. Organizar los viajes
al interior, y coordinar las visitas con cada centro, también llevaba tiempo y recursos econémicos. El instituto,
de una manera u otra, pago pasajes y viaticos, pero incluso teniendo estas posibilidades, los horarios del trans-
porte y el alojamiento agregaban inconvenientes a la tarea.

Las profesoras Patricia Ormaechea, Luisita Rosas y Vanina Arregui también incursionaron en la edu-
cacion itinerante. De ellas tres, la Gltima fue quien mas tiempo permanecié en esta modalidad, al solicitar el
reintegro después de su jubilacion.

VA: Pedi el reintegro y trabajé bastante tiempo en la itinerancia. Eso fue una experiencia suma-
mente distinta, enormemente enriquecedora que me dio una perspectiva bien interesante sobre
lo que pasaba en el interior, de lo cual, generalmente, nosotros estamos muy alejados y muy



divorciados. Yo me acuerdo que cuando hice el profesorado de Dibujo me daba mucha pena, y
en el fondo también me indignaba, lo que sucedia con algunos chiquilines que venian del inte-
rior. [...] Desde la itinerancia, que es una posibilidad mas nueva que aquel periodo que yo hice
el profesorado de Dibujo, senti el gusto infinito de sentir que los chiquilines del interior estaban
asistidos y que podian estar bien sostenidos y no solo en la didactica, sino en la formaciéon en
general. Lo importante que era que los visitaramos y que mantuviéramos con ellos un contacto
permanente. Ahora lo permite la computadora, el mail, el Whatsapp y algo que habia en el TPA,
que no s¢ si sigue, que era la pantalla donde aparecian al mismo tiempo los estudiantes de distin-
tos departamentos.

Tanto Palombo como Arregui destacan los recuerdos sobre sus compafieros del interior que llegaban a
dar examenes a la capital, la sensibilidad de los jovenes estudiantes ciment6 a los experientes profesores, que
anos después ejercerian como profesores de Didactica Itinerante de Literatura.

Lo que vendra

En estos cuatro meses de trabajo hemos dado los primeros pasos de un futuro proyecto de investigacion,
de largo aliento, que necesita mucho mas tiempo de ejecuciéon y maduracion, ademas de la colaboracion de
diversos actores. Varios de los entrevistados se han referido a la falta de sistematizacién de la produccion de
conocimiento en el area, y suscribimos esta observacion. También somos conscientes de que todos somos
responsables de esta ausencia: profesores de Didactica y profesores adscriptores, es decir, un gran colectivo
docente distribuido a lo largo de todo el pais.

Contamos con pocos antecedentes cercanos en el tiempo: el congreso que organizdé la APLU hace
pocos meses en Salto, el Curso de Verano del IPA de 2019 y el libro publicado en 2020 por la Coordinacién
Académica del CIFE. Pero también contamos con otro antecedente, tal vez no tan cercano en el tiempo o que
no esté tan presente en la memoria de muchos: el primer congreso organizado por la APLU en 1999, cuyo
tema central también fue la Didactica de la Literatura. Tal vez la poca accesibilidad a ese material haga que
muchos lo hayan olvidado y cada vez que exista un intento de reflexionar sobre el tema se sienta que recién se
esta comenzando. La conformacién de un archivo (digital o fisico) que comience a preservar las practicas de
decenas de estudiantes y profesores tal vez sea un primer paso para generar un corpus que nos permita avan-
zar, con paso mas firme y continuado, en el estudio de la disciplina y en la reflexién sobre la practica docente
en la formacién de futuros profesores. Nuestra Asociacion puede ser un lugar adecuado para la conformacion
de este acervo. No olvidemos que la APLU surgid, precisamente, en momentos en los que nuestra disciplina
se vio amenazada por una reforma educativa que la puso en tela de juicio a comienzos de los afios noventa.
Tristemente, parece ser que hoy la historia se repite.

Escribimos este trabajo en pleno proceso de una transformacién educativa que afectard a todos los
niveles de las trayectorias de escolarizacion, y en especial a la formacion docente, con un fuerte cambio en
el paradigma y la alteracién de las condiciones laborales y la modalidad de cursado: semestralizacién de la
carrera, creditizacién de los cursos, nuevos tramos educativos en la formacion, entre otros. A la fecha, nuestra
especialidad no cuenta ni siquiera con un esbozo de la proxima malla curricular que dentro de pocos meses
entrard en vigencia. No menos incierto es el panorama en otras especialidades.

Estamos ante una reforma impuesta por las autoridades de turno, no consensuada con los docentes,
en la que una vez mas se cuestiona la integracion de Literatura a los planes de estudio de Secundaria o se
la integra bajo el nombre de «Arte con énfasis en Literatura», sin especificar demasiado qué se entiende por
énfasis en. Urge contar nuestra historia, rescatar nuestra memoria, abrir nuestras aulas, mostrar nuestras
practicas —las de antes y las de ahora— y dejar registro, en cualquier tipo de soporte, para generar insumos
de reflexion metadidactica, para que por fin quede claro y no tengamos que seguir defendiendo y explicando
para qué sirve la Literatura.
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Resumen

El presente articulo tiene por objetivo dar cuenta de los cambios que vie-
nen dandose en el Uruguay desde la década del setenta hasta hoy en la didactica
de la literatura, fundamentalmente en su relaciéon con las teorias literarias y lin-
gliisticas, pero también en relacién con otras corrientes surgidas desde la propia
didactica general. Esta perspectiva diacrénica intenta aportar a la visibilizacién
de las opciones teoricas que subyacen a las decisiones que el docente de Literatura
toma y pone en juego en sus clases y se detiene especialmente en algunos cuestio-
namientos que se consideran claves en el momento actual de la disciplina. Como
conclusién, quedan abiertas clertas preguntas, en tanto nos vemos interpelados
por nuestro presente. Para llevar adelante nuestro estudio, se eligié como camino
el método biografico-narrativo con muestreo teorico.
Palabras clave: didactica de la literatura - corrientes de la teoria de la literatura
- enseflanza de la literatura.

Literature and its Didactics: an always
Complex Relationship

Abstract

The purpose of this article is to acknowledge the changes that are occur-
ring in Uruguay since the 1970s till today in the area of didactics in literature,
especially in its relationship with literary and linguistic theories, but also in rela-
tionship with other approaches that appeared in general didactics itself. This dia-
chronic perspective tries to acquaint the different theoretical options that teachers
incorporate as well as display in their classes, and particularly sheds light on ques-
tionings that are considered key in the discipline nowadays. To sum up, certain
questions remain unanswered, as we see ourselves scrutinized by our present. The
biographic-narrative method with theoretical sampling was chosen to carry out
our investigation.
Keywords: didactics of literature - literary theory movements - teaching
literature.

1 El presente articulo es una reescritura de la ponencia expuesta en el XXII Congreso de la Asociacién de Profesores de
Literatura del Uruguay: Reinventar y resistir: los desafios actuales de la didactica de la literatura, realizado en Salto, Uruguay,

en setiembre de 2022.



Deslindes imprescindibles

La didactica ha sido histéricamente entendida como una ciencia social que plantea una teoria de la en-
sefianza (Camilloni, 2008), cuyo foco esta en los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Ciencia, arte y praxis
para Gimeno Sacristan (1989), en un sentido amplio, podrian definirse como «un cuerpo de conocimientos
que ayudan a profundizar nuestra comprension de la accion pedagdgica vy, de ese modo, hacerla avanzar ha-
cia modelos educativos mas afinados y fundamentados» (Munita, 2017, p. 381).2 Se trata de un entramado
particular en el que confluyen diversas disciplinas que se ocupan de reflexionar —y proponer— metodologias
para poner en practica y permitir la apropiaciéon de los contenidos especificos —lo que conlleva siempre una
eleccion de valores— asi como implica una representacion de la cultura del sujeto que aprende, del educador
y de su papel.

La didactica tiende redes, segtn la conocida metafora de Gamilloni, con variedad de disciplinas tales
como la pedagogia, la psicologia del aprendizaje, la sociologia y las disciplinas de cada campo especifico. Las
didacticas especificas, entonces, tienen como cometido la acciéon pedagdgica desplegada por los docentes en
sus clases, y su funciéon deberia ser, también, la investigaciéon que diera por resultado la creaciéon de teoria.
Cabe preguntarse como surge la elaboracion teoérica a partir de la practica. A este respecto, Ruiz Bikandi y
Camps (2011) responden:

Muchos autores han hablado de la reflexion en la accion (Schon, 1987) en un proceso constitui-
do por el ciclo accion, observacion, andlisis, evaluacion y planificacion, inherente a la practica reflexiva.
Dewey (1933) reconocia tres niveles en el proceso de reflexion a partir de la practica: uno de
reflexiéon durante la accion, un segundo nivel de reflexion después de la accion vy, finalmente, el
tercero, que los combina y que utiliza teorias publicas (p. 25).

En una clase de Literatura, la reflexion-investigacion se focaliza casi siempre en el vinculo que los estu-
diantes tienen con los textos y en los aprendizajes que, a partir de estos, promueve el docente. Pero ese vinculo
viene desde el docente, impregnado por los vasos comunicantes con las teorias literarias, lingiiisticas, las distin-
tas corrientes estético-criticas, etc. En lo posible, el docente debe ser consciente de estas redes.

Revisitando nuestros comienzos

Los avances en la teorizacién de una disciplina como la didactica, para quienes estudiamos en los
ochenta, han ocurrido paralelos a nuestra vida de docentes. En aquel entonces, nuestros profesores se afana-
ban por formarnos desde sus propias practicas porque en Uruguay, sin perjuicio de una riquisima tradicién en
esta materia —pionera en toda Latinoamérica—, no hubo, sin embargo, un nivel de escritura académica que
diera cuenta de dichas practicas desde la teoria. Teniamos, pues, un conocimiento méas que didactico, disci-
plinar, y reforzdbamos nuestras ideas o saberes cotidianos sobre como ensefiar viendo, sobre todo, a nuestros
adscriptores, sin desconocer los alumnos que habiamos sido, y de alli sacdbamos nuestros modelos. Teniamos
una didactica comun, pero no una didactica erudita, esto es, un espacio de reflexion que nos ayudase a saber
mas sobre nuestros modos de ensefiar. Dichos modos venian de larga data: hablamos de la mirada historicis-
ta cuyo centro es el emisor, quien proyecta su personalidad y sus circunstancias en la obra (Simioni, 2020):
«Muchas de nuestras practicas responden a esta teoria» (p. 110), y ejemplifica con el ordenamiento de nues-
tros programas actuales. «En este modelo historicista, el abordaje didactico va del exterior al interior [...]. La
evidencia mas reconocible es comenzar el estudio del texto situdndolo y estudiando el contexto» (p. 110), y las
implicancias pedagégico-didacticas son, en relaciéon con el estudiante, colocarlo en el papel de reconocedor o
aplicador, sigue diciendo la autora. Dado el contexto, pues, el estudiante debera reconocerlo en la obra, y hay
que memorizar conceptos, hechos, definiciones.”

2 Precisamente, la pedagogia se ocupa de la reflexion acerca de la educacioén del alumno, por lo que se encarga de cuestionarse
acerca de las finalidades de esta educacién, la naturaleza de los conocimientos que debe contribuir a transmitir y los métodos
que debe utilizar.

3 Para mas e¢jemplos de esta linea teérica, sugerimos la lectura completa del articulo de la profesora Adriana Simioni.



No son de extranar

[...] los intentos por construir un aparato conceptual que explique los diversos fendmenos im-
plicados en la ensenanza-aprendizaje de contenidos en las aulas, surgen en la década de 1970 en
el ambito de la didactica de las ciencias y de las matematicas. Son, podria decirse, el punto de
partida de la didactica en tanto disciplina cientifica (Munita, 2017, p. 381).

El dato temporal es lo que nos importa. Para los ochenta, todavia no se habia incorporado a las clases
de Didactica, en Formacion Docente, el cuerpo de conocimientos que nos ayudara a la comprension de la
complejidad de lo que estabamos haciendo. Y mientras saliamos a nuestras clases con la mirada historicista
como unico paradigma conocido y la interrogacién como tUnica estrategia —cuando no directamente la ex-
posicion—, determinados cambios en los modos de profundizar en el texto ya habian dado sus mejores frutos.
De esos cambios teéricos y sus consecuencias en el campo de la didactica especifica es que nos ocuparemos,
de modo panoramico.

Del comentario del texto a las incertidumbres actuales

A principios de los noventa, la Inspeccién de Literatura se encargd de actualizar los conocimientos que
existian y de ponerlos al alcance de los profesores, mediante un sistema de librillos aglutinados bajo el titulo
Educacion a distancia.* En el ntimero 1 se hacia una puesta a punto del nuevo modo de encarar el analisis del
texto, dejando de lado los enfoques de la biocritica, de la psicocritica y de la sociocritica (tendencias conocidas
por tradicion: todo lo que se hacia y se sigue haciendo hasta hoy antes de ingresar al texto), para focalizar, en
cambio, solo en los elementos textuales. Entrabamos asi al estructuralismo y nombres como Barthes, Genette,
Greimas, Kristeva eran los nuevos referentes.” El autor habia muerto y lo Gnico que nos importaba era el uni-
verso de la obra, en el que habia tanto para analizar.

Si volvemos a la definicién de Munita (2017) en relacién con el cuerpo de conocimientos que nos ayu-
dan a profundizar en nuestra comprension de la accion pedagogica (p. 381), teniamos ahi un bote salvavidas
maravilloso. Accediamos, por fin, a un método de abordaje al texto. Y como entendiamos la didactica especi-
fica como una «disciplina de investigaciéon que analiza los contenidos (saberes, saber hacer...) en tanto objetos
de enseflanza-aprendizaje referidos/referibles a materias escolares» (Reuter en Munita, 2017, p. 69), lo que
hicimos fue trasladar ese método a nuestras clases. Teniamos ahora un aparato conceptual: clasificacion de
los titulos, secuencias nucleares y secundarias en la narrativa, personajes, si, pero también actantes, modelos
actanciales, nocién de intra e intertextualidad, narradores intra y extra, homo y heterodiegéticos, nocion de
isotopia... una metodologia, en fin. Teniamos, pues, una mirada «cientifica». El objetivo era incrementar la
competencia analitica del estudiante, dandole las herramientas necesarias, de modo que luego pudiera enfren-
tarse solo a cualquier obra.

Munita (2017) plantea que, al centrarse en un nivel metaliterario, el comentario de texto dejaba poco
espacio a la construccion de sentido por parte del estudiante. Margallo (2020), por su parte, repara en que
algunos de los riesgos que subyacen a un modelo de este tipo son la «sofisticacion del analisis [que] elimina la
posibilidad de una lectura subjetiva [al tiempo que] la complicacién de la tarea hace imprescindible la media-
ci6n de un ensefiante poseedor de saberes técnicos» (p. 172). Pero el formalismo y el estructuralismo tuvieron
—y atn concitan— adhesion, pues permitieron dotar de rigurosidad a la apreciacion estética del objeto lite-
rario de estudio.

En este recorrido por un trayecto en que fuimos observadoras y activas participes de los cambios, arri-
baba ahora la semiética textual (Eco, 1981) y la estética de la recepcion (Iser, 1987), que ponian el énfasis en
el concepto de «obra abierta» (Eco, 1992) hasta tanto no llegara al receptor. Creemos no equivocarnos si afir-
mamos que, si bien la teoria ha iluminado con toda claridad el rol que el lector cumple a los efectos de «com-
pletar» el sentido de la obra, en nuestro pais, la consideraciéon hacia los «factores internos de construccion

4 ANEP, CODICEN, Direccién de Formacién y Perfeccionamiento Docente. Cuerpo Técnico de Educacion a Distancia (1991).
Trabajaron en este proyecto los profesores Graciela Mantaras, Maria Esther Burgueiio y Enrique Palombo.

5 Por aquellos afios, las ponentes asistiamos al «Taller de analisis literario» iniciado por las profesoras Maria Esther Burguetio y
Silvia Viroga, y fue con Burguertio, en especial, que nos pusimos al tanto de estas teorias. Vaya nuestro profundo reconocimien-
to a ese espacio de formacién permanente, donde, sabado a sabado y durante largo tiempo, aprendimos mucho de lo que luego
llevaramos a nuestras clases de Secundaria.



del significado por parte del lector» (Colomer, 2001, p. 8) se ha sostenido siempre, si nos atenemos —como
afirmamos al principio— a la tradiciéon del abordaje al texto que nos ha caracterizado.

Tal vez la importancia de la recepciéon —que modifico la perspectiva desde la obra hacia el lector— dio
cabida al posicionamiento de un profesor de Literatura francés que escribié un jensayo? de caracter ficcional,
tremendamente motivador, en el que el narrador discute con la metodologia tradicional de los profesores de
Literatura. La obra se llama Como una novela y nos «vol6 la cabeza». Pennac (1993) nos recordaba la lectura que
haciamos a nuestros hijos, sin exigencia alguna de analisis y que, sin embargo, generaba en nuestro oyente el
deseo ardiente de jmas! Desde ese recuerdo nos volvia al presente para mostrarnos a un adolescente aburrido
frente a las paginas de Madame Bovary y preguntarnos qué habia pasado desde aquel nifio-lector-ideal a este
muchacho a quien ya no le atraia la ficcion (al menos la ficcion de obligada lectura por parte de su profesor en
el curso de Literatura liceal).

Precisamente, como reacciéon al modelo estructuralista de abordaje analitico —y como fuera sefialado,
de la mano de Pennac, sobre todo— surge la propuesta didactica que en la praxis se instald6 como animacion a la
lectura. Esta implica un nuevo cambio de paradigma: la del paso de una ensefianza de la literatura a una edu-
cacion literaria orientada a la formacion de una competencia especifica de lectura (Colomer en Munita, 2017),
y concebida «como un uso democratizado y libre de dirigismos formativos, tan parecida como fuera posible al
uso social de la lectura practicada fuera de ella» (p. 384). En ese marco es que se dan los «viernes de lectura»
o experiencias, que habilitamos ya avanzada la primera década de los 2000.° Pennac nos habia (con)movido.

Con diferentes grados de sistematicidad y rigurosidad, hubo varios intentos de pensar las clases desde
este nuevo paradigma: si bien la promocién del héabito lector y el goce estético que deviene de la lectura no
estaban en cuestion —de hecho forman parte de los objetivos de todos los programas de la asignatura a nivel
secundario—, si lo estaba su caracter obligatorio o no, o el espacio que la lectura tenia en clase y en casa, lo

6 Un ¢jemplo lo constituye el proyecto Véndeme una Historia (2010), de Alejandra Caiiete y Viviana Langone —estudiantes
de Didéctica de la profesora Stella Emmi— quienes se proponian que los alumnos leyeran un texto completo por fuera del
programa oficial, para que luego se expusiera sobre él. En la presentacion del proyecto, se les planteaba a los estudiantes que el
objetivo central era la lectura de una obra a eleccién, de la que se deberia realizar una tapa y una contratapa. Particularmente
se solicitaba que en la contratapa constara una breve sintesis del contenido, algtin comentario sobre el autor —si los estudiantes
optaban por ello— y una «opinién personal fundamentada», realizada con el fin de atraer la atenciéon de los demas sobre la
obra, y que en la presentacién frente a los compafieros primara el estimular al resto a leer la obra. Los resultados no necesaria-
mente fueron los esperados, mas alla del valor y la intencion de la propuesta.



que repercutio en las decisiones que tomé cada docente, particularmente en torno al monitoreo y evaluacion
de esta.’
A este respecto, afirma Margallo (2020):

Si, segun la sugerente imagen de Colomer, pensamos en el aprendizaje literario como un viaje,
la escuela ha de elaborar un itinerario en el que se desarrollen distintas lineas de avance [...]. La
formacion de lectores, que potencia la familiarizacion con los textos literarios y aspira a que los
estudiantes incorporen a sus vidas el habito de leer literatura, requiere progresion en las siguien-
tes competencias: apreciar lecturas diversas [...], disfrutar de formas de lectura variadas (p. 173).

Acierta Munita cuando afirma que lo que esta en cuestion es «si la lectura literaria es enseniable u opera
por contagio», asi como advierte sobre la imposibilidad de fundar una didactica solo con el placer como fina-
lidad. Porque he ahi el problema de esta corriente, precisamente.

Consideremos ahora lo que pas6 con otro paradigma, cuyos efectos se vieron también en los noventa a
partir de investigaciones tanto de las ciencias del lenguaje como de los aportes en la didactica de la lengua y de
la literatura, «donde se insistia en que el objetivo esencial de la educacién lingiiistica es el aprendizaje escolar
de competencias comunicativas (un “saber hacer cosas con las palabras”)» (Lomas, 2015, p. 9). Este marco
teérico —afirma Lomas— ponia el énfasis en un enfoque comunicativo orientado al aprendizaje gradual
de las destrezas comunicativas habituales en la vida de las personas: destrezas de recepcién (escuchar, leer),
destrezas de produccién (hablar, escribir) y la generacion de textos de uso social. Muchos fueron los campos
que dieron sustento tedrico a este nuevo paradigma; entre ellos, la pragmatica (con sus conceptos de acto de
habla, intencién, cooperacion, inferencia...), la lingtistica del texto (estructura textual, tipologia textual, co-
herencia, cohesion, secuencias textuales...), las teorias de la enunciacién (polifonia, subjetividad, enunciador,
enunciatario...), la semiotica y la semiologia (cultura, codigos, signos, el sistema semantico...), y los referentes
eran ahora, entre otros, Van Dijk, Adam, Bajtin, Benveniste, Ducrot, Barthes, Eco, Pierce, Lotman.? La idea
era una activa participacion del alumnado en escrituras propuestas por el profesor en clase y que cumplieran
la triple dimension de todo texto: la dimension comunicativa, la pragmatica y la estructural.

Este modelo, llamado comunicativo, tenia una importante falla en nuestra asignatura y es que la Literatura
quedaba relegada a ser un tipo textual més, despojada de su especificidad, de su #terariedad (Culler, 2000).° No
por ello el modelo fue dejado de lado. Por el contrario, su influencia dio por resultado el planteo de actividades
de escritura creativa, propuestas en formato taller o ejercicios ludicos de escritura y, aun, de gamificacion.'

No podemos dejar de mencionar, en este recorrido por las diferentes corrientes que desde la teoria han
ido modificando también nuestra didactica, la ensefianza y el aprendizaje a través de las TIC. No ahonda-
remos en ellas, puesto que todos debemos haber hecho ya algiin curso que nos aggiornara (hace muchos afos
que existe la posibilidad de aprender a incorporarlas) y tenemos, ademas, bien presente, lo que significo la

7 Algunos de los ejemplos que forman parte de una tradiciéon de trabajo en esta linea: el proyecto de Booktubers de la Teja,
de la profesora Silvia Bocchi —quien hace afios coordina, junto con sus estudiantes, un espacio radial en la zona oeste de
Montevideo en el que se hacen resenas de textos de literatura juvenil—; el proyecto de los docentes fernandinos Santiago
Dentone —llamado Bibliotecas de Aula, precisamente porque solicita y gestiona donaciones de textos para armar bibliotecas
en diversas instituciones de enseflanza primaria y secundaria, promoviendo y visibilizando el rol del docente en la «formacién
del gusto», como suele decir—; el de Damian Gonzalez Bertolino, que es responsable de un club de lectura liceal, ademas de
que en diversos momentos del ano lleva libros para entregar a sus estudiantes... y nos consta que hay mas en distintas partes

del pais.

8 A este respecto, invitamos al lector a mirar el cuadro comparativo que presenta Lomas, ya que resulta muy claro para com-
prender los objetivos y los conceptos clave de cada una de estas corrientes. (Lomas, 2015, pp. 12-13).

9 «Pensar la literariedad es mantener ante nosotros, como recursos para los andlisis de esos discursos, ciertas practicas que la

literatura suscita: la suspension de la exigencia de inteligibilidad inmediata, la reflexién sobre qué implican nuestros medios de
expresion y la atenciéon a como se produce el significado y el placer» (Culler, 2000, p. 55).

10 Ambas ponentes hemos trabajado en esta linea desde hace muchisimos afios y estamos seguras de que no somos las tnicas
que hemos incorporado practicas diversas de lectura y escritura. Mencionaremos, solo a modo de ejemplo, los trabajos de las
profesoras Mariela Rodriguez y Mariela Silva en Montevideo. Ambas han incorporado desde hace mucho tiempo las TIC a
la clase de Literatura con la creacién de blogs y paginas web, no solo como reservorio de materiales, sino como espacio en el
que se plantean diversas actividades, particularmente de escritura. Algunos de los ejemplos han sido El Facebook de Edipo, de
la profesora Rodriguez, o las propuestas de gamificacion en torno a la Divina comedia, en el marco de la ensenanza inversa con
especial énfasis en una forma mas auténtica de evaluacién, de la profesora Silva. Para ampliar sobre este tema sugerimos la
lectura del articulo de la profesora C. Puente. «Atrapando suefios: apuntes sobre el trabajo de una profesora uruguaya», en la
revista Diddctica. Educacion Media (2021, junio), afio 3, ndmero 9, Montevideo: Camus Ediciones.



pandemia y su concomitante obligacién de elaborar, con mayor o menor acierto, una didactica sustentada, so-
bre todo, en actividades para realizar desde CREA u otras plataformas. No somos especialistas en la materia:
hemos ido aprendiendo sobre la marcha, como todos. A proposito de las TIC, Felipe Zayas sefiala que pueden
considerarse como herramientas y como nuevas practicas discursivas, a lo que se suma que «Internet facilita
la actualizacion del profesorado en su formacion, el trabajo en colaboracion con otros profesores y la reflexion
compartida como requisito para el desarrollo profesional» (Ruiz Bikandi, 2011, p. 140). El autor plantea que
la web ha oficiado de gran «biblioteca», en especial en tiempos pandémicos, a lo que debe agregarse la infini-
dad de aplicaciones a las que apelamos en este tiempo para disefiar actividades, herramientas de evaluacion
en linea, entre otros recursos. Es bien interesante lo que ha sucedido con los blogs creados por docentes de la
asignatura con contenido relativo a los diversos cursos, de frecuente consulta por parte de estudiantes, incluso
con anterioridad a la pandemia.

Todos estos modos de acercar el texto a los estudiantes siguen coexistiendo hasta el dia de hoy en las
aulas de Literatura de nuestro pais. Muchos docentes y quienes se estan formando como profesores han tenido
contacto con diversos modelos, lo que ha redundado en el enriquecimiento del trabajo con textos en la clase
de Literatura.

La encrucijjada de la contemporaneidad

Estamos convencidas de que el proposito de la formacién lectora no solo no esta en contradiccién con
el fomento de la capacidad analitico-interpretativa, sino que, por el contrario, se trata de anverso y reverso
de los saberes que procuramos que el estudiante logre. Pero «convertir el avance en la interpretacion en el
eje de la programacién precisa también una renovacién metodologica que sustituya el modelo transmisivo
por otro centrado en la actividad del aprendiz» (Margallo, 2020). La interpretacién no puede transmitirse;
necesariamente es una co-construccién. La autora citada menciona y describe, como ejemplos de actividades
que proponen una apropiacion por parte de los estudiantes: discusiones literarias, lectura guiada, escritura
literaria, proyectos literarios —de los que presentamos algunos casos en notas al pie—.

Precisamente, en las dos altimas décadas han empezado a abrirse caminos que han puesto el acento
en la activa participacién del estudiante en su aprendizaje. La ensefianza para la comprension —corriente o
marco que tiene su origen en el proyecto Cero de la Universidad de Harvard y pone el énfasis en «el papel
activo que desarrolla el que aprende tanto en la elaboraciéon de los conceptos como en su uso...» (Fiore y
Leymonié, 2007, p. 149)"'— y la ensenanza por proyectos —«conjunto de actividades concretas, interrelacio-
nadas y coordinadas entre si, que se realizan con el fin de producir determinados bienes y servicios capaces
de satisfacer necesidades o resolver problemas» (Ander Egg y Aguilar, 2005, p. 16)— son ejemplos de nuevas
formas didacticas. Podriamos afirmar que, incluso sintiéndonos formadas en una determinada linea tedrica,

11 La ensefianza para la comprension se ocupa de dar respuesta a tres preguntas basicas: qué quicro que mis estudiantes com-
prendan, como sé¢ qué comprenden y como saben ellos qué comprenden.



no solo estamos abiertas, sino que, tanto en el tratamiento y trabajo con algunos contenidos como en el plan-
teo de diversas actividades —con especial énfasis en lo referente a la evaluacion— hemos tratado de adoptar
y poner en practica aspectos de estas diferentes corrientes didacticas, siempre desde la teoria constructivista
del aprendizaje. Entendemos un imperativo ético para tomar decisiones en el aula que promuevan todas las
formas de acercamiento, reflexion y goce estético, pero también busquedas, producciones orales y escritas por
parte de los estudiantes. No queremos dejar de registrar esta cita de Bombini (2015) acerca de la figura del
profesor, tan reveladora:

¢Queé clase de sujeto es ese sobre el que recaen las mas diversas demandas? Desde la cruzada por
la normativa correcta hasta el artifice del nacimiento de vocaciones escondidas y descubridor de
creatividades en ciernes, promotor de actividades desacreditadas —la lectura—, formador de
lectores filologicos adolescentes [...] o lector semidtico y pedagogizado de los mas nuevos y diver-
sificados objetos (afiches publicitarios, guiones de television, etc.) (p. 107).

Adoptar una perspectiva critica'? supone, ademas de posicionarnos como investigadores de nuestras
propias practicas, entenderlas como practicas sociales e histéricamente definidas, marcadas por finalidades
cargadas de sentido politico. No es sencilla nuestra labor: la ensefianza es un proceso multiple, y el aula un sitio
donde convergen —como hemos visto— teorias, metodologias, estrategias, cuya complejidad e incertidumbre
la tornan estimulante. En un texto atn vigente, Camilloni (1996) afirma que:

[...] la didactica se ocupa de algunos problemas que, nuevos o antiguos, son objetos propios y
podriamos decir exclusivos de la didactica [como] los estudios sobre el pensamiento del profesor
y los trabajos con teorias implicitas de los alumnos, los estudios sobre estrategias de ensenanza,
las comparaciones de disefios alternativos de programacion, los trabajos sobre evaluacion de los
aprendizajes... la relacion entre teoria y accion pedagdgica y entre explicacion y prescripcion

didactica (p. 27).

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

Hemos afrontado nuestro trabajo desde una perspectiva diacronica. No podemos dejar de senalar, no
obstante, que vivimos un momento historico en el que, de forma insistente, se ha discutido sobre el valor, la
necesidad, la importancia y el papel que las humanidades poseen. Santiago Dentone (2016) afirma: «Para
nosotros, humanistas y, mas especificamente, profesores de Literatura, se hace necesario mantener el mito de
la literatura como posibilidad de lenguaje, espacio inteligente de lo social» (p. 23). A este respecto, Charles
Ricciardi (2016) narra una situacién acaecida en una clase de Domingo Bordoli® sobre el segundo parlamento
de Francesca en el canto V del Infierno dantesco. Recuerda el profesor la pregunta con la que Bordoli termi-
naba la lectura del pasaje: «;Cémo se besa una sonrisa? Y un momento después, era obvio para todos que no
se podia; o es beso o es sonrisa. [...] Para aprender a fijarme en detalles como esos yo, como alumno, necesité
ayuda...» (p. 30). La anécdota es imperdible y la lectura, recomendable. Precisamente, la ayuda debe provenir
—proviene— siempre del docente.

[...] La emocién estética es la tinica cosa con la que no deberiamos meternos —aunque estamos
metidos—, pero la necesidad de mostrar y de promover la reflexion —no la diseccion— a partir
de un texto es un punto crucial en toda cultura humanista (Ricciardi, 2016, p. 30).

«Lo que ocurre [dice Mazzucchelli] es que tenemos menos tiempo para concentrarnos en textos, y
menos aun para reflexionar sobre ellos. La dialéctica huye acosada por una retérica resultadistica» (p. 8). Este
ultimo punto, concretamente, requeriria de un analisis aparte.

12 Los autores imprescindibles en relaciéon con la perspectiva critica son Carr y Kemis, 1988.

13 Domingo Bordoli (1919-1982), profesor de Literatura, escritor, ensayista, critico literario. Pertenecid a la primera promocién
de profesores que integraron el Instituto de Profesores Artigas cuando su apertura, en 1949. Fue codirector de la revista Asi:
Segun testimonian quienes lo conocieron, solia organizar reuniones y tertulias literarias y de camaraderia que eran frecuenta-
das por sus estudiantes y otros escritores.



Con Diaz Barriga (2009) decimos que la vision humanistica de la educacién ha ido dejando paso a otra,
proveniente del campo de la economia, cuyas nociones giran «en torno a la eficiencia, la eficacia, la calidad, la
productividad» (p. 11), y que son aquellas que han inducido reformas de los sistemas educativos mundializadas
hacia fines de los noventa y principios del dos mil. Los saberes clasicos se han ido desplazando a medida que
la concepciéon humanista del ser también se ha ido borrando. Por eso, dice el autor, pensar la didactica es una
forma de instalar el debate acerca de los problemas de la ensefianza, de las dificultades del trabajo docente y de
la tarea del estudiante desde una perspectiva que se centra en la formacién, la educacion y la propia didactica.
En este panorama, cada uno de nosotros esta llamado a

[...] construir las formas de trabajo, pues las diversas propuestas didacticas solo son un meca-
nismo para ayudar [al docente] en su reflexion. Corresponde a cada educador pensar y decidir
acerca de lo que ha de impulsar y propiciar en su grupo liceal y establecer las estrategias para
lograrlo (Freire en Diaz Barriga, 2009, pp. 17-18).

Bombini (2014) afirma que

[...] la posibilidad de que se produzcan cambios en las ideas y representaciones sobre el lenguaje
y en practicas de ensenanza de la lengua en la escuela supone sin duda los necesarios procesos de
actualizacion tedrica, pero a la vez los excede (p. 38).

Podriamos aseverar, a modo de sintesis, que existe una vision unanime en el cuerpo docente en torno a
la necesidad de que la formacién del profesorado

[...] nosolo atienda a aspectos y conocimientos especificos de pedagogia y didactica general, sino
que cuente siempre con el especifico caracter de la materia, en cuyo contexto epistemologico se
define la adaptacion metodologica y la adecuacion de los procedimientos de enseianza/aprendi-
zaje de la misma (Mendoza Fillola, 1998, p. 9).

La educacién es convivio y es a los docentes a quienes toca reinventarse, resistir y repensarse incluso
desde el cansancio y la rebeldia, pero también desde la alegria de saber que tenemos en nuestras manos la
posibilidad de incidir en la vida de alguien. No somos neutrales.
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Sentido y practica en la ensenanza de la literatura

Alvaro Revello

Direccién General de Educacién Secundaria
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Resumen

Tomar conciencia de la didactica como campo de estudio que se nutre de
formas de ensenanza y crea masa critica permitira desarrollar la investigacion en
el area desde el cruce de la teoria y la practica situada. Una forma de aproxima-
c16n es a través de su conexion con la pedagogia, sin embargo, también debemos
pensarla como el lugar especifico donde se materializa la triada planificacion-
ejecucion-reflexion. Por eso siempre es necesario volver a insistir profundamente
en la didactica/practica como exploracién y descubrimiento.
Palabras clave: didactica de la literatura - pedagogia - practicas docentes -inves-
tigacion didactica.

Sense and Practice in the Teaching of
Literature

Abstract

We believe that becoming aware of didactics as a field of study that feeds
on forms of teaching and produces a critical mass allows research in the area to
be developed from the intersection of theory and situated practice. One approach
would be through its connection with pedagogy. However, it 1s also necessary to
think of it as the specific space where the planning-execution-reflection triad ma-
terializes. That 1s why it is always necessary to insist deeply on didactics/practice
as exploration and discovery.
Keywords: didactics of literature - pedagogy - teaching practices - didactic
research.

Saber mucho de didactica, pero saber poco de lo que se habla o saber poco de la
persona a la que se le habla, es como escribir un ensayo con estilo, pero sin saber
nada de lo que se escribe y del lector al que se dirige el libro.

C. PECUYER

Celebro que este 2022 —tan significativo y fermental en el campo de las artes y de la literatura univer-
sal y latinoamericana—, ademas de un afio en el que se conmemoraron tantos centenarios y celebraciones,
también sea uno en el que la Asociacion de Profesores de Literatura del Uruguay se ha dedicado al abordaje
de la didactica de la literatura y su ensehanza. Su importancia y relevancia es medular para el cuerpo de pro-
fesores y profesoras que tenemos la tarea de trabajar con los y las estudiantes de secundaria, acompanando los
procesos de construccion del rol docente en la formacion de los futuros profesores, desarrollando esa relacion
especial que se crea entre el profesor de Didactica, el profesor adscriptor y el profesor practicante.



Hace unos meses, en setiembre de 2022, en la ciudad de Salto, nos reunimos para pensar como rein-
ventar los caminos por los que se deben orientar las practicas en las clases de Literatura y los desafios que eso
implica. Este nimero de la revista contribuye y también profundiza la forma en cémo se face hoy una clase de
Literatura, los objetivos que se persiguen, cémo se dinamizan las practicas de lectura y escritura de nuestros
jovenes estudiantes y, también, la forma en cémo reflexionar y buscar nuevos recorridos que hagan evidente el
descubrimiento de «la utilidad de lo inttil» (Nuccio Ordine, 2013).

El debate tradicional se ha centrado, por un lado, en un criterio contenidista —es decir, que el profesor
debia saber mucho de su disciplina para poder ensefiar— vy, por otro, en los problemas de la didactica reduci-
dos a recetas o formas establecidas con anterioridad que se debian aplicar. Lo importante era el saber meto-
dolégico y en eso estaba centrada la practica de enseflanza, si los estudiantes aprendian era porque el docente
habia sabido hacer, todo ello fundado en una mirada reproductivista de la educacion.

La ensenanza de la literatura no puede centrarse en su saber histérico ni en hacer un reconocimiento y
analisis textual de recursos expresivos o de figuras de estilo, que quizas en un tiempo estuvieron en el centro del
estudio literario, asi como tampoco es sostenible que la literatura no sea ensefiable. Esa forma de trabajo contri-
buye al desprestigio del sentido que, estamos convencidos, debe tener el espacio de la clase de Literatura. Por
esta via el profesor seria un reproductor o descriptor de un saber que no interesa en si mismo ni seria necesario
ni suficiente para colmar los intereses de un lector joven en construccion. Estos modelos no permitirian avan-
zar en la indagacion y el desarrollo en el campo de la practica y de la didactica especifica. Por eso, es necesario
pensar en otro posible recorrido que rompa con los esquemas, formas y caminos que estuvieron de moda y se
impusieron como fundamento de una practica que, en algtn caso, se sinti6 ajena al profesorado. Precisamente,
se trata de ir de la teoria hacia la practica, es decir, que se debe partir de un saber académico legitimado en
busca de un marco de referencia teérico para poder abordar el campo de la practica en la clase de Literatura.

En la actualidad, la ensefianza de la literatura parte de otros supuestos y de otros modelos didacticos que
juegan un papel muy importante durante los anos de formacion del futuro profesor. Aun asi, cabe preguntarse
Jexiste una practica que se construya sobre la teoria en virtud de su propia realizacién practica? Una de las
cuestiones importantes sobre las que reflexionar para responder a esta interrogante es el hecho de que podria-
mos apreciar una menor presencia del discurso de la teoria literaria en la ensefianza de la literatura en compa-
racion con la incidencia que han tenido las teorias lingtiisticas en el aprendizaje de la lengua y también de la
literatura. Alcanza con recordar el modelo o el enfoque comunicativo que también lleg6 a la literatura. Quizas
se crea que la teoria obstruye el ejercicio de la libre interpretacion y por eso no se la considera estructuralmente
necesaria en el ejercicio profesional de la transposicion. Pero la cuestion actual consiste en redefinir los saberes
necesarios sobre la literatura para el ejercicio de la ensefianza; es este un asunto central del pensamiento di-
dactico y de la practica. Por esa razon, uno de los puntos que debemos considerar es la necesaria articulacion
entre la teoria literaria y la didactica de la literatura como un nuevo camino posible y, si ain no lo hemos te-
nido presente o hecho consciente, asumamos la necesidad de reconocer esa carencia en la practica cotidiana.

En Reinventar la ensefianza de la lengua y la literatura, Bombini (2017) sefiala que los constantes procesos de
innovacién en el campo de la ensefianza de la literatura abren el debate sobre las relaciones entre las practicas
teorico-criticas y las practicas de la didactica y su ensenanza. Por otra parte, Teresa Colomer (2011) ha soste-
nido, en reiteradas ocasiones, que la educacion literaria se entiende como un aprendizaje de interpretacion de
los textos y, ademas, explica que:

[...] centrarse en la lectura literaria conlleva una practica educativa que se desarrolla a través
de dos lineas de fuerza: la lectura directa de los textos por parte de los aprendices y la lectura
guiada para ensenarles la forma de construir sentidos cada vez mas complejos. Ambos tipos de
actividades han estado presentes a lo largo del tiempo y han mantenido relaciones dificiles y va-
riables a través de la sucesion de los distintos modelos de ensenanza literaria. Pero para abordar
su articulacion actual ha sido preciso que, antes, se cuestionara la concepcion de la ensefianza de
la literatura como transmision de saberes y, especialmente, como transmisiéon de conocimientos
de historia literaria (p. 5).

¢Cuales son los beneficios de estos nuevos recorridos en el ejercicio profesional docente? Si nos cen-
tramos en los procesos de lectura de los estudiantes serd posible que la reflexién teérica —no como fin en si
misma, sino como campo que amplia los horizontes de trabajo, lectura, analisis e interpretacion— permita
superar los problemas con los que se enfrentan los estudiantes en su rol como lectores.



También debemos tener en cuenta una dimension que ha sido abordada recientemente, pero en forma
escasa y reducida: los aportes del campo de la neurociencia. La recepcion del discurso literario y los procesos
cognitivos que tienen lugar en la mente de todo lector seran un excelente punto de partida para la construc-
ci6n de una didactica de la literatura centrada en los aprendizajes de los estudiantes. Justamente, en el articulo
«Tendiendo puentes entre las neurociencias y la literatura», Romero Galvan y Labts (2020) sehalan como es
el funcionamiento cerebral en la clase de Literatura y cémo este estudio se orienta hacia una nueva disciplina
que es la neuroeducacion y su aplicacion a la literatura:

[...] lalectura aumenta la conectividad neuronal estimulando la neuroplasticidad y desarrollando
nuevas redes de conexion originando contactos sinopticos que son la base del aprendizaje y este
debe ser realizado bajo emociones positivas, estimulado el circuito de recompensa en el ntcleo
accumbens en los momentos de evaluacion, aumentando la liberaciéon de dopamina. Los buenos
lectores desarrollan una mayor caja de letras ubicada a nivel temporal, lo cual es una manifesta-
cion de neuroplasticidad (p. 13).

Todo docente es consciente de que el trabajo en clase se desprende de una toma de decisiones que se
ponen en funcionamiento una vez que comienza el intercambio con los estudiantes. Ahora bien, de acuerdo
con el planteo que venimos haciendo es evidente que esas decisiones estaran atravesadas por dos criterios par-
ticulares. Por un lado, cierto eclecticismo porque contamos con las teorias que surgen de la investigacion, de
la critica, del ejercicio profesional y, por otro lado, los saberes que surgen del ambito académico y del campo
pedagogico. Para verlo ejemplificado en una posible practica de clase podriamos trabajar el texto narrativo
desde un abordaje estructuralista: la temporalidad, el punto de vista y la focalizacion, los tipos de narrador;
pero al mismo tiempo, tendriamos otras formas de llegada desde la historiografia, la sociocritica, la critica
psicoanalitica, el feminismo, etc. Por esta razon, se hace necesario insistir en que no se trata del conocimiento
académico en si mismo, sino de su articulacién y de la postura que el docente asume a partir de sus decisio-
nes previas con las que disefia el recorrido mas propicio para la construccion del conocimiento junto con los
estudiantes. Si la clase de Literatura es como un lienzo en blanco o un tejido que se construye por su media-
ci6n y la participacion de todos los estudiantes, también tendra que ser consciente y estar preparado para la
diversidad de contextos posibles por los que debera transitar. Volver a pensar a la literatura como objeto de
ensefianza supone un conocimiento de las tradiciones que estuvieron presentes en las practicas anteriores v,
entonces, proyectar lineas de accion orientadas desde la teoria y la critica hacia el campo de la practica y de
la didactica de la literatura, en tanto campo disciplinar que apunta a la construcciéon de un saber en lectores
que se transformaran en sujetos criticos y reflexivos a partir de su propia experiencia lectora, de sus practicas
de escritura y de su construccion subjetiva.



De este modo, la reinvencién posible de la ensefianza de la literatura debe reconocer y descubrir una
nueva mirada sobre los protagonistas del sistema educativo: los estudiantes, considerados como sujetos sociales
y culturales activos que, entre otros saberes, asumen la experiencia de leer y escribir a lo largo de su proceso de
escolarizacion. El compromiso y la tarea de los profesores es uno y principal: transformar a esos estudiantes en
escritores y lectores auténomos. Y es aqui donde tiene gran relevancia el conocimiento que el profesor tenga
de sus estudiantes y de sus posibilidades de lograr los objetivos que se propongan. Ese conocimiento de las
capacidades y potencialidades se obtiene a través de la relacién necesaria para alcanzar la construccion y apro-
piacion del conocimiento. No hay aprendizaje sin un vinculo fuerte con el docente, porque todo aprendizaje
se logra a través de la motivacion afectiva que moviliza al estudiante a aceptar el desafio.

Asi, la educacion como agente de transformacion de los sujetos tiene que estar dirigida hacia un contra-
destino porque especialmente la clase de Literatura abre la posibilidad hacia otro destino posible. Es aquello
que expresaba Paulo Freire (1992) en su discurso de la Pedagogia de la esperanza: «el inédito viable» (p. 19).

Las practicas de ensefianza como objeto de analisis

Gloria Edelstein (2013), en Formar y _formarse en la ensefianza, sefiala que las practicas de ensefianza son
practicas sociales complejas que requieren su abordaje desde multiples dimensiones. En este sentido, cuando
nos referimos a la clase, estaremos aludiendo a la actividad situada en un tiempo y espacio determinados. Es
el ambito privilegiado para el trabajo con el conocimiento y sus vinculaciones, acentuando la especificidad del
contenido disciplinar, el papel de la actividad y el conjunto de decisiones didacticas asumidas por el docente
o el profesor practicante.

Las practicas de ensehianza implican multiplicidad de variables y diversidad de enfoques y de propues-
tas, y todas ellas seran objeto de analisis por la triada formada por profesor de Didactica, profesor adscriptor y
profesor practicante. En este proceso, la visita del profesor de Didactica se constituye en la instancia propicia
para el andlisis conjunto de la accidén pedagdgica de ensenanza.

La mirada de la clase y sus efectos son el tejido que habilita la reflexién sobre la accién desplegada en el
tiempo de intervencion. En este sentido, la evaluacion en términos de calificacion/descalificacion esta presente
en la instancia en la que los participantes se sienten observados en su intervencion.

La construccién del rol docente y su apropiacion por parte del practicante es el primer paso en la ci-
mentacion de su identidad. El tiempo en el liceo y en el grupo de practica es fundamental para que el profesor
practicante observe todo lo que alli sucede y pueda dialogar de manera reflexiva al respecto. También atende-
ra muy especialmente al adscriptor en el ¢jercicio de la profesion y en el desempefio de su rol, esto le servira
como instancia de apropiacién y construcciéon de su propia identidad, como primer peldano del proceso.

Las practicas de ensefanza significan estar al frente de la clase, sostener y sostenerse, exponer y expo-
nerse, son la marca cotidiana del trabajo del profesor. Viscaino (2008) dice al respecto que:

[...] el transito de los sujetos por las instituciones educativas, la participacion en las practicas que
alli tienen lugar, ofrece herramientas simbélicas y materiales para la conformacién de represen-
taciones que van configurando aspectos identitarios que definen un modo de ser y estar en ese
proceso particular. Son representaciones que remiten a lo que se piensa acerca de la ensefianza,
del aprendizaje, del sentido que tiene la educacion y la docencia como précticas institucionaliza-

das (p. 11).

Entonces, desde este supuesto y en este contexto particular de la construccién de la identidad y del rol
docente, cabe realizarse algunas preguntas que orienten el trabajo del profesor de didactica durante la tarea
de acompanamiento del practicante: jpueden los docentes o futuros profesores intentar un cambio en las prac-
ticas docentes a partir de sus propias experiencias educativas?, ;como influye el analisis de la informacién de
la visita del profesor de Didactica en la mejora de esas practicas? ¢la instancia de la reflexion y autocritica en
la narrativa de las experiencias permite la reflexion sobre el vinculo pedagogico? Para responder a estas pre-
guntas el profesor practicante tendra que desarrollar un autoconocimiento profundo que le permita avanzar
en la construccion de la identidad y del rol. Se trata de adquirir una percepcién cabal de su propia imagen;
debe mirar hacia adentro y reflexionar en profundidad sobre lo realizado; tendra que establecer una relacion
entre el sujeto y el objeto, cuando el objeto de estudio es el propio sujeto que mira su imagen reflejada —se
mira asi mismo para descubrir aciertos y errores, fortalezas y debilidades—; todo esto supone que el sujeto



se transforma en objeto de conocimiento, ya que se observa, se analiza, se cuestiona, se interroga. Esta es, a
nuestro juicio, la forma de comprendernos y comprenderse; asi entendemos la relaciéon del docente consigo
mismo y con su practica en territorio.

En este contexto, consideramos interesante desplegar acciones en un marco construido colectivamente
tanto en los sujetos que desarrollan su practica docente en las aulas de Secundaria como en los estudiantes
que esos profesores practicantes tienen a su cargo. Es prioritario, para ello, que los profesores practicantes
resignifiquen el valor y la importancia que tiene fortalecer y expandir los aprendizajes. En el primer curso de
Didactica, el estudiante esta mas preocupado en qué enseflar, como enseflar y para qué ensefiar, pero poco
a poco, va descubriendo con el acompafnamiento del profesor de Didactica y del profesor adscriptor que esa
adquisicion de conocimiento a operarse en los alumnos parte de la ensefianza y las acciones planificadas para
alcanzar los objetivos trazados. Por tal razon, es fundamental recuperar e insistir en la idea de que la didac-
tica/practica es un campo de investigaciéon que para nuestro colectivo constituye una deuda que debe ser
saldada. Tendremos que volver a pensar e insistir en esta area de exploraciéon y descubrimiento, porque como
ha dicho Italo Calvino (1990): «En el universo infinito de la literatura se abren siempre otras vias que explorar,
novisimas o muy antiguas, estilos y formas que pueden cambiar nuestra imagen del mundo» (p. 19).

Pero ;cual ha sido la dificultad para la exploracion y producciéon mas sistematica de conocimiento en
un campo tan especifico como es la didactica de la literatura en nuestro pais? Quizas una de las causas haya
sido la desatencion de la historia del pensamiento didactico. Tomar conciencia de la didactica como campo de
estudio que se nutre de formas de ensefianza, a saber, propuestas metodologicas o experiencias de trabajo que
crean masa critica permitiria desarrollar el campo de la investigaciéon didactica desde el cruce de la teoria y la
practica situada. Una forma de aproximacion seria a través de su conexion con la pedagogia porque aborda
los modelos y métodos de ensenanza, pero también debemos pensarla como el campo especifico en donde
la triada planificaciéon-ejecucion-reflexiéon se materializa. A partir de lo dicho evoco las palabras de Giroux
(1997): «[...] los profesores somos los intelectuales transformadores que combinamos la reflexion y la practica
pedagogica con el fin de educar a los estudiantes para que sean ciudadanos reflexivos, activos y criticos» (p. 72).

Si hubiese que resumir en una frase uno de los cometidos fundamentales de nuestra tarea seria la de
ensefar a aprender con el fin de que aprendan a aprender, a pensar y a construir nuevos significados. Cobra
sentido una vez mas lo que ya en 1938 planteaba Louise Rosenblatt (2022): «el texto literario conduce al lec-
tor a una mejor comprension tanto de las relaciones humanas como de los contextos sociales en los cuales se
desarrollan y abre el camino para la educacién democratica del individuo» (p. 38).

Nuestra tarea, la educacion literaria, implica ensefiar a leer, a consolidar habitos lectores, compartir
un imaginario colectivo y, asimismo, a buscar el desarrollo de conocimiento, estrategias y actitudes necesarias
para devenir en un lector autbnomo de (buena) literatura a lo largo de su vida. También Rosenblatt (2002)
sostiene en su libro La lteratura como exploracion que:



[sic]

La literatura trata la gama total de elecciones, aspiraciones y valores con los cuales el individuo
debe tramar su propia filosofia personal. Las obras literarias que los estudiantes estan obligados
a leer ofrecen no solo valores «literarios», para usar una abstracciéon cominmente preferida, sino
también algunos enfoques sobre la vida, alguna imagen de gente forjando un destino comun, o al-
guna afirmaciéon de que ciertas clases de experiencias, ciertos modos de sentir son valiosos (p. 46).

La filosofia también nos hace pensar en las formas de mirarnos y de mirar al mundo; la siguiente cita
pone de manifiesto la importancia de la literatura como representacién cultural del mundo de la experiencia,

porque la literatura constituye un mundo relevante en la construccién social del individuo y de la colectividad.
El filésofo Emilio Lled6 (1994) comenta que:

[...] la creaciéon de un lenguaje interior del que emerge la literatura, la consolidaciéon de una es-
tructura mental, el cultivo del pensamiento abstracto que es esencialmente lenguaje, la lucha por
recrear continuamente en torno a los principios de verdad, justicia, libertad, belleza, generosidad,
todo eso marca el camino del progreso y de convivencia. Y esto es, a su vez, cultivo y cultura de
las palabras, revision del inmenso legado escrito, que no es otra cosa que pensar con lo pensado,
desear con lo deseado, amar con lo amado; en definitiva, sonar con los suefios de las palabras, que
duermen en el legado de la tradicion escrita, de la tradicion real, y que al sonarlas las despertamos
y, al mismo tiempo que las despertamos, nos despertamos nosotros con ellas (p. 11).

Ao largo de esta exposicion ha sido mi deseo plantear cuéles son los problemas relativos a la literatura
y su enseflanza, una relacion que se explica o se resuelve en el campo de la didactica de la literatura como area
de investigacion, atravesada por discusiones que en nuestro medio deben ain darse con mayor profundidad y
frecuencia. La produccién de una masa critica que nos permita avances en la materia dependera de la urgen-
cia y seriedad con que afrontemos el desafio.
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Antimanual literario: ;en qué consiste,
efectivamente, una clase de Literatura?'

