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Presentacion

Pensar la lectura literaria en sus especificaciones y en relacién con los con-
textos en que se realiza, con los lectores y los dispositivos institucionales que la
regulan, con las pricticas que genera tanto dentro como fuera de la escuela, es el
objetivo del presente volumen.'

E! tema es tratado desde muy diversos enfoques y pot investigadores pro-
venientes de contextos ¢ idiomas diferentes, lo que contribuye a hacer de este
niimero una propuesta amplia y variada.

La teoria literaria ha reflexionado sobre los modos de leer y ha legitimado
algunos de ellos signiendo los recorridos dominantes en una determinada etapa
o indagando en los modos de construccién del objeto. Asi, Eduardo Serrano
Orejuela (Universidad del Valle, Cali, Colombia), en *Critica de la omnisciencia
narracorial”, enfoca desde la critica literaria las nociones de narrador omniscien-
te, equisciente y deficiente, que son ampliamente urilizadas en andlisis texruales
de tipo narratoldgico. En este articulo hace su critica desde la perspectiva de la
semiética discursiva. Apoyédndose en la diferencia entre sujeto de estado y sujeto
de hacer, propone distinguir entre el narrador en cuanto que sabe (sabedor) y el
narrador en cuanto que hace saber (informador), destacando la importancia de
este tltimo, lo que conduce a una nueva tipologia de los relaciones cognirivas
entre narrador, narratario y actor.

Asimismo, en “La conformacidén subjetiva en ¢l poema: variables, niveles
y perspectivas de andlisis”, Victor Gustavo Zonana {Universidad Nacional de
Cuyo, CONICET) sostiene que la determinacién del estatuto de la voz en el
poema ha planteado, desde el romanticismo a la actualidad, la disyuntiva entre
una enunciacidn subjetiva, con fundamento biografico de cardcrer no ficticio y
otra de cardcter decididamente ficticio, mediada por el discurso. La disyuntiva
permanece ¢n un plano de andlisis binario que no da cuenta de la diversidad y
variedad de configuraciones en el poema, En funcidn de esta encrucijada, el cra-

1. Agradezco a Elvita Arnoux que me haya convocads para coordinar este volumen; 2 los aucores,
que confiaron en mf cuando fos invité a publicar sobre ¢l tema de la lecoura literaria; a las traduc-
toras de Jos articulos escritos originalmente en francés, Martha Vergara y Laura Catsillo; a Silvia
Ruibal, que colaboré generosamente conmige en la lectura de algunos trabajos para tedactar log
resiimenes.
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Marfa Elena Hauy

bajo esboza un modelo que busca hacerse cargo de la variedad y la complejidad
aludidas, para lo cual asume la nocién de pacio lirico. El modelo propone reco-
nocer cémo se articulan los componentes imaginarios y discursivos de acuerdo
con la forma afectiva que los origina, qué tipo de correspondencias se establecen
entre el texco y la realidad excrarextual, cudl es el estatuto de la voz que habla, qué
relaciones establece con los interlocutores previstos o virtuales,

El universo de titulos propuestos por una sociedad como aquellos dignos
de ser leidos, alrededor de los cuales se establecen orientaciones de lectura que
nutren las précticas diddcticas y que —en muchos casos— contemplan franjas
etarias, ha sido objeto de estudios que buscan historizar la lectura y en los cuales
la figura de la biblioteca es esencial. En ese sentido, se orientan trabajos como
“Recorridos de lectura para una biblioteca”, de Lelia Area (Universidad Nacional
de Rosario), que busca tensar algunas de las categorfas que tradicionalmente los
estudios literarios han hecho jugar en torno a la lectura, esto es: lectura, lector,
canon, entre otras. La referida tensién busca producir el desenmascaramienco
de artefactos culturales como actos socialmente simbélicos. En tal sentido, el
desenmascaramiento del arrefacto-biblioteca permitird exhibir el montzje de un
espacio que ademds de ser fisico, construye la imagen de un determinado paisaje,
unardererminada topografia en la medida en que pueda censtituirse en metifora
de una cierra identidad colectiva, en memotia de nacidn. Sostiene que es a través
de la formacién del canon que una comunidad define y legitima su propio terri-
torio al crear, reforzar y cambiar una tradicién. Considerado territorio, el canon
resultz homdlogo de l2 metéfora de la biblioteca; considerado mapa, se conforma
como guia para un determinado viaje en el seno de tal rerritorio.

Desde un enfoque histdrico, el articulo “Mediacién o transmision: los
bibliotecarios y los docentes ante la lectura de los jévenes a lo largo del siglo XX,
de Anne-Marie Charder (Instituto Nacional de Investigaciones Pedagégicas de
Paris), se interroga sobre la unanimidad discursiva, es decir, la valorizacién de
todas las lecturas y de todos los tipos de textos por los profesionales de la lecrura
pablica y los profesionales de la lectura escolar. Las familiaridades precoces con el
libro, que convocan todos los soportes, de los més tradicionales a los mds inno-
vadores (el papel, la pantalla caiddica, las combinaciones entre texto, imagen y
voz), redundan en la formacién de lectores, a partir del convencimiento de que es
necesario desarrollar Iz lectura “por todos los medios”. En el nacimiento del BBF
(Boletin de Bibliotecas de Francia), [as maneras recomendadas de leer en la escue-
la, por una parre,-en la biblioteca por otra, estdn claramente en oposicién. El arti-
culo se pregunta como esos modelos se volvieron convergentes, 2 qué pricticas de
lecrura (obligada, vigilada, acompafiada, libre), pudieron reenviar el discurso de
los bibliotecarios y el de los docentes en la segunda mitad del siglo XX.

En vinculacién con los dos articulos precedentes, Gustavo Bombini
(Universidad de Buenos Aires, Universidad Nacional de La Plata, Universidad
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Nacional de San Martin) traza en “Ensefianza de la literacura y did4ctica espe-
cifica: notas sobre la constitucién de un campe” un panorama del desarrollo de
fa diddcrica de la literatura como campo especifico, deteniéndose en algunos
momentos relevantes de su proceso de constitucién en la Argentina, Espafia y
Francia. Destaca la importancia de distinguir la did4ctica especifica de la didécrica
general y de las propias disciplinas de referencia como la retérica, la historia y la
teoria literaria y discute las relaciones posibles encre ellas desde el punto de vista
de la diddctica. Asimismo, destaca el desarrollo reciente de las investigaciones en
histotia de 12 disciplina escolar “Literatura’ como parte del misme proceso.

Si bien, como de alguna manera lo muestran los textos antericrmente rese-
fizdos, las lecturas compartidas construyen subjetividades sociales, también la lec-
tura soliraria interviene en la comprensién individual. Michéle Pecit {Universidad
de Paris 1), apelando al psicoanilisis, trata en el trabajo titulado “El derecho a
la metdfora” sobre el impacto que la lectura literaria tiene en la construccién de
un espacio (ntimo, como aspecto previo para la elaboracién de la individualidad.
Indaga acerca de la lectura de cardcter transgresor, por la posibilidad que el lecror
tiene de trasponer los limites que imponen los lugares habituales; es decir, de la
capacidad de desterritorializat. Se refiere al espacio creado por la lectura como
un espacio psiquico que permite delimitarse, alejarse del pensamiento pricrico y
gencrar un pensamiento independiente, Relaciona esto Gltimo con la recongquista
de Iz posicién de sujeto, por la actividad que despliegan los lectores: el hecho de
leer, pero fundamentalmente de interpretar apropidndose de sentidos. Hace una
referencia al valor terapéutico de los relatos y su relacion con ciertos aspectos del
psicoandlisis, a partir del encuentro inconsciente —por parte del lectos— con los
efectos que provoca la escritura, una escritura que sobrepasa la pérdida o la falea
y se encamina hacia la reconquista de la vida.

A lainterrogacién sobre las pricticas lectoras en ¢l sistemna educativo se refie-
ren varios textos del volumen. Desde esta perspectiva, Teresa Colomer y Mireia
Manresa (Universidad Auténoma de Barcelona) plantean, en el articulo “Lecturas
adolescentes: entre [a libertad y la prescripcién’, que el desarrollo de una ficcién
narrativa especifica para adolescentes se ha producido en paralelo a su introduc-
cién en la préctica educativa como recurso para el fomento del hébito de lectura
en los paises del entorno de Espafia. Muestra los resultados de una investigacién
que explora las interrelaciones entre la [ectura auténoma de los adolescentes y la
lectura prescriptiva escolar en la etapa de la secundaria obligatoria. S¢ avanza en
el conocimiento sobre los hdbitos de Jectura en esta franja de edad, el trasvase
entre los dos tipos de lectura, los criterios establecidos por los diferentes paises y Ia
descripcién de la oferea literaria actual. Sostiene que todo ello deberia facilitar la
toma de decisiones de los organismos piiblicos sobre las politicas de fomento de la
lectura, las propuestas de consenso educativo sobre la seleccion y uso de las obras y
el desarrollo de recursos concretos de actuacién del profesorado.
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Una reflexién sobre las pricticas de lectura en la ensefianza secundaria pro-
ponen los dos trabajos que siguen. El de Silvia Ruibal (Universidad Nacional de
Catamarca) sobre “Texto literario, lectura y resignificacién de sus pricticas” se
ubica en el texto literario como una variante de ese inmenso espectro de textos
susceptibles de apropiacién mediante competencias estéticas. Plantea algunos
aspectos tedricos acerca de la problemética del rexto artistico, su funcionamiento
semidtico y su relacién con el sistema cultural, considerando que detenernos en
la complicacién formal y discursiva que comporta el texto literario, nos advierte
de su capacidad ilimitada de condensar informacién. Pot otro lado, si bien hay
conciencia de que la lectura es un problema crucial, un aspecto de esta aparece
relegado, especialmente en los imbitos educativos: la lectura como prictica de
apropiacién estética de bienes simbélicos, consecuencia de un posicionamiento
de los docentes de Letras, inclinados més a lo lingiiistico que a lo especificamente
lirerario. Sostiene que la lectura lireraria genera competencias para cualquier tipo
de lectura, pero también es una instancia desde la cual se habilita un pensamiento
que facilita el acceso a un capital cultural necesario y pertinente para una cabal
insercién en la sociedad.

El otro trabajo al que nos referimos arriba es el de Maria Elena Hauy
{Universidad .Nacional de Catamarca), que plantea en “Lecturas inagotables.
Indagaciones sobre las pricticas de lectura literaria en el dmbito edueativo” una
posicidn critica con respecto a los enfoques tradicionales de la literatura como
disciplina escolar y a la mis reciente corriente de la lectura por placer. Sostiene
que los textos literarios, al ser portadores de conocimientos y de capital cultural
y simbélico, demandan niveles profundos de comprensién lectora, y —por otra
parte— la opacidad de su forma expresiva requiere que el lector active operaciones
cognitivas complejas. Luego, posicionada en la perspectiva de la lecrura como
préctica sociocultural, propicia una resignificacién de Ja lectura en voz alea por
permitir poner en valor el registro estético de la literarura y promover con ello ¢l
surgimiento de la emocién. Finalmente, da cuenta de la implementacién de un
programa nacional de lectura en la provincia de Catamarca y sintetiza el andlisis
de sus resultados.

Desde la experiencia de escritora y de coordinadora de talleres en una carre-
ra de posgrado, Sylvia Iparraguirre (Universidad de Buenos Aires) relata en “E!
lector como cémplice” una experiencia de wrabajo sobre lectura literaria levada a
cabo en el Seminario/Taller de la Cdtedra UNESCO, en el cual sa practica una
lectura que la autora llama inrervenida. Dicha intervencién sobre las obras de
ficcidn es hecha desde la literatura misma (discursos ensayisticos, autobiogrificos
yfo criticos de escritores) e intenta no sélo no interferir en el placer de leer, sino
profundizarlo todoe lo posible. Se posiciona en el convencimiento de que el placer
de leer, asociado a Ia experiencia de lectura literaria, va de niveles simples 2 com-
plejos, y que sélo cuando el lector aleanza un nivel profundo de comprensién
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Presentacién

lectora realiza una lecrura creativa. Esta lectura es la que hace posible que el texto
se abra hacia su multidimensionalidad, Da como ejemplo posible de esta préctica
la novela Leos pasos perdidos, del escritor cubano Alejo Carpentier.

En la seccién Varia, este volumen incluye un trabajo de Carlos Luis
{Universidad de Buenos Aires} titulado “Nota sobre la filosofia del lenguaje en
Borges”, donde —a partir del hecho de que Borges es un escritor que reflexiona
sobre su escritura y sobre el lenguaje en general— estudia posibles procedencias
filoséficas de csa reflexién. Recorre algunos textos que tematizan el lenguaje y
el pensamiento, recreados en ficciones o romados en su potencial ficcionalidad.
Encuencta asf ciertos rasgos con los que filésofos empiristas y sensualistas pensa-
ron el lenguaje. Un primer rasgo: el lenguaje es analitico (Wilkins}, pero ninguna
explicitacién de esa propiedad es coextensiva ni coincidente con el mundo sim-
bolizade. Un segundo rasgo —también escéptico— es que el lenguaje no consigue
dar cuenta del mundo en su fatal simultaneidad. Por ltimo, aparece sintetizado
en un telato fanrastico lo imposible del lenguaje (Irineo Funes): poder nombrar
cada cosz en su particularidad. Concluye que, repensando a Locke, Borges sugie-
te que en las limitaciones de nuestro cédigo reside nuestra capacidad de pensar
¥y comunicarnos.

Con diferentes miradas sobre la lectura literaria, desde los contextos, los
sujetos lectores, la teoria o las précticas, este volumen propone variados posicio-
namientos, no por distintos, contradictorios. El hilo conductor es la revaloriza-
cién —explicita o implicita— que todos los trabajos realizan de la lectura literaria,
en un mundo que tiende a olvidarse de ella.

Maria Elena Hauy
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Resumen Las nocienes de narrador omnisciente, equisciente y deficiente son amplia-

mente urilizadas en anslisis textuales de tipo narratolégico. En este articulo se hace
su critica desde la perspectiva de la semiética discussiva. Apoyéndose en la diferen-
cia entre sujero de estado y sujeto de hacer, se propone distinguir entre ¢l natrador
en cuanto que sabe (sabedor) y €l narrador en cuanto que hace saber (informador),
destacando la importancia de este dltimo, lo que conduce a una nueva tipologfa de
las relaciones cognitivas entre narrados, narratario y actor

Palabras clave: narrador - narratario - cognicidn - informacidn - observacion

Abstract The notions of vmniscient, equiscient and deficient narrator are widely used in

textual analyses of narrawlogical type. In this article the critic is made from the
perspective of discursive semiotics. Leaning on the difference berween subject of
state and subject of action, one sets out to distinguish berween the narrator as who
knows (knowledge) and the narrator as who lets know (informs), emphasizing the
importance of this last one, which leads to a new tipology of the cognirives rela-
tions between narratos, nasratee and actor.

Key words: narrator - narratee - cognition - information - observadion

13

Signo&Sena NOmero 19/ Julio de 2008
Facultad de Filosofia y Letras - UBA, ISSN: 0327-8956



En Las voces de la novela, Oscar Tacca afirma que

la relacién entre ¢l conocimiento del narrador y el de sus personajes puede ser de mes tipos:
emniscienre (el narrador posec un conocimiento mayor que ¢l de sus personajes), equiscienie
(el narrador posee una suma de conocimientos igual 4 la de sus persorajes); deficiente (el
narrador posee menor informacién qus su personaje —o personajes) (Tacca, 198%: 71-72).

Varias observaciones me parecen pertinentes.

Para empezar, hay que sefialar que la terna adjecival utilizada no s etimo-
légicamente coherente. Los dos primeros términos provienen de omni (rodo),
equi (igual} y sciens, radical de sciens (que sabe), participio activo de scire (saber).
El tercere proviene de deficere (faltar) y; a pesar de la terminacién -¢ienze (y no
-sciente), nada tiene que ver con “saber”: proviene de de (privativo} y ficere, de
facere (hacer). Se necesita, pues, un nueve término ¢on el radical scient en reem-
plazo del deficiente.

Elaborar dicha tipologfa sobre la base de las relaciones enue el conocimien-
to del narrador y ¢l de los actores (= personajes) supone concebirlos como sujetos
cognitivos, es decir, como sujetos que se constituyen gracias 2 una determinada
relacién con el saber. De hecho, etimolégicamente, ¢l narrador es un sujeto cog-
nitivo: proviene de gnarus (que sabe) y or {calidad, estado, actividad). El narrador
es, pues, un sujeto sapiente, un szbedors “Instruido o conocedor de una cosa”
{DRAE); “Conocedor, enterado de cierta cosa” (Pequefio Larousse); “Que estd
enterado de cierras cosas” (Espasa).

Finalmente, esta concepeién cognitiva debe hacerse extensiva al narratario,
el correlato del narrador en la narracidn.

Signo&Sena Numero 19/ Julio de 2008 19
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2

Segiin la semiética discursiva, un sujeto puede ser sujero de essads, si estd
conjunto a o disjunto de un objeto de valor, o sujeso de bacer, es decir, agente
de una accién modificadora o conservadora de un estado de cosas. Decir que el
narrador es un sujeto cognitivo conlleva concebirlo como un sujeto de estado
conjunto al saber, en posesion de un determinado saber. ;Cudl es el contenido de
dicho saber? Encre otzas cosas, la historia relatada, en la que los actores realizan
(como agentes o sujetos de hacer) o padecen (como pacientes o sujetos de esta-
do) acciones en un contexto espacial y temporal (por lo que lo denominaré saber
diegético). El narrador, pues, es un sujeto que conoce (o finge conocer) la historia
relatada. Por su parte, el narratario se define como el que no conoce dicha his-
toria, vale decir, como un sujeto de estado disjunto del saber diegético al cual
el narrador estd conjunto. Es este estado cognitivo de disjuncién del narratario
(el hecho de que, por determinacién estructural, no conozea la historia) el que
justifica cognpitivamente la accidn narrativa del narrador, que sf la conoce. Por
tanto, relatarle la historia al narratario equivale a transformar su (in)competencia
cognitiva.

Ahora bien, hablar de accién narrativa del narrador implica concebirlo no
ya como sujeto cognitivo de estado (como el que sabe, el que conoce la historia,
como sabedor), sino como sujete de hacer, s decir, como agente de una accién.
En consecuencia, el narrador no es sélo un sujeto que conoce la historia, sino
también un sujeto que hace saber lo que sabe al narratazio, que no lo sabe. En
semniética se denomina informader al sujeto cognitivo que hace saber a otro, que
no sabe, [o que sabe. El narrador, pues, no es sélo un sabedor (un sujeto de estado
que sabe), sino tambiéa un informador (un sujeto de hacer que hace saber lo que
sabe): el narrador hace saber al narratario una historia en la que determinados
actores viven sus dramas de vida y de muerte.

Este rol cognitivo del narrador, el de informador, es central en la estructura
de los textos narrativos, pero desgraciadamente pasado por alto con excesiva fre-
cuencia. De hecho, en una novela o en un cuento, ¢l narrador se presenta ante
wodo como informador: desde ¢l comienzo del relato, el narrador hace saber,
informa, comunica {erimoldgicamente, “pone en comin”). Lo que sabe (como
sabedor) se infiere de lo que hace saber (como informador). El narrador informa
al narratario, a todo lo largo del relato, sobre el espacio y el tiempo de la historia,
sobre lo que los actores hacen y se hacen y les sucede en dicho marco espacio-
temporal, sobre sus pensamientos, sobre sus sentimientos, sobre sus valores. En
otros términos: el narrador informa al narratario sobre las acciones, cogniciones,
pasiones y evaluaciones de los actotes.

Las cogniciones de los actores: lo que los personajes saben, creen y piensan
de si mismos, de los otros, del entorno en que se encuentran, de lo que hacen
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o les sucede, de lo que sienten, de lo que valoran. En semidtica se denomina
observador al sujeto cognitivo que se apropia de saber, que clabora, construye,
produce, genera saber para si mismo. El observador es un sujeto de hacer, un
agente que lleva 2 cabo actos cognitivos de observacién, es decir, de apropiacién
de saber. A todo lo largo de la historia relatada, los actores son observadores: se
pasan ¢l tiempo sabiendo, mds o menos, de qué va la cosa, A veces son informa-
dores: comunican lo que saben a otros actores, pero ante todo son observadores.
Una novela policiaca, por ejemplo, no cs otra cosa, vista desde esta perspectiva,
que la puesta en escena de un observador, el detective, policia, investigador, que
se pasa el tiempo observando, apropidndose de saber telativo a un crimen come-
tido. Y no sélo en la clisica novela de enigma, sino también, a su manera, en la
novela negra.

Desde este punto de vista, una narracién pone en relacién ¢l saber del
narrador con el saber del actor y ¢l no saber del narratario. Pero, atencidn, no
se trata ante todo del saber que el narrador posee {como sujeto de estado, come
sabedor), sino del saber que comunica (como sujeto de hacer, como informador):
el narrador hace saber (informa) al narratario-observador, que no lo sabe, lo que
sabe y cree y piensa el actor de si mismo y de los otros. O no.

En efecto, ¢l narrador-informader, como sujeto (més 0 menos) cognitiva-
mente competente que es, ¢std en condiciones de informar o no al narrarario
acerca de fa historia. Es decir, el narrador es, ademds de un sujeto que sabe y puede
infarmar, un sujcto que sabe y puede no informar. Por supuesto, cabe la posibili-
dad de que el narrador sea, también, un sujeto que no sabe y no puede informar, es
decir, un sujeto cognitivamente no competente que,-por eso mismo, no informa.
Pero ahora me inceresa enfatizar el caso en que el natrador, sabiendo, no informa
¢hace no saber) al narratario por su propia decisién (asimismo dejo de lado el
caso del narrador como sujeto que 7o sabe y no puede no informar).

Por tanto, afirmar que el narrador es un sujeto cognitivo que sabe y puede
hacer saber (informar) no conlleva afirmar que siempre hace saber lo que sabe,
que siempre tiene que hacer saber lo que sabe {en érminos semiéticos: que no
puede no hacer saber, que no puede no informar): también ¢s un sujeto cognitivo
que sabe y puede hacer no saber (sabe y puede no informar). Vale decir, que es
competente para comunicarle al narratario ¢l saber que posee o para retenerlo
con la finalidad de producir, por cjemplo, un efecto de suspenso: el saber no
informado en cierto momento puede producir en el narratario un deseo de saber
lo que no sabe.

Segan lo anterior, no se trata, en consecuencia, de que el narrador {como
sujeto cognitivo de estado, como sabedor) sepa mds, igual o menos que lo que
el actor sabe, sino de que (como sujeto cognitivo de hacer, como informador)
haga saber, informe, comunique, mds, igual o menos que lo que el actor {como
observador) sabe sobre si y los otros en determinado momento de [a historia.
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Por consiguiente, el narrador-informador puede Aacer saber (informar) al
narratario-observador en determinado momento del relato (1) mds que lo sabe el
actot de si mismo y de los otros: lo denomino narrader-informador pluscienze (de
piws, mis, y scient, que sabe); (2) igual que, tanto como, lo que sabe el actor de si
mismo y de los otros: to denomino narrador-infornador equisciente (de equi, igual,
y scient, que sabe); (3) menos que lo que sabe el actor de si mismo y de los otros: lo
denomino narrader-informador minusciente (de minus, meaos, y scienz, que sabe).!
Por qué desecho el adjetivo “omnisciente” en proveche de “plusciente”? Porque
no se trata de que el narrador informe al narratario de rodo o gue sabe, pues no
podemos saber en qué consistirfa esa toralidad cognitiva, sino de que informe mds
que i gue sabe <l acior en determinado momento de la historia, y determinar esto
si estd a nuestro alcance, en el texto de la novela o del cuento.

Por supuesto, lo importante no son las denominaciones propucstas en si,?
sino la concepcidn subyacente: la del narrador como sabedor-informador compe-
tente y performante que sabe y puede informar ¢ no informar, y que informa o
no informa thace saber o hace no saber), al narratario dependiendo de las metas
enunciativas cognitivas, pasionales y axiol6gicas que se proponga en el marco del
género narrativo seleccionado.

En resumen, el narrador es sujeto de la informacién dirigida al narracario
y el actor ¢s objete de dicha informacién. Pero, al mismo tiempo, ¢l actor es
sujeto de la observacién de si, de los otros actores, de sus relaciones y acciones y
del entorno espacio-temporal en que se encuenuan. En otras palabras, el narra-
dor informa al nacratario respecto de lo que ¢l actor observa (y hace y sience y
valora, pero ahora quicro enfatizar la dimensién cognitiva). Esta relacién entre el
saber informado (comunicado) por el narrador al narratario y el saber observado
{apropiado, construide, generado, preducido} por el actor para si mismo puede
darse de tres maneras, que presento ahora en estos términos: {1) la informacién
narratorial es mayor que la observacién actorial: informacidn plusciente; (2) la
informacién narratorial es equivalente a la observacién actorial: /nformaciin
equisciente; {3) la informacién narratorial es menor que la observacién acrorial:
informacién minusciente.

El narratario es el destinatario del narrador, ¢l sujeco al cual el narrador le
relata la historia. No es el lector, que es externo al texto. El narratario es un rol
discuisivo inscrito en el texto mismo, generalmente implicito, pero en ocasiones

1. Agradezco a Javier Navarro Marin haberme sugerido los términos plusciente y minusciente.
2. Tacea (1989: 72, n. 14) propone los términos suprascients, equisciente e infrasciente,
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explicito. Desde el punto de vista cognitivo, es un sujeto de estado disjunto del
saber diegético que posce el narrador, pero (hay que suponerlo) conjunto a un
saber enciclopédico que le permite apropiarse de dicho saber a lo large del relato
del narrador. Este acto de apropiacién cognitiva que le suponemos convierte al
narratario en un observador, que es, come ha sido dicho arriba, un sujeto de
hacer que se apropia de saber para si mismo. En resumen, ¢l rarratario es un
sujeto de estado disjunto del saber diegético que posee el narrador y conjunto
a un saber enciclopédico, y un sujeto de hacer (observador) que se apropia de
dicho saber diegético.

En una novela o en un cuento puede haber varios narradores y varios narra-
tarios, en diferentes niveles narracionales, con diferentes competencias cognitivas
que se transforman a lo largo del relato. Veamos un ejemplo.

En la novela Los vecinos mueren en las novelas, de Sergio Aguirre (Bogots,
Norma, 2000, col. Zona Libre) hay; en un primer nivel nasracional, que subor-
dina a rodos los demds, un narrador andénimo que le relata, en tercera persona y
en pretérito, una historia a un narratario anénimo. En dicha histosia, dos acrores,
Emma Greenwold y John Bland conversan en la sala de la casa de la primera. En
cierto momento, Emma le propone a John, que ¢s escritor de novelas policfacas,
relatarle una hisroria de la que ella fue testigo. John acepta encantado. El final
del primer capitulo dice:

La anciana sonrié levemente y volvié 2 acomeodatse en el silién:

—Bien, lo que voy a relatarle me fue referido por una mujer con la que comparti un viaje
en tren a Edimburge, en una noche que siempre recucrdo muy larga, en mil novecientos
cincuenta y cuatro (p. 14).

En este pasaje, el narrador anénimo, subordinante, situado en el primer
nivel narracional (Genette lo llama extradiegético), le cede la palabra a uno de
los actores de la historia, Emma, quien se convierte en narradora subordinada,
en un segundo nivel narracional (Genette lo llama intradiegético}. Al relatarle a
John la historia, este se convierte en el narratatio de Emma, en el destinatario
de su relaro.

Pero Emma dice: “lo que voy a relatarle me fue referido por una mujer”.
Es decir, en el pasado (1954, segiin la cronologia interna de la novela), Emma
fue la narrataria de una narradora que le relatd, ¢n un compartimiento del tren
a Edimburgo, la histotia que ahora Emma, como narradora, l¢ relata a John. En
consecuencia, se abre un tercer nivel narracional {Genetre lo llama metadiegéri-
co), con la joven como narradora y Emma comeo narrataria:

Comenzé a hablar en voz baja, como si alguien més pudiera escucharla:
—TFue algo que vi en la casa del vecino, hace tnos momentos. Yo trabajo n una casa, soy
una de kas mucamas, y mis patrones, joh!, icllos no estaban!, viajaron a Paris ayer... (p. 23).
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El primer enunciado pertenece al relato que Emma, narradora intradiegéei-
<a, le hace a John en la sala de su casa. La secuencia siguiznte pertencce al relato
que la joven, narradora metadiegética, le hace a Emma en el compartimiento del
wren, ¢n 1954.

En total, hasta el momento, encontramos en esta nevela tres narratarios: el
anénimo del primer nivel natracional (extradiegético), John en el segundo nivel
(intradiegético) y Emma en ¢l tercer nivel (metadiegético}, Obsérvese que Emma
se convierte en narradora, en ¢l segundo nivel, debido a que, como narrataria €n
el tercer nivel, conocib la historia gracias al relato que le hizo la joven. Es decit, su
saber diegético en calidad de narradora, que ahota le comunica a John, proviene
del hecho de haber sido natrataria de la joven en el pasado. Como quien dice:
“una joven (narradora) me {narrataria) contd (telato)} una historia que ahora yo
{nartadora) te (narratario} cuento {relato)”. Por su parte, el saber diegético de la
joven narradora proviene del hecho de haber sido, en el pasado, protagonista de
la historia que ahora, en 1954, le relata 2 Emma.

¢(De dénde proviene el saber diegético del narrador andnimo situado en el
primer nivel narracional? No hay respuesta intratextual, sino extratextual: el escri-
tor ha puesto en escena en su novela a un narrador cognitivamente competente,
y punto. En el caso de los narradores subordinados, su saber diegético proviene,
en general, del hecho de que son actores de la historia, ya como observadores, ya
comno hartatarios de un narrador.

El siguiente esquema visualiza los tres niveles narracionales mencionados:

Narrador Narrataric
AnGnimo Andnimo
Extradiegético Extradiegatico
Relalo
Emma John
Namadora Namatario
Intradiegética Inifradiegstico
Reiato
Joven Emma
Natradora Nemataria
Metadiegética Motadiegética
Refato
Joven y vecing
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En resumen: Emma y John son actores de la historia relatada por el narra-
dor anénime al narrataric anénimo en ¢l nivel extradiegérico. En determinado
momento, Emma se convierte en narradora intradiegérica de un relato dirigido
a John, que se convierte en narratatio intradiegético; esto ocurre en la sala de la
casa d¢ Emma en fecha reciente aunque indeterminada. En la historia relatada
por Emma a John, la joven se convierte en narradora metadiegética de un-relato
dirigido 2 Emma, que se convierte en narrataria metadiegética; esto ocurre en el
compartimiento del tren que sale de Londres hacia Edimburge en 1954, Por con-
siguiente, la (in)competencia cognitiva inicial de los narratarios de los diferentes
niveles natracionales s ve transformada a medida que los relatos avanzan, Esto
implica que John podria convertirse en narrador que le relata a otro narratorio,
en otro tiempo y lugas, la historia que le relatd Emma. Y asi ad infinitum.

El primer parrafo de Crénica de una muerte anunciada (Barcelona, Bruguera,
1983}, de Gabriel Garcfa Mdzquesz, es un buen ejemple de lo que entiendo por
informacién plusciente (o suprasciente);

El dfa en que 1o iban a matar, Santiago Nasar sc levanté a las 5.30 de la madiana par
esperar el buque en que llegalya el obispo. Habfa sofiado que atiavesaba un bosque de higue-
rones donde caia una llovizna tierna, y por un instante fue feliz en ¢l suefio, pere al despertar
s¢ sintié por completo salpicade de cagada de pajaros. “Siempre sofiaba con 4iboles”, me dijo
Pldeida Linero, su madre, evocando 27 afios despuds los pormenores de aquel hunes ingrato.
“La semana anterior habfa sofiado que iba solo en un avién de papel ce estafio que volaba
sin wropezar por entre los dlmendsos”, me dijo. Tenfa una reputacién muy bicn ganada de
interprete certera de los suefios ajenos, siempre que se los contaran en ayunas, pero no habia
advertido ningin augurio aciago en csos dos suefios de su hijo, ni en los otros suefios con
drboles que ¢l le habf4 contado en las mafianas que precedieson a su muerre {pp. 9-10).

En este pasaje, el narrador da muestras de una gran autonomia cognitiva, la
cual le permite desplazarse por diferentes tiempos, espacios y actores: se refiere a
la futura muerte de Santiage Nasar, a la hora en que este se levaned y al propésico
que tenfa al hacerlo, a lo que habfa sofiado, a su estado emocional durante ¢l suefio
y cuando despertd, a lo que dijo su madre veintisiete afios después, a su reputacién
de intérprete de suefios, a'su fracaso en la interpretacién de los suefios de su hijo. Es
evidente que esta informacién narratorial excede la observacién actorial de Santiago
Nasar en el momento en que se levanta: este no puede saber nada acerca de su
préxima muerte ni de lo que diria su madre tantos afios después sobre sus suefos.

Algo similar nos ofrece el primer pirrafo de La tabla de Flandes (Madrid,
Alfaguara, 1994), de Arturo Pérez-Reverte:
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Un sobre cerrado es un enigma que tiene otros enigmas en su interior. Aquél era gran-
de, abultado, de papel manila, con el sello del laboratorio impreso en el dngulo’ inferior
izquierdo. ¥ antes de abrir la solape, mienuas to sopesaba en la mano buscando al mismo
tiempo una plegadera entre los pinceles y frascos de pintura y barniz, Julia estaba muy lejos
de imaginar hasta que punto ese gesto iba a cambiar su vida (p. 11).

El primer cnunciado, en presente gnémico, es claramente narratorial: no
hay ningdn indicio de que enuncie un pensamiento de Julia (en discurso indirec-
to libre, por ejemplo); es una informacién categorial que el narrador le comunica
auténomamente al narraterio y que anticipa y resume la panoplia de enigmas que
hay ¢n Ja novela. Asimismo, al final del pérrafo, el narrador informa al narratario
sobre un proceso futuro que Julia desconoce en la coyuntura actual en que se
encuentra, informacién mediante la cual el narrador busca producir un efecto de
suspenso sobre el narratario.

Las prolepsis (prospecciones, anticipaciones narrativas) mediante las cuales
el narrador informa al narratasio sobre acciones posteriores a las que ocurren en la
coyuntura actual de [a historia relatada son ¢l resultado de la informacién plusciente
realizada por ¢l narrador. En el siguiente pasaje de La sabla de Flandes, durante una

conversacién entre el inspector Feijoo y Julia, esta menciona a su amigo César:

—:Don César? ;El anticuario de Ja calle del Prado?

—El mismo. ;Lo conoce?

Feijoo atin dudé ances de hacer un gesto afitmative. Lo conocia, dijo. Por motivos de
trabajo. Pero ignoraba que fuescn amigos.

~Dues ya ve.

—Ya veo.

El policta tambotileé con el boligrafo sobre Iz mesa. Parecia repentinamente incémodo,
¥y tenfa motivos. Como Julia supo al dfa siguience de labios del propio César, el inspector
jefe Casimiro Feijoo cstaba lejos de ser un funcionario modelo. Su relacién profesional con
el mundillo del arte y las antigiiedades le perinitia, cada fin‘de mes, redondear con ingresos
extraordinarios la némina policial. De vez en cuando, al recuperar una partida de piezas
robadas alguna d¢ ellas desaparecia por la puera falsa. Cieros intermediarios de conflanza
participaban en &stas operaciones, ddndole vn porcentaje de los beneficios. Y, pirtzetas de la
vida, César era uno de ellos.

——De todas formas —dijo Julia, que adn ignoraba ¢l curriculum de Feijoo— suponge
qué tener dos testigos no pruebs nada. Los documentos me los podsia haber enviado yo
misma.

Feqoo asintié sin comentarios, aunque ahom ¢n su mirada se traslucla ma}'or preven-
cién. Tarnbién un nuevo respeto que no respondia, como Julia fomprendm mas tarde, sino
a razones prieticas (p. 120).

El enunciado “Parecia repentinamente incémodo” refiere la apreciacién que
Julia hace del comportamiento de Feijoo en el aquf y ahora de la conversacién
que sostienen. Acto seguido, el narrador le comunica al narratario un saber (los
tejemanejes entre Feijoo y César) que excede la observacié. acrual de Julia, como
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lo confitman las acotaciones narraroriales “que atin ignoraba el curriculum de
Feijoo” y “como Julia comprendié mds tarde”.

Mediando ciertos ajustes terminolégicos y conceptuales, la definicién que
Carlos Reis y Ana Cristina M. Lopes dan de lo que llaman “focalizacién omnis-
ciente” se aplica a la informacién plusciente:

Se ha de entender [...] por jfocalizacion smniteiente toda representacion narrativa en
la que el narrador hace uso de una capacidad de conocimiento pricticamente ilimitada,
pudiendo, por cso mismo, facultar las informaciones que crea pertinentes para el conoci-
miento minucioso de la historia; colocado en una posicién de trascendencia con relacién
al universo diegético ], el narrador se comporta como entidad demifirgica, controlzndo
y manipulando soberanamente los eventos relatados, los persoaajes que los interpreran,
tiempo en que se mueven, los ¢scenarios en que se sitdan, etc. [...] la focalizacidn omnisciente
no implica una representacién exhaustiva en absoluto [..], lo que serfa utdpico y material-
mente inviable; de lo que sc trata ¢s de faculrar aquellas informaciones que, desdc el punto
de vista trascendente y algo totalitario del natrador, son necesarias para entender [a economia
de la historia (Reis y Lopes, 2002: 104-105).

De acuerdo con lo que he propuesto hasta el momento, ¢l saber del narra-
dor, como sujeto de estado, como sabedor, nunca es ilimitado, sino superior o
excedente con relacién al saber del actor. Esta excedencia cognitiva puede dar
lugar a una informacién plusciente, pero nunca omniscienze: de ahi que Reis y
Lopes se vean obligados a precisar que este tipo de focalizacién “no implica una
representacién exhaustiva en absoluro [...], lo que serfa urdpico y materialmente
inviable”.

Afirmé que el narrador-informador es un sujeto competente que, 2si como
sabe y puede informar, también sabe y puede no informar. Esto significa que el
narrador no estd obligado a hacer saber al narratario todo lo que sabe: es compe-
tence para retener parte del sabet, ya de manera definitiva {elipsis absolucas), ya
temporalmente (elipsis relativas). Esto le permite describir y narrar a varios actores
copresentes en el mismo espacio-tiempo de manera diferente, dosificando [a infor-
macién que da sobte ellos. He aqui un ejemplo de esta informacién equisciente:

En Pasaje al paraiso (Barcelona, Ediciones B, 1998). de Michael Connelly,
Bosch y Rider visitan 2 Verénica Aliso, esposa del asesinade Toni Aliso:.

La sefiora Aliso parecfa unos cinco o diez afios mds joven que su marido, por lo que
Bosch dedujo que rondarfa los cuarenta y cinco. Era csbelta y atractiva, con ¢l cabello
moreno y liso. Harry intuyé que aquella cara can maquillada debfa de haber pasado mis de
una vez por las manos de un cirujano pléstico. De todos modos, se la vefa cansada, ajadz.
La sefiora Aliso tenia las mejiltas sonrosadas, como si hubiera estado bebiendo, Llevaba un
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vestido azul celeste que dejaba al descubierto unas piemas morenas y todavia bien torneadas. Sin
duda habrfa tenido mucho éxito en su juventud, pero Bosch intuyo que habia llegado a esa etapa
¢n que algunas mujeres creen, a menudo sin motive, que sa belleza estd desapareciendo. Quizd
por eso llevaba tanto maquillaje. O ral vez porque estaba esperando a su marido (p. 52).

Aungue Rider estd presente en la escena, el narrador sélo se refiere a
Verénica y a Bosch, pero con una particularidad: ha elegido 2 Bosch como obser-
vador que mediatiza la descripcién que hace de Verénica (actor focal, en términos
de Genetre). Es decir, la imagen de Verénica le llega al narracatio intermediada
por la observacién visual que Bosch hace de ella y por las conjeturas y aprecia-
ciones que elabora a su respecto.

Es a Bosch a quien Verénica le parece cinco o diez afios mds joven que su
marido, y ¢s él quien le atribuye unos cuarenta y cinco afos y varias cirugfas plds-
ticas. Es Bosch quien la ve cansada, ajada, y quien cree que ha estado bebiendo, y
quien mira y aprecia su cuerpo y conjetura que, de joven, debié de haber tenido
mucho éxito, y quien intuye que toma mal la pérdida de fa juventud, por lo cual,
tal vez, Jleva tanto maquillaje.

No es ¢l narrador quien afirma esto y lo otro: ¢ se limira a informar lo que
Bosch observa, sin validarlo o invalidarlo epistémicamente. En otras palabras,
Bosch-observador mediatiza I informacién que el narrador le comunica al narra-
tario; Bosch, objeto de Iz informacién del narrador, es sujeto de la observacién de
Verénica. Esto permite caractetizar al narrador como un informador equisciente,
en la medida en que el saber que le comunica al narratario es equivalente al saber
elaborado por Bosch mediante la observacién visual y las conjeturas abductivas.
Este procedimiento permite comprender, asitismo, por qué Rider, pese a estar
presente en la escend, no es mencionada en e pasaje citado: no es objeta de la
observacién de Bosch. No es que el narrador no tenga la capacidad cognitiva de
referirse 2 ella, sino que no lo hace porque ha decidido que su informacién quede
subordinada a la observacién de Bosch y, en ese momento, ella no es el centro de
interés de este, sino Verénica.

La desigualdad del tratamiento cognitivo de los actores realizado por el
narrador al elegir este procedimiento salta a la vista: al escoger a Bosch como
observador mediartizador, el narrador le da informacién al narratario sobre sus
procesos cognitives, afectivos y evaluativos, pero no sobre los de los otros acto-
1es presentes, y esto por razones obvias: Bosch-observador no tiene acceso 2 la
“interioridad” de ellos, sino s6lo a su “exterioridad”, 2 su apariencia fisica, a sus
actos somdticos, a sus discursos orales, es decir, a aquello que puede ser objeto de
observacién sensorial, en particular visual y auditiva.

Por supuesto, el narrador podrfa convertir a los otros actores presentes en
la escena, alternativamente, en obscrvadores mediatizadores: Verénica observarfa
2 Bosch y a Rider, y esta a ellos. De ese modo, el narratario sabria qué piensan
y sienten y cémo se evalian reciprocamente los actores, pero no si el narrador
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comparte o no sus puntos de vista cognitivos, afectivos y axioldgicos, pues, al
recurrir a este procedimiento de mediacién informaciva, renunciaria a hacer saber
cudles son los suyos.

El arranque de El halcén maltés (Madrid, Alianza, 1977), de Dashiell
Hammett, uno de los iconos de la novela negra, ilustra a la perfeccién [a infor-
macion minusciente:

Samuel Spade tenfa larga y huesuda la quijada inferior, y la barbilla era una ¥ prowbe-
rante bajo la V mds flexible de |a boca. Las alecas de 1z nariz retrocedfan en curva para formar
una V' mds pequefia. Los ojos, horizontales, eran de un gris amarillento. El tema de la V lo
recogia la abultada sobreceja que destacaba en medio de un doble plicgue por encima de fa
natiz ganchuda, y ¢l pelo, castafio claro, arrancaba de sienes altas y aplastadas para terminar
£n un pico sobre ka frence. Spade wenfa ¢l simpdrico aspecto de un Satands rubio.

— 5, carifio? —le dijo a Effie Perine.

Era una muchacha larguirucha y tostada por el sol. El vestido de fina lana se le cefifa
dando la impresién de estar mojado. Los ojos, castafios y traviesos, brillaban en una cara
luminosa de muchacho, Acabé de cerrar la pucrta tras de si, sc apoyé en clla y dijo:

—Ahi afuera hay una chica que te quiere ver. Se llama Wonderley.

—Cliene?

—Supongo. En cualquier caso, querrds verla. Es un.bombén {p. 9.