Agustin Anas
Luis Olwera

Centro Regional de Profesores del Litoral

Resumen

Pensar lo literario desde una teoria critica implica necesariamente una
combinacion de la teoria y la praxis. El presente articulo pretende abordar, como
respuesta a la vision paralizante, predominante y legitimada de los manuales de
uso, el hecho literario en su real magnitud y sus correlatos dentro del aula. A este
fin, nos servimos de una serie de autores (contrastados con un caso tomado de la
escena publica) que permiten visualizar la literatura como acontecimiento descen-
trado e intermediado por una teoria del lenguaje.
Palabras clave: antimanual - hecho literario - didactica - critica - lenguaje.

Literary Anti-Textbook: What is actually a
Literature Lesson?

Abstract

Thinking about the literary from a critical theory necessarily implies a
combination of theory and praxis. As a response to the paralyzing, predominant
and legitimized vision of the textbooks in use, this article intends to address the
literary phenomenon in its real dimension and its correlates within the classroom.
To this end, we make use of a series of authors (contrasted with a case taken from
the public scene) which allow literature to be visualized as a decentered event me-
diated by a theory of language.
Keywords: anti-textbook - the literary - didactics - criticism - language.

Apuntes para un antimanual

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

Yuri TYNIANOV, EI hecho literario

La novedad histérica que significa el término «literatura» reside, asi, no en un
lenguaje particular, sino en una nueva manera de ligar lo decible y lo visible, las
palabras y las cosas.

Jacques RANCIERE, Politica de la literatura

1 El presente trabajo fue presentado como ponencia en el XXII Congreso de la Asociacién de Profesores de Literatura del
Uruguay: Reinventar y resistir: los desafios actuales de la didactica de la literatura, realizado en Salto, Uruguay, en setiembre

de 2022.



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

Damian TABAROVSKY, Literatura de izquierda

Todo discurso debe enfatizar su lugar de enunciacion, su punto de partida. Indudablemente, con todos
los matices del caso, apartandonos de los vicios que se puedan adquirir con el tiempo, y sabedores de cierta
ingenuidad que la falta de experiencia anida, el hecho de remarcar que somos noveles en el oficio pone en
consideracion la totalidad de lo que aqui se plantea. De alguna manera, las muy vagas hipotesis que podemos
plantear no dejan de ser susceptibles de contrastacién en el futuro. Esto lo tenemos muy presente. Frente a esta
disyuntiva, que al mismo tiempo enfatiza riesgos y virtudes del ejercicio novel, del mismo modo que proble-
matiza la experiencia como un germen del anquilosamiento, se agrega una cuestion nueva, concentrada en el
quehacer docente modélico, moderado, reglado y validado por una serie de normas constituidas a partir de
un devenir histérico. Todo esto a modo de presentacion de una tension constitutiva de la experiencia actual de
un docente de Literatura: jcomo compaginar la necesidad de un cambio en una disciplina cuyos cimientos se
basan justamente en el mantenimiento de la tradicién?

Resumiendo todas las devoluciones de clase que hemos recibido a lo largo de la carrera, una idea se
repitié ad nauseam, como objecion y critica: el hecho de que en nuestras clases de practica «olvidabamos» el
texto de base. Los manuales, hasta los mas pertinentes, rigurosos y prestigiosos, recalcan la importancia de este
peligro. Reiteradamente leemos que no se debe usar al texto como excusa, como si se tratara de una medida
hiperracional y directamente cuantificable. ;Cuando el texto supone una excusa y cuando no? ;Cuales son los
riesgos de hacer que las clases de Literatura formen un cerco centripeto?

Otra de las dimensiones adyacentes, pero a la vez centrales de lo que aqui exponemos, gira en torno
del lenguaje, entendido a partir de su crisol multidimensional. Debe existir una necesaria acomodacion del
registro discursivo del docente (viejo problema) frente a las nuevas generaciones, cada vez menos proclives a la
cadencia, a la practica de una lectura continuada. Esto, de mas esta aclararlo, no quiere decir necesariamente
que los jovenes no lean, sino que los modos, tanto como los soportes, parecen exigir un tipo de lectura no-
tradicional, imbuida del contexto y de su tempo vertiginoso. En tal sentido, es conveniente volver sobre uno
de los cuestionamientos que, como noveles docentes, imprimieron una huella (cicatriz o trauma) en nuestra



formacion: jcomo controlar la digresion, los puntos de fuga que se desprenden del texto, pero también del mis-
mo clima del aula? ;Hasta cuando eso no se constituye como parte del hecho literario? De manera acusada se
observa el déficit atencional de los jovenes en la actualidad. Entre las diversas «salidas» que se esbozan frente
a este problema, ninguna ataca lo que creemos que es la cuestion de fondo, y que concierne a lo didactico y su
metodologia: los manuales, como sintesis de una construccion historica, aunque también como un esquema
reproductivo, parecen insuficientes al momento de pensar el aula como lugar del acontecimiento.

Y si queremos acercarnos a ella —en la fragilidad, en la antesala del fracaso—, s6lo es posible
bajo el juego del zig-zag, del contorno, de las sombras chinas, en el instante de la paradoja, ya
no en la positividad sino pura y simplemente en el momento de su suspension. Si hay algo que se
opone a la literatura es la argumentacion. La literatura es lo que acontece ahora, en este mismo
instante, lo que adviene irremediablemente, y la experiencia literaria es la experiencia de esa au-
sencia, del lenguaje desbocado y nuestra propia soledad (Tabarovsky, 2010, p. 139).

El acontecimiento, que nos remite primero al pensamiento dramatico de Jorge Dubatti y, mas tangen-
cialmente, a todo aquello que se pone en juego al hablar de hecho literario y la discursividad a él asociada,
disputa cierta espacialidad rigida, cierto escenario ramplon y esclerotizado, que coarta, cuando no castra, el
real acercamiento al conocimiento. Virginia Woolf, en un ensayo titulado «Acerca de no conocer el griego»
(1925), retrata una escena valida para la descripcién del tempo de una clase (con sus baches, sus puntos muer-
tos, su ruido), vista desde su desacralizacion. Lo prosaico y lo profano en relacion con la Academia:

Con todo, dicha expresion parece inadecuada para describir el estado mental de un estudiante
a quien, después de un arduo razonamiento, le ha sido revelada la verdad. Pero la verdad es di-
versa; la verdad nos llega con diferentes disfraces; no la percibimos tinicamente con el intelecto.
[...] Todo esto fluye sobre los razonamientos de Platon: risa y movimiento; gente levantandose y
saliendo; el tiempo que transcurre; la calma que se pierde; chistes que se cuentan; la aurora des-
puntando. La verdad, parece, es diversa; la verdad debe buscarse con todas nuestras facultades.
«Vamos a descartar las diversiones, las ternuras, las frivolidades de la amistad porque amamos la
verdad? ;Se encontrara antes la verdad por el hecho de que nos tapemos los oidos ante la musica
y no bebamos vino, y durmamos en vez de conversar durante la larga noche de invierno? (2017,

pp- 23-24).

La dinamica de una clase, la episteme que la sostiene furtivamente, no puede disociarse de la peripecia
personal de cada profesor que, en soledad, cavila sin otro contralor que sus impresiones todavia poco matiza-
das. Pensando en la multiplicidad de episodios que convergen a la hora de escribir, queriamos traer a colacién
un incidente significativo sucedido en el Parlamento de la Reptblica. El rememorar este hecho nos sirve para
pensar directamente una sustancia capital en las clases de Literatura: el lenguaje y su significado, el lenguaje
y sus usos, el registro discursivo y los topicos asociados, el lenguaje y su inmanencia politica. La escena (que la
televisacion actual de la arena parlamentaria contamina de performance), deciamos, sucedié de esta forma: luego
de que un politico finaliza su discurso, otro recrimina que les habla a sus congéneres como si se trataran de
actores distintos (inferiores en el escalafon social), reprochandole, en definitiva, su incapacidad de poder hablar
al conjunto, como masa homogénea y neutra, y su falta de adecuacion terminologica. Lo significativo de este
hecho es que engloba un conjunto de factores sumamente utiles para pensar la relacién comunicativa que se
establece entre el docente de Literatura y los estudiantes.

El incidente, a grandes rasgos, resiste un examen analitico de diversas perspectivas (desde la cuestion
puramente lingtiistica, que en Coseriu se aborda a partir de la ligazén entre el lenguaje, las clases sociales y sus
diversos estilos; hasta la sociologia, con Bernstein y sus aportaciones sobre el codigo elaborado y restringido,
y su vinculacién con las instituciones sociales). Aqui nos interesa desarrollar una cuestién inmanente a las cla-
ses de Literatura y que se constituye a partir del lenguaje como articulador de lo comunicativo y los aspectos
propios de la disciplina. La incognita que se esconde detras de una circunstancia aparentemente normal como
una clase de Literatura es la pregunta sobre como se habla, sobre cudl es el registro que modula no solamente
los nexos comunicativos entre el profesor y los estudiantes, sino la bateria discursiva del primero para desplegar
la siempre presente retérica, o bien para dosificar el uso de términos estrictamente literarios.



«Puto el que lee esto.»

Nunca encontré una frase mejor para comenzar un relato. Nunca, lo juro por mi madre que se
caiga muerta. Y no la escribié Joyce, ni Faulkner, ni Jean-Paul Sartre, ni Tennessee Williams, ni el
pelotudo de Gongora (Fontanarrosa, 2003, p. 7).

¢Cual es la imagen que los estudiantes se figuran sobre la literatura? ;Con qué terminologias la aso-
cian? A este respecto, haremos un breve excurso para narrar una situacién de clase. Al comenzar el aflo,
habitualmente se busca presentar un texto liminar que funcione como pértico para pensar conceptualmente
la literatura y su radio de expansion. El texto elegido fue Palabras iniciales, de Roberto Fontanarrosa, que inicia
provocativamente y desarticulando la solemnidad mediante la cual se preconcibe el hecho literario, al mismo
tiempo que enfatiza en torno a expresiones populares (cargadas de un sentido histéricamente construido) en
referencia a la literatura. Sobre esto, observa Ranciére:

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

La situacién antes planteada, sucedida en el Parlamento, pone de manifiesto cierta distancia, cierto vacio
aparente, abierto entre un dispositivo aceptado, extendido y legitimado, y otro —con la carga filosofica del
término—, algo mas border, disidente en lo que respecta a su aparato formal. Este asunto, a su vez, entraia otra
problematica de fondo, que no permite escindir el formato del contenido. Aquello que en Woolf se trataba
como la verdad (sin que importe demasiado qué sea, sin que importe incluso si su caracter resulta en tltima
instancia inefable) esta permeado por una linea de expresion que puede adecuarse a los modos esperados, pero
que también puede transitar caminos inusitados. En sus clases sobre Borges, Ricardo Piglia (2013) advierte
cierta hipercorreccion propia de la clase media en su relacién con la literatura, el ejemplo proveniente del
campo politico que traemos a colacién se enmarca muy bien dentro de la idea planteada por el escritor argen-
tino. Cuando la senadora afirma «no hables como si le estuvieras hablando a los obreros del SUNCA» [sic],
cristaliza toda una cosmovisiéon que con Rancieére podemos analizar teniendo en cuenta a los actores sociales
y al «reparto simbolico» de los bienes intangibles, esto es, al lenguaje.



Mas alla del hecho en si, este ejemplo también nos es funcional para pensar las relaciones establecidas
en nuestro ejercicio practico. Partimos de la base de que el docente debe asumir su posicion del saber, pero el
ejercicio mismo de lo literario, las implicancias y la fuerza de la disciplina radican, justamente, en la tension
politica inmanente a su contenido. Tensién que también se visualiza en el topico que remarca y divorcia la
terminologia «propia» de la asignatura y la discursividad de los estudiantes. El disciplinamiento terminolégico
(el logos legitimado por lo académico), alineado con cierto maniqueismo expresivo (sin ir mas lejos: el buen decir,
formal, correcto, distinto del mal decir, impuro y periférico), anula de plano cualquier acercamiento verdade-
ramente dial6gico que atne la otredad con las vias sinuosas propias del devenir del aula. No ya en cuestiones
microestructurales, como aquellas preguntas tedricas que realizamos esperando /a respuesta, definitiva y final,
sino una postura general que involucra y pone en cuestion el rol docente y su relaciéon con el saber legitimado,
académico, y el saber popular, méas dinamico y variable: la literatura, tal y como la entendemos, hace con-
verger la alta cultura, portadora de lo normativo, y la bga cultura, mas desprejuiciada y practica. La lectura
muchas veces realizada por los estudiantes recuerda este hecho central que, en variadas ocasiones, desmonta
los analisis prefabricados.

Frente a una escritura que crea su propia lengua, que deviene extranjera al idioma, ;como leerla?
Se produce un diferendo: no hay un idioma en comun para juzgar, son mundos heterogéneos, in-
traducibles. Porque toda escritura del exceso es intraducible, pero no intraducible a otros idiomas
(nacionales), sino intraducible al propio, a la época, intraducible a si misma. Porque una escritura
de ese tipo no nos informa de nada; ni de la época, ni de la historia, ni del sentido, ni mucho
menos del presente (imposible: un diferendo se define por la incapacidad de probar); ni siquiera nos
informa de si misma (porque no poseemos el idioma para comprenderla); es apenas el rayo que

sefiala que paso, que ya esta del otro lado, que nos deja desolados aqui, de este lado (Tabarovsky,
2010, pp. 138-139).

Es claro, y lo sefialamos al afirmar que existia cierta verdad en los reparos realizados, que el texto debe
ser importante y que ocupa un lugar central. Pero la forma de llegar a él, que implica lo relacional y el tono
(caracteristico, creemos, de lo literario), se construye a partir de lo digresivo. La mala lectura, a este respecto, es
una linea de fuerza que atna disciplinas variadas y las combina: jcuando se lee modélicamente, textualmente?
¢Qué elementos involucra la lectura errada? El fundamento de estas interrogantes se halla en el circunloquio,
como forma de abordaje inusitado, como via de acceso sinuosa y no lineal, necesaria en el acercamiento tex-
tual que asuma lo subjetivo y la heterogeneidad propia del aula.

Sin mas, se nos ha planteado la necesidad de que las clases de Literatura sean clases de literatura, y aun-
que parezca de (anti)manual creemos en la necesidad de remarcar ciertos puntos:

1. ¢Qué vinculos estrecha la literatura con la filosofia? ;En qué consiste, efectivamente, una clase de
Literatura?

2. ¢Hasta cuando el comentario de un texto «debe» estar imbuido por un contexto histérico? ;En qué
consiste, efectivamente, una clase de Literatura?

3. ¢Qué tan recomendable resulta seguir las pautas bien secuenciadas que nos ofrecen los manuales? ;En
qué consiste, efectivamente, una clase de Literatura?

4. ¢Qué implica planificar? ;Qué elementos han de ser tenidos en cuenta? ;En qué consiste, efectivamente,

una clase de Literatura?

5. En Los herederos, Pierre Bourdieu y Jean-Claude Passeron (1964/2009) desarrollan una posible clasifica-
ci6n para pensar las caracteristicas del estudiantado. En este sentido, los divide en dos grandes grupos:
los diletantes y los animales de exdmenes. Los primeros, poco preocupados por las exigencias formales del
curso, se dejan llevar por el estudio y la lectura siguiendo su propio programa; serian, en definitiva,
como autodidactas en un espacio institucionalizado. Los animales de exdmenes, en cambio, son aquellos
que transitan su vida académica en pos de un fin determinado: salvar la prueba de turno. Esto nos sirve
para pensar la relaciéon que (tiempo mediante) se constituye entre el docente y el conocimiento. A pro-
posito: (cuando se deja de ser novel docente? Mas precisamente: se debe abandonar la idea de docente
novel? De existir, ;qué implica este cambio?

6. Si bien es necesario remarcar la necesidad de un enfoque socio-histérico, ;como se maneja la tension
entre lo politicamente correcto y la dimension estética como tal?



7. Jmporta el texto? ;En qué sentido importa? ;Cuando deja de importar? ;En qué consiste, efectivamen-
te, una clase de Literatura?

8. Efectividad involucra eficiencia, ¢cémo contestar a la pregunta acerca del «para qué» de la literatura?
9.  Jean Dubuffet en Asfixiante cultura (1968), citado a su vez por Michael Onfray en su Antimanual de filosofia,
afirma que:

El talante creador se opone todo lo posible a la condicion de profesor. Hay mas parentesco entre
la creacion artistica (o literaria) y todas las demas formas de creacion (en los ambitos mas comu-
nes, del comercio, de la artesania o de cualquier trabajo manual o no) que entre la creaciéon y la
actitud puramente normalizadora del profesor, que por definiciéon no esta animado por ningin
gusto creativo y debe dar su aprobacion indistintamente a todo lo que, durante el largo desarrollo
del pasado, ha predominado. El profesor es el catalogador, el homogeneizador, el confirmador
de lo que predomina, donde y en el momento en el que eso que predomina haya tenido lugar

(200172007, p. 26).

10.  ¢La literatura es un arte, una ciencia? ;Acaso esta pregunta importa?
11.  ¢Gumplir rigurosamente con un programa de estudios convalida el rol de un docente de Literatura?
¢Guia o camisa de fuerza?

Palabras finales o jen qué consiste, efectivamente, una clase de
Literatura?

A: Las aristas a considerar para contestar semejante pregunta son multiples. Si tomamos en considera-
ci6n no solamente al ejercicio docente (como practica nunca autarquica, nunca unilateral), sino también las
eventuales necesidades que el mismo grado impone, la clase de Literatura ha de consistir, cualquiera sea el
caso, en una «educacion del gusto», en el desarrollo de cierta intuicién estética que desborde los cotos de lo
estrictamente «textual».

L: Respuestas que no me satisfacen, que giran en torno a la pregunta que se realiza: la literatura no
necesariamente debe estimular el ejercicio critico, o el tan mentado pensamiento critico. La literatura como
acontecimiento expuesto al devenir, devenir que constituye el texto. En este sentido, cabe reelaborar, com-
plejizar la nocién misma de texto. Texto y contexto en una misma trama, el texto expandido, el texto y sus
aledafios, el aula y lo que pasa afuera, la literatura y la vida. Acentuar, remarcar, enfatizar esta Gltima tension,
he aqui mi respuesta. Una clase de Literatura consiste precisamente en eso.
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Resumen

El articulo intenta poner el acento en el asunto del arte en el analisis litera-
rio a partir de la convicciéon de que no se lo atiende en forma central en nuestras
practicas. Se plantean, entonces, algunas lineas esenciales que no deberian quedar
en segundo plano en la transposiciéon didactica, entre ellas la necesidad de no
hacer un enfoque tan descriptivo del valor de los textos y de arriesgar mas en su
valoracion, comparando textos valiosos con otros que no lo son. Finalmente, se
aplica lo planteado, a modo de ejemplo, a un pasaje de la lliada.
Palabras clave: arte - composicion - valor - pontificar - comparar - clasicos.

Teaching Literature: Teaching Art

Abstract

The article attempts to emphasize the artistic in literary analysis beginning
with the assertion that this is not addressed in our reaching practice. Some aspects
are brought to light which should not be left aside in the didactic transposition,
among them the need not to risk more in the evaluation of texts rather than make
such a descriptive approach to their value and comparing them in the process.
Finally, a practical application is attempted on a passage from the Iliad.
Keywords: art - composition - value - pontificate - compare - classics.

1 Advertencia: Cuando empecé a trabajar en este articulo, hace mas de dos meses, y cuando decidi su titulo, hace un poco
menos, todavia no habia trascendido nada del contenido de la llamada «transformacion curricular». No imaginaba entonces
—y me cuesta entenderlo atin— que la nomenclatura de la asignatura fuera a incluir la palabra arte. No sé si el contenido del
articulo tiene algo que ver con el perfil que se le quiere dar a la asignatura, aunque imagino que no. En todo caso, la aclaracion
es necesaria por st alguien pudiera creer que soy un advenedizo buscando congraciarse con una reforma planteada de manera
tan oscura y tan unanimemente rechazada.



Esa voluntad por querer sefialar que la literatura es un arte no es inocente, sino
que tiene por objetivo, entre otras cosas, destacar que las herramientas con las que
trabajamos en clase son obras artisticas; cosa que los profesores de literatura no siempre se
encargan de sefialar [cursivas afnadidas].

Observaciones de clase de una practicante, aiio 2008

«Lo mas probable es el caos», dice Fischer. Tal vez si y tal vez no pero cuando se
trata de arte, cuando se trata de poesia, lo tinico posible es todo lo contrario: la
organizacion. El objeto poético esta en las antipodas de lo caético y de lo informe.

Idea VILARINO

Una palabra problematica: estética

Aunque, justo es decirlo, muy seductora. De popularizacién relativamente reciente —Baumgarten,
quien parece haber sido el primero en usarla, escribi6 en el siglo XVIII (Aesthetica, 1750) —, la palabra estética
se ha ido imponiendo en los estudios literarios, con alcances diversos y siempre mas complejos que los que hizo
Kant con ella, inmediatamente después de Baumgarten.

Dice con ironia Jacques Ranciere (2011):

La estética tiene mala reputacion. Gasi no pasa un ano sin que una nueva obra proclame o el
fin de su era o la perpetuacion de sus fechorias. En uno u otro caso, la acusacion es la misma: la
estética seria el discurso capcioso mediante el cual la filosofia —o una cierta filosofia— desvia en
provecho propio el sentido de las obras de arte y de los juicios de gusto (p. 9).

En esos términos el problema atafie casi exclusivamente a la filosofia. Pero el asunto se vuelve mucho
mas complejo cuando se trata de hablar sobre la belleza producida por un artista, por un objeto que el ser humano
agrega al mundo: un cuadro, una escultura, una sinfonia, un poema, una tragedia, un fappening. Dicho de otro
modo: una cosa es la captacion sensible de la belleza y otra muy distinta los mecanismos de su produccion.

En las consideraciones que siguen, voy a esquivar la palabra estética. No iremos en busca de la presunta
belleza de los textos, aunque en ocasiones la encontremos. Preferiré hablar aqui de la literatura como arte v,
s1 descubrimos que es posible, del valor artistico/literario de los textos en principio canénicos, aunque no hay
ninguna necesidad de circunscribirse a ellos.

Y esto parte de una conviccion apoyada por el ejercicio de la docencia en Literatura durante mas de cua-
renta anos: en mi percepcion, se habla muy poco de arte —y mucho menos del valor artistico— en los cursos
de Literatura. Todo ocurre como si la especificidad de la asignatura pasara mas por el mundo de la expresion® que
pone en juego el texto y no por una apreciacion destinada a la educacion artistica.

Puede que no sean estos buenos tiempos para instalar el tema, la famosa y archimanida idea de un
curriculo basado en competencias parece estar divorciada de una educacion artistica que ponga el foco en las
intenciones y los logros creadores de un escritor. Y, sin embargo, debe de haber pocas cosas mas favorables a
proporcionar una competencia integral en las cuestiones —racionales— de organizacion, estructura, artificio,
a la vez que una reflexién profunda y sin cortapisas sobre la emocion y sus derroteros intimos.

2 El problema parece originarse en el pensamiento de Benedetto Croce y la perdurable influencia de su Estética, libro noble que
aun puede leerse con provecho. Siendo todos los esfuerzos por construir sistemas estéticos productos de la modernidad y la
Tlustracién, atravesados en la segunda mitad del siglo XIX (el libro de Croce es de 1866) por el positivismo, se suele caer en el
dislate —y Croce no es la excepciéon— de definir a la estética como ciencia. Con otros ingredientes, ese prejuicio racionalista se
ha reeditado en la segunda mitad del siglo XX con los esfuerzos entusiastas de construir una ciencia del texto. Nada mas lejos
de la forma en que voy a plantear el asunto.



El arte en cuestion

Me ha tocado entrar en salones de clase en los que antes alguien —un colega— habia estado trabajando
con un soneto de Garcilaso o con una rima de Bécquer. Eso se percibia sin la mas minima sombra de duda
porque el poema estaba integramente copiado en el pizarron. Del texto del poema salian flechitas hacia los
costados identificando una serie de recursos literarios: flechita: metafora, flechita: sinécdoque, flechita: antite-
sis, flechita: personificacion, etc. Suponiendo que —en el mejor de los casos, como insisten todos los profesores
de Didactica y me imagino que la gran mayoria de los adscriptores— se hubiera dedicado el tiempo necesario
a establecer la funcién y la ventaja expresiva del uso de esos recursos, pregunto, me pregunto: ges esa la di-
mension artistica de un texto literario? Mi respuesta (que quizas ya sea en parte polémica) es que NO: colgarle
cartelitos a un texto como quien decora un arbol de Navidad colocandole los chirimbolos no promovera nin-
guna reflexion sobre el fenémeno artistico ni permitira a nadie profundizar en los valores poéticos de un texto.
Es incluso contraproducente: el alumno se acostumbra a vivir el hecho literario como algo ajeno, que no tiene
que ver con su vida, y a que aprobar Literatura es aprender a repetir ese abstruso catalogo de recursos litera-
rios en el que el estudiante ni por un momento se ha involucrado.” Si a eso le agregamos que muchos de esos
términos no forman parte del lenguaje coloquial, sino que se trata de términos técnicos, se comprende de in-
mediato la necesidad de acercar al alumno a una vivencia del fenémeno artistico desde fuera de lo meramente
técnico, lo cual, digamoslo con claridad, de ninguna manera es abaratar el texto, sino promover una reflexion
sobre su valor por encima —o por debajo, si se quiere, no estoy estableciendo un orden de prelacion— de los
aridos términos técnicos que se estudian para un escrito, pero que no marcan la carne del lector. Por cierto,
esto no significa que el estudio de los recursos literarios carezca de importancia o no deba hacerse, al contrario,
es una herramienta de gran utilidad si logramos colocarla en su sitio, y eso solo es posible si conseguimos no
dar a entender que el valor de un texto radica en una prolija lista de términos que se incrustan en €l casi como
un capricho del docente.

Por otra parte, quienes hemos tratado en nuestras aulas de introducir la cuestion de lo artistico en
Literatura, nos hemos topado siempre con la idea, abrumadoramente extendida, de que la palabra arte designa
solo las artes con predominancia visual, verbigracia, la pintura y la escultura, acaso en parte, el teatro. No es
extrafio que esto suceda: los cursos de Historia del Arte que se dictan en Secundaria (apenas en el bachillerato
Artistico y en el de Arquitectura) son cursos sobre historia de la escultura, la pintura y la arquitectura, estan
en manos de profesores de Historia y los textos que se manejan en esos cursos son sobre pintura, escultura y
arquitectura. Asi las cosas, es bastante natural que nadie vea a la literatura como un arte.

De manera que es necesario plantearse la pregunta ¢de qué hablamos cuando hablamos de arte fuera de
las mal llamadas bellas artes (espero que podamos mostrar como la literatura produce belleza) y, en especial, de
literatura? La respuesta a esta pregunta es que, sobre todo, y antes que nada, el arte literario puede apreciarse
tratando de acercarse a lo que deberia llamarse composicion literaria. Por lo tanto, estamos hablando de forma,
de organizacioén, de orden, como lo describe Idea Vilarifio en el texto luminador del epigrafe. Y cuando ha-
blamos de forma, en principio, no estamos entendiendo por forma ni los recursos de estilo ni los géneros ni
las muchas veces estériles disquisiciones sobre la distincion entre fondo y forma (aunque a veces contribuyan
a iluminar algunos senderos interpretativos), sino de las decisiones que llevan a un escritor a presentar su ma-
teria como la presenta. Decisiones que muchas veces son absolutamente conscientes, y que, cuando no lo son,
involucran un trabajo intuitivo del que el escritor quizas no es consciente en el momento de escribir, pero que
lo ha llevado a construir su texto en esos términos. Y el verbo no es inocente: escribir es siempre una construccion
y, por ello, esta fuertemente ligado a la forma y a la racionalidad.

En un libro que merece leerse mas seguido, Luis Juan Guerrero (1956) intenté una de las mas abarcado-
ras y rigurosas pesquisas en busca de una Estética operatoria en sus tres direcciones. Recreando un texto de Goethe,
dice el autor:

Seguimos, para ello, la metafora goetheana del tapiz rico en colores y figuras, que resolvemos en
una integracion de hilos, pretendiendo descubrir asi su secreto. Pero cuando tenemos los hilos
en la mano, el secreto se nos escapa si no penetramos en el «vinculo espiritual» que los mantiene

3 Incluso supe de un joven colega que, al comenzar el curso de tercer ao, les daba a sus estudiantes una extensa lista de recursos
formales para que en el correr del curso fueran aprendiendo a aplicarlos y reconocerlos. Esa es, creo, la negacion de la ense-
nanza de la literatura en tanto arte.



[sic]

unidos [...] también mas adelante descubriremos otro aspecto de la anterior metafora: que el ar-
tista, como el tejedor, trabaja la trama por el revés, para que luego el contemplador se deslumbre
mirando la obra por su lado derecho (p. 89).

Este texto nos presenta en forma sugestiva lo que estamos tratando de decir cuando hablamos de com-
posicion literaria: hay una trama secreta, solo visible para el escritor, que configura con conciencia y con noble
artesania aquello que el receptor lee. Nada hay de casual, nada es del todo espontaneo: el tapicista sabe bien
qué imagen busca. Porque, ademas, al decir del ya citado Ranciere (2011):

[...] no basta con que haya arte, que haya pinturas o musicos, bailarines o actores. No basta, para
que haya sentimiento estético, con que disfrutemos al verlos o escucharlos. Para que haya arte
se precisan una mirada y un pensamiento que lo identifiquen. Y dicha identificacién supone un
proceso complejo de diferenciacion. Para que una estatua o una pintura sean arte, se requieren
dos condiciones aparentemente contradictorias. Es preciso que se vea en ellas el producto de un
arte, y no una mera imagen de la que solo se juzga la legitimidad de principio o la semejanza de
hecho. Pero también es preciso que se perciba otra cosa que el producto de un arte, es decir, del
ejercicio reglamentado de un saber hacer (p. 15).

A su vez, este asunto, central, ese saber hacer, esta unido no solo a la produccién de la imagen del tapiz,
sino a las nociones de artificio y extrafiamiento, tal como aparecen en algunos textos de los formalistas rusos. Dice
al respecto Victor Shklovski (2008): «Para dar sensacion de vida, para sentir los objetos, para percibir que la
piedra es piedra, existe eso que llamamos arte. La finalidad del arte es dar una sensacion del objeto como vision
y no como reconocimiento» (p. 84). Y ello es asi porque, en lo que el texto de Shklovski se llama reconocimiento
hay que ver la percepcidén repetida y por ello adocenada del objeto. El objeto no impresiona, el lenguaje se
vuelve transparente y la expresion no llama la atencién sobre si misma. La piedra no dejara de ser piedra se la
nombre o no, pero solo un nombrar que se aparte del mero «reconocimiento» nos acerca al arte literario. A
modo de ejemplo, y solamente porque a su modo, involucra a la piedra, podriamos recordar el comienzo de
«Instrucciones para subir una escalera», de Julio Cortazar (1995):

Nadie habra dejado de observar que con frecuencia el suelo se pliega de manera tal que una
parte sube en angulo recto con el plano del suelo, y luego la parte siguiente se coloca paralela
a este plano, para dar paso a una nueva perpendicular, conducta que se repite en espiral o en
linea quebrada hasta alturas sumamente variables. Agachandose y poniendo la mano izquierda
en una de las partes verticales, y la derecha en la horizontal correspondiente, se esta en posesion
momentanea de un peldano o escaléon. Cada uno de estos peldanos, formados como se ve por dos
elementos, se sitia un tanto mas arriba y adelante que el anterior, principio que da sentido a la
escalera, ya que cualquiera otra combinacion producird formas quiza mas bellas o pintorescas,
pero incapaces de trasladar de una planta baja a un primer piso (p. 11).

Este extrafiamiento que me obliga a repensar los atributos de la piedra o la escalera es, a su vez, un inme-
jorable ejemplo de como el arte literario siempre parte de una elaboracion artificiosa, vale decir, no natural.
La palabra es (debe serlo) transparente y univoca en un texto periodistico o en un articulo cientifico en los que lo
primordial es la comunicacién. En la transposiciéon didactica de un texto literario, el artificio, en el sentido de
elaboracion y construccién deliberada, deberia ser siempre mostrado.

También parece un elemento clave la nocién mas reciente de ficcionalidad, entendida como un pacto (la
expresion «pacto de ficcionalidad» es de Umberto Eco, en Seis paseos por los bosques narrativos, 1996)* necesario
entre lector y autor. Sobre el concepto, ha dicho Roberto Appratto (2014) que es «un supuesto que cuesta
analizar: podria decirse que se lo ve sin analizarlo, como si fuera un punto ajeno a la comprension estética
[...]. Casi puede decirse que obliga a pensar en el arte» (p. 23). Parece obvio que un lector medianamente

4 «La regla fundamental para abordar un texto narrativo es que el lector acepte, tacitamente, un pacto ficcional con el autor,
lo que Coleridge llamaba “la suspension de la incredulidad”. El lector tiene que saber que lo que se le cuenta es una historia
imaginaria, sin por ello pensar que el autor esta diciendo una mentira. Sencillamente, como ha dicho Seade, el autor finge
que hace una afirmacién verdadera. Nosotros aceptamos el pacto ficcional y fingimos que lo que nos cuenta ha acaecido de

verdad» (Eco, 1996, p. 85).



competente lo maneja de forma intuitiva y, sin embargo, asi como existen las «clausulas de salvaguarda» a
las que se refiere Appratto (del tipo «todos los personajes de la historia son ficticios y cualquier coincidencia
con la realidad, etc., etc.») no es menos cierto que muchos avances que promocionan una pelicula o un libro
emplean la consabida formula «basado en una historia real», que suele ser un salvoconducto para entreverar
todas las barajas y asumir que lo que el espectador esta viendo o leyendo es la realidad misma. En clase, me he
encontrado mas de una vez en la necesidad de instalar el asunto desde la tautologia: «la realidad es la realidad.
Cualquier relato que parta de la realidad ya no es la realidad». El pacto de ficcionalidad es, de algiin modo, el
primer paso de la composicion literaria.

Por otra parte, es esa composicién, esa forma, la que promovera lo que llamamos emocidn estética, que en
este texto no es una emocioén especifica, es decir, hablamos de cualquier emocién que el texto sea capaz de pro-
ducir. En literatura, en arte, menos es siempre mds: el asunto siempre pasa por la posibilidad de sugerir, de concentrar
significados y alli debe ponerse el foco cuando nos disponemos a hablar de arte en literatura.

Dos problemas operativos cotidianos que deben considerarse

En ese sentido, los primeros obstaculos que aparecen tienen que ver con 1) la legitimidad de la interpre-
tacion en la clase de Literatura y 2) con la forma en que trasponemos didacticamente lo que es el resultado del
analisis. Con respecto al primer asunto, es formidable que contemos con textos como la Filosofia de la composi-
cidn, de Poe (1973), aunque impresione a todas luces como algo excesivo, dice alli Poe, entre otras cosas, que:

He elegido «El cuervo» por ser el mas generalmente conocido. Es mi intenciéon mostrar que
ningun detalle de su composicion puede asignarse a un azar o una intuicion, sino que la obra se
desenvolvi6 paso a paso hasta quedar completa, con la precision y el rigor logico de un problema matemd-
tico [cursivas anadidas] (p. 67).

Pero también con la brillante carta que Malcolm Lowry escribi6é a su editor —que queria eliminar
fragmentos relevantes de Bajo el volcdn— para fundamentar, caso a caso, la necesidad de que el manuscrito
fuera respetado por entero. «El libro ha sido disefiado, contradisefiado y soldado de tal modo que puede leer-
se un numero indefinido de veces, sin agotar todos sus sentidos, su drama o su poesia; por eso deposito en ¢l
mis esperanzas» (Lowry, 1971, p. 67). Ambos son ejemplos en la medida en que materializan esa conciencia
vigilante del creador y morigeran la idea romantica de inspiracion en la creaciéon poética. Formidable pero no
suficiente.

Es un asunto que siempre asoma en el aula, cuando los profesores abren el espacio para que el alumno
se exprese, la pregunta acerca de si el escritor pensd previamente en todos los detalles que son considerados en un
analisis literario, en una lectura comentada. Eso sugiere que los profesores de Literatura nos conducimos como



si para cada texto tuviéramos una filosofia de la composicidn o una carta de Lowry, y a esa pregunta —que tarde
o temprano surgira— hay que responder con firmeza, pero sin dogmatismo. Ya lo sabemos: si la lectura es
pertinente, todo lo que surja en el analisis iluminara al texto mas alla de las presuntas intenciones del escritor
y, por lo tanto, son cosas que el texto dice sin decirlas explicitamente. De alli el valor de la interpretacion en la clase de
Literatura y en toda promocién del pensamiento critico, esencial en toda formacién artistica. De todo esto de-
beria desprenderse con claridad la validez del analisis que hacemos en clase, toda vez que, una vez publicada,
la obra ya no es propiedad exclusiva del escritor y queda de por si sometida al juego de la interpretacion que
descubra en ella sentidos que con mucha probabilidad el escritor no penso, pero que legitimamente estan en
ella y son por tanto pasibles de ser considerados parte de la obra.

Esto, que dificilmente pueda ser hoy discutido, nos hace perder de vista un problema que he puesto
en segundo lugar y que, por lo general, no figura en las reflexiones tedricas, por lo tanto no se plantea con la
claridad ni con la insistencia que merece, sin embargo, la didactica de la literatura debe(ria) abordar: que el
escritor haya pensado antes en lo que queria decir no significa que lo haya pensado en los términos exactos en que
cada docente lo vuelca a la clase. Se produce muchisimas veces en la conduccion del analisis en clase una falsa
idea de univocidad, una falsa impresion de sintonia entre el escritor y el profesor que analiza su obra, cuando
lo que haria falta seria dejar vibrando el valor de la multiplicidad, subrayando siempre que los términos en los
que hacemos el analisis son producto del estudio y la reflexiéon del docente, y no una magica epifania que salta
a través del tiempo para que un profesor luminado exponga las mas incontrovertibles deducciones que el escri-
tor puso a su alcance. Es decir, que haya un comienzo abrupto en el comienzo del canto III del «Infierno», en
la Divina comedia, y que ese comienzo abrupto tenga, como tiene, tan contundentes efectos artisticos no significa
que Dante haya pensado jamas en términos de teoria literaria ni, por cierto, en la expresion comienzo abrupto.
De modo que hay una especie de deconstruccion necesaria en el modo de presentar algunos contenidos analiticos.
Tenemos, por lo tanto, alli dos asuntos en los que conviene pensar en lo referido al manejo del analisis en clase.
Pero atin no hemos dicho (casi) nada sobre el arte.

El valor del arte

Hablar de arte supone necesariamente hablar del valor artistico de las obras. Eso no significa imponer
una axiologia revelada ni dar recetas como se hacia en las artes poéticas neoclasicas. De hecho, acompanando
lo que plantea Inés Moreno (2012) a partir de los ready made de Duchamp, las vanguardias pusieron en un brete
el asunto del valor del arte y, en el estado actual de la cuestién, no se da ya una definicién de arte:

La novedad de la segunda mitad del siglo XX es que la definicion del arte se ha vuelto ella misma
un problema y la busqueda no consiste en descubrir qué cosa es el arte, sino en responder si es
posible dar alguna definicion de arte (Moreno, 2012, p. 11).

Alo mejor esto contribuye a una suerte de pudor por el cual los profesores de Literatura sintiéramos que
hablar del valor es quitar la posibilidad de que la sensibilidad personal del estudiante forme su criterio. Como
s le impusiéramos vaya a saber qué matriz mental. Y esto no es cierto.

La oposicion entre lo axioldgico y lo descriptivo debe marcarse con firmeza y con cuidado, porque solo
asi se avanza en una educacion artistica. Todos parecemos estar de acuerdo en que los textos que trabajamos
en clase son buenos literariamente hablando, pero nadie se sumerge de manera explicita a defender la calidad
literaria en tanto arte. Nos da una vergiienza insolita pontificar, como si eso no fuera académicamente correcto
por no ser objetivo. Y eso —que parece en teoria tan correcto, tan equidistante— confunde muchisimo a un
estudiante que luego va a ser interpelado por innumerables estimulos en los que lo artistico se camufla o se
prostituye. Y que, inerme, va a terminar siendo un adulto facilmente cooptado por los reclamos mas comer-
ciales, en los que el arte, en lugar de resplandecer con luz propia y liberadora, se somete servilmente a fines
espurios.

Quizas un ejemplo sirva para mostrar vivencialmente lo que trato de decir: un tema ineludible del pri-
mer curso de Literatura es siempre Géneros literarios. Pese a que todos sabemos que, en el fondo, los limites entre
los géneros son borrosos y que hay toda una corriente que discute la rigidez de las categorias en favor de una
tipologia textual mas abierta, que respete mas la diversidad del fen6meno literario, yo soy de los que cree con-
veniente mantenerla en el primer curso, con un fin didactico; la profundizacién de los sucesivos cursos permi-
tird siempre mostrar matices y relativizaciones a la vieja distincion entre género narrativo, lirico y dramatico.



En mi practica, la caracterizacion del género lirico —en pos de un esquema que fuera operativo para
el estudiante— incluia (después de afios de ajustes y afinaciones) cuatro caracteristicas: 1) expresion de sen-
timientos; 2) ausencia —en los ejemplos mas canénicos— de accién, con lo que se lo distingue sin duda de
los otros dos; 3) la escritura en verso como forma habitual; 4) la abundancia de tropos o figuras del lenguaje.”

Mostrar como se cumplen esas caracteristicas en algunos textos selectos no es dificil (aunque siempre
apareceran textos problematicos que el propio alumno encuentra): digamos, por ejemplo, la rima XXIV de
Bécquer:

Dos rojas lenguas de fuego / que, a un mismo tronco enlazadas, / se aproximan, y al besarse /
forman una sola llama; / dos notas que del latid / a un tiempo la mano arranca, / y en el espacio
se encuentran / y armoniosas se abrazan; / [...], eso son nuestras dos almas.

O el poema 15 de Neruda: «Me gustas cuando callas porque estas como ausente. / Distante y dolorosa
como si hubieras muerto. / Una palabra entonces, una sonrisa bastan. / Y estoy alegre, alegre de que no sea
cierto». E incluso cualquiera de los sonetos metafisicos de Quevedo. En todos esos ejemplos la expresion de
sentimientos se reconoce sin problemas; la escritura en verso con sus leyes métricas y estroficas, también; las
figuras del lenguaje son simples y reconocibles con facilidad. Siempre es mas dificil mostrar la falta de accién
o de historia. El estudiante tiende a leer todo como si hubiera una historia, y la percepciéon de que la simple
concatenacion de imagenes o sentimientos no constituyen acciéon es un ejercicio de abstraccién para el cual no
cualquier alumno de catorce afos esta capacitado.

Ahora bien. Tomemos este otro ejemplo: «Marta / soy el nimero uno / Marta / cuando pueda te
vacuno». Es facil mostrar que en este texto no hay accion, pues la voz que habla no hace nada, expresar sen-
timientos ardientes no requiere una demostraciéon rebuscada. El verso se aproxima sin rigor al octosilabo, la
rima consonante machacona es muy visible. Y en cuanto a los tropos, no hara falta explicar que la inyeccién de
la vacuna se refiere al miembro viril. Puede resultar ingenioso y humoristico, y en comparacion con las estrofas
siguientes es un prodigio de sugerencia: «Cuando fuimos a la fruteria / te comi los pomelitos. / Hoy vamos a
la rotiseria. / Asi te como el pavito».® El Lobizon del Oeste, que es quien firma esta composicion, ha escrito
un texto que no puede considerarse mas que lirico. Seria mas justo decir de intencién lirica, o mejor con una
pretension lirica. La precision no le hace al fondo del asunto: el texto no tiene, en mi opinién —y confio que en
la de muchos mas—, ningtn valor artistico ni poético. Es, o intenta ser, o a lo mejor remeda a la poesia. Pero es
muy mala. Se dira que el objetivo del cantante-compositor no es hacer arte, que se trata de algo para divertir,
que lo importante es que se pueda bailar. Pero el texto, a falta de una categoria mejor, es lirico. Por lo tanto,
resulta imprescindible que la ensefianza de la literatura se anime a pontificar un poco: con rigor, con criterio,
sin arbitrariedad y, sobre todo, que logre contrastar el valor artistico de los textos de calidad con los textos que
no la tienen. Este mismo problema aparece con profusién en la cancién que consumen nuestros estudiantes,
y no siempre estd, como en el texto anterior, el salvavidas del humor. Cuando José Luis Rodriguez, £/ Puma,
escribe: «Abrazame, / apriétame, / acariciame / y bésame», no parece haberse enterado de que reitera en
forma explicita lo que dos siglos de Romanticismo han matizado con mucho mayor sentido poético. Es una
estafa: se presenta como un gran hallazgo el mas ramplon de los lugares comunes. Hablemos de estas cosas en
clase, comparemos los hallazgos legitimos con la literatura comercial. Veamos ahora un ejemplo mas sutil y en
el que el humor tampoco cuenta.

5 Una aclaracién imprescindible, pues quiza pueda entenderse que me afilio a la practica de identificar la poesia lirica con la
escritura en verso, en verso puede escribirse cualquier cosa (incluyendo narraciones en verso y teatro en verso) y no todo es
poesia lirica. A la vez, todos sabemos que hay la llamada prosa poética, aunque, como queda dicho, se trata de matices que
no parecen utiles en un primer curso de Literatura. De todos modos, la expresion prosa poética y otras similares no me gustan
porque tienden a etiquetar el arte. Yo prefiero hablar del lirismo de algunos textos en prosa como un atributo de rara belleza,
donde se coagula la emocion de un texto que no esta en verso. Un ejemplo paradigmatico es para mi «La balada del alamo
carolina» (1975), de Haroldo Conti.

6 Recuperado de https://wwwletras.com/el-lobizon-del-oeste/746227/. El autor se llama Sergio Gonal y la cancién es de
1996. Fue cuadruple disco de platino y llegé a vender 240.000 copias.
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Los botones de la muestra

Sin miedo a nada (Alex Ubago)

Me muero por suplicarte que no te vayas, mi vida.

Me muero por escucharte decir las cosas que nunca digas.
Mas me callo y te marchas.

Mantengo la esperanza de ser capaz algin dia.

De no esconder las heridas que me duelen al pensar.

Que te voy queriendo cada dia un poco mas.

¢Cuanto tiempo vamos a esperar?

Me muero por abrazarte y que me abraces tan fuerte.
Me muero por divertirte y que me beses cuando despierte.

Acomodado en tu pecho hasta que el sol aparezca.

Me voy perdiendo en tu aroma.

Me voy perdiendo en tus labios que se acercan susurrando
palabras que llegan a este pobre corazén.

Voy sintiendo el fuego en mi interior

Me muero por conocerte, saber qué es lo que piensas.

Abrir todas tus puertas y vencer esas tormentas que nos quieran abatir.
Centrar en tus ojos mi mirada, cantar contigo al alba.

Besarnos hasta desgastarnos nuestros labios

y ver en tu rostro cada dia crecer esa semilla.

Crear, sonar, dejar todo surgir.

Aparcando el miedo a sufrir.

Me muero por explicarte lo que pasa por mi mente.

Me muero por intrigarte y seguir siendo capaz de sorprenderte.
Sentir cada dia ese flechazo al verte.

¢Qué mas dara lo que digan?

¢Qué mas dara lo que piensen? Si estoy loco es cosa mia.

Y ahora vuelvo a mirar el mundo a mi favor

Vuelvo a ver brillar la luz del sol.

Este es un ejemplo adecuado para tratar de hacerme entender: se trata de un texto de inocultable in-
tencion lirica, en el que los sentimientos se expresan con énfasis y de manera muy evidente. Hay que dejar en
claro una cosa: yo no dudo de la honestidad de la voz lirica (aunque no conviene olvidar que en todo pacto
ficcional hay artificio). Por el contrario, la efusion lirica es genuina. Del otro lado habra alguien que leerd el
texto o mas probablemente que escuche la cancion de Alex Ubago (2001), en realidad el texto se dio a conocer
como cancién. Por cierto, alguien podra decir, sin que le falte algo de razén, que abstraer el texto y separarlo
de la musica no es cien por ciento legitimo, puesto que el mensaje artistico, la obra, se ofrece en un formato en
que letra y musica no son separables. Es una discusiéon que no voy a dar aqui y que puede ser pertinente. Pero
plenso que, en la medida en que hay un texto literario, es posible tomar solo lo que vulgarmente llamamos
la letra de la cancion y que alguien se emocione, también, en forma genuina. No soy quién para convertirme en
juez de la sensibilidad.

Asi que, respetando esas dos sensibilidades puestas en juego por el emisor y el receptor, me interesa
este texto como ejemplo de lo que se presenta con los oropeles de la Halta Hpoesia Hlirica (tomo prestada
la H inicial a Cortazar —en Rayuela— para que se entienda que hay ironia): los sentimientos estan dichos, la
situacion evocada, la partida de la amada, el deseo de su regreso y de la continuacion (o el comienzo: el texto



es muy ambiguo en ese punto) de una relaciéon que el yo lirico cree que no debe darse por terminada o que
desea iniciar y por lo visto no se anima a plantear, lo que justifica la catarata de emociones volcadas al papel o
la composicion. Tiene naturalmente todos los ingredientes de lo lirico, pero es, en verdad, una pobre reunion
de lugares comunes, entre los que el texto nunca crece en sugerencia, lo que deberia ser, como ya se ha dicho
central en la valoracion de un texto literario como arte. Todo lo importante en ¢l es tan transparente que no
hay manera de que levante: «Me muero por explicarte / lo que pasa por mi mente» esta bien en un wasap,
pero no aporta nada en un poema; «crear, sonar, dejar todo surgir/aparcando el miedo a sufrir» es casi intole-
rable, porque el triste hipérbaton parece mandado por la rima (una rima pobre ademas, desde que consiste en
rimar dos infinitivos) y no por una necesidad de comunicacion para la cual se pudo y se debi6 decir en forma
recta: «dejar surgir todo». Gomo el autor es espafiol, no me encarnizo con el verbo aparcar, que entre nosotros
trae siempre ecos de un doblaje puertorriquefio, pero se me escapa de qué modo se podria aparcar el miedo a
sufrir como un acto de la voluntad —para aparcar hay que querer aparcar—: el sufrimiento en el amor no se
elige, pero a veces es parte de la experiencia. «Me muero por conocerte / saber qué es lo que piensas», en fin,
es algo que, lo digamos alguna vez tan claramente o no, pasa por la cabeza de cualquier enamorado. De don-
de, en mi opinién, no es posible considerarlo con seriedad para hablar de arte: es, como se dijo antes, uno de
los lugares comunes mas vulgares que el Romanticismo decimonénico ha secretado. Acaso pueda considerarse
mas benévolamente «cantar contigo al alba» desde un punto de vista poético, pero la hipérbole —la situacion,
por descontado, no se dara muy seguido— esta demasiado subrayada y eso no la beneficia.

Pero en lo que me quiero detener con mas detalle es en la metafora «abrir todas tus puertas» —«ven-
cer esas tormentas que nos quieren abatir» es también uno de los lugares mas comunes provenientes del
Romanticismo: asimilar problemas de pareja, angustias sentimentales a tormentas, ya estaba (y mucho mejor
logrado) en Bécquer y atin en Las penas del joven Werther—, porque podria dar la sensacién de que alli si hay
un acierto lirico, dado que de inmediato se hace la asociacion de esa apertura con la honesta aspiraciéon a un
verdadero conocimiento interior que todo verdadero amor asume como tarea. En algin momento deberia
llegar también —sin forzar el texto un apice: incluso tal vez esté alli uno de los puntos fuertes de la sugestién
que puede producir el texto en sensibilidades poco entrenadas— la lectura en clave erdtica, pues se trata de
entrar, penetrar en el ser amado (al fin y al cabo, los sentimientos en juego no son muy diferentes a los del texto
de Gonal, podra pensar alguien maliciosamente). Se me dird que entonces las sugerencias son multiples, yo no
lo creo. Son ambas muy basicas y, en realidad, una vez hecha esa decodificacién elemental, la imagen ya no
da mas nada. Tiende, diriamos, a cerrarse sobre si misma. S¢ que hay personas a las que esto les basta para
vibrar con emocion. Por eso, inevitablemente, ensenar arte debera ser una manera de educar la sensibilidad.

Con ese espiritu, propongo —casi como ¢jercicio de apreciacion artistica— comparar el texto de Ubago
con este otro, perteneciente a Jaime Roos (1991):

Dices que te vas

Dices que te vas

Dices que te quedas y no sé qué hacer
Dices que no quieres

Dices que no eres

Igual que ayer

Dices que te vas

Cuantas puertas giratorias tiene una mujer
Siento tus insultos

Junto a tus uiias de placer

Tu instinto se funde en tu belleza
Las nubes pasan

El cielo cambia

Y un viejo aroma me confunde

Quiero recordar
El olor de la arena mojada y espesa



Quiero recordar

Noches

Noches tristes

En el viento

En el tiempo que durd
Viento que silbo

Melodias que un arpa recogia
Tema de un amor

Que sin saber que nacia
Tampoco supo que murid

Se hace tarde y el vino se diluye
Y los gestos

Gestos caprichosos

Chispas, chispas

Chispas en las noches tristes

De que hablabamos un dia

Sin saber por qué

Por saber que si

Te quise

Sin embargo

Casi siempre

Las piezas se conjuran implacables
Mi vida

Tu vida

Envases desechables

Dices que te vas

Que te llevas para siempre tus ropas y tu influjo
Una espina mas

Para este viejo aprendiz de brujo

La eleccion no es gratuita. En primer lugar, porque también aqui se trata de una cancién, de modo que
todas las objeciones que se plantearon para el texto de Ubago deberian aplicarse integramente, porque lo que
aqui va analizarse es literatura, prescindiendo de la melodia y los fraseos musicales, de la voz del intérprete, de
todo ese etcétera que confluye en la grabacién de una canciéon y que claramente no es texto. En segundo lugar,
porque la emocién que pone en movimiento el poema es también la constataciéon de un amor que se acaba y
que el yo lirico querria conservar (ya se ha visto que en el texto de Ubago esa sugerencia no es la principal; me
inclino por la idea de un amante que atin no se ha decidido a decir lo que siente y que lo expresa en soledad,
buscando la complicidad del receptor en quien se descarga un sentimiento que va dirigido a otra persona,
aunque el texto marca la partida de la amada con cierta ambigiiedad). A favor del texto de Roos, sehalo que
aqui el tono esquiva los acentos algo planideros que son esenciales en el texto de Ubago: la comprobaciéon
—en una potente imagen, incluso por la violencia con la que desintegra el sentimentalismo al que el asunto
es proclive— de la ruptura lleva a la voz lirica a identificar a los integrantes de esa pareja con «envases des-
echables»: ya nada tienen para ofrecer ni puede recuperarse su contenido. Son, literalmente, basura, aunque
el poeta remate la historia con un talante mas bien filosofico en el que el desengano se acepta como parte de
la vida y del juego: «Una espina mas / para este viejo aprendiz de brujo». El contraste viejo/aprendiz subraya
que nunca se aprende del todo en el amor y la referencia a la brujeria remarca a su vez el misterio propio de
la vivencia amorosa sin subrayados ni aparatosas declaraciones explicitas. Tres versos simples, redondos, dan
toda la situacion: «Tema de un amor / Que sin saber que nacia / Tampoco supo que muri6».