La caracteristica central de este tipo de cognicién narratorial consiste en que
el narrador limita su informacién a aquello en la historia que es sensorialmente
perceptible: la apariencia fisica de los actores, su vestimenta, sus palabras dichas,
¢l espacio en que se encuentran, los objetos que los rodean, etc., sin comunicar
nada relativo a sus cogniciones, pasiones y valoraciones, vale decir, a lo que
cominmente se denomina “vida interior”. Tedricamente sabemos que los actores
son sujetos de [a observacidn de si mismos, de los otros y del entorno, pero el
narrador no da ninguna informacién sobte ello. Las secuencias de acciones en
que dichos actores se implican permite colegir que llevan a cabo procesos cogni-
tivos de naturaleza abductiva, deductiva e inductiva, peto el narrador no los pone
en evidencia en su relawo, por lo que deben ser conjeturados incerprerativamente
por el lector. Por eso se afirma que, en [a informacién minusciente, el saber que el
narrador comunica al narratario es menor que el saber que se le supone al acror.
El siguiente pasaje de la misma novela ilustra esto 4 la perfeccién:

En la oscusidad son6 el timbre de un teiéfono. Después de que hubo sonado tres veces,
s¢ 0y6 el chirrido de los muelles de una cama, unos dedos palparon sobre la madera, algo
pequeiio y duréd cayé con tuido sordo sobre la alfombra, los muclles chizriaron nuevamente,
¥ una voz de hombre exclamé:
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—Diga? .51, yo soy... ;Muerro? ... 8... En quinee minutos. Gracias.

Sond el ruidillo de un inxetruptor, y la luz de un globo que colgaba del techo, sostenido
por tres cadenas doradas, inund6 ¢ cuarto. Spade, descalzo y con un pijama de cuadros ver-
des y blancas, se senté sobre <l bords de la cama. Miré mathumoradamente 4l wléfone que
hzbia en la mesilla miencras sus manos cogfan un estuche de papel de fumar color chocolare
y una bolsa de tabaco Bull Durham (p. 17).

El narrador no iiforma al narratario sobre lo que Ia persona que llama le
dice 2 Spade, pero es evidente que este si lo sabe en la medida en que lo escu-
cha. ;Quién llama? ;Quién murié? ;C6mo, dénde? Estas son cosas que Spade
sabe (que acaba de saber). ;Qué efectos emocionales tiene dicha informacién
recibida? También (hay que suponerlo) lo sabe Spade, pues los experimenta (la
mirada malhumorada que dirige al teléfono es un indicio de ello). No obstante,
el narrador nada dice al respecto. Pero ;el narrador no da la informacién porque
no tiene el saber (porque no sabe y no puede hacer saber} o porque ha elegido un
procedimiento de retencién cognitiva (porque sabe y decide hacer no saber unas
cosas y hacer saber otras) mediante el cual busca producir ciertos efectos cogniti-
vos y afectivos en el narratario? La narracién ulterior, es decir, el hecho de que el
narrador relate en pretérito perfecto simple, supone que la historia ya transcurrié
en su totalidad y que ¢l narrador la conoce cuando comienza a relatarla, cosa que
no puede decirse de Spade, quien la fue conociendo, como observador, a medi-
da en que é y otros actores parricipaban en ella. En otras palabras, el saber del
narrados, considerado como sujeto de estado, como sabedor, es plusciente, pero
su informacidn, como sujeto de hacer, como informador, es minusciente,

Nuevamente, La tabla de Flandes nos ofrece otro ejemplo, esta vez de una
variante de informacién minusciente producida por la retencién volunraria de
informacién por parte del narrador. Ocurre al final del capitulo XIII, cuando
Mufioz le hace saber a Julia quién es el asesino:

El jugador de ajedrez sefialé con el dedo una de las forografizs. Era un grupoe de jévenes,
y dos sostenfan pequefias copas en la mano. El resto, otros cuatro, miraban ¢l objetivo con
gesto solemne. El pie de foto decia: FINALISTAS DE LA MODALIDAI JUVENIL.

-—;Reconece a alguicn? —preguntd Mufioz.

Julia estudié [os rostros, uno pot uno. Sélo en ¢l que ocupaba el extremo derecho de la
forografia encontré un vago aire familiar. Era un joven de quince o dieciséis afos, peinado
hacia atrds, con chaquera y corbaca y un brazalete de futo sobre cf brazo izquierde. Miraba
a la cAmara con ojos tranquiles e inteligentes en los que Julia creyé leer un aire de deszfio.
Entonces lo reconocié. La mano le temblaba cuando puso un dedo sobre €, y al levantar los
ojos hacia #] ajedrecista vio que este asentia.

—S5i —dijo Mudioz— Es ¢! jugador invisible.

El narrador informa al narratario sobre el acto cognitivo de observacién
realizado por Julia (“estudié los rostros”, “encontré un vago aire familiar”, “lo
reconoci6’), pero retiene la informacién relativa a la identidad del asesino, la cual
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acaba de ser conocida por ella. En otras palabras, el narrador comunica al narra-
tario cierto saber nuevo y retiene otro, Este procedimicnto de informacién min-
usciente, de retencion deliberada de cierto saber diegético que ranto ¢l narrador
como ¢l actor poseen, se continga en las primeras piginas del capitulo siguiente.
Julia y Mufioz van a la casa (y a la caza) del asesino:

Tardaron un poco en oir los pasos que se acercaban despacio, El ruide se detuvo un
momento y contingé después, mds lento y prdximo, hasta detenerse por completo. La cerra-
dura giré de forma interminable, abriéndose por fin la puerra para proyectar sobre ellos un
recringulo de claridad que los deslumbré un instante. Entonces Julia miré la silueta familiar
que se recorcaba en ef suave contraluz, mientras pensaba que realmente no querfa aquella
victoria (p. 344).

El narrador comienza déndole al narratario una informacién equisciente:
relara las percepciones auditivas y visuales de Mufioz y de Julia. Luego focaliza
a Julia ¢ informa sobre sus percepciones visuales ¥ sus pensamicntos, pero no
dice nada respecto del actor que acaba de abrir la puerta, percibido visualmente
y reconocido (“miré la silucta familiar”) por ella. Aquf la informacién se hace
minusciente: lo que el narrador hace saber al natratario ¢s inferior a lo que Julia
sabe, Es claro que no se debe a que el narrador no sepa quién es este acror, sino a
que ha decidido prolongar el efecto emocional que busca producir testringiendo
la informacién. $élo més adelante el narrador lo menciona, primero por su pro-
fesién, “el anticuario”, y luego por su nombre, César (p. 346).

En conclusién, es necesario distinguir entre el narrador como sujero cogni-
tivo de estado ¥ como sujeto cognitivo de hacer. En el primer caso, se concibe al
narrador como un sujeto que sabe, un sabedor; en ¢l segundo, como un sujero
que hace saber, un informador.

Cuando empezamos a leer un relato, nos encontramos con el narrador-infor-
mador y los diversos procedimientos de informacién a los que recurre, y a partir de
lo que informa al narratario, de lo que le hace saber, inferimos lo que sabe.

Ahorz bien, el narrador-sabedor, ¢! narrador como sujero cognitivo de estado,
nO €5 nunca un sujeto omnisciente, sino un sujeto plusciente, es decir, un sujeto
que sabe mds que el acror. En efecto, no tiene sentido referirse a una supuesta tora-
lidad del saber del narrador, sino a un saber mayor que ¢l del actor.

Esta plusciencia del narrador-sabedor, del narrador sujeto de estado, no
se traslada automaticamente al saber que el narradot-informador comunica al
narratario: s una de sus posibilidades, siendo las otras dos, como quedé dicho, la
equisciencia y la minusciencia. Esto significa que, como informador, el narrader
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pucde comunicarle al narratario un saber mayor, igual o menor que ¢l que posce
y s¢ apropia el actor sobre sf mismo, sobre los otros actores con los que interac-
ciona y sobre el contexto espacio-temporal en que se encuentra.

Esta fluctuacién dindmica de la informacién 2 lo largo del relato, determi-
nada por la intencionalidad, la competencia y la motivacién del narrador, es lo
realmente importante en una narracién.
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Resumen La determinacion del estaruro de la voz en ¢l pocma ha planteado, desde el
romanticismo a la actualidad, la disyuntiva entre una enunciacién subjetiva, con
fundamento biogréfico de cardcter no ficticie y orra de cardeter decididamente
ficticio, mediada por el discurso. La disyuntiva permanece en un plano de andlisis
binario que no da cucntas de la diversidad y variedad de configuraciones en el
pocma. En funcién de esta encrucijada, el ebjetivo del trabajo consiste en esbozar
un modelo que se haga cargo de la variedad y la complejidad aludidas. Para ello,
se asume la nocidn de pacto lirico, Asimismo, se confrontan los modelos teéricos
relevados con un corpus de textos de la lirica argentina contemporinea. El modelo
propuesto aspira a reconocer qué clementes funcionan come instrucciones dadas
por ¢l autor para entender la conformacién del efecto de persona. Es decit, cémo
s¢ articulan los componenites imaginarios y discursivos de acuerdo con la forma
afectiva que lo origina; qué tipo de correspondencias se establecen entre el texto
y la realidad extravextual; cudl es el estatuto de la voz que habla; qué relaciones
establece con los inteftocutores previstos o virtuales.

Palabras clave: pactoe lirico - sujeto lirico - efecto de persona - enunciacién

Abstract The determination of the statute of the voice in the poem has ourlined, from the
romanticism to the present time, the alternative among a subjective enunciation,
with biographical foundatien of non fictitious character and another of definitely
Actitious character, mediated by the speech. The alternative remains in a plane
of binary analysis chat doesn't explain the diversity and variety of configurations
in the poem. In function of this crossroad, the objective of the paper consists on
sketching a model chat could give 2ccount of the variety and the complexity above
mencioned. The theoreric fundament of the paper is the notien of lyrical pact.
Also, this theoretical model is confronted with a corpus of contemporary Argen-
tinean lyrical texts. The proposed model aspires to recognize what elements work
as instructions given by the author to understand the conformation of person's
effect. That is to say, how the imaginary and discursive components are articulared
with ¢he affective form that originates it; what cype of correspondences they settle
down between the text and the extra-texenal reality; which it is the statute of the
voice that it speaks; what relationships it sectles down with the foreseen or virtual
speakers.

Key words: lyrical pact - lyrical voice - person’s effect- enunciation.
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1. Introduccién

La determinacién del estatuto de la voz enunciadora en el poema constituye
un verdadero nudo gordiano de las teorias de la }rica (Cabo Aseguinolaza, 1999;
Gallego Diaz, 2006).

Un modelo dominante, que se establece para la especulacion occidental
en la poética romdntica, vincula la lirica 2 la expresién de la subjetividad en el
marco del modelo triddico de los géneros (Abrams, 1975; Broda, 1997; Combe,
1996; Gallego Diaz, 2006; Garcfa Berrio y Huerra Calvo, 1992; Genette, 1988;
Guerrero, 1998; Jackson, 1998, 2001; Schaeffer, 1980; Rodriguez, 2003 y
2006). A pesar de las criticas que ha recibido y de las transformaciones de la poe-
sia contempordnea, este enfoque continda vigente, ya como un modelo cultural
consolidado acerca del lirismo —basta consultar la octava entrada de la voz “lirico”
en ¢l diccionario de la RAE-' ya como modelo explicative escolar?

Del vinculo se desprende un conjunto de caracteristicas e implicaciones
relativas a la enunciacién lirica: fundamento biogrdfico o experiencial, cardcter
no ficticio de la enunciacién, veracidad, autenticidad, espontaneidad, intimidad
de lo que se expresa. Tal como ha sefialado Dominique Combe (Combe. 1996},
este maodelo persiste incluso en la formulacién, dentro de lz poética alemana, de
la categorfa de “yo lirico”. En funcién de ella se entiende la polémica distincién
realizada por Kate Hamburger enwe géneros mimético/ficcionales (teatro, natra-
tiva) y no miméticos/no ficcionales (lirica) y la asignacién, a la enunciacién lirica,
de un estatuto de verdad (Hamburger, 1986; 243 y ss.)

La asociacién lirismofsubjetividad entra en crisis empranamente. Desde
el punto de vista de las poéticas y la creacién artistica, con la impugnacién del
modelo romdntico surgen voces que aspiran a un lirismo depurado del yo. Las

1. “Género lirerario al cual perrenecen las obras, normalmente en verso, que expresan sentimientos
del autor y sc proponen suscitar et el oyente o lector sentimientos andloges”,

2. “La pocsfa no pretende mostrar objetivamente ¢l mundo sino presentar experiencias y hechos a tra-
vés de una mirada subjeciva del autor” (Vasallo, Secanel Oeafii, Arral, Forero y Cano, 2004: 112).
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formulaciones de Edgar Alan Poe en su famoso ensayo “Filosofia de Ia composi-
cién” (1846) o de T. S. Eliot en “La tradicién y el talento individual™ (1920), en el
espacio de la lirica en lengua inglesa, o las de Baudelaire, Rimbaud y Mallarmé en
el de la lengua francesa, disefian un horizonte moderno de comprensién de lo poé-
tico, Sus notas distintivas son, de acuerdo con Antonio Rodriguez, “el alejamiento
o anulacién del auror con respecto z la enunciacién poética, fa atencion volcada
sobre la marerialidad del mundo y del cuerpo, el reconocimiento del espesor auté-
nomo del lenguaje con respecto al querer decir y el énfasis dado 2 la produccién de
efectos en los lectores ¥ en las comunidades de lectores como objetivo final de la
obra” (Rodriguez, 2006: 32). Fendmenos tipicos de la escritura de poesia “moder-
na” como la adopcién de méscaras en el mondlogo dramdtico, la intertextualidad
o ¢l privilegio de enunciados en tercera persona son rasgos incompatibles con la
idea de una lfrica entendida en cuanto expresién de un yo.

En el émbito de la teoria se observa un cuestionamiento andlogo a la nocién
de “sujeto lirico”, sustentado en fundamentos de diversa indole y procedencia. La
formulaci6n jakobsoniana de “funcién poética”, aunque no se deseniende rotal-
mente del horizonte roméntico (Schaeffer, 1980; Rodriguez, 2003), marca ya un
desplazamiento desde la expresividad del sujeto al lenguaje. Asimismo, la con-
sideracién del pronombres personal “yo” como unidad de significacién vircual
que sefiala una instancia de discurso (Benveniste, 1966), I'eva a mirar con mayor
cautela las marcas de enunciacién personal presentes en el poema. Por dltimo, en
la década de 1960, el pensamiento posestructural de Roland Barthes ¢ de Jacques
Derrida plantea un rechazo a una nocidn homogénea y sustancial de sujeto y su
disolucién en las fuerzas mediadoras del discurso (Scarano, 1997).

En funcién de estos aportes es posible entender las nuevas formas de concebir
la relacién entre lirismo y subjetividad en el campo de la teoria literaria. La balanza
s¢ inclina por una asuncién de la voz enunciadora como una estructura de ficcién
(Martinez Bonati, 1972; Pozuelo Yvancos, 1997, 1998) o al menos como una
figura problemérica (Combe, 1996; Rabaté, 1996). Figura {o figuras) del sujeto en
funcién de la cual la identidad se busca 2 wavés de la enunclacién poética (Combe,
1996, Cabo Aseguinolaza, 1998; Lépez Casanova, 1994; Paz Gago, 1999, Rabaté,
1996; Reisz de Rivarola, 1985; Scarano, 1996, 1997, 2004; Scarano ¢f f, 1996;
Stierle, 1999). Asimismo, se proponen diversas tipologfas en funcién de las relacio-
nes que se establecen entre el sujeto de la enunciacién, su destinarario y el sujeto
del enunciado (Lépez Casanova, 1994; Lujdn Arienza, 1999).

Este giro en el modo de entender el estatuto de la voz permanece atin en un
plano de andlisis binario que postula una légica de presencia/ausencia de rasgo y
que no da cuentas de la diversidad y variedad de configuraciones en el poema. En
efecto, al pardir de la condicién ficcional del sujeto lirico, se vuelven problemiti-
cas todas aquellas referencias del poema que remiten a la realidad extratextual y,
mds precisamente, a circunstancias concretas de la voz que habla en él.
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En funcidn de esta encrucijada tedrica, el objetivo del presente trabajo
consiste en esbozar un modelo que se haga cargo de la variedad y la complejidad
aludidas en la configuracién del componente subjetivo del poema. Para ello, se
asume lz nocién de paco lirico {Rodriguez, 2003, 2006). Asimismo, se confron-
tan los modelos teéricos relevados con un corpus aleaxono de textos de la lirica
argentina contempordnea.

El modelo propuesto, de cardcter provisotio, aspira a reconocer qué ele-
mentos funcionan como instrucciones dadas por el autor, para entender la
conformacién del efecto de persona en el poema.® Es decir, ¢émo se articulan
los componentes imaginarios y discursivos de acuerdo con la forma afectiva que
lo origina; qué tipo de correspondencias se establecen entre el texto y la realidad
extratextual; cudl es el estatuto de la voz que habla; qué relaciones establece con
los intetlocutores previstos o virtuales.

Para alcanzar este objetivo se considera ademés necesario desplegar el ani-
lisis en funcidn de variables, niveles y perspectivas. Por variable se entiende cada
uno de los elementos lingiiistico-discursivos que, combinados con los demds,
ofrece indicaciones de lectura ¢ interpretacion.

Los niveles que se deslindan son: (a) el del texto 0 poema como unidad dis-
cursiva; (b) el del libro o la serie, que colocan al poema en relacién con otros.

La idea de perspectivas remite 2 un orden previsto tdcticamente por el autor
o por ¢l estudioso de la literatura que coloca al poema o serie de poemas en
didlogo con otros conjuntos de textos: (2) la trayectoria expresiva, sea esta consi-
derada por el autor que modifica sus perspectivas poéticas y el modelo de sujeto
asociado a ellas o por €l investigador que indaga acerca de esas modificaciones;
{b} las escuelas o movimientos literarios en las que se inserta programdticamente
un escritor o que subyacen a su prictica poética; {c) las tradiciones o subgéneros
liricos asumidos {cancién amorosa, odz patridtica, elegfa, por ¢jemplo), sea para
continuatlos o modificarlos.

Variables, niveles y perspectivas permiten asir mejor la complejidad v las
razones de la constitucién del componente subjetivo.

2. Marco de referencia

2.1, Pacto discursivo. Los pactos de la literatura

De acuerdo con Antonio Rodriguez (2003, 2006) se concibe lo lirico’

como un pacto discursivo. La categoria de pacto es més amplia que la de géne-
ro. A la vez permite explicar aquellos textos en los que se oficia una combina-

3. Siempre y cuandeo cllo sea posible o hasta ol grado de interpretacién que o texto permite (Steines).
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cién de pactos (por ejemplo, la novela lirica). Todo patte discursive determina
un marco comunicative que establece las condiciones para hacer comunicable un
contenido. En funcién del pacto, el lector reconoce el universo semidtico del texto
y pone en relacion los signos que lo constituyen con ¢l fin de alcanzar una rotali-
dad de sentido en torno a un tema. Asimismo, ¢l pacto discursivo establece un
acuerdo entre escritor y lector en cuanto a intenciones en funcién de experien-
cias tipicas. Supone una serie de componentes formales especfficos. Establece
un pacrén dominante de estrucruracidn discursiva, es decir que en cada texto
concreto, el pacto asumido determina el predominio de rasgos que se ponen en
un primer plano. Los pactos discursivos poseen una proyeccién de naturaleza
eranshistérica o pueden concebirse como fendmenos de media y larga duracién
(Guillén, 1989). Por esta razén, aunque se advierten en los textos que adscriben
al mismo pacto ciertos rasgos de identidad, tal identidad no se comporta del
modo de una estructura fija. El pacto posee la suficiente amplitud como para
contener realizaciones individuales que lo modifican, estableciendo sedimen-
taciones y renovaciones que determinan su vitalidad. Es decir, la estructura
formal del pacto no se comporta como limite o imposicién sine que puede ser
una plataforma que alienta la ereacién (Pareyson, 1988). En la medida en que el
pacto presupone el establecimiento y la aceptacién de pautas implica asimismo
objetivos, obligaciones y sanciones. Si se falta a las condiciones del pacto, se
corren los siguientes riesgos: una falta de comprensién parcial o toral; el fracaso
del efecto esperado. Los términos del contrato pueden ser renovados incesan-
temente. Los pactos discursivos de la literatura se construyen sobre la base de
coneratos irnplicitos (Rodriguez, 2006). Se adquieren a través de experiencias
de lectura mediadas institucionalmente (escuelas, bibliotecas, academias, gru-
pos o movimientos literarios, etc.).

Todo pacto configura un cuadro institucional especifico que permite la
puesta en forma de experiencias radicales. En ese cuadro insticucional se definen
distintos elementos: modos de interaccién, captaciones del mundo en funcién
de configuraciones artisticas diversas, estacuros o roles del escritor y del piblico,
efectos globales durante el proceso de recepcién.

Los pactos instituidos en la literatura occidental son:

1) El pacto lirico. centrado sobre [a dimensién de un sujeto corporal en el
mundo ¥ su universo afectivo que se formaliza de manera predominante pero no
exclusiva, en la poesfa.

2) El pacto fabulante, centrado sobre la accién que se formaliza mediante la
narracién y el drama.

3) El pacto critico, centrado en el mundo de los principios y valores, que
halla su canal de expresién en el ensayo y el tratado teérico-critico.

4. Aunque en un mismo cexto puedan articularse mis de un pacto, tal como ya se sefialé.
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2.2. H pacto lirico

LLa experiencia radical puesta ¢n forma a través del pacto lirico s la de la
afectividad. Antonio Rodriguez concibe esta dimensién de acuerde con la feno-
menologia de Hussetl 7 de Merlau-Ponty (Rodriguez, 2003). En funcién de este
horizonte especulativo, lo afectivo se concibe como el suelo en el que se apoyan Iz
percepeidn, la accidn, el conocimiento, la formacién de los valores morales y reli-
giosos. En tanto sujeto con cuerpo, ¢l hombre habita un espacio, se relaciona con
otros y con lo radicalmente otro. En esta interrelacién se perfila progresivamente
el encuentro consigo mismo. La reflexién y la accién de Jos sujetos s hallan asf
“compenetradas” con el universo de lo afectivo. De esta compenctracién depen-
den las dispesiciones del sujeto en el mundo:

» Una disposicién afectiva de unién que se manifiesta en la expresién de
confianza ante ¢l mundo, de una relacién de complementariedad yo-otro, de
sentirse en su lugar, de proximidad con las cosas y consigo misme, tal como se
exhibe en un fragmento de “El hermoso dia” de & libro de los paisajes (1917)
de Leopoldo Lugones: “Tan jovial estd el prado,/ Y el azul tan sereno,! Que he
sentido bueno/ Con todo lo creado” (Lugones, 1974: 527).

* Una disposicién afectiva de separacién que se manifiesta en lz expresién de
preocupacién existencial, de apartamiento o rechazo del mundo, de inadaptacién o
desequilibrio. El siguiente fragmento de “Cantata sombrfa”, texto de La noche a la
deriva en el que Olga Orozco cxpresa lz angustia de seatir la invasién de la muerce
y la resistencia del sujeto ante esta invasién, ilustra este dpo de disposicién: “[...] Y
bien, aunque no dejc rastros, ni agujeros, ni pruebas,/ aun menos que un centavo
de luna arrojado hasta ¢l fondo de las aguas,/ me resisto a morir./ Me refugio en mis
reducidas posesiones, me retraigo desde mis ufias y mi piel./ Tt escarbas mientras
tanto en mis entrafias w cueva de raposa,/ me desplazas y ocupas mi lugar en este
vertiginoso laberinto en que habito [...]” {Orozco, 1983: 53).

El efecto global del pacto lirico consiste en hacer sentir y recxperimentar
estas disposiciones afectivas del sujeto con el mundo, los otros y lo otro.

Rodriguez concibe tres aspectos que hacen posible fa formalizacién de cales
disposiciones en ¢l pacto lirico: la formacién subjetiva, la formacién sensible, la
formaci6én semdntico-referencial.

La formacién subjetiva permite la atribucién de esa experiencia dicha en el
poema a una voz especifica o a uno o varios sujetos o a un aire empdtico sin suje-
to explicito, pero figurado, por ejemplo, en los paisajes, las cosas o en temdticas
tradicionales (la partida, la muerte, erc.). ‘

La formacién sensible da una encarnacién material a la voz de la enuncia-
¢ibn, a través del juego entre la organizacién de los espacios en blanco y la mate-
ria grifica, ¢l ritmo, los metros empleados, los recursos fénicos, 1a rima.
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La formacién semdntico-referencial promueve un efecte de evocacién a
través predicaciones que remiten a la vez al texto mismo en su conformacién (a
través del espesor adquirido mediante la formacién sensible} y al mundo median-
te una referencialidad metaférica o “desdoblada®.

Estos tres formantes dan orientaciones de sentido y permiten al lec-
tor, mediante un trabajo de configuracién interpretativa, reconocer la(s)
disposici6n(es) afectiva(s) general{es) que sustenta(n) el poema.’

Por dltimo, cabe destacar que no en todo texto poético se presenta en pri-
mer plano el pacto lirico. En los romances suele darse un predominio del pacto
fabulante (ver por ejemplo los Romances del Rio Seco, de Leopoldo Lugones); en
los textos concebidos como “Arres poéticas” (por ejemplo, el “Arte poética” de Ef
Hacedor, de Jorge Luis Borges) el pacto litico se asocia en raayor 0 menor medida
con el pacto critico (Zonana, 2007).

3. La conformacién subjetiva:
variables, niveles y perspectivas y su combinatoria

La pregunta sobre quién habla en el poema y, en funcién de ella, la deter-
minacién del estatuto de esa voz, es en realidad una pregunea incompleta. Es
conveniente pensar, ademds, cémo se construye ese efecto de persona que todo
lector de poesia reconoce. Para responder a estas preguntas, Antonic Rodriguez
propone la nocidén de “formacién subjetiva” (Rodtiguez, 2003: 137 y ss.). De ella
depende el reconocimiento de la disposicién afectiva operante en ¢l poema. En
virtud de su complejidad y dinamismo, la formacién subjetiva sobrepasa la cate-
goria de “yo lirico”. Por ello resulta conveniente reconocer todas las pistas que,
en el marco del pacro litico, sirven al lector para responder a esos interrogantes y
reconfigurar la voz a través de la cual se manifiesta la disposicién afectiva domi-
nante en el poema. En el modelo que se propone a continuacién, a las variables
establecidas por Rodriguez se adjuntan otras que surgen de los problemas plan-
teados por los textos del corpus y de otros aportes teériccs.®

5. Al enfrentarse al poema, e lecror recorre una seric de incidentes, de continuidades o de rupturas del
texto y extrae conclusiones parciales o definitivas que redistribuyen de manera inteligible los aconte-
cimientos de sentido y sus relaciones. (Rodriguez, 2003: 130). Este recorrido ¢ abicrto y se vuelve a
realizar coda vez que se relee ¢l poema. La lecrura no ageta la experiencia del pocma sino que ésta se
tenuevz cada vez que ¢! lector gana en marcos de'inverpretacién (por cjemplo, si conoce mis la obra
del aueor at que corresponde el poema y puede relacionarlo en el contexto de b trayectoria expresiva
de dicho autor) o medifica su propio horizonte de lectura (Ja diferencia en la configuracién de un
poema determinado, lefdo en diferentes erapas de la vida) (Redriguez, 2003: 131).

6. El modelo de Rodrigues se ha elaborade en el marco de la poesia francesa de los siglos XIX y
XX, Entendemos que la operacién propuesta y las modificaciones al modelo surgen de este modo
de repensar ¢l modelo desde [a perspectiva que ofiece el corpus alternativo con el que sc opera.
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Antes de proceder al andlisis de las variables que, en distintos niveles y de
acuerdo con perspectivas diversas, operan como pistas, conviene explicitar desde
qué nocién de sujero se parte.

Resulta pertinente rescatar la nocién de Laura Scarano (1997), quien con-
cibe 2l sujeto en el discurso como un “dispositive semiético”, que interactia con
el lector, pero que remite incuestionablemente a las instzncias de produccién y
de enunciacién. Un dispositivo que: (a) estd mediado por una seleccién de mare-
riales lingiiistico-discursivos y simbélico-imaginarios, pero no es necesariamente
anulada por esta mediacién; (b) responde en su formacién a un proyecto de escri-
tura; (c) la seleccién de materiales supone una interaccién con repertotios de
representaciones sociales y se halla en relacién con valores, docirinas € ideologfas
gestadas en ese mundo social (Scarano, 1997: 20-21).

Se distinguen en el anilisis, de acuerdo con Rodriguez (2003), el sujezo escri-
tor en tanto individuo que produce el texto, empirico, histérico, existente en el
mundo real; la voz lirica o instancia virwual principal que produce la enunciacién;
el paciente, 0 instancia que se presenta en e poema como ser que siente o experi-
menta una determinada disposicién afectiva, El paciente puede asumir {a figura
de un ser humano o de un elemento de 12 naturateza o una cosa. En un mismo
texto puede aparecer mis de un paciente, uno en cardcter principal y otros secun-
darios. Tal como se verd en el examen de las variables, estas tres instancias no
siempre coinciden, aunque establecen distintos tipos de relaciones entre si.

El texto en el que predomina el pacto lirico presenta un efecto de sujero
cuyo resultado no depende sélo del sujeto gramarical o actancial, sino que emer-
ge de un conjunto de marcadores de diversa indole que determinan el estature
de la voz en el poema (Rodriguez, 2003).

Se entiende que la gestacién de ese efecto no depende de la configuracién
de una estructura meramente ficcional. En todo caso, el dispositive semidtico
que hace posible la gestacién del efecto de sujeto erabaja con materiales a la vez
imaginarios y lingiisticos tal como se sefialara anteriormente. Tales materiales
pueden gestar modelos de sujero con entidad de ficcién o factual, con cardeter
biografice, arquetipico, mitico, de rol genérico-temitico. En un mismo poema,
estos estatutos y rasgos no son incompatibles sino que a veces poseen un valor
complementario e interacrian entre sf.

Asimismo, la voz no opera en cada texto como algo dado sino que debe
verse, especia[meme en el horizonte de la poesfa moderna, como una entidad en
construccién, dindmica (Combe, 1996: 63).

Por dltimo, antes de describir cada variable, se rescara la nocién de “instan-
ciz de discurso’, acufiada por Emile Benveniste (1966). Se trata de un fendémeno
asociado al uso de los pronombres de primera y segunda persona. Para Benveniste,
cada vez que un locutor usa el pronombre “yo” remite al proceso mismo de |z enun-
ciacién (Benveniste, 1966: 252). “Yo” es un marcadot que corresponde a la persona
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que enuncia la presente instancia de discurso y, en funcién de ella, por el cardcrer |
sistemitico de la lengua, establece en esa instancia un sistema particular de deixis
relativo a alocutarios, espacio y tiempo de la enunciacién (Benveniste, 1966: 255).

3.1. Nivel del poema como texto. Variables
3.1.1. Instancia de discurso externa / instancia de discurso interna

Hay una instancia de discurso externa cuando de la voz lirica se dirige a
un alocutario que estd fuera del texto. Este alocutario puede ser indeterminado
(el/los lectores) o determinado {una persona concreta, de existencia factual). La
instancia de discurso externa se puede manifestar mediance marcadores para-
textuales (el titulo del poema; una dedicatoria) o mediante el texto mismo (por
ejemplo, cuando el poema es la ofrenda), o mediante ambas estrategias a la vez.
La referencia a un afuera del discurso estd dada por el uso de formas apelativas
como el apbstrofe o por la inclusién de referencias a las entidades del mundo
evocado (¢l nombre de la persona a la que se dedica ¢l poema, la referencia, en
la elegfa funeral, a espacios o personas compartidos entre €l sujeto que evoca y la
persona evocada).

El “Prefacio” de Los creptisculos del jardin (1905) de Leopoldo Lugones es un
ejemplo de instancia de discurso externa con alocutario indeterminado. El poema
presenta la estructura tipica de la ofrenda: ¢l poeta Leopoldo Lugones ofrece su
libro {"este ramillete”) a los lectores potenciales. Al mismo tiempo ofrece un
“manual de uso” del libro: dado el cambio de tono y de poética enure el libro
anterior, Las montadias del oro (1897), y el presente, el autor tiene que explicarle
al lector las razones de ese cambio y la forma de entender el libro:

Lector, este ramillete
Que mi candor te destina
Con permiso de tu usina
Y perdén de tu bufete

No significa, en ninguna
Forma un andrquico juego,
O un desordenado apego

por las cosas de la luna.

L..]
Epopeya baladi

Que, por légico resorte
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Quizd sirva a tu consorte
para su five o'clock tea...
(Lugones, 1974: 107)

La reduccién del libro a una “epopeya baladf” que posiblemente sea gustada
por la consorte de un lector masculino lo exime de dar mayores explicaciones
acerca del cambio de tono y de propésitos que se operan en este libro. Sefiala
el predominio de un nficleo temdtico amoroso, “privado”, en contraposicion al
titanismo y a la visién del poera conductor de los puebles, del libro anterior. La
posicién inicial y su condicién de “Prefacic” responde ademds a los movimientos
retdricos canénicos del exordio: la llamada de atencién al lecror y la capracién de
su benevolencia (Spang, 2005; Mortara Garavelli, 2000).

En otros casos puede darse una instancia de discurso externa con alocuta-
rio determinado mediante indices paratextuales como el titulo y la dedicacoria.
Tal es el ejemplo del poema Pavana para una infanta difunta, de Olga Orozco,
consagrado a la memoria de Alejandra Pizarnik. La identificacion del alocutario
aparece en la dedicatoria y el titulo revela —mediante un intertexto musical de
Ravel— la forma en que la escritora Olga QOrozco siente a la persona evocada.”
A la vez es un didlogo imaginario con la persona convocada en la elegia y un
comentario acerca de su poesfa y de su vida. [ndependientemente de que hay una
figuracién del yo que habla y otra del ti evocado, el texto plantea una instancia
de enunciacién que remite a personas reales 2unque el “didlogo” y las exhortacio-
nes presentes en € se planteen en un orden imaginario:

Pequeda centinela,

caes una vez mas por la ranura de Iz noche

sin més armas que los ojos abiertos y el terror

contra los invasores insolubles en el papel en blanco.

[...]

Pero otra vez te digo,

ahora que ¢l silencio te envuelve por dos veces en sus alas como un manto:
en ¢l fondo de todo hay un jardin.

Ahi estd tu jardin,

Talita cumi.

(Orozco, 1992: 52-54)

La instanciz de discurso interna se manifiesta en los textos que plantean una situa-
ci6n de comunicacién locuror/alocutario que no remite a un afucrz del texto. Locuror

7. La visién del ticule comd una incerpretacién de la vida y Ja obra de Alejandea Pizarnik se puede
convalidar también en las antrevistas en las que Olga Orozco se refiere a Alejandra Pizarnik come
amiga personal y enwafiable (Sefami, 1396} y en resefias de su obra poética (Orozco, 1966).
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y alocutario pueden cumplir ademds roles prototipicos de acuerdo con la temdtica o e
subgénero del poema. Esea situacién de comunicacién establece un sistema de deixis
interno. La ausencia de referencias al mundo factual gesta un mundo imaginario de
interpretacién abierta. Algunos lectores, en funcién de sus hibitos de lectura pueden
conjeturar una relacién del texto con la biografia del autor/autora o la imagen de si
que ha disefiado en su obra, pero esta identificacién no es necesariamente buscada de
manera tictica. Esta indeterminacién opera como un espacio para gestar la empatfa.
En la poesfa amorosa, por ¢jemplo, la indeterminacién puede ser, ademas, una forma
de desdibujar los rastros biogréificos y de dorar de mayor universalidad a la experiencia
expresada (Broda, 1997; de Serment, 1996). En “El sentido de su ausencia”, pertene-
ciente a Los trabagos y las noches (1965) de Alejandra Pizarnik, sc advierte una recreacién
de las figuras prototipicas de la amada y de su amado ausente. La indeterminacién de
la figura del amado abre un espacio que permite al lector configurar de acuerdo con su
propio mundo de experiencias la disposicién afectiva expresada en el poema:

si yo me attevo

a mirar y-a decir

¢s por su sombra

unida tan suave

2 mi nombre

all4 lejos

en la lluvia

en mi memoria

POT su rostro

que ardiendo en mi poema
dispersa hermosamente

un perfume

a amado rostro desaparecido

{Pizarnik, 1993: 99}

3.1.2. Instancia de discurso fija © mévil

Cuando en un poema la instancia de discurso es fija, como sucede en “El
sentido de su ausencia®, prevalece un mismo sujeto de la enunciacién y el sistema
de articulaciones dejcticas se mantiene estable (tiempo, espacio, alocutario}. En
otros casos aparecen marcadores que implican una modificacién de la forma de
enunciar y por ende, de las articulaciones deicticas iniciales: cambios de persona
gramatical, de tiempo verbal, de coordenadas espaciales.

Este cambio de instancia de discurso permite expresar una modificacién
de la perspectiva inicial. El paciente del poema se observa desde afuera y desde
adentro como si se efectuase un cambio de focalizacién. Tal es el caso del poema
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“El durmiente” del Libro de las fdbulas (1943), de Daniel Devoto:

El durmiente prepara su ordenada costumbre,
su gozo de contar, su claro imperic
de signos aclamados,

(Quiere sentir el gusto de ese viento
que trala tu voz. ..

oo, Ok espléndido calor...
... En este tiempo estdn segando el heno
en wun lugar ausents, bien cereado
por alta sombra viva...

b

Estdis sobre mi pecho respirdndome,
Herras hasta hace poco sumergidas
campos de siempre y aire de otros dias)

su sumergida rosa. [...]
(Devoto, 1943: 86)

El texto recupera un prototipo de la poesia neorroméntica de los cuarenta: la
visién de Endimién y la condicién del suefio como espacin de revelacién poética
{Zonana, 2005). Este durmiente es visto desde afuera en el Inicio del poema. A wa-
vés de la disposicién tipografica (sangrias, paréntesis, itdlicas) y de marcas gramarica-
les {pasaje a Ja primera persona), la secuencia que sigue marca un giro de focalizacién
interna y la reproduccién de fragmentos a la manera de un discurso indirecto libre:
la enunciacién se corra, y temeda las impresiones fugaces del suefio del durmiente.
La fracrura de la linea inicial del enunciado sugiere una irrupcién abrupta de esa
otra instancia de discurso. En cierto modo, tal instancia despliega el contenido del
mundo onirico que el sujeto paciente del poema prepara al entrar en ¢l suefio.

La movilidad de la instancia de discurso puede expresar la acrividad intros-
pectiva de un mismo sujeto que se examina desde distin*os puntos espaciales y
remporales. Es lo que ocurre en “Sefiora tomando sopa”, poema de Con esta boca,
en este mundo (1992), de Olga Orozco:

Detris del vaho blanco estd la orden, la invicacién o el ruego,

cada uno encendiendo sus sefales,

centelleando a lo lejos con las joyas de la rentacion o el rayo del peligro.
Era una gran ventaja trocar un sorbo hirviente {por un reino,

por una pluma azul, por la belleza, por una historiz llena de luciérnagzs.
Pero la nifia tetca no quiere traficar con su hotrible alimento:

rechaza los sobornos del potaje apretando los dientes.
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Desde el fondo del plato asciende en remolinos oscuros la condena:

se quedard sin fiesta, sin amor, sin abrigo,

y sola en lo mds negro de algin bosque invernal donde aillan los lobos
y donde no es posible encontrar la salida.

Ahora que no hay nadie,

pienso que las cucharas quizds se hicieron remos para llegar muy lejos.
Se. llevaron a todos, tal vez, uno por une,

hasta ¢l aldmo invierno, hasta la otra orilla.

Acaso estén reunidos viendo a la solitaria comensal del olvido,

la que traga este fuego,

esta sopa de arena, esta sopa de abrojos, esta sopa de hormigas,
nada mds que por puro acatamiento,

para que cada sorbo la proteja con los rigores de la penitencia,
como si fuera tiempo todavia,

como si atrés del humo estuviera la orden, la invitacién, el ruego.

{Orozco, 1992: 13)

En la primera estrofz, la tercera persona presenta a un paciente *la nifia terca”
que se niega a tomar la sopa. El blanco y la transicién a la segunda estrofa marcan
un cambio. La escena anterior se ubica en ¢l pasado, en contraposicién con un pre-
sente: “Ahora que no hay nadic”. La voz lirica que opera como pivore de la enun-
ciacién emerge (“pienso”) y se amalgama al sujeto paciente de [a primera estrofa,
Pero luege la enunciacién vuelve a la tercera persona como un recurso de distan-
ciamiento que permite autocalificarse como la “solitatia comensal del olvido”. El
demostrativo este (“este fucgo/ esta sopa de arena, esta sopa de abrojos, esta sopa de
hormigas” en correspondencia con el ahora) consolida la identidad entre tercera y
primera persona. Con la vuelra 2 la tercera persona, reaparecen los personajes que
castigaban a la nifia terca. Asi, Ia solitatia comensal se explica la repeticién de lo
que detestaba: tomar sopa es un modo de sentirse acompaiiada aunque sea con el
recuerdo de los retos y las amenazas de su circulo familiar.

3.1.3. Momento de emergencia de la voz enunciadora
que opera como pivote de fa enunciacién (principio, medio, fin)

Tal como se ha observado en el poema de Olga Orozco, el momento de
aparicién de la voz pivote de la enunciacién es un recurso téctico que tiene que
ver con el efecto que ¢l poema desea generar en ¢l lector, Ese momento, cuando
no se da de manera inicial, hace posible la reconfiguracién de todos los eventos
de sencido recorridos por el lector o por el oyente hasta ¢] momento. Prepara un
climax afectivo. Cuando hay una alternancia de personas, la primera es fundante,
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independientemente de la cantidad de veces en que aparezca.

El soneto “El pafuelo”, de Leopoldo Lugones, permite analizar el cardcter
estratégico de la dilacidn en la aparicién de la voz enunciadora que opera como
pivote del discurso:

Poco a poco, adquiriendo otra hermosura
Aquel cielo infantil de primavera

Se puso negro, cual si lo invadiera

Una sugestién languida y obscura.

Tenia algo de parque la espesura
Del bosque, y en la pélida ribera,
Padecia la tarde cual si fuera

Algin ser fraternal en desventura.

Como las alas de un alcién herido,
Los remos de la barca sin consuelo
Azotaron el pidlago dormido.

Cay$ la noche y entre el mar y el cielo,
Quedé por mucho tiempo suspendido
El silencioso adiés de tu pafiuelo.
(Lugones, 1974: 146}

Todo el efecto de este poema depende de la aparicién rardia del “oa” posesivo.
En principio, podria pensarse que se trata de un poema paisajistico. La amada queda
reducida a un elemento ("pafiuelo”), mediante una sinécdoque que apela a la compe-
tencia genérica del lector. Pero ese elemento es fundamental ya que petrnite reconstruir
la escena amorosa de la despedida y explica ¢l por qué de la transformacién dolorosa
del paisaje (el pasaje de un cielo infantil de primavera a otro que se pone triste, el
padecimiento de la rarde, ¢l desconsuelo de los remos). Asimismo, permite figurar una
distancia afectiva y fisica entre el yo amante y el objeto conternplado. Es esta distancia la
que determina la disposicién afectiva del poema y la que funda la visién del paisaje.

3.1.4. La persona gramatical en relacion con el sujeto paciente
de la experiencia afectiva que sostiene el poema.

Cuando en un poema la voz que enuncia en primera persona coincide con
el paciente que experimenta la disposicién afectiva (y no hay una modificacién
en la instancia de discurso} es posible hablar de un sujeto lirico. Es lo que ocurre,
por ejemplo, en el poema de Alejandra Pizarnik.
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Sin embargo, existen otros enunciados en primera persona, con instancia
de discurso fija en las cuales el sujeto paciente tiene la entidad de una mdscara.
Una méscara que correspbnde a un personaje literario, mitico o histdrico. Es el
caso del llamado monélogo dramdtico, género desarrollade por el poeta posro-
méntico inglés Robert Browning. La téchica, empleada de modo magistral en su
libto Dramatis Personae (1864), tiene como objetivo el distanciamiento de un yo
confesional, caracteristico de la poesia roméntica (Scarano, 2004: 104). Jorge Luis
Botges la recupera en el “Poema conjetural” de E otro, &f mismo (1964). Un para-
texto en cursiva sefiala en este caso la adopcién de la mdscara: “Ef doctor Francisco
Laprida, asesinado el dia 22 de setiembre de 1892 por los montoneres de Aldao, piensa
antes de moriy”. Luego, el poema reconstruye de manera imaginaria el instante (lti-
mo del précet, en el que se produce la revelacidn de su clave personal:

Zumban las balas en la tarde iltima.
Hay viento y hay cenizas en el viento,

se dispersan el dia y la batalla

deforme, y la victoria es de los otros.
Vencen los bdrbaros, los gauchos vencen.
Yo, que estudié las leyes y los cdnones,
yo, cuya voz declaré la independencia,
de estas crueles provincias, derrotado,

de sangre y de sudor manchado el rostro,
sin esperanzas ni temnor, perdido,

huyo hacia el sur por artabales dltimos [...].

{Borges, 1974: 867)

La reconstruccién parte del dato histérico pero se introduce, a través de
la introspeceibn, en lo no dicho por la histotia. Si bien ese espacio abierto da
Iugar al juego imaginario de pensar a un otro, en el poema es posible encontrar
contenidos que permiten asociar el pensamiento presupuesto de la méscara con
el del escritor. En efecto, la paradoja del hombre que descubre su secreto en el
momento Gltimo de su vida, la asuncién de un “destino sudameticano” que
subsume la civilizacién en la barbarie, la dicotomia armas y letras constituyen
médulos recurrentes en la obra de Borges. Asimismo, si se tiene en cuentza que el
poema aparecié inicialmente en La Nacidn, ¢l 4 de julio de 1943, a un mes exacto
del golpe que derrocé al presidente Ramén Castillo, es posible leer, de acuerdo
con Horacio Salas, la afirmacién “vencen los bérbaros” en relacién con el mundo
politico argentino del momento y la posicién de Borges ante esz mundo (Salas,
1994; 206-210). La mdscara del mondloge dramético permite asi expresar un
diagndstico que se oculta tras Ja reconstruccién histérica.

Hasta este momento, los ¢jemplos analizados corresponden a la configura-
cién de un efecto de persona que se mueve en el circulo de un individuo. Este
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circulo se amplia cada vez que el poema es expresién de una disposicién afectiva
compartida. Aparece asi, también en relacién con determinados temas o géneros
poéticos la figura de un yo plural que expresa las certezas de un grupo. Estas
certezas pueden poseer un caricrer de una conciencia generacional, tal como se
observa en “Cédigo de bandas / ISBN”, del libro Tangorock, de Patricia Rodén:

Nosotros

Las chicas con grandes aros

ajustadas remeras de encaje y zapatos con taco

Los chicos de anteojos negros

y raros peinados nuevos que van pot la vereda

como pot una cinea transportadora

Los que aman la dulce poesia de la tarde

¥ lloran detrds de un quiosco o en un bafo piblice
cuando se encienden las primeras luces

Los que crecieron con fantasfa batman viaje a las estrellas
¥ jugaron con una increible nave espacial

que de pronto vendria a buscarlos y siguen esperande [...]
{Rodén, 1998: 35)

Aqui, la conciencia generacional, adernds de descansar en modos de vastirse
y de comportarse, remite a datos del mundo factual (las szries televisivas Bamnan
y Viaje a las estrellas) que permiten anclar cronoldgica y culturalmente al grupo
representado. Funcionan como un gesto codmplice con el lector, especialmente
con aquel que se refleja en ese “nosotros”. En este caso, Ia disposicién afectiva
compartida se verifica como algo ya dado. Otra forma se plantea cuando esa
disposicion no estd dada y se busea como un bien o ideal, en el dmbito del deber
ser. Esta segunda posibilidad se da con frecuencia en la poesia patriética. La voz
enunciadora exhorta a la asuncién de un proyecto comin, identificando 2 los
alocutarios como corresponsables de ese proyecto. Un modelo de esta estructura
se encuentra en la “Qda escrita en 19667, incluida en ia sexra edicién de sus
Obras poéticas (1966) en la coleceidn El otro, el mismo:

La patria amigos, es un acto perpetuo
Como el perpetuo mundo. (5i el Eterno
Espectador dejara de sofiarnos

Un solo instante, nos fulminaria,
Blanco y brusco reldmpago, Su olvido).
Nadie es la patria pero todos debemos
Ser dignos del antiguo juramente

Que prestaron aquellos caballeros

De ser lo que ignoraban, argentinos,
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De ser lo que serfan por el hecho

De haber jurado en esa vieja casa.

Somos el porvenir de esos varones,

La justificacién de aquellos muertos; [...]

(Borges, 1974: 938-939)

La oposicibn nadie/todos tiene un particular sentido en este poema.
‘También aquf la apelacién a daros factuales puede ofrecer pistas de interpre-
tacién. La oda fue publicada en el diatio Lz Nacidn, el 9 de julioc de 1966. El
poeta conmemora expiicitamente Ja fechz patria. Pero implicitamente, emite su
opinidn sobre la revolucién del 28 de junio de 1966, que depone a Illia y entrega
la presidencia en manos del general Ongania. E! principio teoldgico de la crez-
cién como acto perpetuo, destaca el cardcter colectivo y permanente del esfuerzo
necesario para que la entidad “patria” exista. La exhortacién y el proyecto que
promueve se dirigen hacia la realidad exrrarexeual: “nadie es la parria”, es una
consigna a quienes pretenden atribuirse individualmente el titulo de salvadores
de la patria y a quienes conflan en esos salvadores. La afirmacién contratia,
“todos lo somos”, podtia interpretarse legitimamente como una forma asumir la
responsabilidad que cabe a cada ciudadano.

La poesia lirica apela en numerosas ocasiones a una enunciacién en terce-
rz persona. Cuando esto ocurre, se da una disociacién entre voz lirica y sujeto
paciente. La disposicién afectiva se verifica en una entidad otra, ya se trate de una
petsona, de un paisaje, de una entidad el mundo animal o vegetal, o del mundo
de la cultura. Cuando se trata de “no personas”, Rodriguez caracteriza el fendme-
no comeo difraccién afectiva (Rodriguez, 2003: 149 y ss ). Mediante estrategias
como la prosopopeya, la metéfora o la hipélage la disposicién afectiva se verifica
en paisajes (ver toda la poesia paisajistica de Leopoldo Lugones o Alfredo Bufano,
por ejemplo), o en cosas, como se advierte en el siguiente fragmento de “Esta
mesa”, de Escenarios (1993), de Santiago Sylvester:

Esta mesa ha llegado a ser mi espejo: tiene ojeras, Haves que
sitven para huir o defender sospechas, conoce el
viento de agosto por ¢l olor a quemazén y se
apoya en los codos rumiando sus propésitos. [...]
{Sylvester, 1993: 68)

Un caso extremo se presenta toda vez que el poema prescinde de marcado-
res gramaticales de persona. De acuerdo con una prictica usual en vertientes de
vanguardia, Ia enunciacién descansa en la disposicién de secuencias de sintagmas
nominales como un modo aparente de “despersonalizar” el enunciado y de dar
relevancia al objeto percibido y representado en el poema. “Cosas y seres ima-
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ginarjos’, texto perteneciente al volumen AMird (2005), de Juan Lépez, expresa
mediante este recurso, una evaluacién de un estado de cosas:

unicornios

pegasos

hadas madrinas

pociones para la vida eterna
[..3

lunes optimistas

dragones con aliento de fuego
riquezas limpias

dia del juicio final

dngeles de la guarda
imperios benefactores
librepensadotes

éxtasis a domicilio
progreso lineal

ideas inocentes

planes de paz paz

caricias idénticas

[...)

armas vitales

tribunales infalibles
sdriros educados
querubines

hidras

politicos espontineos
periodismo independiente
(...]

curacién general

agua para todos los molinos
sabios 2 tiempo

y dios

(Lépez, 2005: 23)

En este caso, el punto de vista del sujeto al cual se vinculan las enuncia-
ciones se disimula ante la serie sin verbo. El poeta ororga asi a su enunciacién e
caricter de una presencia incuestionable ¥ de neutralidad. Sin cmbargo, el punto
de vistz anclado emana de la enumetacidn. Las entidades devienen “cosas y seres
imaginarios” en la visién del locutor, por su contacto entre si. El titulo se com-
porta como categoria y a la vez como evaluacién, La colocacién cadtica y sucesiva

Signo&Sefia Ndmero 19 / Julio de 2008 51
Facultad de Filosofia y Letras - UBA, [35N: 0327-8956



Victor Gustavo Zonana

de los individuos incluidos en la categorfa, los contamina y desjerarquiza: hada
madrina / riqueza limpia / planes de paz / periodismo independiente. El recono-
cimiento de una disposicién afectiva y su vinculo con una instancia de persona,
resulta aqui de una inferencia que el lector efectta fundado en la organizacién
rerérica del enunciado y en su correspondiente modelo axiolégico.

La combinatoria de personas gramaricales puede dar lugar ademds a jue-
gos de identidad que implican un distanciamiento (el yo se ve como otro), de
extrafiamiente (el yo no reconoce parte de si o descubre aspectos insospechados
de si), de disociacién {¢] yo no logra integrar distintas visiones de sf). Estos fend-
menos no son excluyentes sino que pueden complementarse en un mismo texto.
La indagacién de la identidad puede abarcar al sujeto en su integridad o 2 una
parte de él. Se manifiesta discursivamente en juegos entre personas gramaticales
yo-él/ella, yo-td, o incluso él/ella-yo. La relacién yo-él/ella establece una mayor
distancia entre esa parte o totalidad del yo “objetivado” ¢n el poema. Son casos
similares a los que plantez “Sefiora tomando sopa”, de Olga Orozco. Pero, mien-
tras en este se daba una misma identidad vista desde perspectivas diferentes, en
otros casos, como el “Soneto 8” de Sexto (1953) de Juan Rodolfo Wilcock, puede
plantearse una disociacién:

Casi no sé de quién son estas manos,
las manos que acarician tus mejillas;
:son las que en otras tardes amarillas
arrancaban la flor de los manzanos,

las que en los mediodias suburbanos

se hundian en las himedas gramillas,

las de un joven absorto en las orillas

del Tigre, ante unos 4lamaos, mis manos?

En este intimo nimbo que es l2 espuma
de Venus verde y rosa entre la bruma
sé que éstas son las manos de tu amante;

pero no sé cémo uniré este instante

en que me siento agudamente vivo
con las horas de un Wilcock primitivo.
(Wilcock, 1953: 16).

Se asiste en este soneto a una disociacién- “esquizofténica” del sujeto que
no reconoce dos versiones de si mismo proyectadas sobre un eje diacrénico. Una
corresponde al presente de la enunciacién y del encuentro amoroso. Otra, ubica-
da en el pasado, corresponde al paraiso perdido de la infancia. As, la disociacién
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aprovecha el sistema de deixis que contrapone éstas / ésas, un joven absorto en las
orillas / las manos de tu amante, este instante en gue me siento agudamente vivo
f las horas de un Wilcock primitivo. La contraposicién de im4genes marca un
paso de la inocencia a la experiencia y el caricter irreconciliable de las imégenes
del yo que corresponde a cada uno de esos momentos. Aunque parezca lo contra-
rio, no es tan ficil definir el estatuto de la voz lirica en el poema. Hay elementes
de cardcrer autobiogrifico como el apellido y la mencién de los paseos por el
Tigre (Zonana, 1998). Pero estos elementos quedan incluidos en una recreacién
estereotipada, literaria, de la situacién. Ademss no hay referencias precisas al alo-
cutario que es objeto de ese amor y, por tdltimo, el erotismo y la intensidad de la
pasién se expresan mediante un motivo mitolSgico de cardcrer también tipico y
posiblemente parédico, en funcién del rono general de Sexze. Mds que un valor
de verdad, estas referencias aparecen con la condicién de un juego que subraya la
imposibilidad de reconocerse del sujeto. ‘

Olga Orozco ensaya en Museo salvaje (1974) un proceso de extrafiamiento
con respecto 2 las partes que forman su cuerpo (Sefamf, 1993: 108). La explora-
cién del yo por su corporalidad (ese museo salvaje que la constituye) se origina
en la interrogacién sobre cada Srgano o sistema. Estos adquieren una vida propia
mediante mecanismos metaféricos de representacién y madiante la recreacién de
las im#genes simbélicas culturalmente asociadas a ellos, tal como se advierte en
“Lugar de residencia” consagrado al corazén:

Universo mintsculo,

desplegable al tamafio de tu dios.

Te pareces a un pufio de cazador que exprime hasta la sombra de su presa,
o quizds a la bolsa del avaro repleta de monedas sin comunién y sin destino.
Ni crueldad, ni riquezas.

Es a ti a quien apuntan y no tienes més oro que la borra de alguna alucinada
primavera.

Entonces tal vez seas, lo mismo que en los cuentos,

el corazén de alguien que esti lejos y debo custodiar como el dragén,

lo mismo que en los cuentos,

para que nada puedan la espada ni el veneno contra las orfandades de su duefio.
(Orozco, 1985: 136)

La visién de un sujeto que se distancia acontece cuando la enunciacitn
acerca de s{ mismo se realiza en tercera persona. Un poema de Rodolfo Enrique
Fogwill plantea un caso distinto al “Soneto 8” de Wilcock y al de “Sefiora toman-
do sopa’ de Olga Orozco. En estos poemas la correspondencia o disociacién de
imdgenes se plantea por una diferencia proyectada en el eje temporal. En ¢l de
Fogwill, por €l contrario, el distanciamiento se oficia en una situacién de enun-
ciacién actual. Sin embargo, el poema plantea una paradoja al lector: su titulo
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“El Sr. Fogwill, delgado, en el espejo”, incluye &l nombre del autor del libro al
que pertenecce. Se habla acerca de Fogwill en tercera persona, como si quien
habla fuese un sujeto otro y de quien se habla, un personaje. Asi, la estrategia le
permite predicar de si de una manerta no confesional y en un tono que se opone
a la seriedad y al aura del sujeto romdntico, por la cotidianidad de la escena que
se actualiza en el texto. Al mismo tiempo, el juego exaspera la 16gica de las refe-
rencias autobiogrificas de un modo parédico:

Una vez més ha despertado flaco, Fogwill.

Se siente més delgado y liviano.
Lo verifica en el espejo del cuarro de bafio:
fpa.um los akios ¥ 4no adelgaza’, piensa.

Podria engordar.
Pero hay un dnimo delgado, enclenque

Que esta mafiana le compete.

El sueno del amor

serla una mujer

con quien adelgazasen juntos, graduales
hasta el momento del final.

Pero la vida es otra cosa. [...]

(Fogwill, 2005)

Cuande la identidad aparece como un problema en cuantoe tal, el pronom-
bre de primera persona puede trabajarse metapoéticamente y generar, a través de
asociaciones y derivaciones fénicas, su propia desconstruccion. Esta opéracién,
planteada desde un horizonte contemporineo, se cbserva en poemas de En la
mairmédula (1954-1956), de Oliverio Girondo como "Tantan yo’.

Con mi yo

y mil un yo y un yo

<ot mi yo en mi

yo minimo

larva llama

facra 4vida

alga de algo

mi yo antropoco solo

y mi yo tumbo 2 tumbo canto rodado en sangre
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yo abismillo

yo dédalo

posyo del mico ancestro semirefluido en vilo ya livido de libido
yo tantan yo

panyo

yo ralo

Yo vOZ mito

pulpo yo en mudo nudo de saca y pon y pon gozén en don mds don tras dén
yo vamp

YO maramante

apenas yo ya otro

[...]

vidente no vidente de semiausentes yoes y coyoes

no médinm

nada yogui

con que me iré gas graso

sin mi ni yo al después

sin bis

sin después

(Girondo, 1999: 256)

Esta voz lfrica examina su “yo” multiplicado y diluido. La repeticién, las cuali-
ficaciones del yo, los juegos de palabras y de sonidos que hacen posible las maltiples
variaciones de ese yo y de sus calificativos revelan a Ja vez la impugnacién de una
idea de sujeto como todo homogéneo.* Al enunciar “Con mi yo”, quien enuncia se
disocia de ese yo, pero no lo hace, como en el poema de Wilcock, en un eje diaceé-
nico. Aqui la disociacién se plantea en el orden ontolégico. Incluso se deshace en la
nada, ya que esa voz manifiesta que se ird “sin mif sin bis/ ni yo” al més 2lld que es un
después / sin después. La disposicién afectiva que da origen al poema es justamente
la incertidumbre que provoca este desgarrén del sujeto en su ser, 1a perplejidad de
saberse una entidad l4bil, mulriplicable y condenada a la desaparicién total.

3.1.5. Calificaciones de la voz enunciadora como sujeto lirico

Cuando la voz que enuncia cumple la funcién de sujeto lirico suele aparecer
calificada con atributos que permiten determinar su estatuto. Este estatuto puede
oscilar entre la confesién autobiogréifica, cuando el poema despliega y reinterpre-

8. Satil Yurkievich incerpreca esta multiplicacién de yoes come una “burla del egocentrismo, de
ese ego que e interpone ilusorio mediatizande, diswrsicnando lz relacién con los otros ¥ con el
munde” (Yurkievich, 1984; 158),
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ta una circunstancia relativa a la vida de la voz enunciadora; la determinacion
metapoética, cuando la voz enunciadora define mediante simbolos o alegorias
o figuras miticas, un programa o concepcién de su arte; la asuncién de un rol
genérico temidtico, cuando, como en ¢l poema de Wilcock, asume un papel espe-
cifico en el marco de una wadicidn genérica o temdrica (la poesia amorosa, por
ejemplo); la proyeccién mitico-simbélica del sujeto, cuando para su definicién,
su caracterizacion, o la expresién del estado que da origen al poema, asume una
figura perteneciente al acervo tradicional de la literarura o de los mitos: la cons-
truccién del sujeto errante como “hijo prédigo” de la poesia de Enrique Molina
{Zonana, 2001). Estas formas de calificacidén no son necesartamente incompa-
tibles sino que se puede combinar en una misma secuencia poética, tal como se
aprecia en el inicio de “El canto”, de Poemas solariegos (1927):

En la Villa Marfa del Rio Seco,

Al pie del Cerro del Romero naci.

Y esto es todo cuanto diré de mi,
Porque no soy més que un eco

Del canto natal que traigo aqui. [...]

(Lugones, 1974: 807)

El daro biogrifice es apenas apuntado, o mejor, se circunscribe a lo esencial,
que es el espacio de procedencia. Esta voz considera que no es necesario decir
mis, probablemente por una actitud pudorosa, pero ademds porque su misién
es operar como ‘eco” del canto que proviene de ese espacio originario de proce-
dencia. Calificarse como “eco” es un procedimiento “2utorreferencial” (Scarano,
Romano, Ferrari y Ferreyra, 1996: 13-14) mediante el cual el poeta define a qué
concepcién de la poesia adscribe y como deberi leerse todo el libro al que este
poema preludia.

3.1.6. Enunciacion monoldgica
frente a enunciacién predominantemente polifénica

En rodos los casos anteriotes, ya se cambie de instancia de discurso o se
juegue con la identidad 2 través de la alternancia de pronombres, se reproduzea la
disposicion afectiva de un tercero o se proyecte una disposicién afectivz sobre una
entidad de la naturaleza o de la cultura, el efecto de persona descansa sobre la linea
de una sola voz.

Hay, ademis, ejemplos de textos liricos que emplean rdcticamente la mulei-
pliczcién de voces (Gonzdlez Gandiaga, 1999; Goodblatt, 2000). Lo hacen a tra-
vés de mecanismos intertextuales éspecificos como la citacién o la transposicién
(Genetee) o 2 través de la puesta en escena de voces que se suceden en la secuencia
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poética. Estas voces pueden interactuar entre si 0 no. Pueden identificarse con
pacientes o enunciadores especificos o permanecer con un estatuto ambiguo.

Por su patte, la cita puede aparecer con mencién de las fuentes o sin men-
cién de ellas, con un valor probatorio de los propios 2tgumentos o afecciones o
como forma de impugnacién o reinterpretacién del texto citado en tanto soporte.
Por ejemplo, en “El adjetivo®, de Ultintos movimientos (2005), Rodolfo Enrique
Fogwill impugna los intertextos metapoéticos de Huidobro y Girri que incluye.

El juego intertextual puede incluso promover una forma de descentramien-
to lingiiistico que exaspera la légica de la proliferacién de voces mediante la
mezcla de idiomas y de registros lingiisticos (céenico/cotidiano; popular/culto),
como se observa en el poema “Puchero a la portefia” de Edipo etcétera. Antologia
inddita (1940-1970), de Basilio Uribe.

Para ejemplificar la complejidad en la constitucién del efecto de persona
conviene remitirse a un ejemplo singular: el poema “Ici répose Max Jacob” de
Alfonso Seola Gonzdlez. Incluido en Tres poermas (1958), este texto encuentra
un sopotte en una experiencia personal de Sola Gonzilez, quien visité en el
Cementerio de Ivry, la tumba de Max Jacob. El titulo hace alusién al epitafio,
pero ademds, a una circunstancia que resulta paradéjica desde el punto de vista
del poeta muerto. Sus restos, en vez de descansar en Montpamnasse, cementerio
“literario” por antonomasia, se encuentran en uno mds “nuevo”,’ n el que se
encuentran los caidos en lz Segunda Guerra Mundial. El poeta se halla entonces
en una posicién excéntrica por artista y converso.

El texto, si bien tiene cierto componente convocador de la elegia funeral,
se despliega como una danza de la muerte medieval 0, mejor, como pequefio
auto sacramental en el que interlocutotes identificables asisten a la apoteosis!'®
del poeta. Max Jacob s¢ comporta como paciente priricipal y el resto de los “per-
sonajes” como pacientes secundarios. La voz lirica, a la vez que disefia el marco
espacial y ternporal del poctna y otdena los tutnos de las voces, asiste como un
testigo mds a la apoteosis de Max Jacob. Los siguientes fragmentos permiten
observar cémo se presenta el juego polifénico:

En Ivry son nuevas las tumbas; nueva la distribucién de la mueree.
Nuevos los visitantes. Todo es nuevo en Ivry.
Los fusilados hacen lugar a Max Jacob:

“Caliéncate Max. Etes un pobre judio

y tienes frio otra vez. Los caballos no te acompariaron

ni las cornetas sonaron alegremente en tus funerales”.

L]

9. Nuevo en el momento de escritura del popma,
10. Llegada del difunto z los ciclos.
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{Cémo serd un cementerio desconocido,

una piedra color de abadia

en el cementerio de Ivry?

Los visitantes dicen los domingos:

“Aqui yace Max Jacob, el judio que vefa 2] Sefior”.

Y los parientes de los héroes desfilan como guerreros

con sus cartuchos de alhelies que estallan sobre las cumbas. {...]

Otras veces los caracoles son los visitantes.
Juegan despacio y no honran a nadie.
Saben demasiado para ocuparse de las piedras preciosas
de los adornos de hierro, de las otras almas.
Cuando canta el pdjaro de Ayer
piensas en Ja Rue Ravignan,
en las canciones de Morven,
en tus grandes defectos, los poemas.
[-..]
¢Cémo serd un cementerio perdido
en el corazdn de un poema?
¢Cémo serd esa voz que me ha dicho
en la garganta oscura del agua de las tumbas:
“... 'Y heme aqui, yo, pobre judio viejo y estiipido
en medio de esta cohorte de ctistianos
con alma de marfilt™”

Es la misa del frio en Saint-Benoit-Sur-Loire
Haces sonar la campanilla, joh Buen Ladrén!

y la harina del dia relumbra en los altares.

Las cuevas de la muerte son estrellas con leones ardiendo
donde se quema ¢l polvo de los Jueces.

Y tienes frio y tiemblas.

iC6mo fulgura el carro de los 4ngeles, cémo brillan
las barbas de los santos, hermosas como lanzas!

El nifio de Ivry tiene miedo.

“Ah Max, qué tonto etes, dice la Santa Virgen”
(Sola Gonzélez, 1993: 165-169)

Las secuencias muestran cémo la polifonia opera de manera miltiple: (a)
mediante el discurso directo: “Ah Max, qué tonto eres’, dice la Santa Virgen”;
(b} mediante la reproduccién de los pensamientos del paciente principal; “cuan-
do canta el pijaro de Ayer/ piensas en la Rue Ravignan®; (¢) mediante las citas
o alusiones a pasajes de la obra de Max Jacob incluidas en los parlamentos del
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poeta: “Heme aqui, yo, pobre judio vigjo y estiipido/ en medio de esta cohorte de
cristianos/ con alma de marfil” (Max Jacob, en Billy, 1960); (d) mediante citas o
zlusiones a la Biblia. Con el uso del discurso directo la voz lirica refiere las distintas
posiciones de los intedocutores ante la conversién y apoteosis del poeta, distan-
cidndose de ellas. Sin embargo, su universo axiolégico no desaparece ya que emerge
en las valoraciones implicadas en la predicacién metaférica de cardcter parédico:
“los parientes de los héroes desfilan como guerreros/ con sus cartuchos de alhelies
que estallan sobre las tmnbas”. Incluso esta voz se califica como confidente de Max
Jacob: “;Cémo serd esa voz que me ha dicho/ en la garganta oscura del agua de las
tumbas...”. El poema permite constatar c6mo, en ocasiones, y especialmente en
una lirica que se aparta del paradigma romdntico, la configuracién del efecto de
persona sobrepasa la esfera de una subjetividad definida, individual.

3.2. Nivel del libro

La colocacidn del poema en una serie de textos también puede tener un sen-
tido estratégico que incide en la determinacién del estatuto de la voz lirica. Ya se
trate de un “poemario” con una organizacién trabada o de una recopilacién en la
que se disponen por secciones textos ya editados, el lugar del texto obedece 2 una
decisién estratégica. El primer texto que abre e] libro, puede poseer la condici6n
de un prélogo o prefacio en el que se enuncian los propositos del autor, ral como
ya se ha visto en el caso de Lugones y Los creptisculos del jardin.

El altimo poema de Las muertes (1952) de Olga Orozco lleva su nombre y
se inicia del siguiente modo:

Yo, Olga Orozco, desde tu corazén digo a todos que muero.

Amé Ia soledad, la heroica perduracién de toda fe,

el ocio donde crecen animales y plantas fabulosas,

la sombra de un gran tiempe que pasé entre misterios y entre alucinaciones
y también el pequefio temblor de las bujias en el anochecer.

{Orozco, 1985: 77)

Este poema cierra una serie de recreaciones de muertes de personajes lice-
rarios y pictéricos, cuyas “muertes son los exasperados rostros de nuestras vidas’,
de acuerdo con lo que se afirma en el poema inicial (p. 55). Por esta razén, las
muertes ficticias dicen algo acerca de ese yo que emerge desde el poema y desde
la férmula del epirafio (Genovese, 2001: 48). Pero ademds, este yo enuncia algo
desde un “ni” cuya indeterminacién genera un sistema de deixis incierra: ese “td”
puede ser lefdo como un desdoblamiento del yo (Genovese, 2001: 49) o come
una figura virewal del lector quien recreard imaginariamente, como lo ha hecho
Olga Orozeo con las muertes los petsonajes del libro, la del sujeto que habla en
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este poema, Se trata de una ambigiiedad céctica que juega con esa indefinicién
como efecto esperado. La colocacion al final de la serie es uno de los facrores que
incide en la gestacién de este estaruto ambiguo.

La organizacitn del libro puede modificar el estatuto de la voz lirica y defrau-
dar las expectativas de lectura. Rerato del poera (1985) de Ricardo H. Herrera
presenta en su primera seccién el siguiente texto, titulado “Invierno de 1956™;

Era el amanecer de un dia oscuro.
Extrafio entre los pldranos de niebla
Con mi uniforme y mi valija de escolar,
Sumido ofa adentro del silencio
Despefiarse mi mente hacia el vacio:
Vibré traido por el blanco viento

Un estribillo penitencial;

Y ausentése el cielo, se enrollé a lo lejos
Como una vena de plata en la nada,
Como una calle mis,

No desprendido 2in

De aquel desvalimiento,

Siempre por la ppesia llego a la misma angustia
De mirar lo remoto con las manos abiercas

Y vacfas (las palabras, las hojas caidas

Del ramo de nuestro extraiamiento:

Negteas, doradas, rojo turbulento)...

Huye el cielo, estoy solo, y Io miro
Retorcerse, arrancado

Como una sdbana tibia y fragante

Hacia la lejanfa.

Y la muerte de entonces

— En el silencio extremo,

Limpida como un lago entre monradias -
Se desnuda en las sombras de mi pigina;
LacHnicamente, solitaria.

(Herrera, 1985: 10-11)

Podria darse a l2 voz lirica un estatuto biogrdfico. De hecho, en una entre-
vista, el poeta ha explicado ¢l sentido del misterioso “estribillo penitencial” que
promueve esa conmocién. Se trata de un jingle comercial, “la primera agresién
de la estupidez de que tenga memoria” (Herrera, 2000: 5). Sin embargo, ese
estatuto se diluye mediante una serie de distanciamientos que tienden a una
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ficcionalizacién de los fundamentos biogréficos a través de la organizacién del
libro. En efecto, a la primera seccién, que consiste en una coleccién de poemas,
le sigue una segunda que ¢s el fragmento de un diario y una tercera, un pseudo
ensayo critico, que explica el sentido de las secciones precedentes y da unidad
a la obra. El lector descubre en esta parte que poemas y diario corresponden a
Narciso Nulli. La eleccién de este nombre sefiala €l juego barroco de confronta-
ciones especulares en el disefio del recrato del poeta: el gesto narcisista aludido
en ¢l nombre se une al vacio (nullus/nulli) aludido en el apellido, El disefio del
retrato s progresivo, supone blancos y sobreentendidos que el lector reconstruye
en la medida en que avanza en las secciones del libro y reconfigura sus hipétesis
de lectura en una esfera cada vez més distanciada del mundo factual. En cierto
modo, ¢sta cstrategia aspira a colocar ese momento fundacional del nacimiento
de la vocacién en un eje no histérico, biogréfico: la situacién de extraiiamien-
to no se diluye en ¢l pasado. El poema expresa, de acuerdo con su autor, “un
extraflamiento que todavia dura” (Herrera, 2000: 5). Enfrentado a la pdgina en
blanco, el vacio y la indigencia se presentan en forma ineludible.

3.3. Perspectivas

Pero el estatuto de la voz litica no es fijo y la wrayectoria expresiva que disefian
las obras de un poeta da cuentas de los cambios en ese estatuto, asociados a progra-
mas estéticos especificos. Asi se pueden entender los cambios en la wayectoria de
Lugones: poeta conductor de 2 humanidad en Las montarias del ore (1897), dandy
que ofrece su ramillete inocente en Los crepidsculos del jardtn (1905), cantor de la
luna por venganza de la vida, <on los parangones de Don Quijote y del ruisefior
de Romeo y Julicta, en Lunario sentimental (1909), cantor de la pacria, émulo de
Horacio, en las Odas seculares (1910), “eco del canto natal” en Poernas solariegos
(1927). Todas estas calificaciones indican un modo especial de ser interpretado en
funcién de una poética diversa. El hecho de que estas imdgenes se presenten en los
prélogos de las obras respectivas pone de manifiesto hasta qué punto constiruyen
una instruccién de lectura y en qué medida sefialan un cambio en la manera de
entender ¢l cardcrer de la voz lirica y los propésitos de su enunciacién.

Este ¢jemplo pone de manifiesto ademds que el estatuto de la voz estd
asociado a la manera de entender la poesia de escuelas o movimientos literarios.
La desaparicién o desarticulacién del sujeto en la poesfa de vanguardias —espe-
cialmente en vertientes como el ultrafsmo— se plantea de manera programdrica
como una forma de oposicién a las poéticas del modernismo y del posmo-
dernismo. Tal es el sentido de la afirmacién de Borges, al definir en la revista
Nosotros en 1921, los principios rectores de la nueva sensibilidad: “Abolicién de
los trebejos ornamentales, el confesionalismo, la circunstanciacién, las prédicas
y la confesionalidad rebuscada™ (Borges, 1997: 218).
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Por tltimo, cabe destacar que a veces ese estatuto se va disefiando a partir de
roles fijos inscriptos en determinados géneros. Por ejemplo, en la elegia funeral,
cuando se refiere a la muerte de una persona real préxima al poera, las figuras
de locurtor y alocutario y ¢l sistema de deixis que articula el espacio {aquifalld)
y ¢l tiempo (antes/ahora) se vinculan, por una parte, a un sistema primario de
actitudes, hébitos e interacciones comunicativas relativas a la muerte y a une
secundario que codifica en moldes literarios, esas estructuras de base (Bajuin,
1985; Camacho Guizado, 1969). Y a su vez, sistema primario y secundario apa-
recen indefectiblemente asociados a cosmovisiones, a modelos de comprensién
del hombre en el mundo y de su destino. Estos factores explican la aparicién de
remisiones al mundo extratextual —el nombre de] difunte, el sefialamiento de su
epitafio, su profesién, los lugares por los que transité— y la estructura de una ape-
lacién que ¢s una forma de mantener vivo —a través del recuerdo— al alocutario
principal del poema. La “Elegia a José Nieto Palacios” de Jacobo Regen permite
cjemplificar ¢l funcionamienrto de este sistema:

Estds del otro lado,

del lado verdadero.

Yo todavia insisto en engafiarme
con justificaciones y pretextos,

En un bar

como aquellos

que solfamos

bebo contigo, solo, José Nieto.

Estén junto a nosotros

los recuerdos.

(Se acerca un metaldrgico, Durbd,

el que tenia el corazén de oro y los pufios de acero,
Y el fotbgrafo inglés y trotamundos

con su raido terno

de las cuatro estaciones.)

[...]

Después

de haberme muerio

contigo unos minutos,

bebo

tus dleos, tus pinceles,

y sepulto mi vida para seguir muriendo.
(Regen, 1992: 83-84)
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En estos fragmentos: se advierte como la cosmovisidn cristiana del poera
asigna determinados valores a la deixis que plantea la instancia de discurso de la
evocacién elegiaca: este lado como el lado falso/ el otro lado como verdadero; la
llegada alld como vida real y Ia permanencia “a¢4” como una especie de muette; la
posicién del “ni” evocado en ese espacio de plenitud y la del “yo” en este espacio
“de justificaciones y pretexros”. Al mismo tiempo, en funcién de una estructura
canénica de papeles inscripta en la elegia, la voz lirica asume el papel de un sujeto
que recuerda y alaba, y que realiza cierros movimienros tipicos: el reconocimiento
de la apoteosis de difunto que es a la vez un consuelo (primera estrofa); la sintesis
de su trayectoria vital en funcién de momentos significativos (tercera estrofa), la
lamenracién (dltima estrofa). El cumplimiente de estos roles y de estos movi-
mientos tipicos no resta valor factual a las referencias extratextuales del poema.

4. Apuntes finales

E! recorrido efectuado ha tenido como finalidad mostrar Ia variedad y la
complejidad en la gestacién del efecto de sujero que se da en textos liricos. Para
ello se ha partido de la nocién de pacto lrico, y en este contexto, de la distin-
cibn entre escritor, voz lirica y paciente. En funcién de estas categorfas se ha
reconocido una serie de variables que inciden en la determinacién del estaruro
de [a voz o de las voces del poema: {a) la contraposicién instancia de discurso
externa/interna; (b) la condicién fija 0 mévil de esa instancia; {c) el momento de
emergencia de la voz enunciadora que opera como pivore de la enunciacién; (d)
la persona gramatical en relacién con el sujeto paciente de la experiencia afectiva
que sostiene ¢l poema; (¢} las calificaciones del sujeto lirico; (f) la condicién
monolégica o polifénica de la enunciacién, Asimismo se atendié al nivel del libro
en cl que se inserea ¢l poema {su posicidn y la organizacién del libro) ya que en él
se pueden dar estrategias que modifican el estatuto de la voz. Por Gltimo, se con-
sideraron distintas perspectivas (la evolucién expresiva del autor, su adscripcidn
a una escuela literaria, el papel de roles inscriptos en determinados géneros) que
también tienen un valor explicativo para la determinacién de ese estatuto.

El examen de las variables a eravés de distintos ejemplos de la lirica argenti-
na contempordnea pone de manifiesto que el estatuto de la voz en el poema no
puede establecerse de manera aprioristica, que es un fenémeno dindmico y que
los rasgos de factualidad/ficcién, autobiografia, micificacién no son incompati-
bles sino que pueden presentarse en un mismo texto en funcién de los propésitos
especificos que el autor persigue en su composicién. El andlisis pone de manifies-
to que no siempre las referencias autobiogréficas (como el nombre del escritor)
estén pensadas para generar un efecto de lectura de esa nawuraleza. La apropiacién
de una mdscara en el mondlogo dramdtice no impide que exista una proyeccién
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del mundo del escricor en el texto, e incluso a veces operz como un recurso para
ocultar evaluaciones personales acerca de un estado de cosas en el mundo real.
Sélo la articulacién de variables, niveles y perspectivas hace posible la respuesta
al interrogante del estatuto de la voz.

Las variables deslindadas corresponden a un horizonte problemdtico en la
comprensién de la nocién de sujeto. Este horizonte se propone contra una forma
roméntica de entender al lirismo en tanto exptesién de una subjetividad. De alli
que las categorias trabajadas aspiran a ser explicativas de aquellos textos que se
mueven en él. Por otra parte, el modelo propuesto, por su caricter preliminar,
podria enriquecerse en funcién del andlisis de otros fenémenos relativos a la
constitucién de la voz y del efecto de persona. Una perspectiva futura de trabajo
se abre entonces para la consideracién de textos de otras épocas de la hisroria
literaria y de otros textos contemporineos que enriquezcan el modelo de anilisis
propuesto ¢n el presente trabajo.
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Resumen El presente trabajo tiens por objeto tensar algunas de las categotias que tra-

dicionalmente los estudios literarios han hecho jugar en vorno a la lectura. Nos
referimos a: lecrura, lector, canon, entre otras. La referida tensién busca producir
el desenmascaramiento de artefactos culturales como actos socialmente simbélicos
(Jameson). En ! sentido, el desenmascaramiento del artefacto Biblioteca permiti-
ri exhibir el montaje de un espacio que ademas de ser fisico, construye la imagen
de un determinado paisaje, una determinada topografia en la media ¢n que pueda
constituirse en metifora de una cierta identidad colectiva. Biblioteca fundada en
un mito de origen, punto cero inicidtico a partir del cual se exhiben relatos que
no sélo deben recordarla sino conservarla come memoria de nacién. Serd enton-
ces a través de la formacién del canon que una comunidad defina y legitime su
propio territorio al crear, reforzar y cambiar una wadicién. Considerado serrirorio,
el canon resulta homdlogo de la metdfora de la biblioteca; considerado mapa, se
conforma como guia para un determinado viaje en ¢l seno de tal territorio.

Palabras clave: literatura - lectura - canon - biblioteca - memoria nacional

Abstract In the frame of the Literary Studies, this paper will tense the theorerical car-

egory of Reading in its traditional perspective. This movement searches to place
the analysis in concepts such as reading, reader, canon while to unmask culcural
artefaces as social simbofic aces (James). In this sense, the unmasking of che ar-
teface Library will expose the mounting of an space which not only is fisic bur
also constructs the represencation of an special landscape, a particular ropography
that appears as a meraphor of a colective identity. Library founded through an
origine’s myth, iniciatic blind point along with narratipns are exposed to be re-
memberd and conserved 4¢ Nation's memory. So: it is by the canon’s constitution
that a communiry defines and ligitimates its own tertitory when creares, reinforces
and changes a tradicion. Considered as terrécory, the canon is homologous to the
Library’s metaphor; as map, is able to be thought a5 a travel guide that wanslares
such land.

Key words: literature - reading - canon - library - national memory
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Preliminar

{...] la Biblioteca perdurard [a la especie humanal; ilumina-
da, solitaria, infinita, perfectamente inmévil, armada de voltime-
nes preciosos, indtil, incorruptible, secreta.

Acabo de escribir infinita. [..] Yo me atrevo a insinuar esta
solucién del antiguo problema: La biblioteca es ilimitada y perid-
dica. Si un eterno viajero la azravesara en cualguier direccién, com-
probaria al cabo de los siglos que los mismos voliimenes se repiten en
el mismo desorden (que, repetido, serfa un orden: el Qrden).

J. L. Borges, “La Biblioteca de Babel”.

Todo enfoque tedrico de la problemética de la lectura se enfrenta con la
extrema diversidad en la que esta se presenta, Esa diversidad se debe, en particu-
lag, al hecho de que la liceratura y la lectura, desde la mé4s remora antigiiedad, han
estade estrechamente ligadas a los poderes politicos y religiosos que han ejercido
sobre ellas un control y una censura constantes. La histéria de las relaciones de
los lectores con el libro y con la lectura, ha estado marcada, pues, en toda su
extensién, por cuestiones ideolégicas.

A pesar de todo, no se podria reducir la historia de fa lectura a [a de las castas
y grupos sociales poseedores del poder de leer. Si los escribas y los clérigos fueron
los auxiliares indispensables de las potencias polfticas, gracias a su dominio del
principal medio de comunicacién, el monopolio de hecho del que gozaron no
basta, en su dimensién insticucional, para elaborar una historia concreta.

En efecto, el poder de leer no debe ser entendido solamente como ejercicio
de una autoridad soberana y arbitraria. Muy a menudo, lejos de monopolizar
ese poder, los politicos han tendido mis bien a difundir la competencia lo mds
ampliamente posible en el cuerpo social a fin de constitnir una verdadera hege-
montz, haciendo que el conjunto de las clises acepte los modelos intelectuales
que guian su propia prictica. Asi, mis que simplemente acaparar el saber leer
reduciendo la difusién del aprendizaje de la lectura, algunos poderes han prefe-
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rido, habilmente, instalar una tderica activa de generalizacién (llamada a veces
democratizacién) de los modelos de su competencia.

Histéricamente, se comprueba asi una evolucién, que hace que se desplace
el enfrentamiento social y politico que tiene por objeto la disposicién de los
textos. Tras un largo periodo en que lo que estd en juego consiste en apropiarse
del saber leer y del derecho de acceso 2 la lectura de los textos, el terreno sobre
el que se enfrentan los actores sociales pasa a ser el de la competencia fectora
misma. Cesado el simple acaparamiento del saber leer, comienza un proceso de
socializacién de la lectura en el curso del cual lo que estd en juego pasa a ser la
imposicién de los modelos legitimos' de lectura, La dogmdtica teoldgica como
lectura legitima del Libro sagrado, el derecho y la jurisprudencia como lecrura
legitima de la Ley, la explicacién de textos como lecrura legitima de la literatura
en el marco del proyecto pedagégico, todos esos aparatos interesados en ¢ alto
grado en la lectura han armado, en el curso de los siglos, competencias impartidas
a través de los diferentes rganos pedagdgicos que los transmiten.?

Esas competencias, encarnadas por instituciones, otientan la relacién del
lector con el texto, determinan el plano de pertinencia de la lectura, es decir, a
modalidad segiin a cual ¢l texto debe ser lamado 2 significar. El proceso de [a
competencia se efectda por imposicidn y difusién de normas. Mediante la misma
légica que declaraba heréiica la lectura de Ja Biblia como ficcién o como mito,
mds cerca de nuestros dias ciertas corrientes de la institucién académica han
vuelto “herética’, es decir, anacrdnica, la lectura del texto licerario como mensaje
o como simbolo (Leenhardt y Jézsa, 1982).