Pero, muy en especial, en tercer lugar, porque el texto de Roos también se vale de la metafora de la
puerta para hablar del conocimiento de la amada. Solo que aqui no se trata de «abrir todas tus puertas» con
la conviccidn intacta de quien cree absurdamente poder entrar en el otro con pie de conquistador avasallante.



Lo que escribe Roos tiene el toque distintivo del arte bien entendido y es muchisimo mas rico en su sugerencia:
«cuantas puertas giratorias tiene una mujer». Ya ha quedado claro que el vinculo esta en crisis, que hay idas y
venidas («Dices que te vas / dices que te quedas»: eso esta dicho quizas de forma muy explicita), pero al em-
plear la imagen de la puerta giratoria las sugerencias enriquecen de un modo rotundo la imagen de la puerta
como via de entrada. Lo que Jaime sugiere es que conocer a una mujer, a tu pareja, es literalmente imposible,
porque precisamente la puerta giratoria impide un ingreso verdadero: podemos pasar entrando y saliendo,
como personaje de cine mudo, creyendo, de forma absurda, que hemos entrado, que estamos en posesion
de una parte de ese mundo ajeno en el que se nos permite, en apariencia, la entrada para mejor negarnosla.
Quiza esté en eso el problema del amor, la radical separacion de dos seres para los que el conocimiento pro-
fundo del interior es imposible, y no hay brujo que lo aprenda ni pueda escapar, acaso por eso mismo, a su
embrujo.

De este breve analisis deberia desprenderse la muy superior calidad artistica de un texto sobre el otro. Y
esto es, en principio, independiente de toda inicial emocion estética. El desafio de una verdadera educacion en
estética literaria y en la cuestion del valor deberia detenerse en el analisis de elementos como estos, que permi-
tan ilustrar, en una reflexion conjunta de aula, sobre las trampas del primer texto y los desafios que asume el de
Jaime Roos.” Mostrando cuanto puede ser pensado desde los detalles se forma opinion y se forma valor. Esto
nos da otra pista importante para profundizar en el valor del arte. Ademas de la sugerencia y la concentraciéon
que se producen por la composicion de los elementos y que desatan las emociones, debe agregarse lo que se
podria llamar la diferencia, pero a mi me gusta llamar el matiz. El matiz, por su delicadeza y sutileza, es lo que
diferencia «abrir todas tus puertas» de «cuantas puertas giratorias tiene una mujer». Ya se comprende que en-
senar arte en Literatura es ensenar a leer,® ensefiar a fijarse en los detalles. Ricardo Piglia (2015, p. 20) ha dicho
que la «lectura es un arte de la microscopia, de la perspectiva y el espacio» (no solo los pintores se ocupan de
esas cosas). Notese que no he querido hablar de la originalidad como elemento decisivo en el valor, porque eso
nos lleva a la confusién que produjo la vanguardia. La originalidad cuenta, pero no puede ser un valor en si
mismo. Aunque mas no fuera porque lo que es original hoy habra envejecido manana, dejando de ser original.

Hemos tratado de ir desentrafiando algunos aspectos esenciales que hacen a la literatura un arte.
Hemos hablado de 1) la importancia de la composicion rigurosa, racional, productora de un orden nuevo: el
del texto; 2) del valor del extrahamiento, el artificio y la nocién de ficcionalidad en la composicion literaria; 3)
de la importancia de la sugerencia y la concentracién de significados como vehiculo para que aparezcan las
emociones y el placer en el lector; 4) de la importancia del matiz diferenciador, de la sutileza como garantia de
esas mismas emociones (la microscopia). Y hemos tratado de mostrar lo que hacemos bien y lo que hacemos
mal para instalar el valor artistico de un texto. Voy a finalizar con un aspecto que creo que también se trabaja
poco y que es esencial para la emocion del lector, a la vez que un escollo en la transposicion didactica. Como
hay que formularlo de alguna manera inteligible, diré que 5) en la experiencia artistica, el individuo recibe
una impresion global, integra, en la que todavia no entra la razén. Hay una plenitud de la totalidad sensible
antes que un analisis. La recepcién del arte se vive como un todo; como una unidad que ofrece un modo de
la plenitud, previa a cualquier analisis. El andlisis viene luego y en ¢l esa imagen totalizadora se descompone
gracias al analisis racional. Dice Victor Basch en Essais d’esthetique de philosophie et de litterature, citado por Juan
Plazaola (1973):

La intervencion de la imagen sensible es tan decisiva en esta experiencia, que su papel hace de
la contemplacion artistica una actividad en cierto modo inversa a la operacion mental del cono-
cimiento puro; en este, el objeto es percibido cuando se le reduce a sus rasgos esenciales [...| en
cambio, en la contemplacion estética, aunque el comienzo sea idéntico, el proceso es inverso, «la
Intuicion estética se detiene en esa imagen primera, no va mas adelante, y es la imagen la que
queda sola en la conciencia» (p. 303).

Por tanto, como yo lo veo, otra de las caracteristicas de lo artistico en literatura también deriva de esa
sensacion abarcadora, en la que se intuye una compleja gama de relaciones, que solo el analisis posterior per-

7 Con pareja intuicién poética para el matiz sutil, Jaime Roos ha escrito en «Piropo»: «Lo mas blanco que hay / es la primera
vez / que vi nieve / Lo mas negro que hay / es un coche finebre / cuando llueve». Obsérvese que si dijera sencillamente: «Lo
mas blanco que hay es la nieve» seria, liricamente, de una pobreza y una obviedad ilevantables. «La primera vez» lo cambia
todo, al colocar el asunto en la percepcion subjetiva. Lo mismo ocurre luego con «cuando llueve».

8 He desarrollado este punto en otro texto publicado también en la revista /sic/, 6(14), pp. 28-35. (Ricciardi, 2016).
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mitird desmenuzar. El objetivo de ese andlisis en el aula debera ser restituir la emocién primera. Cosa dificil
silas hay.

Final: los clasicos también componen

Solo a modo de ejemplo, y para mostrar que incluso con los clasicos mas antiguos se puede instalar
el trabajo artistico en la composicion literaria, me voy a centrar en un pasaje del canto XXII de la fliada: 1a
persecucion de Héctor y el combate posterior que termina con su muerte.” Damos por sentado que ya se ha
trabajado la nocién de epopeya y el caracter de los héroes. A mi me gusta decir que en ese pasaje el narrador
toma, de forma continua, riesgos (artisticos) que pudo haber evitado y que, el asumirlos y triunfar le dan mas
valor artistico al resultado. Sabemos (y esto también es composicion) que se trata del combate singular que
define la guerra, pues en ¢l converge toda la obra. El narrador, sabiamente, se ha preocupado de que el com-
bate tenga una doble singularidad: a) es singular en la medida en que todos los combates de la I/iada lo son:
un guerrero frente a su adversario, una lucha personal, lo que es también medida para la nobleza moral y el
heroismo y b) es singular porque el narrador se ha preocupado de separarlo de toda accién colectiva, haciendo
que los troyanos se hayan refugiado en la ciudad y los aqueos no intervengan respetando la inflexible sed de
venganza del Pélida, el combate, en medio de una batalla, hubiera quedado subsumido en una accién mas am-
plia y se hubiera perdido el espesor del enfrentamiento. El combate es, en el fondo, una especie de espectaculo,
solo comparable en ese sentido al combate singular entre Paris y Menelao en el canto III. Un espectaculo al
que asisten no solo ambos ejércitos, sino los dioses. Héctor también pudo haber entrado a Troya, salvando asi
su vida, pero el areté lo presiona para quedarse afuera a esperar a Aquiles y eso motiva argumentalmente la
singularidad segunda de este combate. Alli veo yo un primer acierto compositivo.

Pero los riesgos, en rigor, ain no empezaron, el riesgo empieza cuando el narrador hace huir a Héctor.
Era mucho mas facil poner a dos héroes de una sola pieza corriendo el albur de matar o morir. La traducciéon

9 Deliberadamente evito trabajar con ejemplos de la literatura contemporanea, porque en ella siempre parece mas natural hacer
referencias a la composicion literaria. De hecho, seria casi imposible trabajar en el aula con textos como Una rosa para Emily, de
William Faulkner, o Crdnica de una muerte anunciada, de Gabriel Garcia Marquez (por mencionar solo dos ejemplos muy frecuen-
tados) sin hacer referencia a las analepsis y prolepsis, que son esenciales en su composicion y de las que depende su prodigioso
impacto estructural. Con todo, tengo la conviccién (y acaso la certeza) de que, al explicar el uso de esos recursos, la referencia
al arte del escritor no aparece en la transposicion.



de Segala y Estalella dice «delante un valiente huia, pero otro mas fuerte le perseguia con ligereza» (Homero,
1973, p. 232) y esa frase deberia encender todas las alarmas: ;Huyen los valientes? ;Qué cosa es, entonces,
la valentia? ;Cémo recomponer la figura, en apariencia muy disminuida, pero con una gigantesca dosis de
verdad humana, del héroe maximo de Troya? En vez del estereotipo, el narrador opta por el camino dificil de
mostrar la debilidad de un héroe que, en verdad, tiene mucho mas que perder que Aquiles —que no solo es a
esta altura una maquina de matar, sino que va al encuentro de su propio destino—. Y asi coloca a Héctor mas
cerca de nosotros, los lectores. «El héroe ama la catastrofe», ha dicho Domingo Bordoli (1965). En este caso,
Héctor no la ama, no puede amarla.'

El segundo riesgo es el famoso simil de las aves: «Como en el monte el gavilan, que es el ave mas ligera,
se lanza con facil vuelo tras la timida paloma...» (Homero, 1973, p. 232), porque muestra con toda evidencia
la disparidad de las fuerzas en lucha y (riesgo mayor para un lector moderno), elimina toda expectativa sobre
la resolucion del combate. En una accion que recuerda al absurdo de los suenos, los héroes corren tres veces
alrededor de la ciudad y recién en la cuarta vuelta Zeus se propone intervenir (aunque quien al fin intervendra
es Atenea).

Pero antes, en medio de la persecucion, el narrador se detiene a describir el paisaje. Esto podria ads-
cribirse a lo que Paco Espinola (1997), en la grabacién en que lee y comenta «Rodriguez»,' lama la fatalidad
de la narrativa, a saber: la acciéon no puede darse en el vacio, hay que «dar paisaje» (la expresion también es de
Espinola) y, con seguridad la mencién de los lavaderos de piedra cumpla con esa «fatalidad». Pero también es
un riesgo enorme, pues en el momento culminante del combate singular mas importante de la obra, en medio
de una accién trepidante, el narrador congela la acciéon para una descripcion del paisaje. Parece una opcion
desafortunada desde el punto de vista artistico. Pero no lo es, porque la descripcion de los manantiales se vuel-
ve un comentario lirico de la acciéon épica: «[...] hay unos lavaderos de piedra, grandes y hermosos, donde
las esposas y las bellas hijas de los troyanos solian lavar sus magnificos vestidos en tiempos de paz, antes que
llegaran los aqueos» (Homero, 1973, p. 232). La concentracién significante es profunda, tiende una cantidad
de ramificaciones por sugerencia y va directo a la emocion, sin trampas sensibleras. En primer lugar, por los
contrastes: guerra/paz; vida/muerte vy, sobre todo, pasado/presente. Pero, en segundo lugar, promoviendo
una concentracion lirica que se siente primero como totalidad para ir encontrando los conceptos después, por-
que esa descripcion habla también del futuro. Cuando este combate termine, cuando los aqueos conquisten
Troya, volvera la paz, pero las troyanas no volveran a lavar sus vestidos en esos lavaderos, pues las que sobre-
vivan seran llevadas como esclavas a Grecia. Se siente entonces el implacable paso del tiempo y sus mudanzas.
Asi, lo que parecia una oposicién pasado-presente involucra también el futuro y deja el regusto amargo de que
nada de lo que los humanos construyen y nada de lo que adquiere grandeza persistira para siempre: caen las
ciudades, caen los imperios y Héctor y Aquiles protagonizan un pequefio acto que finalmente también sera
devorado por el tiempo. En lo que sigue, los aciertos son mas evidentes, pero también suponen sabia organi-
zacion: la figura de Héctor crece sin cesar una vez que se decide a asumir su destino «realizando algo grande
que llegue a conocimiento de los venideros» (p. 235), y el narrador se aboca a acentuar el patetismo que la
presencia de la diosa en el combate le provee. En el momento final, Héctor, que en el simil de la persecucién
era comparado con la «timida paloma» (mientras Aquiles era el ave de rapifia, el gavilan) se ha agigantado
y se entrega a la muerte volando a su modo: «Se arrojé como el aguila de alto vuelo se lanza a la llanura» (p.
235) con su espada, mientras el Pélida tiene una segunda lanza gracias a la ayuda de Atenea. No busca evitar
la muerte —jamas podria ir al combate cuerpo a cuerpo con tamana desventaja—, sino asumirla. En el mo-
mento de gloria, la imagen del aguila redime a Héctor. A nivel compositivo, es un gran acierto que el narrador
mantenga, a nivel de las imagenes, la vinculacién con un ave: la transformacion de la timida paloma en aguila
de raudo vuelo da con gran concentraciéon la medida de la evoluciéon del héroe, sin necesidad de comentarios
0c10S0s.

Parrafo aparte para las sugerencias y la concentracioén de significados que supone el hecho de que
Héctor luche con la armadura que le sacé como despojo del combate a Patroclo, que era la que usaba Aquiles.
Un observador exterior veria nada menos como Aquiles mata a Aquiles. Y es que la muerte de Héctor anuncia
la segura y proxima muerte de Aquiles, obtenida la gloria que eligié y estaba disponible. Aquiles se mata a st
mismo al matar a Héctor. Ambos personajes estan unidos por esa muerte, en apariencia, uno gana y el otro

10 Es justo decir que Bordoli piensa en el frenesi con el que Aquiles corre hacia su muerte al escribir esa frase, y no en Héctor.
11 La revista Posdata acompaii6 sus ediciones de los afios 1997 y 1998 con materiales sonoros (grabaciones de escritores uruguayos)
con el titulo genérico de A4 viva voz. Fue en forma de casete y ese material es hoy casi inhallable.



pierde. En realidad, los dos ganan y los dos pierden. Sugerencia delicadisima y arriesgada, muy infrecuente
cuando se trata de la lucha entre dos personajes. Y esta complejisima red de sugerencias en las que todo puede
verse al menos de dos maneras no es la menor de las lecciones artisticas que con temprana maestria nos deja
la lectura de la epopeya.
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Resumen

La experiencia de ensefiar en pandemia fue un gran desafio que los docen-
tes del mundo tuvimos que sortear. En este articulo, cuento mi experiencia con
los estudiantes de educacion secundaria. Cuales fueron las estrategias utilizadas y
coémo fueron recibidas por los estudiantes detras de los monitores de las platafor-
mas. Una experiencia inolvidable que cre6 vinculos desde lugares impensados.
Palabras clave: ensefanza - virtualidad - pandemia - vinculos humanos - lite-
ratura.

A Pandemic Teacher

Abstract

The experience of teaching in a pandemic was a challenge that teachers
worldwide had to overcome. In this article, I describe my experience in teaching
secondary school students, like which strategies were used and how they were ap-
proached by students in virtual lessons, this being an unforgettable experience that
allowed for different forms of bonds.
Keywords: teaching - virtuality - pandemic - human bonds - literature.

La historia no termina en nosotros: sigue adelante.

Paulo FREIRE. Es imposible existir sin suefios.

Este articulo narra mi experiencia en la virtualidad a partir de la emergencia sanitaria que se decretara
en Uruguay el 16 de marzo de 2020. Leeran sobre mi experiencia personal, las estrategias didacticas y las vo-
ces de los estudiantes. Ademas, incorporo las fotografias del artista y fotografo Martin Gil sobre un trabajo que
hiciera en pandemia. Soy profesor del Centro Regional de Profesores de Salto (CERP del Litoral) y también
de educacion secundaria, en el liceo departamental de Soriano, en la ciudad de Mercedes.

Como todos sabemos, una vez decretada la pandemia, y con la restricciéon de/en espacios publicos,
entre ellos los centros educativos, hubo que disefiar un plan de emergencia para continuar con las clases y no
dejar a los estudiantes sin ellas, buscando el vinculo cotidiano o semanal que en esas circunstancias peligraba.
Recuerdo que ese momento fue de gran incertidumbre, pues si bien muchos docentes manejabamos la tec-
nologia, lo haciamos desde un lugar secundario, como apoyo y no como el tinico instrumento de relaciona-
miento. Este fue el primer obstaculo que se nos presentd. Junto con la idea de pasar todas nuestras clases a una
nueva modalidad llamada virtual (palabra ya usada, pero ahora resignificada), el estrés cotidiano de convivir
con una enfermedad desconocida, descontrolada y mortal convirtié nuestras vidas en una reformulacion cons-
tante que, por un tiempo, fue un desafio, muchas veces incomprensible e irracional.



Ahora que hago memoria, pienso en esos primeros dias. Soy una persona que lleva un diario personal
desde la adolescencia —a esta altura son muchos anos—. Recuerdo que por unos dias no pude escribir nada
en mi diario, y lo registraba de esta manera el 27 de marzo:

Hace mucho que no escribo. Hoy se cumplen diez dias que estoy, estamos, en cuarentena. La
/ Pa bl

peste: el coronavirus hace estragos en el mundo y en mi pais. Muchos son los sentimientos y mu-

chos los miedos...

Y el 22 de abril, escribia:

La vida muchas veces no es lo que queremos. Seguimos confinados y me siento muy perdido, pero
mas que nada abandonado (palabra que no me gusta). Estoy abrumado con el trabajo virtual...
Todo es muy extranio. Estoy agotado. Todo es muy raro.

A esta incertidumbre personal, casi existencial, se le sumaron las voces ambiguas que, desde los di-
rectores o las autoridades mas encumbradas del sistema, nos decian: «no debemos perder alumnos», «si no
trabajamos, no nos van a pagar», «sean creativos», «busquen la forma, los docentes siempre tenemos un as
bajo la manga». Una aglomeracion de sensaciones y busquedas gener6, al menos en mi, un gran caos en mi
tiempo de dedicacion a la docencia, lo que me hizo perder mis horarios habituales y sentir que todo pasaba
mas rapido que de costumbre. Hoy mas que nunca pienso en la potencia de la palabra y en el poder de los
discursos como generadores de atmosferas afectivas.

Figura 1. Ensenar en pandemia. Martin Gil (2020)

Esas primeras semanas fueron, como dije antes, de bisqueda concreta de los estudiantes. Yo nunca ha-
bia tenido contacto de forma teleféonica con ellos y, en esos momentos, fue lo tnico que encontré para poder
convocarlos. Pedi a las adscriptas los nimeros de celulares de los referentes de cada grupo y les solicité que
convocaran a sus companeros para formar un grupo de WhatsApp. Si bien, en principio, compartimos con
otros colegas que esta red social no fue la mas adecuada, sirvié para una primera comunicacion. Yo intuia que
todos tenian la aplicacién en sus teléfonos celulares y podia resultar un buen acercamiento primario. Para ello
debia contemplar los distintos tipos de conexién a internet (wifi o datos moéviles), pues no sabia qué posibili-
dades tenian en cuanto a los equipos moviles o si contaban con internet en sus casas que les permitiera hacer
un uso fluido de ellos. Una de los aspectos que pienso hoy que no contemplé fue que no solo se comunicarian
conmigo, sino con todos los demas profesores que, como yo, andaban a la busqueda de los estudiantes.

La pandemia del coronavirus nos enfrento a dos realidades que se pueden percibir como opuestas y que
dominaron, al comienzo, nuestra vida: por un lado, aquellos que nos cuidan, el Estado y, principalmente, el



personal médico; por otro, los que trabajamos desde nuestra casa, pues nos tenemos que quedar en ella casi de
forma obligada. Yo pertenezco a la segunda categoria con el agregado de que soy «de riesgo», es decir, tengo
una de las enfermedades que aparecen en la «lista» de vulnerables al contagio de este virus nuevo y descono-
cido. Todo esto me caus6 una fatiga muy grande, con su consabido estrés.

Slavoj Zizek (2020) identifica cinco fases cada vez que una sociedad enfrenta un momento traumatico
que marca una ruptura. La primera fase es la negacidn, decimos entonces que es una «gripecita», «va a pasar
pronto»; luego viene el engjo contra quienes «posiblemente» produjeron esta crisis mundial. En tercer lugar,
Zizek (2020) habla de una negociacion, es decir, comenzamos a ver aspectos positivos, por ejemplo, el tiempo que
estamos en casa para hacer cosas productivas (a mi me paso, por largos meses en los que no hice absolutamen-
te nada); luego viene una etapa de depresion que lleva a pensar que la situacién nunca se va a solucionar y hace
que veamos todo negro y negativo, con el consecuente miedo a lo desconocido. Al final, la aceptacion, a través
de la que comenzamos a hacer cambios para poder sobrevivir a lo que estamos enfrentando.

Creo que estas etapas bien se pueden aplicar a lo que he sentido al comienzo de la pandemia y cémo
intenté solucionar aspectos comunicativos con mis estudiantes, para luego pensar en como acercarme a los
contenidos de mi asignatura. Porque uno de los problemas que se me presentd luego de que pude contactarme
con ellos fue qué tipo de saber transmitiria dada la nueva forma de dar clases. Ese saber «ordenado» del que
habla Lévinas (1977/1995) ya no estaba, al menos no de la manera tradicional, y habia que inventar nuevas
formas de organizacién para poder construir pensamiento y, fundamentalmente, un lenguaje comun entre
docente y estudiantes.

Considero que la didactica, y en especial la didactica de mi asignatura, es una gran organizadora de
ideas, y desde ese precepto empecé a trabajar con mis alumnos. Para ello tuve que tomar una posicién clara
de orden: primero organizarme yo, luego, organizar los contenidos y, por tltimo, a mis estudiantes, que intuia
muy vulnerables frente a la nueva forma de relacionarnos. Para lograr mi cometido me basé en la idea que
concibe Andrea Aillaud (2017) en su libro Los artesanos de la ensefianza, en donde expresa que:

Ensefnar hoy ya no puede concebirse como «aplicar» o «bajar» lo aprendido en el profesorado o
en algln espacio de capacitaciéon al aula, como tampoco lo que hemos planificado. Ensefiar hoy
es ante todo crear, inventar, salirse del guion o del libreto. Probar y ser puesto a prueba en cada
circunstancia. Aceptar y aprender a permanecer en la confusion. Para ensenar hoy necesitamos
saberes y habilidades que nos permitan probar, experimentar, re-crear y seguir aprendiendo con-
tinuamente (p. 32).

Quiza uno de los pensamientos que mas me movilizé fue aceptar que, actualmente y dadas las cir-
cunstancias, nuestros estudiantes dedican menos tiempo a hacer un proceso individual que a colaborar entre
ellos. Esto lleva a que nuestras experiencias sean distintas a las que teniamos antes de la pandemia. Y es muy
conmovedor entender que el objeto mas querido y cercano para nosotros, el libro impreso, convive con otros
formatos alternativos que muchas veces son distantes a nuestro interés y afecto.

Fue necesario formar un espacio de reflexién, aproximacion e intercambio de experiencias a través del
dialogo con mis estudiantes y también con los otros docentes para que tanto esta nueva modalidad como el
paso de la presencialidad a la virtualidad fueran lo menos traumaticos posible. Conversar con todos fue esen-
cial para sortear las dificultades de esta nueva etapa. Los espacios virtuales de coordinacion entre profesores
y equipo de direcciéon fueron imprescindibles, porque todos aportibamos ideas y nos apoyabamos no solo
didactica y pedagdgicamente, sino también en lo afectivo. Nos contdbamos qué estibamos haciendo y como
resolviamos los aspectos mas dificiles, compartiamos experiencias y colaborabamos con los companeros en
forma muy comprometida. Como sefiala Gustavo Bombini (2006): «Se trata de otra politica de distribucién
de las voces, que encuentra en la narracién la posibilidad de reconocer un saber acumulado que tiene que ver
con los modos de resolver los desafios de la ensefianza» (p. 90).

Cuando «aparecieron» (no puedo decir que se inventaron porque seguramente ya estaban en funcion)
las plataformas, fue un alivio contar con ellas. Sin duda, vinieron a solucionar el espacio, en este caso virtual,
que nos reunia a todos y todas, sin «el cuerpo» —al decir de nuestra inspectora de Literatura Maria José Larré
Borges—, pero que nos reunia y nos acercaba. Y entonces, el aula fue nuestra casa y la de nuestros estudiantes.
Un nuevo desafio.

Hubo que reorganizar todo: los alumnos entrarian a nuestra casa y nosotros a las de ellos a través de las
pantallas; conoceriamos su intimidad y ellos la nuestra. Tendriamos que adecuar un lugar para manejar los



tiempos, imponer reglas de convivencia virtual, implementar los espacios de didlogo, momentos de tension y
distension. Para lograrlo, debiamos conocer el uso de la plataforma elegida y mostrarla a nuestros estudiantes
para que ellos también aprendieran a usarla. Es decir, hubo un proceso previo que fue muy productivo, pero
también muy desgastante.

Al principio fue caético: todos hablabamos a la vez, no se apagaban los micréfonos, se sentian los ruidos
internos, hubo algunas inadecuaciones, pero con el paso del tiempo se fue ordenando y normalizando. Una es-
tudiante del liceo nocturno, llamada Rita, siempre recordaba que «en el segundo semestre éramos cracks, pero
el primero fue una locura». Creo que su frase resume bien lo que fue el comienzo del uso de la virtualidad.

Al fin, las clases virtuales en los distintos niveles de secundaria y formacién docente se convirtieron en
rituales muy interesantes en los que desarrollabamos todo un acto de hospitalidad, porque cada integrante
que ingresaba a la plataforma era recibido con un saludo cordial, y en donde las diferencias se notaban y se
potenciaban para poder construir un espacio de didlogo literario en las horas que pasdbamos juntos. Pienso
que la virtualidad me permitié como docente conocer mas a mis estudiantes, pues al tenerlos enfrente podia
interrogarlos, nombrarlos, pedirles su opinion directamente y, quizd, luego de la clase, continuar charlando via
mensaje o con un grupo mas reducido en la misma plataforma. Estas formas de didlogo que se generaron en
los espacios de clases y fuera de ellas fueron enriquecedoras para mi practica docente y mi conocimiento del
ser humano.

Figura 2. Ensefiar en pandemia. Martin Gil (2020)

Alliaud (2007) anota que en el campo de la educacién siempre fue problematica la relacién entre teoria
y practica, entre el pensamiento y la accion, entre el decir y el hacer (p. 63). Yo estoy seguro de que la necesidad
de comunicarme con mis estudiantes y la de ellos de hacerlo conmigo hizo que esta nueva experiencia fuera
irremplazable. De esa manera, la educacién se convirtié en vinculo vivo, en vinculo humano a pesar de no
compartir un mismo espacio fisico.

Repensar mis practicas docentes se convirtié en una constante: buscar materiales en internet que les
pudieran servir, reformularlos, hacerlos mas simples para su comprensiéon. Crear actividades que pudiéramos
desarrollar en los tiempos de clases —juegos, lecturas—; armar grupos virtuales (posibilidad que nos propor-
cion6é Zoom), debates; asi como la comunicacién constante a través de los mensajes de textos o los correos
electrénicos fue toda una experiencia que hoy evaltio como positiva, en tanto pude conocer desde otro lugar a
mis estudiantes y desarrollar aspectos de mi creatividad que no pensé que tenia.

Me parece fundamental el trabajo en colaboracion que se desencadend en las instancias de clase, ya
que este tipo de aprendizaje atribuye un papel primario a la interaccién estrecha entre pares. Se basa en la
construccién colaborativa del conocimiento y se define como un proceso de aprendizaje que enfatiza la co-



laboraciéon entre profesores y estudiantes, y en el que se destaca la participaciéon activa y la interaccion. El
conocimiento desde esta perspectiva es visto como una construccion social y, por tanto, el proceso educativo es
facilitado por la interaccion, la evaluacion y la cooperacion entre todos los agentes que intervienen. Entonces,
nos situamos en un campo semantico amplio en el que términos como cooperacion, colaboracion, participacion, tra-
bajo en equipo son utilizados de manera indistinta como sinénimos, términos cargados de valor, cobijados por
diferentes perspectivas tedricas.

Observando a la distancia, creo que la necesidad que se generé al comienzo de la pandemia de comuni-
carnos con nuestros estudiantes a como diera lugar ayudo a construir un espacio social educativo que permitio
conocer diferentes perspectivas para abordar los problemas, desarrollar comprension en torno a la diversidad
y pericia para reelaborar una alternativa conjunta. Logramos entre todos disenar un espacio de aprendizaje
de ayuda mutua, usando una variedad de estrategias e instrumentos que nos permitieron formar el vinculo a
la manera de la presencialidad. Como dice Alliaud, fuimos artesanos de nuestro propio aprendizaje.

En una clase «normal» presencial sucede que quiza mucho de lo que ocurre en el aula es propiciado
por el docente. En el aula virtual, si el docente monopoliza el espacio, seguramente no logre empatizar con el
estudiante y la construccion de aprendizaje sea nula. Valle (2020) se refiere a este aspecto:

Las Tecnologias de la Informaciéon y Comunicaciéon como técnica instrumental pueden ser el me-
dio para incluir y excluir, como técnica antropologica son formas de hacer y fabricar formas de
vida que evidencian la inclusion y la exclusion social. También es claro que las Tecnologias de la
Informacion y Comunicacion pueden ser una técnica como provocacion, al ser ellas y a través de
ellas que se libera energia humana (tiempo, espacio, cuerpo, relaciones interpersonales, etcétera)
que puede ser explotable y acumulable, lo que se explota y se acumula es la produccion, en forma
de trabajo, estudio, aprendizaje, ensefianza, investigacion, etcétera (p. 85).

En la plataforma estoy frente al estudiante. Cada uno de ellos me encara y me hace sentir acompanado,
pero también me interpela: no solo es una presencia, es una cara, un nombre, existe. Por eso, mas que nunca,
nuestros estudiantes deben ser escuchados, saber qué opinan y como pueden ayudarnos a transitar este espacio
nuevo de aprendizaje. Para mi fue crucial la voz y la opinién de ellos, saber como se sentian, qué pensaban,
cOémo estaban viviendo este momento educativo tan nuevo e inusual. Pensemos que el sistema educativo como
construccion social y cultural esta en crisis, hasta en el hecho mas puntual de que los alumnos no asisten al
edificio especifico que se identifica con la educacién. Tuvimos que transformar una situacion «anormal» en
«normal», sin saber especificamente como hacerlo.

Me parece clave compartir en este trabajo la voz de mis estudiantes. Ellos no solo son voz, sino presencia
determinante en la construccion de las clases, porque los movilizé y los hizo actuar en consecuencia y, a la vez,
defini6 mi trabajo como su profesor.

Tengo que aclarar que los testimonios que cito son de estudiantes que me permitieron usar su nombre
verdadero, del turno nocturno y diurno del liceo José Maria Campos de la ciudad de Mercedes en donde tra-
bajo. Lo interesante es que tienen distintas edades: los del nocturno son adultos y los del diurno adolescentes,
pero todos vivieron la misma experiencia y, en cierto modo, las mismas dificultades. Por eso no los diferenciaré
en el momento de darles lugar a que se expresen.

Me interes6 que me contaran sobre como los afect6 la modalidad virtual en sus estudios y como vivieron
el cambio. Si bien no me sorprendieron las respuestas porque, en realidad, mi experiencia fue similar, si pude
reconocer que les preocupaba mas el aspecto humano que el académico.

Julia, por ejemplo, dice:

Me resulté dificil adaptarme a la situacion, no solo por el hecho de que no estaba en el salon
de clases, sino también por lo complicado que me resultaba durante las reuniones, la falta de
socializacion, de intercambio, estar sola en mi hogar en vez de en un aula con mis companeros y
profesores era una instancia completamente anormal para mi.

En la misma linea, Bruno expresa:

Muchas veces perdia interés y me costaba tener voluntad suficiente para hacer las tareas fuera del
horario de clases. Siempre me ha gustado hacer cosas interactivas, por eso me resulté aburrido.



[sic]

El aspecto emocional que ambos refieren fue determinante en el acostumbramiento a la nueva forma de
encarar el estudio. Este «momento biografico» (Arfuch, 2002) explicitado es fundamental para poder determi-
nar las acciones didacticas que el docente debe crear para una mejor practica educativa virtual.

Rita, sin embargo, cuenta:

Dia a dia lo fui superando. Recurri a mi hija para que me ayudara con la computadora. Para
mi fue una experiencia linda. A través de la pantalla logramos un grupo de companeros y ami-
gos y entre todos logramos salir adelante. Su materia era una clase que nosotros deseabamos.
Deseabamos que llegara el dia, pues era un lugar de encuentro. Costd, pero fue una experiencia
muy buena.

Mariana tiene una mirada sobre el trabajo docente. Ella evalta la actitud mas que lo académico:

Cuando los docentes lo hacen correctamente es muy eficaz. Los docentes me llegaban mas cuan-
do ponian empefio. Yo creo que (la virtualidad) vino para quedarse y que se puede aprovechar
en otras cosas también.

Otros estudiantes destacaron el cansancio de tener que asistir a clases solo de manera virtual. Por ¢jem-
lo, Paula se refiri6 a ello:
b

El primer afo de virtualidad, en cuanto a lo académico lo llevé bastante bien. Sin embargo, el
segundo ano fue mas dificil. Estaba desmotivada, sobrecargada de actividades en algunas mate-
rias... Me parece bien que pudimos utilizar la tecnologia, pero volver a la presencialidad fue un
gran cambio.

Andrés comenta como el trabajo de los profesores fue determinante:

Yo creo que hubiera aprendido mas de forma presencial que de forma virtual, ya que algunos
profesores no se adaptaron del todo y no supieron como seguir con el curso, por ende, perdimos
tiempo.

Sabrina destaca el esfuerzo individual para enfrentar el cambio:

Creo que, a pesar de los obstaculos, como por ejemplo problemas de internet, incertidumbre,

profesores ausentes, supimos llevar estos dos anos de instancia virtual. En lo que a mi respecta
prefiero mil veces la presencialidad.



Lucas, sin embargo, entendié que pudo aprovechar esta instancia y lo vio como una oportunidad:

La pandemia me benefici6, ya que «llegd para mostrar a los mas aptos y con mejores capacidades
de adaptacion», la cual potencié mi creatividad e improvisacion. Después de dos anos seguimos
en el proceso de adaptacion.

Por Gltimo, Mateo indica una estrategia que le sirvié para poder seguir con sus estudios:

Lo tnico que habia que hacer era organizar bien los tiempos y no dejarse estar.

A modo de conclusion

Estos ultimos dos afios me han llevado a buscar, googlear, comprar libros por internet, leer, releer, con-
versar con colegas de Literatura y de otras asignaturas, todo para entender cudl es mi papel dentro de una
clase (¢clase?... no como la he construido por afios). Como decia Lucas antes, también en mi caso, esta crisis
potenci6 mi reflexion didactica muchas veces desde mi habitaciéon y no desde el aula.

Uno de los libros que compré el afio pasado fue El arte de dar clases, de Daniel Cassany (2021). Si bien el
titulo puede sugerir una receta mas que una reflexion, su autor plantea aspectos del oficio de ensefiar, en esta
época, que me parece importante destacar:

Las preguntas aqui son inquietantes. La primera es si algiin dia desapareceran las aulas de la-

) )
drillo como las tiendas de discos o las agencias de viajes. iSe acabara el horario semanal, lo de
S © bl
entrar en el aula y pedir a todos que se sienten, mirar a los ojos, escuchar risas y pedir silencio?
{Quedaremos esclavizados veinticuatro horas ante la pantalla, gestionando distintos EVA, res-
pondiendo correos y corrigiendo trabajos? Espero que no. No lo creo. Aunque se reduzcan las
horas de presencialidad, el futuro de la educacién es hibrido, con una parte en linea y otra cara
p) > /
a cara (p. 122).

Estas preguntas y esta afirmacién me parecen muy acertadas porque creo que todos nos las hemos he-
cho. ;Podemos negarnos a lo que nos ha dejado la pandemia en cuanto al funcionamiento de nuestra profesion
docente? Creo que hacerlo seria una gran equivocacion.

Pienso y reflexiono, luego de dos intensos afios, que hoy mas que nunca la practica aulica debe ser
participe del cambio. Nosotros, los docentes y los estudiantes, somos el cambio. Nuestra voz es potente y se
escucha. Debemos entender nuestra tarea como una modificaciéon constante, entender la ensefianza como un
proceso de modificacién de las personas, en donde las posibilidades, lo inesperado, operen como motivadores.
Un mundo que cambia es un mundo en donde pensar, actuar, relacionarse son primordiales. Asi nuestros es-
tudiantes estaran acompanandonos, hasta que puedan seguir solos por el camino que elijan.
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Resumen

El presente trabajo reflexiona sobre las posibilidades de ensefianza-apren-
dizaje y evaluacion desde la experiencia concreta en el aula virtual, en la que do-
centes y estudiantes se vieron inmersos en los anos de pandemia durante el 2020 y
2021. Partiendo de la experiencia concreta aplicada en cursos de tercer ano de ba-
chillerato se busco, prioritariamente, habilitar el encuentro y la comunicaciéon en
medio de las circunstancias adversas. Mas que nunca el aula debi6 ser un espacio
de apertura al mundo, un lugar liberador dentro del contexto pandémico. Se hizo
necesario resignificar e innovar estrategias apropiadas para la educacién a distan-
cia sin perder el objetivo de promover el aprendizaje autbnomo y autorregulado.
Las reflexiones de diversos didactas fueron la guia teérica para la elaboracion de la
presente propuesta de aprendizaje y evaluacion que se busca resumir en este breve
articulo, en que la autonomia, la autorregulacién y la metacognicién promovidas
por la evaluaciéon formativa son las claves del proceso educativo.
Palabras clave: autorregulacion - evaluacion formativa - metacognicion - litera-
tura y aula virtual - bachillerato - innovaciones educativas.

The Challenge of Teaching, LLearning and
Evaluating in 2020 and 2021

Abstract

The following article reflects upon concrete virtual classroom and forma-
tive assessment practices that took place during the COVID 19 pandemic (2020
- 2021), working with third grade senior high school students. These virtual lessons
were key to ensure students’ social interaction during the pandemic and lockdown
and provided a safe space for them to express their feelings, fears and thoughts
during these trying times of isolation while promoting metacognition, autono-
mous and self-regulated learning, It was necessary to innovate in terms of distance
learning practices and learn from the insights provided by various authors on the
topic with a view to creating this approach to teaching and learning in the midst
of the pandemic.
Keywords: self-regulation - formative assessment - metacognition - virtual learn-
ing environment and literature - senior high school - educational innovations.



El 2020 posicionoé a docentes y a estudiantes como verdaderos aprendices desde lo inédito: la no presencia-
lidad. La plataforma virtual paso a ser el espacio exclusivo donde debieron ocurrir los procesos de ensehanza-
aprendizaje y evaluacion. Hasta entonces, el trabajo virtual habia tenido un uso complementario. No se tenia
la experiencia de trabajar en una tnica plataforma oficial, como recién ocurri6 en el 2021, con CREA. En
consecuencia, durante el 2020 se tuvo que planificar para este nuevo contexto en la incertidumbre, imple-
mentando estrategias de manera intuitiva, reflexiva y creativa a la vez. Ensefiar, aprender y evaluar durante la
pandemia resulté un verdadero desafio. Los estudiantes debieron hacerse responsables de sus aprendizajes y
los docentes de promoverlos.

Todo lo referido constituy6 un «incidente critico» que, segin Monereo (2010, p. 159), es un suceso que
ocurre en un momento concreto y, al superar un determinado umbral emocional docente, pone en crisis o
desestabiliza sus modos de hacer convencionales. El incidente provoca de esta forma la necesidad de revisar las
concepciones, estrategias y sentimientos del docente. Esta situacién particular hizo imprescindible lo plantea-
do por Fiore y Leymonié (2007):

[...] Hegar a un siglo XXI en el que los docentes son los investigadores de sus propias practicas,
participando en todas las etapas de la investigacion [...] los mismos docentes proponen estrate-
gias alternativas, contenidos mas contextualizados, otras modalidades de evaluacion, otras for-
mas de utilizar los recursos didacticos (p. 92).

En el presente trabajo, se reflexionara sobre una propuesta concreta de enseflanza aprendizaje y eva-
luacién que se implementd como primer parcial en el 2020 y 2021. Se consider6 pertinente incluir en esta re-
flexion las voces de los estudiantes y de la practicante de uno de los grupos, a través de las respuestas que dieron
en un cuestionario que les fue formulado en noviembre del 2021. Toces que constituyen parte de la trama tejida
en este tiempo, metafora acunada por Anijovich y Cappelletti (2017) que «implica una construccioén en la que
intervienen los tejedores o actores y los hilos o componentes de conocimientos, practicas, experiencias, conte-
nidos, contextos» (p. 17). Lo que supone segtin estas autoras «revisar la experiencia, analizarla criticamente en
tanto se acerca o se aleja de las intenciones previstas y de los hechos logrados» (p. 78).

Qué aprender y ensenar desde la literatura?

En este contexto de encierro e incertidumbre donde el mundo parecia paralizarse, la literatura debia
ofrecer al estudiante un espacio de apertura y posibilidades. Frente a una situacién de distanciamiento social
y fisico que generaba soledad e impotencia, nuestra asignatura debia brindar un espacio de cercania y comu-
nicacion otorgandole al estudiante un rol protagénico como lector-receptor.

El aula virtual hizo posible que los estudiantes, frente a los diferentes textos y autores que se proponian,
sintieran la necesidad de escucharse y leerse, creando asi un espacio de encuentro e intercambio. En el sucederse
de las clases se tejia una trama donde cada mirada aportaba un fulo. Al brindar sus aportes se referian al de
otros companeros. Esto pudo ser posible en Edmodo, donde existia un espacio publico en el que los estudiantes
de los siete grupos compartian reflexiones, dudas, hallazgos; no brindé esta posibilidad la plataforma CREA,
donde los estudiantes solo accedian a su grupo.

El docente debia asegurarle al estudiante la posibilidad de comunicar no solo el significado y sentido
que encontraba en los diferentes textos y autores propuestos, sino también habilitar un espacio donde pudiera
expresar sus emociones, creatividad, reflexiéon y mirada personal. Coincidimos con Colomer (1995) al afirmar
que si la literatura es una experiencia personal y subjetiva de reconstruir la realidad y de gozar estéticamente
de ella, «el rol del ensenante en este proceso deberia ser principalmente el de provocar y expandir la difusion
obtenida por el texto literario mas que el de ensefiar categorias de analisis» (p. 19).

Al respecto, Maria Vivante (2006) expresa que al ensefiar literatura «hemos de tratar de ofrecer al
alumno todos los puntos de vista que contribuyan a que comprenda, interprete y disfrute con la profundidad
necesaria como para apreciar las obras literarias desde la diversidad de abordajes que ofrecen» (p. 57). Este
ejercicio de interpretar, comprender y abordar un texto desde diferentes miradas habilita al estudiante a ha-
cerlo con su contexto particular y personal. La literatura colabora asi en la construccion de sentido, es una via
de autoconocimiento, de enriquecimiento de la afectividad del estudiante.

En consecuencia, se debia promover un lector activo y comprometido con dar su punto de vista.
Respecto al rol del lector, Claudia Rodriguez Reyes (2011) considera que en los tltimos tiempos la recepcién



ha pasado a ser el foco de la atencién didactica, concibiendo la literatura como una de las formas en que se
organiza y se representa el imaginario antropolégico y cultural. Las relaciones entre el texto y el lector pasan
asi a primer plano planteando un enfoque que procura fomentar la creatividad y el protagonismo de los es-
tudiantes a partir del goce estético, apuntando a la produccién y comunicacion de la experiencia mas alla del
texto. Agrega Rodriguez que el profesor debe ser un artifice de la construcciéon de estructuras de conocimiento
que posibiliten la apertura, el descubrimiento; un auténtico motivador de la revelacién de los talentos y la
creatividad de los estudiantes, asi como un creativo de oportunidades de aprendizaje para si mismo y para los
educandos, ademas de colaborar en la construccion de significados en el aula, incorporar sus saberes previos,
intereses y vida cotidiana. Por Gltimo, expresa la autora que:

[...] la metodologia y el abordaje del texto, que siempre es el centro de las practicas y analisis,
tiene que aportar al desenvolvimiento discursivo y a la construccion reflexiva de significados con
proyeccion cultural a la realidad presente y futura del estudiante (p. 432).

Todos estos conceptos fueron vitales respecto a lo vivido en los dos Gltimos afios.

JA través de qué actividades promover estos aprendizajes?

Fue esencial promover estudiantes autdbnomos, constructores de sus propios aprendizajes y de estrate-
gias que le ayudaran a lograrlos. Estas altimas, segin Diaz y Hernandez (2006), son los procedimientos que
un aprendiz emplea en forma consciente, controlada e intencional, como instrumentos flexibles para aprender
significativamente y solucionar problemas. En especial, se incentivo la autorregulacion, al respecto, Monereo
(2001) dice que consiste en que los estudiantes sean capaces de autorregular sus acciones para aprender, cons-
cientes de las decisiones que toman, los conocimientos que ponen en juego, sus dificultades para aprenderlos
y el modo de superar dificultades.

Las actividades propuestas debian ofrecer un desafio, ni tan dificil que los desanimara ni tan facil que
careciera de atractivo. Y sobre todo que no se pudiera googlear. Como plantea Philippe Meirieu (1998), se debid
aprender a hacer, lo que no se sabe hacer, haciéndolo.

De la teoria a la practica. Un ejemplo concreto en el aula

Era impensable que el trabajo aulico se redujera a proponer trabajos sin que mediaran procesos de
ensehanza-aprendizaje y evaluacion integrada a ellos. Cada unidad se abria con una ficha como disparador
inicial que habilitaba una aproximacion del estudiante al tema y culminaba con una produccién escrita per-
sonal que apelaba a la reflexion y a la creatividad. Se compartira en esta ocasion el primer parcial sobre las
vanguardias.

No fue propuesto al azar, sino pensando en que estos movimientos vanguardistas reaccionaron frente a
un contexto que hizo entrar en crisis los fundamentos sostenidos por la sociedad de ese entonces. Por ende, se
crey6 que el estudiante podria sentirse identificado al atravesar un 2020 que ponia al ser humano, mundial-
mente, en una situacién «similar», salvando las distancias.

En primer lugar, se parti6 de un brevisimo video sobre el concepto de vanguardia, propuesto por Dario
Sztajnszrajber (2022). Luego, se ofrecian diferentes pinturas para que identificaran el concepto y las caracteris-
ticas de las vanguardias, ambas tareas fueron trabajadas en forma paralela por videoconferencias. En un tercer
momento, tomando la propuesta de Marcela Larraquy y Alba Aguilera (2012), se planted vincular el tema con
la pelicula Medianoche en Paris (Woody Allen, 2011). Mediante la resolucion y socializacion de estos tres puntos
en clases virtuales, iban sucediendo los procesos de ensenanza, aprendizaje y evaluaciéon que preparaban para
el cuarto y ultimo paso, que era la creaciéon en equipo de una vanguardia artistica.



VANGUARDIAS

1. Atiende al concepto de arte vanguardista que plantea el siguiente video:

Mentira la verdad El Arte (fragmento arte de vanguardia)

2. Escoge una pintura y aplica en ella el concepto anteriormente visto.

VANGUARDIA Y PINTURA




3. Vanguardiay cine:

Extraido de Literatura VI Formas comicas, alegoricas, de ruptura y experimentacion, (2012) Marcela Larraquy y Alba Aguilera

4. Actividad en equipo: elabora una vanguardia, ponle titulo y escribe el

correspondiente manifiesto.




[sic]

Se les plante6 un desafio-problema que les resulté dificil y atractivo a la vez. Se coincide con Pozo (1996)
cuando expresa que un problema representa una tarea abierta que obliga al alumno a actuar inteligentemente
analizando, reflexionando y tomando decisiones, de modo tal que le demande sus conocimientos previos y
sus estrategias de forma creativa. El estudiante debié manejar estrategias de transferencia que, segiin Shepard
(2006), permiten utilizar nuestro conocimiento en contextos nuevos, meta del aprendizaje. Esto es posible
cuando el aprendizaje inicial se centra en la comprension de principios fundamentales. En este caso, una vez
que lograron comprender el origen de las vanguardias, saber contra qué reaccionaron y qué las caracterizo,
pudieron transferir ese conocimiento y crear la suya propia.

Desde la formulacién de la propuesta hasta su resolucién, se dio un proceso que favorecié la autoeva-
luacién, porque los alumnos tomaron conciencia del obstaculo, evaluando sus posibilidades y dificultades.
Trabajaron la transferencia y movilizacién de conocimientos a una situacién compleja, se fomento la tarea de
reflexion, creacién y conceptualizacion.

Por su parte, el docente oficiaba de mediador y orientador. El objetivo no es ensenar, sino «hacer
aprender». Se promovié un aprendizaje autonomo, que no quiere decir abandonar al estudiante a su suerte,
sino darle la ayuda adecuada. La autonomia, segin Monereo (2010), es la posibilidad que tiene el estudiante
de autorregular su propio proceso de estudio y aprendizaje en funcion de los objetivos que persigue y de las
condiciones del contexto que determinan la consecucién de ese objetivo. Este proceso de aprendizaje, necesita,
seguin este autor, de una ensefianza que cumpla primero con explicitar a los estudiantes el sentido de la estra-
tegia que se pretende y el porqué, ante una tarea compleja, es necesario planificar, regular y valorar la propia
actuaciéon; ademas de proveer espacios en los que se pueda analizar de forma explicita el proceso de resolucion
seguido por los alumnos. El primer aspecto se pudo concretar a través de la comunicacion a los estudiantes de
los diferentes instrumentos de evaluaciéon con que serian valorados sus trabajos.

Escala de valoracion para evaluar la creacion de la vanguardia

bueno

El manifiesto presenta las
caracteristicas principales de la
vanguardia creada. Su redaccién es
clara, precisa y no presenta errores
ortograficos.

El nombre asignado al ismo
guarda sentido con la descripcién
de la vanguardia contenida en el
manifiesto.

La vanguardia creada contiene las
caracteristicas comunes a todos los
1SMOS

La produccién de un objeto de arte
correspondiente a esa vanguardia
(poema, pintura, etc.) es coherente
con lo expresado en el manifiesto.

La fundamentacion del origen y las
caracteristicas de esta vanguardia son
expuestas con claridad.



Niveles de desempeiio

Aspecto a

evaluar

Demuestra
haber
adquirido los
conceptos
requeridos

Es capaz de
desarrollarlos y
relacionarlos

Los expresa
con claridad
(redaccion y
sintaxis)

Maneja un
vocabulario
adecuado

Posee un buen
manejo de la
ortografia

Reflexiona
sobre los
contenidos y es
capaz de sacar
sus propias
conclusiones

Demuestra en
su produccion
haber adquirido
ampliamente
los conceptos
requeridos.

Los desarrolla y
relaciona entre
si.

Se expresa a
través de una
redaccion clara,
precisa. Existe
cohesién y
coherencia en
Su exposicion.

Maneja un
vocabulario
adecuado.

Posee un buen
manejo de la
ortografia.

Reflexiona
sobre los
contenidos y es
capaz de sacar
conclusiones
personales de
muy buen nivel.

Buen
nivel

Demuestra en
su produccion
algunos de

los conceptos
requeridos.

Logra en
general
desarrollarlos
y relacionarlos
entre si.

Su redaccion
en general es
clara y precisa.
Existen muy
pocos errores
de cohesién y
coherencia en
su exposicion.

Maneja un
vocabulario
en general
adecuado.

Se observan
pocos
errores
ortograficos.

Hay reflexiones
en su trabajo
que muestran
una buena
apropiacion de
los contenidos.

[sic]

Nivel
aceptable

Nivel no

aceptable
aun

Nivel

insuficiente

Demuestra
haber adquirido
pocos conceptos
requeridos pero
no se observan
casl errores.

Solo logra
desarrollar
algunos
conceptos, pero
lo hace sin
€rrores.

Su redaccion
presenta
algunos errores
de cohesién y
coherencia.

Su vocabulario
en general no es
incorrecto, pero
no es Preciso.

Se observan
algunos errores
ortograficos.

Expresa algunas
reflexiones
concluyentes.

Demuestra
haber
adquirido
pocos
conceptos
de los que
han sido
requeridos y
se observan
€rTores.

Solo logra
desarrollar
algunos de
ellos. Los
relaciona con

dificultades
y/ o errores.

Tiene errores
de cohesién y
coherencia en
su redaccion.

Su vocabulario
en general no
es incorrecto,
pero no es
acorde a su
nivel.

Se observa
un namero
elevado

de errores
ortograficos.

No hay

reflexiones
personales
relevantes.

No demuestra
haber adquirido
los conceptos
requeridos y/o
se observan
graves errores
conceptuales.

El desarrollo de
los conceptos no es
del todo claro y no
logra relacionarlos
correctamente.

Hay dificultades
en la redaccion
que no permiten

una comunicacion
fluida.

El vocabulario es
muy escaso.

Se observa un
nimero muy
elevado de errores
ortograficos.

No hay reflexiones
personales.



Rubrica de produccion escrita

Aspecto del trabajo a

evaluar

Manejo de conceptos sobre
el tema.

Desarrollo de ideas.

Redaccion y sintaxis.

Manejo del vocabulario.

Manejo de la ortografia.

Reflexion sobre los
contenidos.

Extraccion de conclusiones
propias.

Muy Bueno

Demuestra en su
produccioén escrita

manejar ampliamente

los conceptos
abordados.

Las desarrolla y
relaciona entre si.

Se expresa a través
de una redaccién
clara, precisa.
Existe cohesion y
coherencia en su
exposicion.

Maneja un
vocabulario
adecuado.

Posee un buen
manejo de la
ortografia.

Reflexiona sobre los

contenidos y es capaz

de sacar sus propias
conclusiones.

Bueno

Demuestra en su
produccioén escrita
manejar algunos
de los conceptos
abordados.

Logra en general
desarrollarlas y
relacionarlas entre
si.

Su redaccion en
general es clara y
precisa. Existen
muy pocos errores
de cohesion y
coherencia en su
exposicion.