Asi, las dificultades constantes que encuentra la teoria literaria cuando hace
frente al problema de la lectura provienen, con certeza, del hecho de que, para
abordar verdaderamente ese objeto, se ve obligada a apartarse de su regla metodo-
légica fundamental: Ja primacia del sexse. Ahora bien, si no se quicre renunciar 4
prioré a la dimensién comunicacional de la literatura, no se podr4 evitar recurrir
a los mérodos y los problemas tedricos desarrollados por la sociologia del conoci-

1. No hay que olvidar que ¢l proceso de lectura siempre entrafia el aprendizaje de un nuevo sistema
de signos al tiempo que es la literazura la que construye modelos.

2. Como afirmara alguna vez Roger Chartier, las obras no tienen un sentido estable, universal, fijo.
Estin investidas de significaciones plurales y méviles, construidas en la negociacidn entre una propo-
sicién y una recepcién, en el reencuentro entre las dos formas y las motivos que les dan su estructura,
y las competencias y expectadivas de los piblicos que se apoderan de ellas. Cierto, los creadores, las
autoridades o los “clercs” {sean est0s 0 no micmbros de lala Iglesia), aspitan siempre a fijar el sentido y
a enunciar la correcta interpretacién que debe presidir la lectura {o la mirada}. Pero también siempre,
la recapci6n inventa, desplaza, distorsiona. producidas en una esfera especifics, en un campo que tiene
sus reglas, sus convenciones, sps jerarquias, [as obras escapan y woman densidad peregrinando, a veces
en la larga duracién, a través del mundo social. Desciftadas a partir de esquemas mentales y afectivos
que constituyen la culrura propia (en ¢l sentido antropolégico) de las comunidades que las raciben,
tales obras s¢ constituyen también, en retorno, en un recurse para pensar lo esendial: la construccién

del lazo social, la consciencia de sf, la relacién con lo sagrado {cfr. Charticr, 1998).
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miento y de la comunicacién (Leenhardy, 1990: 55). Digamos més: la diversidad
de las lecturas posibles de un texto no es un hecho, es solamente una evidencia y
toda la dificultad de la reorfa de la literarura estriba en transformar esa evidencia
en un posible objero del saber. Convendria, entonces, que lz historia literaria,
siempre que se conciba a si misma cambién como una historia de la lectura, se
ocupara diligentemente de esta dimensién sociohistérica y culural.

Nuestra propuesta, entonces, parte del presupuesto siguiente: leer desde y en
el presente no es simplemente decirlo sino que es igualmente producirlo dado que
todo texto cultural participa de la experiencia de lo visto-percibido-comunicable
sobre los dos planos simulténeos y enclavados de un presente que se hace pasado
y de un pasado que es rehecho. En este marco, los procesos de representacién
simbélica que integran la cultura son complejos y contradicrorios y €l disefio que
visualizamos hoy es, en realidad el producto de una lacga trama conflictivamente
instituida. Sabemos que la lectura del paseds en la culwurz como operacién ala vez
arqueolégica y taxonémica, es una violencia sobre la empiria histérica, un ejercicio
del poder interpretativo, un proceso de seleccién donde la subjetividad se apoya en
el develamiento de las coartadas de lectera ya codificadas que teatralizan los sucesos
con arreglos a modelos que definen y legitiman la hegemontfa institucional.

La lectura trae, asi, al campo de la referencia el problema de la fusién de dos
escenarios: ¢l del texto y el del lector. Por cierto que es necesario tener una com-
petencia entendida como saber instrumental’ aunque también debe poseerse una
competencia relativa 2 una cultura que opere tanto sobre ¢l lector como sobte
fa operacién lectora resultante. A través de las formas que adopta, promueve
una distribucion de evaluaciones, de representaciones ya que confirma imagenes

3. Es interesanee ubicarse en la perspectiva de los actor de lecturs, perspectiva que retomia algunas de bas
reflexiones de Noé Jiteik acerca de la lectura entendida como ese “objeto de conocimientd” que procura
dicho conocimiento en tres senddos: informacién, interpretacion y, en general, saber. En este sentido, leer
es hacerse cargo de una espacialidad: luego, diria que es apropiarse no de ka espacialidad que se pone ante
la vista, sino def proceso que ke ha permivide configurarse y, por lo tanto, del senddo que s¢ ha depositado
en dicho proceso al que podemos llamar, esquemiticarene ‘escritura”; en tercer lugar, dirfa que leer e
transformar esa espacialidad en emporalidad aunque el hecho de que sea imprescindible que la mirada
recotra un tazade suponc la persistencia, que resulta mewfSrica, del espacio; podria anadin, igualmente,
que leer es producir una movilizacién de energias relativas a lo que la actividad de la escritura puede suscitar
¥ que posiblemente no puedan ser despertadas por otro tipo de estimulos; por Glimo dirz que leer es trans-
formar lo que se lee, que deviens, de cste modo, un objere refractado, interprerado, modificado; de todo
ello, se desprende, por lo tanto que la lectura es sofo una instancia de la commnicacin, que st cvade, por su
autonomia como practica, del ctrcuito comnicativo que es, en el fondo, en su teorfa bisica, un esquema
de transaccidm: emisor, reorptor, mensaje, pues no: el lector, si realmente hace algo al leer, es solamente
receptot de un estimulo con o cual inicia una accidn mucho mis compleja que, al desarrollarse ~y por ese
solo hecho— desvimia ese difisndido prejuicio acerca de que Jo que s¢ &s mecdnicamente un mensaje que, a
su turpo, no ¢5 de ninguna manera un objeto invariable como en principio lo darfa a-entender el esquema
“emisor-mensafe-receptor. Podiiamos afirmar, entonces, que s a parir de la excema arriba montada que
vemos desplegarse un proceso descriptivo que contempla a: un sujeto que pasee cierto saber; un objero
sobre el que se realiza v que lo suscir, y ¢l conocimiento que proouea (cft. Jiwik, 1982; 11).
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culturales preexistentes o instaura nuevas, haciendo de los materiales significados
por la actividad lectora una reserva memorable, es decir, un texto cultural.

Lo tratado hasta el momento también apunta a alertarnos acetca de que [a
lectura ha —casi- agovado €l imaginario crftico de los formalismos, estructuralis-
mos y posestructuralismos {ya fueren tanto semiolégicos cuanto semidticos) de
este siglo XX que acaba de finalizar. En sus postrimerias podemos testificar que ¢l
mapa imaginario (Area, Pérez y Rogieri, 1996) a través del cual las ficciones tedri-
cas construyen ko actual ha desdibujado sus mdrgenes-y los decimonénicos gestos
fundacionales, narrativas la mayoria de ellos, que apelaban a la organizacién de
sociedades a través de la figura de la nacién han ido cediendo su lugar a imdgenes
de anclajes provisorios e intercambiables segtin los imperativos de referentes cuya
construccion resulta de naruraleza fragmentaria.

Digamos que el otro —lo Otro— sc ha instalado en el espacio de reflexién
de la cultura y exige al mismo tempo ser visto y escuchado con ouras 1égicas.
Desarticulado el mito de la “comunicacién”, el siglo XXI se abre paso en ks des-
informacién (una de las modalidades con que la mentira se presenta) in medias
res. Nos enfrentamos, asi, a nuevos modes de ver que implican nuevos modos de
leer! “lo real” porque el juego de las referencias construye ya no mundos posibles
sino videos posibles a través de los cuales se presenta o representa “en directo” una
esfera publica sin fronteras nacionales y sin unidad culwural.

Nelly Richard (1997: 345-346) ha sefialado, en este sentido, que los estu-
dios literarios se han visto violentamente sacudidos por el descentramiento de la
ideologia moderna de la literatura que fundé {(en el caso de América Larina), la
conciencia critica de lo continental y de lo nacional, ahora amenazada por el efec-
to dispersivo de las redes globales massmedidticas que fragmentaron los trazados de
integracién de la pacién y de la ciudadanfa. La crisis del paradigma de lo literario
ha motivado el interrogante —formulada por John Beverley— de saber “qué pasaria
cuando la literatura sea simplemente un discurso entre muchos”, esto ¢s, cuando
s¢ disuelva la frontera entre lenguaje cotidiano (instrumentalidad del mensaje) y
lenguaje poético (autorreflexividad y plurivocidad del signo). Es decir —interpreta
Richard—, cuando todo lo hablado y o escrite se uniformer bajo el mismo registro
banalizado de una mortal desiniensificacion del sentids, porque la palabra habrd
dejado de ser tearro 0 aconcecimiento para volverse simple moneda de intercam-
bio préctico ya carente de todo brillo, fulgor o dramaticidad.

Resulta interesante, en este contexto, evocar la incerpretacién politica de
los textos literarios desde la perspectiva de Fredrik Jameson (1989), quien pro-

4, Por modo de leer entiendo aquella operacién de percepcién (histérica) que imprime en la trama
discursiva de una época un modo de verla al mismo tiempo que asume ¢l gesto de escribitla. Desde
un horizonte imaginario, delimita fronteras (también imaginarias) de lo que se pucde decir, mien-
tras figura los silencios de lo que se propone leer a parrir de uma insisrencia teradrica y problemdtica
atravesada por lo politico.
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pone dar prioridad a la interpretacién politica de los textos de culinra —que lo
son también como decia Benjamin, de barbarie—; una légica interpretativa que
concibe la perspectiva politica no come un méeodo suplementario, no come un
auxiliar optativo de otros medios interprerativos corrientes hoy —el psicoanalitico
o el mitico-critico, el estilistico, el ético, el estructural-, sino mas bien como el
horizonte absoluto de toda lectura y toda incerpreracion.

Es por ello que pretende ubicarse en ¢l respeto de la especificidad y la radi-
cal diferencia del pasado social y cultural 2 la vez que revelar la solidaridad de sus
polémicas pasiones, sus formas, estructuras, experiencias y luchas, con la época
presente. En el rastreo de las huellas de un relato ininterrampido —concluye
Jameson—, en la restauracién en la superficie del texto de la realidad reprimida y
enterrada de esa historia fundamental, es donde la doctrina de un inconsciente
politico encuentra su funcién y su necesidad. La afirmacién de Jameson enlo
referente a la existencia de un inconsciente politico propone explorar los mélti-
ples caminos que llevan al desenmascaramiento de los artefactos culturales como
actos socialmente simbélicos. Y as{ considerar que toda literatura deberia leerse
como una meditacion simbélica sobre ef destino de la comunidad.

La biblioteca, recorrido de lecturas

La biblioteca, por su propio estatuto, y sea cual fuere su
dimensién es infinita, en la medida en que (por bien concebida
quee esté) siempre se sitha mds acd o mds alld de nuestra demanda:
el libro deseado tiene tendencia a no estar nunca en ella, y sin
embargo, se nos propone otro en su lugar.

Roland Barthes

Desde esta perspectiva, esa comunidad imaginada® pensada como nacién
pierde sus origenes en los mitos del tiempo y sélo descubre completamente sus
horizonres a través del ojo que z Jee (Bhabha, 1987). Tal imagen de la nacién
podria ser menos romdntica y metaforica, pero es precisamente desde esas tras
diciones de pensamiento politico y lenguaje literario que ella emerge como una
poderosa representacién histérica en Occidente.

Digamos mis: la representacién de la nacién siempre ha enmascarado el lengua-
je de quienes Zz escriben, las vidas de quienes /z viven y los relatos de quienes & leen.
Porque, si la lectura no es sélo una operacién sbstracta de inteleccién en la medida

5. Recordemos fa idea altamente sugerente de Benedice Anderson (1983) cuando plantea que fue-
ron tanto ¢} periddico cuanto la novela las que brindaron los términos téenicos de “e-presentacién”
del modo de comunidad imaginada que es la nacién, Imaginada por todos aquellos que, aunque
nunca sc conocerdn, mantienen una representacién comuniraria de su participacién territorial,
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en que ella funda una puesta en obra def cuerpo mientras inscribe en un espacio ha
relacién consigo misma o con el otro, ¢s posible observar cdmo modos de keer con
nombre de autor sostienzn la memoria de una nacién desde la escritura literaria.

Es precisamente en este sentido que la historia de la escritura en Argentina
es una historia de inscripciones, las que se han visto traducidas en consignas —no
siempre demasiado claras para el presente— que exponen la particularidad de apa-
tecer como marcas de lectura proyectivas y progresivas. En la necesidad de disenar
un espacio que ha sido problemitico, violento, desordenado, esta escritura emerge
con las modalidades de anatemas, con tonos estentéreos, con sefialamientos que
se han pretendido inobjetables. Destino de una escritura que se sigue inscribiendo
también como lecrura desde un presente donde todos sus componentes ponen en
escena su actualidad; proyectada desde un horizonte de negatividad, ella afirma lo
que no es, aquello sobre lo que no va a tratar, aquél 2 quien no se va a nombrar.
Escritura lefda desde una biblioteca imaginaria fundada en un mito de origen,
punto cero inicidtico a partir del cual se habrfan narrado los relatos que no sélo
deben recordarla sino conservarla como memoria de nacién.

Avancemos un poco mds y digamos que la Biblioteca es un espacio que
se visita pero que no se habita. Si bien este espacio es fisico, el mismo implica,
también, la imagen de un determinado paisaje, una determinada topogratia en
la media en que pueda constituirse en metifora de una cierta identidad colecti-
va. A partir de ella, es posible observar la coexistencia de distintos escenarios y
protagonistas, que identificamos alternativamente con esa configuracién llamada
memoria nacional,

Asi, la ambivalente y antagénica perspectiva de la nacién como biblioteca
(Area, 2006) disefia sus fronteras culturales a fin de que puedan ser reconocidas
como umbrales de sentido pasibles de ser cruzados, botrados y traducidos —es
decir, re-lefdos— en el proceso de produccién culeural.

Todos lo sabemos: los sistemas simbélicos son instrumento de conocimiento
y construccién de lo real y sus representaciones constituyen un “punto de visra”;
es por ello que lo que sz pone en juego en la relacién literatura/politica resulta del
conocimiento de lo social y de las categorias que lo posibilitan. Instancia redrica y
prictica a la vez, su pretension reside en conservar y transformar la percepeién de
los modos a twravés de los cuales las comunidades, se presentan y representan. Son
textos que coinciden en el gesto fundamental de asumirse y presentarse como
ficciones que postulan y “actiian” una memoria social. Asf: serfa posible cambiar
el mundo social, cambiando sus representaciones.

Desde esta perspectiva, las instituciones gparecen como invenciones sociales
cuya funcidn es representar, hacer actuar y hablar a los cuerpos, entendiendo por
cuerpo esa otra construccion histérica capaz de dotar de una integracién duradera
a los grupos, afirmindolos como grupos, con identidad social, recredndolos por
la accién de los permanentes portavoces, y las instituciones encargadas de repto-
ducir la creencia en su existencia. Esta cteencia, que est4 en Ja base de lo institui-
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do, se logra por un trabajo instituyente (donde se destacan los rituales sociales)
que tiende a la naturalizacién del grupo para justificar plenamente su existencia,
enmascarando lo que tene de creacién, es decir, de invencién social e histérica.

Y los géneros como matrices culturales de la percepcién lectora resultan
fundantes en la exhibicién de los imaginarios simbélicos a través de los cuales
~y finalmente— se inscriben (y leen) las naciones. En cste sentido, la expesicidn
—también desde su doble sentido— del discusso literatio como un lugar de paso,
paso de lenguajes, de sabercs, de ideologla, pase de la historia implica el entre-
cruzamiente de discursos organizados segin leyes singulares que configuran un
orden auténomeo de la realidad inmediata, pero ligado —mediante la lectrura— a
otros discursos, conformando ese entretejido, que conocemos bajo el nombre de
“Interdiscursividad”,

Pensado no como una cuestién de temas sino como un arte de lo implicito,
el saber literario atraviesa la figura del autor y lo convicste en un lecror social
del rumor de discursos fechadaos, micntras hace también de €l un escritor de los
silencios pautados por fa época. Porque: la literatura no es una cuestién de remas;
los relatos, los buenos relatos estdn construidos a partir de lo no diche, de cierto
silencio que debe estar en el texto y sostener la tensién de lo narrado. Esta tension
no es una cuestién de enigmas sino la del acento puesto en un saber: la lireratura
es un arte de lo implicito.

Serd entonces a través de la formacién del canon que una comunidad definay
legitime su propio territorio al crear, reforzar y cambiar una radicién. Considerado
territorio, resultarfa homélogo de la metifora de la biblioteca; considerado mapa, se
conforma como gufa para un determinado viaje en ¢l seno de tal territorio.

Para la constitucién del mapa, los mecanismos son muy cemplejos y per-
tenecen a diferentes sistemas: la competencia escrita, por ¢jemplo (y su distancia
tespecto de la tradicién oral), la competencia en ¢l género. De este modo ¢l mapa
del canon vendria a configurarse como un sistema de regulacién de un saber y
de los cédigos en que fragua la competencia que sostiene ese saber. Asi, la idea de
canon ciertamente implica una coleccién de obras que sean consideradas desde
la perspectiva de la “completud” (al menos durante un tiempo). El canen vigente
establece limites fjos al dar las pautas histdrico-politicas (y cpocales) de aquello
que hay que considerar como literatura,

Cuando un historiador literario a fines del siglo XIX escribe una historia de
la literatura americana o latinoamericana, él o ella estdn creando un canon para
todos aquellos que necesitan saber acerca de sus propias raices y de la evolucién
de 1a sociedad en la que estin viviendo. Porque ¢l canon literario supone siem-
pre una determinada modelizacién del pasado, que se adecua al presente en un
momento dado y adquiere un.nuevo valor en su contexro histérico.

En consecuencia, la operacién canénica constituye las series y las condicio-
nes requeridas para entrar en ese orden. Asimismo, establece la interpretacién de
las obras que sufren el proceso de seleccién; una vez formado y establecido, toda
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interpretacién opera en el sentido de perpetuacién del horizonte de modernidad,
que va desplazdndose y acomoddndose a las necesidades de cada época: el canon
es una contigiiidad con el presente y con ¢l futuro; si fuera esto dltimo, mds que
asegurar dificultarfa la propia canonicidad.

Un canon literario, una lista de autores ejemplares, un corpus modelo
de imitacién, es por definicién un discurso repetido y es esa repeticién la que
posibilita y configura, en sus distintas vertientes, su entidad como tal. Dos son
las vfas principales por las que se renueva y se prolonga el canon: la asimilacién
de lecturas que referencializa la produccién literaria de una época y la institu-
cionalizacién en centros de ensefianza, academias, etc. L2 primera actualiza con
formas contempordneas las construcciones del pasado, prolongando doblemente
su presencia. En cuantoala segunda, las instituciones confieren valor y privilegio
a los textos y autorizan formas de interpretar. Se ha dicho que el canon supone
siempre una determinada modelizacién del pasado, que se adecua al presente en
un momento dado y adquiere un nuevo valor en su contexro histérico.

A través de la formacién del canon una comunidad define y legitima su
propio territorio al crear, reforzar y cambiar una tradicién. La operacién cané-
nica constituye las series y las condiciones requeridas para entrar en ese orden.
Asimismo, establece la interpretacién de las obras que sufren el proceso de selec-
cién; una vez formado y establecido, toda interpretacién opera en el sentido de
petpetuacion del hotizonte de modernidad, que va desplazandose y acomodan-
dose a las necesidades de cada época: el canon es una contigliidad con el presente
y con el futuro; si fuera esto dltimo, mds que asegurar dificultarfa la propia
canonicidad. Un canon es por definicién un discurso repetido y es esa repeticién
la que posibilita y configura, en sus distintas vertientes, su entidad como tal.

Canon seria, po: lo tanto, una variante de dogma; es decir, de algo que
estd en la antipodas de la libertad encarnada por la literatura. Pero esa definicién
tiene que ver con los docentes, no con los lecrores en la medida en que para todo
lector, el canon es un ancla, una certeza: aquello de lo que no se puede prescindir
porque en los textos del canon hay conocimientos y respuestas sin los cuales uno
se perderia algo importante. El canon confiere cierta seguridad a los lectores,
les permite saber dénde estdn parados, c6mo es la realidad a la que pertenecen,
cudles son los textos que no deben ignorar.

Desde esta perspectiva, s6lo una lecrura alternativa del devenir cultural y
social de las etapas fundacionales puede colaborar en completar el mapa de un
pasado que, como todo mito de origen, parece esconder el secreto de la identidad
nacional y del presente

Es precisamente en este sentido que considero que todo “esfuerzo funda-
cional” presupone conectar lecturas a partir de l2 merifora de una biblioteca
imaginaria fundada —valga la reiteracién— en esos mitos de origen, punro cero
inicidtico a partir de los cuales se inscriben los relatos que tanto deben armaria
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cuanto conservarla come memoria de nacién.

Asf, escritura y lectura se encarnan como actos funaacionales de Ia nacién
en la medida en que se vuelven necesarios para la construccién de la sociedad civil
como los principales reguladores del complejo simbélico cultural.
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Resumen En Francia, desde el final de la Primera Guerra Mundial hasta el afio 1960,
los educadores encasgados de la lectura, ya sea docentes o bibliotecarios, buscaron
promover las “lecturas de buena calidad™ (unz literatura infantil de calidad), de-
nunciando con vigor la peligrosa competencia de las “lecturas de mala calidad” (fa
prensa y la edicién de gran tirada, las revistas ilustradas de bajo costo, casi siempre
traducidas del inglés). El objeco de este articulo es el de presentar, por una parte,
las diferentes posiciones de los bibliotecarios y de los docentes, ademds de su cvo-
lucién en la época que ‘precedié el gran cambio de los afios 1960-1970 (a partir
de esa época, nadie condena las “lecturas de mala calidad” y toda lectura, juzgada
a prioti “buena”, debe ser alentada); por otra parte, comprender las causas y los
efectos de ese cambio {los docentes adoptan el discurso de los bibliotecarios sobre
la “lectura-placer”). ;No serfa wtil distinguir claramente, a comienzos del siglo
XXI, los objetivos de las lecturas escolares y los de las lecruras en las bibliorecas? El
oficio de los docentes (la transmisién} no ¢s el de los bibliotecarios (Ja mediacién)
y es asumiendo sus diferencias que podrdn realmente ser complementarios.

Palabras clave: [ectura - bibliotecario - docentes - saber - literatura infantil

Abstract Since the end of the First World War, in France, and uncil 1960, educators in
charge of teaching reading, cither they were teachers or librarians, encouraged
‘high quality readings’, that is, good children's literature. They expressed strong
disapproval against the danger represented by ‘low quality reading maverials’ such
as the press and large print run editions as well as low cost illustrated magazines
generally rranslated from English. The aim of this work is to discuss, on the one
hand, positions taken by teachers and librarians regarding this issue as well as the
evolution of the quality of reading at the time preceding the great change that
took place during the decade running from 1960 to 1970. Ever since thac time
nobody questioned ‘low quality readings’ and every reading considered ‘good” had
10 be encouraged. On the other hand, it is necessary to reach an understanding
of the causes and «ffects of thar change since teachets follow librarians’ discourse
on ‘reading for pleasure’, The question now, at the begitming of the XXI century,
is as follows: Would it not be more useful to make a discinction between school
readings and library readings? A teacher’s job is the transmission of knowledge
whereas the libratian’s is one of information mediator; therefore, they can only
complement each other once we accept these differences.

Key words: reading - librarian - teachers - knowledge - children’s literacure

Traduccidn: Laura Carsillo, Facultad de Humanidades, Universidad Nacional de Catamarca
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Biblioteca. Para los alumnos de los afios cincucenta, era ¢l armario cerrado
con llave donde el maestro colocaba los libros vicjos y los cuadernos nuevos.
Para los liceistas, era la sala cerrada con llave reseivada a las solemnidades,
parquet encerado, mega de roble, libros encuadernados jamds abiertos. Salimos
de esos tiempos prehistéricos, hoy los alumnos van “a la BCD” (Bibliothéque
Centre de Documentation [Biblioteca Centro de Documentacién]), “a la Doc”
(Documentacién), o “a la Bibli” (Biblioteca).

Sin embargo, quedd una imagen ¢n ¢l mundo escolar: l2 biblioteca quedé
como un “espacio de anaquelerfas”, instaladas en un lugar de consulta funcional,
como las computadoras en la sala de informitica o los equipamientos deportivos
en la sala de gimnasia. Es sobre este modelo que se ve la biblioteca de barrio,
la biblioteca municipal, la BNF (Bibliothéque Nationale de France [Biblioteca
Nacional de Francia]): estanterfas cada vez mis grandes,

¢Qué alumne, qué docente piensa espontdneamente que una biblioteca es
una institucién? A la inversa, los bibliotecarios saben que la escuela es una insti-
tucién, joh, cudnto! Si todo va bien, debezfa ser la antecdmara de la biblioteca y
los docentes deberian conducir ahf a todos los alumnos de primaria y de secun-
daria de manera que “la institucién” les sea familiar, ya que cllos la frecuentardn
solos, algunos 2fios mds tarde.

Pero no es exactamente asf que las cosas pasan: los docentes miran la biblio-
teca cOMO una reserva que podria servir “en caso de necesidad”. Pero ya hay
tantos libros a la espera de lectores en la escuela como los hay en la biblioteca.
En cuanto a los bibliotecarios, que suefian con compartir sus tesoros de lectura,
tienen sentimientos ambivalentes por los que transforman, no sin dificuirad, los
analfabetos en lectores. ;Por qué no recurren mis a ellos?

Una misién, dos instituciones

“Se puede hacer todo por la escuela primaria, por la escuela secundaria, por
la universidad, pero si luego, no hay una biblioteca, no se habrd hecho nadda”.
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Esta frase de Jules Ferry,' el ministro republicano, fundador en 1881 de la
escuela laica, gratuita y obligatoria, fue citada regularmente en Francia por
todos aquellos que se interesaron en lz2 lectura popular y en particular en la
lectura de los jovenes.? En efecto, ;por qué escolarizar durante seis o siete afios
a los nifos de medios sociales populares, mientras que eilos no tienen ninguna
necesidad en encontrar un oficio? Es que los primeros objetivos de la escuela
republicana son objetivos civicos y politicos: en la escuela, se trata de hacer
adquirir al pueblo una instruccién que permitird a cada uno continuar, mds
allf de la escuela obligatoria, leyendo e instruyéndose solo. En una épocz en
que los libros eran considerados como productos de lujo, habria side necesario
construir en todas partes bibliotecas pblicas si se hubiese querido seguir el
deseo de Jules Ferry. De hecho, los anicos edificios cons:ruidos en cada pueblo
y en cada barrio fueron escuelas, para recibit a todos los nifios del campo y de la
ciudad, pero no se construyé, al lado de las escuelas, edificios nuevos para ins-
talar un bibliotecario que habria sido el responsable de la lectura de los adultos.
Para la mayoria de la poblacién, la palabra "biblioteca”, continué designando
el armario de madera instalade en ¢l fondo def aula, el cual contiene “libros de
bibliotecas” (libros para la nifiez y la juventud, instructivos y recreativos). Es
tinicamente en las grandes ciudades donde la palabra “biblioteca” estd inseripta
sobre la fachada de grandes edificios que siguen designando a instituciones
sabias, heredadas de las érdenes religiosas, de las fundaciones de la realeza o
creadas junto a las uriversidades, reservadas a una elite. Sin embargo, la frase
de Jules Ferry es una frase premonitoria. Lo que él afirma es que en la sociedad,
con la escuela obligatoria, todo terminari por jugatse en el frente de la cujtura
escrita. La lectura va 2 cambiar la vida civica, la vida profesional e incluso la
vida privada de los franceses. Es entonces a través de la biblioteca que se ganard
o se perders la batalla de l2 democracia,

Los principios que rigen las relaciones de las dos instiruciones son dobles.
Similitud de las miradas: “La liberacién intelectual de un pueblo estd compues-
ta por dos estadios: 1° La escuela pablica laica; 2° La biblioteca. Esta, como la
escuela, debe ser piblica, laica, gratita” (Morel, 1924). Complementariedad
de las funciones: “[La biblioteca] es la 1inica escuela neutra. Es el medio que
no interpone entre ¢l conocimiento y ¢l discipulo un cicetone que impone
su deformacién personal [...]. Esta neutralidad no tiene nada que ver con la

1. Jules Ferry {1832-1893), dipusado republicanc y anticlerical, ministro de la Instruccién Péblica,
hizo votar las leyes escolares laicas {escuela primaria obligatoria, escuela secundaria abierta a las
nifias, final de la ensefianza religiosz en la escuela publica) y las leyes sobre las libertades civiles
(liberrad de reunién, liberrad de la prensa, liberead sindical). Fue partidario de la colenizacién,
scnsato cn difundir el progreso cientifico y moral.

2. Por ejemplo, esta cita se encuentra al comienzo del informe “La lecture publique en France.
Apercu histotique, projets, réalisations en cours™ (Bleton, 1948),
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supuesta imparcialidad de la escuela que se abstiene. Es una neurralidad activa
y que provoca. La escuela lo coloca frente 2 los libros mds contradictorios y
lo deja desenvolverse. Esta religién exige un hecho de fe” escribié Anne-Marie
Bertrand (1998: 31).? En una época (antes de la Primera Guetra Mundial) en
que las dos redes de escolarizacién quedan cuidadosamente distinguidas (una
para la escuela del pueblo, otra para la formacién de elites), el proyecto de
lectura piblica es el de una institucién unificada: “En la gran via de cultura
general abierta a todos, rechazamos ubicar distinciones de clases, populares
de un lado, burguesas del otro”, escribe Eugéne Morel, bibliotecario de la
Biblioteca Nacional, en 1910. La misma proclamacién en 1967, bajo Iz pluma
de Michel Bouvy, otro bibliotecario: “La idea de la biblioteca para la elite y la
de [2 biblioteca popular, son las dos ideas que siempre hicieron mucho ddfo a
las bibliotecas francesas, y por desgracia son las. mds difundidas en [a actualidad
en la mayoria de los medios™.

Al leer tales declaraciones, uno queda sorprendido. Los primeros textos fun-
dadores de la lectura piblica’ fueron escritos por Morel en una época en la que
la mayoria de los franceses jamds habfa encrado en una librerfa, jamds habia visto
una biblioteca (la institucién), mientras que habia una escuela en cada pueblo.
Bello acto de fe, efectivamente: la imagen que proyecta =n ¢l futuro no es una
“colaboracién” entre profesionales de la lectura, sino una sucesién de misiones.
La biblioteca forma ciudadanos emancipados, se dirige a adultos, es una especie
de universidad libre donde ¢l lector compone su recorrido y organiza sus conoci-
mientos, fa escuela estd reservada a las niiierfas educativas, El bibliotecario pone
a disposicién las herramientas del saber universal, que no es privativo de ningin
grupo social. El maestro acompaiia las lecturas, las elije, las simplifica, las explica.
El es ese cicerone que “impone su deformacién personal” y censuta todo lo que
desborda la Vulgaca escolas: ni religién, ni politica, ni cuentos de hadas; ni diario,
ni novela, ni revista ilustrada. Para un bibliotecario, la lectura escolar es siempre
una “lectura dirigida”, impuesta desde el exterior y no “querida” por el lector.
Para ¢l docente, la “lectura libre” deseada por el bibliotecario es una ficcidn o un
lujo de algunos privilegiados.

3. Es clla quien acerca las dos citas sobre ¢ rechago cn scparar biblioteca para In olite y para ¢l
veblo,
El). En su libro sobre Eugéne Morel, Jean Pierre Seguin (1994) cita extractos del que fue “un agita-
dor, por afiadidurz un novelista y un utopista™ Los escritos politicos de ese bibliotecario que no
era un vicjo alumno de la Escuela Nacional de Archivecos Paledgrafos en Francia irditaron mucho
a sus colegas de la BNF donde trabajaba en el Departamento de Impresiones, pero fueron una
referencia ¢n el mundo de la lectura piblicz, primero por su sobrina Marguerite Gruny que cred ln
primcra biblicteca para nifios en Francia y por todos aquellos de los cuales 12 preocupacidn es la
expansion del lectorado, corno Jean Hassenforder, en el INRP (Tnstitut National de Ja Recherche

Pédagopique).
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Colaboraciones més afirmadas que practicadas

Tales afirmaciones parecen hoy de otro mundo. Las bibliotecas-mediate-
cas municipales, tanto como las bibliotecas escolares estdn completas de nifios
{BCD), de adolescentes (CDI}, que uno acompafia en sus recorridos y en sus
descubrimientos. La Vulgara escolar adoptd los cuentos de hadas, la religién
entré en los programas, las clases de historia “hacen politica” tratando [a historia
del tiempo presente. Para creer ¢n las declaraciones que se hacen en fos encuen-
tros oficiales o las revistas profesionales, bibliotecarios y docentes siempre desean
“trabajar mis juntos”. Cada uno reconoce en el otro a un colaborador precioso
¢ includible. Segiin una de esas encuestas que hacen la felicidad de la profesién
{Privat, 1994}, el 90 % de las escuelas, el 86 % de los liceos y colegios, y el 90 %
de las bibliotezas municipales juzgan que “la cooperacidn es interesante en sfi”.
Sin embargo, Iz misma encuesta revela que los docentes conocen muy mal los
sectores “juveniles” de las bibliotecas mds cercanas, incluso ignoran algunas veces
su existencia, si bien es necesario relanzar acciones comunes, mantener los inter-
cambios de manera voluntaria y escribir verdaderas guias de cooperacién (por
ejemplo, Boniface er al., 1996) para avanzar hacia los fines comunes apuntados:
instalar en los nifios y en los jévenes hdbitos de lecrura durables.

Esas dificultades persistentes muestran que ninguna necesidad natural con-
duce a las dos instituciones a trabajar juntas, contrariamente a o que cada una
afirma con mas sinceridad que compromiso. Las razones que en la prictica impi-
den esa colaboracién deseada son una legidn. ;A pesar de los lugares separados y
de las culturas especificas, no se encuentra ni aqui y ni alld una gran proximidad
entre los objerivos y las précticas? Los profesionales de la lectura piiblica y los pro-
fesionales de la lectura escolar valorizan a priori todas las lecturas y todos Ids tipos
de textos. Preconizan las familiaridades precoces con el libro, convocan todos
los soportes, de los mds tradicionales a los mis innovadores (¢l papel, la pantalla
catodica, lo escrito solo o las combinaciones entre texto, imagen y voz). Saben
que es necesario desarrolar la lectura “por todos los medios”. Todos se refieren a
los cldsicos de Ja literarura infantil, como a la creacién contemporinea que adqui-
ri¢ una visibilidad medidtica y una legitimidad literaria que no tenia hace treinta
afios (Perrot, 1987). Hoy como ayer, “verdaderos” escritores decidieron dirigirse
a los jévenes lecrores. Escritores de hoy: Michel Tournier, que escribié una nueva
version de Robinson Crusoe, desde el punto de vista de Viernes (Vendredi ou la vie
sanvage), pero también Patrick Modiano (Clémence Petitpas) o Le Clézio (Villa
Asurore). Escritores de ayer: Théophile Gautier (Le Capitaire Francasse), o Georges
Sand (La Mare au Diable). Otros recorrieron el camino inverso, pasando del esta-
tus de autores para nifios al de autores solamente (como Daniel Pennac). Ouos,
se volvieron célebres sin apuntar a otro publico que al de ias horas de recreacién.
La madre de Harry Potter y el padre de Titeuf (una historieta en que el héroe,
Titeuf, es un escolar) ya vieron su “obra” disecada pot semiéticos, psicoanalistas,
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sociblogos, pedagogos. Los libros-dlbumes, las historietas, las novelas largas, los
cnsayos, las revistas, los documentales escdn a disposicién aqui y alla. Escuelas
y bibliotecas parecen compartir las mismas referencias, recomendar el mismo
modelo de lectura, abierto z la creacién contempordnea,’ a la variedad necesaria
de los textos, de los soportes y de las maneras de leer, atentas a los gustos subje-
tivos y a los intereses personales del lector.

El objeto de este articulo es el de interrogar esta unanimidad discursive,
volviendo sobre las concepciones de la lectura (en singular) que “viven® cada
profesién (sus “habitus”, dirfan los socidlogos alumnos de Pierre Bourdieu), pero
también sobre las lecturas {en plural) que cada una se ocupé de promover. En
¢l nacimiento de la BBE, la revisea profesional de los bibliotecarios, las maneras
recomendadas de leer {por un lado en la escuela, por el otro en la biblioteca)
estdn claramente en oposicidn (Chardier, 1996). ;Cémo esos modelos se volvie-
ron convergentes? ;A qué pricticas de lectura (obligada, vigilada, acompafiada,
libre), el discurso de los bibliotecarios y el de fos docentes pudieron reenviar,
desde la Liberacién hasta el afic 2000?

La biblioteca itinerante hacia 1950 y la emancipacion del lector rural

En 1972, s¢ puede leer en el Boletin de ]a ABF (Asociacién de Bibliotecarios
Franceses): “En Francia, fas estadisticas afirman que seis franceses sobre diez no
abren un libro, que solamente el 3 % de la poblacién frecuenta una biblioteca
plblica” (Bulletin d'information de FABF, n° 77, 1972: 211). Al afio siguiente,
incluse teniendo en cuenta a rodas las bibliovecas {de la escuela, de las asociacio-
nes, de la empresa, de las parroquias), no son més que el 13 %.% Por otra parte,
la préctica ocasional o regular comienza a crecer: 14,3 % en 1982, 23 % en
1989, 31 % en 1997 (Donnat y Cognean, 1990; Donnat, 1997). En materia de
lectura piblica, podria decirse que no pasa nada o que no pasa gran cosa antes
de la década de 1980, {Un siglo después de las leyes Ferry! Una de las primeras
dificultades de la confrontacién radica en esta disparidad esencial, de las cuales
los discursos pueden dar cuenta. Los bibliotecarios escriben sobre la lectura que
es abundante, pero sus reflexiones quedan generalmente reservadas a la profesién.
Dificil es proponer a los profesores, como lector-tipo, el autodidacta que puede
darse “la Gnica instruccién conveniente a hombres libres {...): Ia que se da a uno

§. La entrada de la literatura juvenil en el 3° Ciclo en los programas de 2002 concede gran espacio
a la creaci6n contemporinea, puesto que las diez obras a descubrir cada afio deben contar con
“al menos ocho obras quc pertenezcan 2 la literatura jevenil contemporines” y solamente dos
“clasicas” (MEN, 2002: 186).

6. En Ja misma época, Francia estd lejos detris de otras naciones de Europa: 65 % de inseriptos cn
ja biblioteca de Dinrmazca, 58 % cn ¢l Reino Unido, 30 % en los Paises Bajos (Poulain, 1992).
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misme” (Morel, Bibliothéques, vol. 1, p.7, cit. en Séguin, 1994; 81).” ;Existe o no
es mds que una ficcién, un ideal sofiado? Algunos pioneros de la Jectura priblica
cteyeron encontrarlo en Inglaterra y en los Estados Unidos, pero en Francia hasta
la Segunda Guerra Mundial, a falea de créditos, apenas se puede hablar “de oferta
de lecrura piiblica”. Primero, las bibliotecas conciernen a los profesionales de la
lectura, sabios, eniversitarios, eruditos, estudiantes.

En 1945, la Liberacién es un momento de grandes esperanzas, ya que se
abren Bibliotecas Centrales de Préstamo® en diecisiete departamentos entre 1946
y 1947, Gracias a fas bibliotecas itinerantes, dos millones de habitantes van a reci-
bir finalmente “el pan del espiritu a domicilio”.” Los poetas de la lectura publica
testean en tamafio natural lo bien fundado de sus expectativas y descubren la
dura prucba de la realidad. Ciertos arciculos dan cuenta del proyecto en ta prensa
profesional (como los Cuadernos de las Bibliotecas de Francia, ancestros de la
BBF) y se maravillan al ver un bibliotecario conducir & mismo un camién, en
los confines de una Francia que no la conocian tan rural. Orros describen con
lirismo los gritos de alegria de los nifios que abren la caja con libros que estars
en ¢l depésito de la escuela. Pero el bibliotecario se parece mds a un chofer-entre-
gador que a un almacenero ambulante que se toma el tiempo de charlar con su
clientel; las sociabilidades son reducidas a! minimo (la ruca es rodavia Jarga) y
ningin [ector impaciente lo {lama 2 la orilla de la rura.

Jean Guéhenno,' quien forma parte de los mistoneras de la lectura piablica
en la esfera superior, tiene la pluma cruel delante del carilogo de obras propues-
tas para préstamo: “jAh! No diré que el examen de esos cuadros fue siempre
reconfortante. Los titulos menos vélidos eran algunas veces los mds abundantes.
La necedad cotrfa, si puedo decir, hasta el final de las lineas” (Guéhenno, 1954:
25). Para ese chico de pueblo, emancipado por los estudios, que sin dudas habria
firmado la declaracién de Morel si él lo hubiese conocido (“esta religién exige un
acto de fe™), no sé si es peor descubrir “la tonteria” de los libros pedidos o cons-
tatar que los bibliotecarios “la abastecen con ellos”. Se pregunta si el crecimiento
cuantitativo de las lecturas no es un sefiuelo, puesto que adiciona las verdaderas

7. Figura emblematica de estz revolucion cultural y profesional, Eugéne Morel publica cn 1908
BibBoshiques y o 1910, La Kbroivie publigue, dos libros que despiertan polémicas apasionadas, i)
libzo de Juan Pietre Séguin (1994) presenta un retraro y una seleccién de textos de los cuales son
extraidas todas las citas de este articalo.

8. Diecisicte departamentos son equipados coa Biblietecas Centrales de Préstamo (BCP) desde
donde van a difcrentes puntos s bibliotecas itinerantes entee 1946 y 1948, pero desde los afios
cincuents, las ereaciones se paran por falta de créditos.

9. 1a expresidn es de Jean Guéhenno (1954),

10, Jean Guéhenno (1890-1978), profesor, critico literario, comprometdo con ka Resistencia, ins-
pector general, estd encargado de las bibliotecas en la Liberacién. Es vna figura importante de la
€poca, ya que ¢s hijo de un xapatero, él se volvié reconocido y ademas es alguien que eree en fag
virtudes de 1a lectura, de la escuela y de las biblietecas piblicas para cmancipar al pueblo,
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lecturas y la futilidad de los pasatiempos. “Sin dudas la gran masa de los hombres
nunca leyé tanto..Pero hay que leer y leer [...]. Leer poco no es més que para pasar
el tiempo”. ;Qué hacer? Reencontrando esponténeamente el discurso pedagégico
sobre las “buenas lecturas”, concluye volviendo 2 su iden:idad de profesor-guia:
“La lectura piblica prede realizar todo su oficio Ginicamente si es instruida y
guiada” (Guéhenno, 1954: 25).