Maneja un
vocabulario en
general adecuado.

Se observan muy
pocos errores
ortograficos.

Expresa algunas
reflexiones
concluyentes.

Minimo

aceptable

Demuestra en
su produccién
escrita manejar
pocos conceptos
de los que han
sido abordados.

Sélo logra
desarrollar
algunas de ellas.
Las relaciona con
dificultades y/o

Crrores.

Tiene errores

de cohesion y
coherencia en su
redaccion.

Su vocabulario
en general no es
incorrecto, pero
no es acorde a su
nivel.

Se observan
errores
ortograficos.

No hay

reflexiones
personales
relevantes.

A mejorar

No demuestra
manejar conceptos
abordados y/o se
observan errores
conceptuales.

El desarrollo de
las ideas no es
clara y/o no logra
relacionarlas
correctamente.

Hay dificultades
en la redaccion
que no permiten
una comunicacion

fluida.

El vocabulario
es escaso y/o
emplea términos
inadecuados.

Se observa un
namero elevado
de errores
ortograficos.

No hay reflexiones
personales.

El segundo aspecto se logré en los diferentes intercambios en las plataformas virtuales, donde los estu-
diantes demandaban ayuda ajustada a sus necesidades particulares, lo que permitié contemplar sus diferentes
ritmos y procesos.

;CGomo promover aprendizajes desde la evaluacion?

Asistimos a un cambio de paradigma de la evaluacion en el que los estudiantes son los principales desti-
natarios de los resultados de aquella. Stiggins (2008) refiere al impacto afectivo que estos resultados generan en
los alumnos, en como inciden en sus aprendizajes y su disposicion frente a estos. Afirma que todos los estudian-
tes deben creer que pueden conseguir los aprendizajes propuestos, tener la confianza y la disposiciéon necesaria
para enfrentar el riesgo de intentarlo. El desafio estd en pensar como sostener en ellos la esperanza de logro,
crear un clima de confianza que incentive a plantear dudas, exhibir carencias, con la finalidad de alentar su
superacion y no su sancion, donde perciba como natural cometer errores y buscar soluciones. El esquema
conceptual de evaluacion al que se adhiere es el socio-constructivo-cognitivo, que concibe a la evaluacion
como proceso de dialogo y reflexion sobre los procesos de ensefianza y los de aprendizaje, integrada a estos.
Se prioriza la funcin pedagdgica de aquella, que tiene que ver con la comprension y regulacion de estos procesos.



De esta forma, la evaluacion resulta una herramienta de conocimiento para todos sus actores que bus-
ca, ademas, favorecer el traspaso de la heterorregulacion a la autorregulaciéon de los estudiantes, en materia
de aprendizaje y evaluacién. Esta funcién pedagogica es lo que conocemos como evaluacion para el aprendizage
(EPA) o evaluacion formativa, que segin Martinez Rizo (2011) es aquella que busca, analiza y reflexiona sobre
informacién que proviene de los mismos estudiantes, sus maestros, sus pares; que se revela en el dialogo, la
observacion y la respuesta de los aprendices a tareas y preguntas. Es parte de la ensefianza cotidiana en cada
aula. Lo distintivo de la EPA es su efecto positivo en el aprendiz.

Las teorias cognitiva y sociocultural del aprendizaje condicen con esta evaluacién. Segiin Martinez Rizo
(2012), lo revolucionario de las teorias cognitivas radica en que es posible abrir la caja negra, explorando los pro-
cesos que ocurren en la mente de quienes aprenden o ensenan. Por otra parte, la teoria sociocultural sostiene
que los resultados del aprendizaje estan integrados a las practicas culturales del contexto donde se desarrollan.
Un individuo aprende gracias a la variedad de apoyos brindados por adultos y pares. La evaluacién formativa
puede verse como un sindénimo de la zona de desarrollo proximo.

Este modelo de evaluacion supone que el estudiante se plantee cual es el objetivo a alcanzar, cual es su
punto de partida y qué debe hacer para lograrlo. La respuesta a esta Gltima pregunta supone las indicaciones
precisas que lo orientaran al logro del aprendizaje esperado. El proceso de evaluaciéon formativa debe ocurrir
durante el proceso de aprendizaje.

Dentro de este proceso es fundamental la comunicacion de los resultados para alcanzar el objetivo de
enseflanza propuesto. Esta comunicacién brinda sugerencias acerca de como podria el estudiante mejorar su
trabajo mediante nuevas preguntas o reflexiones que amplien su horizonte. El hecho de no poner calificaciones
acostumbra a los estudiantes a detenerse sobre lo comunicado. Esto pudo comprobarse en 2020, cuando las
autoridades solicitaron no brindar calificaciones, sino orientaciones y valoraciones.

La evaluacién formativa exige que profesor y estudiante tengan una comprension compartida sobre los
objetivos de aprendizaje y los criterios en funcién con los que sera valorado el desempefio. Cuando se promue-
ve la conciencia metacognitiva de los estudiantes en aquello en lo que necesitan prestar atencién, mientras
escriben o resuelven un problema, se desarrolla la comprensién de las expectativas de logro por medio de la
retroalimentacién. Esta dltima es para Anijovich y Gonzalez (2012):

[...] un proceso de dialogos, intercambios, demostraciones y formulaciéon de preguntas, cuyo
objetivo es ayudar al alumno a: comprender sus modos de aprender, valorar sus procesos y resul-
tados, autorregular su aprendizaje. [...] Desde la perspectiva de los estudiantes, se trata de que
se apropien no solo de los contenidos, sino también del proceso de aprender, explicitando las
estrategias que ya utilizan (p. 24).

Anijovich (2010) sefiala que la retroalimentacién es mas productiva si se centra en la tarea, en cémo el
alumno la resuelve y como autorregula su aprendizaje. Considera que la retroalimentacion que brindan los
docentes «asume en pocas ocasiones la funcién de orientar. No es frecuente el planteo de preguntas o la invi-
tacion a compartir reflexiones con los estudiantes» (p. 138).

Para mejorar los aprendizajes del estudiante, es necesario que este muestre su real desemperio, pues si
«se cuida» para no mostrar sus debilidades, la informacién obtenida por el docente no le permitira ajustar las
estrategias de ensefianza a sus necesidades. Es fundamental que trabaje con confianza, se le debe garantizar
que a partir de los resultados de la evaluacion formativa no se decidira sobre las calificaciones. Esta evalua-
cion, al estar integrada a los procesos de ensenianza y de aprendizaje, los regula. Su principal objetivo es, segin
Anijovich y Gonzalez (2012):

[...] ofrecer orientaciones y sugerencias a cada uno de los estudiantes durante el proceso de
aprendizaje, cuando todavia hay tiempo para mejorar algin aspecto de dicho proceso [...] en
su funcién reguladora, trata de identificar las debilidades y las fortalezas del aprendizaje de un
alumno, mas que juzgar o calificar los resultados (p. 11).

En el proceso de elaboracion de las fichas, los estudiantes planteaban dudas, realizaban ensayos, reco-
nocian dificultades. A través de preguntas y orientaciones se promovia la autoevaluacién y regulaciéon de su
cognicion; se les recordaba que habia tiempo para mejorar lo que estaban haciendo-aprendiendo. Mediante esta
funcién reguladora se intenta comprender el funcionamiento cognitivo del alumno frente a una tarea, las re-



presentaciones que se hacen de ella y los procedimientos que utiliza para llegar a un determinado resultado.
Anijovich y Gonzélez (2012) afirman que la funcién reguladora de la evaluacién formativa transita entre dos
polos: el externo, que recae en el docente, quien a partir del analisis y reflexién sobre las actividades de los
alumnos ofrece explicaciones alternativas, y el interno, que se evidencia cuando los estudiantes realizan activi-
dades de aprendizaje y de reflexion sobre estas.

Por su parte, Picaroni (2012) considera que este tipo de regulacion debe priorizarse por ser:

[...] la estrategia mas adecuada para atender la diversidad de individualidades [...] permite se-
guir en forma personalizada los procesos de aprendizaje, ofreciendo insumos permanentes que
orienten procesos de autoevaluaciéon y autorregulacion del aprendizaje de acuerdo a las caracte-
risticas de cada estudiante (p. 15).

Cuando el estudiante recibe una devolucion clara, se activa su capacidad de autoevaluarse. Cuando es
oportuna, es bienvenida y no temida, porque le dice a tiempo lo que necesita para que su intento sea exitoso.
Las rabricas y escalas de valoracion son formativas si permiten al estudiante visualizar los objetivos de aprendi-
zaje perseguidos y autoevaluar su propio trabajo en funcién de ellas. Es por ello que fueron compartidas desde
el planteo de la propuesta del parcial.

Se promovi6, ademas, la evaluacion por modelacion, se cred una carpeta en la plataforma con trabajos bien
resueltos. De esta forma el estudiante confrontaba su trabajo con el de otros, lo que lo llevaba a aprender de sus
pares, comprender sus errores, enriquecer su tarea, identificar en su trabajo areas de mejora, desarrollando asi
las capacidades metacognitivas, que son la reflexion y direccién del propio pensamiento.

Interacciones entre evaluacion, ensenanza y aprendizaje

Se explicitd desde el inicio a donde se queria llegar y cudles eran los criterios de evaluacion que se
manejarian. Esto se plasmoé en escalas de valoracion, rabricas y explicitacion de niveles de desempeno que
debian alcanzar, permitiéndoles entender la comunicacion de los resultados posteriores, ademas de regular y
apropiarse de sus procesos de aprendizaje.

Las actividades de evaluacion para ser formativas deben estar alineadas a los objetivos de aprendizaje,
estar cercanas a los momentos de ensefianza y ser inmediata su retroalimentacion. En este caso los estudiantes
podian hacer entregas previas en las que recibian orientaciones sobre su trabajo, identificaban hallazgos y
errores, a partir de alli, encontraban el lugar para el crecimiento del trabajo y de si mismos. En esta interac-
cion, sus discursos daban cuenta de los aprendizajes que llevaron a cabo. Mediante esa «mediacién-evalua-
cion» se les dio una ayuda pedagogica adaptada a sus necesidades. Se promovi6 su autorregulacion al tener
que responder a (qué voy a hacer?, ;como lo voy a hacer? (planificacién), (qué estoy haciendo?, ;como lo estoy
haciendo? (monitoreo), ;qué tan bien o mal lo estoy haciendo? (revision y autoevaluacion). Ejemplos de esto
son el manifiesto Anti-edukativismo, planteado por una estudiante de 6° de Derecho, y el blog Pandemismo, reali-
zado por un grupo de 6° de Ingenieria, que puede consultarse en el siguiente enlace: https://bit.ly/3FlelqU


https://bit.ly/3F1elqU

ANTI-EDUKATIVISMO
Ailén Vega SH4

MANIFIESTO ANTI-EDUKATIVISTA:

Nos manifestamos en contra del sistema educativo actual (no tan actual), cuya estructura inflexible
nos moldea como quiere, acorde al beneficio estatal en este sistema patriarcal y capitalista.

Desde lo que podria considerarse el inicio de la etapa de socializacion, somos arrojados dentro de
una intstitucion quien se va a encargar de hacernos unos pequeiios humanos funcionales, para luego
ser arrojados dentro de otra institucion un poco mas grande, luego otra, y otra y otra mas...

Todas estas instituciones por las que pasamos a lo largo de nuestra vida, cuya asistencia es
obligatoria, marcan una presencia fuerte en nuestra personalidad, ya que concurrimos a ellas en
etapas fundamentales para construirnos como seres humanos. Estas instituciones nos transmiten
conocimientos (selectivos) y formas de actuar (selectivas) que van a estar en nosotros el resto de
nuestra vida, pero aunque esta institucion sea de caracter publico y laico, siempre van a estar al
servicio estatal y capitalista (sin importar el gobierno de turno) ya que este no va a promover una
educacion que ponga en riesgo su poder. Las intituciones educativas quieren formar personas
“aptas” para salir al mercado laboral, adoctrinandonos para aceptar nuestro “rol” y nuestra clase
social, preparandonos para ser seres productivos y consumistas, sin importarles en este proceso, la
formacion y desarrollo personal de cada estudiante, convirtiéndonos en simples herramientas del
sistema.

Desde el anti-edukativismo creemos que es posible otra forma de educar, una en la que no se
reproduzcan los esquemas del poder politico, capitalista y patriarcal, estos esquemas de obediencia
y castigo, de mentalidad empresarial, de normalizacion hacia la invisivilizacion de la mujer (en
documentos historicos, literarios, artisticos), la escasa educacion sexual, los ojos ciegos hacia el
bullying y el acoso, el perpetuamiento de la competencia en lugar de la cooperacion, la
memorizacion en lugar del pensamiento critico, la reproduccion de comportamientos machistas,
rascistas, xenofobos y homofobicos, la marginalizacion de las artes, un sistema de evaluacion por
examenes que no genera mas que estrés y ansiedad, y un largo etc.

Nosotros queremos romper este esquema, queremos una educacion que no esté al servicio de un
ente controlador sino al servicio de la sociedad, de las mentes jovenes, de las mentes futuras.
Creemos que esto se puede lograr inicamente mediante la gestion comuniutaria, comenzando con
los docentes, padres y estudiantes, construyendo de una manera horizontal una educacion que
escape de los intereses de las €lites politicas y economicas. Mediante la lucha fuerte y autobnoma de
los edtudiantes en conjunto con otras luchas (feministas, docentes, padres) para hacer valer nuestras
reivindicaciones y constuir una educacion que perpetue el pensamiento critico, la cooperacion, la
integracion, la solidaridad, la accion directa, una educacion que rompa con los esquemas
hegemonicos tradicionales de la sociedad y que sirva para transformarla.



YA NO MAS

Nos segregaron en filas,
nos asignaron un banco
y un nuamero de lista,
nos hablaron del orden,
nos calificaron en notas,
actitud y conocimientos.
Nos ensefiaron a ver las cosas
siempre del mismo lado.
Nos hicieron sentir a veces poco,
y otras veces mas que otros.
Nos ensefaron desde el miedo,
con castigo y recompensa.
Nos quisieron calladitos,
asintiendo, obedientes.
Sistematicamente iguales.
Nos llamaron distraidos,
irrespetuosos, charlatanes.
Nos hicieron un dictado,
sobre un tema incomprensible,
nos obligaron a estudiarlo
de forma memorizada,
para luego repetirlo,
todos juntos al unisono.
Nos hicieron prometer y jurar,
fidelidad a algo ficticio.
Quisieron amoldarnos,
pero nunca nos quisieron.
Hoy los observamos
hoy los cuestionamos,
hoy rompemos ese molde,
querantamos estructuras,
y repetimos al unisono, ya no mas.



[sic]

Valoracion de los estudiantes

Dada la extension de este trabajo, solo se tom6 la primera pregunta del cuestionario propuesto: «/Qué
propuestas de evaluacion fueron las que te permitieron demostrar lo que habias aprendido?». Valoraron posi-
tivamente la propuesta del parcial, sehalando la promocion de la creatividad y comunicacion con otros, entre
otras cosas:

... fueron muy dutiles las propuestas en grupo, como el parcial, en el que debiamos trabajar en
equipo para crear una vanguardia (...). Ese trabajo potencié mucho mi creatividad, asi como la

cooperacion con otra persona para llegar a un fin comun... considero que lo positivo fue que
pude aprender a tomar en consideracion la opinién de los demas sobre el trabajo que estamos
realizando (Estudiante A).

...Jlo mejor de todo fue generar un ambiente de trabajo y de discusion sobre los temas que dimos
para que todos podamos hablar. (...) La evaluaciéon escrita fue mi favorita, ya que nos dabas
pautas para que nos expresemos libremente en base a una consigna. (...) Lo que nos parecié mas
adecuado para favorecer nuestros aprendizajes fueron las actividades orales, ya que nos incentivo
a dejar la vergiienza de lado y comprometernos totalmente con la materia. (...) Gracias a la mo-

tivacion que nos daban todas tus clases al participar oralmente y no juzgarnos por nuestra forma
de expresarnos o nuestros errores (...), siempre incentivando a nuestra creatividad y dandonos
total libertad en la dltima propuesta para el parcial. (Estudiante B).

(...) en el trabajo sobre (...) L.as Vanguardias (...) me senti comodo en el tema propuesto y con
el tiempo suficiente de aprender mas sobre el tema para poder expresarlo. (Estudiante D).

Las propuestas (...) virtuales me permitieron (...) realizar redacciones enteramente personales,en
las cuales me veia reflejada v me identificaba. Principalmente, las entregas de redacciones que se
dieron durante la pandemia (...) me permitieron abordar con mas tranquilidad y tiempo la con-
signa, para asi poder demostrar mejor mi aprendizaje... (Estudiante ).

Frente a este mismo aspecto, la practicante expresa:

Considero que la evaluacion de este ano tuvo como objetivo acompanar los diferentes procesos
de aprendizaje de los estudiantes, (...) las propuestas que me permitieron conocermejor los apren-
dizajes logrados (...) fueron aquellas que plantean una creacion propia por parte de ellos. (...) En
el tema de las vanguardias (...) se desarroll6 el pensamiento critico,la fluidez en la comunicacion,
(...)la creatividad, la inteligencia emocional en cuanto a expresion de sentimientos, el involucra-
miento con el curso y los textos trabajados, la produccion escrita y oral.

Para concluir, coincidimos con Pozo (1996) cuando expresa que, si no concebimos nuestra labor de en-
seflar como una tarea compleja y abierta, como un problema, ante el que hay que adoptar estrategias diversas,
dificilmente los aprendices abandonaran la rutina del aprendizaje monoétono.

No obstante, actividades como las planteadas en este trabajo fueron posibles durante esos dos afios,
porque los docentes tuvimos tiempo para pensar detenidamente, sin correr de un liceo a otro, sin la voragine
que supone nuestra tarea diaria; tiempo para reflexionar sobre qué estrategias de ensefianza, aprendizaje y
evaluacion son las necesarias para el contexto que estudiantes y docentes compartimos. No todos nuestros
estudiantes estuvieron en igualdad de condiciones, solo pudieron aprender aquellos que tuvieron los medios
(dispositivos y conectividad) para hacerlo.

En sintesis, si nos proponemos innovar y buscar las mejores estrategias para llegar a nuestros estudian-
tes, los docentes necesitamos tiempo institucional y personal para reflexionar en colectivo y sistematicamente
sobre nuestras practicas y disponer, docentes y estudiantes, de los recursos materiales imprescindibles para que
los aprendizajes de ambos se vean garantizados.
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Pandemia, tecnologia y ciencia ficcion'

Andrea Arismendi Miraballes
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Resumen

La ensenanza mediada por las redes virtuales y, mas adelante, la ensefian-
za hibrida, fueron modalidades impuestas con la llegada de la pandemia de la
COVID-19, que en Uruguay se instalé en marzo de 2020. Esta situacion obligo a
los docentes a cambiar practicas y a modificar sensiblemente proyectos, planifica-
ciones, modalidades de evaluacion, relaciones humanas. La tecnologia ingresé de
manera abrupta en la educaciéon formal como respuesta necesaria a una crisis que
nos dejo en shock, pero que, ante la incertidumbre del futuro, nos forzo a pensar
estrategias para continuar con la formaciéon académica de los educandos. Toman-
do como referencias los cambios provocados por la pandemia en las préacticas
educativas y el uso de la tecnologia para la articulacién de estas es que sugiero
una propuesta que aporte a la elaboraciéon de un proyecto de planificacion que
incorpore el género de la ciencia ficcion en el aula como motivador de discusiones
asociadas a los usos de la tecnologia y a su incidencia en las relaciones humanas.
Palabras clave: pandemia - tecnologia - didactica - literatura - ciencia ficcion.

Pandemic, Technology and Science Fiction

Abstract

The teaching mediated by virtual networks and, later, hybrid teaching,
were imposed with the arrival of the COVID-19 pandemic, in March 2020 in
Uruguay. This situation forced teachers to change practices and significantly mod-
ify projects, planning, evaluation methods, human relations. Technology abruptly
entered formal education as a necessary response to a crisis that left us in shock,
but given the uncertainty of the future, this led us to think of strategies to continue
educating students. Taking the changes caused by the pandemic in educational
practices and the incorporation of technology for the articulation of these as a
reference, I suggest a proposal that contributes to the development of a planning
project that incorporates the genre of science fiction in the classroom as a trigger
for discussions about the uses of technology and its impact on human relations.
Keywords: art - pandemic - technology - Didactics - literature - science fiction.

1 El presente trabajo fue presentado como ponencia en el XXII Congreso de la Asociacién de Profesores de Literatura del
Uruguay: Reinventar y resistir: los desafios actuales de la didactica de la literatura, realizado en Salto, Uruguay, en setiembre

de 2022.



La tecnologia y las aulas

Durante los dos anos de pandemia nuestras practicas docentes giraron en torno a cuestiones como el
aprendizaje del manejo de plataformas, la evaluacion con el uso de la tecnologia, la posibilidad o imposibili-
dad de establecer los vinculos humanos que acerquen a los estudiantes al saber. El desplazamiento del espacio
real —el aula, lugar fisico de encuentro— hacia otro virtual result6 ser uno de los aspectos mas criticos para el
logro de resultados favorables en funcion de esas cuestiones. Inés Dussel, en su conversatorio titulado La clase en
pantuflas (2021), subraya dos cuestiones que han afectado tanto a docentes como a estudiantes. La primera de
ellas fue la transformacion del espacio intimo, privado, del hogar, en otro con un nuevo cometido que preten-
di6 reproducir, en una forma singular y fragmentaria, el aula, es decir, la sala en la que se imparten las clases,
el lugar en el que se desarrollan las relaciones humanas y educativas. Esta modificacién respondi6 a la exigen-
cia (a la emergencia) de mantener en funcionamiento el sistema educativo, que, paradodjicamente, a la vez, se
detuvo en una primera instancia. Se cerraron los ambitos institucionales y se abrieron los virtuales, a los que
tenemos acceso, o deberiamos tenerlo, desde nuestros hogares. El cambio de espacio institucional tradicional,
con el agregado de un nuevo mediador (computadora, celular), evidencié y profundizo las desigualdades ya
existentes en cuanto a las posibilidades econémicas de cada familia para dar continuidad a la educaciéon for-
mal. Aqui se manifiesta el segundo aspecto, senalado por Dussel, que ha afectado a estudiantes y docentes: la
constatacion de cuantos (en ambas partes) carecen de los medios tecnologicos, que los excluyen de mantenerse
integrados en esta nueva modalidad.

Estas circunstancias nos enfrentan a una crisis en la articulacién de nuestra practica que nos conduce a
la percepcion de que se esta produciendo un cambio de paradigma y que ese cambio nos involucra, en espe-
cial, porque condiciona nuestro compromiso con el ¢jercicio de la practica profesional. Fritjof Capra (1992)
afirmaba que el cambio de paradigma es «un cambio profundo de la mentalidad, los conceptos y los valores
que forman una vision particular de la realidad» (p. 16). Maestros y profesores plantamos cara a una alteracion
abrupta, producida por un agente externo al sistema (pandemia de coronavirus) que acarre6 una transforma-
cion de la concepcidén de nuestra praxis y una resignificacion de los espacios en los que esta se realiza:

Son espacios donde se juega la heterogeneidad, el pasaje, el umbral, que estamos viendo que son
importantes para la formaciin intelectual, afectiva, politica, y de paso digo que esto que se constata
me parece que les da un golpe mortal a las teorias del aprendizaje ubicuo, de que se aprende en
cualquier lado, que no importan los pasajes, las territorialidades, los encuadres, asi sean digitales.
Me parece que viene muy bien esa idea de Foucault de los «espacios otros» para pensar las escue-
las como espacio donde se subvierten ciertas jerarquias «y se instalan otras, por supuesto y no lo
niego». Hoy vemos como la ausencia del espacio fisico escolar hace visible que ahi en las escuelas
y las aulas pasa otra cosa que la que pasa en la casa (Dussel, 2021, p. 5).

Con este cambio, también los aspectos emocionales, sociales, culturales comenzaron a transformarse y
habria que pensar en qué momento o etapa del cambio estamos. Es decir que al debate sobre nuestras practi-
cas debemos sumar el de los usos del espacio, el de la socializacién y la socializacién mediada, el del uso de las
tecnologias, el de la ética, el del compromiso con el saber, el de la comunicacion, el del acceso democratico a la
educacion. En fin, la metamorfosis afecta la estructura de todo un sistema. A propésito, Thomas Kuhn (2004)
sefialaba que «el surgimiento de un paradigma afecta la estructura de un grupo de trabajo en un campo» (p.
43), entendiendo por paradigma «toda la constelacion de creencias, valores, técnicas, etc., que comparten los
miembros de una comunidad dada» (p. 269). Nos queda atn la pregunta acerca de como se resolveran estos
cambios paradigmaticos en la estructura del sistema educativo y en nuestras practicas, que por ahora han sido
exploratorias, aunque profundamente atentas.

La ciencia ficcion en el aula de literatura

Durante los afios en los que he dictado clases de Literatura en la ensefianza formal he intentado incor-
porar textos que complementen los sugeridos en los programas oficiales de la asignatura. He utilizado varios
soportes (visuales, sonoros, combinados) con la intencién de acercar a los alumnos a distintos objetivos, bajo
la consigna de que los estudiantes logren construir una percepcion del arte y la literatura que los motive a
una aproximacion critica hacia los textos, que desarrollen interés por la investigacién, favoreciendo asi su



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

Isaac Asimov (1983), escritor, profesor y cientifico citado con frecuencia para definir la ciencia ficcion,
escribio:

Podemos definir pues la ciencia ficciéon como la rama de la literatura que trata de las respuestas
humanas a los cambios a nivel de la ciencia y la tecnologia, entendiendo que los cambios impli-
cados deben ser racionales y acordes con lo que se sabe de la ciencia, la tecnologia y los seres
humanos (p. 4).

Me detengo en tres aspectos fundamentales de esta definicion. El primero, que la literatura, como otras
artes, puede ser considerada como una «reaccién» del ser humano ante lo que lo excede y condiciona, como
podria ser el caso de la tecnologia. El segundo, que esa reaccion es una ficciéon que responde a una realidad,
aunque se valga de la creatividad. El tercer aspecto es el componente de verosimilitud, puesto que involucra lo
humano y una logica de funcionamiento basada en la racionalidad. Existen otras definiciones que a lo largo
de la evolucion de la ciencia ficcién se han propuesto, pero en general, todas establecen lo siguiente:

El miedo a la tecnologia o la esperanza puesta en ella han dado paso a una serie de conjeturas
S g

cuyo eje, en el fondo, termina siendo lo humano, sus posibilidades y el impacto de su creacion

sobre su propio destino (Arismendi, 2022, p. 2).

Es decir que las posibilidades de aportar una reflexion, valiéndonos de las lecturas de obras clasificadas
como ficciones cientificas, podria brindar una mirada renovada al estudio de la literatura en el aula, sobre
todo, teniendo en cuenta su éxito masivo dentro del mundo de las producciones cinematograficas. Gomo
contraparte a esta masificacioén, su presencia en los programas de Educacién Secundaria es escasa. Tenemos
excepciones notables, como la de la considerada fundadora y precursora Mary Shelley, quien public6 en 1818
la novela Frankenstein o el moderno Prometeo, en la que se discuten los avances tecnologicos y las controversias poli-
ticas y sociales en torno la experimentacién sobre los cuerpos; George Orwell, quien imaginé una sociedad de
control denominada Gran Hermano (o Hermano Mayor), en su novela distopica 1984 (1949), o la presencia
de Ray Bradbury y del mismisimo Jorge Luis Borges, tan admirados ambos por la comunidad académica
internacional. Sin embargo, el género de la ciencia ficcion (o subgénero, como le llamé antes), sigue estando
relegado y siendo considerado como marginal con respecto al canon literario nacional.

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

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



El estudio de la literatura con un enfoque que integre obras de este género exige un trabajo interdiscipli-
nar. Propongo, para pensar en esta posibilidad, reformular las categorias del género que Petit y Solbes (2012)
establecen y ampliar las taxonomias y los alcances tematicos:

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

. Alienigenas

c Poshumanismo y transhumanismo

. Futurismo en las distopias, ucronias y utopias, futuros tecnologicos

. Lenguajes y alfabetos

. Inteligencia artificial, robots y androides

. Experimentacién con humanos, con animales, clonacion, la ingenieria genética

. Superhéroes, antihéroes

. Desastres ecoldgicos naturales o provocados por la incidencia humana: contaminacion, pandemia, pla-
gas. Lo apocaliptico

. Politica y economia

. Cyberpunk y steampunk

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

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

La idea de apelar al uso del material prospectivo literario, de instalarnos en una dimensioén caracteriza-
da por la libertad imaginativa, estimula a deliberar bajo condiciones, tal vez, menos rigurosas, pero, al mismo
tiempo, mas creativas.

L.a ciencia ficcion nacional

Cuando pensamos en una planificacion, sea anual o de una unidad del programa, siempre nos pre-
guntamos qué incluir, como, cuando, y, en especial, por qué. Uruguay es un pais que produce cientificos,
pero no es un pais productor de tecnologia, aunque si somos usuarios de esta. La escritora argentina Angélica
Gorodischer (1928-2022), con ironia y desencanto, hablaba de la imposibilidad de pensar en una ciencia
ficcion local idéntica a la norteamericana, dadas las carencias que en su pais existian en la época en que ella
empez6 a escribir:

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

Tal vez podemos pensar esta afirmacién en funcion de los procesos historicos por los que ha transitado
nuestro pais y que han servido para establecer el concepto de «olas» en la ciencia ficcion uruguaya, cada una
de ellas caracterizada por una situacion social que ha proporcionado materiales para discutir la realidad. Silvia
Kurlat (2021) agrega que los denominados «romances futuros son tanto ficciones como ensayos socioldgicos»
(p- 8); es decir, sirven a propoésitos que, como sehalaba antes, pueden aportar a la reflexion sobre la situacion
que se produjo a partir de la pandemia, en la que todos modificamos nuestras practicas educativas y nuestros
vinculos, mediados por la tecnologia.

Uruguay no es un productor de tecnologia, sin embargo, si es un gran proveedor de escritores (y de
intelectuales en general) para el mundo. Proliferan en los Gltimos meses antologias, novelas, publicaciones en
la web, en revistas, narraciones sobre la pandemia y sus consecuencias. Proponer, entonces, la inclusion entre
los escritores del canon nacional de aquellos de la ciencia ficciéon no parece una transgresion tan grave, por el



contrario, podria entenderse como un encuentro equilibrado entre el canon y los margenes, entre lo cotidiano
y la imaginacién.

En Neuro ciencia ficcion, el neurocientifico Rodrigo Quian Quiroga (2018) afirma que esta literatura «suele
anticiparse a su época y propone situaciones fascinantes y disruptivas» (p. 11). El objetivo de esta exposiciéon
es pensar en una obra que presente todas las caracteristicas que hemos articulado en torno a las ficciones
cientificas y que, ademas, pueda representar nuestra realidad y nuestras relaciones humanas intermediadas,
intervenidas por la tecnologia. Entre las obras de la literatura nacional que podemos incluir para discutir esta
propuesta, seleccioné una novela de Gabriel Peveroni, E exilio segiin Nicolds (2004), en la que el narrador, que
cuenta en primera persona unos meses de su vida, deja su trabajo, se aisla en su casa y solo mantiene contacto
con los seres humanos a través de las redes sociales. La novela transcurre casi de manera integra en un espacio
tnico, cerrado, en el que la realidad comienza a desdibujarse, producto de la soledad.

Quisiera que mis dias fuesen todos iguales. Lo necesito como terapia. Sé que la rutina me va a
ayudar a sobrellevar la decision que tomé, porque, apenas algo sale de lo habitual, me siento ten-

tado a abrir la puerta o simplemente a tomar el teléfono para volver a conectarme con el mundo
real (Peveroni, 2004, pp. 38-39).

El protagonista, que en principio decide de forma voluntaria su encierro, luego se ve obligado a ello
por la aparicién de una peste que mantiene a todos los habitantes de Montevideo incomunicados.

Ya en el decimoséptimo dia sin salir a la calle, decidi dejar de mirar television. Simplemente la
desconecté porque me desconcentro, casi fatalmente, la noticia sobre una extrana enfermedad
que se habia descubierto en el norte. Lo tltimo que supe de la television y también de la radio,
fue que el pais entraria al otro dia en alerta sanitaria y que un grupo especial de médicos urugua-
yos y estadounidenses viajaria a ese endemoniado lugar donde la nueva peste se habia instalado

(Peveroni, 2004, p. 40).

El deseo de aislamiento inicial se transforma en necesidad de comunicacién. Esta estard mediada por
una red social que se llama Vidas Cruzadas, desarrollada por el propio protagonista, en la que un chat permite a
los participantes escudarse en nombres alternativos, desdoblarse en otros, enemistarse, aliarse unos con otros.
La vida luego del encierro ya no sera la misma. La soledad, la desconfianza, la dificultad de reestablecer los



vinculos afectivos se hacen evidentes. Nicolas, el narrador, llega al extremo de escribirse a si mismo, a chatear
en una sala virtual vacia, a intentar componer algin tipo de existencia frente al monitor:

7NICOL¢—/\Sf Hace un momento estaba hablando solo. Como si le hablara al espejo.

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

_NICOLAS_ Tendré que ser yo el que apague la luz, porque ac4 no hay nadie (Peveroni, 2004,
p- 199)

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

Conclusion

En el desarrollo de esta exposicion intenté demostrar el interés que puede aportar la incorporacién
de la ciencia ficcién a los programas oficiales de Literatura de Educaciéon Secundaria, puesto que considero
que algunas de las obras del género brindan miradas analiticas valiosas para examinar el contexto en el que
nos hemos visto inmersos, tanto docentes como estudiantes, en estos altimos anos. Gran parte de esas obras
permanecen al margen de los ambitos académicos y, en consecuencia, fuera de los programas oficiales de la
asignatura. Utilizando el ejemplo del argumento de la novela de Gabriel Peveroni, creo haberme aproximado
a dejar al menos abierta la posibilidad de considerar que estas lecturas podrian resultar significativas para el
desarrollo de una planificacién de curso que considere valorar y evaluar nuestra situaciéon actual como usua-
rios de la tecnologia y de las redes virtuales, examinando a fondo los obstaculos y apreciando sus ventajas, sin
perder de vista los aspectos éticos. Después de todo, la literatura es, como ha escrito Carlos Liscano (2007), «un
territorio enorme, lleno de lugares ocultos, a donde es imposible entrar para quien no tenga pasion y dedica-
ci6n absolutas. Se llega a un territorio, no a una meta» (p. 28).
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El mensaje en la botella: lo que hablamos en la
hora de clase
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Resumen

En este trabajo se busca reflexionar sobre la practica docente en el con-
texto del paradigma de la heterogeneidad desde la especificidad de la literatura
en la enseflanza media, especificamente el curso de 2.° Bachillerato Diversificado.
A partir de las orientaciones que proporciona el programa oficial, se plantean y
fundamentan decisiones tomadas por el docente a propésito de los contenidos, las
propuestas didacticas y las posibles evaluaciones. Al mismo tiempo, se reivindica
la hora de clase y lo que en ella se genera. Los aportes tedricos sobre otredad y
subalternidad permiten problematizar el juego de relaciones desiguales que inclu-
ye tanto a estudiantes como a profesores en el sistema educativo.
Palabras clave: heterogeneidad - otredad - subalternidad - literatura - practica
docente.

Message in a Bottle: What We Talk About in
the Classroom

Abstract

This paper seeks to reflect on the teaching practice from the perspective of
heterogeneity within the specificity of literature in secondary education in general
and, specifically, in reference to 5" Grade Secondary. Based on the guidelines
provided by the official syllabus, decisions made by the teacher about the contents,
didactic proposals, possible evaluations, and the class hour and what is generated
in it are stated and justified. The theoretical contributions on otherness and subal-
ternity allow problematizing unequal relationships that include both students and
teachers in the educational system.
Keywords: heterogeneity - otherness - subalternity - literature - teaching practice.

“No me eches en cara los amables dones de la dorada Afrodita, que no son des-
preciables los eximios presentes de los dioses y nadie puede escogerlos a su gusto”

lliada, C. 111

L.os amables dones

La conocida escena del Canto VI en la que el poeta épico presenta las figuras en paralelo de los contra-
puestos principes hermanos —Héctor lleno de sangre y polvo, huellas de su denodado desempeno en el com-
bate, y Paris en su recimara «acicalando las magnificas armas»' junto a la hermosa Helena— no hace mas

1 Las citas de texto corresponden a la edicion de la Iliada de Verén Editor, Barcelona, 1972, traduccién de Luis Segala y Estalella.



que confirmar lo que desde los primeros cantos del poema es una evidencia: la impronta guerrera de Héctor,
uno de los mejores ejemplos del ideal heroico que expone la {liada. Como docente de 5.° afo, asisto (asistimos)
de forma sistematica a la admiracién que despiertan las acciones de este personaje, que tiene su contrapartida
en el reto que significa «el Otro» (Todorov, 2003): ;Qué implica ser Paris en el universo del texto homérico?
¢Gomo poder ser en un mundo de destruccion y violencia cuando se tiene atributos para la vida y la belleza?
Ha sido su otredad, su ser distinto lo que me ha significado un estimulo para pensar el tema desde la literatura y
asi planificar el curso seleccionando textos o pasajes con la intencion de que funcionen como un correlato de
lo que lo diverso implica en otros planos: el aula, el liceo, la sociedad. Para reflexionar sobre nuestras practicas
docentes desde la perspectiva de la heterogeneidad o la diversidad,” elijo revisar lo planificado y transitado
hasta el momento tomando como base la planificaciéon de mis actuales cursos (realizada en el mes de febrero)
y algunas actividades propuestas a lo largo de este afo y de afios anteriores.

Independientemente de los fundamentos y directrices de planes (presentes o futuros) o de las pautas
de los programas oficiales, los docentes tomamos decisiones que a priori pueden entenderse como intuitivas,
pero que responden a convicciones, por lo general, sustentadas en saberes que van mas alla de lo académico,
lo disciplinar (lo concerniente a nuestra asignatura) o lo pedagogico (aquellos que brindan herramientas y
ayudan a configurar nuestra acciéon de enseflar) y que se consolidan en una practica singular. Es la tarea de
ese docente, con/para ese grupo, seleccionando ese texto, en una labor que no admite rutina y que se actualiza
salon a salon, tal como lo explicita Gimeno Sacristan (1998): «Se trata de un conocimiento contextualizado, es
decir que se obtiene, se ejercita y se corrige ligado a situaciones practicas» aun asi, eso no imposibilita extraer
«esquemas mas generalizables como consecuencia de la semejanza de los contextos en los que se ejerce la

actividad» (p. 131).

Como colectivo estamos convencidos de que lo que hace que una clase (de Literatura en este caso) sea
mejor o peor, si bien esta definido y sustentado en los contenidos disciplinares y conceptuales tratados, asi
como en los abordajes elegidos, no reside solamente en ello. En un intento por analizar y sistematizar lo que
ocurre en la practica de la profesion docente, Ana Zavala (2012a) habla de los «saberes movilizados» en cada
clase y de la importancia de visualizar y explicitar aquellos a los que denomina «practicos», que sedimentan
en creencias, el «saber hacer», las experiencias compartidas, la trasmision desde la observacion, etc., que no se
generan ni se aprenden por las mismas vias que otras «materias escolares, ni tienen por supuesto la misma je-
rarquia» (p. 59). Nuestros «amables dones»: el gusto por ensefiar y aprender, la humildad frente al conocimien-

2 Planteo en forma de pregunta, «los amables dones» siempre presentes en nuestras aulas: ;dificultades de aprendizaje especifi-
cas?, ¢de conducta?, ;falta de motivacioén?, ipatologias psiquiatricas?, ¢dificultades vinculadas al entorno socio familiar?; ;a la
construccién de identidad?, ¢al consumo de sustancias psicoactivas?



to, el rigor en la preparacion de la clase, el respeto y la confianza hacia nuestros estudiantes, la preocupacion
por hacer de la labor una experiencia gratificante en la que los alumnos puedan aprender, hacen a una ética
en la que es fundamental la interaccién entre la teoria y la practica. En consonancia con lo establecido, parto
de la idea de que no hay reflexion en el vacio de la teoria, por lo tanto, las consideraciones que planteo a con-
tinuacion estan pensadas desde una «practica situada» (Stenhouse, 2003; Edelstein, 2011) que se corresponde
con mis cursos de Literatura en 2.° de Bachillerato Diversificado (BD), para este afio en el liceo habilitado
Santa Maria, Hermanos Maristas.” Aunque resulte obvio, creo necesario explicitar que la labor docente con
estudiantes de bachillerato y de 2.° en particular no esta libre de «dificultades», pero esta favorecida por su
transito en el subsistema educativo.*

Las distintas voces de la autoridad

En el entramado de voces que hacen a la labor docente, el programa oficial es portavoz de un proyecto
que excede y regula la autoridad del profesor, es confeccionado por profesionales elegidos para tal fin y tiene
entre sus muchos cometidos fundamentar y sistematizar los contenidos de cada curso de la asignatura para
todo el pais, y algo muy importante: construye un perfil de estudiante.” Si vale evocar el relato borgiano de
«Los dos reyes y los dos laberintos» (aunque pueda parecer hiperbdlico), los programas oficiales pueden leerse
—al menos en mi experiencia ha sido asi— como el laberinto construido por el rey de Babilonia, y prefiero
deambular entre «sus muchas escaleras, puertas y muros» que morir de hambre y sed en la vastedad del de-
sierto. En la fundamentacién de mis planificaciones, suelo recurrir a ese texto oficial para justificar, dar un
encuadre, a las opciones que realizo para el ejercicio de mi tarea:

El estudio de dichas obras [clasicas] permitira al estudiante la reflexion acerca de la relacion de
hombres y mujeres con sus dioses, dios, la sociedad, y ellos mismos, a la vez que la valoracion
de esas manifestaciones artisticas como representativas de una época y cultura determinadas, tal
como lo plantea el programa oficial:

[...] En este sentido, la asignatura a nivel de bachillerato busca incentivar en los estudiantes la
capacidad de analisis, de reconocimiento y construccion de valores a partir de los textos. Debe
estimular la sensibilidad ética, estética; desarrollar la imaginacion, la observacion, la inferencia,
la expresion de opiniones fundamentadas, la comprension y autocritica, entre otros ejercicios del
crecimiento individual.®

En lineas generales se evidencia de inmediato «el campo contradictorio y ambiguo» del que habla
Gimeno Sacristan (1999), puesto que el sistema educativo debe atender a la universalidad por un lado y a
la singularidad por el otro. ;Gémo hacemos para conjugar la impronta homogeneizadora de la voz oficial
con la realidad heterogénea de las aulas? El mismo autor plantea que aun considerando la diversidad, los
docentes trabajamos —y yo considero que con mayor razoén cuando planificamos nuestros cursos— con un
«alumno medio» (p. 17). Esta es una construccion ideal polémica: gexiste ese tal estudiante/alumno medio?
Ana Zavala (2012a, p. 79) reflexiona al respecto cuando establece las diferencias entre el pablico destinatario
de un historiador —que podria alcanzar las connotaciones del concepto fraguado por Benedict Anderson
de «comunidades imaginadas»— y los profesores, que si conocemos a las personas a las que nos dirigimos.

3 En treinta afios de actividad, he trabajado en todos los cursos en los que aparece la asignatura: 3. CBU y 1.°, 2.° y 3.° BD, pero
desde hace un tiempo me he concentrado en el curso de 5.° (2. BD), en los liceos N.o 3, Damaso Antonio Larrafiaga, y en el
habilitado mencionado. Desde el afio 2003 he sido profesora adscriptora y en 2021 tuve a mi cargo el curso de Introducciéon a
la Didactica en un grupo del IPA. He tenido la practica de empezar los cursos con la misma planificacion en el liceo oficial y en
el habilitado. En el correr del afio suelo introducir los cambios necesarios. La posibilidad de compartir el curso con estudiantes
que hacen su practica docente también incide y requiere de una permanente revision de lo planificado.

4 La deteccién y atencion de las particularidades es bastante probable en estos niveles. Nada asegura que no se produzcan emer-
gentes con los que «lidiar».
5 Hay numerosos aspectos destacables respecto de los cometidos de los programas oficiales, como sabemos, responden a un

proyecto de Estado que conjuga componentes relativos a valores, pero también politicos, filosoficos, culturales, de construccién
de ciudadania y un largo etcétera. Nos debemos un estudio profundo de estos.

6 Véase http://www.ces.edu.uy/files/Planes%20y%20programas/Ref*202006%20Bach/5t0%20nucleo”20comun/literatu-
ra_b.pdf



Entiendo y comparto, en parte, lo planteado por la docente, nuestro publico no es «imaginado», no podemos
dar por sentado que nos aprobaran o entenderan como lo haria el publico que asiste a un congreso, nosotros
nos relacionamos personalmente en un espacio fisico compartido donde no procuramos que nos lean o sim-
plemente escuchen, sino que se generen aprendizajes a partir de los contenidos disciplinares que pretendemos
ensenar. Por su parte, Maria Rosa Blanco (1999) establece: «Tradicionalmente la escuela se ha centrado en la
satisfaccion de las necesidades educativas comunes, expresadas a través de objetivos disefiados en funcion del
engafoso e inexistente “alumno medio”, y no se ha preocupado de las necesidades individuales» (p. 2). Mas
alla de las razones compartidas por y con las autoras, debo reconocer que cuando planifico, en febrero (desde
que puedo elegir mis horas en noviembre o diciembre), no sé quiénes ni cobmo van a ser los estudiantes con los
que me voy a cruzar. Como ejemplo vale reconocer que antes de empezar los cursos —cuando daba forma
a la planificacion correspondiente a este ano— no sabia lo desafiante que iba a ser Martina ni lo dificil de
motivar a Gianfranco o conocerle la voz a Francisco, pero si sabia —y es algo que siempre sabemos los profe-
sores— que el namero de estudiantes probablemente fuera elevado y que como docentes siempre gestionamos
la incertidumbre (y los afios de pandemia nos han puesto mas a prueba al respecto). Nunca tan a proposito la
citada idea de Morin (1999) sobre «navegar en un océano de incertidumbres, a través de un archipiélago de
certezas» (p. 4). Por ese motivo, suelo explicitar en mis planes que «en el transcurso del afio y dependiendo
de las caracteristicas del grupo, se desarrollaran otros temas o evaluaciones si es necesario», porque voy a ir
conociendo a los estudiantes y entiendo que la tarea de planificar es en proceso (Ander-Egg, 1991, p. 27) o que
en la practica replanificamos, puesto que la planificacién es o debe ser flexible. A propésito de los contenidos,
defiendo la idea de que se trabajen todas las unidades propuestas en los programas, aunque me consta que los
tiempos siempre resultan insuficientes, de todos modos, la seleccion, el énfasis, las actividades pueden pensarse
de forma que se aborde la totalidad de los textos.

Un rasgo de mi plan —encuadre que me orienta y cuyos destinatarios suelen ser las autoridades (direc-
tores o inspectores), en menor medida los pares y probablemente los practicantes— es que conjuga intertextos,
verdaderas auctoritas en las que se sustenta (y busca legitimar) mi discurso. Las voces que incorporo, ademas del
programa oficial, son el lema del proyecto de la comunidad educativa marista: «Acompanando vidas diver-
sas», que tomo como parte de la fundamentacion, y el planteo de Adriana Giunta, curadora de la exposicion
«Pensar todo de nuevo», para la galeria Rolf Art:

Antes de que todo esto sucediera percibiamos los sintomas de un mundo exhausto. Pensar todo de
nuevo propone volver a un conjunto de obras realizadas antes de la crisis que pueden leerse en
clave presente. Son obras que interrogan la relacion del hombre con la naturaleza, las radicales
diferencias en la distribucion de la riqueza, la existencia de desigualdades, el significado de lo
doméstico, el aislamiento, la soledad, las formas de la memoria y el feminismo como practica
y como teoria que instal6 anticipadamente todos estos interrogantes. Ante los sintomas de un
proximo regreso a la normalidad, una pregunta recorre implicitamente la exposicion ¢a qué es-
tado del mundo queremos volver?’

Esta mirada me ayud¢ a resignificar la tarea —y en concreto los contenidos que voy a trabajar— al
interpelar directamente las bases de los vinculos del arte con la realidad luego de la pandemia en la invitacién
aleer en clave presente y preguntar desde alli: ;CGémo se construye la identidad en el mundo determinista de
los antiguos griegos o en el del libre albedrio cristiano? ;Cémo se muestran las minorias: el diferente, la mujer,
el extranjero? ;Qué es lo permitido o lo prohibido? ;Cémo relacionarse con el otro, con la autoridad divina o
humana? ;Qué consecuencias tiene acatar o trasgredir? ;Como dialogan esos textos tan lejanos en el tiempo
con nuestros dias?

Por Gltimo, incluyo el aporte de Dina Krauskopf (1998) a propoésito del «didlogo intergeneracional»
como instrumento valido de acercamiento a los adolescentes,

[...] porque son quienes estan sintiendo lo que es el presente y presintiendo como se proyectard al
futuro. El mundo adulto puede aportar toda su riqueza si se conecta intergeneracionalmente con
apertura y brinda la asesoria que los y las adolescentes valoran y esperan. Son necesarios nuevos
horizontes compartidos para encontrar soluciones apropiadas (p. 125).

7 Véase https://rolfart.com.ar/viewing-rooms/pensar-todo-de-nuevo/



Valoro lo que entiendo es medular de la tarea docente, el vinculo con los jévenes y la busqueda de un
espacio donde escuchar sus voces: hacer del aula el espacio para la botella al mar, imagen que, desde mi ex-
periencia, considero la mejor metafora sobre el enigma de la recepcién, en especial la que se da en el salén de
clase.

Si el programa oficial es la voz de la autoridad, mi versiéon de ¢l y de mis saberes, el proyecto que se
configura como «la planificacién» es la voz que me legitima frente a los estudiantes el primer dia. Podria decir
que esa es mi «rutina» y lo es porque he llegado a la conclusion de que es una experiencia «exitosa»: presen-
tar los contenidos del curso a partir de la idea que cada uno tiene de los clasicos o a qué atribuyen ellos esa
condicién, acercar lo nuevo a partir de lo conocido. Los saberes practicos, académicos y pedagogicos que se
proyectan en el plan se materializan en el aula, donde tienen lugar el proceso de ensefianza-aprendizaje y el
didlogo intergeneracional. Comienza a gestarse —ya no en la escritura, sino en la oralidad— lo que Claudine
Blanchard-Laville (2009, p. 137) designa como «envoltura», espacio psiquico y sonoro que se va construyendo
en el aula. Es casi impensable una situacion de clase —de inicio de clases— en la que el docente no tome la
palabra y no inicie el dialogo. Considero fundamental ese primer encuentro porque sienta las bases de todo el
curso: ese primer dia yo hablo, pregunto, doy la palabra por primera vez. También ocurre que habla el otro y
entonces nos escuchamos; los estudiantes van teniendo idea de los caminos que recorreremos, de las lecturas
que haremos. Como docente busco generar confianza y libertad para que se expresen de forma individual;
surgen preguntas, comentarios, empezamos a conocernos. Al mismo tiempo hago la invitacién a que busquen
los textos en bibliotecas personales, familiares o institucionales.® A la vez que comento cada texto o presento
someramente los autores (cuando los hay) voy dejando la version escrita en el pizarrén de posibles/probables
fragmentos, actividades, evaluaciones: el curso a la vista y, al decir de Recalcati (2016), el «salto en el vacio que
aguarda a cualquier docente en el ejercicio de su trabajo. Es una dimension que implica siempre cierto valor
en la exposicion al Otro» (p. 127).

Hablar de los otros: los textos y nosotros

Considero que las categorias de otredad y subalternidad pueden servir como herramientas de acceso a
los textos, que son el objeto de estudio en la clase de Literatura.” En ellos se ponen en palabras las circunstan-
cias vitales que enfrentan mujeres, disidentes, locos, extranjeros, entre otros «otros». Si verdaderamente «esta-
mos hechos de palabras» (Vinar, 2009, p. 133; Recalcati, 2016, p. 100; Pennac, 2008, p. 106), contamos con el
privilegio de poder ensefiar y contribuir desde la asignatura a poner muchas cosas en palabras y en cuestion,
a propésito de aquellos cuyas voces —st no silenciadas—, por lo general, no son comprendidas o valoradas.
Sin considerarnos «miopes», coincido con Rosenblatt (2002) respecto de la importancia que la asignatura y la
tarea tienen:

[...] cuando se entiende plenamente la experiencia literaria, resulta evidente que los profesores
de literatura han sido bastante miopes. No siempre se han dado cuenta de que, quieran o no,
afectan el sentido que el estudiante tiene acerca de la personalidad y de la sociedad humana. Ellos
contribuyen a desarrollar, mas directamente que otros profesores, ideas o teorias generales respec-
to a la naturaleza y la conducta humana, actitudes morales definidas y respuestas habituales ante
personas y situaciones (p. 30).

8 La invitacién parte de la idea de que los textos del curso suelen conseguirse «facilmente» y ademas se pueden leer en linea
o en versiones digitales. Entiendo que en otros contextos no deberia ser una exigencia, pero siempre prefiero que averigtien;
considero que los estudiantes deben buscar y tener los textos y no darselos nosotros. Mencién aparte es el tema de las versiones
resultantes producto de las traducciones. Suelo incorporar esta peculiaridad al estudio de los textos, asi como proponer lecturas
de pasajes breves en las lenguas originales —toscano para la obra de Dante (la inscripcion de la puerta del infierno, por ejem-
plo) e inglés en el caso de Shakespeare, cuyo pentametro yambico se pierde en cualquier tipo de traduccion—.

9 Entre quienes se han dedicado a los estudios poscoloniales y de la subalternidad repensando la conceptualizacion referente a la
nocion del subalterno destaca el planteo de Gayatri Spivak, quien en su conocido articulo «;Puede hablar el subalterno?» —en
Orbis Tertius, aflo 3, n.° 6, pp. 175-235, 1998— profundiza en la idea de la «violencia epistémica» que supone la construcciéon
de parte de Europa de un sujeto colonial como un otro cuyo lugar en el mundo imprime a sus discursos la invisibilidad o la
imposibilidad, negandoles legitimidad.



Los textos (¢pretextos?)!’ que me focan en suerte y que me conmueven no pueden ser mejores: la bella
Helena —siempre objeto de deseo, pero nunca sujeto—, que cada vez que toma la palabra es para castigarse
a si misma; las troyanas o la triste «cara B» de una guerra de hombres; también eljjo a Judit, quien al margen
del margen, viuda y sin hijos en Betulia, vence con su palabra la fuerza bruta y los prejuicios masculinos encar-
nados en Holofernes; el samaritano que no se queda en la letra de la ley, sino que la pone en practica; Virgilio
guiando a Dante y ambos dando voz a quienes no quieren el olvido; Lady Macbeth, que conjura para que «el
brio de sus palabras» elimine los obstaculos que alejan a Macbeth de la corona, y Alonso Quijano devenido en
Don Quijote, todo ¢l hecho de palabras admiradas.