La oferta cultural del bibliotecario y I3 libertad de eleccién del lector

La biblioteca itinerante constituye una experiencia inédita. Los biblioteca-
tios tienen el habito de dirigir imporantes fondos en los cuales el lector hace su
eleccién. Aqui es lo contrario. La biblioteca itinerante puede proponer solamente
una muestra del stock, en cada paso, lo que obliga a sus agentes a un trabajo de
seleccién dréstico. Ya estan aqui tomados entre Charybde y Scylla, para evitar
“el doble escolio de un nivel demasiado elevade apartando 2 un gran nimero
de lectores, o de un nivel cultural demasiado bajo que no corresponde mds a
nuestro objetivo cuitural” (Guéhenno, 1954: 142). Pragmdrico, un bibliotecario
del oeste de Francia, René Filler, describe para sus colegas las elecciones que
hizo. Concibié “cajas-tipo” que encuentran un buen recibimiento en Charente-
Maritime: 75 volimenes en cada depésito (para 800 habitantes), divididos en 30
libros para nifios, 13 documentaies diversos y 32 novelas largas (10 “cldsicas”, 10
“modernas o extranjeras”, 12 “novelas ficiles”). Son esas @ltimas (“amor y aventu-
ras”™) las que desesperan o exasperan a Jean Guéhenno. Un siglo antes, el barén de
Wartteville, presidente de la comisién de las bibliotecas escolares bajo Napoleén
M1, escribia novelas largas (“los incentivos y los anzuelos con los cuales se atrac y
se capta a los lectores”) manifestando menos impaciencia: “Cuando una bibliote-
ca se funda, primero se leen las novelas largas, después los viajes, las biografias y,
por Gltimo, las obras de historia. Cuando esas categorias fueron agotadas, puede
decirse que el gusto de la lectura fue inculcado a los habitantes” (Watteville,
1879: 21). En 1954, las opiniones son mds compartidas. Estdn los pragmdticos,
como René Fillet, que piensan que “nuestro objetivo cultural” estd bien cubierto
por esa muestra fimitada pero abierta. Estdn los que, como Jean Guéhenno, se
pregunian si uno no se equivocé de objetivo: ;La primera funcién de las biblio-
tecas no es la de permitir a los lectores instruirse? Por cierto, uno puede pagarse
el lujo de desalentar a los lectores de buena voluntad mirando demasiado alto.
El tiempo apura, en una época en donde ¢l libro compite tanto con “la prensa
del corazén o del deporte, las revistas ilustradas”, como con “el cine, la radio o la
televisién” (como lo escribe el mismo Guéhenno). ;Pero el Estado debe montar
una “institucién”, pagar 2 profesionales e invertir en la compra y difusién para
abastecer gratuitamente de productos de divertimento que liberan el comercio
de proximidad y de la gran distribucidn? En ese comienzo de los afios cincuenta,
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con los primeros libros de bolsillo, el obsticulo econémico pudo ser retenido
como en ¢l tiempo de Morel. Si los libros ya no son mdis productos de lujo, la
finalidad de la biblioteca cambia.

La literatura novelesca, entre cultura literaria y divertimento

Este debate no sale de la profesion, pero los colegas de René Fillet, sin
embargo, confrontados con los mismos dilemas que é, no le agradecen haber
expuesto por escrito elecciones quizds inconfesables. Aparece sin disimulo la
parte agobiante de las novelas largas en la oferta. Las novelas fueron durante largo
tiempo condenadas por la Iglesia, pero rambién por la escuela. Contrariamente
a lo que se imagina hoy en dia, la escuela solamente podia valorizar las lecturas
serias, instructivas y morales. Entonces la escuela y la Iglesia se encontraban
reunidas en una misma estigmatizacién de lecruras ficiles que no ensefian nada y
son famosas més por ser peligrosas que por ser formadoras (Chartier y Hébrard,
2000). “La lecrura de novelas tiene por efecto, ademds de otros trastornos del
dnimo, convertir la distraccién en hdbito”, escribfa Immanuel Kant (cit. en
Wictmann, 1998: 464). Desde entonces, poco a poce se fueron introduciendo en
la ensefianza literaria junto al teatro y a la poesfa, a lo largo del siglo XX, novelas
bajo la forma de exwractos elegidos y comentados (obras de los siglos XVII ¢
XVIII, luego del siglo XIX romdntico o realista, hasta las novelas de Flaubert y
Zola que produjeron un escéndalo en su tiempo). Como losadolescentes leen en
clase Gnicamente extractos seleccionados con el objetivo de mostrar la evolucién
de un “género lirerario”, cllos pueden sospechar simplemente que se trata de
ficciones palpicantes y en su mayorfa “inmorales”.

En el espacio social, al contrario, la novela es el libro mds comprado. Las
obras de alta calidad, famosas por ser ilegibles o dificiles, estdn reservadas a los
verdaderos letrados (como Albert Cohen, Nathalie Sarraute, Samuel Beckert).!!
Pero las de calidad media (los premios Goncourt y similares) rozan los productos
populares (series rosa o negra, novelas sentimentales para mujetes o novelas de
accién para hombres) de un lado y del otro las novelas policiales o de espionaje
{sazonadas de sexo y de sangre). Cada lector puede hacer su eleccidn en el catélo-
go de la biblioteca o en la muestra transportada por la biblioteca itinerante, pero
el bibliotecatio es el maestro de la oferta. Como los presupuestos son siempre
limitados, es necesario elegir y entonces eliminar. De manera compartida pero
tdcita, ciertas obras son excluidas de las compras (las series “demasiado” popula-
tes), otras sefialadas “para lectores sagaces (obras que pueden chocar): por ejem-
plo, La Mort dans l'4me de Jean-Paul Sartre”, ocras “para lectores cultivados (obras
dificiles susceptibles de desanimar al lector debutante); por ¢jemplo, los libros

1. Solaf aparccib en 1930; Portrait d'un inconmn, en 1948; En attendant Godof, en 1952
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de Camus, Proust, Thomas Mann™.'2 La prudencia es apropiada, pues el depdsito de
la biblioteca itinerante estd casi siempte en la escuela y los nifios son los primeros en
extraer del stock. La inspeccién de las bibliotecas recuerda que vale mds incitar que
prohibir, “ayudar a los lectoses, despertar su cutiosidad” y para eso “establecer catdlogos
para Jas categorfas de libros de los cuales es necesario alentar la lecturd” (Guéhenno,
1954: 149-150). Esta politica de aliento sugestiva permite preservar las miradas culu-
rales de formacién por la lecrura, expresadas en los discursos oficiales, sin estigmatizar
abiertamente las lecturas de divertimento, que se toleran pero de las cuales “uno” tiene
un poco de vergiienza. Poco 2 poco, se pone en marcha una cotizacién neutra en tres
niveles (lectura muy facil, bastante ficil y la que presenta algunas dificultades), lo que
evita tener que decir cualquier cosa de los contenidos. Los articulos publicados en las
revistas profesionales (Boletin, Bibliotecas} muestran de esta manera una existencia
impersonal pero real en ese “uno” que figuran los ideales, las creencias o los prejuicios
de la profesién. Pero son los individuos quienes deben inventar las précticas concreras
en acierdo con esta instancia confusa de legitimidad. ;Quién dird al bibliotecario prin-
cipiante o al auxiliar sin formacién como atribuir las tres signaturas y dénde colocar La
Mort dans [dme de Jean Paul Sartre, esperando las fichas salvadoras?

Con el fiempo, la biblioteca itinerante rural permite que la profesién (o 2 una
parte de ella} descubra los problemas desconocidos en los grandes establecimientos.
“También son los que afrontan a los militantes de los movimientos educativos y a los
maestros que encuadran los circulos recreativos juveniles sobre el frente de la lectura
libre de los jovenes. Se trata de ajustar la oferta y Ia demanda en una légica que no es
12 del mercado econémico. El “comercio de los bienes simbélicos”, para hablar como
Pierre Bourdieu, tiene lugar sobre una linea de cresta peligrosa entre la intencién
culwral y la benevolencia pedagdgica, entre compromiso militante y neutralidad
ideolégica. Las exclusipnes y las elecciones se realizan a partir de criterios que es
necesario explicitar, pero sin dejar transpareniar las proyecciones subjetivas o los pre-
juicios sociales que ahf fatalmente se deslizan: hablar de la mayor 0 menor “calidad”,
de la mayor o menor “dificultad” de la obra permite quedarnos en una imprecisién
prudente {no chocar ni escandalizar, hablar de la forma mis que del contenido del
Iibro). En fin, es necesaric wabajar con publicos tanto de nifios como de padres,
que viven ¢n un mundo social en donde leer no es ni un gesto esponténeo, ni una
conducta social valorizada. La paradoja es que la lectura itil, que estarian dispuestos
a reconocer como provechosa (leer para instruitse), es ain menos practicada que la
que es denigrada como un pasatiempo inadaptado de la vida en sociedad y como
un acto perezoso'? (la novela). El modelo de lector autodidacta, emancipado, queda
fijo y parece resroceder al mismo tiempo que la biblioteca avanza.

12. “L'approvisionnement cn livees des dépds”, CFB, n°2, 1954, p. 157-158.

13. Una encuesta sobre la lecrere en el dmbito rural, en 1990, muestra que Ja lectura ¢s todavia conee-
bida como una prictica dificil de confesar, porque prohibe las sociabilidades normales y pasa poruna
conducta perezosz, ¢n un mundo que valuriza ta actividad (Ladefroux, Petit y Gardien, 1993).
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La lectura de los nifios en la biblioteca:
el modelo de la Public Library estadounidense

Las BCP {Bibliotecas Centrales de Préstamo) no tuvieron en ese entonces
(1957) el tiempo de cambiar las pricticas de los maestros, [a mayoria de los cuales
jamis vieron entrar en el patio de su escuela la biblioteca itinerante. En cambio,
todos los diarios pedagdgicos hablaron de las bibliotecas para nifios y los inspectores
de la primaria hicieron de todo eso un tema de conferencia pedagdgica. Sobre este
punto, ¢l encuentro entre dos modelos de lectura es frontal, En aquella época hacia
ya treinta afios que los bibliotecarios habian inventado una nueva via para la lectu-
ra libre. En 1925, Eugene Morel inauguré en Paris la ptimera biblioteca infantil,
“la Hora Feliz’”,'* que su sobrina Matguerite Gruny iba a animar hasta 1968, Paul
Hazard (1932), Georges Duhamel, Charles Vildrac pusieron su prestigio de acadé-
micos o de “grandes escritores” al servicio de esta experiencia ejemplar, mds decisiva
por sus repercusiones ideolégicas que por sus efectos socioldgicos, incluso es la
primera irrupcibn de las mujeres en un mundo de hombres, en donde muy pronto
¢llas van a ser la mayoria aplascante. Es, sobre todo, el primer lugar donde se realiza
el modelo estadounidense, con ¢l libre acceso a los libros. Es también el primer
montaje “instituido”, incluso de manera precaria, de una formacidn especializada
que no debe nada al mcdelo de la conservacién.’ En fin, es un modelo educativo,
que puede concebir la neutralidad como en la biblioteca de aduleos. Los nifios no
son ciudadanos emancipados o clientes mayores y una seleccién severa elimina los
libros comerciales “de baja categoria” y todas las revistas ilustradas, sin que 2 nadie
se le ocurriera gritar a la censura. Los responsables tarnbién toman partido sobre los
valores y las alegrias a transmitir: después de dos guerras mundiales y sus cortejos de
pequefios y grandes horrores, los libros retenidos privilegian héroes, historias y emo-
ciones que dan razones para confiar. La “Hora Feliz” es fiel al programa que indica
su nombre, como lo serd en 1965, otra célebre biblioteca infantil “La Alegrfa por los

4. En su alocucion, Evgéne Morel se dirige a América en un ruego ardiente: “jLo que nosotros
te pedimos [América), es ese celo de apdstol que mivieron aquellos y aquellas que, en tn caga, crea-
ron Lz biblivteea libre, y en csta, desde hace treinta aiios, esa cosa Anica, la biblioteca para nifios!”
(textor publicado en la Reswe des Bibfiothéqnes, vol. 32, 1925, p. 82). El universitario y académico
Paul Hazard hace de eso una descripcion lirica en su libeo Der fvres, des efants #f der bommes, 1952,
Animado por Margucrite Gruny, Maulde Leriche y Claire Huchet, sizve de modvlo, cn los adios
1930, a las numerosas municipabidades que abren una “seccidn infantl” en la biblioteea municipal
o subvencionan otras “Hora Feliz”, bibliotecas auténomas para Ja juveniud.

15. La formacion moniada por Jenny Carson en la “escucla americana de los bibliotecarios™, de
la calle del Elisvo entre 1923 y 1929, sicve de relevo al modelo urbano de la New York Public
Library. Delante del desinterés de los poderes piblicos para crear una escucla especializada para
Francia, Gabriel Henriot crea en 1935, en o Instituto Catdlico, una seccién de formacian para los
bibliotecarios que pexpetiia el modelo estadounidense. Es uao de los primeros lugares donde se
elabora en Francia una reflexidn sobre la recepeién de los pitblicos, abriendo 12 via a las encuestas
sobre ke sociologia de 1a lectura,
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libros”. Ese antepecho, tanto psicolégico como moral, ¢s tan consensual que no es
ni siquiera discutido.' Las generaciones de la guerra vefan ahl ~mds que todo— una
cleccién educativa de resistencia a la fatalidad. Después de 1968, una nueva genera-
cién rechazard este optimismo, juzgado de conformista y de bien-pensante.'”

A pesar de estas especificidades, la bibliotecaria para nifios no se sicnte
menos representante de la sociedad democritica y laica, bajo reserva de adaprar
su prictica a “sus clientes”, y piensa, como Sustrac, que el/la bibliotecariof/a,
como tal, no tiene que “ocuparse de politica, ni de cuestiones sociales o religiosas.
En los conflictos de ideas, él/ella es neurrofa, pero de una neutralidad positiva
que permite a las personas con conciencia de rodos los partidos, de todas las opi-
niones, de vodas las creencias, documentarse con exactitud” (Sustrac, 1907: 107).
Investida de esos ideales, la responsable de los fondos incita a sus jévenes lectores
a arreglirselas solos, les pide que definan ellos mismos lo que quieren. Ella les
ensefia como orientarse en la clasificacién y a hacerse una idea del contenido del
libro hojedndolo. Por su parte, suscita regularmente sugerencias de compra, en
pocas palabras, los edueea para que tengan exigencias, gustos y nécesidades perso-
nales. Esas reglas elementales se desprenden de los objetivos de [a “Hora Feliz":
“Desarrollar en el nifo el amor por la lectura; instruirlo ofreciéndole los mejores
libros, tanto desde el punto de vista moral como desde el punto de vista literario,
estableciendo entre ellos una especie de gradacién; ofrecer al nifio fuentes varia-
das a fin de que él pueda satisfacer sus gustos y aptitudes y de esta manera afirmar
su personalidad; preparar un pitblico instruido para las bibliotecas de adultos”
(Gruny, 1931: 134). ;Cémo no podrian adherir los maestros a tal programa?

Sin embargo, en esa época después de la guerra, cuando se elaboran las
primeras politicas publicas sobre la lectura de los jévenes, las bibliotecas espe-
cializadas son ain mids raras que las bibliorecas itinerantes: menos de 50 en
1954 (Weis, 2003: 23-24)." Pues bien, seria urgente convertir las escuelas de

16. Sc diseute, en compensacion, el rol de a literatuca de ficcién no realista y de los cuentos de hadas
irracionales en la psicologia de los nifios. Eseritores como Duhamel, Vildrac, Manrois y psicdlogos
como André Berge se ponen de acuerdo sobre el valor cultural y educative de los cuentos populares.
En la practica, los cditores eliminan lo que produciria derpasiado micdo (ogros, cucos y oteos mons-
truos devoradores que provocan pesadillas). Las versiones que aparecen son genemalmente endulza-
das en ese sentido (en la version de “Ricitos de Oro” publicada en las ediciones del Pére Castor, la
nifia regresa sabiamentc a la casa de su mamd, en lugar de desapatecer en b selva) o adecuadas con
imigenes menos violentas que los antiguos grabados de Gustave Doré: los dibujos animados de
Walt Disney constituyen un nuevo modelo. Ese expediente es debatido en la revista semioficial del
Ministexio, L Edeation, que edita un némerv espoctal en 1952 “Lh nifto y los libros”,

17. Los psicoanalistas para aifios (Bruno Bettclheim, Frangoise Dolto) volverin sobre esta cues-
tién, uno legitimando los bappy eads [finales felices) de los cuentos de hadas que 2yudan a crecer;
otro criticando ciertos libros o dlbumes en los cuales el anticonformista-humoristico o sarcéstico
seduce a jovenes adultos, pero deja 2 sus nifios angustiados o desamparados.

18. Bl volumen 1 de la tesis de Weis (2003) hace of bilance de las encuestas sobre las creaciones
(secciones infantiles anexadas a bibliotecas municipales o bibliotecas auténomas).
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las 36,000 comunas de Francia a las perspectivas de la lectura pablica; a esto se
dedican los movimientos pedagégicos y numerosos inspectores primarios que
ven bien el precipicio que tienen que superar los alumnos que pasan de la escuela
comunal al liceo.!? Pues sélo la escuela toca a todas las jévenes generaciones, es la
tinica que podria, por intermedio de las bibliotecas escolares, promover una rela-
cién con el libro haciendo lugar a la novedad, al libro por eleccién, a la discusion,
a la alegria de leer solo, sin temer a los controles y a las sanciones.

La lectura escolar y las obligaciones pedagégicas
de {a ensefianza colectiva

:Cudl es el modelo escolar de la lectura? La memoria docente opone de
buena manera las lecturas murmurantes de los alumnos a la lectura literaria,
en la cual los profesores de letras inician a los colegiales y a los liceistas. La
divergencia primaria/secundatia envia 2 dos drdenes de ensefianza largo tiempo
separados, uno obligatorio y popular, el otro selectivo y socialmente elitisea.
Pero en frente del modelo de la lecrura piblica, se puede percibir que todas
las lecturas escolares comparten més o menos finalidades y modalidades comu-
nes: leer juntos, leer poco, leer bien, leer bajo la gufa de un maestro, releer.
Ferdinand Buisson (1888: 6) escribe, pensando en los alumnos de la primaria:
“]arnés leyé el que siempre leyé para él mismo, en voz baja, apurado cree ir
mas rdpido, devora; sf, pero ne dlglerc Es la lectura en comin que obliga 2
apreciar, a disfrutar lo que se lee”. El gran critico licerario Emile Faguet escribe
en su Arr de fire (1923), pensando en la lectura que hace a los hombres culti-
vados: “primero para aprender a leer es necesario leer muy lentamente y luego
es necesario leer muy lentamente y siempre serd necesario leer muy lentamen-
t¢”. El modelo propuesto para las lecturas libres, las que ahora se llaman “las
lecturas recreativas”, aquellas a través de las cuales se hizo incorporar relatos
infantiles y novelas a la biblioteca (el armario), no propone nada diferente.
Valoriza las lecturas lentas y compartidas luego en voz alta, instaladas en bue-
nas familias burguesas y que serfa necesario difundirlas en familias populares.
Como la utopia de la lectura pablica que suefia con un lecror autodidacta e
independiente, €l ideal de la escuelz republicana suefia con alumnos que han
leido el dia anterior bajo la limpara, delante del circulo de la familia, admira-
tivo e interesado: los conocimientos de la escuela penetran en los oidos de los
ancianos por la fresca voz de los jévenes.

19. Los objetivos de una democratizacion por promocion de las clites populares explican que las
bibliotecas escolarcs postedores a la gucrra “apuntan alto”, ya que sc dirigen a los mejores alumn-
nos, a quienss es nocesario dar la culrura libresca que ya comparten con los niflos privilegiados
(Chartier, 2002: 25-54; 2004 123-170).
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Todavia en los afos cincuenta funcionan Jas Instrucciones de 1923 que fijan
los programas oficiales. Ellas perdurardn hasta 1972. El aprendizaje de la lectura es
continuo, lento y sin interrupcién, de la clase preparatoriz a fa prueba de lectura en
voz alta, que se ve reflejada en el diploma final de la primaria. Se prosigue también
en la secundariz, puesto que en el nivel que sea, nunca se termina de aprender a leer,
es decir, aprender a comprender. Se comienza por aprender a “leer corrientemente”,
después “expresivamente”. Se aprende a leer {y admirar) los extractos de literatura
clésica con el profesor de lengua y literatura, a comprender y a rerener el saber
modemo, que completan los manuales de hiscoria, de geografia o de ciencias, en
la escuela primaria como en la escuela secundaria, Tratdndose de textos que deben
sentir antes que aprencer, la lectura imitada del modelo magistral, lectura expresiva
de los alumnos primarios, no tiene otro objetivo que la lectura explicada e inventa-
da por el profesor Gustave Lanson®® (que es también una lectura magiscral).

Si la institucién no propone un modelo cualitativamente diferente? para
la lectura de estudio y para las lecturas recreativas, es decir libres, es que en
los dos casos, ¢l alumno debe comprender y memotizar los conocimientos, las
experiencias, las historias, las lecciones de vida contenidas en los grandes textos,
demasiado dificiles para ser leidos solos, que son ¢l corpus reconocido de refe-
rencias comunes, de modelos universales, en resumen, los cldsicos de la literatura
infantil.? Son los que se dardn a leer y releer. Evidentemente, los padres tienen
¢l derecho de hacer leer a sus hijos lo que les guste, revistas ilustradas vulgares
o la vida de santos edificantes. Pero una biblioteca escolar puede tomar como
modelo la biblioteca personal de los nifios de la burguesia. Se trata siempre de
leer para instruirse y formarse, dejindose guiar por los maestros, que alli estin
para garantizar una lectura sin contrasentido. Pues bien, poco importa que esos
libros sean antiguos y en un nimero pequefio, La novedad no ¢s una prueba de
calidad, ni tampoco lo es Ia cantidad de libros contenida en una’biblioteca de
clase, que siempre desbordard el apetito més dvido de los jévenes lectores. Pues a
pesat de que un alumno hubiese agotado los fondos, no importa, ya que puede
releer indefinidamente las mismas obras maestras sin cansarse.?

20. Gustave Lanson {1857.1934), historiador de la literatura y critica literaria, profesor de la
Sorbona, republicanc, alentd i desacrolio de los estudios modernos {sin latn) pidid a los profeso-
res de lengua y literatura que no den mis clases de literatura (sobre los géneros, la historia), sino
“lecturas explicadas” para ayudar a los alumnos a leer ¥ 2 comprender los textos literarios.

21, La revista La kattire en dasse, lanzada por Jules Steeg en 1894 para ayudar a los macstros a favo-
recer csta Jectura secreativa y “poner los buenos libros, Jos libros dtiles, ateayentes, bien escritos,
bien pensados, sugestivos, en una palabra [a literatura, at alcance de los alumaos de las cscuelas™
(n° 1, 6 de encro de 1894, p. 2).

22, Los clasicos de la liceratura infantd {Anderson, Colledi, Caroll, Defoz, Gauticr, London,
Lagedtf, Malot, Sand, Twain, etc) son de entrada “internacionales”, mientras que los clésicos
pueden ser leidos solamente en su idioma, pues fueron esctitos en lengua francesa

23, Los argumcntos paralelos del “Discurso de Jos bibliotecarios™ y del “Discurso de la escuch”
son detallados en Chartier y Hébrard (2000).
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Las diferentes miradas de las bibliotecas de escuela
y las bibliotecas infantiles antes de los afios sesenta

En el mismo momento en que las revistas pedagégicas hacen reportajes
entusiastas sobre el apetito de lectura insatisfecho de los nifios, que revela la
“Hora Feliz”, la mayorfa de los docentes no ven en qué esos testimonios podtian
acusar el modelo escolar de Ia lectura. Esas experiencias muestran sobre todo que
existen métodos activos parathacer leer, estimulantes y eficaces. Sin duda alguna,
Marguerite Gruny es severa para una escuela en la cual el ritual no estd hecho
para dar “el gusto de leer” (todavia no se habla de placer), pero més que todo de
degustar: cada alumno abre su libro, escucha leer algunas lineas, responde a las
preguntas del maestro y espera su trno. Al cabo de una media hora, todas las
palabras dificiles fueron explicadas y el texto, leido y releido, no tiene mds secreto
para nadie. Ni secreto, ni sabor, dirfa Marguerite Gruny. El armatio-biblioteca
ofrece historias anteriotes a la guerra en libros demasiado gruesos y texeos dema-
siado grises. Sin embargo, las nuevas pedagogias tienen el aval de las autoridades
y sin ser milicantes del movimiento Freinet, muchos maestros estarfan listos a
cambiar sus maneras de hacer si tuviesen la oportunidad de tener una biblioteca
itinerante, que deposite cada mes una canasta con libros nuevos en las puercas
de sus escuelas.

Su viejo stock puede ser renovado con los libros-4lbumes ilustrados del Pere
Castor* y nuevas novelas donde los nifios hacen mis tonterias que de “BA”.»
Almacenadas en cajas o en libre acceso sobre las estanterias, las hovelas largas
podrian ser leidas “con toda tranquilidad”. ;Pero cudndo se tiene un pasatiempo
en la escuela?

En efecto, esos esfuerzos para acercar la lectura escolar al nodelo propues-
to por las bibliotecas infantiles pueden cubrir 1z distancia que los separa. Las
pequeiias escuclas rurales son terriblemente pobres frente a las riquezas de las
bibliotecas de ciudad; la cultura de los maestros, en mareria de liveratura infantil,
casi siempre ¢s més una cultura de la infancia y el tiempo falta para informarse
de las novedades. Ademds, las ambiciones de los maestros son modestas, no por
poca confianza en sf mismos (lo que piensan i pesro los bibliotecarios), sino por
realismo. Tan pragmdticos como René Fillet, empujan a las lecruras personales a
los buenos alumnos prometidos a las dases de sexto, aiin poco numerosos, pero
parz los otros, el pedidoe de los padres ¢s el éxito en el examen final (“el diploma”)

24. “Dieberda ser posible adaptar mejor los libros a los intereses, a las capacidades de los nifios,
apoyandose sobre los datos de la nueva psicologia y pedagogia™, cscribe Paul Faucher (1961),
creador de la célebre coleecidn.

25. Las numerosas novelas o historieras que toman como héroes 2 una pateulla de jévenes scouts
popularizan los rituales de los diferentes movimientos confesionales o laicos (r6tem, insignias, rito
dc la promesa, y por supueso, la necesaria "Buena Accibn” cotidiana, dicha B.A).
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que primero exige dictados y problemas. Por otra parte, cuando uria clase leyé La
Muison des Flots Jolis, Les Contes des Cent un matins o La Roulotte du Bonkheur® de
manera integral, ya forma parte de la minoria cultivada: las primeras estadisticas
de los afios cincuenta revelan que mis de un francés sobre dos jamds lee libros.?
En la “Hora Feliz’, en las bibliotecas asociativas, en el “rincén para los nifos”,
preparados en algunas bibliotecas municipales, se ven las cosas de otra manera,
pero los nifios que estén alli vinieron y volvieron por propia voluntad, aman la
lectura y no tienen problemas para descifrarla.?® Si los nifios no respetan el regla-
mento, perturban demasiado las actividades o muestran que no tienen nada que
hacer ahi, estd previsto que no sean recibidos nunca mds. En esas condiciones
privilegiadas, se puede tener el sentimiento de que fa bibliotecaria hace milagros,
mientras que predica a los convertidos. A esta pequefia minorfa se puede pro-
poner sin problema un ideal de abundancia y una toma de consideracién de su
eleccién, en un fondo que corresponde al ideal de las familias cultivadas: nada de
historietas, nada de series populares, nada de textos que podrfan herir las sensi-
bilidades de unos o de otros.

Cémeo la tectura infantil reunié entre 1945 y 1968 a militantes opuestos

Una primera cruzada comtin contra la prensa infantil acerca a docentes y
bibliotecarios. La revista ilustrada se desliza en un bolsillo, cuesta muy poco, se
intercambia entre compatieros y ofrece més imdgenes que textos. Para unos como
para otros, he aqui el obstdculo fundamental para la lecrura de libros. Todos los
educadores condenan esos contenidos, ya que, como expresa Schmidt, “presen-
tan bajo ¢l aspecto mds favorable el vandalismo, ¢l robo, la pereza” (LEducation
Nationale, 3 de diciembre de 1952, p. 19);? pecado también imperdonable son
los escritos en una lengua defecruosa o vulgas. Sin embargo, en los ados cin-
cuenta se podria citar un ndmero de revistas ilustradas salidas de movimientos
educativos, motivados por sensibilidades politicas o religiosas diversas, como
Caurs Vaillants o Bayard, para los catblicos, Vaillant del lado de los comunistas.
Tales diarios son irreprochables moralmente, escritos en un buen francés, pero

26. Son libros de “lectura continug”, leidos en clase, que tienen éxito hasta los afios sesenta

27. La primera encuesta sobre los lectores en Francia fue pedida en 1960 a IRES-Marketing
por el sindicato nacional de la edicion y fija Ja cifra de menos del 58 % de "lecrores de libros”
(Troubnikoff, 1972).

28. Los animadores de los patronatos (laicos o eatélicos) que tienen al cuidade los nifios cuyos
padres trabajan tienen una visién mds tealista y sus ambiciones estén mds proximas que las de los
magstros {privilegian los jucgos deportives, las actividades colectivas, comprendidas ahi la lecrura
de las tevistas ilusteadas del “movimiento”, Vaiflane, Franct Jews, Cour naillane segiin la otfenracién
del movimiento educativo, que son comentados con el adulto responsable).

29. Chasles Schmidc eca inspector general de los archives y de las bibliovecas,
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su origen militante los vuelve inadmisibles en un espacio laico como la clase y
la biblioteca infantil a la francesa, donde la tnica lectura que cuenta es la de los
libros. Las lecturas fugitivas, de pasatiempo o de uso (la de las guias, catdlogos,
compendios y otros manuales especializados, cuya utilidad Morel habia des-
cubierté en una biblioteca de barrio en Londres) son précricas sociales donde
la escuela y la biblioteca infantil no tienen que preocuparse. Scobre este punto,
Marguerite Gruny se aparta de su tio y adopta, a partir de sus objetivos educa-
tivos, el punto de vista cultural de la escuela. Serd necesatio esperar una circular
de 1976 para que un docente tenga el derecho “en el marco desnrolégico de su
accién” a incroducir la prensa en la escuela. Es que en veinte afios toda la relacién
con |z lectura habia cambiado.

A medida que uno entra en una era de abundancia editorial y de escola-
rizacién prolongada, el discurso de deontologia laica gana lentamente, pero de
manera itreversible, en todos los sectores de la profesién. Es el de los funcio-
narios-bibliotecarios (o hacen las veces de) reclutados para asegurar el eslabén
del rerritorio nacional a partir de las BCP, como lo hemos visto. Pertenece a las
bibliotecas municipales, incluso si las orientaciones politicas de las municipali-
dades {en particular las municipalidades de la cinrura roja de Paris) no faltan en
colorear “culturalmente” las politicas de oferta de lectura. El compromiso mili-
tante permite, en efecto, escapar a la alternativa de la cultura sabia/popular, lec-
tura elitista/lecrura de masa. Lo que distingue la “lectura burguesa” de la “lectura
popular” no esla calidad de la escritura (el “gran escritor” puede tener una lengua
simple), ni el origen social del auror {un privilegiado puede saber escribir para
el pueblo, es decir para todos), sino el valor del uso social de las lecturas (Lazar,
1986). La lectura burguesa es un divertimento distinguido, pero no es més que
un pasatiempo. Esta perspectiva traza otra frontera que la de las escalas de “valor
literario” o de “legibilidad lingiistica”.

Obras maestras literarias destinadas en su tiempo a la clase ociosa (La
Princesse de Cléves) se encuentran de esta manera ubicadas del Jado de las lecruras
de diversién como las series de baja categotia o la produccién edirorial “de cali-
dad media” con la escriturz convenida (algunos libros que recibieron el Premio
Goncourt). En el comienzo de siglo, Gustave Lanson ya denunciaba con severi-
dad la futilidad de una literatura de corte, producida para el placer del rey Luis
XTIV, de la cual “no se extraeria ni una pizca de pensamiento parriético o social”.
Sacralizados, los clisicos del Gran Siglo obligan a los profesores de letras a ocu-
par “horas haciendo que los nifios de catorce a dieciséis afios distingan el amor
de Hermione del amor de Roxane o 2 discernir toda la coquereria de Céliméne”
(Lanson, 1905). Tres generaciones mds tarde, es decir, alrededor de 1960, las
cosas casi no cambiaron: ni Brecht, ni Steinbeck, ni Aragon en las carpetas. Pero
a los autores contemporaneos, que tratan los problemas de la sociedad, se los
encuentra en Ja biblioteca municipal. Las lecturas que hablardn al pueblo y que
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es necesatio privilegiar, son esos textos de combate y de debate, esas “historias
verdaderas”, documentos o ficciones, que ayudan a pensar y a cambiar el mundo.
En la “Hora Feliz”, la lectura debe dar razones para esperar, en las mediatecas de
las municipalidades comunistas de las “afueras rojas”, que rodean Parfs, la lectura
debe (también) dar razones para actuar.

Esta necesidad del compromiso colectivo por la lectura es también el
de los movimicntos asociativos de izquierda, que se ocupan de la promocién
social, de la contencién de los jévenes durante las vacaciones o después de las
horas de clase. Muchos de esos educadores asumieron voluntariamente el rol de
“bibliotecarios”, hasta que el ministerio de Jack Lang (en 1981) desblogued los
créditos para instalar en cada departamento de Francia las Bibliotecas Centrales
de Préstamo (BCP), prometidas desde 1945. La neuuelidad de la biblioteca
que debe reunir a “todos los que quieren hacer leer a la juventud” se vuelve asf
una neutralidad abierta, como si el valor de la obligacién la arrastrase sobre sus
objetivos, y gana progresivamente a los movimientos en la 6rbita de los parti-
dos politicos o de las iglesias. De esta manera, las Bibliotecas para Todos {caté-
licas) son, inmediatamente después de la guerra, la red asociativa m4s densa.®
A medida que su influencia se acrecienta (en 1969, el préstamo a los nifios
equivale a la mitad de las bibliotecas municipales), los militantes de la Accién
Catélica general femenina que la animan “se profesionalizan”, se emancipan de
Iz tutela de los obispos en 1971. En un mundo ganado por la televisién y los
momentos libres consumistas, “la lectura de los jévenes” se volvié una causa
nacional en si. De esta manera, en los afios que siguen a la Liberacién, el sector
militante adopta poco a pocoe los principios y los objetivos prohibidos por los
émulos de Morel y otros pioneros de la lectura piblica: no dirigir mis las lec-
turas, pero si movilizarse para “hacer leer” lo mds ampliamente posible a toda
la poblacidn y a los jévenes, sin seleccionar en la produccién editorial aquellos
libros de acuerdo con una u otra orientacién ideolégica (social, religiosa, poli-
tica o estética), mientras que en ¢l espacio social los debates entre la izquierda
y la derecha, catélicos, laicos y comunistas, son muy fuertes. Lo que es verdad
para la accién social (por ejemplo, en las bibliotecas de los comité de empresas
administradas por sindicalistas) es todavia mds verdadero en el sector educativo
que se¢ dirige a los nifios y a los jévenes. La razén de esta “anién sagrada” alre-
dedor de la lectura de los jévenes viene del lugar de la lectura como un medio
de apereura al mundo y de la educacién de los jévenes que parece cuestionada
de manera radical por Iz llegada de los medios audiovisuales.

30. En su tesis, H. Weis (2003: t. 1, 185} puso en evidencia la importancia de la red catdlica
y la “desconfesionalizacién” de sus animadoras que se reencontrarin mds tarde en ¢f Centro de
Investigacién y de Informacién sobre la Literatura Juvenil, con militantes venidos desde otros
lugares. Hace el cense, en 1954, de 753 Bibliotecas para Todos y 2451 depdsitos.
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La lectura ante los medios audiovisuales en las décadas de 1960 a 1980

“Manana nuestros alumnos tendrin necesidad de consultar revistas, tra-
tados, repertorios, anuarios, bibliografias; modos de empleo mds seguido, con-
signas, tablas... Habituémoslos desde ahora a servirse (solos, evidentemente), de
diccionarios, cuadros de conjugacién, folletos de decumentacién, atlas, fndices”.
André Mareuil, el inspector de primaria que firma este texto en 1963, sin dudas
no leyd los escritos de Morel. Si €l propone adoprar enérgicamente otra concep-
cién de la lectura que retine la de los pioneros de la lectura piblica, esto es para
responder en el terreno de la pedagogia a los desafios propuestos a la escucla en
los afios sesenta.

El primer desaffo fue lanzado por la televisién, En ¢l momento eh el que se
puede esperar, gracias a los libros de bolsillo, democratizar ¢l acceso 2 la cultura,
he aqui la pequefia pantalla que impone una presencia, primero aceptada con
agrado como una venrana abierta 2l mundo, después répidamente denunciada
como una competencia temible para la lectura, ;Por qué los nifios leerfan todavia
cuando las emisiones les ofrecen 2 domicilio obras de ficcidn, documentales,
informaciones de actualidad, reportajes, que se pueden compartir de manera
amigable y sin esfuerzo? ;Esta “escuela paralela” no estd acusando ciertos funda-
mentos de nuestra civilizacién? ;Cémo la escuela y las bibliotecas, depositarias del
lenguaje escrito, podran interesar ¢ instruir a los “nifios de la imagen” (Chombard
de Lauwe, 1979)? La toma de consciencia es activada por los pronésticos de
McLuhan (1962), quicn prevé, junto con el final de la galaxia Gutenberg, la
muette del libro, o mas que todo “de la cosa impresa”, para retomar la expresién
de André Mareuil.

En algunos afios, bibliotecarios, docentes y periodistas se reencuentran en el
mismo campo. No se trata més de denunciar 2 la prensa, sino de adoptarla como
un medio que hay que defender, puesto que contribuye finalmente, con sus
medios propios, a promover y perpetuar el gesto esencial de lectura. Esta muta-
¢ién es emprendida simultineamente en el mundo de la escuela y de la lectura
publica, con lallegada de un nuevo profesional, el documentalista.? Mientras que
las personas vinculadas con los libros sentian que pertenecian a otro mundo que
las personas vinculadas con la prensa, el documentalista rerine las informaciones
que provienen de todos los soportes. Los documentos no son forzosamente para

31. La Asociacibén de los Documentalistas y Bibliotecatios Especializados {ADBS) estuvo consti-
tuida por documentalistas salidos del Instituco Nacional de Técnicas de Documentacién (INTD),
pero ella esta de golpe abierta a los bibliotecarios. Jean Hassenforaer, quicn anima la revista
Education of Bibliothiques (que se convierte en Leciure of Bibdiothiguar en 1967) cs uno de los biblio-
tecarios gue promueve la documnentacion y el rol de los diaros, de las revistas, de lias fotos, en ¢l
seno de Ja educacin nacional, desde ¢l Insttute Nacienal de Investigacién y de Documentacién

Pedagbgica (INRDP).
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leer sino para “consultar” (textos; pero también cuadsos, bancos de imdgenes,
bancos sonoros, peliculas y videos). La era de las mediatecas publicas comienza
al mismo tiempo que, en las escuelas, ka de los Centros de Documentacién y de
Informacién {CDI} y de las Bibliotecas Centros Documentales (BCD). En el
lenguaje de los alumnos, se va a la “Doc” y no més a [a biblioteca. En todos los
casos, si ningun tipo de documento es a priori excluido de los fondos, los textos
impresos contindan llevdndose la mejor parte, libros, revistas, magazines y dia-
rios hacen buenas migas desde ahora sobre los expositores, esperando la llegada
de las bases de datos consuleables sobre la pantalla, gracias a los video-discos y
otros CD-ROM. Es asi que, después de haber producido temor sobre todos los
peligros, la pequefia pancalla se volvié la primera aliada de lo escrivo, llegando
incluso a reforzar su poder y a convertitlo en “interactivo”, reuniendo la lectura
y la escritura, separadas desde la invencién de Gueenberg,

Masificacion de la ensefianza, fracaso escolar en lectura
y crisis de la escuela

Un segundo desafio, concomitante, viene de la prolongacién masiva del
estudio escolar. La democratizacién de los estudios, tan esperada, se efectda entre
1959 (la escolaridad obligatoria se prolonga hasta los 16 afios) y 1975 (la prima-
ria se convierte en la Gnica estructura que recibe a todos los alumnos). Quince
ahos de trastornos durante los cuales el segundo grado descubre alumnos desco-
nocidos, reacios a la explicacién de los textos literarios y atin mds incapaces de
desenvolverse solos con los instrumentos de una escolarizacién larga. La palabra
del maestro, que servia de guia y de control, debe ser borrada en provecho de unz
pedagogia de la lecrura silenciosa, autdénoma, eficaz, rdpida. La crisis de la escuela
se vuelve de esta manera una crisis de la lectura, interrogdndose cada uno sobre
las misteriosas razones que producen el fracaso de tantos nifios, particularmente
de sectores populares, en el momento de los ptimeros aprendizajes.

De hecho, la significacién misma del vetbo “leer” estd cambiando de
sentido. Hasta los afios sesenta, si un alumno sabfa recitar en voz alta un relato
corto mostrando que lo comprendfa, estaba implicito que sabfa leer. Los criterios
de segundo grado son mucho mds ambiciosos puesto que leer es comprender
todos los tipos de textos, no Gnicamente los textos literarios o cientificos que
explican los profesores, sino todos esos textos funcionales sin los cuales no se
puede “hacer estudios™ consignas, notas al pie de pdginas, diccionarios, leyen-
das, grificos. Se ve por qué André Mareuil pide a los maestros que habittien 2
los alumnos lo mds temprano posible “a servirse (evidentemente, solos) de los
diccionarios, cuadros de conjugacién, folletos de documentacién, atlas, indices”.
Esta exigencia sc impone progresivamente como la norma comdin, Para conducir
a todos los alumnos a wales resultados anves de los once afos, es necesario hacerlos
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pasar mucho més ripido del trabajoso descifrado a una lectura silenciosa-fluida
(Chartier, 2005). Los que, al final de la clase preparatoria, no dominan lo que
s¢ llaman los mecanismos de base, no pueden entonces ser aceptados en la clase
elemental. Las propotciones reveladas por las estadisticas de alumnos que repiten
son impresionantes® y todos los especialistas de patologias escolares se agitan a
la cabecera del paciente, como otros especialistas atenderén solicitamente, veinte
afios més tarde en los afios ochenta y noventa, en la cabecera del paciente adul-
to diagnosticado con lz enfermedad vergonzosa de las sociedades en crisis de
empleo, el analfabetismo.

Lecturas de formacion y lecturas de informacioén

Una tercera mutacién toca a los contenidos mismos de las transmisiones
escolares. Mientras que las formaciones de las elites eran teadicionalmente litera-
rias, alrededor de las humanidades latinas o francesas, las cransformaciones de la
sociedad francesa después de la guerra exigen la formacién de un gran nimero de
gjecutivos cientificos y técnicos. La lectura lenta, atenta a la lengua como al men-
saje, seguida de relecturas para meditar y saborear el texto, se habfa forjado en esta
intimidad con las obras maestras de la lengua francesa, que contienen modelos
éticos y estéticos, de las cuales podia impregnarse tinicamente un lector atento.
La nueva lectura, de ia que tienen necesidad los ingenieros y los administradores,
pero también los simples ciudadanos del mundo urbanizado, estd en las antipodas
de este modelo. Se trata de leer répido, eficazmente, sin tener que releer, para
tomar conocimiento de un expedients, encontrar una informacién, verificar un
dato, tomar una decisi6n, seguir un procedimiento de accién. La lecrura de estu-
dio y la reflexién ética no-son de ninguna manera excluidas de esta aproximacién
a los textos, pero parece natural disociar el momento en donde el lector restituye
las informaciones del texto (por un resumen que no deja nada méas que lo esencial,
pero manifiesta que se comprendié y puso en la memoria sus argumentos) y en
donde discute libremente esos contenidos y da su punto de vista manteniendo la
distancia. La explicacién literaria de la tradicién, al contrario, es un ¢jercicio que
dilata el texto y nunca separa la prosa del lector de la del autor. Cuando el résu-
men forma parte de una evaluacién de francés en el bachillerato,” como casi se
imaginan tales pricticas sobre textos literarios, aparecen nuevos textos en las clases
de francés, sacados de articulos de diarios, de revistas cientificas, de ensayos de

32, Entre los varones que ingresaron en CP en 1962, 37,5 % repitieron la dase preparatoria, solamente
el 24 % efectud una éscolaridad pritnaria sin retraso (MEN, 1968). Esas estadisticas fueron publicadas
y comeniadas por Marcel Roucherte en L'Education Nationale, noviembre de 1968.

33, “El candidato tene la eleccién entze tres temas de composicién francesa: un resumen o un andlisis,
luego un debate; un comentario de texto; un ensayo lieerario” {circular del 23 de noviembre de 1972),
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ciencias humanas. De la misma manera, la escuela primatia ahora se preocupa por
ensefiar a leer a los nifios textos funcionales (recetas de cocina, modos de empleo
de una instalacién, consignas de ejercicios, organigramas) e informativos {articu-
los de diarios, modos de empleo de {os diccionarios, reglamentos, redacciones-de
problemas) tanto como relatos o descripciones.