Plantearse la pertinencia de los textos clasicos en formacién secundaria supone la dificultad de la obvie-
dad, Bloom (1999) contestaria: «Who else is there?» (p. 1). Mucho se ha escrito sobre su importancia, adhiero a
su ejemplaridad, basada en la convicciéon de que es mucho lo que puede ser ensenable a través de la literatura,
sin pretender hacer del texto en cuestién un manual ni de la materia el espacio para técnicas de estudio, y mu-
chos menos de la clase un consultorio. La lectura y la escritura son instrumentos imprescindibles para el desa-
rrollo y crecimiento de las personas, y la clase de Literatura es un espacio 6ptimo para construir conocimiento
sea cual sea el texto con el que se trabaje. Ante el peligro de monumentalizar estas obras, propongo un abor-
daje que evite repetir una critica también canonizada, ya que no hay nada mas formativo que enfrentarse a un
clasico buscando recuperar su significacion historico-cultural mediante una practica de lecturas no canénicas
ni canonizantes, y asi lo hago constar en la planificacién. Eco (1981) establece en Lector in fabula que «prever el
correspondiente Lector Modelo no significa solo “esperar” que este exista, sino también mover el texto como
para construirlo. Un texto no solo se apoya sobre una competencia: también contribuye a producirla» (p. 81),
tal es la razén por la que priorizo la lectura de los textos'' y la participacion en clase a partir de esa lectura.
Ante cada obra que vamos a estudiar propongo cuestionarios (por lo general, domiciliarios, aunque a veces
intercalo con preguntas para hacer en grupos en unos 15 o 20 minutos de clase aproximadamente) que buscan
ser andamiaje (Vygotsky, 1995) y facilitar su comprension (en distintos niveles).'” Solicito que contesten esas
preguntas en sus cuadernos y luego en clase, y siempre de acuerdo a sus modalidades, pueden compartir las
respuestas incluso leyéndolas si les es mas accesible, la actividad funciona a la vez como un control de lectura,
sabemos que sin el conocimiento y comprension de los textos es imposible pensar en pasar a un analisis mas
profundo.

En otro nivel, las nociones de otredad y subalternidad pueden servirnos para pensarnos en relacién con
nuestros alumnos y tomar conciencia, desde otro lugar, de lo que puede significar una «aula heterogénea» en el
sentido que le da Anijovich (2014), un espacio en el que «todos los alumnos, ya sea que presenten dificultades o
que se destaquen, pueden progresar y obtener resultados a la medida de su potencial real, tanto a nivel cogni-
tivo como personal y social» (p. 4). Sin pretender invisibilizar la condiciéon del otro instalandolo en categorias,
me parece importante evidenciar que en nuestras practicas tomamos la palabra en nombre de los alumnos,
hablamos de ellos en las reuniones y también en salas de profesores, elaboramos juicios, ponemos calificacio-
nes, los evaluamos... en esos pliegues de re/presentacion del otro, jcreamos nuestros propios subalternos?
Entiendo que es parte de nuestra labor de ensefiarles y del juego de desigualdades que hace a las relaciones de
poder que atraviesan las instituciones de las que somos parte. Ana Zavala (2012b) considera que «la dimension
otro de cada uno de nuestros alumnos, quienes en tanto subalternos son irreductiblemente heterogéneos, es a
la vez iluminadora e inquietante» (p. 20), y creo que ahi radica la razén de ser de nuestra tarea siempre irre-
petible: lidiar con la luminosidad y lo inquietante en cada salén, cada cuarenta, ochenta o los minutos que el
sistema decida, donde también nosotros —los docentes— somos subalternos, pero sin renunciar al rol que nos
compete; no es nuestra mision entretener ni divertir, sino hacer pensar, retar 6ptimamente (Bruner), potenciar
y generar autonomia.

10 Lazaro Carreter considera que el texto literario no puede ser un pretexto, entiendo su planteo y defiendo la centralidad de la
obra, pero no creo estar del todo de acuerdo.

11 Supera las posibilidades de este trabajo fundamentar la importancia de la lectura, en mis practicas subyacen, entre otros, los
aportes de David Ausubel (1976), Psicologia educativa, y siempre Jerome Bruner.

12 Recurro a la modalidad de cuestionario, suelo proponerlos en forma grupal o individual y en distintos niveles de complejidad,

desde los que buscan constatar lectura de informacion, los que abordan la comprension lectora «literal» para ir avanzando a
lo inferencial y critico.



El mensaje en la botella

¢CGomo lo hacemos? Llegamos a ese espacio propio que se crea entre el docente y los alumnos en el
aula —«envoltura» al decir de Blanchard-Laville— y que en nuestra practica corrientemente designamos «la
clase»; los estudiantes nos esperan para vernos y oirnos hablar, para ver qué hacemos con lo que sabemos. En
el cotidiano intento de relacionarlos con el saber lanzamos nuestro mensaje: a veces una misiva de amor, otras
un contrato, un SOS, una declaracion, etc., siempre con el objetivo principal de que ellos aprendan. En ese
espacio de transferencia la apuesta por la oralidad es una marca en mis practicas, no sé si es una buena receta
(Davini, 1993), pero de alguna manera esta incorporado a mi quehacer. Sabemos muy bien que el sistema
demanda otros métodos de observacién y constatacién de los avances de los alumnos y también sabemos que
no todos los estudiantes se desempefian a gusto en la oralidad, pero para el caso de dificultades especificas en
el lenguaje es importante privilegiar y estimular la participaciéon oral. Las exposiciones a partir de trabajos
grupales en los que los estudiantes pueden apoyarse con imagenes o presentaciones y los controles de lectura
orales son propuestas didacticas que promueven y potencian la concentracién y la apropiacion de los saberes.
Sin desatender las producciones escritas (tradicionalmente todo un ceremonial escolar), pero sin considerarlas
la Gnica forma de expresion del conocimiento, las voy «dosificando» y alternando modos: individuales o en
grupo, enteramente domiciliarias o con instancia de andamiaje en clase y plazo de entrega o presentacion, etc.
En todos los casos se busca que impliquen un desafio, que busquen estimular capacidades, que sean potentes
en cuanto a relacionar los nuevos conocimientos con los previos. Aunque todos los afos se revisen las practicas,
hay experiencias concretas que repetimos, se vuelven parte de nuestra metodologia (Edelstein, 1996), compar-
to aqui algunas de mis opciones, precedidas de lo que es una costumbre «instalada».

» Atender a la informacién que la institucion brinda sobre los antecedentes de los alumnos. Con
independencia de la aparicion de algiin emergente, en mi experiencia, las reuniones de antece-
dentes o la posibilidad de generar encuentros con adscriptos (o conversaciones con pares) para
estar enterada de las realidades de los estudiantes son decisivas. Si la instituciéon no brinda el
espacio, lo busco.

* Para cualquier actividad escrita: avisar con tiempo (si es posible, pensar juntos la fecha) y ex-
plicitar, ademas de los contenidos (esto se encuadra en los aspectos caracteristicos de cualquier
evaluacion formativa) el tipo de ejercicios que van a proponerse, las lecturas previas (porque
generalmente los ejercicios son sobre otros pasajes o textos no vistos en clase, pero de la misma
obra), la posibilidad de tener los textos a la vista y los criterios de evaluacion.

* Dar libertad para elegir el orden de las respuestas.



* Evacuar dudas (suelo recorrer el salon mientras se realiza la tarea, en especial, me acerco a
aquellos que no demandan atencion).

* Proponer siempre la posibilidad de una reescritura (en caso de que no se haya logrado un nivel
aceptable) luego de la devolucion. Es comprobado que este tipo de retroalimentacion o feedback,
propio de una evaluacion formativa, genera mejoras en los aprendizajes.

A proposito de la prueba diagnostica (sin entrar en consideraciones sobre su «utilidad» y convencida de
que una sola tarea no arroja resultados definitivos), prefiero no salir del tema que estamos empezando a estu-
diar porque sabemos que lleva tiempo «ingresar en las unidades y textos del curso. Interrumpir ese proceso
con una tarea que desvie la atenciéon no me parece eficaz. Mi opcidn es seleccionar algiin material que trate
sobre el tema del momento (el mundo homérico, en este caso) para que a la vez confirme o amplie conceptos
necesarios para la unidad y me permita observar la capacidad de sintesis, la comprension inferencial y la escri-
tura reflexiva. De un cuestionario de ocho preguntas, suelo proponer tres (una de ellas a eleccion) para hacerlo
en una hora; la complejidad mayor es el tiempo de lectura, por eso el nimero propuesto es de cuidar.'

En el caso de las tareas escritas, parto de la idea de que cualquier propuesta que implique la escritura
puede considerarse un escrito, pero para el curso de 5.° prefiero proponer esta modalidad como cierre de los
temas. Los contenidos que vamos a estudiar incluyen tanto el texto como la contextualizacion, esta siempre al
servicio de la comprension de la obra. Propongo los parciales en modalidad escrito, en general, sobre la tltima
obra estudiada. Si bien tienen un caracter sumativo (su sola designacién evidencia tal naturaleza), los resulta-
dos siempre pueden ser revisados y, como en otras tareas, contar con un espacio para la retroalimentaciéon en
una evaluacion general que es de proceso. En el caso del primer parcial de este ano, aprovechamos a cerrar la
unidad de Biblia con una tarea escrita sobre un texto de los Evangelios (en clase habiamos estudiado el «Libro
de Judit», perteneciente al Antiguo Testamento), se busco una lectura comprensiva y critica, y la puesta en
dialogo con lo ya estudiado. Para evitar extensas respuestas en lo que hace a la informacion, he incorporado
un ejercicio que parece sencillo, pero suele retarlos: «Subrayar el error». Basandome en los materiales de
contextualizaciéon que hemos estudiado en clase, elaboro un texto en el que incorporo errores de distinto nivel
que los estudiantes deben descubrir. De esta manera se evita destinar tiempo y energia en parrafos de mera
exposicion informativa y se deja espacio para la escritura con otro tipo de planteos en los que se priorice el
desarrollo de ideas. El tltimo parcial —en lo que podria ser una version «tradicional»— va en la misma linea
de lo planteado para el primero. La variaciéon que incorporo es la posibilidad de incluir temas anteriores para
aquellos estudiantes que no hubieran conseguido nivel aceptable, esto estimula a quienes han tenido buenos
desempenos, pues solo tienen una obra para preparar y da la oportunidad a los que necesitan una «opor-
tunidad». Este afio el parcial final lo estamos coordinando con la docente de Educaciéon Ciudadana en una
propuesta que busca poner en dialogo los temas abordados en su asignatura con pasajes, personajes, tematicas,
etc., de los textos de nuestro programa. Los formatos contemplan la inclusiéon de videos, podcasts, entrevistas y
presentaciones, junto a la exposicion oral que justifique el tema y forma seleccionados, y la entrega por escrito
de un informe. En todos los ejemplos mencionados (y tantos otros que van surgiendo en el convivio que es el
aula) elijo propuestas que inviten a reflexionar y profundizar en el analisis, para evitar el traslado de apuntes o
materiales recabados sin reflexion y retenidos de forma memoristica. Se desprende de lo planteado que estas
practicas dan cuenta de un intento de reconocer la heterogeneidad en el aula a la hora de las evaluaciones.

En definitiva, creo que somos muchos los docentes que seguimos las palabras de Pozo (1999):
«Reflexionaras sobre las dificultades a que se enfrentan tus aprendices y buscaras modos de ayudarles a su-
perarlas» (p. 341), y me detengo en el «buscaras» (¢intento, imposicion, deseo?) porque no es tarea sencilla,
muchas veces estamos solos en nuestra subalternidad sistémica y nos es dificil (por no decir imposible) conocer
como aprenden los muchos estudiantes que nos cruzamos a diario. Aqui quiero hacer un espacio para la va-
liosa labor del practicante: recuerdo a Lorena y a Caterin acercandose a los estudiantes mientras yo resolvia
cuestiones burocraticas; a Belén haciéndose cargo del grupo su segundo dia de practica para permitir que yo
pudiera hacer una consulta a la adscripta; a Romina tomando el control de la clase cuando tuve que ir tras una
estudiante que intempestivamente abandon¢ el salon.. ., entre tantas otras muestras genuinas del eros pedagdgico
que nos habita. Y porque hay ritmos y tiempos (suyos y nuestros) que nos exceden. En el canto XIII de la lliada,

13 El ejercicio «En tres palabras: ¢qué es el areté?» suele ser de sus preferidos, los estimula el desafio del limite y la certeza del
hallazgo en el mismo material.



Homero vuelve a enfrentar a los hermanos principes; una vez mas Héctor increpa a Paris pues asume que este
desconoce la dificil situaciéon que los aqueja, pero €l ya no es como el corcel que bajaba gozoso de la ciudad,
ahora es su momento de estar en el campo de batalla:

Ya que tienes intenciéon de culparme sin motivo, quizd otras veces fur mds remiso en la batalla, aunque
no del todo pusilanime me dio a luz mi madre. Desde que al frente de los companeros promoviste
el combate junto a las naves, peleamos sin cesar contra los danaos. Los amigos por quienes preguntas
han muerto [...]. Llévanos adonde el corazon y el animo te ordenen; te seguiremos presurosos, y
no dejaremos de mostrar todo el valor compatible con nuestras fuerzas. Mas alld de lo que estas permiten, nada es
postble hacer en la guerra, por enardecido que uno esté™ [cursivas anadidas] (p. 216).

Y asi, como uno mas, cual «un torbellino de vientos impetuosos...», los amables dones que lo hacian
diferente se conjugan con las fuerzas y el valor necesarios para enfrentar —junto con otros— el desafio. Y
dejamos caer la pregunta: ;Quién serias en este texto? ;Por qué? De esto hablamos los docentes en la hora
de clase, lo hacemos desde la afectividad, sabiendo que es una guia, pero que no determina los procesos cog-
nitivos, tal vez sea esto lo que buscamos: convencer al otro de que vale la pena aceptar el reto, que es posible
aprender, en definitiva, pretendemos generar el deseo de saber, y st es literatura, mejor...
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Planificacién de la unidad de poesia
iberoamericana: Marosa di Giorgio en el
programa de 3.° de bachillerato'

Kildina Velacic

Direccién General de Educaciéon Secundaria

Resumen

En este articulo se presenta una planificaciéon para la unidad de poesia
iberoamericana de 3.° de bachillerato del Consejo de Educacién Secundaria se-
leccionando a la poeta Marosa di Glorgio y su obra Los papeles salvajes (1971). Se
presentan algunas de las dificultades para su abordaje sefialando las tematicas en
las que hay discrepancias entre la critica especializada y se promueve un trabajo
de investigacién y debate en el aula que culmine en el denominado Proyecto Ma-
rosa. Como metodologias de trabajo se tomaran aportes de la teoria y la critica
literaria, el psicoanalisis y la psicologia social, la Ensefianza a través del arte, la
Ensefianza para la Comprension, la Ensefianza por Proyectos y el Disefio Univer-
sal de Aprendizajes.
Palabras clave: Marosa di Giorgio - EPC - EPP - DUA - Artful Thinking.

Planning of the ibero-american poetry
issue: Marosa di Giorgio in the 3™ Year
Bachillerato Program

Abstract

This article presents a planning for the ibero-american poetry issue of the
3rd year of Baccalaureate of the CES, selecting the poet Marosa di Giorgio and
her work Los papeles salvajes (1971). Some of the difficulties for its approach are
presented, pointing out the topics in which there are discrepancies in specialized
criticism, promoting research and debate in the classroom that culminates in the
so-called Marosa Project. As work methodologies, contributions will be taken from
literary theory and criticism, psychoanalysis and social psychology through art,
Teaching for Understanding, Teaching by Projects and Universal Learning De-
sign.

Keywords: Marosa di Giorgio - EPC - EPP - DUA - Artful Thinking,

1 El presente trabajo fue presentado como ponencia en el XXII Congreso de la Asociacién de Profesores de Literatura del
Uruguay: Reinventar y resistir: los desafios actuales de la didactica de la literatura, realizado en Salto, Uruguay, en setiembre

de 2022.



Es notoria la ausencia de literatura escrita por mujeres en los programas de Literatura de bachillerato
mientras las investigaciones literarias vienen realizando novedosos aportes tedricos que permiten el abordaje y
el rescate de obras de importantes escritoras. La presencia de la saltena Marosa di Giorgio es una excepcion.

Pensemos en algunas de las problematicas que se le pueden plantear al docente a la hora de incorporarla
en su programa. Por ejemplo, si se pregunta con qué corriente literaria podria vincularse su obra, tendria que
entrar en el debate acerca de si adscribirla a un surrealismo tardio uruguayo, a la categoria de lo maravilloso
negro o al neobarroco o neobarroso rioplatense. Si se pregunta por el género literario en esta obra, tendria
que enfrentarse con la borrosa frontera entre lirismo, autobiografia y la autoficcién. También enfrentaria la
complejidad de analizar una obra que se presenta en formatos multimedia, por ejemplo, la actividad recitatriz
de Marosa grabada en un CD, en audiovisuales o en un corto cinematografico. Por tltimo, si quisiera inscri-
birla en la amplia categoria de literatura femenina, no deberia desconocerse la discusiéon dada a partir de los
estudios de género. No se trata de simplificar ni dar soluciones faciles, sino de ver las ricas posibilidades que se
abren en el espacio del aula para alguno de estos debates.

Presentaré una planificacién de trabajo para incluir la obra de Marosa di Giorgio en la unidad de lirica
latinoamericana del siglo XX. Para esto me valdré de alguno de los aportes de la teoria literaria, el psicoanali-
sis, la psicologia social a través del arte, la Ensefianza para la Comprension (EPC), el Desarrollo Universal de
Aprendizajes (DUA) y la Ensenianza Basada en Proyectos (EBP).

La sociedad y los discursos de cada época construyen subjetividades, y la poesia es un lugar privilegia-
do para observar los efectos y las transformaciones en las representaciones simbolicas de esas subjetividades.
Comenzaremos analizando algunos textos que responden a una poética situada desde un yo femenino para
visibilizar los topicos, las opciones estéticas y las posiciones del sujeto adoptadas.

En la década del cincuenta, la poeta uruguaya Marosa di Giorgio comienza su actividad escritural.
Teniendo en cuenta el contexto historico literario en el que surge su obra observamos que en los primeros
anos de la década del sesenta se producen ciertos desvios en relaciéon con los modelos poéticos establecidos en
la década anterior. Luis Bravo (2012), en el libro Voz y palabra, hablara de tres poéticas que conviven en este
periodo: las «poéticas de la temporalidad», las «poéticas comunicantes» y las «poéticas disidentes» (p. 253).

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

Partiendo de la categoria de «lo maravilloso» de Roger Caillois, Luis Bravo (2012) observa cierta oscila-
ci6n que se produce en este género entre lo feérico —es decir, un mundo donde lo imposible no existe— y lo
fantastico —en donde se plantea un conflicto entre lo real y lo posible—. Ubica el estilo marosiano dentro de
lo maravilloso negro que «introduce visiones, terrores y alucinaciones en un mundo donde lo establecido como
real queda en suspenso, se diluye o borra sus limites representacionales» (p. 360).

El papel iniciatico o educativo que desempenaban los cuentos de hadas, tanto para Vladimir Propp
como para Bruno Bettelheim, es cuestionado por muchas escritoras que ven en este género la construccion de
arquetipos femeninos que se ofrecen como modelos a seguir desde los imaginarios sociales hegemonicos. Esta
revision que han tenido los cuentos de hadas desde la literatura posmoderna de mujeres es un fenémeno que,
segin Gema Navarro (2019), se produce a partir de la década de los setenta (p. 499). Se pregunta cudl es su
influencia en el contexto cultural contemporaneo y lo que observa es que «los cuentos clasicos han dado lugar
a una serie de mitificados personajes que representan arquetipos de género» a través de los cuales se perpetian
una serie de «patrones de conducta obsoletos» (pp. 494-499). La obra de Marosa di Giorgio incluye motivos y
personajes de los cuentos de hadas desde la perspectiva femenina infantil o adolescente, pero estos elementos
estan acompaifiados de operaciones de extranamiento que producen transgresiones y alteraciones en esta obra
disidente.

Los papeles salvajes es el titulo bajo el que se reunira la gran obra poética de Marosa di Giorgio (1971/2008).
Suman catorce libros, escritos a lo largo de cincuenta afos. Sorprende la repeticion de temas y motivos que
van constituyendo un mundo en donde el yo lirico, que responde al nombre de Marosa, retorna a las quintas
de su infancia, una y otra vez, en sus poemas, prosas poéticas y relatos.



De pronto aparecen transgresiones en el pacto de lectura instalado por el verbo recordar. Entre el memo-
rial autobiografico y la ficcién se subvierten los géneros; si bien el tono, el lenguaje y el ritmo son liricos, emer-
gen elementos narrativos: un cronotopo, personajes y acciones que estos llevan adelante, contados por una voz
en primera persona que, en la mayoria de las composiciones, coincide con la de la protagonista que aparece
con el nombre Marosa o Marosita. Se instala entonces una légica en la cual la autora y algunos elementos
de su mundo pasado familiar emergen en el mundo ficcional mezclandose con eventos extrafos, personajes
de fabula o elementos maravillosos. Esto nos permitird plantear teéricamente el tema de la autobiografia y la
autoficcién problematizando su uso en el género lirico.

La multimedialidad artistica es una caracteristica de su obra que comparte con otros poetas disidentes,
que transvasan los distintos géneros y materiales abriendo paso al arte de accion: kappening, performance, instala-
ci6én, conceptualismo. Estas lineas se presentaran a inicios de los setenta con los recitales poéticos de Marosa di
Giorgio. La represion previa al Golpe de Estado y la dictadura civico militar cortaran este proceso. Retomara
estas lineas en la posdictadura, encontrandose con la contracultura de los jovenes de los ochenta y los noventa.

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

Marosa di Giorgio se pinta a si misma como «una recitatriz que interpreta delante de un rosal, y a la
que se le ve un solo pie, con las unas rojas» (Garet, 2006, p. 61). La presencia del cuerpo que se revelara en las
performances agrega una nueva dimensiéon. «Me interpreto a mi misma», dice Marosa (p. 58). Y esta autorre-
presentacion es una creacion en la que construye su figura de poeta jugando con la ritualidad o el exceso de
teatralidad que deja a la vista del pablico el artificio. Varios procedimientos de distanciamiento en sus perfor-
mances permiten la emergencia de lo extrafio. Como recilatriz pone en escena el cuerpo y la voz creando una
figura insoélita como soporte de su poesia.

Por estos motivos, incorporar en la unidad de poesia iberoamericana la obra de Marosa di Giorgio es
un desafio para el profesor de Ensefianza Secundaria. Este se enfrenta a una obra cuya riqueza permite abor-
dar algunos de los debates teéricos actuales mas interesantes de nuestra disciplina, pero que también pueden
vincularse a otras materias humanisticas.

Su dimensién multimedia es especialmente adecuada para la opcién artistica. La actividad teatral, reci-
latriz y performatica, la relacién que existe entre esta poética y las artes plasticas o audiovisuales es ideal para



coordinar actividades interdisciplinarias. Estas pueden incorporarse en un proyecto que culmine en un evento
en donde presentar las creaciones grupales.

La creatividad esta en la ctaspide de los procesos cognitivos de orden superior segiin la taxonomia de
Bloom, revisada en el 2001 por Lorin Anderson y David R. Krathwohl. La planificacién tiene que incluir
dindmicas y consignas que fomenten la creatividad del alumno y del grupo. El didlogo entre la literatura y las
artes plasticas puede desbloquear y estimular el proceso imaginario. En esto coinciden tanto la psicoterapia
psicoanalitica a través del arte como el método Artful Thinking, de la Universidad de Harvard. En «Las leccio-
nes de lo que nos ensefia a pensar el arte», Elliot Eisner (2002) destaca que el arte permite:

[...] encontrar diferentes soluciones para los mismos problemas, tener perspectivas multiples,
extender los limites de nuestra comprension mas alla de la lengua, pensar en la materia, en los
efectos que producen las pequenas diferencias, en el decir de lo que no puede ser dicho, en el
experimentar y descubrir el sentir, entre otras (p. 70).

En el Proyecto Zero de la Escuela de Graduados de la Universidad de Harvard se inici6 el enfoque
pedagégico de la Ensefianza para la Comprensioén bajo la direcciéon de David Perkins. Se fomentaba en los
alumnos el pensar y actuar flexiblemente con lo que sabian, favoreciendo la metacogniciéon, en el marco del
constructivismo (Pogré y Lombardi, 2004). Con el aprendizaje a través del arte y su capacidad para facilitar la
conexion con las ideas previas de los alumnos se buscaba promover la comprension, aplicando el conocimiento
de forma flexible a situaciones nuevas. Sin limitarse al contenido disciplinar se integraban otras dimensiones,
desde el conocimiento desde los contenidos de la propia experiencia hasta la reflexion a partir de los aportes de
los expertos; el método que permite validar sus conocimientos o argumentar sus puntos de vista; la conciencia
de los propositos, del sentido que puede tener ese conocimiento, y el desarrollo de la comunicacién a través de
distintos formatos y dispositivos (Pogré y Lombardi, 2004).

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

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

Se trata de buscar una comunicacién a través de la palabra y la poesia que habilite procesos de subje-
tivacion de los alumnos, que sean capaces de expresar dudas y de elaborar las experiencias. Un lenguaje que
construya singularidad desde la sensibilidad sosteniéndose en el vinculo y la comunicacién con los otros. El
papel del docente de Literatura como facilitador de esta comunicacién en el grupo es clave para lograr la ex-
periencia de un aprendizaje significativo.

Planificacion de la unidad de poesia iberoamericana:

Marosa di Giorgio. Los papeles salvajes

Objetivos

Se busca que los alumnos:

C Adquieran herramientas para analizar un texto de forma auténoma atendiendo a la tematica, la cons-
truccion interna de la obra, reconociendo el cronotopo, los personajes, los motivos, los rasgos estilisticos,
los tépicos y las figuras retdricas recurrentes.

O Incorporen una elemental metodologia de la investigacion literaria eligiendo una problematica, formu-
landose preguntas, consultando distintas fuentes, procesando y organizando la informacién en textos
escritos que respetan las pautas basicas de una presentacion académica.

o Participen y trabajen en grupos de investigacién-creacion repartiéndose tareas y asumiendo distintos
roles.



O Realicen una exposicién oral o escrita clara y ordenada de los resultados de sus trabajos apoyandose en
la tecnologia.

0 Logren una creacién individual o grupal que involucre la dimensién del cuerpo, de la voz y de la expre-
sibn poética inspirandose en la estética interdisciplinaria y multimedial marosiana.
0 Organicen un evento, dirigido a la comunidad liceal, para la exposicién de sus trabajos.

Programa analitico

Unidad de poesia iberoamericana: Marosa di Giorgio. Los papeles salvages.

Informaciéon general

Biografia de Marosa di Giorgio.

Poéticas disidentes en los anos sesenta: contexto y caracteristicas.

Poesia iberoamericana: el surrealismo a la uruguaya y lo maravilloso negro.

Analisis del prologo y de una de las tres opciones planteadas a continuacion:
1. Analisis del prologo: Sefiales mias.

El yo lirico y el nombre propio. El problema de la lirica, la autobiografia y la autoficcion.
2. Poemas (1953). Analisis de composicion 1.

Historial de las violetas (1965). Analisis de 1, 2, 4, 12, 17, 24, 32 o 35.

La prosa poética, los cuentos de hadas, lo maravilloso negro.
3. Estd en llamas mi pais natal (1971). Analisis de «Recuerdo mi casamiento».

Intermedialidad: Recital Diadema (1994): «Recuerdo mi casamiento». Ediciones Tacuabé/Ayul.
4, Dramelas a Clementina Médict (2000). Analisis de 1, 8, 15, 56, 60, 88, 104, 156.

Lo elegiaco y la poética del duelo.
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Proyecto Marosa

Se propone la organizacién de un evento en el que participe y trabaje todo el grupo para la exposicion
de sus trabajos frente a la comunidad liceal contando como actividad de cierre o prueba parcial. Comenzara
al finalizar las clases dadas en la unidad y luego de la realizacion de dos talleres: uno de performance y otro
literario, pero se planteara al comienzo de la unidad. Pueden sumarse otros grupos. Se trata de una actividad
coordinada con docentes de teatro, educacién visual y plastica, musica, historia, filosofia, etc.

Los alumnos podran elegir uno de los dos proyectos:

Proyecto I. Mesas redondas. Presentacion de revistas dedicadas a Marosa di Giorgio.

Proyecto II. Presentacion de poesia performatica en el Proyecto Marosa. Café literario.



Proyecto I. Mesa redonda. Presentacion de revistas dedicadas a
Marosa di Giorgio

Tematicas de las revistas propuestas a los distintos subgrupos (5 a 6 integrantes) para que elijan una:

S Géneros literarios hibridos: yo lirico, prosa poética, autobiografia y autoficcion.
S Intertextualidad con los cuentos de hadas. Lo maravilloso negro.
S Estudios de género en la poesia de Marosa.
S Multimedialidad e interdisciplinariedad: la performance marosiana.
1. Revista literana dedicada a Marosa di Grorgio
C Los grupos deben elegir una de las cinco tematicas planteadas para desarrollar en su revista.
e Cada grupo planificara su revista, que debe presentar una informacion general que contemple el

contexto historico-social, la biografia del escritor, las caracteristicas del movimiento cultural o de
la corriente literaria a la que pertenece, el analisis literario de los poemas seleccionados y aborda-
dos desde la tematica elegida.

C Cada alumno debe escribir un articulo.

Requisitos formales

La revista debe presentar:

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

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

o Una introduccién que presente el contenido general de la revista, las causas de la eleccion tema-

tica del titulo, etc.
Los articulos deben tener:

c Titulo.
o Nombre del alumno.
o Cuerpo del articulo:

Extension: de dos a cuatro paginas.

Debe abordar una tematica limitada, clara y definida por el grupo.

Tiene que incluir por lo menos dos referencias bibliograficas.

Se presentara con un parrafo introductorio, un desarrollo en el que pueden aparecer subtitulos, image-
nes, etc., y un parrafo como conclusion o cierre.

o Bibliografia consultada (aplicar MLLA o APA con ayuda del profesor).

Dimensiones a evaluar en el articulo individual:

o Correccidon desde el punto de vista sintactico y ortografico.

o El articulo est4 organizado en titulos y subtitulos.

o El alumno consulté por lo menos dos fuentes que aparecen correctamente referidas o citadas.
C Presenta una sintesis con informacién relevante sobre la tematica.

o Plantea problemas desde distintos puntos de vista.

o Se expone una opinioén personal acerca de la tematica que evidencie una reflexion critica.

2. Mesa redonda para la presentacion de la revista

0 Los alumnos presentaran su revista en una mesa organizada en torno a las cuatro tema-
ticas propuestas para el homenaje a Marosa di Giorgio.

. Cada alumno debe realizar una breve exposicion oral sobre su articulo con apoyo de las
TIC.

. El tiempo establecido para cada grupo no debe exceder los 20 minutos.

. Los alumnos pueden participar en el evento colaborando desde distintos roles (DUA).



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

Proyecto II. Presentacion de poesia performatica en el Proyecto
Marosa. Gafé literario

En el Proyecto Marosa podran exponer sus trabajos de creacion inspirados en el universo poético maro-
siano. Se espera que los alumnos se apropien de la estética y los distintos lenguajes desarrollados por la poeta:
recitado, medios audiovisuales, uso de elementos plasticos y objetos en la puesta en escena.

Recursos didacticos

Trabajo con imagenes. Conexiones entre el arte y la literatura. Crear una nueva obra, literaria o perfor-
matica, a partir de los poemas de Marosa di Giorgio y una de las siguientes pinturas:

. Sandro Boticelli: La primavera

. El Bosco: Eljardin de las delicias

. Henri Rousseau: £/ suefio

. Remedios Varo: Personajes libélulas

. Leonora Carrington: La cocina aromdtica de la abuela Moorhead

. Frida Kahlo: Las dos Fridas

Lectura performatica de poemas de Marosa di Giorgio acompanada de imagenes, musica, objetos,
recursos tecnologicos. Deberan involucrar la dimension del cuerpo, de la voz y la puesta en escena para po-
tenciar la expresion poética.

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

. Uso de TIC (Power Point, audiovisuales, CD, infografias, revista electrénica, etc.).

Materiales didacticos

. Carpetas sobre las distintas tematicas de la revista con bibliografia intervenida por el docente a
través de resimenes, notas aclaratorias, etc., para adecuarla al nivel de bachillerato.

c Power Point con iméagenes trabajadas en el taller literario.

. Guia para la elaboracion de la revista.

. Guia para la escritura del articulo.

. Guia para la exposicién oral y para la participacion en el debate.

. Grilla con criterios de evaluacién para cada instancia. DUA.

. Guia para coevaluacion entre pares.

. Guia para autoevaluacion.

. Pautas de otros docentes que emergen de la coordinacién interdisciplinaria del Proyecto Marosa.
Evaluacion

Qué se evaluara?

. Organizacién de la informacién en textos expositivos.

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

. Uso adecuado de estrategias explicativas: definicion, ejemplificacién, reformulacién, analogia,
argumentacion.

. Exposicion oral.

. Participacion activa en los grupos.

. Trabajo en equipo y proceso grupal.

. Creatividad individual y grupal.
. Cumplimiento de las tareas en tiempo y forma.



;CGomo se evaluara?

. Autoevaluacién y coevaluacion atendiendo rabricas.
. Evaluaciéon continua.
. Cono invertido de Pichon Riviére (1982): comunicacion, afiliacién, pertenencia, pertinencia, telé,

operatividad, aprendizaje.
. Lista de cotejo.
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Narrar la clase: bitacora de una experiencia
didéctica relacional’

Cecitla Gastambide

Direccién General de Educacion Secundaria

Resumen

Los dos anos pandémicos de clase estuvieron plagados de virtualidad, tapa-
bocas y poco relacionamiento. En febrero de 2022, me senté a pensar y a planifi-
car el curso ideando algn proyecto que movilizara a los estudiantes y a mi como
docente, desde un lugar mas esperanzador, pensando en volver a una normalidad
pedagodgica. La intencion principal fue abordar la literatura desde una escritora
de carne y hueso, y potenciar al maximo la creatividad adolescente. Este articulo
tiene como objetivo principal narrar y colectivizar una experiencia didactica, de
creacion en el aula, que llevé adelante este ano (2022) con estudiantes de 3. afno
de bachillerato en el liceo N.° 58 Mario Benedetti. El proyecto Postales para Cris
nace de la necesidad de establecer un vinculo, un poco mas cercano y que supera a
la ficcidn, entre jovenes estudiantes del barrio Bella Italia y una escritora uruguaya
que reside en Barcelona desde el afio 1972: Cristina Peri Rossi.
Palabras clave: Cristina Peri Rossi - postal - epistolar - estudiantes - literatura.

Narrating the Lesson: a Relational Didactic
Experience Logbook

Abstract

The last two pandemic years were plagued by virtuality, masks and little
relationship. In February 2022 I sat down to think and plan the course, devising a
project that would mobilize the students and me as a teacher from a more hopeful
perspective, thinking of returning to a pedagogical normality. The main intention
was to approach literature from a flesh and bone writer and maximize adolescent
creativity. The main objective of this article is to narrate and collectivize a didactic
experience of creation in the classroom which I implemented in the present year
(2022) with 3rd year high school students at Liceo 58 Mario Benedetti. The proj-
ect «Postcards for Cris» was born from the need to establish a closer link that goes
beyond fiction, between young students from Barrio Bella Italia and a Uruguayan
writer who has lived in Barcelona since 1972: Cristina Peri Rossi.
Keywords: Cristina Peri Rossi - postcard - epistolary - students - literature.

1 El presente articulo es una reescritura de la ponencia expuesta en el XXII Congreso de la Asociacién de Profesores de
Literatura del Uruguay: Reinventar y resistir: los desafios actuales de la didactica de la literatura, realizado en Salto, Uruguay,

en setiembre de 2022.



Reflexionar, narrar, escribir y exponer nuestras practicas de aula es algo que se traslada a un segundo
plano en la dindmica perversa que implica la labor docente. Pero qué importante es tomarse un tiempo para
pensar en nuestro trabajo, de déonde surgio6 tal idea, qué genero en los estudiantes, qué resultados obtuve, como
fue el proceso, qué cambiaria. La realidad es que nuestras practicas, por lo general, nacen de la intuicién, son
espontaneas y, a veces, improvisadas, y nos falta el tiempo de utilizar la escritura como una via de reflexion,
critica y difusion.

Escribir y visibilizar esta experiencia de aula es dejar al desnudo parte de lo que sucede en mi clase. Los
docentes somos profesionales solitarios, con clases de puertas adentro y, muchas veces, con miedo al qué diran.
Daniel Suarez, Paula Davila y Liliana Ochoa de la Fuente advierten lo que implican las memorias pedagogi-
cas, esas narraciones o relatorias que, si se plasman en papel, se convierten en un material valiosisimo a nivel
educativo:

Desprivatiza el saber de la experiencia docente al tiempo que lo reposiciona como un saber publi-
co, discutible, criticable, como una forma de saber que piensa y nombra de otra manera la vida
de los mundos escolares y los afanes cotidianos de sus habitantes (2007, p. 3).

La escritura nutre la practica docente desde un lugar de reflexion, asentando lo que se hace y encon-
trando un marco teérico para esto. De esta forma, la practica se convierte en teoria, en palabras de las escri-
toras Etchevarren, Isquierdo y Lucian (2018):

De esa forma el docente-escritor convierte su conciencia practica en discursiva, dado que se ve
obligado a jerarquizar los hechos, linealizarlos, hacer foco en determinadas situaciones proble-
maticas, evaluarlas desde su propia vivencia, replanificar y resignificar su labor, anticipar y prever
las consecuencias de sus acciones (p. 4).

Ademas, se deja de lado el egoismo docente; en la narracién esta la autorreflexion sobre las practicas y se
brinda material que podria ser valioso y usado por otros colegas, invitando a que se repliquen las estrategias
didacticas a través de una documentaciéon pedagogica que se crea para ser leida, e insisto, para ser replicada.

La fundamentacién de lo que se hace en la clase deberia tener un caracter obligatorio en nuestra labor
docente ya que, como explica Paula Carlino (2002), la escritura puede llegar a cumplir una funcién epistémica
(st lo deseamos) y de esta forma los docentes podemos volver a pensar sobre lo hecho en clase y reflexionar al
respecto.

Llevar adelante este proyecto se presentdé como un desafio que es parte de un proceso de metamorfosis
didactica que vengo transitando. Esta necesidad de cambio de mi lugar como profesora parte del convenci-
miento de que el estudio de la literatura en la Educaciéon Secundaria debe posicionar al estudiante en un lugar
de protagonismo generando espacios de apropiacién y creatividad. De esta forma, el docente, en términos de
Luis Landero (1994), «contagia» la literatura para luego ensefarla: «Antes que ensefiar Literatura, hay que
educar la sensibilidad. La sensibilidad no se ensefia: mas bien se contagia» (p. 28).

Plantear la ensenanza de la literatura desde la emocion, la creacion, el placer y la libertad es el desafio
actual que tengo como docente de esta disciplina y, a través de Postales para Cris, todos estos elementos se pu-
sieron sobre la mesa o, mejor dicho, sobre los bancos de clase. Esta estrategia pedagdgica tiene como objetivo
que mis estudiantes de 3.* afio de bachillerato de liceo 58 Mario Benedetti vivan la literatura; intenta acercarlos
a Cristina Peri Rossi, potenciando al maximo la idea de estudiar a alguien que atn vive, que recientemente
ha obtenido mayor visibilidad gracias a una de las mayores distinciones de la literatura, el Premio Cervantes,
y que, ademas, presenta en su obra un abanico de tematicas que considero pueden movilizar, incomodar y
cuestionar el mundo adolescente.

Teniendo en cuenta la importancia de lo epistolar en la vida de una escritora exiliada es que surge este
proyecto pedagdgico que he denominado Postales para Cris. Este consiste en elaborar y enviar postales a la
escritora, quien reside en Barcelona desde el afio 1972, ya que, ademas, la epistola, como medio de comunica-
cién, ha tenido un gran protagonismo en su vida. El proyecto intenta, entre otras cosas, llevarle a Cristina un
pedacito de Montevideo, ciudad de la que nunca se pudo desarraigar. En una entrevista le preguntaron qué
representaba Montevideo en su vida y ella contesto:



Es una pregunta dolorosa. Me fui sin querer irme, estuve prohibida muchos afios, pero es la ciu-
dad que amé y sigo amando con el amor idealizado de la distancia. Por suerte, en los Gltimos anos
he podido establecer una comunicacion fluida con algunos escritores y lectores jovenes y tengo
un editor que publica mis Gltimos libros. £l arraigo es estar quietos/con la afioranza de volver, escribid
Dante Sepulveda, un poeta que trabaja de mensajero entre pueblos apartados de Bahia Blanca,
Argentina (Cardenas, 2020, p. 164).

En esa comunicacion fluida a la que se refiere Peri Rossi, tienen gran protagonismo las postales como
medio de comunicacién que, ademas, la llevaron a tener una gran aficién por la filatelia. La propuesta de lle-
gar a la escritora a través de una postal cumple con la consigna de crear un texto vincular, pues la epistola es un
escrito relacional, se escribe algo para alguien. El texto literario a crear no solo esta atravesado por la subjetivi-
dad del sujeto escribiente en tanto tal, sino por el pensar en esa otredad que recibira la carta. Con la epistola,
se entra en contradicciéon con un mundo absolutamente tecnologizado, impregnado por la inmediatez. Habito
dicha contradiccién retomando una practica olvidada o quizas, para los alumnos, hasta el momento, nunca
realizada, como la creacién de una postal, la cual conjuga una imagen que debe estar en consonancia con el
mensaje que deseo enviar.

Me refiero a la postal como un texto epistolar, ya que las postales para Cristina fueron enviadas con un
mensaje textual, dirigido a ella, que acompandé a la imagen creada. Considero preciso aclarar que la postal
como texto comunicacional surge de la epistola desde el origen de este tipo de textos. En este sentido, afirma
Ann Heyvaer (2012): «Si, cabe destacar, sin entrar en detalles, como los intercambios epistolares privados dan
lugar, desde sus inicios, a recursos creativos visuales, originales y tnicos, que prefiguran las experiencias pos-
teriores de arte postal» (p. 117). Esta autora explicita que en este tipo de textos epistolares (de esta manera se
refiere a la postal) cobra protagonismo la imagen, dandosele mas importancia a la comunicacién de tipo visual.

Esta eleccion pedagoégica de trabajar a partir de la epistola (puntualmente la postal) proviene de otro
proyecto que llevd como nombre Imagino y Correspondo (2017), del cual fui parte junto con dos colegas do-
centes de Literatura y que nos dio muchas gratificaciones. Ese proyecto partia del objetivo del intercambio de
cartas entre estudiantes de distintos liceos y tenia como disparador los textos trabajados en clase, fue una gran
experiencia que dejé en evidencia la importancia de lo vincular para que se dé el aprendizaje y, también, la
constatacion de que generar nuevos vinculos es un estimulo muy positivo para el adolescente.

Conociendo a Cristina Per1 Rossi: acercandolos a su ficcion

El desafio inicial que instal6 Postales para Cris fue pensar de qué manera presentar a esta escritora y
cémo lograr que adolescentes de 6.° afio de liceo tuvieran el interés de escribirle un mensaje a alguien que no
conocen. Ahora, a partir de este proyecto, los jovenes le escribirian a una sefiora, escritora, de 80 afios, que
reside en otro pais. El abordaje de su literatura (su ficcién) fue el disparador para generar el estimulo y la ne-
cesidad del estudiante de llegar a la escritora real.

El moédulo introductorio planteado como punto de partida para iniciar los cursos fue el puntapié para
atrapar al alumnado y colmarlos de literatura perirrossiana. I'ue denominado «Conociendo a Cristina Peri
Rossi» y se estructurd sobre la base de cuatro actividades. La primera tuvo como texto disparador el poema
«La vida sexual de las palabras», apelando, a través de él, a abordar lo referido a la creacion poética. Cristina
ha declarado en varias oportunidades que para ella el hacer poesia es algo muy dificil y que cualquiera puede
escribir narrativa, pero no cualquiera puede escribir lirica: «Cortazar siempre se sinti6 frustrado por no creerse
un buen poeta, y Mario Vargas Llosa ha declarado muchas veces que en realidad es novelista porque no pudo
ser buen poeta» (Peri Rossi, 2009).

A partir de la lectura comentada de este poema y la reflexién que emerge de la idea de que para hacer
un poema las palabras deben «hacer el amor», los estudiantes comenzaron a tomar contacto con la poesia de
la autora, a conocer la importancia de lo erético en su literatura que, en este poema en particular, se utiliza
de manera metaforica para presentar la dificultad del hacer poético. Se generaron muchos cuestionamientos
y dudas en algunos estudiantes ya poetas que vieron en este texto plasmada la importancia del lenguaje y el
valor de la palabra para comunicar.

La segunda actividad parti6 del poema «Género», texto inédito perteneciente al libro Arqueologia amorosa
(Peri Rosst, 2019), que cuenta con poemas seleccionados por Lil Castagnet. Dicho texto plante6 en clase un de-
bate casi espontaneo entre los jovenes sobre una tematica muy actual y que Cristina presenta de forma polémi-



ca. La escritora cuestiona maneras de amar estereotipadas, generando incomodidad, pero también reflexion
en los adolescentes, que instalaron un intercambio riquisimo partiendo de sus propias experiencias de amor.
La tercera actividad tuvo como protagonista un texto narrativo, el cuento «Los desarraigados», del libro
Cosmoagonias (1988). El exilio es uno de los temas fundamentales de la literatura de Peri Rossi, ella escribi6 al
comienzo del prélogo de su poemario Estados de exilio (2003) que «si el exilio no fuera una terrible experiencia
humana, seria un género literario» (p. 7). A esto se le agrega que el abordaje de la tematica del desarraigo, en la
actualidad, esta latente, todos y todas tenemos en nuestras aulas algin estudiante extranjero o estudiantes que
en algin momento tuvieron que migrar a otro pais porque sus familias fueron golpeadas por las crisis econémi-
cas que han azotado a nuestro pais (principalmente en 2002). De esas experiencias se nutri6 la clase, que tuvo
como disparador la descripcion que hace el narrador sobre estos desarraigados, para pensar en como serian
unos posibles arraigados. Habitar la multiculturalidad en el aula es uno de los tantos desafios que tenemos en
la actualidad como profesores, y poder enlazarlo con la literatura y con una vivencia real (la historia de vida de
Cristina Peri Rossi y la de los estudiantes) es una experiencia de aula muy valiosa que nos lleva a otros lugares.

Figura 1. Edicion uruguaya de La insumisa (Hum, 2020)

La dltima actividad del moédulo introductorio consistié en inaugurar el diario de lectura de La insumisa
a través de la lectura realizada en la clase del primer capitulo de la novela: «Primer amor». Esta propuesta
anual de lecto-escritura convirti6 a la clase, en algunos momentos del afo, en un club de lectura de la novela.
Los estudiantes tuvieron instancias de lectura colectivas (en el aula) e individuales (en su domicilio). A partir
de estas, sin mediar comentario alguno, cada uno escribia su diario. Este debia ocupar un espacio definido por
el estudiante, podia estar al final del cuaderno de literatura, en una libreta aparte o escrito en el celular. Alli,
los jovenes opinaban sobre cada capitulo con base en un plan de lectura anual, reflexionaban y lo relaciona-
ban con otros textos, con canciones o con peliculas y, ademas, lo vinculaban con sus propias experiencias de
infancia y adolescencia. Lo que se escribi6 fue auténtico, espontaneo y transparente. Con esta estrategia obser-
vamos como el estudiante percibe al autor de una forma mas cercana y a partir de la literatura del otro hace



una reflexién propia y, por qué no, una literatura nueva. Estos diarios de lectura se convierten, en términos
griegos, en hypomnémota del siglo XXI. Los hypomnémota eran un tipo particular de cuadernos utilizados
en la Antigua Grecia por varias categorias de personas: comerciantes, filosofos, te6logos y estudiantes, para re-
gistrar recuerdos personales y formular opiniones sobre la experiencia del yo. Asi los describe Michel Foucault
(1999) en su texto «La escritura de si»:

Los hipomnémata, en sentido técnico, podian ser libros de cuentas, registros publicos, cuadernos
individuales que servian de ayuda-memoria. Su uso como libro de vida, como guia de conducta
parece haber llegado a ser algo habitual en todo un puablico cultivado. En ellos se consignaban
citas, fragmentos de obras, ejemplos y acciones de los que se habia sido testigo o cuyo relato se
habia leido, reflexiones o razonamientos que se habian oido o que provenian del propio espiritu.
Constituian una memoria material de las cosas leidas, oidas o pensadas, y ofrecian tales cosas,
como un tesoro acumulado, a la relectura y a la meditacion ulteriores (p. 292)

La eleccion de la novela La insumisa para la elaboracion del diario de lectura no es casual, sino que parte
del aprovechamiento de lo autobiografico para poder acercarlos a la escritora. A través de esta novela los y las
jovenes conocen la infancia de la autora y perciben uno de sus rasgos mas distintivos: la rebeldia.

Finalmente, como consigna de evaluacion del modulo introductorio (producto final) se propuso que los
estudiantes creen un podcast sobre Cristina Peri Rossi. El podcast es una herramienta comunicacional bastan-
te nueva y que se ha puesto de moda como alternativa informativa y recreativa. Esta actividad busca que los
estudiantes reinan en un medio comunicacional informacion sobre Cristina de manera original y creativa, y
que puedan demostrar lo que han aprendido e investigado. Esta actividad incorpora un recurso digital y de au-
dio al proceso de aprendizaje y, ademas, estimula la creatividad y la investigacién. Se acerca a medios actuales
de comunicacion con los que los jévenes se sienten mas comodos o mas cercanos. Al respecto, afirma Maribel
Santaella (2006) en su estudio «La evaluacién de la creatividad» con respecto a la inclusion de las TIC:

Los resultados de distintos estudios reflejan como dichos recursos tecnologicos en tanto instru-
mentos didacticos contribuyen a consolidar en los estudiantes un proceso de aprendizaje inter-
disciplinar, y a formar en ellos unos esquemas de conocimiento que preparan para aprender a
aprender. Estas novedosas herramientas didacticas generan un alto potencial motivador dado su
gran atractivo y ademas propician aprendizajes significativos (p. 99).

Para promocionar estos podcast, que pasaron a tener un caracter publico girando por redes sociales,
Spotify y el blog liceal, trabajamos interdisciplinariamente con la asignatura Inglés. Junto con la profesora
Lucia, con la cual compartimos grupos, elaboramos posteres escritos en inglés para difundir estos trabajos y
de esta forma darle la funcién que tiene el podcast, que es comunicar.

El 27 de abril realizamos una salida didactica como cierre de todo este trabajo. Fuimos invitados a escu-
char a los docentes Emilia Gonzalez y Néstor Sanguinetti (primer intermediario entre Cristina y nosotros), en
una ponencia que tenia como titulo «Por los caminos de Cristina Peri Rossi». Los estudiantes del liceo N.° 58
tuvieron la posibilidad de conocer el liceo IAVA, su biblioteca, el museo de ciencias naturales, sus hermosas
instalaciones. Concurrieron casi setenta alumnos y la gran mayoria no conocia esta instituciéon ni el barrio
Cordoén. Colmamos el saléon de actos del IAVA y escuchamos dos ponencias interesantisimas. Los estudiantes
se animaron a preguntar, a participar, y tuvieron la oportunidad de contar lo que se vendria: las postales para
Cristina.



Figura 2. Cartelera con trabajos de estudiantes

Creacion, sensibilidad e 1lusion: cada vez mas cerca de Cristina

Tuvimos tres semanas para elaborar las postales ya que aprovechamos el viaje a Espafia de la profe-
sora Margarita Muiliz para que ella oficiara de cartera y le llevara las postales creadas por los y las alumnas a
Cristina. Debian pensar un disefio, plasmarlo en una hoja de papel postal que cortamos a medida y luego es-
cribir un breve mensaje en la parte posterior. Cada una de las postales llevo su sello correspondiente. Hicimos
una seleccion de la enorme coleccién que tiene la oficina de Filatelia del Correo Uruguayo. Elegimos sellos de
escritores y escritoras uruguayas, de cantautores, del carnaval de nuestro pais, de barcos (teniendo en cuenta lo
que le gustan los barcos a Cristina), sellos que pensamos podian representar a Uruguay y que le podian gustar
a Cristina, que es una amante de la filatelia. Cada postal llevé un sello distinto y cada estudiante eligi6 el que
queria.

Margarita, nuestra mensajera, partié a Barcelona sin saber si iba a poder ver a Cristina. No habia cer-
tezas, pero habia ilusién, mucha ilusion. Generosamente (no nos conociamos en persona), llevé las postales
y cuando retorné de su viaje, me escribié para decirme que no habia podido ver a Cristina, pero que habia
cenado con Lil Castagnet, compaiera de vida de la escritora durante muchos anos, y que le habia entregado
las postales. Ademas, me coment6 que las habian leido (yo le habia dicho que las leyera, que no se las podia
perder) y que junto con Lil, en esa cena, se habian emocionado muchisimo. Cada detalle, cada imagen y cada
mensaje les habia llegado al corazon.

Fue dificil para mi, como docente que propicia esta actividad, hacerles comprender a los adolescentes
que cabia la posibilidad de que no obtuviéramos una respuesta. La diferencia generacional, el agobiante
momento de la escritora por la entrega del Premio Cervantes y los problemas de salud que la aquejan eran
motivos suficientes como para entender que quizas no ibamos a recibir una respuesta. Igualmente, ellos no
perdieron la ilusién, pasan los dias y me siguen preguntando: «;Te dijo algo Margarita?», «:hablaste con
Néstor?», «ghay novedades de Cristina?». Preguntas que, mas alla de la respuesta negativa, estoy convencida



de que valieron la pena, y a su vez entiendo que las hicieran porque la postal es un texto de tipo relacional
donde se establece un vinculo, en este caso un vinculo entre el barrio Bella Italia de Montevideo y la ciudad de
Barcelona, un vinculo entre un/a adolescente y una escritora de 80 afios. Mijail Bajtin (2003), en su estudio so-
bre la poética de Dostoievski, lo explicita de esta manera: «La epistola se caracteriza por una aguda sensacioén
del interlocutor, del destinatario; esta, igual que la réplica de un didlogo, va dirigida a un hombre determinado,
calcula sus posibles reacciones, cuenta con una posible respuesta, etc.» (p. 300). Nosotros seguimos pensando
y soflando con esa posible respuesta.