De esta forma, en algunos afios, todos los pardmetros de la lectura serin
transformados. El fracaso de los alumnos, las nuevas exigencias profesionales y,
sobre todo, el temor de ver que se derrumba el lugar de lo escrito en [a sociedad
obligan a pensar de otra manera las finalidades del aprendizaje y los usos de Io
escrito. Es necesario hacer todo para promover todas las lecturas posibles, aceptar
como legitimos los soportes anteriormente juzgados como los mds discutibles. El
discurso sostenido a comienzos del siglo por los pioneros de la lectura publica
se vuelve la Vulgata del docente pot intermedio de los documentalistas, de las
mediatecas. Finalmente, se debe leer para “documentarse exactamente”, incluso
si los usos o las ocasiones de esta toma de informacién son tan numerosos como
los lectores. Sin embargo, a diferencia de la lectura por placer, esta lecrura lleva
en si misma su propia sancién. El que leyé mal la informacién no logra resolver
el problema, informar el expediente, lograr la instalacién eléctrica o construir
el mueble en kit, mientras que no se arriesga a nada (sablvo en el bachillerato) a
interpretar mal una novela larga. Saber leer es mds que nunca necesario. Leer se
convierte en un gesto valorizado de manera incondicional, cualesquiera que sean
los contenidos o los soportes de los textos.

La separacion entre bibliotecas de estudio y bibliotecas de entretenimiento

Esta unanimidad pone e sello, al comienzb de los afios ochenta, a una
alianza que parece definitiva entre bibliotecarios, documentalistas, periodistas y
docentes, promovidos defensores de los mismos valores y partidarios de aproxi-
maciones convergentes para hacer leer a la juventud. Lo bien fundado de tal
acuerdo parece mds probable sobre ¢l terreno social y no simplemente escolar
donde se insralaron los nuevos desafios. Cuando la crisis de la lectura en la
escuela parece apagarse un poco, se descubre el analfabetismo de las sociedades
contemporineas, revelado por los requerimicntos de calificacién crecientes del
mundo del trabajo, en una coyuntura de crisis econémica, de suba del desempleo
y de precariedad social. Todo joven “lector débil® es identificado como un des-
empleado en potencia y los mediadores culturales deben “poner todo en marcha”
para prevenir o curar la nueva enfermedad de los tiempos modernos.

Este descubrimiento se efectfia en una -articulacién institucional rurbada.
Mientras que las representaciones todavia contindan separando primaria (entre
seis y once afios) y secundaria (de once a dieciocho afios), la realidad instinicio-
nal no es mis la de la doble red sino la de dos grados, con una primaria dnica:
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la oposicion entre escuela obligatoria (no selectiva, entre seis y dieciséis afios) y
no obligatoria {entre dieciséis y dieciocho afios) destinada a los mejores alumnos
que irdn a la universidad, pasa ahora entre EGB3 y Polimodal, y no mds entre
escuela primaria y escuela secundaria. Los profesores especializados de EGB3 y
Polimodal (alumnos de 11 a 16 afios) todavia no se acostumbran a pasar a ser
(como maestros), destinados a recibir a toda una clase con una cierta edad.

Por otra parte, los profesionales de la lectura pablica que reclamaron de
entrada la unidad necesaria de la lectura pidblica, como lo vimos, se encuentran,
en 1974, sibitamente divididos en dos instituciones, una ligada al Ministerio
de Educacién Nacional, la otra al Ministerio de Gultura. Este fraccionamiento
confia a ministerios diferentes la lectura de estudio y la lecrura de pasatiempo, la
lectura obligada y la lectura libre, la lectura enmarcada y la lectura sin trabas. No
se piensa todavia que la oposicién no impide la “caza furtiva’, pasa retomar la
expresién de Michel de Certeau. Esta disociacién se efectiia justo en el momento

"de’la primaria Haby (1975) y la creacién de los CDI {1975); los docentes no
deben —como Michel Bouvy invitaba— disociar m4s entre biblioteca para la elice
y biblioteca popular y tienen que pensar de manera unificada lo que hasta allf
marcaba légicas escolares diferentes.

Si llevan a todas partes las expresiones y la concepeién de la lectura pablica,
en la escuela y en el espacio social, a partir de 1985, los bibliotecarios ligados al
Ministerio de Cultura son opositores a adoptar tramites cada vez mis pedagégicos
parz ganar nuevos lectores. El objetivo no es mis ¢l de responder lo mejor posible
a un pedido preexistente, sino el de crear este pedido parz una oferta apropiada,
hacer ingresar con precaucién 2 los “lectotes fragiles” en la red de las facilidades
que se desarrollan alrededor de la biblioteca, suscitar en ellos deseos de lectura y
acompafiatlos en sus busquedas (Robine, 1984; Balley, Ladefroux y Petit, 1997).

De esta manera, los bibliotecatios continfian pensando la lectura sobre el
modelo de una oferta que, en el espacio de las industrias euleurales, se volvié “con-
sumista’ {cada uno segin sus gustos y sus necesidades). El “ciudadano emancipado
por la lectura” con el cual Morel sofiaba en 1900 como asi también Guéhenno en
1950, se volvié un consumidor de lecturas divertidas para sus momentos libses, o
de informaciones ftiles para sus necesidades privadas o profesionales. Esto ofrece
una nueva pertinencia a las meréforas que trataban, al comienzo dal siglo, l2 biblio-
teca como un gran negocio que debe “hacer propaganda”, renovar las existencias de
stock en cuanto a las novedades, ganar sin cesar nuevos dientes.

Pero en el uso descubren que una politica de la oferra no es suficiente.
Pueden desarrollar su incitacién en las redes fuera del comercio de la lectura
piblica, en la “tercera red”, que no adoptan pricticas escolarizadas, sino escola-
res. Saliendo de su dominio tradicional, la lectura elegida reencuentra —quiera o
no quiera— la pedagogia de la lectura sufrida. Ahora bien, sobre el terrenc de la
lectura obligatoria (lectura de descifrado o ripida lectura funcional, lectura de
distraccién o lectura de trabajo), se revelan los fracasos més violentos y por ello
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se inventan las pedagogias para prevenir y curar, De esta manera, se asiste, en
los afios ochenta, a un avance de los bibliotecarios en lugares de los cuales no
proviene ningdn pedido espontdnco de lectura, como el hdbitat social, el hospi-
tal, los cuarteles, las prisiones, la empresa, los centros de formacidn para adultos
(Ministerio de Cultura, 1983). Al mismo tiempo, toman como una costumbre
presentar muy didécticamente a los nuevos el modo de empleo de su lugar de
trabajo. Dan testimonio de todo esto jos médulos de iniciacién organizados en
cada inicio con ¢l fin de que los alumnos de primaria y de secundaria descubran
el fondo y su clasificacién, y el montaje de ayudas sisteméricas en las bibliotecas
tanto municipales como universitarias, puesto que la opinién undnime de sus
profesores es que los estudiantes nuevos “no saben leer”.

El debate alrededor de la “lista de obras para leer”
publicada en los programas de 2002 y 2006

Convetgencia de las acciones, proximidad de las dificultades encontradas,
colaboraciones proclamadas y ademas practicadas: lo que nos deja creer que los
habirus profesionales se habian aproximados. ;Y sin embargo! Agregando a los
programas de 2002 una lista de obras de referencia ¢htep://www.eduscol.fr),
lista evolutiva pero cerrada, la Educacién nacional atrajo un debare que eché
luz en posiciones menos consensuadas.’® En efecto, los grupos de reflexién en
el inicio de los programas de 2002 tenfan dos prioridades: por un lade, querfan
que se vuelva “obligatoria” la Jectura de obras completas de la literatura infancil
desde la escuela primaria, pidiendo a cada docente que elija diez libros por afio
(libros-dlbum, historietas, novelas, cuentos), durante los Gltimos tres afios, entre
8 y 11 afios de edad. Por otro lado, quetian construir una “cultura comdn” de
los alumnos y de los docentes; estos grupos de reflexidn imponian la eleccién de
las obras en una lista publicada por el ministerio. Asi pues, elfos iban al mismo
tiempo contra de la tradicién de “libre eleccién” de los bibliotecarios y contra Ia
incitacién a los editores 2 renovar permanentemente el corpus (para obligar a Jas
escuelas a comprar libros nuevos y no hacer circular los mismos libros a varias
generaciones de alumnos). Esta lista comprendfa a la vez “cldsicos™ (los cuentos
de Perrault, de Grimm, de Anderson), peto también aurores contemporineos,
mis o menos célebres.

Era esperable que los editores y los autores “mal representados™ en la lista
se hayan ofuscados, pero un niimere de bibliotecarios, cuyos intereses personales

34. En csta ripida revists de argumentos, nos apoyamos mas sobre las tomas de palabras, en las
que hay mucho eufemismo y prudencia, intercambiadas informalmente en ¢l momento de las
estadias, de los cncuentros o de las reuniones sobee escritos profesionales. Resta, evidentemnents,
validar su “representatividdd”,
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no eran amenazados, volvieron también miarcha atris. Especialistas de la informa-
cién, del consejo, de la proposicidn, de la sugestién, podian dificilmente admitir
que un ministro imponga una lista de obras para leer. Los argumentos fueron
experimentados cuando la reivindicacién “;Déjenlos leer!” (Patte, 1978)*? no era
wodavia un eslogan, pero no perdieron nada de su actualidad: sin duda alguna, la
produccién contemporinea atrastra lo mejor como lo peor y sobre todo lo medio-
cre. ;Pero como una lista tan corta no serfa arbirraria e injusta? Cuando en Francia
cada dfa aparecen mis de diez titulos nuevos, no se condena de ‘esta manera la
prohibicién de la entrada en la sala de clase de algunas auténticas obras maestras.
La idea misma de “lista” parece, por otra parte, de otra época, del tiempo donde
las antologfas (Fraisse, 1997: 125) se encargaban de esterilizar las obras juzgadas
escandalosas, recortando cuidadosamente las partes elegidas y excluyendo las obras
del presente, ya que, por definicién, los autores debian estar muertos y enterrados.
Ademds, adoprar la idea de una lista en ¢l caso de la creacién contemporénea hace
correr riesgos alin peores, puesto que a los prejuicios ideolégicos o estéticos se
agregan las relaciones personales ligadas con los autores y los editores a lo large de
los Coloquios, Audiencias, Jornadas, Salones, Ferias- del libro “para la juventud”.
Esos lazos influyen fuertemente en las elecciones de los que deciden, cualquiera que
sea la virtud de los que se redinen en las diferentes comisiones. Después de tantos
estudios socioldgicos sobre las pricticas culturales,*® ;cbmo se puede todavia tener
el coraje de transformar los gustos subjetivos de un pequefio grupo en una norma
prescripta? Finalmente, una lista combina todos los defectos: demasiado larga para
realizar un programa, muy cortz para componer una ' biblioteca elegida”.

La posicidn firme de los bibliotecarios, desde hace mds de veinte 2fios, es
coherente y clara: en tanto que profesionales del dmbiro, extrafan del flujo des-
bordante de las novedades todo lo que les parecia interesante, hacian resiimenes
y comentarios para evitatles a los docentes que sean prisioneros de las editoriales
o de las librerias. La revista de los libros para nifios existe desde la apertura de
la biblioteca “La Alegria por los Libros” de Clamart,”” en 1963. Desde enton-
ces, los docentes son libres de hacer sus pedidos, como los nifios son libres de
sus préstamos en la BCD o en ¢l CDI. Lo importante es montar lo més répido
posible el gesto de lectura a2uténoma, la Unica manera eficaz, pues garantiza al
joven y menos joven lector el ejercicio de sus “derechos imprescriptibles”, para
hablar como Daniel Pennac® (leer lo que se quiere, como se quiere, cuando se

35. Genevidve Patte interviene mucho en la lectura Infantil en €] mundo entero (en particular en
América Latina), estuve muy implicada en una biblioteca infan il con una arquirectura de vanguar-
dia ofrecida por un mecenas.

36. Todas se inscriben mds o menos en J2 linea de Bourdieu (1979).

37. La Joie par les livies {La Alcgria por los Libros} fuc instalada en un bamrio obrero de Clamart,
en ef sur de Parfs en 1963,

38. El libro d= Daniel Pennac, Comme un roman (1992), conocid un inmenso éxito, tanto an
Francia como en el extranjero.
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quiere, a su ritmo, etc.). La posicidén prescriptiva de la Educacién nacional los
deja escépticos o perplejos. Segin Jos bibliotecarios, imponiendo un corpus que
estard en desuso en menos de tres afos, el Ministerio de Educacién Nacional se
compromete sobre una via estrecha, ya que tendri dificultad en hacer evolucio-
nar su lista, casi no tendra los medios para controlar si es seguida y todavia menos
sancionar a los recalcitrantes o a los francotiradores.

El punto de vista de los docentes no tiene la misma claridad (lo que no sig-
nifica que sez2 incoherente en ¢l fondo). Sobre la cuestién de la literatura infantil
en los programas también se han expresado opiniones criticas,, decepciones ¢
inquietudes. Los argumentos “en contra” eran algunas veces los mismos evocados
anteriormente, pero la decepcién era mds que nada la de no encontrar en la lista
consultada en Internec los libros ya conocides que lefan con placer y eran un
&xito entre los alumnos desde hacia varios anos {(con autores como Pierre Gripari,
Pef, Pennac) y otrds grandes clésicos de la primaria. La mquietud no venia del
hecho de que la lista era demasiado corta (150 titulos), sino que era demasiado
larga para ser rdpidamente asimilada en su totalidad a fin de elegir diez libros para
el afio siguiente. ;Qué elegir del (;demasiado?) gran nimero de libros para que
lean los alumnos? (“diez libros por afio, es mds de uno por mes, eso es demnasia-
do”, “es un ritmo casi imposible de sostener durante el afin”, etc.). Descubriendo
una lista de titulos ampliamence desconocida, muchos docentes de la [ rimaria se
sintieron desbordados: ademds, ¢! hecho de encontrar que se trataba de una lista
“esnob y parisina”, que buscaba descalificar sin miramiento los gustos demasiado
razonables, o conformistas, de los maeseros ligados a textos fuera de moda...

Se agregaban argumentos “a favor” que reformulanios a granel: buena o
mala, una lista fija al menos un marco comin; de todas maneras, tenemos varios
aflos para testear los libros, vamos a hacer descubrimientos; en el uso, se elegird
entre lo que puede ir o no segin las clases; es verdad que hoy en dfa nadie se
apoya sobre lo que los alumnos leyeron antes, incluso ellos no se acuerdan; esto
es tan heteréclito que cada maestro recomienza desde cero en cada inicio escclar;
en mi escuela estamos compartiendo ¢l trabajo con los colegas para elegir, es la
primera vez que se discute sobre lo que se lee; leer en voz alta y debatir todos
juntos, yo lo hago desde hace largo tiempo sin alardear de esto, mientras que esto
sea “obligado”, me pone contenta; esta es una buena solucién para nifios aun
incapaces de leer solos obras demasiadas largas, demasiado dificiles o demasiado
extrahas con respecto a sus expectativas; los nifios que adoraron lo que se les ley6
en voz alta casi siempre se ponen a releer solos, mientras que son desanimados
por otro texto desconocido, etc.

De hecho, la publicacién de los programas de 2002 jugb como un revelzdor.
Detrés de la unanimidad del discurso oficial globalmente adquirido a la modernidad
y 4 la variedad-de los gustos subjetivos, se revel$ la permanencia de distancias carac-
terfsticas de dos profesiones. Sorprendente algunas veces para sus colegas biblioteca-
rios, los docentes no se han sublevado contra la lista “liberticida”, viendo ahi sobre
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todo una garantia de equidad entre las escuelas y una herramienta de trabajo de la
cual en el uso corriente verfan si era mds costoso que Gtil. Esta disparidad de reac-
ciones reenvia a posiciones adquiridas en la fotrmacién inicial (formacién intelectual
anterior, preparacidn de los concursos, discurso de los formadores), tanto como a las
pricticas de oficio que la experiencia consolida 2 lo largo de los afios.

Es que l2 comunidad de miradas y la real convergencia de los discursos
militantes 2 favor-de la lectura vuelven atin mas borrosa una diferencia funda-
mental. El piblico escolar es un pablico cautivo. Todos los discutsos sobre el
placer de leer que deberian sentir todos los alumnos pueden hacer olvidar que
leer es inicamente una tarea bajo presién, del jardin de infantes a la univetsidad.
Recientes encuestas muestran que el logro escolar puede ser separado del placer
de leer y que inversamente el amor a la lectura no es suficiente para hacer un
buen alumno, contrariamente a lo que todavia piensan muchos padres y profe-
sores (Singly, 1993; Baudelot, Cartier y Detrez, 1999: 250).% La construccién de
una cultura comiin, de referencia compartida, de saberes capitalizados y méviles
{en la escuela y fuera de ella) queda entonces como una prioridad. En cambio, el
piblico de las bibliotecas es libre. Todavia es necesario distinguir bien las biblic-
tecas de trabajo {en los niveles inicial, primario, secundario y universitario) que
no “obligan” 2 los alumnos y estudiantes a ir: estin all{ para ayudar en los apren-
dizajes obligados, comprendida ahi la lectura “de formacién” y no de diversién.
Se puede esperar que la lectura un dfa sea un placer, y entonces una prictica de
un pasatiempo libre, pero no es todavia el caso en la escuela: la biblioteca no es
para todos los nifios, ni mucho menos, un espacio de recreacién. Los profesores-
documentalistas (¢! concurse de documentacién fue creado en 1989), quienes
estdn encatgados de los CDI, lo saben bien.

Sin embargo, como pasatiempo social, la lectura se encuentra naturalmente
en competencia con otras pricticas culturales. Como herramienta de informa-
cién, no es siempre mds eficaz que otros medios {audiovisuales) que pueden efi-
cazmente substituirla. El terreno en donde lo escrito no cesé de progresat, sobre
todo desde la introduccién de las herramientas informaricas, es el de la vida pro-
fesional cuyas exigencias son tan estresantes como las de la escuela ® El discurso
actual contintia marcando el triunfo de la lectura *libre”, [z del ciudadanc eman-
cipado de sus tutelas o del cliente-rey, consumidor.por propia voluncad. Supone
que la abundancia de la oferta permite la coexistencia pacifica de diferencias que
manifiestan las diversidades singulares, las pertenencias a grupos, las identidades
culturales, todas igualmente respetables. Esconde una realidad mas brutal, la del
acceso desigual a los usos de lo escrito que la vida moderna refleja como necesa-
rias. Pues, contrariamente a los usos libres, las pricticas vbligadas no dependen

39. Los resulrados muestran que no hay relacién directa entre el logro escolar y el “placer de leer”,
¢sos ho fucron caestionados por ninguna encucsta posteriot.
40. Es fo que aflora claramenee de la encuesta comentada por Olivier Donnat (1998).
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de los gustos o de las elecciones personalcs. Su dominio es una-conquista difieil,
jamds definitivamente asegurada, puesto que las exigencias de nuestra sociedad
no cesan de crecer. La vida es mds Ficil para los que los manipulan bien, dificil
para todos aquellos que se llaman hoy en difa iletrados. Un siglo después de la ley
de Jules Ferry sobre la obligacién escolar, la definicién de un nuevo leer-escribir
elemental se convirtié en acrualidad.

Conclusion

Asf, en un siglo de historia francesa, las relaciones entre los bibliotecarios y
los docentes se cruzaron en mdltiples oportunidades sin haberse confundido jamis.
Unos y otros se consideraron cotno “misionetos de la lectura” junto 2 los que no
leen, ¢! pueblo y los nifios, Ligada a alfaberizar, a instruir y a controlar si los alumnos
habian comprendido ¢l sentido de los textos lefdos en clase, la escuela fue critica-
da por los bibliotecatios desde el 1900. Esa conduccién magistral les parecfa una
obligacién y no una ayeda. En cuanto a los bibliotecarios, ellos querfan promover
la Jectura auténoma del mayor nimero de personas, tomando como ejemplo la
“biblioteca publica” inglesa o estadounidense. Sobre este modelo, construyeron en
las décadas de 1920 y 1930 las bibliotecas infantiles que se volvieron modelos de
referencia para la escuela, incluso si ellas eran demasiado lujosas para multiplicarse.
En las décadas de 1960 y 1970, una nueva coyuntura (por una parte, crecirniento
econdmico, sociedad de consumo y medios audiovisuales; por otra paree, larga esco-
larizacién para todos) dejé creer que ese modelo, realizable a gran escala, permitiria
luchar eficazmente contra la competencia de los medios audiovisuales y contra el
fracaso escolar en masa. Entonces, la escuela adopté el discurso de los bibliotecarios
como asi también ciertas pricticas (privilegiar la lectura silenciosa, la lectura placer,
[a variedad, la libre eleccién, las lecturas efimeras de uso o de divertimento). Cuando
el crecimiento deja lugar 2 la recesién econdmica a partir de los afios ochenea, lo
que se vuelve urgente es la cuestion del analfabetismo (el hecho de no dominar las
lecturas de uso) que puede excluir a un trabajador del metcado de trabajo. Las prio-
ridades utilitarias de 12 escuela (no ser un analfabeto) se anteponen 1 las prioridades
de formacién cultural (amar la literatura}, tanto como lzs encuestas de los socidlo-
gos muestran que no hay una relacién direcra entre el placer de la lectura y el &xiro
escolar (saber escribir y calcular son mds importantes). Construir gracias a los libros
una “cultura comiin” da a conocer elecciones politicas voluntaristas, que las diversas
presiones corren el riesgo de poner en tela de juicio.*

41, Los nuevos programas escolares publicados en 2008, en un contexto de reswiccién presupucsta-
ria (supresidn de puestos, semana escclar reducida en dos horas en la primatia) marcan un regreso
hacia las competencias de base (leer-escribir-concar) y ¢l final del proyecta de 2002-2007 (construjr
una cultura literaria comun en fa escuela). i
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Los bibliotecarios de 1900 pensaban que en el futuro la biblioteca seria el
lugar de abundancia donde los ciudadanos autdnomos vendrian gratuitamente
a informarse, instruirse y cultivarse. Se podria decit que su suefio se tealizé en
1996, pero sin muros de piedra, sin [ibros de papel y sin instituciones publicas,
todo esto gracias a la llegada de Interner. Todo €f problema es entonces redefinis
hoy en dia su rol especifico. De este hecho, las estrategias para que los jévenes
vayan a las bibliotecas o mis bien vayan a las mediatecas piblicas, se basan en
otras estrategias, ligadas a la buena convivencia (es un lugar de encuentros, de
calma, de tiempo preservado de estrés) y a los eventos (exposiciones, ranifesta-
ciones festivas, etc.).

Para concluir, se puede entonces volver al punto de partida de este articulo.
Las relaciones entre bibliotecarios y docentes tienen sin duda todo para ganar
con una formulacién mds clara de sus misiones especificas. Profesionales de la
mediacién, los primeros deben pensar su accién como una oferta de servicio que
acompaha y, si es posible, precede los pedidos singulares de un publico definici-
vamente hctcrogéneo. Esta légica no es comercial (los usuarios no son clientes)
y la biblioteca m4s 1itil jamds serd rentable.** Profesionales de la transmisién, los
segundos trabajan fuera de la légica de la oferta y la demanda, incluso si saben
que suscitar el interés es siempre preferible. Por lo tanto, los alumnos no son
“usuarios’, alin si sus padres se comportan cada dfa mds como “consumidores
de escuela® (Ballion, 1982). El recurso al modelo de lectura elaborado para la
lectura publica los ayudd, en el contexto de crisis de los afios setenta y ochenta,
a ampliar considerablemente la concepcién que se hacian de su misién. Esta
se efectlia a través de los programas impuestos, que conciernen a generaciones
enteras de 6 a 16 afios, luego a publicos segmentados a medida que se avanza
en los estudios y que convierte mis imperioso el saber leer sélo para instruirse
tedos juntos, al mismo tiempo. En la insticucidn escolar, el contexto de trabajo
siempre es colectivo y ese colectivo instituido no es una “red”, familiar, amigable,
relacional. Ni una red virtual, puesto que es ahi donde las nuevas pricticas de
lectura estdn inventindose.

42, Los dcbates que tuvieron lugar en 2000 sobre Iz gratuidad del préstamo de libros en las biblio-
tecas y sobre Ja remuneracién de los derechos de autor (mientras que el préstamo de material de
audio o de video siempre fue pagado) muestran que es necesario redefinir las modalidades segtin las
cuales el servicio piblico puede ser asegurado en coyunturas culturales y econémicas diferentes.
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Resumen El presente ardculo traza un panorama del desarrollo de la didictica de la

literacura como campo especifico deteniéndose ¢n algunos momentos relevantes
de su proceso de constitucién en Argentina, Espafia y Francia, Destaca la impor-
tancia de distinguir la diddctica especifica de la didécrica general y de las propias
disciplinas de referencia como la retérica, la historia y ia teorfa literaria y discute
las relaciones posibles entre ellas desde el punto de vista de la diddctica. Asimismo
se destaca el desarrollo reciente de las investigaciones er historia de la disciplina
escolar Literatura como parte del mismo proceso.

Palabras clave: educacién - literatura - didéctica especifica - historia de la ensefianza

Abstract The presenite article outlines the developement of the literature’s didactic as a

specific field making a halt in some relevant moments of its constitution process in
Argentine, Spain and France. It hightlights the importance of differing the specific
didactic from the general djdactic and its own related disciplines such as rethoric,
history and literacure theory and discusses the possible telationships among them
from the didactic point of wiew. All the some ic highlights the recente develope-
ment of the researches on history of the schools discipline “literature” as part of
the same process.

Key words: education - literature - specific didactic - history’s teaching
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La ensefanza de la literatura

La ensefiznza de Ja literatura como contenido y préctica en ¢l curriculum
escolar reconoce un lugar significativo en todos los niveles desde el inicio de la
construccién del sistema educativo moderno. Cumpliendo distintas funciones
ligadas a la formacién moral, a la imposicion de contenidos nacionalistas y de
disciplinamiento lingiistico, de apoye a la alfabetizacidn, de formacién culcural y
de trabajo con temas transversales, la literatura converrida en objeto de ensefianza
reconoce una historia de transformaciones en relacién con el sentido de su presen-
cia en la escuela. Si en sus inicios la ensefianza de la gramaética y la retérica tenfa
como lugar para ¢l ejemplo y la ejercitacidn los fragmentos de textos literatios,
es a fines del siglo XIX cuando la ensefianza de la literatura cornienza a cumplit
una funcién asociada a uno de los tépicos centrales del curriculum de esa época
que es el nacionalismo. Junto con la historia, la formacién civica y la geografia, la
literatura se convierte, tanto en el nivel primario como en el nivel secundario, en
uno de los contenidos escolares suscepribles de reinterpretarse en clave nacional.
En ]a escuela secundaria, por ejemplo, la organizacién del cucriculum reconoce
desde el siglo XIX esa marca en su estructura: en cuarto afio se estudia la lite-
ratura espafiola; en quinvo afo, literatura hispanoamericana y argentina. En las
escuelas de elite se sostienen las literaturas llamadas “extranjeras™ y los programas
icluyen autores y textos de diversas naciones europeas y de los Estados Unidos de
Norteamérica. Las selecciones de textos obedecen a un cldsico-centristno! para la
formacién de un canon escolar m4s o menos estable y perdurable en el tiempo y
las diversas estrategias para su puesta en circulacién escolar se realizan desde esa
clave; del mismo modo, el conocimiento paraliterario de corte enciclopedista se
presenta como ¢l saber privilegiado en los libros de texcos de la época.

1.Bernard Mouralis proponce efte cohcepta ¢h $u libro Las contraliteraturas, donde analiza ¢l campo
de I ensefianza literaria como sisterna literario difetenciado y con reglas propias.
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La funcién nacionalizadora rambién es parte de los sentidos de la ensefianza
de literatura en la escuela primaria a la vez que se presenta como un conocimien-
to escolar ligado a los procesos de alfabetizacién, a la ensefianza de la Jengua y
2 la imposicidn de la normativa lingitistica. Los textos de ia primaria no son en
todos los casos textos genuinos provenientes de Ia produccién literaria sino que
constituyen un corpus “ad hoc” inscripto en una estética especifica que aiin no
ha sido suficientemente estudiada.? La presencia de un canon de autores de fuerte
raigambre escolar forma parte de la experiencia escolar presente en las biografias
escolares de los sujetos que han transitado este nivel de Iz ensefianza,

La literatura es también objeto de ensefianza en otros espacios educativos
que no son los estrictamente sistemdticos. Mis alld de la educacién formal,
se ensefia literatura a wavés de distintas modalidades y estrategias en espacios
reconocidos como de educacién no formal o informal.? Bibliotecas piblicas y
populares, centros culturales, comunitarios, de jubiladus, gremios, comedores
infantiles, hospitales, instituciones penitenciarias, institutos de minoridad, entre
otros, son espacios que han venido albergande diversas experiencias en las que la
lecrura de literatura asume la centralidad de la escena a cargo de docentes, pro-
fesionales variados o sujetos mediadores de distinta trayectoria y formacién. En
este sentido, existe una historia de experiencias acumuladas que requeririan un
trabajo de investigacién tendiente a su sistematizacién e interpretacién dc modo
tal de reconocer los saberes especificos que se ponen en judgo en el trabajo con la
literatura en espacios que van mds alli de la ensefianza escolarizada,

La consolidacidon del campo de la didactica de la literatura

Dada esta multiplicidad de escenarios posibles en los que la literatura
deviene en objeto de ensefianza o como acicate en la formacién de lectores, la
diversidad de sujetos participantes en estas précticas desde distintas posiciones,
las instituciones involucradas y los variados y especificos “modos de hacer” que
constituyen la tradicién de las pricticas escolares y extraescolares de ensefianza
literaria, se han venido produciendo en las dltimas décadas sostenidos desarrollos
en investigacién y en docencia que han desemboczdo en la paulatina consolida-
cién del campo de la did4ctica de la literatura en tanto campo de reflexién sobre
la ensefianza literaria como préctica social compleja.

2. En este sentido interesa |z resis de doctorado (en curso) que [leva adelante fa Licenciada Valeriz
Sardi ¢n la Universidad Nacional de La Plata que recupera un extenso corpus de libros de lecrurz
del nivel primario y analiza en forma minuciosa el caso del libro Corazén de Edmundo de Amicis,
muy leide en la escuela primaria argentina.

3. Para afinar estas conceptualizaciones véase, Romero Brest {1987) y Sirvent (1990).
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Enserianza de la literatura y diddcrica especifica: notas sobre la conssivwion de un campo

Los temas que recorta y aborda [a didéctica de la literatura en relacién con
los diversos sentidos que adquieren las précticas que se engloban bajo ¢l r6tulo
“ensefianza de Ja literarura” se van definiendo a la luz de esa mulriplicidad mencio-
nada y esta agenda temdtica define a la vez las funciones que la diddcrica especifica
cumplir en relacién con el sistema de ensefianza. Las relaciones entre didécrica y
produccién curricular, entre investigacién didéctica y desarrollo de propuestas para
el aula, los vinculos entre produccién de mercado y discusiones criticas en diddcti-
ca, la imbricacién entre diddctica y formacién docente inicial y continua ratifican
el carfcter estratégico de la didderica y su lugar como disciplina de intervencién.

El modo en que se ha venido desarrollando el campo de la didictica de Ia
literatura como disciplina especifica reconoce un doble proceso para su constitu-
cién. Por un lado, es necesario indagar sobre el polémice y paulatino proceso de
diferenciacién entre la diddctica general y las didicticas especificas’ y en este senti-
do, la didictica de la literatura —omo la didéctica de la lengua y como el resto de
las did4cticas especificas— retomar4 parte de los problemas ya abordados en la tra-
dicién de Iz diddctica general. De este modo, cuestiones como la construecion de
diagndscicos, la planificacién de clases, la evaluacién, enrre muchas otras, forman
parte del saber did4ctico acumulado en términos generales a la vez que reconocen
su inflexién particular en cada una de las disciplinas que han problematizado y
buscado respuestas para este problema. Asi, los diagnésticos de comprensién de
lectura, 1a planificacién de la clase de liceratura o el modo de evaluar la incerpre-
tacién de un texto polisémico constituyen desafios particulares y diferenciados de
los que se ocupa una did4crica de la liceratura como didéctica especifica.

Por otro lado, en su proceso de constitucién la didictica de la literatura
habrd de retomar —como cualquier otra diddctica especifica- los temas que
provienen del campo disciplinario de referencia que reconocerén una inflexién
particular en el caso del campo de la ensefianza. De este modo, la pregunta por
la especificidad literaria, fundante de la teorfa literaria, habrd de ser replicada,
esta vez para identificar y poner en discusién las concepciones de literatura que
sosticne la escuela. Del mismo modo, problemas como €l del canon literario
(Bombini, 1998; Piacenza, 2001) o ¢l de la historiografia reconocen en su versién
escolar modulaciones especificas en relacién con dispositivos editoriales propios
de los modos de circulacidn de la literatura en la escuela {Ceserani, 1986 y 2004).
Asi, por ejemplo, la tradicién de la manualistica escolar, que incluye a la “colec-

4. Hemos rratado este tema en Bombini (2001b). En este articulo se plantea la polémica con
un arriculo de Maria Cristina Davini (1996} que cs emblemdtico de 1a posicién romada por los
especialistas en didéctica general ante ¢l proceso de desarrollo y autouomizacién de las diddcricas
especificas o didicticas de objeta. En su articulo Davini comenta los aportes realizados por la diddc-
tica de la matemdtica en Francia y sostiene que cs1os desarrollos acaban per reducir las perspectivas
sobre la ensefianza y advierte sobre los fragmentarismos tedticos en Jue estos desarrollos de lag
diddcticas éspecificas tecaetfan.
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cién liveraria” y a [a “antologia” como productos editoriales especificos de} 4rea
de literatura, invita a reflexionar, por un lado, sobre los modos en que &l cono-
cimiento literario es recontextualizado y divulgade en estos textos® y, por otro,
sobre su uso efectivo en el aula, sobre las estrategias de ensefianza desarrolladas y
recuperando desde una perspectiva ctnogrifica, los conceptos de disponibilidad
y de apropiacién.®

El auge de la did4ctica de la literatura como disciplina reconoce un desarro-
lo sostenido en diversos paises del mundo lo que permite observar procesos simi-
lares, recutrencias, matices y diferencias. Podriamos tomar come fecha de refe-
rencia ¢l afio 1961, cuando tuvo lugar en Francia, el Coloquio de Cerisy-la-Salle,
cuyo tema central fue precisamente la ensefianza de la literarura. Participaron de
ese importante coloquio algunos de [os principales te6ricos literarios de la época
(Roland Barthes, Tzvetan Torodov, Algridas Greimas, Gerard Genette, Michael
Riffaterre} y uno de los aportes es la produccién de un discurso critico en relacién
con ¢ estado de las priciicas de ensefianza de la literatura, en especial en relacién
con la vieja historiografia escolar. Las Actas del Coloquia de Cerisy (Doubrosky
y Todorov, 1961) constituyen un punto de inflexién y una demostracién de que
la mirada disciplinaria especifica sobre la ensefiznza, es decir, la de los teéricos de
la literatura, produce un cruce productivo entre teérica y prictica; seguramente,
el lugar de estos textos de Cerisy junto con otros articulos breves o entrevistas
a tedricos destacados acaso sea poco relevante deniro de la produccién de estos
autores, pere constituye un punto de partida fundamental para fa conformacién
de una tradicidn critica respecto de la prdctica de la ensefianza literaria.

En adelance, en el 4mbito francés, muchos textos referidos a ]a ensenianza de
la literatura, recuperan esas intervenciones iniciales y desde ahi se va constituyen-
do una tradici6n critica y también propositiva que busca retomar los aportes de la
produccién teérica come referencia obligada de las discusiones didécricas.

Un ejemplo de este tipo de produccién es la que lleva adelante el grupo
CRESEF (Colectivo de Investigacién y de Experimentacién sobre la Ensefianza
del Francés) de la cludad de Metz, que publica desde el afio 1972 Ja revista
Pratigues. Con un Comité integrado por prestigiosos académicos como Jean-

3. Barthes plantea en su ardeulo "Refiexiones sobre un manual” (1961) la cuddruple censura
que ¢jerce &l manual de literatura: fa censura de ke politica, la del cuerpo, la del kenguaje y la de
la reflexién tebrica. En fa misma linea critica y en un ardicelo no exento de ironfa Pierre Kuentz
(1972) plantea fa complejidad del manval como dispositive en el que s¢ configura la nocién de
“literatura” de mayor aleance social,

6. La linea etnogrifica viene mostrando su productividad en sus posibilidades de conversir a [a
escucla cotidiana como objeto de estudio. Como texto fundante de esa linea podemos nombrar
La vida en las aulas de Jackson {1968); en <] dmbito hispanoamericano interesan los trabajos de la
investigadora mexicana Elsie Rockell (1982, 1995, 2000), muchos d¢ los cuales abordan el proble-
ma de Ja lectura en la escuela y la apropiacién y uso de los libros de texto en el aula.
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Michel Adam, Michel Charolles, Claudine Garcia Debanc, André Petitjean,
Bernard Combertes y Jean-Marie Privat entre otros, sus monogréficos y articulos
sobre ensefianza y diddctica muestran la jerarquizacién de temas especificamente
literarios a Iz hora de dar cuenta de experiencias realizadas o de proponer ciertas
discusiones; por ejemplo, escritura teatral, polifonia, poesia contemporinea, el
género fantdstico, el género policial, la ciencia ficcidn, el retrato, ¢l didlogo en la
novela, Ja nocidn de estilo, entre orros.

Como lo muestrz €l caso de Pratigues, sin duda, durante los dltimos afios la
investigacién y la produccién de propuestas en diddctica de la literatura ha estado
expeceance de los aportes del campo de la reorfa literaria en tanto disciplina de
referencia legitima frente a la desprestigiada historia literaria. El mismo movi-
mienco actualizador que ha caracterizado a la didéctica de la lengua —que pasé
de referenciarse en la gramdtica estructural a la incorporacién de los mds variados
aportes de la lingiiistica de orientacién texwalista y discursiva—, se presenta para
el caso de la ensefianza de la Literatura. En este sentido, se ha planteado la exis-
tencia de una deuda tedrica desde la teoria y la critica literaria como produccién
especifica hacia el campo de la ensefianza {Bombini, 199€).

La propia evolucién de la disciplina escolar Literatura muestra el movimien-
to que se da a fines del siglo XIX, con la crisis y el desplazamiento dei paradigma
retérico que habia dominado por siglos a la ensefianza literaria (Marrou, 1948;
Genette, 1969; Nuhez, 2001; Bombini, 2004) a favor de la historia literaria
como paradigma funcional a las necesidades de la invencién de un curriculum
nactonalista en el marco de la organizacién de los sistemas educativos de los
estado-nacién.

El fin del siglo XX muestra el agotamiento de ese curriculum nacionalista y
su pérdida de sentido y es a partir de la propia disciplina de referencia, la teoria
literaria, que se comenzatin, desde los afios setenta, a producir intentos de cons-
truit un nuevo conocimiento escolar sobre la literatura wraducido en términos de
curriculum de la formacién docente, programas de estudio y libros de texto.

La posibilidad de saldar esta deuda teérica hacia la pricrica de ensefianza
merece una consideracién y un alerta en relacién con la complejidad del pro-
blema pues en términos de produccién diddcrica el ademdn de incorporacién
de reorias a la ensefianza habrd de evitar la linealidad del aplicacionismo. No se
trata de convertir a la teorfa literaria en contenido en si mismo de las clases de
lireratura, ni de reproducir modelos de anélisis aplicados a textos, sino de crabajar
sobre la ligazén teorfa/préctica como garantia de que esos conocimientos tedricos
incorporados habrin de impactar en las pricticas de lectura de los alumnos. La
discusién sobre la especificidad literaria en torno 2 un corpus seleccionado o la
descripcion de aspectos de la temporalidad en un texto narrativo habrén de ser
claves de lecrura frente a ciertos textos concretos que se trabajardn en el aula.
Aspectos retoricos de la literatura constituitdn obstéculos a la vez que desafios
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para la prictica de lectura de los alumnos en el aulz y, en este sentido, el conoci-
miento tedrico literario permitird comprender la complejidad de la lectura como
produccién discursiva especifica. Aquel antiguo aplicacionismo que proponia
el reconocimiento de los “tropos” o “recursos expresivos” habri de sustituirse
cOn nuevas estrategias que recuperen estas categotias en situaciones especificas
de lectura y de escritura en el aula. La incorporacién, entonces, de categorfas
de la veorfa literaria, no necesariamente las mis actualizadas,” quizé sea uno de
los caminos posibles en los procesos de seleccién de contenidos en literatura en
busca de un nueve curticulum todavia en definicion.

En relacién con la produccién en didictica de la literatura en el dmbito his-
panoamericano es en Espaiia donde se registra desde hace aos décadas un desarro-
llo mds intenso en distintas universidades y centros de investigacién, producciones
divulgadas a su vez en el émbito de América hispinica. En torno a la constitucién
del campo, Mendoza Fillola hace hincapié en la autonomia de los aportes de la
did4crica de la lengua y la literatura en relacién con las disciplinas de referencia,
[a que “ha dejado de ser una extensa serie de contenidos formales y descriptivos
recopilados en programaciones cuyo centro era la normativa o la historiografia de
la literaeura” (Mendoza Fillolz, 2003:8). En un sentido mds concrero, Amande
Lépez Valero y Eduardo Encabo Ferndndez, de la Universidad de Murcia, postu-
lan a la did4ctica de la lengua y la literatura como “el 4rea de conocimiento que
respalda nuestras acciones educativas referidas al lenguaje en cualquiera de sus
manifestaciones” (Lépez Valero y Encabo Ferndndez, 2002: 31),

Este proceso de constitucién del campo de la didictica de la literatura —en
paralelo con el de la ensefianza de la lengua, cuyas caracteristicas especificas merece
un abordaje en otro articulo— parte de un proceso de diferenciacién respecto de Ia
didictica general ~como sefialdbamos mds arriba— que no supone la vinculacién
excluyente con la disciplina de referencia sino que, ademds, muestra como una de
sus caracteristicas la interdisciplinariedad como modo de aproximacién a la com-

plejidad de la prictica de ensefanza. Desde la Universidad Auténoma de Barcelona,

7. Junco con el problema del aplicacionismo, la cuestidn de la seleccién de contenidos recono-
ce en la diddcrica de fa literacura una inflexién particular. En relacién con bos temas de 1a teoria
literaria no son inicamente las iltimas teorfas aquellas que —con gesto actualizador— intercsan
para la construccibn de unz diddetica. La mirada habed de ser heterodoxa pues, por ejemplo,
los estudios narrarolégicos iniciados en el momenta d¢ apogeo del estructuralismo seguirdn
teniendo vigencia en un aula donde los desafios de lectura scan los de transitar por textos
narrativos cuyos aspectos mds complejos e inceresantes sean fa conscruccién de la voz nareati-
va, la focalizacién o el trabajo con la cemporalidad. En este case, es la narrarologfa el recorre
de conocimiento especificamente licerario sobre el cual se podri construir una propuesta de
lectura y andlisis. Al respecto muchas de las propuestas desarrolladas por el Grupo Pratiques
de Metz han rrabajado a partir de diversos recortes de la teoria literaria como suscento de
sistematizacién de sus propuestas.
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Anna Camps se ha ocupado de cuestiones referidas a la especificidad de la diddetica
de la lengua y la literatura ¢ insiste en la necesidad de partir de la interrelacion de
disciplinas como los estudios socio y psicolingtiisticos, la lingilistica, la pragmdtica,
la retdrica, la psicologfa y la pedagogfa (Camps, 1998). Owros autores, como los ya
citados Lépez Valero y Encabo Ferndndez, postutan a la sociologia, la filosofia, la
anuopologfa, la psicologia y la pedagogia como dreas de conocimiento que aportan
a la construccién de la did4ctica de la lengua y 1a literatura.?