Postales para Ciris invita a la reflexién de lo que es la practica docente y también a cuestionar el lugar
que ocupa y que debe ocupar la literatura en la Educaciéon Secundaria. Esta reflexién me anima a transitar un
terreno de creatividad en mi practica pedagogica, en la didactica de la literatura. El conocimiento en general y
el literario en particular se desprende y explota de forma positiva a partir de la expectativa, de la espera. Pero
no solo. Deviene y se interioriza con lo vincular, en esa relacién estudiante-docente de literatura y estudiante-
escritora, mediado por una practica alternativa que rompe fronteras. No solo las fronteras geograficas, rompe
con las fronteras de los contenidos del curso, de la forma de habitar la materia, de las reflexiones, de las rela-
ciones educativas. Ain mas, de las relaciones humanas.

A partir de la narrativa docente, estas relaciones educativas y humanas, a las que refiero, se ensanchan
mas aun, generandose una nueva relacion, la del docente-escritor con otros docentes que desean leerlo, desean
conocer las estrategias utilizadas. Convertir este proyecto de aula en material pedagoégico o en una memoria
docente es abrir el aula, es compartir el proceso, los errores y los aciertos, y aprender a darle un enfoque tedrico
a esta practica que surge de forma espontanea. Narrar mi clase y compartirla es llegar a otro, estableciendo un
vinculo, permitiendo que quede al desnudo parte de mi identidad docente.

Algunas producciones

Figura 3. Postales de estudiantes
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Resumen

Como plantea la convocatoria del presente nimero de la revista /[sic/, es
preciso hacer hincapié en las practicas heterogéneas que surgen en el aula de
Literatura, en la importancia de los procesos de formacion de los estudiantes, asi
como en la relevancia de la evaluacion y los procesos didacticos. La propuesta
pedagdgica que se compartira se cred junto con la docente de Filosofia Gretel
Ernst y naci6 integramente de los intereses manifestados por los estudiantes, de
las observaciones y movimientos del pensamiento que lograron articular. El eje
central de la consigna fue la elaboracién de un texto critico-reflexivo en el que se
evidenciara el didlogo entre ambas asignaturas. Este articulo centrara su atencion
en la propuesta didactica implementada, con la cual se procuré acercar a los estu-
diantes la novela Frankenstein o el moderno Prometeo, de Mary Shelley y su articulacién
con el poema «Yo, monstruo mio» de la poeta trans argentina Susy Shock, trans-
portando la experiencia de los participantes y sus producciones al espacio radial
del turno nocturno.
Palabras clave: lectura - produccién - radio - participacion - interdisciplinarie-

dad.

Didactic Proposal: From Mary Shelley’s
Frankestein or the Modern Prometheus to Susy
Shock’s «Yo, monstruo mio» and the

Overcoming of the Made-up Education

Abstract

As it 1s stated in the motto of the present issue of the Sic magazine, it is
vital to focus on the diverse practices that emerge from the literature class and the
importance of the formation process of students. Also, to focus on the relevance
in assessment and the teaching processes. The mentioned proposal was initially
created together with the Philosophy teacher and it was born out of the curiosity
of the students, out of the observations and thoughts surrounding their heads.
The main theme in this proposal was the elaboration of a critical-reflective text
in which it is clearly stated the dialogue between both disciplines. The goal of this
article will focus its attention in the intended orchestration from teaching literature
under the didactic model of literary education. Also, to promote the reading of
Mary Shelley’s novel Frankenstein or the Modern Prometheus and its articulation with
the poem «Yo, monstruo mio» by the Argentinian transexual poet Susy Shock.
To share the experience of the participants and their productions on the school’s
night shift radio.
Keywords: reading - production - radio - participation - interdisciplinary.

1 El presente trabajo fue presentado como ponencia en el XXII Congreso de la Asociacién de Profesores de Literatura del
Uruguay: Reinventar y resistir: los desafios actuales de la didactica de la literatura, realizado en Salto, Uruguay, en setiembre

de 2022.



¢Qué soy? JImporta? [...] / Soy arte.

Susy SHOCK

El germen de todo. Del estudiante al docente

La sala de profesores, los pasillos, las escaleras, la entrada del liceo o la puerta del salén son los lugares
donde, la mayoria de las veces, los docentes nos encontramos con la oportunidad de «planificar» —siempre
apremiados por tiempo— un trabajo en conjunto. El conocimiento y experimentacién de la escasez de horas
que desde el sistema se nos adjudica para esta actividad es de ptblico y debatido acceso. Nos guia el deseo y la
pasion por lo que hacemos, este impetu no se apaga con ninguna transformacion.

En el extenso pasillo del primer piso del Liceo Juan Luis Perrou de la ciudad de Colonia del Sacramento
es que nace esta propuesta. En el afio 2021 compartimos el grupo de cuarto ano de bachillerato —Plan 94
Martha Averbug del turno nocturno— con la docente de Filosofia Gretel Ernst. Ambas estdbamos trabajando
con Los caprichos, de Francisco de Goya; ella con el grabado 43 «El sueno de la razén produce monstruos» y en
mi caso, con el nimero 61 «... Hay cabezas tan llenas de gas inflamable, que no necesitan para volar ni globo,
ni brujas», a proposito de una consigna comparativa entre este y la introduccién que Mary Shelley realiza en
1831 a su novela Frankenstemn o el moderno Prometeo.

Fueron los estudiantes quienes, reconociendo el estilo de los grabados, realizaron asociaciones entre
ambas disciplinas y lo que en particular se estaba abordando en ese momento.

Si la literatura ofrece una manera articulada de reconstruir la realidad y de gozar estéticamente
de ella en una experiencia personal y subjetiva, parece que el papel del ensenante deberia ser,
principalmente, el de provocar y expandir la respuesta provocada por el texto literario y no, pre-
cisamente, el de ensefiar a ocultar la reaccion personal a través del rapido refugio en categorias
objetivas de analisis [...] (Colomer, 1996, p. 10).

Los grabados, los textos literarios y filosoficos, el interés, la motivacion y las conexiones realizadas por
los alumnos permitieron esta respuesta expansiva a la que hace alusién la autora y que nos impulso a crear una
propuesta que integrara ambas asignaturas.

Contexto. El deseo de aprender y ensenar

En consonancia con lo planteado por Colomer (1996), en La diddctica de la literatura: temas y lineas de inves-
tigacion e innovacion, la transformacién del modelo didactico que concibe la ensefianza de la literatura como una
educacion literaria supone un cambio de focalizacion en el que el trayecto cobra relevancia sobre a donde llegar.
En este recorrido, surgen nuevas formas de desarrollar la competencia literaria, ya sea el trabajo por proyectos
o el abordaje intertextual.

Recorrer el sendero hacia la sensibilizacion literaria es un desafio, una aventura por la que se transita
sorteando diversos obstaculos. Un acto de descubrimiento, de evaluacion y reevaluacion de la estructura de la
ensefianza en general y de la didactica de la literatura en particular. Este viaje requiere una atenta observacion
y reconocimiento de los intereses de los estudiantes y sus realidades, asumiendo el compromiso de repensar la
funcién de nuestra disciplina y el sentido que ella cobra en el aula. En esta busqueda es que decidi emprender
el abordaje de Frankenstein y sus posibles conexiones con el poema de Susy Shock (2011) titulado «Yo, monstruo
mio», de su Poemario transpirado.

Es relevante aclarar el contexto particular frente al que nos encontramos. Cuarto afno para un turno
nocturno supone un universo aulico marcado por la heterogeneidad: estudiantes que han permanecido des-
vinculados por mas de veinte anos del sistema, alumnos cuya continuidad educativa proviene de diferentes
planes (2009 o reformulacion 2006), a lo que se adhiere, claro esta, la diferencia etaria y sus consecuentes
intereses. Ademas, en este complejo entramado de edades e intereses diversos, la semestralizacion del curso de
Literatura genera un ajuste permanente de las unidades y obras presentes en este vasto programa de cuarto
ano de bachillerato. La elecciéon de una novela como la de Mary Shelley supone la seleccion de fragmentos
significativos que permitan abrazar la esencia del texto, el disfrute de la lectura, el surgimiento de interrogantes
que solo emergen de lo colectivo y colaborativo.



En este sentido, Massimo Recalcati (2016), en La hora de clase. Una erdtica de la ensefianza, sefiala:

Lo esencial de la ensenanza estriba en movilizar el deseo de saber, en transformar en cuerpo
erotico el objeto teodrico, [...]. De ello se desprende que la erética de la ensenanza se muestra ya
en s misma como una alternativa a la estéril oposiciéon entre instruccion (contenido) y educacion
(valores). Esta erdtica nos muestra en concreto como el objeto del saber (de la instruccion) puede
convertirse por si mismo en un elemento esencial del proceso educativo (p. 58).

Si no hubiésemos tenido una actitud de apertura frente a las asociaciones establecidas por los estudian-
tes, quizas no nos encontrariamos ante este movimiento del deseo. Las obras se convirtieron en estos cuerpos
erdticos que anuncia el autor.

Los textos como pretexto. Frankenstein o el moderno Prometeo, de Mary

Shelley

En el afio 1818, Mary Shelley publica bajo el anonimato su obra Frankenstein o el moderno Prometeo. La
novela coloca el foco en diversas tematicas que pueden explorarse bajo un multiple abanico de posibilidades.
La ficcion permite estudiar, por ejemplo, el papel de la ciencia, la ética, los roles creador/criatura o padre/
hijo. También se pueden abordar las pulsiones del poder, el papel del aprendizaje empirico, el mundo de las
apariencias, la monstruosidad y su incidencia social.

Victor Frankenstein es un estudiante que emprende la bisqueda de crear vida a través de material
inerte, profanando tumbas y osarios. Obsesionado con esta idea y su concrecioén, se vuelve un ser que vive
en la soledad de su laboratorio. Una vez cumplido su objetivo, Frankenstein no logra tolerar aquel resultado;
sorprendido de si mismo, en lo que se ha convertido y lo que ha hecho, huye de ese «cadaver demoniaco al
que tan desventuradamente habia dado vida» (Shelley, 1818, p. 59).

El monstruo, como lo llama Victor, se ve solo en el mundo y emprende una btusqueda para armar el
puzle de su vida. En el camino se encuentra con diferentes personajes, como la familia De Lacey, cuyos inte-
grantes se convierten en su espejo. La criatura empieza su autorreconocimiento, nace la conciencia acerca de
la apariencia que posee y surgen las preguntas: «;Quién era yo?», «;Y qué era yo?» (Shelley, 1818, pp. 118y
120). Emerge asi lo anunciado por la autora en la introduccién de 1831: «[...] pido a mi horrenda criatura que
salga al mundo y que triunfe» (p. 12).



«Yo, monstruo mio», de Susy Shock

Susy Shock es una artista que se autodenomina trans sudaca, nacié en 1968 en Buenos Aires, posee
raices pampeanas y tucumanas que atraviesan su hacer y ser poesia, en confluencia con lo performatico que
define su estilo y activismo.

El poema «Yo, monstruo mio», brindado a los estudiantes, se ubica en el libro Poemario transpirado (2011)
y emerge de una frase que Susy atribuye a su compaiiera de lucha Marlene Wayar: «Reivindico mi derecho a
ser un monstruox». Dicha expresién, como relata Susy en el prologo de Realidades: «(...] la grit6 Marlene Wayar
mientras estabamos en un bafio, esperando para empezar un festival trans travesti muy importante en Buenos
Aires» (Shock, 2020, p. 7). Esta se ha convertido en un manifiesto, un grito, un llamado o invocacién para
transformar la categoria denigrativa de monstruo en un derecho, con un lugar en el mundo y que despierte a la
sociedad a fuerza de escandalo textual: «El Vaticano normal / El Credo en dios y la virgisima Normal / y los
pastores y los rebafios de lo Normal / el Honorable Congreso de las leyes de lo Normal / el viejo Larousse de
lo Normal» (Shock, 2011, p. 56). En este sentido, en el articulo «Quiero quedarme monstrua», de Azul Cordo
(2018), publicado en el marco de la Semana del Arte Trans en Montevideo, la poeta manifiesta: «Me reivin-
dico trava porque quiero resignificar lo que fue insulto, reivindicandome desde una cuestion de clase y desde
una parte incomoda. Yo quiero quedarme monstrua. Tengo otros enormes privilegios, que también habilita
el arte [...]» (parr. 4).

Considero de vital importancia acercar esta poesia a los estudiantes. Hacer que los versos tomen cuerpo
en el aula, ya que estan atravesados por una realidad latente, respirable dia a dia en la clase y a nivel social.
Desde un punto de vista pedagogico, pero sobre todo desde una mirada con perspectiva de género, se da lugar
al estudio de textos mas actuales y su andamiaje con clasicos de la Literatura, apelando a que el estudiante se
reconozca e identifique con ellos.

Shock publica en 2016 su libro Crianzas. Historias para crecer en toda la diversidad. En su prélogo Claudia
Acufia sefiala:

Abrazar parece facil, pero nunca es facil llegar hasta el abrazo. Primero hay que saber lo que sig-
nifica que nadie te abrace y de eso mis amigas las travas y yo sabemos bastante. La soledad no es
mala. Lo malo es que te dejen sola no por algo que hiciste, sino por algo que sos. [...] Lo diferente
nos hace aprender cosas que no sabemos y ni imaginamos. Nos abre los ojos y la cabeza, pero lo
que es mas importante, nos abre el alma [...] (2016, p. 4).

Apostemos a habilitar el aula y en particular la clase de Literatura como espacio en que ingrese ese
abrazo a lo diferente. La importancia de la educacion literaria estriba en este poder reivindicativo del abrazo,
del sostén, de la escucha sincera en la que nos apartamos de lo estrictamente academicista, de lo asignaturista
y de los componentes programaticos y sus mecanismos de implementacion. «Es el derecho de toda infancia ir
encontrandose», expresa Shock en una entrevista publicada en Canal Encuentro (2017); es la educacién y el
docente quienes como actores activos debemos acompanar en esta busqueda en la que el estudiante se encuen-
tre hilvanando su identidad y se sienta abrazado por el contexto.

Habitar nuevas formas. Propuesta didactica. La educacion como
construccion

En el segundo semestre del afio 2021 se plantea a los estudiantes de cuarto afio nocturno la elaboracion
de una propuesta en el marco de la primera prueba parcial, que involucra lo trabajado desde Literatura y
Filosofia. El eje central de la consigna fue la elaboraciéon de un texto critico-reflexivo en el que se evidenciara
el didlogo entre las asignaturas.

Ambas docentes compartimos una posicion de ferviente compromiso con la educaciéon y particularmen-
te una defensa aguerrida de la educacién para adultos. Somos conscientes de la importancia de nuestras disci-
plinas y su rol como formadoras de seres criticos y reflexivos. Estamos convencidas de que la mirada integral
de los conocimientos es muy significativa, ya que es de vital importancia evitar la fragmentacién y entretejer
sentidos. Es decir, siguiendo el paradigma planteado por Philippe Meirieu (1998) en su obra Frankenstein educa-
dor, desarmar la nocién de educacién como una fabricaciéon, al modo de Victor Frankenstein, pues esta no es



una mera reproducciéon de conocimientos ni implica moldear o ensamblar, sino apelar a la educacién como
una construccion, instalando asi:

[...] la preocupacion por la transferencia en el niicleo mismo del aprendizaje, en forma de preocu-
pacion por el poder emancipador de los aprendizajes y de voluntad de permitir a aquel que sabe
que sepa que sabe, que sepa para qué sirve lo que sabe, qué puede hacer con ello y donde puede
utilizarlo, a qué preguntas responde lo que sabe, como podra hacerlo suyo, desviarlo para crear
soluciones nuevas y proferir palabras inéditas ante situaciones imprevistas (p. 113).

Desde Filosofia, se abord6 la categoria problema y problema filos6fico en particular. Apoyados por la
mirada y estudio de autores como Cerletti, Kohan y Tozzi. Los estudiantes debian identificar qué problemas
filosoficos se reconocian en la obra literaria, asi como también qué se problematizaba en ella.

Desde Literatura se promueve el estudio de la novela Frankenstein o el moderno Prometeo, de Mary Shelley,
centrandose en los capitulos trabajados (IV, V y X), el analisis de personajes y las tematicas planteadas. Dentro
de las cuales se destacan el estudio del rol padre/hijo-creaciéon/criatura, el abandono, la discriminacion, el
mundo de las apariencias y los prejuicios que de ella derivan (el caso del monstruo creado). También se pro-
dujo un acercamiento a los términos monstruosidad/normalidad: ;qué es lo normal?, ;cuales son los parametros
de lo normal? Aqui se trabajé con el concepto de heteronormatividad como antecedente al abordaje del texto
poético.

Para la lectura e interpretaciéon de los fragmentos seleccionados se les proporcioné a los alumnos fichas
de estudio y controles de lectura para un mayor entendimiento y acercamiento a la obra. También se abordo
de forma comparativa el estudio de dichos capitulos con el siguiente fragmento del articulo «Literatura roman-
tica y cine de terror: Frankenstein», de José Patricio Pérez Rufi (2010):

[...] junto ala lucha para vencer a la muerte, aparecen la libertad de la mente y el miedo a lo des-
conocido, la ciencia, la creacion de la vida, la rebeldia de la transgresion del orden establecido...,
la madurez y el arrepentimiento de los ideales. Los limites entre la cordura y la locura, la necesi-
dad de afecto del monstruo y de los marginados sociales, el rechazo social como origen de con-
ductas delictivas o la rebelién del hijo contra el padre y de la criatura contra el creador (parr. 5).

Una vez terminado, se presenta el texto «Yo, monstruo mio», de Susy Shock, y se promueve una bus-
queda independiente de informacion sobre la escritora, su poesia y contexto. El asombro y la vergiienza ante
la pronunciaciéon de algunas palabras presentes en el poema primo en esta primera lectura: «Yo, perra en celo
de mi sueflo rojo / Yo, reivindico mi derecho a ser un monstruo / ni varén ni mujer / ni XXI ni H20» (Shock,
2011, p. 35). La siguiente clase se acompafié con imagenes, testimonios audiovisuales y retornos permanentes
al texto, su lectura y posibles interpretaciones.

La segunda parte de la propuesta radic6 en la produccién comparativa e intertextual entre los frag-
mentos de los capitulos y el poema. A modo de guia se plantearon algunas interrogantes que orientaron la
produccion escrita de los estudiantes: ;En qué aspecto radica /se encuentra la «monstruosidad» en el poema
de Susy Shock? ;Coémo se experimenta la monstruosidad? ;Observamos esta categoria y sus repercusiones a
nivel social en la novela de Mary Shelley?, sen qué personaje?, ;de qué forma? Meirieu (1998) se refiere a este
ejercicio en donde la mera reproduccién de conocimientos no alcanza:

La transferencia de conocimiento no es, pues, un hecho tan establecido como se piensa. [...]
Porque la importancia de la transferencia no reside, de entrada, en los hechos mentales esponta-
neos que pueden observarse, sino mas bien en la exigencia que constituye (p. 113).

Colomer (1996) también acenttia la importancia de la intertextualidad mediante la cual los estudiantes
pueden llegar a realizar asociaciones con textos que les resulten familiares potenciando la interrelacién, la
comprension e identificacion de temas o topicos (p. 18).

Asimismo, se pretendi6é que los estudiantes establecieran conexiones entre los temas trabajados en am-
bas disciplinas, pero también qué les aporto el contacto con las asignaturas (Literatura y Filosofia) hasta vi-
sualizar en qué medida los conocimientos adquiridos se vinculan a su vida como seres reflexivos, criticos y
transformadores de la realidad.



No solo la transferencia mencionada por Meirieu requiere una exigencia de parte del estudiante, tam-
bién implic6 desafios desde el rol docente. Era primordial brindar espacios para el despliegue de la produccién
textual, darle el lugar que le corresponde a las interrogantes individuales en la riqueza de lo grupal. Al mismo
tiempo, mantener una coherencia entre lo que se exigia como construccion de saberes fusionados y nuestra
labor como docentes en el aula. Es decir que esto requiri6é de un arduo y comprometido trabajo en dupla.

Albanilear: el acompanamiento

Para Meirieu (1998) es preciso «[...] que aquel que llega al mundo sea acompafnado al mundo y entre en
conocimiento del mundo, que sea introducido en ese conocimiento por quienes le han precedido [...] que sea
introducido y no moldeado, ayudado y no fabricado» (p. 118). Ya lo hizo Frankenstein con su creacioén, recoge
su materia prima, la moldea a su gusto y, una vez que observa el resultado, se despoja de toda responsabilidad y
huye. El acompaifiar a los estudiantes en el proceso de construccion del pensamiento dialogado entre los textos
fue uno de los objetivos que, en principio, nos propusimos para llevar a cabo el parcial. Para ello ideamos una
modalidad de acompanamiento en la que la demanda de horas en dupla se hizo necesaria, en sintonia con un
enfoque integral, no fragmentado. Disponiamos de la semana de parciales en la que los estudiantes solo tienen
clase de apoyo y parcial. Ademas, se generd una intervencién en formato taller entre ambas docentes y sobre
la totalidad del proceso. Finalmente, se transité por una instancia de reelaboracién para un mayor enriqueci-
miento de la produccion, que no fue calificada de forma numérica.

Efectuar un trabajo coordinado con sentido, haciendo que los estudiantes fueran conscientes de la in-
terconexién entre las asignaturas como parte de una curricula de disciplinas que los forman integralmente,
gener6 en ellos un intercambio interesante que potencio la riqueza de las producciones iniciales, las posteriores
correcciones y reelaboraciones.

La criatura-creacién de Victor Frankenstein proclamaba y exigia a su creador la importancia de esta
escucha en el didlogo con su padre: «Escucha mi historia y, después, abandéname o apiadate de mi, como
mejor te parezca, pero escuchame. [...] jEscichame, Irankenstein! [...] solo te pido que me escuches, después,
si puedes, y si quieres destruye la obra de tus manos» (Shelley, 1818, p. 100). Conversar, intercambiar opiniones
y observaciones sobre el trabajo de los demas desde la escucha respetuosa, identificar en las comparaciones
logradas por el compaiiero lo que quizas otro expresé de forma diferente, felicitarse y maravillarse ante lo
logrado favoreci6 un clima en donde se sintieron orgullosos del resultado. Sin duda este acompafiamiento pro-
picié la construccién de sentidos y aprendizajes significativos, y promovié la autonomia del estudiante en este
andamiaje convirtiéndose en «obra de si mismo» (Pestalozzi, como se cit6é en Meirieu, 1998, p. 88).

La escuela, por su parte, ha de tener por objetivo la autonomia de los alumnos en la gestion de
sus aprendizajes: en la gestion de los métodos y los medios, del tiempo, del espacio y los recursos,
de las interacciones sociales en la clase considerada como «colectividad de aprendedores», de la
construccion progresiva del «yo en el mundo». [...] para el desarrollo de la autonomia hay que
disponer de medios especificos, de un sistema de ayuda y guia que se ira aligerando progresi-
vamente. Para hacerse autdbnomo en su comportamiento escolar, un alumno ha de disponer de
puntos de apoyo, de materiales, de una organizaciéon individual y colectiva del trabajo; ha de
emplear un andamio, proporcionado, de entrada, necesariamente, por el adulto, que luego le
vaya siendo retirado, de modo razonado y negociado, a medida que pueda sostenerse por cuenta
propia (Meirieu, 1998, p. 87).

Sabemos que estas condiciones son ideales. En esta oportunidad se pudo implementar debido a la uti-
lizacion de un cimulo de horas de trabajo no remuneradas por fuera de nuestra unidad docente. Lo cual no
implica que siga siendo nuestro objetivo como profesionales de la educacion impulsar y propiciar este anda-
miaje para generar un aprendizaje autbnomo.



El espacio radial

Como resultado los estudiantes lograron una producciéon en extremo enriquecedora, con un nivel de
autonomia, articulacién y creatividad que evidencié6 la impronta personal.

La propuesta pretendio ser una instancia que trascendiera el aula e incluso las disciplinas, y transport6 la
experiencia de los estudiantes y sus producciones a través del espacio radial del turno nocturno, como segunda
instancia (evaluaciéon sumativa), fomentando la «difusion social de los textos literarios» (Colomer, 1996, p. 14).

La experiencia que poseiamos en cuanto a la radio y su manejo era escasa, pero la predisposiciéon
constante de los diferentes actores de la institucion gener6 un clima de trabajo ameno y transformador. Desde
el subdirector, que plante6 la restauracion de este espacio (que habia funcionado en otras oportunidades) y
brindé los equipos necesarios; hasta el docente de musica, que colabor6 como conductor inicial, apoyando
desde la técnica y la logistica, y el profesor de Ciencias Fisicas como editor final del proyecto audiovisual, que
luego se publicé en el canal de Youtube del turno nocturno. Previo a la puesta en practica radial, se propuso la
confeccién de un itinerario que organizoé la jornada desde el involucramiento de los estudiantes como verda-
deros constructores de este primer programa radial del afio. A través del itinerario, fueron disponiendo no solo
el orden en que participaron, sino también quién se encargaria de leer fragmentos, plantear las preguntas y
responderlas. Vale aclarar que estudiantes y docentes teniamos como antecedente todo un semestre de trabajo
virtual, lo cual revel6 la necesidad y el anhelo del encuentro con el otro, las miradas, las risas compartidas.
Quedé en evidencia que la virtualidad no sustituye de ninguna manera el trabajo presencial. Se produjo una
instancia con una gran carga emotiva, en la que recién en ese momento fuimos conscientes de lo logrado.

Igual que sucede en el encuentro amoroso. El impacto con el cuerpo de la palabra, cuando tiene
lugar, siempre es un encuentro erético. Si la palabra sabe encarnarse en un testimonio —si quien
habla demuestra que lo que dice tiene una estrecha relacién con la vida de deseo, si quien habla
lo hace a partir de su propio deseo—, los objetos del saber adquieren el espesor erdtico de un
cuerpo, se tinen de libido, cobran vida (Recalcati, 2014, p. 63)

Retomando las palabras de Recalcati, vale escuchar el programa para revivirlo como testimonio que
trae la palabra de los estudiantes a la conciencia de lo aprendido desde una lucidez brutal.

Se impulso la difusiéon y el intercambio en el espacio radial, fomentandolo como punto de encuentro,
una invitacién constante a compartir un don, lecturas, musica, versos, experiencias y debates. «;Qué es, en-
tonces, una hora de clase? Es un encuentro con el oxigeno vivo del relato, de la narracion, del saber que se
ofrece como un acontecimiento» (Recalcati, 2014, p. 63). Nuestra hora de clase se transformoé y trascendié lo



meramente asignaturista y las formas tradicionales de evaluacion. La hora de clase fue también la hora com-
partida entre profesores de diferentes asignaturas. La hora de clase se convirtié en radio, micréfono y papeles
esparcidos por el salon «de dibujo», que acondicionamos para ese momento. La hora de clase fue una instan-
cia para otorgarle un sentido de pertenencia al turno nocturno, un ambito para sembrar un cambio, desde la
participacion, el didlogo y el intercambio permanente. Un espacio donde las voces nocturnas se pronuncien y
tengan repercusion.
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Resumen

Este trabajo recoge una actividad basada en un texto literario en clase de
Espaiol Lengua Extranjera con alumnos universitarios no hispanohablantes de
intercambio de la Universidad de la Republica. Se trata de vincular el estudio de
la perspectiva con la caracterizacién de los personajes en un cuento que, a su vez,
sirve de sustento para una propuesta de escritura creativa con foco en el desarrollo
de personajes. Por ultimo, se plantea un posible disefio de una herramienta de
evaluacién —una rubrica— que se adecue a las caracteristicas y objetivos de las
actividades realizadas en relacién con los establecidos para el curso en torno al
desarrollo de la competencia de lectura y escritura.
Palabras clave: textos literarios - Espafiol Lengua Extranjera - escritura creativa
- perspectiva narrativa - rabrica.

Searching a Place for the Literary Text in a
Spanish as a Foreign Language Course

Abstract

This work presents a sequence of activities based on a literary text in a
Spanish as a Foreign Language course with exchange non-Spanish speakers at the
University of the Republic, Uruguay. It is intended to relate the study of narra-
tive perspective with characterization in a short story which serves as a basis for a
follow-up creative writing activity focused on the development of characters pres-
ent in the story worked with in class. Lastly, a possible design of an evaluation tool
1s presented -a rubric- which adapts to the evaluation of creative writing activities
that students do and, likewise, considers the course goals in reference to the devel-
opment of reading and writing skills.
Keywords: literary texts - Spanish as a Foreign Language - creative writing - per-
spective - rubric.

Cultura y Espanol Lengua Extranjera: el lugar de los textos

literarios

El lugar de los textos literarios en la clase de Lengua Extranjera y Segunda' ha sido disputado por los
cambios en los enfoques metodologicos y las diferentes aproximaciones que estos realizan al concepto de
lengua, a pesar del indiscutido binomio que la lengua y la cultura conforman. El advenimiento del enfoque
comunicativo en enseflanza de LE/2 en los afios 1970 pone el foco en la lengua como instrumento para llevar
a cabo acciones en la interaccién con otros usuarios. Desde esta perspectiva los textos literarios no se orientan

1 De aqui en mas LE/2.



de forma espontanea a lo pragmatico en la interaccién cotidiana de la misma manera en que otros textos si
lo hacen. Por esta razon, se ven desplazados fuera del lugar central que se les adjudicaba en enfoques ante-
riores. En estos se incluian bajo el vasto rétulo de ciwilizacidn los mejores especimenes de la vida humana, que
se traducia como el camulo de obras del arte y la técnica representativos de un grupo humano: la torre Eiffel,
los grandes pintores... y las mejores obras literarias. En los textos literarios, la intencién comunicativa no esta
necesariamente ligada a necesidades practicas de comunicacién en el mundo:

El mensaje de la comunicacion literaria esta desligado de un contexto espacio-temporal que
puedan compartir emisor y receptor, y por ello su interpretaciéon no esta ni referida ni condicio-
nada a los elementos de un contexto tnico: la obra misma y cada lector concreto constituyen los
diferentes contextos en que se va a producir el acto comunicativo (Martin Peris, 2000, p. 105).

Mientras que en la comunicacién diaria del mundo real los interlocutores encuentran los referentes de
los mensajes en el mundo extralingtistico, en el caso de los textos literarios tales referentes existen solo en el
universo textual. Cuando el lector se enfrenta a ambigtiedades, debe hurgar en el texto mismo para esclarecer-
las y necesita, por ello, activar procesos de negociacion de significados textuales a través de la interpretacion.
La atencién a las competencias transversales en el aprendizaje de una LE/2 habilita la entrada de los textos
literarios en tanto que estos tienen el potencial de trabajo con la lengua, contribuyen al desarrollo de la com-
petencia lectora y, ademas, pueden servir de sustento para otras actividades de aprendizaje.

Las interrogantes acerca del lugar de los textos literarios en la ensenanza de LE/2 estan estrechamente
vinculadas con la discusiéon en torno del lugar de los contenidos culturales en los debates educativos. Esta
discusion, asimismo, ha estado signada por la complejidad del concepto de cultura. La representacion del
fenébmeno cultural, en tanto que este esconde mas de lo que revela a simple vista, da cuenta de la dificultad
para articularla en las practicas educativas. Esta complejidad se ve agravada por el escaso consenso respecto
del concepto desde las diferentes disciplinas y el consecuente riesgo de caer en los esencialismos reductores de
un fenémeno que atafie a todos los aspectos de la existencia humana (Rangriz y Harati, 2017, p. 210).

A partir de un recorrido por el concepto de cultura a través de diferentes disciplinas, Moran (2001)
ofrece una conceptualizaciéon del fenémeno cultural funcional a su articulacién en el aula y lo identifica como
aquellas dimensiones compartidas entre los miembros de una comunidad: «[...] el cmulo compartido de
practicas asociadas con un nimero de productos, a su vez basados en visiones de mundo situadas en contex-
tos sociales especificos (p. 24)». Su conceptualizacién permite trazar una linea vinculante entre la ensefianza
de LE/2 y el rol de los contenidos culturales, entre estos los textos literarios. Un aspecto de esta perspectiva
sobre la cultura ocup6 un lugar predominante en la ensefianza de lenguas extranjeras, conceptualizada como
cwilizacion en los manuales de LE/2, y se reducia a los mejores especimenes considerados representativos de la
cultura de una nacién. Los artefactos literarios en particular eran con frecuencia considerados en referencia a
la conformacién de los canones literarios (Orlando, 2002, p. 61; Fleming, 2007, p. 4) y se los ubicaba dentro
de la llamada Cultura con maytsculas o alta cultura (Moran, 2001, p. 4; Kramsch, 2012, p. 65). Una segunda
vertiente considera el individuo a la luz del pasado y conceptualiza la cultura como las practicas heredadas de
las generaciones anteriores, lo que marca el cambio de la mirada hacia los habitos y las practicas (Orlando,
2002, p. 65; Hipogrosso y Orlando, 2002, p. 34), como se evidencia en los enfoques sobre el discurso en las
metodologias de LE/2 a partir de los anos setenta. Las creencias y valores compartidos y transmitidos de
generaciéon en generacion constituyen la tercera dimension, y cristalizan en los principios éticos que regulan
nuestras acciones. Algunos identifican estos principios como aquellos que aseguran la convivencia armoénica
en comunidad y la supervivencia a través de las normas y principios que controlan la conducta.

La escision de la lengua y la cultura en las practicas de aula es reconocida por Garcia de la Santa (2013)
y Miquel y Sans (2004), quienes insisten en la necesidad de reivindicar un enfoque en el que el componente
cultural logre revitalizar la competencia comunicativa del alumno. En concordancia con una postura intercul-
tural de ensefanza, estos especialistas coinciden en que es deber de la didactica actual proporcionar condicio-
nes para que el alumno reciba un tratamiento de alumno tnico e individual y sea respetado en el proceso de
aprendizaje de una lengua y cultura extranjeras sin abandonar ni ser forzado a ocultar la suya. Estos conteni-
dos culturales, orientados a posibilitar y reivindicar este principio, deben estar integrados en el trabajo de aula
y no relegados a una seccién marginal en los manuales de lenguas.

En referencia a los textos literarios en la ensenanza de LE/2 en particular, se constata el cambio de su
funcién y presencia en los manuales disponibles para su ensenanza. Si bien la literatura ocup6 un lugar central



en términos de civilizaciéon de la lengua LE/2, el advenimiento del método comunicativo en los afnos 1970
no parece hacer eco de este lugar al considerarla poco pertinente para la comunicacion auténtica y cotidiana.
Esto se ve confirmado por el lugar marginal que ocup6 durante las tltimas décadas, por lo general al final de
las unidades, con un caracter de actividad optativa o de cierre que no se articula en el trabajo con la lengua que
dicha unidad presentaba y los convierte en las actividades que con frecuencia se optaba por no trabajar por
falta de tiempo (Acquaroni Mufioz y Naranjo Pita, 2019, p. 248). Recientemente, este cambio de perspectiva
sobre los textos literarios en el aula de LE/2 se incluye en la Gltima actualizacion del documento del Marco
Comun Europeo de Referencia? (Consejo de Europa, 2021), en el que se conceptualizan los textos literarios
como potenciales para el trabajo con la LE/2. En el mencionado documento se incluyen descriptores para
tareas que involucran textos literarios, reivindicando su pertinencia como actividades de lenguaje. Dentro de
las actividades de comprension distingue la lectura creativa, dentro de las actividades de expresion sitda la es-
critura creativa y, por ultimo, conceptualiza la expresiéon de una reaccién personal sobre un texto y el analisis
literario propiamente dicho como actividades de mediacion lingtistica (Consejo de Europa, 2021).

Este trabajo intenta ilustrar una posible articulacion en la practica de ensefianza de ELE de una activi-
dad de escritura a proposito de un texto literario en tanto que artefacto cultural. Asimismo, se apunta a una
reflexion en torno al aporte del trabajo con un texto literario, a la construccién de significados en la lectura y
escritura, asi como a una aproximacion a la evaluacion de estas actividades.

El grupo y actividad propuesta

La actividad propuesta se lleva a cabo con un grupo de estudiantes de movilidad no hispanohablantes
de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién de la Universidad de la Republica. Estos se inscri-
ben en el curso de Espafiol Lengua Extranjera —como apoyatura lingiiistica mientras estudian en la univer-
sidad—, que se dicta con una frecuencia de dos clases semanales de una hora y media de duraciéon. Aunque
el grupo se caracteriza por ser multinivel, en general el alumnado que accede a una experiencia de movilidad
en la Udelar tiene de uno a cinco afios de estudio de la lengua espafiola, en su mayoria con una competencia
lingiiistica que se sitta en el nivel B1 o B2 del MCER. El grupo se compone de 25 estudiantes de 20 a 24 afios
provenientes de Brasil, Francia, Eslovaquia, Italia, Grecia y Polonia. La variedad de espaol que predomina
en los materiales trabajados es la rioplatense en virtud de conformar esta la variedad preferente (Andion Herrero,
2007, p. 4) porque es aquella a la que el alumnado estard expuesto con mas frecuencia durante su estadia en
el pais. Sin embargo, se presentan muestras de otras variedades en el entendido de que tal pluralidad permite

2 De aqui en mas MCER.



a su vez el éxito de comunicacion con hablantes de otras procedencias del mundo hispanico, asi como con sus
diferentes culturas (Andion Herrero, 2008, p. 21).

A partir de una sintesis de las caracteristicas de la Generaciéon del Centenario, se realiza una lectura
conjunta de £/ hombre pdlido, de Francisco Espinola (se asigno el saléon Francisco Espinola para el curso durante
el segundo semestre de 2022, lo que constituye una buena razén para la eleccion de este texto). Por iniciativa
de los alumnos, se hace un estudio de la lexicografia (el alumnado manifiesta especial interés por las caracte-
risticas de la variedad no estandar de los personajes frente a la estandar del narrador) antes de enfocar en la
perspectiva narrativa y su vinculacion con la caracterizacion de los personajes de Elvira y el forastero.

A continuacion, se realiza una identificacion y sistematizaciéon de los aspectos lingiisticos o discursivos
que contribuyen a la cristalizacién de la perspectiva. Como actividad de cierre, se planea una actividad de es-
critura creativa a proposito del texto leido en el que deberan elegir una de las siguientes propuestas y producir
un texto de 120-180 palabras:

1. Imagina que sos Elvira cuando se retira a dormir con su madre. Escribi tus pensamientos.
2. Imagina que sos el hombre luego de la pelea con el Negro. Escribi tus pensamientos.

Se acuerdan algunas caracteristicas que atafien a este tipo de escritura empética® (no es una actividad
que solemos hacer en clase de LE/2), como el hecho de que deberan producir un texto en primera persona, la
voz que predominara sera la del personaje y los pensamientos pueden incluir todo lo que pasa por la cabeza
de ese personaje en las circunstancias del momento, por lo que deberan releer el cuento para situarse en el
lugar del personaje que elijan.

La eleccion de un texto literario tiene un valor intrinseco directamente articulado con el enfoque con
el que este curso ha sido concebido. Los enfoques de interculturalidad vislumbran la posibilidad de contribuir
al entendimiento entre las diferentes culturas en constante cruce en las sociedades modernas. Si bien el multi-
culturalismo reconoce la coexistencia de diferentes grupos culturales en la sociedad, la interculturalidad pone
la mirada en los espacios de contacto de las diferentes culturas como modo de resolver los posibles conflictos
que naturalmente se generan y promover la cohesién social. Galisson (2002) y Kramsch (1993, 2012) sefialan
el papel central del alumno y su cultura en relacién con la cultura de la LE/2 en metodologias concebidas
desde la perspectiva intercultural como el lugar privilegiado para el encuentro e intercambio, lo que posibilita
la coexistencia e interrelacion basadas en el reconocimiento de la heterogeneidad y su respeto. El caracter
transformativo de la interculturalidad (Areizaga, 2001; Puren, 2002) prepara al individuo para funcionar de
manera armonica en los intersticios de las culturas, cualidad también atribuible al fenémeno literario,

[...] por su ofrecimiento de modelos de lengua y discurso, por su generaciéon de un sistema de
referentes compartidos que constituye una comunidad cultural a través del imaginario colectivo
y por su cualidad de instrumento de insercion del individuo en la cultura (Colomer, 2001, s. p).

Desde esta mirada, el trabajo con textos literarios en los cursos de LE/2 reviste una pertinencia en tanto
estos habilitan el estudio de la lengua como medio expresivo de la literatura y, a la vez, permiten hurgar en
modos en que la escritura literaria «refleja y configura valores e ideologias y participa en la forma de institu-
cionalizarse la cultura a través de la construccion del imaginario colectivo» (Colomer, 1996, s/p).

Caracterizacion y perspectiva: desde los recursos estilisticos al
efecto expresivo

Como se insinta en este desarrollo, si bien el trabajo con textos literarios en cursos de LE/2 atafie a la
naturaleza misma de la lengua —concebida esta tltima como inseparable del fenémeno cultural (language-and-
culture, Moran, 2001; languaculture, Risager, 2005)— el foco sobre la lengua provee la oportunidad de explorar
los diversos modos en que el plano lingtiistico impacta en la construccién de significados que, a su vez, cons-
tituyen los universos textuales con los que entramos en contacto a través de la apreciacion literaria. En este
apartado se pretende una aproximacion a los mecanismos lingtisticos que los alumnos utilizan para construir

3 En este trabajo, por escritura empatica remito a las tareas de escritura creativa que se basan en un texto literario y que implican
situarse en el lugar de un personaje para producir un texto en el que refleje la evaluacién del personaje. Como tal, implica
establecer relaciones de coherencia para una caracterizaciéon y desarrollo de la accién con la matriz del personaje ya dada en
el texto literario sobre el que se basa.



la perspectiva narrativa desde los aportes de la estilistica y, para ello, a modo ilustrativo, se hacen referencias a
una seleccion de las producciones escritas del alumnado. Asimismo, se intenta vincular estos usos de indicado-
res lingtiisticos con la caracterizacion de los personajes.

Adoptamos aqui una seleccion reducida de indicadores de la perspectiva narrativa (Short, 1996/2013)
en el entendido de que contribuyen a sistematizar el estudio de la lengua vy, por ello, a didactizar las propuestas
de trabajo con textos literarios en una clase de LE/2. Se consideran los siguientes indicadores:

T T R S R e Descripcion y ejemplos de El hombre palido

(Short, 1996/2013, pp. 255-287)

Palabras de contenidos léxico que denotan valoracién (adjetivos
calificativos, sustantivos, adverbios y verbosléxicos, frases preposicionales
con valor adjetivo, etc.).

: aes . Ejemplos:

Items léxicos de evaluacién Jemp ) ) ) ) )
Enseguida, ofrecié el mate al desconocido. Este la miré y ella los bajo,
trémula de susto. [...] Pero esa nochecita, con el ruido de los truenos y
la [luvia, con la soledad, con muchas cosas, tenia un tremendo miedo a

aquel hombre de barba negra y cara palida y ojos como chispas* (p. 16).

Uso de verbos de percepciéon y cognicion; verbos y adverbios que
constatan la realidad, la presentan como falsa, etc.

Indicaciones de percepciones del ~ Ejemplos:

personaje Se dio cuenta de que €l la observaba. Los ojos encapotados, sorbiendo
lentamente el mate, el hombre recorria con la vista el cuerpo tentador

de la muchacha... (p. 17).

Descripcion, comentario o valoracion referentes al sistema de valores
y creencias presentes en el texto, generalmente representativas de la
cosmovision de un grupo.

Comentario o representaciéon de Ejemplo:
la perspectiva ideologica —iHum! Si te salieran en luces alas los que has matao, te ciegaria la
iluminacion, y ahora te ha entrao por hacerte el angelito.

—Nadie aqui habla de bonda. Digo que no se me antoja y se acabé.

—Peor pa vos. Iré solo. jQué tanto amolar por dos mujeres! (p. 19).

A modo de ejemplificacion, en el apartado que sigue se estudian fragmentos de los textos producidos
por los estudiantes en referencia a la propuesta 1y, en algunos casos, se proporcionan fragmentos del cuento
trabajado para ilustrar posibles vinculaciones con los textos producidos por alumnos, ya sea porque se consta-
tan aspectos que se retoman en la escritura e intervienen en la configuraciéon de la perspectiva narrativa o, al
contrario, aspectos novedosos en la escritura de los alumnos que no tienen asidero en el texto trabajado.

Propuesta 1: Perspectiva de Elvira

Algunas de las tareas escritas revelan la construccion de la perspectiva del personaje de Elvira a través de
items léxicos que introducen una evaluacién del hombre. Aunque el narrador del cuento de Espinola declara
de manera explicita el temor de Elvira, algunos atribuyen el miedo de Elvira al misterio del hombre:

4 Las citas al texto trabajado pertenecen a R. Peyrou y H. Raviolo (Eds.) (2013) Francisco Espinola. Montevideo: Banda Oriental.
Coleccion: Obras maestras del cuento uruguayo.



Estudiante 13°

[...] habia algo rar0 en su semblante, algo peligroso. [...] No sé de donde viene ese miedo ya que
siempre ofrecemos estadia a desconocidos y nunca nos paso nada, pero, no sé, hay algo extraiio en
este hombre [...].

El hombre palido

Enseguida, ofreci6 el mate al desconocido. Este la mir6 a los ojos y ella los bajo, trémula de susto.
No sabia por qué. Muchas veces habian llegado asi, de pronto, gentes de otros pagos que dormian
alli y al otro dia se iban. Pero esa nochecita, con el ruido de los truenos y la lluvia, con la soledad,
con muchas cosas, tenia un tremendo miedo a aquel hombre de barba negra y cara palida y gjos como
chispas (p. 16).

Los adjetivos calificativos en la tarea de este alumno configuran la perspectiva de Elvira sobre la apa-
riencia del hombre y, aunque esta tarea retoma el tema del miedo ya presente en el original, parece asimismo
atenuar los significados de los adjetivos que lo califican en el texto de Espinola (#émula y tremendo frente a raro,
peligroso y extrafio). La comparacion presente en el original en referencia a la mirada (;maldad? ;ambicién?) y el
efecto que en ella tienen las circunstancias del clima y la soledad en el rancho (enfatizadas en la enumeracion
de nochecita, ruido de truenos, lluvia...) no parecen traducirse en este ejemplo.

En otro de los textos producidos, la perspectiva del hombre es recogida en la perspectiva de Elvira con
la misma categoria de indicadores léxicos y evaluativos del caso anterior:

Estudiante 4

Parece realmente guapo pero su belleza tiene algo salvaje e indomito. Caasi puedo sentir su aliento listo
para consumirnos en cualquier momento.

El hombre palido

[...] toda ella producia unas ansias extraias en quien la miraba; entreveradas ansias de caer de
rodillas, de cazarla del pelo, de hacerla sufrir apretandola fuerte entre los brazos, de acariciarla
tocandola apenitas... (p. 17).

Este ejemplo dota al personaje de Elvira de una capacidad de percepcion (nétese el verbo de percep-
cion: parece), aparentemente ausente en el texto de Espinola. Frente al tremendo miedo o la accion de bajar los
0jos trémula de susto, la construccion de Elvira aqui revela su apreciacién de la belleza del hombre y, en Gltima
instancia, lo que le da miedo es su caracter fogoso e incontrolablemente pasional que abre una dimensiéon de
significados vinculados a la construccién del personaje que permite pensar en el miedo como producto de la
inocencia de Elvira, que la torna incapaz de confrontar la mirada seductora (¢lasciva?) del hombre. Este ejem-
plo retoma, en otras palabras, las cualidades que se desprenden del pensamiento del hombre, mediadas por el
narrador en el original, y modifica la naturaleza del personaje en el texto de Espinola. En este tltimo, Elvira
bajé los ojos al encontrar su mirada con la del hombre, trémula de susto, pero es importante notar que Elvira no
sabia la razén de su susto (No sabia por qué, p. 16), mientras que la Elvira de este estudiante es capaz de ver los
pensamientos del hombre y, por ello, es consciente de la razon de su temor.

Un ltimo ejemplo recoge esta falta de conciencia acerca de la razén de su temor por parte de Elvira.
El texto producido también recurre a items léxicos para expresar la falta de transparencia del hombre, ya sea
en relacion a sus intenciones (llegd con un aire misterioso) o a su mirada (dudosa):

5 Las citas de los trabajos escritos de alumnos no estan corregidas. En caso de ambigiiedad se agregan comentarios entre
corchetes.



Estudiante 3

Algo en ¢l me angustia, no sé por qué. [...] No sé, solo sé que ¢él llegd con un aire musterioso, todo mo-
jado y cuando lo vi senti una opresiéon en el pecho. [...] Una muada dudosa, no pudo distingurr tus
intenciones, me hace temer.

El hombre palido

Enseguida, ofrecio el mate al desconocido. Este la miré a los ojos y ella los bajo, trémula de susto.
No sabia por qué (p. 16).

En este ejemplo intervienen, como en el original, verbos de cognicién para expresar la falta de cono-
cimiento que Elvira tiene acerca del hombre: 7o sé, no pudo [sic] distinguir. Si la angustia en el fragmento ante-
rior se debia a la conciencia de Elvira acerca de la pasion del hombre y a su capacidad de percepcion de los
pensamientos de este, en este ultimo ejemplo el temor se debe a la falta de esta conciencia y la consecuente
aprehension del peligro que esta falta provoca en Elvira.

En la misma linea de retratar la percepciéon de Elvira y su capacidad para ‘ver’ los pensamientos del
hombre, el siguiente ejemplo refleja la construccién de un personaje que es capaz de ver, entender y decidir.
Al dotar a Elvira de voluntad, esta construccion se aleja del texto de Espinola, en el que Elvira se paraliza ante
el temor y la duda:

Estudiante 13

Me gustaria despertarle a mi madre para que me diga que estoy imaginando cosas, que estoy loca,
pero no le quiero molestar con mis pensamientos.

Estudiante 12

Vi como miraba a mi madre... VZ como se sentia mcdmoda. ;Qué tengo que hacer? No lo conoce-
mos y estamos solas a casa. (Llamo a la policia? ;Llamo a mi padre? Silo hago, mama se engjard. ..
Una vez que estoy sola con ella, llamamos a la policia. Solo demostrard que es incapaz de cuidar
de mi.

El hombre palido
Tuvo intencion de despertar a su madre, pero no se animé a moverse (p. 18).

Los items léxicos de evaluacion en el fragmento del estudiante 12, por ejemplo, contribuyen a cristalizar
la perspectiva de la madre, quien se sentira incomoda o se enojara ante las acciones de Elvira. Elvira, asimis-
mo, también es alguien que ve/comprende con claridad (nétese el uso del verbo ver con caracter de cognicion)
y decide no llamar a la policia porque piensa en el efecto que esto podria tener en su madre: se enojara porque
sospechan de un hombre en lugar de cumplir con los ritos de la hospitalidad, o se sentira ofendida porque
llamar al padre o a la policia solo dejara en evidencia que, por si sola, no puede cuidar de su hija. Este tltimo
fragmento, en particular, constituye una representacion de la percepciéon o pensamiento del personaje, signada
aqui por la presencia de los puntos suspensivos como énfasis en la actividad de pensamiento.

Como ultimo ejemplo de la construccion de Elvira, el siguiente fragmento retrata la naturaleza del
hombre en el medio rural y la perspectiva ideolégica de la gente de la campana, conocidos focos de interés en
la narrativa breve de Espinola. La linea de accion en el cuento deja al descubierto el valor de la hospitalidad al
recibir al hombre en un dia de tormenta y ofrecerle un lugar para pasar la noche, asi como también se refleja la
amabilidad en el ritual del mate. Aqui, Elvira pone en palabras de los mismos personajes o en su pensamiento
esta perspectiva y la cuestiona:



Estudiante 4

Mi madre siempre insistia. La confianza y la amabilidad deben anteponerse a cualquier otra
cosa. [...] No es que no confie en la gente, pero ya nos han enganado mil veces y solo se siente que
estamos listas para ser enganadas una vez mas. ;Por qué debemos ser siempre las que acaricien y
protejan y nunca las que deban ser acariciadas o protegidas?

Elvira pone en la perspectiva de su madre los valores que en el cuento original se desprenden a través
de la descripcion de las acciones de las mujeres, para cuestionarlos ante la percepcion del riesgo o peligro en
el hombre.

A modo de sintesis, a partir de este nimero reducido de recursos estilisticos se puede constatar una
construccion de la perspectiva narrativa que arroja luz sobre diferentes dimensiones de la construccion del
personaje de Elvira. Estas dimensiones estan, en algunos casos, en concordancia con el texto original y, en
otros casos, entran en conflicto con este tltimo texto. Si la tarea propuesta tiene una orientacion hacia el carac-
ter empatico de la escritura, ello nos permite asumir que tal escritura depende de una comprension cabal del
texto literario sobre el que se basa. En estos fragmentos de escritura de los alumnos podemos identificar una
atenuacion del temor de Elvira en referencia al hombre, adjudicada en algunos al misterio que rodea al foras-
tero. En otros, el temor de Elvira no se debe tanto a la incertidumbre o misterio del hombre como a su belleza
y al caracter pasional que representa, frente a la falta de experiencia de Elvira, que la hace vulnerable ante una
fuerza pasional desconocida. En otro texto, la perspectiva de Elvira revela que su inaccion esta basada en una
decision personal que tiene en cuenta los sentimientos de su madre, mientras que en el original no existe un
acto de voluntad, sino que no puede reaccionar porque queda paralizada por el temor. El 4ltimo ejemplo pone
énfasis en una Elvira que cuestiona los valores de la hospitalidad y la amabilidad como distintivos de la gente
del medio rural, mientras que en el relato de Espinola estos valores no se cuestionan y se cumplen a pesar del
temor (basta releer el episodio del ritual del mate para confirmarlo).

Una aproximacion a la evaluacion de la escritura creativa sobre
textos literarios

Concebida como parte del proceso de aprendizaje, la evaluacion formativa entra en tensiéon con las
practicas pedagogicas que llevamos a cabo. En algunos casos, esta tension se debe a las imposiciones institu-
cionales en torno a la evaluacion y, en otros, al tiempo disponible para la lectura y correcciéon del caudal de
tareas de nuestros alumnos que suele obligarnos a adjudicar comentarios similares y poco precisos a las tareas.
Esta imprecision es recurrente, asimismo, en el momento de explicitar los criterios que subyacen a la evalua-
ci6n de las tareas y la consecuente queja sobre estos por parte de los alumnos aun luego de haber recibido
comentarios sobre sus trabajos. Es conocida la dificultad que acarrea la evaluaciéon de la escritura (Eguiluz
Pacheco y De Vega Santos, 2009) y, en particular, aquellas tareas enfocadas en la escritura creativa o subjetiva.
Aunque se reconoce el potencial de este tipo de escritura como una de las formas de integrar la experiencia de
lectura de textos literarios, a su vez, muchas veces se duda de la naturaleza de esta actividad como objeto de
evaluacion, lo que ha llevado a algunos a afirmar que este tipo de actividad no debe evaluarse (Kallay, 2018).
Paradoéjicamente, y casi sin saber por qué, todos hemos pasado por la experiencia de sentir que este tipo de
actividades si debe evaluarse porque constituye una tarea y porque los lineamientos institucionales, a pesar de
reivindicar la evaluacion formativa en su declaracién de principios, siempre exigen una evaluacion traducible
en un namero.

Quiza una forma de resolver esta tension esté relacionada con el tipo de evaluaciéon que se hace de las
actividades de escritura basadas en la lectura de textos literarios y, ademas, implican un factor de subjetividad.
La propuesta de trabajo que se presenta aqui, sin embargo, no supone una escritura por placer en exclusivo. Si
bien implica un aspecto subjetivo en tanto que requiere imaginar posibles desarrollos que no estan explicitos
en el texto literario trabajado, lo cierto es que esta propuesta implica un trabajo de imaginacién anclado en
la lectura previa, por lo que su contenido existe en forma potencial en el texto literario leido. Imaginar los
pensamientos de un personaje exige situarse en las coordenadas de las circunstancias espaciotemporales del
universo textual y haber aprehendido la matriz moral del personaje ya implicada y sugerida en el texto leido
para poder retratar una posible evolucién o una simple faceta que resulte verosimil. De esta manera, podemos



acordar que la escritura basada en la lectura de un texto literario trata de un proceso de comprension lectora
profundo, previo a la escritura, y la tensioén parece resultar de esta combinacion del caracter creativo/subjetivo
de la tarea con la evaluacion traducible a un nimero. Se percibe la necesidad de establecer criterios claros y
suficientemente objetivos para garantizar la fiabilidad de la tarea misma (Eguiluz Pacheco y De Vega Santos,
2009) y, para lograrlo, el grado de «correccién» o «incorreccién» (estos términos no parecen hacer eco en una
tarea que se anuncia como creativa/subjetiva) no deberia responder al criterio subjetivo de quien evalta para
asegurar su validez, aun cuando en la evaluacién la subjetividad siempre esté presente.

El disefio de una herramienta de evaluacién que asegure la fiabilidad y validez necesita responder a las
exigencias institucionales para que no resulte un dispositivo aislado, ademas de establecer los criterios y des-
criptores cualitativos que reflejen los diferentes niveles de consecucién con que se realiza la tarea que se evalda.
El recurso de la rabrica constituye una serie de criterios de calidad, con frecuencia organizados en un formato
de grilla, de acuerdo con acciones que clasifican el desarrollo de la competencia en una serie de habilidades y
conocimientos (Griffin, 2019, p. 11). Su ventaja es que, como herramienta de evaluacién, la rabrica establece
criterios claros de evaluaciéon con diferentes niveles de consecucién formalizados a través de descripciones
cualitativas (Alcon Latorre y Menéndez Varela, 2018).

Es necesario que en el disefio de la rubrica se articulen los contenidos que la componen con los contex-
tos de evaluacion, ya sean los objetivos del programa o los lineamientos institucionales, para asegurar el carac-
ter situado de la evaluaciéon. En el caso de esta tarea especifica, en el marco de un curso de lengua extranjera,
se deberian tener en cuenta el desarrollo de la comprension lectora, la escritura y el manejo de los recursos
lingiiisticos que, en conjunto, conformarian los criterios de evaluacién de la ribrica, alineados con los objetivos
del programa especifico del curso. Los descriptores, segin diferentes niveles de consecucion de los objetivos,
versaran sobre estos criterios de evaluacién seleccionados.

El disenio de la presente rabrica® para evaluar los textos producidos por los alumnos en esta propuesta
intenta orientarse a los diferentes aspectos de la experiencia de aprendizaje que componen los objetivos de
esta propuesta de trabajo. Los criterios adoptados para valorar el grado de consecucion de las actividades son
los siguientes:

La comprension lectora: caracterizacion y contenido

Se pretende valorar el grado de comprension lectora que los estudiantes reflejan en su produccién escri-
ta. Como ya se menciond, st bien se trata de una actividad de escritura creativa, la consigna plantea el trabajo
basado en un texto literario previamente leido y discutido en clase. La propuesta de escritura debe mantener
una orientacion verosimil que se desprende de lineamientos ya presentes en el texto literario leido: la construc-
ci6n del personaje debe reflejar una constitucion esperable y coherente al consistir en una actividad en la que
damos vida a un personaje que ya existe en el mundo de la ficcién, con su matriz de personalidad, conflictos y
circunstancias especificas. Ello habilita la apreciacion del grado de coherencia entre el personaje de Espinola
y su continuidad en el personaje de la escritura realizada por el alumno.

El manejo de la LE/2: morfosintaxis, vocabulario, ortografia y
puntuacion

Un segundo criterio presta atenciéon al manejo de la lengua escrita. La atencién a la lengua se justifica
por el hecho de que el medio de expresion de la literatura es el lenguaje escrito y, ademas, porque el alumnado
con el que se trabaja en esta experiencia esta constituido por estudiantes de ELE.

La seleccion de estos criterios responde a un intento de alinear la evaluacion con los objetivos propues-
tos para este curso, en que el desarrollo de la comprension lectora de nivel avanzado y la expresion escrita son
aspectos pertinentes y constituyen objetivos transversales.

Las bandas de descriptores se organizan en torno a tres grados de consecucién de la actividad. Se opta
por un numero reducido de categorias para que la herramienta de evaluacién resulte practica en su imple-
mentacion. Una de las ventajas de disenar un nimero reducido de niveles (como en este caso) es que posibilita
identificar informacién relevante en la evaluacion de los trabajos (Allen y Tanner, 2006, p. 201), ademas de

6 Ver anexo.



dar una devolucién clara sobre aspectos que se deben mejorar. Sin embargo, tres categorias o grados en tér-
minos de «no aceptable», «aceptable» y «bueno» (o como decido etiquetarlos aqui, «no colma», «colma» y
«colma ampliamente las expectativas») por momentos pueden reducir el fenémeno complejo de evaluacion
a juicios simplificadores o forzados en unas pocas categorias. Por esta razén, se incluyen dos columnas inter-
medias entre las categorias ‘no colma las expectativas’ y ‘colma las expectativas, y entre esta tltima y ‘colma
ampliamente las expectativas’. Estas categorias intermedias permiten una mayor precision a la hora de evaluar
actividades que encajan en descriptores de dos categorias, la categoria inmediatamente anterior y la siguiente.

Es pertinente agregar que las etiquetas correspondientes a las franjas de consecucion en la rabrica inten-
tan reflejar el grado en que estas cumplen con los objetivos esperados, planteados para este tipo de actividad y
considerados, a la vez, a la luz de los objetivos generales del curso en relacién con las competencias de lectura y
escritura. La redaccion «no colmay, «colma» y «colma ampliamente las expectativas», en esta rabrica en parti-
cular, remite al grado en que las diferentes tareas evaluadas cumplen con los objetivos establecidos en el curso
para este tipo de actividad. Cabe mencionar también que las rubricas pueden ser negociadas en conjunto con
los alumnos, de tal manera que la evaluacién constituya una herramienta democratica y realista.

Esta herramienta permite transitar por el proceso de evaluacién desde lo cualitativo —presente en
los descriptores— hacia los requisitos institucionales de caracter cuantitativo. En una escala de evaluacion
numérica del 1 al 12, como la vigente en estos momentos, esta ribrica permite una facil traducibilidad a una
calificaciéon numérica. Cada categoria de desempeiio acarrea un punto que aumenta desde la izquierda hacia
la derecha, lo que da un total de 12 puntos.

A modo de ejemplo se aplica la evaluaciéon de uno de los trabajos, que se transcribe a continuacion:

Imagina que sos el hombre luego de la pelea con el Negro. Escribi tus pensamientos.

Estudiante 1

Qué idiota... si tan solo me hubiera escuchado y no estuviera obsesionado con el dinero... po-
driamos haber seguido como siempre y robado a tantas otras personas. Pero no, el dinero lo hizo
perder la cabeza, estaba dispuesto a matarme por eso... pero era él o yo...

Y yo también, desde cuando mis sentimientos se apoderaron de esta manera. Una carita bonita,
una nifa, y aqui estoy negandome a volar [robar| y matando a mi companero. Esta pequeia puta
me costd mucho mas que una noche de trabajo...

Tal vez esta vida ya no sea para mi, deambulando, mintiendo, robando, matando... isoy atn
capaz de hacerlo si me rompo en la primera cara bonita que encuentro? ;No es hora de volver a
la legalidad? ;Pero como hacerlo? Mi vida siempre ha sido la de un vagabundo y un ladrén. Ni
siquiera estoy seguro de como hacer una vida honesta.

Qué mierda... De todos modos, mejor me largo de esta casa de la desgracia, esta nina no me
traera nada bueno...



[sic]

Criterios de Puntaje total =

Comentarios

consecucion

9y % (10)

Hay un intento de representar el conflicto del hombre. Desde
Coherencia entre la ~ su perspectiva, la fuerza del bien lo lleva a matar al negro por
escritura y el texto su obsesion con el mal, pero Elvira no vale la pérdida de su 2 puntos
literario amigo. Se instala la duda acerca de su estilo de vida, pero en el

cuento no parece dudar en su determinacion.

La escritura recoge parcialmente las circunstancias del
personaje del cuento: ante el crimen decide marcharse, aunque
en el primer parrafo no parece convencido de dejar su estilo de
vida («podriamos haber seguido como siempre»).

Contenido 2y /> puntos

La seleccion léxica logra expresar significados sutiles: el enojo
por el desenlace de sus acciones («Esta pequena puta me costo

Lengua en uso . .
5 mucho mas que una noche de trabajo»), el afecto/efecto de

1: vocabulario . ) . i . 3
uacid Y Elvira en él («Una cara bonita, una nifia). La puntuaciéon logra
untuacion .. .
P transmitir el estado meditabundo/desesperado del hombre:
uso de los puntos suspensivos.
Lengua en uso 2:
morfosintaxis y Sintaxis y ortografia correctas. 3

ortografia

Consideraciones finales

Como se senala en este trabajo, el advenimiento del enfoque comunicativo adopta una vertiente de la
cultura, a veces denominada cultura con mindsculas (Miquel y Sans, 2004) y conceptualizada como el cimulo de
conocimientos que permite a todos los hablantes nativos de una lengua comportarse de manera operante en
situaciones concretas y acceder a los procesos necesarios, como entender lo que sucede en su entorno cultural,
actuar de forma adecuada y de acuerdo con las coordenadas socioculturales e interactuar comunicativamente
al saber qué decir y como decirlo de acuerdo con las circunstancias. Como consecuencia, la Cultura con mayiis-
culas, denominada en los manuales como civilizacién (lengua y civilizacién de la lengua francesa, inglesa, etc.),
queda en un lugar accesorio debido a que su conocimiento parece estar alejado de los intercambios cotidianos
y, por ende, dificilmente se conciben como focos necesarios de atencién en el estudio de la LE/2.

En esta propuesta se intenta un acercamiento a un artefacto cultural especifico, el texto literario, para
reflexionar sobre su pertinencia en los cursos de lenguas. La especificidad de la lengua y de la comunicacién
literaria hace del texto literario una fuente de oportunidades de aprendizaje dificilmente cuestionable. La
naturaleza de la obra de ficcién, en tanto que universo no existente mas alla de las palabras, ofrece la posibi-
lidad de desarrollo de estrategias de lectura para hurgar en planos profundos de significacién. Esta propuesta
intenta un trabajo sobre un aspecto de los textos literarios que atafie a la significaciéon que surge de estos textos
en torno a los indicadores lingtiisticos que conforman la perspectiva narrativa. Se plantea en esa actividad la
posibilidad de desarrollar la competencia lectora mediante el estudio de la forma y el impacto en el contenido.
Este trabajo de identificacion de los recursos lingtiisticos que construyen la perspectiva y de vinculacién con los
efectos en el nivel de la expresién, aqui centrada en la caracterizacion de personajes, provee el sustento para
la consigna de escritura creativa en la que se actualizan los conceptos trabajados de perspectiva y caracteri-
zacion, y se aplican/desarrollan en el acto de revivir personajes cuya matriz ya se encuentra en el texto leido.
Esta continuidad del trabajo con la LE/2 desde la lectura a la escritura contribuye al desarrollo de competen-
cias lectora y escrita de manera integrada, propias del aprendizaje de la lengua:

La separacion entre habilidades ha sido percibida como un problema y los enfoques actuales en
la ensenianza de lenguas plantean la interrelacion entre ellas, aunandolas bajo la denominacion
de «enfoque comunicativo», que plantea retos a los que la investigacién deberia responder para
ofrecer bases solidas sobre las que fundamentar la practica (Camps, 2012, p. 35).

@



Asi como los textos literarios parecen, a primera vista, estar lejos de los eventos comunicativos cotidia-
nos, también las actividades de lectura de textos literarios y escritura basada en estos han sido consideradas
con recelo en la clase de LE/2. La tension que subyace a este recelo viene dada por la dificultad de llevar a
cabo una evaluacioén con pretensiones de objetividad de la escritura creativa basada en textos, y la consecuente
falta de claridad en la devolucién que podemos dar al alumnado sobre su tarea. La rtbrica surge como una
herramienta que permite evaluar la escritura y subsanar esa carencia de claridad, en tanto que constituye una
forma de evaluacion transparente, debido a que posibilita identificar los criterios de consecucion de una acti-
vidad, su sistematizacion y clara traduccién a comentarios para el alumno.
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Anexo

Criterios de
consecucion

No colma las expectativas

(1 punto)

Colma las expectativas
de manera aceptable
(2 puntos)

Colma ampliamente
las expectativas
(3 puntos)

Coherencia de la
caracterizacion entre
la escritura y texto
literario

Contenido

Expresion escrita
/ Lengua en uso
1: vocabulario y
puntuacion

Expresion escrita
/ Lengua en uso
2: morfosintaxis y
ortografia

Las caracteristicas del personaje
no amplian o solo parcialmente
desarrollan aspectos de la matriz
del personaje presente en el texto.

Algunos aspectos del personaje
son novedosos, pero no mantie-
nen una relacién légica con el
personaje del cuento.

Las ideas plasmadas son redu-
cidas, no recogen o solo parcial-
mente recogen las circunstancias
del marco narrativo planteadas en
el cuento.

Recurre a vocabulario cotidiano
y simple con una intencién mera-
mente denotativa.

El vocabulario es limitado para el
nivel de espanol del curso.

Algunas marcas de puntuacion
afectan el mensaje (por ejemplo,
falta de una coma para expresar
la pausa, ideas que se ‘mezclan’
porque las oraciones no estan de-
limitadas por puntos).

Los aspectos morfosintacticos uti-
lizados son de un nivel muy infe-
rior al nivel de espafiol esperado.

Los errores dificultan la comuni-

cacion del mensaje y exigen una
continua relectura.

El personaje del texto escri-
to amplia o desarrolla algu-
nos rasgos del personaje del
cuento.

Algunos rasgos, aunque nove-
dosos, son verosimiles en rela-
ci6én con la matriz de la carac-
terizacion en el cuento.

Algunas ideas sitian al per-
sonaje en sus circunstancias y
arrojan luz sobre el conflicto.

Recurre a vocabulario redu-
cido, pero logra expresar no-
ciones de manera adecuada
que hurgan en / se aproximan
a algunos aspectos del plano
connotativo.

El vocabulario es adecuado
para el nivel de espafol del
curso.

La puntuacién es aceptable.
Algunas omisiones pueden
causar ambigiedad en el
mensaje.

Los aspectos morfosintacticos
utilizados son aceptables para
el nivel de espafiol del curso.

Presenta algunos errores, pero
no afectan la comprension del
escrito.

@

El texto escrito amplia y desarrolla
de manera cabal rasgos distintivos
del personaje en el cuento.

El personaje construido presenta
rasgos novedosos que se vinculan
verosimilmente con la matriz del
personaje en el cuento.

Las ideas plasman cabalmente as-
pectos del marco narrativo que
lluminan aspectos pertinentes, por
ejemplo, el conflicto o tema del
cuento.

Vocabulario que logra expresar ma-
tices sutiles.

Recurre a vocabulario variado que
supera lo esperado para el nivel de
espanol del curso.

Los signos de puntuacién son co-
rrectos. Puede haber algunas omi-
siones que no afectan el mensaje.

No presenta errores morfosintacti-
cos u ortograficos, o aparecen erro-
res minimos debido a que el alumno
intenta plasmar contenidos que su-
peran el nivel esperado y, de todos
modos, no obstruyen la transmision
del mensaje.

Las faltas de ortografia son minimas.
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Resumen

Enelafnio 2021 sellevo a cabo el proyecto de estimulacion de lalectoescritura
poética, en él participaron estudiantes y docentes de Educaciéon Media de Monte-
video y Canelones, a través de diferentes instancias: talleres virtuales de formacion
en didactica de la creacién dirigidos a docentes de Literatura y profesores orien-
tadores bibliograficos (POB); talleres virtuales y presenciales de poesia destinados
a sus alumnos, y publicaciéon virtual de dos muestras de los textos producidos.
Orientacién Poesia fue implementado por el autor de este articulo en el marco del
Estimulo a Formadores del Fondo de Estimulo a la Formacién y Creacion Artis-
tica (FEFCA), en coordinacién con la Inspecciéon Nacional de Literatura de la
Direccién General de Educacion Secundaria (DGES); la Catedra Alicia Goyena,
de la DGES; el proyecto Aqui se Lee de la DGES; la Asociacién de Profesores
de Literatura del Uruguay (APLU); el colectivo de poetas adolescentes En el ca-
mino de los perros, entre otros actores institucionales. Este proyecto significé una
experiencia colectiva de experimentacién y construccion de sentido, una praxis de
resistencia y descubrimiento simbélico del mundo en torno a la palabra poética en
un contexto de educacion en pandemia.
Palabras clave: didactica de la poesia - educacién experimental - sentido - edu-
cacién en pandemia - Orientacidn Poesia.

Experimental Education in Poetry as a
Meaning-making Practice: Project Orentaciin
Poesia in the Context of the COVID-19
Pandemic

Abstract

In 2021, the project Poetry Orientation was implemented to stimulate po-
etic literacy. Secondary Education students and teachers from Montevideo and
Canelones participated through different instances: virtual training workshops on
creative writing didactics for literature teachers and reading mentors, virtual and
face-to-face poetry workshops for students and digital publication of two samples
of texts produced by them. Implemented by the author of the article within the
framework of Estimulo a Formadores del Fondo de Estimulo a la Formacién y

1 El presente articulo es una reescritura de la ponencia homénima expuesta en el XXII Congreso de la Asociacién de Profesores
de Literatura del Uruguay: Reinventar y resistir: los desafios actuales de la didactica de la literatura (Gadea, 2022). En rela-
ci6én a los contenidos del primer texto, creo necesario senalar de manera sintética que en este se amplia el marco tedrico y la
correspondiente bibliografia de los diferentes temas tratados, y se agrega la narracion y analisis de un nuevo ejemplo de praxis
de lo realizado por Orientacién Poesia en 2021, ampliando de este modo también las conclusiones sobre el alcance mismo del
proyecto.



Creacion Artistica (FEFCA), in coordination with the National Supervisor of the
area of literature (DGES), Catedra Alicia Goyena (DGES), the project Aqui se
Lee (DGES), the Uruguayan Teachers of Literature Association (APLU), adoles-
cent poets of En el Camino de los Perros, among other institutional actors, the
project meant a collective experience of experimentation and meaning-making, a
praxis of resistance and symbolic discovery of the world around the poetic word
in a context of education in a pandemic.

Keywords: poetry didactics - experimental education - meaning-making - educa-
tion in a pandemic - Orentacidn Poesta.

Introduccion

Este articulo narra y analiza la praxis realizada durante el ano 2021 por el proyecto de estimulaciéon
de la lectoescritura poética Orientacién Poesia (Fondo de Estimulo a Formadores, beca Fondo de Estimulo a
la Formacién y Creaciéon Artistica [FEFCA], de la Direcciéon Nacional de Cultura - Ministerio de Cultura
[DNC-MEC, 2020]), destinado a docentes de Literatura, profesores orientadores bibliotecarios (POB) y es-
tudiantes de Educacion Media de Montevideo y Canelones, en tanto praxis de una didactica experimental
de la poesia que, ademas de contemplar la escritura literaria como instancia valiosa del proceso educativo,
concibe al objeto poético como un fenémeno vivo e integrado por diferentes dimensiones, procesos y actores.
Asimismo, también se presentard esta praxis en relacion a la creaciéon de sentidos poéticos, individuales y
colectivos, ligados a una transfiguracion literaria y didactica de la experiencia y la realidad social y cultural
de los individuos, grupos e instituciones participantes, capaz de generar y coordinar diferentes estrategias de
resistencia cultural y educativa.

Para cumplir con lo propuesto se bosquejara, en el proximo apartado, el universo teérico del que se par-
te, para luego introducir, de manera breve, una descripciéon general del proceso. Luego se narraran y analiza-
ran en profundidad dos de las experiencias didacticas generadas por el proyecto. Ya hacia el final del trabajo se
procedera a evaluar los resultados, sus efectos y su metodologia en relacion a estos objetivos y a lo propuesto en
el marco tedrico. Finalmente, este trabajo intenta ser también un estimulo para la concepcion de experiencias
similares a las analizadas aqui, un fermento en la discusion a partir de la experiencia, la reflexion didactica y
la lectura y escritura poéticas. La democratizacién de los saberes didacticos no es mas que una continuidad en
una practica cultural e integral de resistencia que concibe a la poesia y su ensenanza como cosas inseparables.

Marco tedrico

El analisis de las proximas paginas se estructura sobre dos ejes teoricos. El primero de ellos entiende a
la educacion literaria como una practica experimental centrada en la experiencia de los propios estudiantes,
orientada, como lo planteaba John Dewey (2004) en su ensayo Experiencia y educacion, hacia el aprendizaje au-
tonomo y activo del individuo en relacién con el fenémeno poético. El analisis de lo realizado por Orientacion
Poesia tendra en cuenta entonces los principios de continuidad e interaccion de las experiencias distinguidos
por Dewey (pp. 77-94) para considerar el valor educativo de estas, mas alla de su valor intrinseco, dando espe-
cial importancia a la manera en que se relacionan las diferentes instancias artisticas y educativas del proyecto
y sus objetivos de aprendizaje.

En cuanto al fendmeno poético, en principio, sera entendido como una manifestacion lingiistica caracteri-
zada por la jerarquizacion de la forma del propio mensaje (Jakobson, 2010) y por su materialidad sonora, ima-
ginativa y visual, pasible de ser experimentada por los sujetos. Aunque también se tendra en cuenta, mas alla
de su caracter verbal, la capacidad de hibridacién con otros formatos y lenguajes con los que ha lindado his-
toricamente. En este sentido, uno de los autores tomado como referente aqui, el poeta Ezra Pound (2000) pos-
tula, de manera provocativa pero no menos incisiva, que «la gran literatura no es mas que el lenguaje cargado
de sentido hasta el grado maximo que sea posible» (p. 37) y por ello propone, en su manual para estudiantes de
lengua El ABC de la lectura (Pound, 1978), que el método didactico de lectura sea similar al de las artes plasticas



(pp. 30-31) —en el que se aprende de los pintores y las pinturas yendo al museo a ver las obras— o el de los
bidlogos, es decir, haciendo «un examen atento y directo de la materia y una continua COMPARACION de
cada muestra o espécimen con todos los demas» (p. 25, énfasis en el original). El aprendizaje se basa entonces
en la induccidn, en el conocimiento a partir de las particularidades de los poemas —por contraposiciéon a un
aprendizaje de los poemas a partir de interpretaciones o abstracciones aplicadas a estos—, un proceso en el
que, ademas, se tiene contacto con la diversidad de las obras sin evadir el problema del gusto y la subjetividad
del juicio estético. Aprender a leer es de este modo aprender a mirar. Y para aprender a mirar el objeto es
necesario guiar los procesos de lectura mediante la experimentacion, que excede a la propia lectura y favorece
la percepcion en condiciones de laboratorio (Pound, 1978, pp. 31-32).

También contra el aprendizaje por abstracciones, Gaston Bachelard (2012) advierte en La poética del es-
pacio que la imagen poética no obedece a una relacion de causalidad psicolégica, y que su efecto comunicativo
transubjetivo reside en la particularidad de la imagen misma, en el modo en que esta crea su propio mundo,
haciendo resonar su propio pasado y sus causas (pp. 7-8). Estudiar poesia es entonces hacerse de la potencia ima-
ginativa, no entenderla de forma objetiva, ya que esto ultimo implica inhibir la naturaleza misma del objeto poé-
tico (pp. 8-9), aporte tedrico que puede conjugarse con una concepcion experimental de la educacion literaria,
en tanto comprende el desarrollo auténomo de la imaginacién del estudiante en relaciéon al lenguaje literario.

Finalmente, y en consonancia con lo expuesto, debe mencionarse también el articulo de la académica
catalana Teresa Colomer, «La evolucion de la ensefianza literaria» (2010), en el que se listan y describen, entre
otras, las siguientes propuestas innovadoras en materia de educacion literaria: provocar la experiencia de la
comunicacion literaria; suscitar la implicacion y la respuesta de los lectores; construir significado de manera
compartida; programar actividades que favorezcan las operaciones implicadas en la lectura y la interrelacion
de actividades de recepcion y de expresion literaria —en su forma oral y en su forma escrita—. Estas pro-
puestas didacticas, como se vera, fueron efectivamente desarrolladas por Orientacién Poesia durante el ano 2021.

Los aportes de estos autores permitiran entonces pensar a Orientacién Poesia como un proyecto multipli-
cador de los espacios de experimentacion poética directa, un semillero de experiencias orientadas didactica-
mente en el que lo poético es entendido en sus diferentes dimensiones —escritura, lectura, critica, edicion,
interdisciplinariedad, educacién literaria, archivo— y en tension fértil entre los sistemas educativo y literario,
incorporando al primero la produccién de conocimiento, los actores y las metodologias educativas —como el
taller de creacion literaria o el recital poético— propias del segundo.

El segundo eje tedrico de este trabajo es la concepcion de la educacion literaria como una practica que
permite construir sentido a partir de la experiencia individual y colectiva, la lengua, la cultura y el contexto
sociohistorico. En su trabajo «La ensefianza de la literatura como construccion de sentido», Colomer (2001)
destaca la capacidad que tiene la literatura para descubrir el mundo:

El texto literario ostenta, asi, la capacidad de reconfigurar la actividad humana y ofrece instru-
mentos para comprenderla ya que, al verbalizarla, configura un espacio en el que se construyen
y negocian los valores y el sistema estético de una cultura, tal como han senalado repetidamente
autores de diversas procedencias, desde la psicologia cognitiva, como Bruner, a la teoria literaria,
como Bajtin o Ricoeur, o del campo de la didactica, como Reuter o Bronckart (p. 3).

Colomer estudia ademas el devenir de la teoria y la didactica literarias en el siglo XX, cuestionando las
concepciones formalistas surgidas en la academia francesa de los anos setenta ya que, «centradas en el analisis
de la construccion textual, sus resultados produjeron mas bien una falsa cientificidad técnica en el trabajo de la
escuela secundaria» (p. 2). Por ello considera positivo que la educacion literaria, en este caso espanola, vire de
la consideracion formal del texto a la capacidad que este tiene de formar a los estudiantes en sentido humano
y social. De este modo, la palabra poética y sus efectos no son concebidos solo de manera descriptiva, sino que
también son considerados en su capacidad de crear e imponer sentidos, retomando la asociacion original entre
retérica y persuasion. El estudio de la literatura ofrece asi el acercamiento del alumno a la diversidad cultural,
social e historica, y permite «apreciar las infinitas posibilidades de estructurar y reestructurar los recursos del
lenguaje al servicio de la actividad comunicativa del discurso» (p. 5), en tanto fendmeno lingiiistico y, por tanto,
también social. La literatura permite acceder a un patrimonio cultural que, mas que a un contenido concreto,
refiere a las contradicciones del pensamiento humano testimoniadas por los textos literarios. La literatura es un

forum permanente al que se invita al estudiante a participar (p. 4). Esta concepcion de la educacion en literatura
permitira entender al proyecto Orientacion Poesia no solo como una praxis de poesia experimental, sino también



como un proyecto que, a través de la generacion de diferentes instancias de escucha, lectura, escritura, edicion
y formacién en poesia, permiti6 la construccién de sentido individual y colectivo en los diferentes espacios
educativos en los que actu6. Esta perspectiva sera de especial utilidad para entender la relacion del proyecto
con el contexto pandémico en el que se desarrolld, y significar los procesos y productos artisticos desarrollados
durante su implementacion.

Onentacion Poesia en el marco del Fondo de Estimulo a Formadores

de la beca FEFCA (DNC-MEC) en 2021*

Orientacion Poesia® fue un proyecto de estimulacién de lectoescritura poética destinado a profesores de
Literatura, POB y estudiantes de tercero a sexto ano de liceos pablicos de Montevideo y Canelones," coor-
dinado por quien escribe en el afio 2021, en el marco del Estimulo a Formadores del FEFCA (Fondos de
Estimulo a la Formacién y Creacién Artistica), con los apoyos y la asistencia de la Inspeccién Nacional de
Literatura (DGES), la Catedra Alicia Goyena (DGES), el proyecto Aqui se Lee (DGES) —actores institucio-
nales con quienes ademas se coordind la planificaciéon del proyecto—, el apoyo de la Asociacién de Profesores
de Literatura (APLU) y la colaboracién del equipo editor del colectivo de poetas ultrajévenes En el Camino de
los Perros. Mediante la implementacion de una serie de talleres de lectura y escritura poética en las instituciones
educativas seleccionadas, la generaciéon de diferentes instancias de publicacion y presentaciéon de produccion
literaria escrita por adolescentes, asi como la realizacion de sesiones virtuales de formacion en didactica de la
creacion, destinadas a los docentes, Orentacidn Poesia buscaba propiciar el desarrollo de procesos de aprendizaje
en torno a la poesia como fendémeno vivo, presentando a los alumnos la diversidad y riqueza del género, y con-
templando pedagégicamente la creatividad y la expresion. El proyecto también proponia la democratizaciéon
de herramientas y estrategias para que los docentes pudieran replicar estas experiencias e incorporarlas a sus
programas de asignatura o a sus practicas de orientador bibliografico. De este modo, Orientacion Poesia aportaba
insumos didacticos para que docentes y alumnos pudieran hacerse de la escritura creativa como componente
valioso del aprendizaje en literatura.

Postulado a la beca FEFCA en marzo de 2020, unos dias antes de que el Poder Ejecutivo decretara la
suspension de las clases presenciales, el proyecto fue aprobado a mediados de ese afio e implementado, de
forma virtual y presencial, de abril a octubre de 2021, durante los meses mas duros de la pandemia en nuestro
pais, en un contexto caracterizado por la incertidumbre, la crisis socioeconémica’ y las diferentes dificultades
de las instituciones para sostener la continuidad educativa de los estudiantes, tal como queda consignado en el
informe del Instituto Nacional de Evaluaciéon Educativa INEEd), Percepciones de los docentes uruguayos de educacion
media ante la pandemia de COVID-19 (INEEd, 2021). En definitiva, un escenario sensiblemente diferente del esce-
nario para el que habia sido planificado. Como se vera a través de dos ejemplos particulares de praxis, desde
Orientacion Poesta se intent6 dar una respuesta didactica y poética a los desafios que imponia la nueva realidad
educativa, trabajando en conjunto con los docentes participantes, los alumnos, los poetas editores de £n el
Camino de los Perros y las diferentes instituciones educativas y culturales involucradas.

2 Para el desarrollo de esta seccion se utiliza como fuente la Propuesta de formacién, documento inédito presentado durante la
postulacion del proyecto a la beca FEFCA (DNC-MEC, 2020).
3 Para conocer el origen y la evolucién del proyecto, surgido originariamente en 2012, puede leerse el trabajo de Avero y

Michelini (2017), Gestion Cultural UY (2017) y el prélogo a la antologia critica de poesia uruguaya ultrajoven, En el camino
de los perros, firmado por el autor de este trabajo (Hoski, 2018).

4 Los docentes fueron seleccionados mediante una convocatoria publica difundida por la Catedra Alicia Goyena y el portal
digital de ANEP en febrero. Puede leerse en https://www.anep.edu.uy/sites/default/files/ CONDICIONES%20PARA%20
INSCRIPCI%C3%93N%200RIENTACI%C3%93N%20POES%C3%8DA.pdf El proyecto conté con un cupo de 30 do-
centes, quienes participaron junto a sus alumnos de los talleres de estimulacién de la lectoescritura poética y de las muestras de
poesia editadas.

5 El periodo destacd, negativamente, por la emergencia alimenticia desatada entre los estudiantes y sus familias, atendida tanto
por las instituciones educativas como por organizaciones sociales en las llamadas ollas populares; la caida del salario real (PI'T-
CNT; 2022); 1a caida en la pobreza, entre 2019 y 2021, de 50 000 nuevas personas (Uruguay Presidencia, 2021); el aumento
en un 43 % de las situaciones de violencia contra nifas, ninos y adolescentes en 2021 respecto al afio anterior (SIPIAV, 2021);
el aumento de casos relacionados a problematicas de salud mental y el aumento del 45 % de la tasa de suicidio adolescente en
2020 (MSP, 2021).


https://www.anep.edu.uy/sites/default/files/CONDICIONES%20PARA%20INSCRIPCIÓN%20ORIENTACIÓN%20POESÍA.pdf
https://www.anep.edu.uy/sites/default/files/CONDICIONES%20PARA%20INSCRIPCIÓN%20ORIENTACIÓN%20POESÍA.pdf

Planificacion, desarrollo y evaluacion de uno de los talleres
de estimulacion de la lectoescritura poética para alumnos de
Educacion Media de Montevideo y Canelones®

El taller que analizaré aqui se llevo a cabo en la tarde del jueves 9 de setiembre de 2021, en la biblioteca
del Liceo N° 26 de Montevideo, Liber Falco, de Jacinto Vera, siendo el séptimo encuentro con alumnos de ins-
tituciones liceales de todo el cronograma del proyecto, y el quinto presencial.” Titulado Vidas en versos, el mismo
estuvo a cargo de la poeta y docente Romina Serrano y del autor de este articulo, tuvo como poblacién objeti-
va a los alumnos de bachillerato de los turnos matutino y vespertino de la institucién, alcanzando un namero
aproximado de 35 asistentes voluntarios. La actividad fue coordinada a partir de las instancias de formacion
virtual para docentes del proyecto y en diferentes reuniones presenciales, junto con la profesora orientadora
bibliografica de la institucion, Evelina Lopez, quien ademas fue responsable de la convocatoria. Finalmente,
es necesario agregar que la actividad durd unos 90 minutos y, como lo atestigua el registro fotografico de Paola
Scagliotti (2021), dispuso de la organizacién habitual del espacio, distribuido en mesas, utilizando como tnicos
materiales los libros de las autoras trabajadas, fotocopias de los textos y de las preguntas disparadoras para los
estudiantes y de una television desde la que se proyectaron los nombres y fotografias de las escritoras, asi como
algunos conceptos destacados al cierre de los debates.

Figura 1. Cartelera en la entrada de la biblioteca del Liceo N°. 26 de Montevideo, Liber Falco. Paola Scagliotti (2021)

Respecto al contenido y la dindmica de la secuencia, el taller consistié en una experiencia de escucha/
lectura, debate y puesta en voz de poesia de 90 minutos, construida en torno a las relaciones entre la experien-
cia personal y la escritura poética. La misma se dividié en dos momentos, en el primero de ellos, de 60 minutos,
se trabajo con la poesia de tres autoras uruguayas, Selva Casal, Sara de Ibafiez y Leonor Courtoisie, leyendo
y discutiendo una seleccion de textos acorde al tema del taller; en la que, ademas de vivenciar las diferentes
voces poéticas, se identificaron algunos modos posibles de ficcionalizacion y transfiguracion poética de la vida
cotidiana y la experiencia personal.

6 La narrativa y fundamentacion que sigue a continuacién parte de dos documentos inéditos: el plan de clase, Vidas en versos,
coescrito junto con Romina Serrano, y el Informe de cierre de la beca FEFCA, entregado al finalizar la beca y aprobado por
la DNC. Por razones de extension, no se explicita aqui la bibliografia critica utilizada para estos abordajes, pero ella puede
encontrarse en un apartado especial al final del articulo.

7 Puede consultarse el «Cronograma de talleres de estimulacion a la lectoescritura poética OP 2021» en https://enelcaminode-
losperros.wordpress.com/2022/08/28/ cronograma-de-talleres-de-estimulacion-a-la-lectoescritura-op-2021/



La primera autora presentada fue Leonor Courtoisie (1990). Se leyé® el poema «Esta es la tnica foto
que tengo contigo», de su libro Todas esas cosas siguen viwas (Courtoisie, 2020, p. 7), y se pidi6 a los alumnos que
se reunieran en grupos, volvieran a leerlo (esta vez en papel) y respondieran un cuestionario de comprension
lectora guiada, enfocado en el reconocimiento de los elementos narrativos evocados por el texto y su relacion
con la funciones expresiva y poética:

o {Qué objetos, personas o situaciones reconoces en el poema?

o En el texto se narra una historia: ;qué fragmentos se cuentan de ella?
S ¢Qué emociones reconoces en la voz del poema?

o ¢{Qué palabras identificas que los expresen?

Luego se realiz6 una puesta en comun, bosquejando colectivamente la historia que se insintia en el
poema e identificando el modo poético —ritmo, verso, emotividad, imagenes, concentracion semantica y elip-
sis— de enunciarla. Entonces, se ley6é un segundo poema de Courtoisie (2020), «Me gusta» (pp. 69-70), y se
realizé un cuestionario oral que, ademas de volver a apuntar al reconocimiento de lo tematico/narrativo —lo
que permitié ampliar la nocién de poesia narrativa a todo el poemario— vy de lo dialégico —el tt y su vinculo
con el yo— incluy6 explicitamente una pregunta por la forma poética:

o :Gomo relacionarias la forma de sus poemas — «Me gusta / la terminacion torpe / de los poemas»—
con los problemas vitales de la voz poética?

Finalmente, se mostraron las fotografias familiares que estan presentes al final del libro, mencionadas
en el primero de los poemas trabajados, lo que permiti6 evidenciar de manera mas general el mecanismo de
autoficcién y la relacion especifica entre experiencia y literatura que propone la autora en ¢l

Figura 2. El profesor José Luis Gadea (Hoski) exhibe una de las fotografias familiares presentes en Zodas esas cosas siguen
vivas (Courtoisie, 2020). Paola Scagliotti (2021)

La segunda y tercera autoras trabajadas fueron Selva Casal (Montevideo, 1927-2020) y Sara de Ibafiez
(Tacuarembo 1909-Montevideo 1971), respectivamente, quienes fueron presentadas, de manera breve, en re-
lacién con sus trayectos y contextos vitales. El texto de Selva Casal seleccionado fue «Los misiles apuntan a mi
corazon» (1988), que fue puesto en voz y luego discutido a partir de un cuestionario oral dinamico:

O ¢Qué imagenes poéticas destacarias del poema? ;Con qué sensaciones/emociones las asocias?
. ¢Qué situaciones cotidianas aparecen en el poema? ;Gomo son presentadas?
8 Tanto la lectura como la exposicién fueron alternadas entre los dos coordinadores. La puesta en voz de los textos fue pensada

y ensayada antes, teniendo en cuenta el impacto de la experiencia sobre la sensibilidad de los estudiantes, asi como las particu-
laridades de tono, ritmo, métrica y musicalidad de cada uno de ellos.



O ¢Qué significado crees que tienen los versos: «no sé quién soy no existo / pero amanezco siempre
sorprendida» y «ahora los misiles la otan / ahora se me caen los ojos / voy por el mundo como un
estallido»?

O (Gomo caracterizarias el ritmo del poema? ;Con qué sensaciones lo asocias?

Figura 3. La poeta y docente Romina Serrano lee el poema de Selva Casal «Los misiles apuntan a mi corazén» (Casal,
1988). Paola Scagliotti (2021)

Finalmente, se recogi6 lo discutido con los alumnos, partiendo con libertad de las imagenes y situaciones
seleccionadas, y haciendo especial hincapié en la transfiguraciéon poética de la realidad —el contexto socio-
historico, la propia vida ficcionada— como estrategia especifica de poetizacion de la vida y la experiencia,
discutiendo los efectos y la forma misma de la imagineria poética propuesta por el texto, y las sensaciones
vividas durante su escucha.

En cuanto a Sara de Ibafniez (1991), el texto presentado mediante puesta en voz fue «La pagina vacia»,
al que también le siguié un cuestionario oral, en este caso destinado a identificar su tematica especifica y su
manera de presentar la relaciéon entre experiencia y literatura, y a dirigir en concreto la mirada hacia algunas
de las expresiones poéticas del texto, de manera que pudiera apreciarse el modo conceptual o barroco en que
construye sus imagenes:

o :Qué sensaciones y significados puedes relacionar a la imagen que da nombre al poema?

o Qué otras imagenes del poema pueden asociarse al proceso creativo?

o Qué referencias temporales nos da el yo? ¢Qué imagenes te permiten saberlo? ;Con qué sensaciones o
situaciones pueden asociarse?

o Qué colores predominan en el texto? ;Con qué sensaciones o significados pueden asociarse?

o ¢Qué sentidos y sensaciones pueden asociarse a los versos «Ausencia de la criatura / que su nacimiento

espera, / de tu nieve prisionera / y de mis venas deudora»?

Finalmente, se volvi6 a retomar lo discutido con los alumnos, reconstruyendo el campo de referencias
semanticas ligadas al discurso metapoético. De este modo se dio cuenta de los diferentes elementos que com-
ponen el proceso creativo, entendido como una tensiéon entre la voluntad del yo y el lenguaje en el que se
plasma, y haciendo especial hincapié en la relacién entre experiencia, inspiracion y escritura poética propia-
mente dicha. Este cierre fue seguido de una presentacion conceptual, proyectada desde el televisor, en la que se



definieron los tres modos vivenciados en los textos de proponer la relacién entre literatura y vida: autoficcion,
transfiguracion poética y metapoesia.

A partir de entonces se dio inicio al segundo momento del taller —de unos 30 minutos, aproxima-
damente—, en el que los alumnos leyeron los poemas que habian escrito para la instancia a partir de una
consigna presentada en la convocatoria, también referida al tema del taller. Estos fueron comentados por los
coordinadores y sus compaifieros, oscilando el debate entre el analisis de los mecanismos efectivamente utili-
zados por estos para presentar las relaciones entre experiencia y literatura, y el sefialamiento y valoraciéon de
aspectos formales o tematicos particulares de cada uno y de su puesta en voz. Este segundo momento oficié de
cierre y permiti6 vivenciar el tema planteado a través de la subjetividad de los propios adolescentes, generando
una nueva instancia de aprendizaje en la que la escucha y los comentarios del otro, asi como su reconocimien-
to a través de las mascaras poéticas del texto y la voz, dieron lugar al descubrimiento de la diversidad estética
y humana. Como puede observarse, la secuencia plantea una relacion espiralada y recurrente entre lectura/
escucha poética, conceptualizacion y escritura, una relacion que intenta partir inductivamente de las percep-
ciones, las cuales son orientadas a mirar, a ser parte de la potencia del lenguaje poético, la tradicion y el presente,
pero también a pensar y a hacer como parte de un todo integral y teérico-practico en el que cada una de las
instancias alimenta a las otras. Como también se anticipa, esta dialéctica excedié el momento particular del
encuentro.

En un sentido general, el taller pretendi6 ser una instancia de encuentro para los estudiantes de la insti-
tucion, en la que se reforzaron los diferentes procesos de integracion, promocion de la lectura y consolidacion
del espacio de biblioteca como espacio de cultura, llevados adelante por la POB a cargo. Este objetivo tiene su
anclaje concreto en el propio proceso del proyecto de biblioteca en el que se inserta la actividad y sus necesida-
des. Cuando se comenz6 a coordinar con la profesora Lopez, en julio, las clases presenciales recién se habian
retomado y existian restricciones para el aforo en los salones y en biblioteca. El estado general de adolescentes
y adultos, tras meses de encierro, era de desanimo. La instancia fue ensonada entonces, en tiempos de incerti-
dumbre, como una oportunidad y una excusa para disparar procesos de socializaciéon y expresion en torno a
la poesia, disefiando para ello una convocatoria simple que convidaba a participar del encuentro y a escribir
un poema para ser leido en él a partir de una orientacién tematica flexible:

Te invitamos a participar escribiendo un poema que tenga como tema la vida cotidiana. Costumbres,
rituales, espacios, personajes comunes, situaciones, entre otros.

Asimismo, la POB coordiné con diferentes docentes de Literatura del liceo, con los que acord no solo
la difusiéon conjunta de la invitacion, sino también la inclusion del taller como actividad de sus propios cursos.
Como instancia de encuentro, entonces, enmarcada en un contexto de educacién en pandemia, el taller cons-
tituy6 una instancia de construcciéon de sentido que involucrd a diferentes actores del proyecto Orientacion
Poesia y de la institucion liceal.

En un sentido mas concreto el encuentro buscéd problematizar las relaciones entre poesia y vida, expli-
citando, mediante la lectura guiada, la puesta en voz y el debate, diferentes estrategias para la ficcionalizacion
poética de la vida y el uso de la experiencia personal como insumo poético. La eleccién de este eje tematico
pretendi6é generar un aporte teérico-practico a la formacion literaria de los estudiantes que los invitara, de
forma intuitiva e intelectual, a vivir poéticamente la propia vida, pero también a problematizar, a partir del
propio conocimiento literario, las posibles relaciones entre una y otra. Esta invitacién al mundo de la poesia, a
su diversidad y a sus reglas mediadas por la subjetividad, puede entenderse, volviendo al primero de los objeti-
vos, como una oportunidad privilegiada de participacién en la construccién de sentidos literarios y culturales.
Por su parte, la seleccion de las autoras intentd generar una muestra heterogénea de poesia en la que se com-
binaran el presente y el pasado reciente, asi como estéticas y mecanismos del lenguaje heterogéneos. Si bien
dos de las autoras, Selva Casal y Sara de Ibafiez, podrian considerarse autoras reconocidas del género, ellas, al
igual que la contemporanea Leonor Courtoisie, no estan presentes en los programas oficiales de Literatura, y
no es comun que sean incorporadas por los docentes a sus cursos. De esta manera se busc6 también ampliar
el acceso al patrimonio poético —ese forum atemporal que bosquejaba Teresa Colomer (2001, p. 4)— en el
entendido de que tal acceso es un derecho cultural de los estudiantes.

Narrada y fundamentada la experiencia, veamos, a manera de cierre de este apartado, los efectos ge-
nerados. En primer lugar, puede considerarse el analisis de los cuestionarios elaborados por el proyecto para
evaluar la satisfacciéon de docentes y alumnos en relacién a la actividad, entregados como parte del informe
de cierre a la DNC-MEC una vez ejecutado el proyecto. Consultados por el interés generado por el taller, en
una escala del 1 al 5, los alumnos valoraron en promedio su interés con 4,6 puntos; a su vez, el aprendizaje de



nuevos contenidos fue valorado en promedio con 4,8 puntos, puntaje que se repite al considerar el gusto de los
alumnos por las propuestas de lectura y escritura desarrolladas, y que asciende a 4,9 al considerar la actuacion
de los coordinadores. El tnico item valorado con un puntaje inferior a 4 fue la relacién entre los contenidos
trabajados y el curso de Literatura, puntuada en 3,9, consideracion que no sorprende por lo rupturista de la
propuesta. Tomando en cuenta los datos que arroja el analisis del formulario, limitado claro est4 al gusto, se
puede afirmar que el impacto generado en los 35 alumnos presentes fue muy bueno.

Figura 4. Los alumnos responden oralmente, y en grupos, el primero de los cuestionarios de comprension lectora
planteados. Paola Scagliotti (2021)

El segundo aspecto a considerar es la continuidad de los procesos creativos grupales iniciados en la bi-
blioteca liceal a partir de la actividad. En primer término, los poemas producidos para el taller fueron publica-
dos, en coordinacién con la profesora Evelina Lopez, en Mi libreta como combustible (Orientacién Poesia, 2021a),
la segunda muestra de poesia adolescente editada por el proyecto. Esta seleccion de poesia de los alumnos del
Liceo N.? 26 de Montevideo, formada involuntariamente por 15 adolescentes que, en su gran mayoria, se des-
conocian entre si hasta la instancia misma del taller, destacé por la calidad literaria y la diversidad expresiva.

Sumergirse en ese mar inquieto de palabras conduce a la maravilla y también a dejarse llevar y
perderse en la variedad de voces, en la intensidad, en la diversidad de tonos, experiencias, senti-
mientos. Un buen viaje. Pero, ademas, la feliz comprobacion de la potencia de la palabra, de la
oportunidad de decir y de decirse (Peveroni, 2021).

Esto afirmaba la periodista Rosanna Peveroni en referencia a la publicacion de Mz libreta como combustible.
En la variedad de voces compuesta por adolescentes de Jacinto Vera —que compone, a su vez, la variedad atn
mas amplia de 104 voces de 6 liceos diferentes que participan de la muestra—, sin embargo, se pueden reco-
nocer algunos temas o intereses relacionados de forma directa a la propuesta del taller, es decir, a la invitacion
a poetizar la experiencia y la realidad. El amor y el otro imaginado, la naturaleza, la angustia claustrofébica,
la denuncia social, la propia escritura como acto cotidiano son algunos de los lugares hacia los que apuntan
estos textos, imaginativos y muy contemporaneos, profundamente imbricados en el contexto sociohistérico y
educativo del que surgen.

Finalmente, respecto a la continuidad de los procesos generados, es necesario destacar que, con poste-
rioridad a la actividad, algunos de los alumnos asistentes al taller le propusieron a la POB la creaciéon de un
espacio autogestionado en torno a la musica y la poesia, y que el grupo sigue funcionando en la actualidad.
Este grupo ha participado —bajo la asistencia de la profesora Lopez— de las muestras artisticas organizadas
por la institucién liceal a finales de 2021 y de la 20.% Feria del Libro Infantil y Juvenil de Montevideo en 2022



con instalaciones poéticas e intervenciones de tipo ludico en el espacio de la feria.’ Esta claro que este impulso
no puede reducirse a la instancia particular del taller y al trabajo comprometido de la bibliotecaria, pero nos
recuerda la importancia de este tipo de actividades como la que se narr6 aqui y del trabajo sostenido desde los
espacios educativos de cultura, para hacer posible la contingencia del encuentro, para que sea lo que atin no es.

Publicacion de Una Cdlida Danza. Primera muestra de poesia
producida por alumnos de Educacion Media de Montevideo y
Canelones en el marco del proyecto Orientacion Poesia 2021"

Una Cdlida Danza (Orientacion Poesia, 2021b) es la primera de las dos muestras poéticas de textos es-
critos por estudiantes de Educacion Media de Montevideo y Canelones publicadas por Orientacién Poesia
en 2021. Editada virtualmente en el blog de £n el Camino de los Perros el 13 de julio, el mismo dia en que buena
parte de los liceos de Uruguay volvian a la presencialidad, la misma fue producida en el marco de las diferen-
tes actividades de lectura, creacién y reescritura implementadas por algunos de los docentes participantes del
proyecto en sus grupos de Literatura, entre abril y junio, en el contexto de educacién a distancia que ya fue
descrito en este articulo, asi como a partir de las consignas de creacion propuestas por los primeros talleres
de estimulacién de la lectoescritura poética llevados a cabo por el equipo editor de En el Camino de los Perros, a
través de La Casa de Alicia virtual (Catedra Alicia Goyena/DGES), junto con alumnos y docentes de dos de
las instituciones que la integran. A su vez, la edicién estuvo a cargo de quien escribe y fue coordinada con las
docentes de Literatura Andrea Barrera, Carla Bonta, Kildina Veljacic, Karina Vallés, Maite Revelles y Lucia
Bruzzoni, con quienes se trabajé la planificaciéon y la ejecucidén de las dinamicas de escritura, asi como la eva-
luacién y la seleccion de los textos, realizando para ello intercambios via correo electrénico y en modalidad
de taller virtual en las dos instancias de formacién para docentes previas a esta publicacion. La muestra fue
difundida desde las redes sociales de los proyectos Orientacion Poesia y En el Camino de los Perros, las redes de
las instituciones con las que se coordiné, incluyendo en algunos casos la de los propios liceos, y también desde
los perfiles particulares de los docentes participantes y de los alumnos, buscando la trascendencia del propio
ambito educativo, al encuentro de un lector genuino, diferente, inesperado, que le permitiera ser parte, en
tanto momento didactico del proyecto, del juego de la comunicacién literaria.

El objetivo de esta muestra es precisamente el dar cuenta de estos procesos, amplificando la voz
de los estudiantes, sus inquietudes, sus dudas, sus deseos, su sensibilidad en relacion a los otros y
el mundo que los rodea, y los diferentes hallazgos con los que su busqueda de un lenguaje propio,
fermentado en las diferentes instancias de encuentro virtual con los docentes, se fue topando
(Hoski, 2021).

Una Calida Danza dio voz a un total de 65 estudiantes, de cuarto a sexto ano de Educacion Media, de las
siguientes instituciones: Liceo Empalme Olmos (Canelones); Liceo N.° 2 de Barros Blancos (Canelones); Liceo
N.° 1 de Solymar (Canelones); Liceo N.° 2 de Toledo (Canelones); Liceo N.> 36 de Montevideo, IBO; y Liceo
N.° 1 de Atlantida, Dr. Alfredo Crisci (Canelones). La publicaciéon de esta muestra constituy6 una bisagra en
el desarrollo del proyecto, ya que no solo permitié materializar y amplificar los sentidos construidos en el tra-
bajo creativo de estudiantes y profesores durante la adversidad del confinamiento, sino que también significd
una experiencia de estimulo para todos los participantes de cara a una segunda etapa, que fue bosquejada en
el apartado anterior, en la que junto con el retorno a las aulas se comenzaron a realizar los primeros talleres
presenciales para estudiantes.

9 La actividad se realiz6 en el marco del proyecto Aqui se Lee y conté también con la participacion del taller literario del Liceo
N.° 23 de Montevideo orientado por la profesora Andrea Martinez (DGES, 2022), espacio y docente, respectivamente, con los
que se coordinara otro de los talleres de estimulacion de la lectoescritura poética en 2021.