Nuestra perspectiva de la interdisciplinariedad en didéctica se diferencia de
la habitual y excluyente recurrencia a la psicologia, en tanto se parte de circuns-
cribir problemas y formular hipétesis para cuya comprensién es necesario apelar
al uso de paradigmas vinculados a la reflexién pedagdgica, sociolégica, cultural e
histética (Cuesta y Bombini, 2006). Asf, en diversas investigaciones, se ha venido
trabajando con los aportes de la pedagogia critica (Giroux, 1990, 1992, 1996;
McLaren, 1994a, 1994b), la etnogtafia de la educacién (Rockwell, 1995, 2000),
la anwropologia interpretativa (Geertz, 1973, 1983), la teorfa critica del curricu-
lum (De Alba, 1995; Goodson, 1995), la sociogénesis de las disciplinas escolares
(Alvarado, 2001; Bombini, 1998; Piacenza, 2001; Sardi, 2006) y el paradigma
de las prieticas sociales (Foucault, 1968, 1970, 1973, 1976; Bourdieu, 1990,
1995, 1996; Certean, 1980; Chartier, 1995, 1999), de la psicologfa de la culcura
(Bruner, 1986, 1991), entre otros, para proponer a la ensefianza y el aprendizaje
de la lengua y la literatura como précuicas sociales histéricamente constituidas y
en permanente conflicto (Bombini, 1998, 2001; Sardi, 2006; Bixio, 2003, 2005;
Twrrioz, 2003). Desde esta muldiplicidad de perspectivas, la diddctica de la len-
gua y la literatura aborda las pricticas de ensefianza arendiendo a la acrualizacién
de las tensiones sociales, culturales e histéricas en tanto las distintas maneras de
establecer los objetos a ensefiar, la lengua y la literatura, y las polémicas en torno
a la forma en que deben ser ensefiados ¥ aprendidos.

En cualquier caso, lo que queda claro es que ya no es fa psicologia en alguna
de sus orientaciones ¢l paradigma excluyente para comprender los procesos de
ensefianza y aprendizaje.” Dar cuenta de esta perspectiva interdisciplinaria ayuda
a desmentir cualquier malentendido que sostuviera que una diddctica especifica

8. En nuestro pais, Analla Gerbaudo, de la Universidad Nacional del Licoral, ha trabajade la
cuestién de la diddcrica de la literatura como transdisplina intentando superar “ciertas otto-
doxas y vicjas dicotomfas en el seno mismo de las carreras de profesorado ¢n Letras entre las
“especificas” y las “pedagégicas” (Gerbaudo, 2006).

9. En un articulo publicado recientemente, el psiclogo educacional de la Universidad
Nacional de Rosario Félix Temporeti (2006) rcaliza una aguda critice al exceso de confianza
con que la didéctica y la produccién curricular han recurrido a la psicelogia, a la psicologfa
cognitiva ¥ 2 dudosas teorias del aprendizajes naturalizadas en la escuela a partir de las pres-
cripciones curricutares,
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es una disciplina replégada tnicamente sobre el saber disciplinar especifico y que
por esto desatendiera las maltiples variables que se reconocen en la précuica de
ensefianza en tanto practica social. "

Desafios de hoy

La did4ctica de la literatura afronta hoy el desafio de-responder a una serie
de dudas e interrogantes en relacién con el sentido de la literatura ¢n tanto dis-
curso y practica estética en el interior del sistema educativo y en el subsistema del
nivel medio en particular, Una mirada general al estado ac:ual de la ensefianza de
la literarura nos muestra una doble crisis, cultural y did4ctica, que ha provocade
un estado de incertidumbre en relacién con el sentido de la ensefianza literaria
en las escuelas. Primero, porque el viejo argumento de la “nacionalidad” como
justificacién de la historiografia escolar ha perdido vigencia; segundo porque las
transformaciones culturales y tecnoldgicas parecen obligar 2 una recolocacién de
la produccién literaria en relacién con un contexto de produccién discursiva mds
compleje y diversificado. Dentro de este panorama, l2 emergencia de las llamadas
“cultura juveniles” (Reguillo Cruz, 2000) estaria poniendo a disposicién de los
adolescentes objetos y experiencias culturales diversas frente a las que la lectura
de textos literarios parece ocupar un lugar cada vez menos relevante. Desde la
perspectiva didécrica, la vieja historiografia escolar ligaba sus practicas a las de un
enciclopedismo memoristico en el que la acumulacién de informacién biogrifica
sobre los aucores, los resimenes de argumento de las obras, la descripcién a par-
tir de su reconocimiento de ciertos tropos estarfan proponiendo un esquema en
extremno simplificado de los modos de feer literatura en la escuela,

Es esta doble crisis la que ha venido provocando interesantes debates en el
campo de la diddcrica de la literatura y discintas tomas de posicién. En un ardculo
referido a este problema, el especialista francés Jean-Marie Privar (1995) plantea
una doble tendencia en la didéctica de la lectura a la que dlasifica en “diddcrica
legitimista” y “did4ctica incitativa”. La didictica legitimista busca afianzarse en
la propia tradicién de la ensefianza literaria y recupera aquella concepcién de la

10. Retomando a Cristina Davini (1996}, el especialista en didéctica general de a Universidad
Nacional de San Martin, Jorge Steiman y otros autores vuclven sobre la polémica entre diddctica
general y diddcticas especiales y vuelven a esgrimir los argumentos de ld fragmentariedad en tér-
minos de la “ultrafragmentacion [que] obstaculiza la mirada de fa prictica social de Iz ensefianza
en tedas sus dimensiones”. Resulta curioso que en csic articulo que vaclve a arremeter con la
polémica planteada por Davini una década atrds no se cite ningdn articulo producido por aurores
de algunas de las diddcticas especificas, lo cual otorga un grade de generalidad e inconsistencia
2 las afirmaciones que se hacen en este articulo. (Ver Steiman ef 2L, 2006),
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lectura que cifta en el encuentro con los textos de los grandes autores el sentido
de su inculcacién escolar, La relacién entre ¢l texto y el lector supone un acto
migico de encuentro que no se problematiza en ¢l horizonte més amplic de una
sociologia de las pricticas culturales que arendiera a diversidad de sujetos, de
modalidades de lectura de diversos lectorades en el escenarios de diversas ingti-
tuciones. Los lectores, segln esta posicion, se definen come alamnos y no como
lectores pertenecientes a un determinado grupo social y cultural. Por su parte, Ia
did4ctica incitativa pone el acento en provocar un determinado bienestar cultural
del lector, propiciando un giro que irfa, segiin Privat, de “la moral del deber” al
“deber del placer”. Se trata de un modelo cercano al de la animacién cultural que
no discute la jerarqufa culeural de los textos sino que sobrepone la exploracién
personal, la dimensién afectiva, “los placeres legitimos™ al “ascerismo triste” de
la lectura obligatoria, una polarizacién que poco aporra a una discusién sobre
los contenidos escolares en literatura. Lo que sin duda parece corroborar este
articulo de Privat es lo sefalado por Carlos Reis, especialista en reoria literaria de
la Universidad de Coimbra (Portugal), quien en el I'V Congreso de la Sociedad
Espanola de Diddctica de ja Lengua y la Literatura en 1997 habfa insistido en el
interés por valorizar la prictica de Jecrura por sobre lo que él denomina “la hiper-
bolizaci6n de la teoria”. En su perspectiva el poder de los metalenguajes teéricos
—convertidos en imperativo metodolégico— atentaria contra la posibilidad de
concebir el acto de lectura como un acto estérico {Reis, 1997).

Al respecto, un trabajo publicado por Annie Rouxel (1996) de la Universidad
de Rennes (Francia) muestra la productividad de las investigaciones que se ocu-
pan de deconstruir la préctica de la lectura como una pricrica institucionalizada
que se desarrolla en el medio escolar y en la que los alumnos construyen determi-
nadas representaciones sobre la literatura y sobre el acto de leer. Rouxel recurre al
andlisis de materiales empiricos y a la toma de entrevistas, lo que desde ¢l punto
de vista epistemolégico supone un nuevo posicionamiento para la diddcrica de la
literatura que se ocupatia ahora menos de prescribir y mds de describir la préctica
de ensefianza que debe ser abordada en su complejidad.

En un artfculo anterior, nos habfamos referido a la necesidad de construir
lo que hemos dado en llamar una “teorfa empirica de la lectura™ (Bombini, 2006)
que permitirfa recuperar una imagen rica de la prictica de lectura a partir del
registro etnogrfico de escenas en las que descubramos las diferences “artes de
hacer™! que desarrolian los lectores sea desde una posicién institucional (el pro-
fesor, el alumno) o por fuera de la escena escolar. Al respecto, merecen destacarse
las investigaciones de Carolina Cuesta (2001, 2006) de la Universidad Nacional

11. Por supuesto que resuena aqul ¢l aporte de Miche! de Certeatt (1996) y su reoria de las pricti-
cas sociales y mis especificamente su rrabajo “Leer: una cacetfa furciva™ que ha sido inspirador de
muchos trabajos inscriptos—=n 1a linea stnogrifica.
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de La Plata, quien ha revisado de manera critica las principales tendencias en el
campo diddctico (comprensién lectora, “placer de la lectura”) y advierte sobre
los posibles reduccionismos en la valoracin ‘de las intervenciones de¢ los lec-
tores. Para ello recoge material empirico en clases de literatura consistente en
enunciados producidos por los alumnos en situaciones de intercambio a partir
de la lectura de un texto. La puesta en valor de esa empiria, de la que participa
no solo el investigador sino también el propio docente, promueve un cambio en
las expecrativas de trabajo en las aulas, pues los lectores, entendidos 2heora como
sujetos pertenecientes a una determinada sociedad y a una determinada cultura,
realizan operaciones de construccién de sentido y de interpretacion que relevan
una diversidad de modos de leer cuyo reconocimiento constituye una clave para
el desarrollo de una diddctica de la literanura de orientaciém sociocultural.”?

La historia de {as disciplinas escolares: un horizonte ampliado
para la didactica de la literatura

Estas notas sobre la constitucidn del campo de la diddctica de la literatura
quedarfan incompletas si no hiciéramos una referencia a los estudios hist6ricos
sobre las disciplinas escolares. La constitucién del campo de las did4cticas especi-
ficas se liga a un desarrollo paralelo que se inicia dentro del campo de los estudios
de la hisroria de la educacién y mis especificamente de la historia del curriculum.
Se trata de lo que se ha dado en llamar la historia de la disciplinas escolares o
sociogénesis de las disciplinas escolares que como desarrollo especifico dentro del
campo de la historia del curriculum parece brindar un horizonte en profundidad
parz el propio desarrollo de la didictica de 1a literatura.

Al respecro, interesa rescatar los aportes del historiador del carrfeulum
inglés, Ivor Goodson, profesor de las Universidades de Brighton (Reino Unido)
y de Ontario (Canadd) en textos como Historia del curriculum. La construccion
social de las disciplinas escolares, El cambio en el curriculum o Historias de vida del
profesorade. Goodson destaca en sus trabajos el interés por estudiar la historia
de las disciplinas escolares a fin de recuperar un aspecto que ha sido cradicio-

12. Est orientacién ¢en la diddctica de la lengua y la literatura viene reconociendo su pro-
ductividad en diversas investigaciones y lineas de trabajo. En nuestro pais, la especialista en
sociolingiifstica de la Universidad Nacional de Cérdoba, Beatriz Bixio, junto a un equipo de
especialistas en didéctica de la lengua y |a literarura de varias universidades nacionales, viene
trabejando en la redefinicién de algunas perspectivas de {a ensefianza en ¢l marco de una teoria
social atenta a las circunstancias sociopoliticas y culturales en el que se producen las pricricas
educativas. Ver al respecto Bixio (2003 y 2005), Amado {2005}, Frugoni (2005) y Boembini
(2005). .
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nalmente ignorado por los historiadores del curriculum y es lo que llama la
“caja negra” de la escuela, es decir, los procesos internos, cotidianos como parte
de los procesos de ensefianza. Segiin Goodson, las disciplinas escolares no son
entidades monoliticas sino "amalgamas cambiantes de subgrupos y tradiciones
que influyen, mediante el enfrentamiento y el compromiso, sobre la direccién
del cambio”. Cualquier estudio en el que se aborde algdn periodo histérico en
que se haya producido una transformacién curricular podré recuperar complejos
movimientos de recolocacién, desplazamiento y legitimacién de viejos y nuevos
saberes desde y hacia la escuela. El andlisis de estos desplazamientos, las tensiones
y debates en torno al cambio, la pluralidad de voces de distintos agentes {fun-
cionarios ministeriales del drea del curriculum, académicos, gremios, formaderes
de formadores, profesores, editores, padres de familia, alumnos, entre otros),
los efectos que estos cambios tienen en las précticas concretas, es decir, toda la
complejidad que implica el proceso de construccidn de las disciplinas escolares
—que se devela en la investigacidn histérica— desmienten {a imagen simplificadora
y reductora arraigada en muchos sectores y en cierto imaginario social de que las
disciplinas serfan el mero reflejo reproductivo del conocimiento académico legiti-
mado o de aquello que la sociedad considera valioso o necesatio de ser ensefiado
en la escuela.

En este sentido, Goodson va a reconocer el caricter polémico de la produc-
cién curricular, lo que lo acerca a posiciones criticas, antirreproductivistas del
curriculum escolar. Afirma Goodson que: “La escuela siempre ha sido un terreno
de enfrentamiento donde las fuerzas ¢ influencias de diversos grupos sociales han
luchado para conseguir que se diera prioridad a sus propésitos”. De esta manera
niega la existencia de un curticulo como un producto “técnicamente racional y
desapasionadamente sintetizador del conocimiento més valioso”. Desde esta con-
cepcién del curriculum, Goodson llega la definicién de disciplina escolar que nos
interesa en relacién con la reflexién didéctica: “La disciplina escolar constiruye
un microcosmos en ¢l que se puede examinar y analizar la histotia de las fuerzas
sociales que apuntalan las pautas del curriculum y de la ensefianza”.

Desde Francia, en un articulo ya clésico y fundante de la tradicién de los
estudios de la historia de las disciplinas escolates, publicado en 1988 y traduci-
deo al espafiol en 1991, “Historia de las disciplinas escolares. Reflexiones sobre
un campo de investigacién”, André Chervel discuce e historiza precisamente la
terminologfa “disciplina escolar”, que en sus orfgenes y hasta las primeras déca-
das del siglo X se referfa exclusivamente a la tarea de control y represién de la
conducta de los alumnos en las escuelas. Chervel sefala que esta nocién no ha
sido lo suficientemente indagada como asi tampoco sus sustitutos habituales
como “contenidos” o “materias”. La idea de disciplina estd asociada a “disciplina
intelecrual®, a ejercitacién, a gimnasia intelectual, sentidos que han tenido una
importante presencia en ¢l discurso de la ensefianza sccundaria 2 lo largo del
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siglo XX. Chervel sefiala la desatencién que han tenido las disciplinas escolares
como objeto de investigacién histérica sin duda desestimado a partir de hipdcesis
simplificadoras, como sefialaba antes y a favor de su objeto de estudio sefala su
importancia cultaral en tanto esa cultura escolar formadora de individuos estd en

intima relacién e interviene en la formacién de la cultura global de una sociedad.
Dice Chervel (1988):

El estudio de las disciplinas escolares pone claramente de manifiesto ¢l carfczer emi-
nensemente creativo del sistema eseolar y condirce, pues, 4 dejar en el armario de lo accesorio
la imagen de una escuela rechuida en la pasividad de una escuela roccptimlo de fos subpro-
ductos culturales de la sociedad. Las disciplinas se merccen ¢f méximo interés precisamente
porque son creaciones propias y otiginales del sistema escolar. Y éste, como poseedor de un
poder creativo insuficientemente valorado Hasta la fecha, desempeiia dentro de la sociedad
un papel de! que nadie se apercibié que era doble: en efecto, forma no séle individuos, sino

también una cultura global, moldedndola y modificindola.

Por fin, Dominique Julid (2000), establece una importante correlacion entre
el desarrollo contempordneo del campo de las didécticas especificas y la necesi-
dad de abrir la agenda de la investigacién en historia de la educacidn restringida
hasta ahora a una historia politica ¢ institucional. La historia de las disciplinas
habré de mirar mds alld de un simple proceso de ingteso en la escuela de saberes
producidos fuera de ella, y ademds analizard [a légica especifica de produccién
de conocimiento escolar ligada a la dimensién prictica y a la reproduccién de
habitus especificos transmitidos por la escuela.

En el campo de la produccién en lengua espafiola, s¢ dan en Espafia algu-
nos avances interesantes. En el campo de la didéetica de la historia, Raimundo
Cuesta Ferndndez, de la Universidad de Salamanca, ha desarrollado una tesis
sobre [a historia sobre disciplina escolar donde recupera la denominacién de
“sociogénesis” para reforzar la idea del curriculum como una construccién social
y recupera, apoyindose en Goodson y en Chervel, la concepcién sociohistérica
del curriculum y de las disciplinas escolares. Asimismo, resignificando Ia nocién
de “codigo” de la teoria social aplicada a la educacién de Basil Bernstein, y la mds
especifica de “cédigo de conocimiento educativo”, definida por Bernstein como
“principios subyacentes que configuran el curriculum, la pedagogfa y sus resulca-
dos, Cuesta Ferndndez elabora para la disciplina Historia, la nocién de “cddigo
disciplinar” a la que define como “una tradicién social configurada histérica-
mente y compuesta de un conjunto de ideas, valores, suposiciones y rutinas, que
legitiman la funcién educativa atribuida 2 la historia y que regulan el orden de
la pricrica de su ensefianza”. Las convenciones y normas reguladas por el cédigo
disciplinar de la historia otientarin aquello que se considere legitimo & ilegitimo
en términos de saber escolar. Las transformaciones en el cédigo disciplinar a lo
largo de la historia podria postularse como una categorfa de andlisis productiva
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para analizar el desarrollo de los procesos de ensefianza de cualquier disciplina.

Para el caso especifico de la lengua y la literatura existen algunas investiga-
ciones desarrolladas en Espafia que han tomado a la tradicidn de la ensefianza de
la liceratura como objeto de estudios. Existen varios trabajos que han recopilado
y ordenado fuentes primarias como son los programas escolares y los libros de
texto, tal el caso de los trabajos de Jean-Louis Guerefia (2003} de la Universidad
de Tours {Francia) y los de Gabriel Nuiiez de [a Universidad de Almeria (Nuiiez,
1994 y 2001; Nifiez y Ferndndez-Figares, 2005), quien ha hecho uno de los
estudios mds exhaustivo en este terreno.

En nuestro pais, hemos estudiado {Bombini, 2004) la historia de la discipli-
na cscolar Literatura en la enseflanza secundaria reconstruida a partir de distinros
materiales curriculares, libros de texto y distintas publicaciones en las que se dan
cuenta de las polémicas que, en torno a los saberes, los cdnones de lectura y las
estrategias diddcticas a desarrollar, se van desarrollando a lo largo del siglo XX.
Por su parte, Valeria Sardi (2006) ha avanzado en la recuperacién de diversas
fuentes orales referidas a distintos momentos histdricos en la ensefianza lireraria
argentina en la escuela y mis all4 de la escuela.

Las relaciones entre constitucion del campo de la diddctica de la literatura
y las investigaciones sobre la historia de la propia disciplina escolar presentan un
panorama alentador no sélo en cuanto al mutuo enriquecimiento de hipéresis
sino también en la productividad de la presencia de la historia de la ensefianza
en ¢l currfculum de formacion de los propios docentes.

Tres lineas de desarrollo en didactica de la literatura

Pensar en la didictica de la literatura como campo especifico supone
—segln nuestra propuesta— imaginar tres horizontes posibles en su desarrollo que
muestran las diversas articulaciones de la produccién teérica con la pricrica de
ensefianza. Sin duda, una primera linea estard ligada a la posibilidad de llevar
adelante desarrollos diddcticos en respuesta a las demandas sociales generaliza-
das que recaen sobre las diddcticas especificas. En este sentido, cierta temdencia
observable ¢n relacién con estos desarrollos apuntard a una orientacién en la
produccién diddctica mds propositiva que prescriptiva, acaso menos ligada al
desatrollo de politicas curriculares y mds a un estado de reflexidn continua acer-
ca de las précricas de aula efectivas; reflexién que se propone en si misma como
parte fundamental de la construccién del conocimiento didéctico. La segunda
linea busca incidir también sobre la prictica y liga la diddctica de la literatura
con las politicas, enfoques y propuestas para la formacién docente: las citedras
de Didéctica Especial en Letras son espacios para la formacién de docentes y en
este sentido se hace necesario realizar una sistematizacién del acumulado de expe-
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riencias de formacién inicial y continua que se han venido desarrollando desde
estas cdtedras. Por fin, la tercera linea de desarrollo se asienta en el despliegue de
un programa de investigacién que recupere de manera criticz las dos dimensiones
anteriores y que apunte a sistematizar una agenda remdrtica diversa en relacién
con la ensefianza de la literatura como prictica social, pedagégica y culwural. La
pregunta por el sentido de la propia ensefianza liveraria y los interesantes interro-
gantes asociados sobre ¢l lugar de la literatura en el curriculo ~despojada ya del
credo nacionalista que le ‘daba legitimidad y sustento—, los complejos desafios
en relacién con la diversidad de paradigmas en el campo de la teorfz literasia,
un conocimiento mds exhaustivo y especifico sobre la identidad y el oficio de
ensefiar del profesor de literatura, los trabajos en el campo de la sociogénesis, son
algunas de las lineas de investigacién que han venido reconociendo desarrollos
incipientes o sobre las que existe una verdadera drea de vacancia.

Por fin, un programa de desarrollo de la diddcrica de la literarura en las eres
lineas que hemos propuesto arriba ticne lugar en didlogo con las nuevas pregun-
tas que surgen en el contexto de las vertiginosas transformaciones culturales que
ponen a los profesores de literatura frente 2 nuevos sujetos y a complejos escena-
rios para el desarrollo de su préctica. La did4crica de la literacura, en tanto no se
concibe como mera téenica o eficaz merodologia sino como produccién pedagé-
gica critica, habr de poner en discusién las propias condiciones histdricas, socia-
es, culturales € institucionales donde se producen las pricticas de ensefianza, de
mediacién de lz lireratura. En este sentido, es la diversidad de escenarios a la que
nos referfamos al principio de este articulo la que ha decidido a la investigacién
en diddcrica de la literatura a abandonar cualquier aspiracién a la construccién
de una propuesta universal, homogénea y homogeneizadora.

Campo de desarrollo reciente y ain en construccién, la diddctica de la
literatura se presenta hoy con avances que muestran su solidez epistemolégica y
metodoldgica para producis conocimiento en torno 2 los problemas de la ense-
fianza de la literatura y a Iz formulacién de propuestas para desarrollarla.
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Resumen Este trabajo aborda la finalidad de [z Jectura literaria; especificamente, el im-

pacto que ella tiene en la construccién de un espacio intimo, como aspecto previo
para Ja elaboracion de la individualidad. Se indaga en la lectura con cardcter trans-
gresor, en la posibilidad que el lector tiene de crasponer los limites que imponen
los lugares habituales; es decir, la capacidad de desterritorializar. Se menciona,
también, el espacio creado por la lectura, como un espacio psiquico que permite
delirnitarse, alejarse del pansamiento prictico y generar un pensamiento indepen-
diente. Esto tiltimo se relaciona con la reconquista de la posicién de sujeto, por la
actividad que despliegan los lectores: el hecho de leer, pero fundamentalmente de
interprerar apropidndose de sentidos. Se hace una referenciz al valor terapéutico
de los relatos y su relacién con ciertos aspectos del psicoandlisis, a partir del en-
cuentro inconsciente, pot parte del lector, con los efectos que provoca la escritury;
una escritura que sobrepasa la pérdida o la falea y se encamina hacia la reconquista

de la vida.

Palabras clave: lectura - literatura - lector - subjetividad - sentido

Abstract This paper addresses the purpose of reading literary; specifically, the impace thac

ic has on the construction of an intimare space, as a previous aspect for the elabo-
tation of individualicy. It inquires about defiant reading, for the possibility that
the reader has o go beyond the limit of the usual places; t.e. with the ability wo
interritorialize. It speaks also of reading as a psychic space, thar allows delincated,
get away from the practical thought and generate independent thinking. Relating
the latter to the reconquest of the position of subject, for the activity deployed by
readers: the face of reading, but basically of interpreting, by appropriating senses,
Reference is made to the therapeutic value of stoties and their relation o cerrain
aspects of psychoanalysis, from che encounter unconscious, by the reader, with
the effects chat writing leads to, a writing that exceeds the loss or absence and is
moving towards reconquest of life,

Key words: reading - literature - readers - subjectivity - sense

* Fste texto es una versidn modificada de una conferencia pronunciada en Parls
en ef marco de upa Jornada de estudios sobre ef tema “Adolescentes, violencia y
creacion” y publicada en Lecture Jeune, 95, nov. 2000, p. 19-30,

Traducdion: Martha Vergara (Facultad de Humanidades, Universidad de Catarnarca)
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En el transcurso de la historia, ¢l libro pude parecer peligroso, asi como
edificante o educativo, Y come escribié Martine Poulain, “mucho.-més que [a
letra del texto, que su contenido, son sus lecturas potenciales las que estdn-cn el
origen de toda censura” (Kuhlmann, Kunzmann y Bellour, 1989: 9), se temfan
las lecturas sin control. Se temid en particular una lectura demasiado identifi-
caroria, no distanciada, reconociendo, al mismo tiempo, en el libro un poder
violento. Y siguiendo la tradicién de la Ihustracidn, se suponia que sélo la lectura
disciplinada, encuadtada, de obras instructivas o de obras de gran envergadura,
cuidadosatnente elegidas, permitia al lector edificar su razén.

Hoy en dia, nos es dificil creer que la difusion de tales obras bastaria para
insinuar una persenalidad democritica o respetuosa de los otros. Sabemos, des-
graciadamente, que la histotia es rica en perversos y en tiranos letrados, como
también la actualidad. El problema, sin embargo, fue desplazado por el psicoa-
ndlisis, que revel$ la extremada violencia de las pulsiones desde la infancia, pero
mostré que las obras de arte podian representar una elaboracién de las pulsiones
destructivas, y proponia los conceptos de sublimacién, de simbolizacién, de
reparacién, de transicionalidad (ver especialmente Klein, 1976; Anzien, 1981;
Winncott, 1975). Y hace ya largos afios que ‘los psicoanalistas y psicologos
trabajan con nifios y adolescentes, apoyindose en relatos o cuentos, para favo-
recer la elaboracién de un espacio .psiquico propicio al ensuefio v, por ende,
al pensamiento, para figurar fantasmas arcaicos, contener conflictos internos,
transformar ciertos afectos destrucrores de la actividad de pensamiento en repre-
sentaciones tolerables {ver especialmente AAVV,, 1999a; Bonnaté, 1994; Kaés,
1996; Boimare, 1999),
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Situdndome en mis investigaciones “del lado” de los lectores, y privilegian-
do el andlisis de sus experiencias singulares, mis de una vez me acerqué a la tarea
de estos profesionales. En efecto, esos lectores me hicieron interesar en la impor-
tancia de la Jectura en la eleboracion de la subjedividad, en la construccién de una
identidad distinta, en la apertura hacia otros circulos diferentes, del parentesco,
la ernia o el lugar (Pexit, 1999, 2001, 2002). Son cosas cuyo precio se puede esti-
mar cuando se produce una escalada de la colectivizacion de la violencia, anclada
en una fuerte territorializacién, en ¢l momento en que ascendieron también las
fiebres identitarias.

Lo intimo, lo lejano

No me parece superfluo, pues, volver sobre ciertos aspectos ya abordados
en otra parte (Petit, 2002), como la finalidad de la lecrura en la construccién de
un espacio intimo, que constituye quizds la cuestién previa pata la elaboracién
de la sensacién de su individualidad, a la cual esta unida, en tales contextos, la
capacidad de resistir.

Cuando escuché a hombres y mujeres de diferentes medios sociales, y en
particular a los que viven ¢n los barrios marginados, cuando lef también muchos
recuerdos de lecturas infantiles o de adolescencia transcriptos por escritores, fui
rdpidamente sotprendida por la frecuencia de las metdforas espaciales a las cuales
tecurtian: la Jectura estaba asociada a la construcciébn de una cabafia en la jungla,
de una cabafia en una isla, a un paisaje que se esboza, 2 ua castillo en tierras leja-
nas. Abria un mundo para sf mismo, un espacio intimo, incluso en los contextos
donde ningln espacid personal parecfa estar reservado.

Esta lectura es transgresora: el lector (o ef que escucha leer en voz alta) dala
espalda a los suyos, huye, construye la pared de la casa, del pueblo, del barrio, de
la cércel. Es desterritorializante, abre espacios de pertenencia, es un gesto de dis-
tanciamiento, de escape; mis atin cuando se trata de la lecrura de obras literarias,
dado que en el origen de numerosos cuentos, novelas o relatos, se da justamente
el alejamiento de la familia, de la casa y la transgresién.! El lector sigue los pasos
del héroe o de la heroina. Y lo intimo, sefialémoslo, tene estrecha relacién con
lo lejano: el surgimiento de este espacio para s{ mismo estd frecuentemente aso-
ciado, segtin la experiencia de los lectores, con el descubrimiento de un espacio
exdtico fuera de lo cotidiano (la jungla, la isla de los mares del Sur, orra galaxia,
para quien vive en los paises del Norte; la nieve, el claro de un bosque fresco de

L. Ver especialmente los trabajos de Vadimir Propp, asf cortio fos de Rafael Pividal, “Questions sur
le roman”, Le Débat, 90, mayo-agosto de 1996, p. 33.
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Europa, las fortalezas, cuando se vive en América tropical). Es este amado de
otro Jugar, esta aperturaa lo desconocido fo que despierca el deseo, la curiosidad,
la interioridad. Hay asi una extrafia conjuncién del desarraigo y del reconoci-
miento de ¢f mismo.

“ildentificacion?”

Este espacio creado por la lectura no es un engafio, un premio de consuelo
para los solitarios o recluidos. Es un espacio psiquico que permite delimitarse,
percibirse como separado, diferente de lo que nos rodea, capaz de un pensamien-
to independiente, que permite alejarse un poco de los discursos de los otros, de
las asignaciones familiares y sociales, de los H{mites fijados, de los espacios confi-
nados. Esto puede ser el lugar mismo de |z elaboracién o de la reconquista de la
posicion de sujeto, ya que los lecrores son activos: desarrollan toda una actividad
psiquica, se apoderan de lo que leen, interpretan el texro, deslizan su deseo, sus
ensuerios, sus angustias, entre las lineas. Es una dimensién muy sensible en la
adolescencia, donde ¢l mundo exterior es percibido como hostil, excluyente, y
donde se estd en conflicto con un mundo interior inquictante, en el cual se estd
asustado por las pulsiones nuevas, a veces violentas, que se experimentan.

Es el tiempo en el que se recurre a los libros para explorar los secretos
del sexo y permitir que se exprese lo que se tiene como mds secreto, principal-
mente en el dominio de las ensonaciones erdticas, de los fantasmas. Son afos
de busqueda de las palabras que ayuden a dominar los micdos, a sentirse menos
solo, a encontrar respuestas a las preguntas que atormentan, a dar, sentido a la
experiencia.

A propésito de esto, es necesario interrogar un poco lo que se llama cldsica-
mente “la identificacién”. Evoqué mds arriba el miedo, a lo largo de la historia,
a una lectura muy “identificatoria” donde el lector seria como aspirado por la
imagen fascinante que le ¢s tendida, con el riesgo de seguirla en sus peores aba-
timientos. Este miedo parece siempre estacional: en la ensefianza de la lengua y
de la literatura, en particular, se privilegié a partir de los afios setenta una con-
cepcién instrumental, formalista, inspirada en el estructuralismo y la semiética
que se consideraba “cientifica”. Y dejaba de lado la “identificacién” —a la que fue
reducida toda experiencia de lectura subjetiva—.

Ahora bien, ;qué dicen los adolescentes o los adultos cuando recuerdan los
libros que han marcado su juventud? Algunas veces, por supuesto, hablan de esos
hétoes o de esas herofnas que han acompafiado a lo largo de lus piginas. Pero mis
que el apego a tal o cual figura, lo que es llamativo, al escucharlos, es la evocacién
del trabajo psiquico, de ensofiacién, de pensamiento que acompafié o siguié la
lectura. Repitdmoslo: se trata de la elaboracién de una posicién de sujeto. De un
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sujeto que construye su historia apoyindose en fragmentos de relatos, de imdgenes,
de frases escritas por otros, de donde saca fuerza, algunas veces para tomar otro
rumbo, diferente de aquel al que todo parecia destinarlo. Y si tal libro o tal frase
contaron, €s porque le permitieron reconocerse, no tanto en ¢l senrido de verse en
un espejo, sino antes bien de experimentar el derecho legitimo de tener un lugar, de
ser lo que ¢l es, o mds adn, de convertirse en eso que ain no sabia que era.

Mis ampliamente, lo que describe la gente, cualquiera que sea su pertenen-
cia social, cuando evoca las [ecturas importantes de su vida, es a menudo eso: de
vez en cuando una frase “nos lee”, nos da noticias sobte nosotros mismos; des-
pierta nuestrd interioridad, pone en movimientd nuestro pensamiento, y, cOMo
eco de las palabras del autor, nos llegan palabras inéditas. Se refieren 2 todo un
proceso de simbolizacién, una actividad psiquica, que no son reductibles ni a
una identificacién ni a una proyeccién. El texto viene a liberar algo que el lector
llevaba en &l, silenciosamente. Y éite encuentra allf algunas veces la energia, la
fuerza de salir de un contexto donde estaba trabado, de diferenciarse, de trasha-
darse a otra parte.

Es esta una experienciz que fue localizada y descripta desde hace mucho
tiempo por numerosos escritores. Citemos justarfente a uno de ellos, Gide:
durante una conferencia, sefialaba que hay libros —o algunas frases, algunas
palabras en un libro— que se incorporan a nosotros; su poder “viene de esto que
la fectura no hizo més que revelarme alguna parte desconocida de mi mismo a
mi mismo; no fue para mi mds que una explicacidn, que una explicacién de mf{
mismo”. Y agrega: “;Cudntas dormitadas princesas levamos con nosorros, igno-
radas, a la espera de una palabra que las despierte!”.

Pero esta experiencia no es exclusiva de los letrados o de los dotados. La
gente que proviene de los medios populares que no son grandes lectores [z cono-
cen, a veces a partir de algunas palabras, de una frase, de una historia que pueden
resonar toda una vida. Hay todo un wabajo consciente o inconsciente, un efecto
a destiempo, un devénir psiquico de ciertos relatos o ciertas frases, a veces mucho
tiempo después de que se los ha leido.

Encuentros imprevisibles

Estos fragmentos que hablan af lector pueden ser muy inesperados. No es
siempte un texto que refleja su propia experiencia el que pondrd en movimien-
to ¢l pensamiento. Una proximidad demasiado grande puede incluso revelarse
inquietante, mientras que alli, donde produce una metifora, donde permite un
distanciamiento, un texto puede influenciar mds a sus lectores, ya que ese traba-
jo psiquico se realiza por medio de los mecanismos que Freud habia caralogado
como partes de los procesos inconscientes: la condensacién y el desplazamiento.
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De estos encuentros sorprendentes, imprevisibles, tomaré como ¢jemplo a
Martine Le Coz:

Formé parte en oo tiempo de una secta existiana. Teniz un poco mds de dieciocho
afios. Toda forma de expresién individual er2 entonces condenada o refrenada. La congrega-
cién se revnfa alrededor de un Libro tnico: ka Biblia, provista de comentarios estrictamente
autorizados, Diespuds de cinco afios de sumisién, la rebelidn consistié para mi cn volver a
absir un campo de lecrura. El primer libro fue el de Frangois Cheng (Vide et plein. Le lon-
gage pictural chinvir). De joven, me gustaba dibujar. Encontré la via del dibujo y seguf las
lecciones de los pintores chinos. Mi trazo era rigido y cerrado, a imagen de la secta que habia
abandonado. Estaba muy segura de €, pero ignoraba las fuerzas secreras del blanco. Aprendl
a abrir las lineas para liberar las inspiraciones, luego a perderas beajo ka pintura al agua,
Renuncié a mi control y cedi al vacio. Luege arrojé agua sobee mis dibujos, por emocidn,

por sorpresa {AAVV, 1999b: 68).

;Quién hubiera podido pensar que un libro sobre la pintura china —escrito,
es cierto, por la pluma de un escritor— hubiera podido ser un antidoto para la
violencia totalitaria de una secta?

Eso complica un poco la tarea de quienes hacen circular el libro, y muestra
los limites de esos libros escritos a medida, para responder 4 las supuestas “nece-
sidades” de los adolescentes. Lo que pueden hacer los pasadores de los libros, en
el fondo, es sélo proponer 2 los lecrores mitltiples ocastones de hacer hallazgos,
encuentros inédivos, imprevisibles, donde el azar tendrd su parte, ese azar que a
veces hace muy bien las cosas. Donde la transgresién tendré también su parte. Eso
complica la tarea, pero puede hacerla mis divertida. Pues el juego estd abierto, y
una parte ¢s para la invencién, para la libertad. Naturalmente, los adolescentes
se hunden en modas que los hacen pedir selectivamente tal bese-seller y vociferar
contra todo texto que sale de lo comiin. Pero al mismo tiempo, las lecturas pre-
sentan en esta edad un cardcter todavia mds andrquico que en otros perfodos: no
reparan en medios, ni se preocupan por las clasificaciones convencionales.

Y su atraccién por la transgresién, la marginalidad, el exceso, la maldad o la
violencia puede ser una llave de encrada en las fecturas mds diversas, incluso en los
textos “cldsicos”. Pensemnos, por ejemplo, en ¢sa profesora de francés que trabaja
en barrios marginales, quien tuvo mucho éxito con Carmen de Mérimée entre los
alumnos de cuarto afio, porque la heroina era gitana, y porque los adolescentes
estaban estupefactos al ver que alguien también marginal podia desempefiar ¢l papel
principal en una obra “clésica” estudiada en el colegio. Este texto también habia
provacado toda clase de preguntas alrededor del crimen y de la responsabilidad. En
wercer afio, esta docente habfa Jamado la atencion ‘de los alumnos con la lectura de
la Légende de Saint Julidn UHospitalier de Flaubert, diciendo de entrada: “Les advier-
to, es horrible. Es:horrible y es bello”. En las clases con los mds pequeiios, habfa
obtenido ¢l mismo é&xito con Yoain on le Chevalier au lion de Chréiien de Troyes.
Los momentos en que el caballo de Yvain es cottado en dos al paso de un rastrillo
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desencadenaban risas contenidas de horror embelesado. Pero esta docente insiste
en cllo, no se queda en el horror. Elige 2 menudo esos textwos de la Edad Media
porque en cllos la transgresién ocupa un lugat importante, pero también porque los
personajes alli no son rodopoderoses y se ven confrontados, en un momento, a las
exigencias de [a realidad. Porque esos personajes son complejos, las mujeres denen
papeles principales y son civilizadoras, muy aciivas —lo que es frecuente en la vida,
pero menos frecuente en la literatura, cualquicra que sea la época—.

En otras palabras, el campo es, a pesar de todo, muy abierto. La literatura,
no lo olvidemos, es un vasw espacio de trasgresién. Pero dentro del mismo, no
todos los textos son tan elaborados. Algunos hacen, en el mejor de los casos,
que nos riamos por un momento de nuestra condicién, u ofrecen un derivativo
temporario a nuestros fantasmas; otros son mds propicios a desencadenar una
actividad psiquica, una actividad de pensamiento, a mode de repercusién del
trabajo de escritura de su aucor.

A partir de la historia del caballero del ledn, cabe una observacién. Un nifio
de origen africano puede querer meterse en la piel de un caballeso de la Edad
Media, en particular para imaginaise que seduce a la princesa sentada al fondo
de la clase. Es una apropiacién divertida, unida al placer del didlogo con un
texto exdtico, y no un gesto de sumision a la cultura occidental. De este modo,
se desliza en el texto, sin tener [a impresidn de que se intenta introducirlo en €l
a la fuerza y de que no piensa mas que en escaparse.

Ahora bien, tal abandono al rexto puede ser propicio a una relacién activa
con la lengua. En los recuerdos de lectura de infancia o de adolescencia, vuelve a
menudo la evocacién de un momento de cambio profunde donde, de conquista-
do, de colonizado, el lector se transforma en conquistador, toma posicién; poco
a poco, encuentra en la lengua sus propias palabras, su propia manera de decir,
o de escribir. Sin duda, toda cultura tiene una estructura colonial, si seguimos a
Jacques Derrida (1996: 68). Pero por medio de tales apropiaciones, los nifios o los
adolescentes se aduefian algunas veces de una cultura # préioré extranjera, o entran
en la “cultura letrada”, en lugar de percibirla como un templo cuyas puertas no se
sienten autorizados a trasponer debido a su origen social o étnico. Un templo con
el cual no existiria otra relacidén que ia de despecho amoroso y de vandalismo.

En ese registro de apropiacién, en esos di:ilogos singulares con un libro, o
un fragmento de texto, se ubican en la lengua, en la cultura.

Pueden combinar los mds diversos materiales, y si son hijos de inmigran-
tes, aunar las culturas que hasta ese momento se enfrentaban. Por los hallazgos
hechos en los libros, ponen algunas veces en relacidn los eslabones de su historia,
establecen un nexo con su cultura de origen —sintiéndose menos en deuda con
ella—, y se otorgan también el derecho de nutrirse de la cultura del pais o de la
regién 2 la que llegan, Elaboran, asi, un espacio simbélico donde se ubican, en
lugar de sentirse rechazados por doquier.
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Por ese tipo de trato muy Intimo, para muchos y muchas de los que escuché,
los libros introdujeron el juego, permitieron un alejamiento. La lectura despega del
territorio, permite no confundir lo suyo con lo de su propio hegar —si uno no se
limita a textos que remitan inicamente a lo cercano—. Estas frases leidas, arregladas,
ordenadas, combinadas, contribuyen a la elaboracién de una identidad que no se
cimienta en el dnico antagonismo entre “ellos” y "nosotros”, mi etnia contra la
tuya, mi clan, mi pedazo de vereda contra el tuyo. De una identidad en la que uno
no se ve reducido 2 sus dnicas pertenencias, ain cuando se esté orgulloso de ellas.
De una identidad plural, més flexible, I4bil, abierea al juego, al desplazamiento.

{Dos modos de defensa?

Pero existe un limicte que hay que recordar: la leccura puede sostener, apun-
talar de modo decisivo una voluntad de emancipacién, un deseo de diferenciarse,
pero no es cierto que ella pueda creatlos enteramente. Leer permite mucho a
aquel o aquella que quiere elaborar su singularidad, su subjetividad, que ansia ir
hacia otra cosa, pero es mds incierto para el que estd poco seguro de tal deseo.

En especial, cuando se trata de una lectura que toca 4 interioridad, es propia
de las nifias o bien de los varones que ya se diferenciaron de aquellos que los rodean
debido a su sensibilidad, su remperamento soliratio o de una alteracién como con-
secuencia de un encuentro. Habriz alll, si se quiere, dos caminos, dos figuras del
destino o dos modos de defensa. Y pocas pasarelas de uno a otro. Muchos varones
que eligen un camino singular leen para elaborar esta singularidad. A menudo se
esconden, para evitar ]a represién que castiga al que se diferencia de lo suyos, para
no ser observados por los que viven pegados los unos con los otros, y evitan a roda
costa el cara a cara consigo mismo, la carencia que la lectura puede significar, ya
que la lectura, y en particular la lectura de obras literarias, tiene que ver con la
experiencia de la carencia y de la pérdida. Cuando se niega esta verdad elemental,
que desde la edad mis temprana la vida estd hecha de esta experiencia, cuando
uno se acoraza, endurece sus musculos, su aspecto exteriot, cuando se construye
una identidad sélidz, se huye de la literatura o se intenta dominarla. Y uno se
priva, al mismo tiempo, de los medios para superar la pérdida.