10 La narrativa y el analisis que siguen parten de dos textos: el ya mencionado Informe de cierre de la beca FEFCA (DNC-MEC,
2021) y la «Introduccién» (Hoski, 2021) a la antologia, también firmada por el mismo autor de este articulo. La muestra
completa (Orientacion Poesia, 2021b), incluyendo la introduccién, puede leerse en https://enelcaminodelosperros.wordpress.
com/2021/07/08/una-calida-danza- 1 era-muestra-de-poesia-producida-por-alumnos-de-educacion-media-de-montevideo-y-
canelones-proyecto-orientacion-poesia-fefca-mec-2021/
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a. Procesos creativos

Los 70 textos seleccionados para esta muestra configuran una constelacion diversa de formas, sensibili-
dades y lenguajes, diversidad que hace también a los diferentes procesos pedagogicos de los que nacen, y a los
contenidos especificos trabajados por los docentes en cada caso (Hoski, 2021).

Un primer abordaje de esta constelacion diversa sera entonces el que contemple los procesos en los cuales
fueron producidos los textos que la componen. Lo que propongo a continuacién es una breve narrativa de lo
desarrollado por cada docente participante junto con sus alumnos, lo que ademas de significar los contenidos
de la muestra, permitira también dar cuenta del caricter experimental del propio proyecto y de su implemen-
tacion heterogénea, en tanto estrategia coordinada para la generaciéon de sentido adaptada a los contextos y
objetivos particulares de los participantes.

Los alumnos de sexto afio de la profesora Lucia Bruzzoni, del Liceo N° 1 de Atlantida, trabajaron en
torno a la pregunta ;Para qué sirve la poesia?, problematizandola mediante la lectura de textos metapoéticos
—creacionismo, antipoesia, poesia social y poesia comunicante, poesia expresiva, entre otros— y la escritura
de textos metapoéticos propios. Este proceso creativo, a su vez, se estructur6 en torno a la realizacion del pri-
mer taller de estimulacion de la lectoescritura poética, planificado y ejecutado junto con la profesora y poeta
Regina Ramos, al que asistieron el 20 de mayo, de manera virtual, los estudiantes. Se partié de la pregunta
recurrente antes mencionada, sugiriendo desde la lectura de poemas de Julio Inverso y Marosa di Giorgio
—en tanto autores visionarios— diferentes formas posibles de responderla o repensarla en clave propiamente
poética. Hacia el final del encuentro se leyeron algunos de los poemas escritos por los estudiantes. Finalmente,
luego del taller, los alumnos continuaron escribiendo en relacién a la tematica planteada, compartiendo sus
textos en encuentros de videoconferencia y reescribiéndolos de cara a la publicacion de la muestra, proceso
que permiti6 a la docente generar un espacio de contencion, requerido por los propios adolescentes, alrededor
de la palabra poética y su capacidad de elaborar la emotividad.

Por otra parte, los estudiantes de sexto afio de la profesora Maite Revelles del Liceo N.° 36 de Montevideo
trabajaron en torno al concepto de paisaje poético, orientando tanto las actividades de lectura e interpreta-
cion —concentradas en la obra de Charles Baudelaire— como las de creacion hacia la representacion poética
del paisaje urbano. Los estudiantes asistieron el 28 de mayo al segundo taller virtual de estimulacién de la
lectoescritura poética, «Poesia y paisajer, planificado y ejecutado junto con la poeta Guillermina Sartor. En €l
vivenciaron diferentes formas de concebir estéticamente el paisaje, los objetos y el movimiento, a partir una
introduccion tedrica respecto al paisaje y sus componentes —mirada, observacion, imaginaciéon, mediadores
y objetos—, y de textos seleccionados de Circe Maia, Paula Simonetti y Gerardo Ferreira. Hacia el final del
encuentro se leyeron algunos de los poemas producidos antes por los estudiantes, proceso que continu6 luego
con su reescritura y correcciéon en instancias virtuales de su curso de Literatura. De este modo, se propici6 la
apropiacion del lenguaje poético en los adolescentes ligado a la representacion del espacio cotidiano, lo que se
evidencia de modo recurrente en la manera, mas realista o imaginativa, en que sus poemas dieron cuenta del
paisaje de la ciudad en pandemia.

En el Liceo N.° 2 de Barros Blancos los estudiantes de cuarto afo de la profesora Karina Vallés leyeron
poemas narrativos de la tradicion literaria espafiola, en especial romances, y escribieron a su vez los suyos en
esa forma poética. Este proceso continuaria luego con la realizacién presencial del quinto taller de estimula-
cion de la lectoescritura poética, «Poesia experimentals, al que asistieron los alumnos en su liceo el 24 de agosto.
Dicho taller seria planificado y ejecutado junto con el poeta Santiago Pereira, y en él se realizé una introduc-
cion tedrica e historica a la poesia visual, se observaron, leyeron y comentaron algunas obras de Francisco
Acuna de Figueroa, Alfredo Mario Ferreiro y Clemente Padin, y se propuso una consigna de creaciéon de
poemas visuales a partir de los poemas verbales escritos por los alumnos para la muestra tratada en este ar-
ticulo. Finalmente, estos poemas visuales serian publicados en M: libreta como combustible (Orientacion Poesia,
2021a), la segunda muestra de poemas editada por Orientacion Poesia. Esta cadena de secuencias didacticas,
desarrollada a través del curso por la docente y sus estudiantes, de manera virtual primero y luego presen-
cial, intentd acercar a los alumnos al lenguaje poético en su versatilidad de formatos, partiendo del romance,
texto canodnico, para introducir el campo de hibridaciones entre poesia y narrativa, para trabajar el caracter
intermedial de los objetos poéticos experimentales —con sus tradiciones y sus propias clasificaciones— como
una nueva dimension posible del poema. El poema existe en multiplicidad de formas, se desdobla, muta; esa
posibilidad radical de creacién es contenido de esta praxis, pero también fundamento, en tanto pretende la



participacion de los estudiantes en el fenémeno literario propiciando para ello la busqueda estética autbnoma
y la experimentacién con los lenguajes.

También en el Liceo N.° 2 de Barros Blancos, los estudiantes de quinto ano de la profesora Carla Bonta
exploraron las relaciones entre poesia y vida como forma de aproximacion al género, y escribieron —en el
contexto ya caracterizado de incertidumbre, encierro y problemas de acceso a las instancias educativas vir-
tuales— en torno a la representacion poética del cuerpo. A su vez, los alumnos de cuarto afio de la profesora
Andrea Barrera, en el Liceo Empalme Olmos, se aproximaron a la poesia a través de la escucha y lectura
sensible de textos de registro variado, y produjeron los suyos en consignas de tematica abierta.

Por su parte, los estudiantes de quinto ano de la profesora Kildina Veljacic, en el Liceo N.° 1 de Solymar,
escribieron poemas y prosas poéticas de diferente registro a partir de consignas que estimulaban la referencia
intertextual y la utilizacién de simbolos. El proceso creativo de estos seguiria luego, en coordinacion con otras
asignaturas del area artistica, y los alumnos participarian el 9 de setiembre del taller de estimulacién de la
lectoescritura poética «Puesta en voz_y performance», a cargo de quien escribe —en el que se introdujeron las prac-
ticas de puesta en voz y performance mediante una exposicion teérica y un visionado de obras de Luis Bravo,
Mariana Picart y Alberto Restuccia—, realizando, posteriormente, adaptaciones performaticas de los textos
que ya habian escrito, y la escritura de nuevos textos poéticos pensados para la oralidad.

Finalmente, en el Liceo N.° 2 de Toledo, junto con mis alumnos de cuarto afo, partimos de lecturas
poéticas heterogéneas para escribir luego bajo la orientacion de consignas simples —tematicas o simboli-
cas—, proceso que continud con el intercambio personalizado de textos y devoluciones conceptuales mediante
mensajeria virtual, y una intervenciéon del espacio liceal consistente en la colocacién de impresiones y afiches
referentes a los poemas publicados, una vez dado el regreso a la educacion presencial, a finales de julio. Las
instancias de creaciéon y publicacién virtuales generadas permitieron a los alumnos introducir expresivamente
diferentes tematicas —en especial ligadas al género, la violencia, los efectos del encierro y la diversidad se-
xual— y propiciaron el intercambio colectivo sobre ellas y su elaboracién simbélica al regreso al aula.

De esta manera, se evidencia que esta antologia poética es fruto de diferentes procesos educativos vivos
en torno a la lectura y escritura de poesia, los que, enmarcados en el curso de Literatura de Educacion Media,
permitieron la generaciéon de significados particulares, literarios y humanos, contextualizados a las necesida-
des de simbolizacién del mundo de cada grupo. La publicacién de esta muestra permitié a su vez una nueva
significacién al reunir la produccién de los diferentes estudiantes de distintas instituciones, una nueva instan-
cia de intercambio a distancia, de comunicaciéon mas alla del contexto primario de produccién. Finalmente,
la perspectiva antes expuesta permite afirmar que, mas alla de la diversidad de estrategias e intereses de los
docentes, la publicaciéon de la antologia permiti6 cristalizar un espiritu didactico unificado entre los partici-
pantes, signado por la conciencia del presente y la necesidad de generar espacios educativos experimentales
de resistencia cultural y encuentro.

b.  Proceso de edicion

Editar una antologia de poemas escritos por adolescentes tiene una finalidad estética, en tanto
lo estético es necesariamente social. ;Como representan el universo estos adolescentes? ;Coémo
se ven, como se definen a si mismos? ;Cémo conciben el amor? ;Gémo nombran la tristeza, la
muerte, el miedo? ;Como se paran en el tiempo que les toca? (Hoski, 2021).

El segundo abordaje de la diversidad de sentidos presentes en la antologia sera entonces referido al
analisis de los contenidos presentes en ella y al criterio de edicién utilizado para su publicacién, entendien-
do la ediciébn como una actividad creativa, propiamente literaria, que permite darle encuadre y forma a la
multiplicidad de textos publicados y, al mismo tiempo, como una instancia de naturaleza didactica, orientada
hacia consolidaciéon de los aprendizajes referidos a la escritura y a la insercién de los alumnos, desde el lugar
de creadores, en la situacién comunicativa literaria (Colomer, 2010). Partiendo de la heterogeneidad, la edi-
ci6n ordena y presenta el material atendiendo a aquellos «temas, enfoques, y hasta imagenes y registros que se
repiten a lo largo de los poemas, trascendiendo las propias consignas y dinamicas en las que fueron creados»
(Hoski, 2021). La ediciéon parte entonces de lo que hay, poniendo de relieve algunos sentidos poéticos posibles
y haciendo explicita la contemporaneidad de los autores y la simultaneidad de los procesos creativos en los que



nacieron y su contexto. En otras palabras, no es posible el sentido de estos textos sin analizar el modo en que
fueron editados.

En concreto, para esta publicacion, ademas de hacer una correcciéon ortografica y una de tipo sintactico
y estilistico, mas flexible —acorde a la particularidad del discurso del texto y su estilo, pero al mismo tiempo
siguiendo criterios basicos unificados—, consensuada con los estudiantes a través de la coordinacién con sus
docentes, se mezclo la procedencia de los poemas, ordenando el material en tres secciones, cuyos nombres, al
igual que el titulo de la muestra, corresponden a imagenes enunciadas en los propios textos. Las elecciones que
hacen al concepto y la estructura de la antologia pueden resumirse en la siguiente cita:

[...] La muestra de sus poemas se organiza en tres cortes —«Un tombleweed negro»; «L.o que nos
empuja hacia el frenesi»; «El dia que el silencio dejo de ser protagonista»— los cuales podrian
asociarse, de manera abstracta, a tres formas diferentes de realizar la enunciaciéon poética. En
primer lugar, el plano del yo, de lo existencial, de la identidad, la reflexion filopoética sobre la vida
y la muerte, la angustia, tan universal como la inocencia, «Un tombleweed negro». En segundo
lugar, el otro, deseado, fabulado, ausente, vampiro, insoportable, el otro como dispositivo, como
oreja del poema, «Lo que nos empuja hacia el frenesi». Finalmente, la resistencia poética del/al
mundo, el nosotros, la acusacion, la fuga onirica, el placer compartido y en sincronia, la poesia
como Salvamundo, como red poética ante el vacio, «El dia que el silencio dejo de ser protagonis-
ta». Yo, td, nosotros, como un movimiento recursivo centrifugo, o un faro de abstracciones con el
que pensar estos textos, arbitrariamente, como cualquier orden o seleccion (Hoski, 2021).

De este modo, la edicién logra una exposiciéon coherente, propiamente artistica de los textos, que ade-
mas de ordenar conceptualmente la diversidad de temas y formas, da cuenta también del espiritu didactico
que fuera mencionado unas lineas antes. En consecuencia, propongo realizar a continuaciéon un recorrido por
los diferentes temas, estéticas, cosmovisiones o sentidos presentes en cada una de las secciones, partiendo de
la imagineria propia de los poemas que las conforman (Bachelard, 2012) y de algunas relaciones basicas entre
ellos —variaciones, oposiciones, intertextualidades, etcétera—, en tanto insumos en la producciéon de sentido
literario del propio proceso de edicion.

En la primera seccién, «Un tombleweed negro»,!' &mbito conceptual de enunciacién centrado en el
yo, se destaca la construccion de un paisaje desolado y nostalgico, a menudo abstractamente simbolista, otras
veces referido de manera explicita a la ciudad pandémica. Asi en «El paisaje nocturno», de Sabrina Benitez
(Liceo N° 36 de Montevideo), puede leerse: «l.a noche de Montevideo se desnuda frente a mis ojos / soy
esclava de la incertidumbre que habita en su infinito / soy amante de mi ciudad pronta para un nuevo co-
mienzo». Imagenes que parecen ser correspondidas por las de «Cuervo», de Leonardo Llovet (Liceo N.° 2 de
Barros Blancos): «Un arbol solo y vacio / espera tu llegada, la luna / esta observando entera, e iluminando /
su ultima sombra espera / que un viento arrastre todo su pasado / y su sombra desaparezca». En la misma
linea, otras imagenes similares, pero mas directas se encuentran en «Mi cuarentena», de Maia Oyarzabal
(Liceo Empalme Olmos): «Como todos los dias, / me levanto de mi cama solitaria / y mi tristeza florece. //
Al observar mi alrededor / solo puedo apreciar / la vasta oscuridad / y el vacio aparente», y en «Imagen del
pasado», de Arai (Liceo N.°2 de Toledo): «L.o que fue color / se volvi6 blanco y negro, / las flores se marchi-
taron, / aquellos lagos se secaron». Asimismo, en la seccién también pueden distinguirse algunos poemas que
abordan la angustia existencial y el sentido de la vida. Por ejemplo, en «Balas dentro de un reloj», de Santiago
Dide (Liceo N.° 2 de Barros Blancos), se lee, en referencia a la vida: «Una escena en donde no gana el mas
fuerte / no gana el mas vivaz / no gana el mas inteligente / no gana el mas audaz / gana el que tiene mas
suerte». Y en «Resisto», de Vanina Techera (Liceo N° 1 de Solymar): «Y aqui estoy nuevamente / sollozando
en las penumbras de mi mente / donde un ruido estridente / se apodera de mi inconsciente». Versos a los que
se suman los de «Muerte», de Facundo Jaureguy (Liceo Empalme Olmos): «porque, qué pega mas fuerte / los
golpes de la vida / o las caricias de la muerte? / pocos lo saben, muchos lo afirman, / todos lo dicen, nadie lo
critica»; y los del poema breve de Allison Chavez (Liceo N.° 2 de Toledo) que da nombre a este primer corte:
«Un tumbleweed negro / atormentandome / inquietud, nerviosismo y temor / insomnio / mis manos pare-
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11 La seccién puede leerse en https://enelcaminodelosperros.wordpress.com/2021/07/08/un-tumbleweed-negro-corte-1-1era-
muestra-de-poesia-producida-por-alumnos-de-educacion-media-de-montevideo-y-canelones-proyecto-orientacion-poesia-fe-

fca-mec-2021/
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cen un terremoto / se me acelera el corazoén». En resumen, puede decirse que esta primera seccién puso sobre
la mesa, en tanto expresion poética, el malestar adolescente, el desencanto y la angustia ante un presente de
encierro e incomunicacion, haciendo explicitos los procesos de simbolizacion del yo y del mundo trabajados
junto con sus docentes en los procesos creativos desarrollados virtualmente.

La segunda seccion, «LLo que nos empuja al frenesi»,' se caracteriza, en cambio, por el predominio de
textos dialogicos, dirigidos a un ti que es recordado, imaginado, rechazado o deseado, en relacion con el cual
la propia voz del poema se construye. Partiendo de esta generalidad, pueden distinguirse entonces dos varian-
tes del mismo planteo. La primera de ellas implica la enunciacién de un otro ausente, como en los versos de
«Nuestro lugar», de Ayelen Aires (Liceo N." 36 de Montevideo): «Por suerte te opacé el ruido de la ciudad /
y aunque seas un recuerdo feliz, / el no tenerte ni siquiera es una cicatriz», o un otro imaginado, fantaseado
literariamente, como puede verse en «Perfecta quizas», de Thiago Gonzalez Acosta (Liceo N.”2 de Barros
Blancos): «Qué mas se puede hacer cuando la lirica se presenta, / qué mas que describirla en versos hasta el
sueno eterno»; o en «La estaciéon», de Lorenzo Peyran (Liceo Empalme Olmos): «T1 estabas ahi, pero no me
prestaste atenciéon. / Hablé con mi mejor amigo, / le conté la situacion. / 'Y me dijo que haberla conocido
/ fue producto de mi imaginacién»; o en «Tu forma de estar», de Sofia Ameijjeras (Liceo N.” 2 de Barros
Blancos), en el que el otro es ensoflado en armonia: «No te muevas, no cedas a despertar / tu capacidad de
perdurar / tu piel de sombra / tu inconmensurable preciosidad».

La otra vertiente de textos identificable dentro de la segunda secciéon de la muestra refiere al modo
en que el otro incide en la propia voluntad, desatando pasiones, fantasias y tormentos. El poema de Sofia
Ameijeras que da nombre a la seccién, «Lo que nos empuja al frenesi», describe precisamente esa lluvia de
sensaciones: «La tormenta que me lleva... / Dentro de una olla hirviendo / cada relampago impulsandome
hacia lo indeseado. / El mate, siendo devuelto por sus manos». También lo hacen los versos de «Vagando
por tu jardin», de Francesca Cerruti (Liceo N.° 1 de Atlantida): «Transforma el viento en flores / aunque nos
estemos muriendo por el polen. / Me da miedo no cruzarme mas con el hada que encontré vagando en tu
jardin, / jcomo lidiaré con la abstinencia de su miel?»; o de una manera mas angustiante, los de «Hilos», de
Akira (Liceo N.° 2 de Toledo): «Como un titere colgando de tus hilos recios... / Desconfiado, sumiso, cobarde.
/ A manos de tu vigor y tu energia, / y amarrado a tu ficticio querer»; o los de Ivana Pereira (Liceo Empalme
Olmos), en el «El deseo», que de manera directa expresan: «El olvidarte es mi meta. / Llegar a eso: mi futuro.
/ Vivir sin el amor: lo que deseo». En definitiva, a la angustia de la ausencia se suma entonces el vértigo de
la presencia, en una dialéctica de ardores y fantasmas en la que, sin embargo, los textos no se agotan. Asi lo
prueban, en linea divergente a lo expuesto, los versos de «es tarde, hace», de Manuela Cardona (Liceo N.? 2
de Barros Blancos): «pero hoy te invito / un café y una charla. / alguna sonrisa, / quizas una manta, / y si no
te parece / molesto, podriamos / sentarnos y ver el / amanecer desde mi / ventana», en los que celebra la
posibilidad del encuentro, o los de «Tw: leve mencion de sangre y muerte», de Melisa Misson (Liceo N.° 1 de
Solymar), en los que se aborda el placer y los vinculos en relacion con la crueldad: «Qué pena por las maripo-
sas que descansan a su alrededor y en ella confian, porque cuando la puerta del s6tano esta abierta, ninguna es
lo suficiente rapida como para escapar de sus manos». A manera de conclusioén puede decirse que esta seccién
refleja el trabajo de simbolizaciéon desarrollado por alumnos y docentes, resignificando poéticamente las con-
cepciones de la alteridad y dando forma a las propias emociones, en especial las relacionadas a la soledad y el
encierro generados por las medidas de aislamiento social durante la pandemia.

Por tltimo, en relacion ala tercera seccion de lamuestra, «El dia que el silencio dejé de ser protagonistax,'
puede decirse que en ella predomina la poesia social o de resistencia, en la que el anhelo de libertad y el deseo
se tornan colectivos, como una forma imposiblemente literaria de vencer la incomunicacién y lo frustrante
del contexto. En este sentido, al igual que en la seccién anterior, pueden trazarse varias lineas entre los poe-
mas. Una primera linea refiere a la distancia y la incomunicacién, en tanto desafio que intenta ser superado
poéticamente. En el poema «Mi futuro», de Ivana Pereira (Liceo Empalme Olmos), se puede leer, por ejem-
plo: «Desconocido e incierto / —ojala ti también estés ahi— / en el mafiana / el misterio», mientras que
en el texto que da nombre a este corte, «El dia que el silencio dej6 de ser protagonista», S. R. (Liceo N.” 36
de Montevideo) escribe: «La ciudad se pinta de memoria / al grito de nunca mas / de no olvidar, de seguir
buscando, / de no volver a ese pasado», ensofiando el encuentro presencial, ampliamente politico, mediante

12 Puede leerse en https://enelcaminodelosperros.wordpress.com/2021/07/08/ corte-2-2da-muestra-de-poesia-producida-por-
alumnos-de-educacion-media-de-montevideo-y-canelones-proyecto-orientacion-poesia-fefca-mec-2021/
13 Para acceder a la seccién véase https://enelcaminodelosperros.wordpress.com/2021/07/08/ corte-3-1era-muestra-de-poesia-
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la transformacion del paisaje pandémico de desolaciéon que pintaban los poemas de la primera secciéon. En
este mismo sentido se pueden encontrar algunos textos en los que la incomunicacion es vencida a través de la
sensibilidad artistica. «Ahora que el estrés me consume te pido un tltimo favor, / cédeme una danza como las
tuyas, / libre, sin patrones / donde tus versos me guien hacia mi anhelada felicidad» escribe Mariana Rega
(Liceo N.? 1 de Atlantida) en el poema que da nombre a toda la muestra, «Una célida danza», y Florencia
Berrondo (Liceo N.° 1 de Atlantida) le responde en «Versatil escapatoria»: «Un baile de palabras / donde, yo
el compositor / y ti que recorres estas lineas / un varado bailarin, anhelamos / escapar con esta danza». Este
dialogo intertextual de imagenes parece probar en si mismo el efecto magico de la palabra poética.

Una segunda vertiente de textos presente en la tercera seccion de la muestra son los que pueden asociar-
se propiamente a la critica social y al discurso de resistencia. El poema alegérico «Sabana», de Matias Illesca
(Liceo Empalme Olmos), puede servir de ejemplo: «El calor de la sabana ascendia lentamente, / hacia dias
que la tierra no probaba gota / y las hienas se velan dementes. / Los mas fuertes permanecian en pie, / los
dominantes tomaban el poder / mientras que los débiles tuvieron que ceder». También el planteo romantico-
ecologista de Lucia Carballo (Liceo N.” 36 de Montevideo) en «La naturaleza en la ciudad», poema en el que
se lee: «En un escenario inoportuno, brotas entre / dos baldosas grises, pisoteado como / zorrillo en carretera,
no bajan su mirada, / son ciegos ante tu valor»; o los versos de «Desinterés», de Lucia Escrotto (Liceo N.° 36
de Montevideo), en los que se cuestiona la insensibilidad, en tanto estado naturalizado en la cotidianeidad de
la ciudad: «Pasar por alto el arte, / serle indiferente a aquel cantante / que en busca de saciar su hambre, /
sube al 6mnibus a cantar». También como expresiones de resistencia, pero mas personales y oniricas, pue-
den leerse los vuelos sincronicos de Micaela Lemos (Liceo de Toledo N.?2) y Melanie Sander (Liceo N.° 36
de Montevideo). La primera de ellas escribe en «Libertad»: «Bajo varias lunas he tenido este sueno: / suefio
que extiendo mis brazos / con delicadeza los bajo / me impulsan y vuelo / sobre las copas de los arboles me
elevo, / segura me encuentro / soy ligera como pluma», a lo que la segunda responde telepaticamente en «La
ciudad»: «De noche es mi parte favorita, / planeo sobre caminos de estrellas y bajo una luminosa luna; / cada
habitat de esos seres se illumina, / y el silencio abunda». La poesia como denuncia o fuga, la palabra como
refugio o distancia del mundo.

Precisamente, una tercera vertiente de textos dentro de esta seccion son los que refieren a la reflexion
metapoética, especialmente en torno a la expresion, y las funciones emotiva y social de la lirica. Sirva de ejem-
plo «Artistas», de Facundo Jaureguy (Liceo Empalme Olmos), en donde se dice: «para mi los artistas / son
gente que estimula / que ven para arriba / y se inspiran en la luna». También «;Qué es la poesia?», de Melyna
Videla (Liceo N.° 1 de Atlantida), en donde la pregunta del titulo se responde afirmando que la poesia es «la
libertad de expresar lo inexpresable, / de hacer sentir entendido al lector no comprendido, / de transportarte
a un bosque sosegado / con tan solo un par de versos». Y «Preso soy, mas libre me siento», de Felipe Pereira
(Liceo N.° 1 de Atlantida), en el cual se describe el proceso creativo en clave propiamente de resistencia: «Uno
escribe lo que siente / proyectandolo en papel / sin tapujos ni censura / la injusticia se devela / como un tul
ante mis ojos». A partir de lo dicho puede afirmarse que este tercer corte de la muestra poética dio cuenta de
la apropiacion de los estudiantes del lenguaje poético en términos reflexivos, politicos y sociales, explicitando el
trabajo tedrico-practico junto con sus profesores en relacién con las diferentes funciones del discurso poético.

El andlisis de los contenidos y la edicién revela entonces que Una cdlida danza (Orientacién Poesia,
2021b) habilité la expresion de diferentes sentidos poéticos construidos por adolescentes, respecto a vivencias,
procesos e intereses disimiles, generando conceptualmente un producto artistico y educativo proyectado en
didlogo con el sistema literario y con el contexto sociocultural desde el que habia surgido. En sentido estric-
tamente didactico, el estudio de las diferentes secciones de la antologia hace explicitas las lineas encaradas
por los docentes en sus cursos de Literatura en relacién a la simbolizacién de la experiencia, dando cuenta
de como la metodologia experimental habilité la multiplicidad de representaciones sobre el yo, los otros y el
mundo. Finalmente, el repaso de los poemas testimonia la adquisicién de diferentes conocimientos literarios
tedrico-practicos por los estudiantes, tanto a nivel lingiiistico —elaboracién de imagenes poéticas, sonoridad,
amplitud de registros— como comunicativo, conocimientos aplicados que, junto con el cuidado editorial, die-
ron por resultado una antologia poética de calidad.



Conclusiones

La praxis del proyecto Orientacién Poesia durante el ano 2021, como puede apreciarse en la narra-
tiva del encuentro analizado en el apartado 4, asi como en la de los procesos creativos abordados en el 5.1,
contribuy6, mediante la realizacion de talleres de formacion para docentes, actividades de estimulacion de la
lectoescritura poética para los estudiantes e instancias de publicacién de su obra, a la generacion de espacios
y procesos de experimentacion en torno al lenguaje poético en diversas instituciones de Educacion Media
de Montevideo y Canelones. Estas actividades promovieron una aproximacion creativa al lenguaje poético,
propiciando, mediante las condiciones de taller literario o de laboratorio ya mencionadas (Pound, 2000), la
observacion de sus mecanismos, asi como la sensibilizacion frente a la diversidad de voces e imagenes del uni-
verso poético y su capacidad de comunicacion transubjetiva (Bachelard, 2012). Asimismo, se propici6 también
la participaciéon de los estudiantes en la comunicacion propia de la literatura (Colomer, 2010), llevando el
mundo literario a las aulas y la produccion de las aulas al mundo literario. En la misma linea, otro aspecto a
tener en cuenta es la continuidad y la interaccion de las diferentes experiencias presentadas a los adolescentes
(Dewey, 2004). Respecto a la interrelacién, como se desprende de la narrativa y la evaluaciéon de los ejemplos
analizados, Orientacion Poesia logroé articular junto con docentes, estudiantes y otros actores institucionales dife-
rentes secuencias didacticas en la que se alternaron actividades de naturaleza heterogénea y complementaria,
adecuadas a las necesidades pedagogicas de cada contexto, las que permitieron una aproximacién mas inte-
gral al fenémeno literario y una continua retroalimentacion. Finalmente, respecto a la continuidad de estas
experiencias, puede concluirse que Orientacién estimul6 el surgimiento y desarrollo de procesos autébnomos de
aprendizaje poético dentro de las instituciones educativas seleccionadas, algunos vivos hasta hoy, asi como el
intercambio didactico entre los docentes participantes, lo que permite pensar al proyecto como un semillero
de experiencias futuras o un impulso para considerar la propia didactica como experimentacion.

A su vez, el proyecto Orientacion Poesia contribuy6 también a la construccion de sentidos literarios in-
dividuales y colectivos por parte de todos los participantes. En primer término, implementando actividades
de lectura y escritura en las que la aproximacion sensible a la poesia fue puesta al servicio de las necesidades
sociales de descubrir el mundo (Colomer, 2001) desde el propio contexto cultural y sociohistérico. En este sentido,
tanto los talleres de estimulacién de la lectoescritura poética como las dinamicas ejecutadas por los propios
docentes —las que, a su vez, fueran coordinadas en las instancias de formacién que el proyecto previ6é para
estos— buscaron introducir a los estudiantes en la diversidad cultural y estética propias de la comunicacion
literaria (Colomer, 2010), seleccionando para ello contenidos tedrico-practicos que permitieran la conjugacién
del fenémeno literario con la propia experiencia. En segundo término, Orientacion Poesia permitié ademas
la amplificacion de la expresion escrita de los propios alumnos mediante la publicaciéon de antologias poéticas
virtuales, y generd de este modo un mapa de las posibles inquietudes, estéticas y humanas, manifestadas por
estos en un contexto de educacién a distancia y encierro. De esta forma, Orientacion Poesia puede considerarse
un testimonio literario, una expresiéon poética y didactica de resistencia, en la que el encuentro, virtual y pre-
sencial, permiti6 la inversion de la realidad y la ensofiacién de otro mundo posible.
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La diddctica de la Lteratura:

La didactica de la literatura

el alma de la lectura especializada en el debate actual:

aportes y desafios

Dinorah Lopez Soler

Elena Romiti
(o ra)

Edgardo Romero Galvan
Claudia Labus

Mariel Cardozo Carro
Gabriela Sosa San Martin
Maria José Larre Borges
Eugenia Davila

Néstor Sanguinetti
Charles Ricciardi
Adriana Simioni

El libro La diddctica de la literatura en el debate actual: aportes y desafios recoge siete articulos escritos por desta-
cados docentes de Literatura y un doctor en medicina. Inicialmente fueron expuestos en el marco de un curso
de verano, en el Instituto Profesores “Artigas” (IPA), en 2020. Estos trabajos aportan reflexiones, metodologias
y textos literarios de autores contemporaneos, que bien pudieran integrarse a los programas vigentes. El libro
se abre con una presentacion a cargo de Elena Romiti, en su calidad de coordinadora de la publicacion.

Romiti destaca que la didactica es la teoria de la ensehanza y, en esa linea, seran los profesores, desde las
aulas cotidianas, los mas idoneos para construir teoria. De esa manera, se rescata el valor de la investigacion
desde la practica misma. Los verbos dar, proponer, reflexionar y debatir son los que pondera Romiti, en el entendido
de que son el camino para propiciar conceptualizaciones innovadoras en el marco de la didactica.

El primer trabajo, «Tendiendo puentes entre las neurociencias y la literatura», esta a cargo de Edgardo
Romero Galvan y Claudia Labus. Los autores plantean que la neuroeducaciéon debe ser atendida por los do-
centes, pues explica los mecanismos de aprendizaje, a través de los métodos neurobiologicos y neurocognitivos,
del estudio del cerebro, tanto del que aprende como del que ensena. El cerebro debe ser considerado por los
docentes al momento de planificar el accionar en el aula, porque conocer su anatomia y sus funciones redun-
dara en beneficios para estimular la neuroplasticidad. Dos frases contundentes y movilizadoras interpelan a los
lectores: «Los docentes tienen una gran responsabilidad porque moldean cerebros en sus aulas” y “la lectura
es el verdadero gimnasio de la mente».

Literatura e historia se entrecruzan en el segundo trabajo, titulado «jBernabé, Bernabé! de Tomas de
Mattos y los desafios didacticos de una lectura critica», a cargo de Mariel Cardozo Carro y Gabriela Sosa San
Martin. Las autoras realizan un recorrido sobre el concepto de novela histérica o neohistoricismo a partir de
la publicacién, en los afos ochenta, de la novela de Toméas de Mattos. Analizan los limites de la novela hist6-
rica en cuanto plasmacion de una verdad y constituciéon de una identidad nacional. Cuando la historia no da
lugar a todas las voces, la literatura, con base en la investigacion, puede ser el camino para ampliar la mirada
y revisionar el pasado. En un segundo momento, las autoras comparten el abordaje didactico de la novela de
Tomas de Mattos, en un tercer aiio de bachillerato. El plan de trabajo que proponen estimula a los estudiantes
ala consulta de diversas fuentes, a la manera de un historiador, a la vez que los impulsan a analizar la ideologia
implicita en la constitucion de los personajes, especialmente de los femeninos, y en la dimension ética de lo que
significo el exterminio charraa.

En el tercer articulo, Maria José Larre Borges presenta un abordaje comparatista entre las obras La
composicion, de Silvia Schujer, y Las vacacién, de Fabian Severo. El trabajo, titulado «La infancia (r)evocada»,
observa con especial atencién los personajes nifios, narradores de los relatos. Es relevante que se aborde un
texto que forma parte de la literatura juvenil. «LLa composicién» (1977) es un cuento dentro del libro Nuevos
cuentos argentinos: Antologia para gente joven (2001), editado por Alfaguara Infantil. Y, por otra parte, se destaca la
literatura mixturada de Fabian Severo, en la que la realidad lingtistica denuncia discriminaciones que marcan
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la infancia. Larre Borges analiza, de forma profunda y sensible, la enunciacién de los nifios protagonistas, y las
diferencias y similitudes en ambos libros. Las denuncias politicas y sociales, que ambos autores plantean, son
estudiadas por la autora. En ambos textos se destaca el protagonismo de la escuela, la presencia de las maestras
y el rol que la educacion formal tiene en la memoria infantil.

El cuarto articulo estd a cargo de Eugenia Davila y se titula «La reescritura de la novela: lectura y crea-
cion a través de El ldpiz del carpintero de Manuel Rivas». Se retoma el tema de la ficcionalidad de la historia,
en este caso, la guerra civil espafiola es el contexto. El objetivo de la autora es formar lectores literarios y para
ello se valdra de practicas como la reescritura y la narrativa digital. Davila hace referencia al pensamiento de
Teresa Colomer en cuanto al fomento de la competencia literaria.

El eros como centro de la labor docente es lo que propone Néstor Sanguinetti en el quinto articulo del li-
bro: «Por una erética de la literatura». El docente es analizado como motivante y generador del deseo de saber.
El autor se vale para ello de una conversacion historica y situada, entre lo planteado en el Primer Encuentro
Nacional de Didactica de la Literatura, de 1999, y lo que sostienen las teorias recientes de la ensenanza, en
especial Massimo Recalcati. Todo el texto invita a reflexionar sobre el valor privilegiado que tiene el vinculo
practicante-profesor adscriptor-grupo/clase, en la construccién del saber hacer, del saber ensefiar.

Charles Ricciardi, por su parte, plantea «De eso no se habla: El papel de la lectura individual y previa
al andlisis literario en la clase de literatura». Ricciardi rescata la importancia de la lectura silenciosa e indivi-
dual del estudiante «munido de su sensibilidad y de sus pensamientos». Y agrega, puntualizando su postura,
«la lectura previa al analisis ha de ser forzosamente domiciliaria». El articulo se cierra con el estudio de las
dificultades para la lectura de todo texto.

El libro finaliza con el articulo «Ensefar literatura, icrisis de sentido o el sentido de la crisis?», a cargo
de Adriana Simioni. En él se hace un recorrido cronolégico por los diferentes marcos teéricos de los estudios
literarios. Las opciones didacticas son vinculadas con las teorias literarias desde la mirada situada en la clase,
en la labor diaria de la didactica especializada. Simioni plantea una pregunta crucial: «;Qué sentido tiene en-
sefiar y aprender literatura?». Una de las respuestas es: «La clase de Literatura es el espacio privilegiado para
leer con otros».

Todo el libro es la manifestacion clara de la singularidad de la didactica especializada en el modelo
educativo uruguayo de formacién docente. Y, por ende, el valor protagénico del arte y las humanidades en la
constitucion de los jovenes lectores.

Elena Romiti (Coord.). (2020). La diddctica de la literatura en el debate actual: aportes y desafios. Montevideo, Consejo
de Formacién en Educacién, 119 paginas.
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Cometuras. Acerca de lectura,
lectores y hteratura

Lucia Mazzini Ongay

La publicacion de este texto es el resultado de un largo trabajo en torno a una serie de politicas publicas
de lectura que se llevaron a cabo en Salta entre 2004 y 2007, dirigidas a una poblacién conformada por maes-
tros, profesores y alumnos en formacién docente. Es interesante observar como, desde marcos epistemoldgicos
de lo mas diversos y un abordaje cualitativo profundo y consciente, las investigadoras generan resultados
solidos para continuar pensando y produciendo politicas de gestion abocadas a cultivar y reforzar el vinculo
entre los diversos agentes que habitan las instituciones educativas (docentes, directivos, jovenes y nifios) y sus
biografias como lectores. La investigacién va mostrando, pagina a pagina, que a través del conocimiento gene-
rado en la triada lectura-lectores-literatura es posible tomar decisiones didacticas conscientes que funcionen a la
vez como estrategias de intervencion social.

Para quienes trabajamos con literatura en las aulas, el acercamiento a esta investigacion resulta absolu-
tamente enriquecedor para reflexionar sobre nuestras practicas y, en especial, acerca de nuestra historia como
lectores y la de nuestros estudiantes. Estos articulos constituyen una invitacién a poner en suspenso algunas
ideas sedimentadas en nuestra practica profesional, como la existencia de un lector universal al que todos (tan-
to educadores como estudiantes) deberiamos aspirar; por el contrario, el texto propone pensar en «las practicas
de lectura que llevan a cabo lectores concretos en un contexto especifico» (p. 34), para superar aquel utépico
lector universal y dar lugar a un tipo de lector real, situado y atravesado por pautas socioculturales que deter-
minan formas de produccion, de circulacién y modos de leer. Para pensar en todo esto, las investigadoras invi-
tan a educadoras y educadores a construir a través de la escritura sus «escenas de lectura» y a continuacién sus
propias «biolecturografias», recogidas en talleres desarrollados en el marco de esta politica de lectura. Surge,
a partir de ello y como denominador comun en su experiencia, el papel de la escuela como ritualizadora de
practicas de lectura a través del disciplinamiento y el control de los cuerpos. Fuera de la escuela, el factor
econ6émico es un determinante del encuentro con los libros, ya que en ciertos contextos la subsistencia diaria,
sumada al precio de los textos, impide la disponibilidad simbélica que habilita el encuentro con el libro. La
indagacion en la biografia de los lectores permite acceder a su imaginario y revalorizarlo desde distintos luga-
res, ademas de crear una «red biografica» que posibilita entender las decisiones pedagogicas de los docentes
relacionadas con la eleccion de textos y las modalidades de lectura en el interior del aula.

En el proceso de la investigacion surge una categoria de analisis referente al «poco lector», que es aquel
lector atravesado por diversos obstaculos que impiden su acceso a los libros, tales como condicionamientos
econ6micos, falta de tiempo, ausencia de mediadores... Si bien existen docentes que se reconocen bajo esa
categoria, en general entienden que estan en vias de superarla. Esta autopercepcion permite pensar en todo
aquello que hace la escuela con la lectura y «revisar con mirada critica aquellas practicas en las que el sentido
queda desguarnecido ante la decodificacion» (p. 83). En este sentido, es posible abonar la reflexion acerca de
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s1 un «poco lector» realmente es tal, o si sus lecturas no son las esperadas, las canoénicas, las institucionalizadas,
sino que tienen otras, diversas, y conocerlas puede coadyuvar a resignificar las practicas de estos lectores.

Las «escenas de lectura y biolecturografias» funcionan como ejercicios de calentamiento para desembo-
car en los «diarios de los lectores»: diarios que buscan enmarcarse en la escritura autobiografica, en este caso
destinada a narrar la experiencia que tuvieron los docentes en los talleres de lectura. En estos diarios, comen-
tan las investigadoras, es posible recuperar las huellas de la subjetividad, en referencia a lo que Leonor Arfuch
conceptualiza como el «espacio biografico, conformado por una multiplicidad de formas, géneros y horizontes
de expectativas que permiten ver la dimension relacional, la interactividad tematica y pragmatica, los usos en
las diferentes esferas de la comunicacion y de la accion» (p. 93). En este sentido, lo subjetivo colectivizado abre
paso a un posible analisis de lo que surge intersubjetivamente entre los docentes/lectores. A través del trabajo
con estos diarios se accede, también, a la tradicion selectiva de la institucion escolar, entre cuyos objetivos se
encuentra la formacion de la identidad nacional, el aprendizaje de la lengua, los valores morales de una época,
la valorizacion de una cierta cultura general, entre otras. Conocer como los docentes participantes de estos
talleres se han vinculado a lo largo del tiempo con la cultura escrita y como eso ha condicionado y contintia
condicionando sus practicas y sus elecciones didacticas es, quizas, el principal objetivo de esta investigacion.

Por tltimo, pero no menos importante, cabe referir algunas palabras a la metodologia del taller como
espacio para la mediacién: muchos talleristas fueron contratados por el Estado argentino en el marco de este
plan de lectura, y ellos fueron quienes se desempenaron como mediadores entre los lectores y los textos traba-
jados. El rol del mediador fue fundamental para el desarrollo de este proyecto, puesto que es quien propicia
la horizontalizacién de la palabra en torno al texto literario, y de esta manera se desestructura la nocién tra-
dicional del aula. Asi, fue posible generar espacios en los que los lectores se encontraran entre si y lograran
construir sentidos en grupo, atravesados por lo afectivo que en estas instancias recorre el vinculo con un/unos
otro/otros y con la literatura misma.

Patricia Bustamante (Coord.). (2012). Conjeturas. Acerca de lectura, lectores y literatura. Buenos Aires: El Hacedor.
200 paginas.
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Una invitacion a oir entre lineas.
Reflexiones sobre las
practicas de lectura

Caia Silveira

La docente argentina Cecilia Bajour retine en su libro Oir entre lineas. El valor de la escucha en las prdcticas de
lectura (2014) ocho textos de su autoria que, exceptuando uno previamente publicado, corresponden a confe-
rencias leidas entre 2005 y 2012 en Colombia, Argentina, Portugal, México y Brasil, respectivamente. Si bien
cada uno se centra en distintas problematicas bien delimitadas, configuran en su conjunto una visién critica
acerca de las practicas de lectura. Este libro surge «del deseo y la preocupacion por reflexionar sobre algunos
problemas de la lectura desde un lugar alejado de la generalizacién, la abstraccion excesiva y la autocompla-
cencia con la tarea de mediacion entre textos y lectores» (p. 5). La autora aborda dicha tematica a partir de
experiencias educativas concretas que, al ser compartidas, se convierten en valiosas herramientas pedagogicas
y didacticas que animan a (re)pensar el trabajo con textos literarios.

Para hablar con propiedad sobre esta propuesta es pertinente preguntarse ja qué hace referencia «oir
entre lineas»? Este titulo, coincidente con el del primero de los articulos, dialoga con el concepto del semiolo-
go Roland Barthes de levantar la cabeza, ese momento en el que el lector conecta y contrasta su mundo con el
del libro, establece asociaciones, por un lado, asume, por el otro, cuestiona. A la hora de analizar la actividad
implicada en la lectura, la autora pone la lupa sobre la eleccion de los textos: «elegir es ya estar leyendo» (p.
53), y también le otorga suma importancia a la conversacion tras la lectura: «hablar de los textos es volver a
leerlos» (p. 12).

Ademas de un guino al planteo de Georges Steiner en su obra My Unwritten Books (2008), el concepto de
oir entre lineas es una especie de extension de la metafora de Barthes, en tanto aquella aludia al acto solitario de
leer y Bajour pretende valorar —como complemento, no como sustitucién— la lectura compartida, un espa-
cio que habilita oportunidades muy positivas para todas las partes implicadas. «Para quienes son mediadores
entre los lectores y los textos es enriquecedor pensar como lectura este momento, el de la charla sobre lo leido,
el intercambio acerca de los sentidos que despliega en nosotros un texto» (p. 12). Por otro lado, es interesante
la vision critica de la docente respecto a la escucha en las aulas, especialmente en el area artistica, campo fértil
para que entren en juego las subjetividades. Puede suceder que, a la hora de preparar las clases con gran can-
tidad de material tedrico y analitico, los mediadores tiendan a cerrar el camino para procesar la lectura con
los estudiantes. «Pero escuchar, asi como leer, tiene que ver con el deseo y con la disposiciéon a recibir y valorar
la palabra de los otros en toda su complejidad» (pp. 12-13); es importante la verdadera escucha, esta «no se
resuelve con la puesta en escena colectiva del decir de cada uno» (p. 13).

El segundo de los textos, titulado «LLa conversacién literaria como situacién de ensefianza», explica la
propia autora, es una continuaciéon del anterior: de la importancia del oir pasa a profundizar en el sentido
educativo del intercambio a partir de la literatura. En este articulo Bajour comparte algunas experiencias del
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Postitulo de Literatura Infantil y Juvenil, carrera para docentes llevada a cabo entre 2002 y 2011 en Buenos
Aires, de cuya creacién particip6. Durante un mes los alumnos-docentes ponian en practica en las aulas sus
proyectos; de alli surgieron reflexiones didacticas que, al narrarse, generan un espacio enriquecedor para otros
actores educativos. Un ejemplo de ellas es la problematizacién de la selecciéon de los textos literarios, proceso
que debe ser atendido, ademas del trabajo en clase, por su importancia y potencialidad.

La autora manifiesta el deseo de que «las propias instituciones educativas habiliten tiempos y espacios
para que las escrituras y experiencias de los maestros circulen, sean discutidas y se difundan» (p. 41), pensando
en que de ser asi se estaria promoviendo la conceptualizacion acerca de la practica docente, la conversacion
literaria y como escuchar y mediar entre el texto y los lectores. El tercer texto, «Abrir o cerrar mundos: la
eleccién de un canon», justamente piensa el rol de los mediadores como agentes activos. No cabria, desde
este criterio, la posibilidad de enfrentarse a la tarea de seleccionar el material literario para el aula de manera
meramente reproductiva, como si la lista de posibles textos fuese algo ajeno a los educadores, un elemento
indiscutible; en definitiva, como si se quisiera simplemente legitimar el canon existente. Bajour presenta la idea
de un canon que escucha a los lectores, y no solo a aquellos que hablan, porque el concepto de oir entre lineas
implica también los silencios, las voces marginadas y lo que no se dice con la voz, sino con el cuerpo. Una de
las conclusiones oportunas de este tercer apartado es que no siempre se eligen los textos por causas profesiona-
les, «a veces uno elige quizas porque una palabra, una imagen, un aroma resuenan como un balsamo o como
una tormenta en la evocacion de la vida propia» (p. 54).

Sobre el aspecto de oir también los silencios, lo no dicho que se puede manifestar gracias al mundo
literario, trata el cuarto texto: «La voz nace del silencio». En él expresa que la mediacion literaria puede ser
vista «como estimular con linternas minimas para iluminar laberintos deliciosamente oscurecidos» (p. 65).
Podriamos agrupar con facilidad los cuatro articulos restantes en dos categorias: los que se centran en el con-
cepto de «promocién» de la lectura y lo problematizan, «;Qué tiene que ver la promocién de la lectura con
la escuela?» y «Los ruidos del hacer», y los que ahondan en las particularidades e importancia del papel de
la biblioteca en la escuela, «Cuando la biblioteca en la escuela pasa a ser la biblioteca de la escuela» y «La
biblioteca escolar: un tema que involucra a todos en la escuela».

Quedan sefialados en estas paginas algunos de los disparadores reflexivos que propone Bajour en su
libro, una invitacion didactica a oér entre lineas, a escuchar a los participantes en el acto de lectura, a pensar las
maneras de construir conocimientos, no solo literarios, sino que a partir de ellos levantar la cabeza y comprender
un poco mas el mundo. Hay muchas otras interrogantes y dimensiones suscitadas por su lectura, asi como di-
versas experiencias relatadas que vale la pena leer porque movilizan e incitan a meditar acerca del rol docente
y el papel de la literatura en la sociedad. Como manifiesta la autora: «queda el camino abierto para pensar
con otros desde un lugar extranado las propias practicas. Transitar la incomodidad es una senal de que lo ideal
deja paso a lo posible» (p. 94).

Cecilia Bajour. Oir entre lineas: el valor de la escucha en las prdcticas de lectura. (2014). Buenos Aires: El Hacedor. 115
paginas.
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El lugar. Anmie Ernaux:
la des-plazada

Maria José Larre Borges

Annie Ernaux, escritora francesa Premio Nobel 2022, nacié en 1940 en Lillebonne y pasé su infancia
y juventud en Normandia. Mujer, profesora, escritora, madre, destacan entre sus novelas Los armarios vacios
(1974), Una mujer (1988), Los afios (2008), Diario del afuera (1993) y La vida exterior (1999), El acontecimiento (2000).
Hija de padres almaceneros, crecié en un hogar modesto. Estudiante destacada, egresa de la Universidad de
Rouen y se convierte en profesora de Letras Modernas. Ha privilegiado el género autobiografico, de la mano
de una mirada sociolégica donde lo politico, lo personal y hasta lo intimo forman una misma argamasa. A
través de su propia peripecia vital, puede leerse una busqueda de la expresion colectiva de una determinada
realidad historica y social.

En El lugar (La place, 1983), la narradora se inscribe en una dimensién temporal diferente a la de los otros
protagonistas. Marca distancia al instalar un modo de comunicacion entre ella y los personajes a través de la
escritura: «Escribo tal vez porque no habia nada para decirse».

Entre biografia, autobiografia y autoficcién, esta novela empieza con la evocaciéon de la muerte de su
padre. La narradora evita los golpes de efecto que aportarian un estilo literario demasiado alejado de la reali-
dad en la que ella desea concentrarse, con explicitas vacilaciones en la memoria. En su escritura, esta realidad
material y tangible se traduce muy concretamente en «las palabras, los gestos, los gustos de (su) padre, los
hechos que marcan una vida, todos los signos objetivos de una existencia (que ella) también ha compartido».

Ernaux elige aqui una escritura despojada, «depurada de ripios», que se distingue por una voluntad
expresa de borrar todo rasgo de emocion —lejos de lograrlo— vy frases cortas, con frecuencia, sin verbos. El
relato no lineal de los acontecimientos se intercala con breves miradas introspectivas, en ocasiones como re-
flexiones sobre la materia narrada o sobre la propia escritura.

Alterna también la descripcién con las citas breves extraidas de la vida cotidiana. En los momentos
clave, escasas fotografias hilan el relato y dialogan con las otras imagenes, las escritas.

Al contar la historia de su padre, la narradora lo hace también respecto a la de la Francia de fines del
siglo XIX hasta bien entrados los sesenta. Esta novela breve, de cien paginas, ha sido incluida en la curricula
del liceo en Francia y se estudia en la actualidad. El estudio de la produccion del socidlogo Pierre Bourdieu
dejo su huella en el giro subjetivo de su expresion. El padre, pues, tiene a su vez su propio padre, que vive del
trabajo de sus manos y es analfabeto. Poco tiempo para cultivarse a si misma tiene la siguiente generacion,
siempre en un contexto de digna pobreza, de «una vida sometida a la necesidad». Estalla la Gran Guerra y el
padre de Annie marcha al servicio militar: «Al regreso, no quiso retornar a la cultura», escribe. La tercera ge-
neracion, a la que ella pertenece, accede a la escuela obligatoria, que le habilita un ascenso social y la convierte
en intelectual. El texto enhebra ese recorrido entre la clase baja y la llegada a la ansiada burguesia.
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La madre aparece desde la subalternidad impuesta, aunque es una fuerte presencia. Testigo y persona-
je, en intimo dialogo con su hija adolescente, la previene por si «aquello» pudiera sucederle. Efectivamente,
sucede el embarazo y el consiguiente aborto voluntario. Sera esta la materia prima que anuncia «El aconteci-
miento», escrita desde el desgarro fisico y emocional.

Se describe el mundo original del trabajo de campo y mas tiempo se le dedica al trabajo fabril, donde se
conocen los padres de Annie. La mayor parte del relato gira, no obstante, en torno al mundo de los pequeios
comerciantes, que es a lo que se dedicaran gran parte de su vida madre y padre. En efecto, logran —a puro
esfuerzo, privaciones y méritos— convertirse en sus propios patrones y gestionar un pequenio almacén-café. El
ascenso no es, sin embargo, lineal. Con la aparicién de los supermercados, vuelven los momentos de angustia,
vuelven las privaciones. La Segunda Guerra Mundial aporta hambre y miserias, pero también el nacimiento
de Annie.

La «alta cultura» es fuente de un poderoso sentimiento de inferioridad en el padre y objeto de conquista
en la hija. Su carencia versus presencia marca definitivamente la relacién. A medida que la hija consigue su
emancipacion intelectual, el padre reniega: «Los libros, la musica, son buenos para ti. Yo no los necesito para
viviry, afirma. Mas adelante, es ella quien, no sin culpa, reflexiona: «Mi padre entr6 en la categoria de gente
simple». Podria decirse que es una escritura de traicion: Annie se esfuerza por «traicionar» a su propio origen de
clase y siente vergiienza por ello, pero lo dice.

La lengua, su aprendizaje, su dominio, atraviesan todo el relato. Su aprehensiéon implica una cosmovi-
sién en el par padre-hija. Resulta pertinente preguntarse, llegados a ese punto, por qué la narradora eligi6 este
titulo. ¢Es su padre el lugar, el hogar primigenio, al que siempre se vuelve? El lugar... ses «en la sociedad» el
tema principal del relato, motor de la vida del padre, de la familia, del pueblo, de Francia toda en el siglo XX?
iCual es —si la hay— la dimension universal de este relato? ;Con qué escritoras uruguayas puede, su estilo,
emparentarse?

Annie Ernaux. E/ lugar. (2020). Barcelona: Tusquets. 112 paginas.