Puede también haber una incompatibilidad entre lo que requiere la lectura
(en particular la lectura de obras literarias) y cierto modo de funcionamiento
psiquico, o cierta economia libidinal, caracterizados por la autoafirmacién narci-
sista, la voluntad de omnipotencia, el tiempo instantineo, inmediato. Un modo
de funcionamiento que, para suprimir la angustia provocada por la diferencia de
sexos, traa la realidad por medio de lo que la psicoanalista Florence Guignard
llama “un sistemna binario de inteligencia informdtica: tener o no”,

En Francia, en el medio popular pero también fuera de él, existe frecuen-
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temente la idea de que leer afemina al lector. Esta asociacién entre el hecho de
ponerse en contacto con los libros y ¢l riesgo de perder la virilidad puede existir
ante todo escrito que expone al riesgo de ser influenciado, incluse de manera
momentinea; ¢stos varones confunden quitarse algunos minutos su caparazén
con caer en la debilidad (Boimare, 1999). Pero ella es parucularmente clara cuan-
do se trata de textos que remiten a la interioridad, percibida como inquiétante,
perseguidora. Este tipo de lectura s experimentada inconscientemente como la
exposicién a un riesgo de castracién. La pasividad, la inmovilidad que la lectura
parece requerir son también muy angustiances.

Los conflictos socioculturales pueden asi confortar, u ocultar, los miedos
mds inconscientes: estos jévenes no soportan la duda, la carencia que acompafia
todo aprendizaje; y se sienten perseguidos por las palabras que los remiten a inte-
rrogaciones arcaicas, a la muerte, al sexo, a los misterios de la vida, a la pérdida.
Las conductas de fracaso o de rechazo de la escuela, del saber, de la lectura, vienen
a fortalecer un caparazén que ellos confunden con la virilidad, y se ven empuja-
dos por ¢l deseo de no ser rechazados por el grupo, Pues son a menudo rehenes
de bandas que les procuran un sentimiento de pertenencia, donde se “apoyan” los
unos a los otros. Y-se deshacen por la proyeccién sobre chivos expiatorios de Io
que no estd de acuerdo con la completitud narcisista. Por ejemplo, estigmatizan
al “intelectual”, al “gracioso 2 quien sus libros le afectaronla cabeza”, marginado
por ser un “alcahuete”, un “pederasta”, un traidor a su clase, a su origen, etc.
Muchos sociélogos, muchos escritores contaron eso en diferentes paises.

No es pues una novedad, pero eso no se arregla. Y en el dmbito de la lectura,
en varios paises, la separacién entre los muchachos y las nifias se acentia, si se te-
nen err cuentz las investigaciones recicntes, en particular con respecto a la lectura de
obras literarias. Algunas veces, esta distancia creciente es imputada al afeminamien-
to de los que leen el libro y luego lo pasan. Pero la cuestidn es juscamente: ;por qué
no son mds numerosos los jévenes que se interesan en el tema del libro?

Por una parte, temo que haya que leer en este fortalecimiento de las posicio-
nes masculinistas una reaccién revanchista de los progresos de las mujeres y de las
nifias, especialmente en la escuela. En Francia, en estos tltimos afios ha habido
un crecimiento del comunitarismo viril, particularmente en los barrios margi-
nados de la periferia urbana, donde los “hermanos mayores”, religiosos o laicos,
han ejercido un control creciente. Los docentes que trabajan en estos barrios, y
que escin lejos de ser ratas de sacristia, dicen estar diariamente aténitos por ¢l
grado de violencia sexual, verbal o fisica que expresan alli los varones —y como
reaccién las nifas~ Nos informan que a manera de modelo identificatorio estos
aclolescentes no suefian mds con ral cantante, tal deportista o tal multimillonario,
como era el caso diez afios atrds, sino con las estrellas del cine porno. Todo eso
en un contexto donde estos Gltimos son los preferidos de los medios y donde la
moda, més alld de las afueras, se inclina por el sadomasoquismo.
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Muchos factores de orden social, econémico, cultural, contribuyen al for-
talecimiento de cietto modo de organizacién psiquica en esos jévenes. Es por
es0 que me interrogué en varias ocasiones sobre el margen de maniobra del que
disponian los mediadores para atraer a la lectura a las personas que estin en
semejante posicién de negacién de la carencia, que tienen tanra necesidad de
contar con una identidad sélida, sobre la manera en que se podria actuar para
que tengan menos temor de la interiotidad, de la sensibilidad; menos miedo de
la polisemia de la lengua. Este margen parece a menudo estrecho, sobre todo
porque no hay que imaginarse que aquellos que estAn en una posicién de omni-
potencia imaginaria tengan mucho deseo de salir de eso.

Filtrar sus temores con la ayuda de metéforas

Sin embargo, cuando haciamos las entrevistas en los barrios marginales,
encontramos que algunos jévenes habian pasado del gregarismo viril de la calle a
la frecuentacién asidua de una biblioteca. Y teniamos la impresion de que bastaba
cOn mMuy poca cosa, €n ciertos momentos, para que fuesen de un lado mds que
del otro: del encuentro, incluso temporatio, con un adulto referente que le habifa
transmitido un poco de sentido o dado la idea de oo destino.

En cuanto al margen de maniobra del cual disponen los mediadores para
ayudar a los jévenes a elaborar sus pulsiones destructivas, quicro evocar el trabajo
del un psicologo clinico, Serge Boimare, que trabaja con nifios y adolescences que
rechazan, a menudo violentamente, los aprendizajes escolates, Incluso la gestién
de! aprendizaje despierta en ellos temores, preocupaciones, y Boimare se esfuerza
por ayudarlos a metaforizar esos temores, a filtratlos, recurriendo a los textos.
Pero no a los textos desprovistos de originalidad, ya que tales escritos, que tratan
del pato que va al charco o de la gallina que picotea cercales, constituyen, a su
modo de ver, verdaderas “incitacienes al desenfreno”.

Para que las imdgenes, muchas veces crudas y repetitivas, que atormentan a
estos nifios se vuelvan negociables con el pensamiento es necesario “que no sean
solamente tomadas, agatradas bruscamente, de peliculas, de confidencias radijoféni-
cas o de noticieros violentos, sino que tengan para ellos la distancia, la complejidad,
la reversibilidad de la culrura”. Estas mevéforas, se encuentran, por ejemplo, en los
mitos antiguos o en Jules Verne, y permiten que cierras angustias tengan derecho

de ciudadanfa, al ser filtradas, contenidas, compartidas (Boimare, 1999).
' Es una pista que viene a corroborar lo que recordé mds arriba: cuando
escuchamos a los lectores, nos sorprendemos de que los descubrimientos, los
relatos, las frases, que les hablan, que los ayudan a dar sentido a sus vidas y
resistir 2 las adversidades son, frecuentemente, muy esperados. Es esencial, pues,
que los nifios, los adolescentes, los adultes, tengan derecho a la metdfora, al des-
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plazamiento, al desarraigo. El derecho de no estar destinados a los Gnicos textos
pretendidos que les ofrecen un reflejo de sus vidas y concebidos para responder a
sus “necesidades”. El derecho 2 acceder 2 otras figuras identificatorias antes que a
tal estrella porno o tal rapero violento; a otros bienes culturales o 2 las imdgenes
saturadas de poder.

Como lo recuerda Serge Boimare, “No seria necesario cometer el error de
creer que los temas culturales son engorrosos para los mis desfavorecidos. Son a
menudo estas historias, que han atravesado las edades, las que son més cercanas a
las preocupaciones internas de esos nifios.” Y no se trata ahi de un trabajo reserva-
do sélo 2 los psicélogos. Todo mediador cultural puede proponer tales merdforas,
a partir del campo literario, cientifico o artistico del cual se siente cercano.

Construirse

A lo largo de este texto, me situé del lado de una eventual prevencién de la
violencia, y en particular de esa violencia colectiva, territorializada, que irfa crecien-
do, trarando de recordar algunos rodeos por los cuales la lectura va en o sentido
de la elaboracién de una identidad singular, compleja, ldbil; cnidando un poco de
precipitarse sobre las ropas de novedad identitarias. Querria, ademds, mencionar
un punto, situdndome mds del lado de los que, y de las que, han suftido violencias:
la lectura es un rodeo privilegiado para construirse, construir una representacién
de si mismo, a veces profundamente herida y, asi, limitar, tal vez, esos terribles
fenémenos de repeticion, de identificacidn con el agresor, donde algunos hacen un
dfa experimentar a los otros lo que ellos mismos han soportado.

Lo sabemos de larga dara, el relato puede rener valor terapéutico. “Toda la
historia del sufrimiento grira venganza y llama al relato”, esctibe Paul Ricoeur (cir.
en jenny, 1998: 939). Por el simple hecho de estar puesta en orden, en palabras, en
relaro, una situacién de pasividad y de impotencia es transformada en accién por el
escritor. Y el lector encuencra, inconscientemente, el movimiento del escritor, que
escribe a parcir de la falta y de Ia pérdida, pero que, por la escritura, da sentido 2 lo
insensato, sobrepasa esta pérdida y va hacia una reconquista de la vida.

La lectura no es la vnica actividad que ofrece esta posibilidad de elaborar
sentido, de encontrar un nexo con lo que nos constituye. La escritura, el dibujo
son también un recurso precioso. Por ejemplo, en Colombia, las bibliotecarias y
los docentes trabajan en contextos de-una gran violencia, leen sin tregua historias
a los nifios y a los adolescentes y los incitan a escribir diarios, o a dibujar.

Si la lectura permite [2 reconstruccién de sf mismo, si contribuye a una
elaboracién de las pulsiones destructoras, si es también, en algunas condiciones,
una méquina de guerra contra las formas de atadura social donde se estrechan filas
como un solo hombre alrededor de un jefe, ella no puede arreglar el mundo con
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sus desérdenes, con sus violencias. Pero seguiré a esos mediadores colombianos:
mientras mds dificil es el contexto, més vital es mantener los lugares abiertos hacia
otra cosa —relatos, leyendas o ciencias— donde volver a la fuenrte, donde mantener
su dignidad. Espacios de descanso, de ensuefio, de pensamiento, de humanidad.
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Resumen El desarrollo de una hccién narrativa especifica para adolescentes se ha produ-

cido en paralelo a su introduccién en la prictica educativa como recurso para el
fomento del hdbito de lectura en todos los pafses de nuestro entorno. La investi-
gacién que llevamos a cabo explora las interrelaciones entre fa lectura auténoma
de los adolescentes y la lectura prescriptiva escolar en la erapa de la secundaria
obligatoria. Se intenta progresar en el conocimiento sobre los hibitos de lectura
en esta franja de edad, &l wrasvase entie los dos tipos de lectura, los criterios esta-
blecidos por los diferentes paises y la descripcién literaria de la oferta aceual, Todo
ello deberfa facilitar la roma de decisiones de los organismos pablicos sobre las
politicas de fomento de la lectura, las propuestas de coasenso educativo sobre la
seleccién y uso de estas obras y el desarrollo de recursos concretos de actmacidn
del profesorado,

Palabras clave: hibitos lectores adolescentes - lecrura preseriptiva escolar - novela juvenil

- educacién literaria

Abstract The development of a specific natrative fiction for adolescents has close parallels

with its introducrion ineo the educational practice as a resoutce to enhance the
reading habit in all the countries around us. The investigation we are carrying out
explores the interrelations between the autonomous reading done by adolescents
and the one prescribed during their obligatory period at secondary school. It is
our aim to ger a deeper knowledge of the reading habits 2t this age, the wansfer
between the two types of reading, the criteria established by the different countries
and the literary description of the offer at the present time. All this knowledge
should help the public organisms to take decisions abour the policies to foster
reading, to reach a consensus about the selection and use of these pieces of work
as well as to develop the faculty’s actual resources necessary for action.

Key words: adolescents’ reading habits - prescriptive reading at school - juvenile novel
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Desde hace ya bastante tiempo, nuestro equipo de investigacién (Grup de
Recerca sobre litEratura infanTil i Fducacid Literéria, GRETEL) trabaja sobre la
lectura de obras narrativas en contexto escolar. Se trata de una linea de acciones
interrelacionadas que se propone conducir a unos resulrados mds sustanciosos
que las consideraciones parciales, mis habituales, en relacién al andlisis de los
textos, de los lectores v de la escuela. Las acciones interrelacionadas de nuestra
investigacién consideran la lectura de obras enteras teniendo en cuenta: el con-
rexto cultural, lo cual se traduce en el estudio de fa oferta editorial existente; el
contexto escolar, lo cual se traduce en el andlisis de los aprendizajes literarios y
en la construccion socializadora a través de la literatura; v el contexto social, que
contempla los resultados en el desarrollo final de competencias literarias y de
habitos lectores permanentes.

Expondremos a continuacién una de las investigaciones que se han aborda-
do en este marco: las lecturas de ficcién de los adolescentes durante la secundaria
obligatoria.' El desarrollo de una ficcién narrativa especifica para adolescentes se

ha producido en paralelo a su introduccién en la prictica educativa como recur- -

so para el fomento del hdbito lector en todos los ‘paises de nuestro entorno. La
finalidad de la investigacién es facilitar [a toma de decisiones de los organismos
piiblicos sobre las politicas de fomento de la lectura, las propuestas de consenso
educativo sobre la seleccién y uso de estas obras y el desarrollo de recursos con-
cretos de actuacién del profesorado. Partiremos de un cuadro general y pasare-
mos después a ver con mds detalle una de las subinvestigaciones abordadas en este
martco: las interrelaciones entre la lecsura autdnoma de los adolescentes y la lecinra
prescriptiva en la etapa de la secundaria obligatoria.

Los objetivos especificos que se interrelacionan en la investigacién de
€Ste tema son:

1. Investigacién que ha contado con una ayuda de la Fundacién Enciclopedia Cacalana.
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1. B conocimiento sobre los hdbitos de lecrura en esta franja de edad.

2. Los criterios establecidos por los diferentes paises en relacién con la lec-
tura prescriptiva de obras y la descripcién de las pricricas reales de aula.

3. El trasvase existente entre la lectura prescriptiva escolar y la lectura auté-
noma de fos chicos y chicas.

4. La descripcion lireraria de la oferta actual para este piblico.

1. El primer punto se refiere al espacio social de la lectura. Aqui se ha
procedido, por una parte, a una revisién bastante exhaustiva de los estudios de
hébiros lectores en estas edades, estudios que han comenzado a desarrollarse con
fuerza en los dltimos afios. Se trata de contrastar y precisar qué es lo que sabemos
realmente en telacion con las diferentes variables contempladas por los estudios
respecto de la edad, contexto familiar y social, corpus de lecturas y evolucién
lectora durante la etapa adolescente.

Por otra parte, se ha realizado un estudio propio sobre la lectura aueénoma
de mds de un millar de chicos y chicas entre los 12 y los 16 afios en el municipio
de Cerdanyola del Vallés durante tres meses de campafia de informacién volun-
taria sobre sus lecturas.?

2. Fl segundo punto se refiere al espacio escolar de la lectura desde la pers-
pectiva de la preseripcidn, las concepciones de los docentes y las pricticas de
lecrura en el aula. Se han realizado también distintos tipos de acciones. Por una
parte, se ha procedido 2 comparar las programaciones cutriculares oficiales de
siete paises y a interrogar, a partir de cuestionarios, a reconocidos investigadores
de esos lugares.

Por otra parte, nos hemos dirigido 2 nuestro propio contexto. Se ha pasado
orto cuestionario a diferentes sectores del profesorado de secundaria y de uni-
versidad. Una vez contestados, se han completado con debates de grupo para
determinar la percepcion y opinién de los docentes. Los resultados han podido
contrastarse con algunos estudios aparecidos durante este tiempo, como el del
Grupo Lazarillo (2004), con un ceestionario que ya tuvo en cuenra el nuestro
en alguna medida, y que, por lo tanto ha sido ficilmente contrastable, o el de
Moya (2005} en el contexto de los IES (Institutos de Educacién Secundaria)
caralanes.

El corocimiento de la lectura prescriptiva en la escuela se ha contemplado,
finalmente, en vatios trabajos de investigacién en las aulas de secundaria (los de
Trujillo, 2007 y Lichrmann, 2007, en el marco del grupo GRETEL) encamina-
dos al conocimiento de la relacién entre las programaciones escolares, las con-
cepciones de los docentes, el tipo y procedencia del corpus leido, las actividades
realizadas y la recepcién de los alumnos.

2. Investigacién que obtuvo una ayuda de la Dipurtacié de Barcelona.
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3. Para el tercer punto se ha partide del contraste de los davos sobre la
lectura adolescente de la investigacién realizada en el municipio de Cerdanyola
respecto de las actividades de lectura prescriptiva en los JES del municipio duran-
te aquel periodo (Mantesa, 2004). Estos primeros resultados han permitido for-
mular una serie de hipétesis sobre la accion escolar, para los que se ha partido de
la divisién en espacios funcionales de lectura en contexto escolar establecidos en
Colomer (2005). A continuacién se ha iniciado la investigacién que se expondrd
aqui sobre la interrelacién de las lecturas adolescentes en un centro concreto de
secundaria.

4. La descripcién de la oferta editorial de lectura para esta franja de edad
parte de varias descripciones de las tendencias actuales de la novela juvenil. A
continuacién hemos privilegiado algunas especialmente relevantes segiin vatios
criterios. Se trata de situar la lecrura de Jos chicos y chicas en el espacio de fron-
tera personal y social que define fa construccién de una précrica lectora a caballo
entre el ocie y la obligatoriedad escolar; la ficcidn literaria y la ficcién vehiculada
a través de la imagen y las pantallas; ¢l tiempo vital de la infancia y el acceso a la
vida adulea; o bien la construccién del yo y la socializacién en comunidades cada
vez mis complejas. Para hacerlo se analiza la produccién de determinadas lineas
de produccién como la narrativa a caballo entre el texto y la imagen, la narrativa
centrada en ¢l tema del conocimiento intercultural y la construccion de socieda-
des muiriculturales, la fantasia épica y su relacién con ficciones audiovisuales y
de juego, asi como la narrativa a caballo encre un destinatario adolescente y un
plblico popular de amplio espectro.

La interrelacidn entre |a lectura personal y la lectura prescriptiva
en la etapa adolescente

1. El marco de la investigacion

Légicamente, la investigacién conjunta de todos estos aspectos se desarrolla
a partir de los avances en otros campos. Parten, en primer lugar, de la situacion de
democratizacién de la ensefianza que ha puesto el acceso a la literatura al alcance
de todos los publicos y que ha tenido que abordar las descompensaciones sociales
dentro de las aulas; en segundo lugar, del desplazamiento desde el estudio del
texto hacia el estudio del lector; y, en tercer lugar, del énfasis en el conocimiento
del punto de partida del Jector y la manera de ampliar su bagaje en marcos con
varios grados de formalizacién. Es decir, se parte de lineas sociolégicas, literarias
y educativas. Son campos de investigacién que a veces sc promueven a partir de
las necesidades educativas —las evaluaciones internacionales, como el informe
PISA (Programme for International Student Assessment), por cjemplo~, de
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otras del mercado editorial (las encuestas de hdbitos culturales, las anuales de la
Federacién de Gremios de Editores de Espafia, pongamos por caso), etc. Estos
estudios se han desarrollado con especial rapidez y ahora tenemos un moneén
de datos cuantitativos, 2 menudo contradictotios y en general poco articulados.
Pero indudablemente se poseen muchos mds datos e instrumentos que hace
una década. Por ejemplo, la generalizacién de los perfiles lectores utilizados por
¢l informe PISA, los resultados recientes del estudio de bibliotecas escolares en
Espafa (Marchesi, 2006} o algunds sistemdticas de comparacién entre grandes
estudios lo suficientemente fiables del drea anglosajona o francéfona sobre la
lectura adolescente (Reynolds, 2006; Robine, 2000; Hersent, 2000).

Desde hace muy poco tiempo, se ha iniciado un tipo de investigacién que
ineerrelaciona estos avances donde se inscribe ‘nuestro trabajo (Baudeloc e i,
1999; Baye et al.. 2003; Delbrassine, 2006; Manresa, 2007). Los estudios que la
componen son investigaciones socioeducativas sobre hdbitos y preferencias lectoras
enfocadas a extraer explicitamence implicaciones para la programacién escolar y
como recurso para e fomento del hdbito de lectura. Es en este sentido que la inves-
tigacion que vamos 2 describir explora aspectos de las interrelaciones entre la lecru-
ra libre de los adolescentes y la lectura prescriptiva en ‘lla secundaria obligatoria.

2. El dispositivo metodoldgico de la investigacion

El trabajo s¢ basa en la recopilacién de los titulos de las obras literarias que
han leido wes grupos de alumnos durance los ues primeros afios de escolarizacién
obligatoria, en un contexto escolar donde se lleva a cabo un proyecto de promeo-
cidén de la lectura. Las circunstancias y caracreristicas del contexto permiten esta-
blecer una comparacién enire dos grupos de control, donde se aplica un proyecto
de lecrura paralelo ala programacién de las lecturas obligarorias trimestrales, y un
grupo de contraste que no cuenta con esta intervencién escolar.

Los datos recogidos se inscriben tanto en pardmetros cuantitativos come
cualjtativos: las listas de los textos leidos por cada alumno durante los tres afios
en los que se ha efectuado la investigacién permiten cuantificar los porcentajes de
lectores y de libros que han leido dentro y fuera de la escuela, a la vez que dibu-
jan los perfiles lectores segiin el volumen de lectura escolar o personal. Las fichas
valorativas de las lecturas y las entreviseas 2 los alumnos ayudan a calificar, por una
parte, la valoracidn que los jévenes hacen de todos los textos que leen, ¥, por otra,
la percepcién que tienen de las pricticas escolares de lectura. Las entrevistas al
profesorado de lengua y literatura que ha incervenido durante los tres afios en estos
grupos de alumnos permiten afinar en los resultados sobre los efectos de la inter-
vencidn escolar en Jas practicas de lectura de los jévencs, El hecho de que se trate de
unz investigacién longitudinal hace posible que se pueda establecer una evolucién
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DISENO DE LA INVESTIGACION: instrumentos y muestra
De la escuela
Del lector {Dapartament de
Lengua)
Documentacién ¥ MUESTRA Documentacidn y
antravistas: Seguin intervencidn escolar; smbito ontravistas:
de Las modalidades de legtura
of Listas de taxtos
leidos +f Listas de textos
trimagstraimente programadas
{obligatoris, {obligatoria v
personal, complementarial
complementarin} Grupos de contyol
V Fichas - Grupe lector EJ:?,:,‘:: ¥ Grganizaclon de
valorativas de las lecturas
lecturas - Grupe poco lector
complementariag
+ Uso de las
+ Entreyvistas obras en ¢l aula
sequn tipologia de
lectores

Eje temporal: 1o, 20, 30 de ESO (12-14 aflosk:
Evelucitn

de las prdcticas lectoras de los chicos y chicas que forman parte de la muestra.

Las principales novedades aportadas por nuestro planteamiento son:

a) El control de datos muy completos, tanto cuantitativos como cualita-
tivos, tanto de los lectores, como de la escuela implicada.

b) La evolucién temporal de los mismos alumnos 2 lo largo de tes cursos
completos de secundaria.

<) El hecho de poder basarse en datos y no (o no dnicamente) en opiniones,
puesto que conocemos lo que han leido los chicos y chicas y por qué. Esto evita
muchos problemas derivados de los cuestionarios al uso, bien por asuncién de
tépicos © por los intenwos de estar a la altura del enuevistador por pare de los
entrevistados, bien por factores como la falsa concentracién de las preferencias
como una simple consecuencia de la dispersién de lecturas a causa de Ia abun-
dancia de titelos, de manera que, por pocos lectores que citen el mismo tfrulo,
este ya aparece como una de las obras mds leidas.

Aun cuando el seguimiento de los lectores a lo largo del tiempo es uno
de los aspectos mds innovadores, también provoca que la investigacion resulte
susceptible de recibir el impacto de la variacién de las condiciones inicialmente
establecidas. Pero esta desventaja queda ampliamente compensada porque justa-
mente esta variacion es conocida y afiade datos de indudable interés. Por ¢jem-
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plo, durante ¢l segundo afio de nuestro trabajo se produjo una disminucién de
la accién escolar que éstuvo acompafiada de un cierto acceso a sus beneficios por
parte del grupo de control. Esta situacidén se tradujo claramente en los resultados

Total libros leidos en 1° ESOQ Total librgs leidos en 2° ESQ
Grupo més kector 222 a2
Grupo menos lector 150 24
Grupa de control 53 65
Lectores de Lectores de Lectores de Lectores de
libros en la libros en la lecturas lecturas
escuela en 1° ascuelaen 2° externas en 1° externas en 2°
Grupo
mas lector 100% 28% 71% 61%
Grupo
mencs lecter 0% 12% 86% 23%
Grupo
de control 0% 10,5% 81% 47%
de lectura:

El descenso en lectura entre el primer y segundo curso era esperable, puesto
que estd en consonancia con todos los estudios internacionales al respecto. Pero
los datos revelan aqul, por una parte, la gran intensidad del descenso de la leciura
al disminuir la actividad escolar. Por otra, el hecho de que este descense afecta
especialmente al grupo menos lector, ya que la disminucién del efecto escolar
arrastra también la lectura personal de los chicos y chicas,

Tendencias de los resultados obtenidos

Los resultados tedavia son incipientes, puesto que [a investigacién se halla
en la fase de caregorizacién de los datos. Pero ya se aprecian varias tendencias
que pueden contrastarse con los resultados de los principales estudios de otros
paises sobre las tensiones entre la (representacidn de la) lectura [ibre y la insti-
tucional que mantienen o reformulan la separacién establecida por los lectores
adolescentes.

1. Se difuminan las fronteras entre lectura personal y lectura escolar
Esto significe, en primer lugar, que se atendia y; en algunos casos desaparece,

¢l espacio de lectura propia. Aumenta fa desafeccién, especialmente a causa de las
nuevas necesidades socializadoras de la etapa adolescente, la multiplicacién de las

152 Signo&sSena Namero 19/ Julio de 2008
’ Facultad de Filosofta y Letras - UBA, ISSN: 0327-8956




Lecturas adolescentes: entre la libertad by la prescripeidn

oferas de ocio o la falta de presencia de la lectura en el entorno social, a la vez que
el tiempo de lectura personal resulta absorbido por los requerimientos escolares.

En segundo lugar, se interioriza un sistema de valores culturales. Los refe-
tentes ofrecidos por la escuela inflluyen y dan cohesién a un nuevo corpus y unas
formas de lectura que condicionan la lectura de los chicos y chicas en distintos
sentidos. En una de sus tendencias supone, precisamente, una gran desercién de
la actividad lectora.

Asi, las investigaciones mds recientes coinciden en la paradoja de la dismi-
nucidén cuantitativa de la lectura al tiempo que se desarrolla una lectura en el
interior de parimetros culturales mis elaborados: es decir, el paso de los cursos
escolares aleja de la lectura, pero sin la escuela no hay lectura ni progreso a partir
de un cierto nivel,

El condicionante miés direcro de esta situacién es que la exigencia escolar
ocupa el tiempo de la lectura libre. Con respecto al aumente de la lectura en tér-
minos de libros conocidos a través de la institucién escolar, es decir, al grado de
dependencia escolar de los habitos lectores, es un fenémeno muy vinculado a las
variables sociales. Asi, los alumnos mayores y los lectores débiles {constituidos de
forma mayoritaria por los chicos, los adolescentes provenientes de familias cul-
turalmente desfavorecidas y los lectores que ya presentaban un perfil débil en los
afios anteriores) son los que tienen una lectura mas escolar, porque lo que obliga
a leer la escuela es lo inico que leen.

En el caso de la variable de género, las chicas suman los dos tipos de lec-
turas, mientras que los chicos ponen la lectura al servicio de objerivos de renta-
bilidad, conscientes de Io que obtienen con las lecturas: prestigio, informacién,
etc. Se trata de un factor similar al que hace que los nifios y nifias de menor edad
lean para sentirse mayores, lo cual conlleva a menudo un rechazo temprano de los
libros ilustrados o corros, puesto que son vistos como libros.adecuados por nifios
pequedios. Cuando los nifios ya se considerzn lectores y no necesitan la lectura
como indicio externo, la lectura se abandona como marca de autoestima.

Nuestra investigacién no aporta datos especificos respecto de la disminu-
cién de la variable socioecénomica en favor de la sociocultural, un cambio que,
en los ultimos afios, ha llevado a variar los indicios socioeconémicos habiruales
en favor de otros como el nivel de estudios maternos o el tipo, y no el nimero,
de libros presentes en el hogar (poesia o clésicos, por ejemplo). En cambio, si
podemos advertir otros factores de este aspecto socioculeural, como el hecho de
que los adolescentes eligen sus lecturas por Ja influencia de los medios audiovi-
suales, de forma que se confirma que en las sociedades globalizadas se-iguala la
seleccién concreta de titulos por parte de los chicos.y chicas, sean del pais o nivel
social que sean los lectores,

Aparte de estas variables, algo mds estudiadas, nuestra investigacién
permite ver la relacién que tiene la organizacién de diferentes modalidades de
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lectura en la escuela con los resultados de la lectura. Ultimamence se habla de
un nuevo concepro de implicacién como variable para evaluar la lectura. La
escuela es uno de los factores que lo componen y que contribuye mucho a
la esperanzadora realidad de que el lector puede superar los factores sociales
externos que condicionan el escaso éxito obtenido en la construccién de
hibitos lectores.

En el ejemplo antes citado se ve que, a pesar de la tendencia a disminuir la
lectura con la edad, todos los alumnos leen mds cuando se produce una actuacién
escolar. También se ve que si la accién escolar disminuye, los méds perjudicados
son los débiles, puesto que la disminucién de la presién en la escuela arrastra
[a lecrura personal. Asimismo hemos observado que si se adoptan modalidades
simultdneas de lectura, disminuye el rechazo lector y se amplia el tipo de corpus y
de formas de leer, de manera que se progresa hacia una construccién més cultural
y menos vinculada con la simple necesidad de ficcidn y socializacién primaria. Si
esto no pasa, anmenta la desercién lectora; estas necesidades vitales conducen a
otros canales ficcionales; o bien se desvia la [ectura hacia textos menos rentables
para ¢l progreso de las competencias.

2. Se establecen tensiones entre la (representacion de la) lectura libre
y la institucional que mantienen o reformulan su separacién

Orro tipo de resultados se refieren a los puntos en los que se producen las
tensiones ¢ntre la lectura libre y la lectura escolar. Ambos tipos de lectura o su
representacién en los l=ctores pueden mantenerse o reformularse de diferentes
maneras.

Las soluciones adoptadas por los lectores que se sienten distanciados de las
exigencias de la lectura escolar se sittian siempre, por una parte, en el campo de la
actitud que mantienen respecto de la lectura. Los chicos y chicas contindian valo-
rando la lectura ordinaria y los efectos de socializacién primaria que ofrecen los
libros, de forma que mantienen o buscan corpus de textos que les permitan esta
forma de uso (series comerciales, revistas, etc.) a la vez que marcan una frontera
protectora de su ego respecto de la lectura sabia que se les proponc, al considerar-
la simplemente una tarea escolar, que ni siquiera es especialmente rechazada.

Habitualmente, la tensién (y la actitud negativa en la que se traduce) pro-
viene de las dificultades de los chicos y chicas para cumplir [as expectativas esco-
fares. No es nada sorprendente si recordamos que un 25% de los alumnos de 15
afios dice que les cuesta leer mds al4 de unos minutos seguidos. En primer lugar,
los adolescentes tienen una gran experiencia en lecturas fragmentadas que con-
dicionan sus habilidades lectoras frente 2 las requeridas por la lectura de textos
largos, una lectura que se ha revelado, justamente, como marca de la diferencia
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lectora mds relevante para predecir el éxito escolar y el establecimiento de hdbitos
de lectura. En segundo lugar, los chicos y chicas tienen la necesidad de compartir
referentes para sentirse comunidad de lectores; de aquf el éxito de las modas o
los foros sobre libros en Internet, puesto que son textos o pricticas lectoras que
satisfacen mas plenamente los aspectos de socializacién que no se ven favoreci-
dos en el espacio habitual de Ia lectura escolar. En tercer lugar, necesitan mds
bagaje referencial y esquemas de previsibilidad de los que normalmente poseen
para comprender los textos que les propone la escuela y que, en cambio, si que
dominan en las obras que se relacionen con los productos audiovisuales o en las
series ficcionales. Todas estas cuestiones se hallan poco atendidas por las pricticas
escolares y constituyen, pues, un segundo punto de tensién.

Por otro lado, puede observatse que los titulos citados por los chicos y chicas
presentan unas equivalencias enormes en todos los paises, con el predominio de
best-sellers, géneros de moda y derivados de los productos andiovisuales. Son
libros que se ajustan a sus capacidades y que acostumbran a quedar fuera de la
seleccién escolar de obras a tratar. Ya que la linea de lectura personal no tiende
a la fusién durante la escolaridad, su prictica se mantiene fuera del aprendizaje
literario con respecto a los aspectos de conceptualizacién y sistematizacion de lo
aprendido. Cuando los adolescentes hablan de sus lecturas no saben aplicar un
metalenguaje literario de una cierca entidad, unos criterios de género o de etapa
histérica o una relacién de jerarquia, de manera que cl sistema de valoracién
continia basindose en criterios de verdad o de proyeccién (parece real o es una
historia real, es como si te pasara a 4, etc.). Este hecho revela, pues, en definitiva
una falta de operatividad de los aprendizajes literarios puesto que se preservan
separadamente los dos sistemas de lectura y una vez abandonada la escuela, las
pricticas literarias no se benefician de los afios de escolaridad.

El andlisis de la dindmica entre las lecturas personales y escolases evidencia,
pues, gue los puntos de tensidn se sittan en las actitudes, las comperencias lecto-
ras y el corpus de lectura. Y, en su conjunto, establece una distancia importante
con respecto de los objetivos escolares,

3. Se necesitan dispositivos de equilibrio entre las tareas enfocadas
a aproximar y alejar el tipo y nivel de las lecturas
respecto de los lectores en el dmbito escolar

No esperamos que este trabajo ofrezca conclusiones sorprendentes con
respecto a sus consecuencias escolares; como minimo en relacién con el cono-
cimiento acumulado por la investigacién ¢ innovacién educativa, Otra cosa
distinta es hablar sobre la prictica escolar, ya que las investigaciones de nuestro
equipo aquf coordinadas y basadas en la observacién en las aulas indican que
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contindan sin ser pricticas generalizadas. La situacién educativa en este tema
se mueve entre los extremes caracterizados por la total falta de consideracién
de aquello que se sabe al respecto, de una parte, y la imitacién y aplicacion
directa de los mecanismos de lectura personal al émbivo escolar, de otra; o bien,
a menudo también en una mezcla indiscriminada y azarosa de ambas cosas.
Nuestro trabajo espera contribuir a confirmar las innovaciones, cuestionar
algunos lugares comunes y ofrecer datos més sofisticados respecto del progreso
lector. Esta mejora deberia permitir elaborar dispositivos didécticos més dde-
cuados, establecidos a partir del equilibrio entre las formas de lectura y de las
variables que las condicionan para:

a. Qrganizar modalidades combinadas de lectura en la escucla. Asi, aumen-
tar el tiempo y espacio de la lectura dando més posibilidades de leer a todos los
chicos y chicas permite ejercer la funcién compensatoria de la escuela; combinar
diferentes modalidades obligatorias y electivas mejora las actitudes; y diversificar
los teferentes abre un abanico que enriquece el horizonte lector de todos los
niveles lectores.

b. Seleccionar el corpus teniendo en cuenta las précticas personales de los
chicos y chicas. Esto quiere decir incluir y saber aprovechar las ventajas de varios
corpus que se mueven en las fronteras de este tipo de lectura: obras que ificluyen
texio ¢ imagen de forma que permiten una lectura menos lineal y mds fragmen-
tada; determinados géneros que tienen una presencia ficcional y audiovisual
importante en estos momentos o textos a caballo encre la exigencia artistica, fa
destinacién popular y la especificidad de estas edades.

¢. Guiar ¢l proceso evelutive de fusién de corpus, formas y précticas lecto-
ras. Lo que significa impulsar actividades de lecrura compartida y de atencién a
la respuesta del lector que ofrezcan la experiencia de percenecer a una comunidad
lectora; intensificar y mejorar los dispositivos de mediacion que permitan tender
puentes hacia una lecrura mds distanciada y valorativa o articular los aprendizajes
en secuencias con sentido que ensefien estrategias de forma explicira.

Por otra parte, este tipo de investigacién también deberfa reflejarse en la
formacién del profesorado a través del conocimiento de los libros y de lo que se
sabe sobre las pricticas de lectura de los adolescentes, puesto que esto facilitarfa,
por ejemplo, decidir la manera de operar en las aulas segiin los perfiles lecrores
de los alumnos,

Hasta aqui, pues, ¢l esbozo de [2 tarea que nos ocupa. Esperamos obtener
con ella algunas conclusiones que podamos compartir nuevamente y que, como
siempre en la investigacién, produzcan a la vez la insatisfaccién de rodos los nue-
vos interrogantes'que se abren con cada avance producido.
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Resumen En esta instancia nos concentraremos ¢n el texto literario, pero como una
variante de ese inmenso espectro de textos suscepeibles de apropiacidn mediante
competencias estéticas. Delinearemos algunos aspectos tedricos acerca de |z pro-
blemitica del rexto artistico, su funcionamisnto semidtico y su relacién con el
sistema culeural, considerando que detenernos en la complicacién formal y dis-
cursiva que comporta ¢l texto literario nos advierre de su capacidad ilimitada de
condensar informacién. Por otro kado, si bien hay conciencia de que la lectura
¢s un problema crucial, un aspecto de ella aparece relegado, especialmente en
los dmbitos educativos. Nos refetimos a [a lectura como préctica de apropiacién
estética de bienes simbélicos, lo que seria consecuencia de un posicionamiento
de los docentes de Letras, inclinados mds a lo lingiiistico que 2 lo especificamente
literatio, La lectura literaria genera competencias para cualquier tipo de lectura,
pero también ¢s una instancia desde la cual se habilita un pensamiento que facilita
el acceso a un capital cultural necesario y pertinenté para una cabal insercién en
la sociedad. El establecimiento de los procesos y las condiciones de dicha relacién
sociocomunicativa posibilitars el disefio de herramiencas de andlisis en el estudio
de los casos enmatcados et situaciones pedagdgicas.

Palabras clave: rexto attistico - estética - cultura - lectura literaria - escuela

Abstract In this insrance we will focus on the literary vexe, as 2 variant of this huge spec-
trum of texes subject to appropriation through aesthetic skills. We will oudine
some theorerical aspects of the problem of aristic text, its semiotic funcrion and
its relationship to the cultural system. We consider thar focusing on the formal
and discursive complication involved in the literary text rells us his unlimited ca-
pacity to condense information. On the other hand, while there is awareness that
reading is a erucial issue, one of its aspecrs appears relegated, especially in the fields
of education; we refer to literary reading as a practice of aestheric approptiation of
symbolic assets. That we believe to be an outcome of the positioning of teachers
of Literature, more inclined to linguistic aspects than specifically literary ones.
Lirerary reading generates skills for any type of reading, but it is alse a platform
which enables a thought that facilitates access to a cultural capical necessary and
appropriate for a full integration into society. The establishment of the processes
and conditions of such socio-communicative relationship will allow the design of
analysis tools in the study of the cases framed in teaching situarions.

Key words: arcistic texe - aestherics - culture - literary reading - school
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1. Texto artistico - lectura estética

El estudio de la lectura literaria tiene diferentes posicionamientos segin el
problema que se advierta y el objetivo que se persiga, pero sin lugar a dudas la
eleccién tedrica que sehaga debe enfocar necesariamente los aspectos inherentes
2 esa escritura diferenciada y especifica que es el texto literario. La orienracion
tedrica de tal fndole permitird delinear ¢l camino y proveer de estrategias de
andlisis. En esta instancia nos detendremos en algunos aspectos tedricos de la
concepecién de Iuri Lotman (1970-1979) acerca de la problemdtica del texto
artistico, su funcionamiento semidtico —en el sentido de la conformacién de una
estructura no uniforme ¢ hipercodificada— y su relacién con el sistema cultural,
Es decir, categorfas tedricas que ahondan ¢n la comprensién de lo cualitativo del
texto artfstico y las complejas relaciones que establece con ¢l contexto culrural
y con los lectores, Poner ¢l énfasis en la complicacién estrucrural que comporra
el texto literario nos advierte de su capacidad ilimitada de condensar informa-
cién y de producir nuevos mensajes. El texto literario se nos presenta como un
verdadero dispositivo intelectual que contiene variados cédigos en su interior,
transformindose en un generador informacional ilimitado. Por lo tanto, ¢l desci-
framiento del texto, tema que nos ocupa, se complica, deja de ser una experiencia
finita y acontece un nuevo modo de relacién que se traduce en términos de una
negociacién semdntica. El establecimiento de los procesos y las condiciones de
dicha relacién sociocomunicativa posibilitara el disefio de herramientas de andli-
sis en el estudio de fos casos enmarcados en situaciones pedagdgicas.

Desde su orientacién semiocultural, Lotman determiné como centro de sus
estudios no la lengua sino el texto, es decir, un sistema signico clausurado en lo
formal y estructural pero ilimitado en todas las hipotéticas lecturas ¢ interpreta-
ciones; pues los materiales de construccidn de los textos dentro de una culwra
son los infinitos c6diges de los lenguajes, vigentes y no, en dicho sistema. De
allf que texto y cultura pesmanezcan en unién indisoluble, Entender un texto
es entender una cultura, de la misma manera que para conocer la cultura y su
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movilidad es ineludible pasar por los textos y detenernos en los lenguajes emplea-
dos por ellos. La cultura, por tanto, es productora de una varicdad de lenguajes
codificados y, en consecuencia de diferentes tipos de textos.

El texto que nos ocupa en esta instanciz es el artistico-literario, entendido
como una unidad heterogénea y, por ende, con un dinamismo particular, ya que
su codificacién es particular, pues la lengua literaria funciona de una manera
singular, por tener al arte como soporte semidtico; de hecho el lenguaje literario
estd concebido por este autor como modelizacidn secundaria.!

En tal sentido, dicho texto conforma un signo, por ser precisamente
una unidad cultural en cuyo interior interactiian diversos sistemas semidticos
(diferentes lenguajes), pero en forma auténoma produce un nuevo lenguaje; tal
mecanismo lo hace pasible de transformarse en texto tinico; es decir, un sistema
significante distintivo, una nueva manera de significar.

La capacidad de contener vatios sistemas significantes, es propia y exclusiva
del texro lirerario y es lo que permite distinguir un tipo especifico de relacién
con los sujetos. Nos proponemos provocar una toma de conciencia en los sujetos
agentes del dmbito educativo acerca de qué es la escritura literatia, qué se lee, por
qué y para qué.

Dejar de lado el objetivo meramente utilitario —constante en la escuela
hoy— en el uso de los textos literarios, conlleva iniciar un proceso de abordaje
consciente acerca de la problemitica de la especificidad de la lectura literaria. Sin
desconocer los posicionamientos que los agentes del proceso educativo tienen
respecto de los sistemas significantes, es decir, respecto de lo cultural y de lo
arristico; todo ello en virtud de determinar el modo de relacién que mantienen
con la literatura.

Durante mucho tiempo, la escuela priorizé los aspectos lingiiisticos antes
que los literarios ¢n la seleccién y manejo de los textos; en primer lugar, debido a
Ia necesidad de construir identidad nacional a partir del uso homogéneo de una
lengua que pudiera integrar a los hijos de los inmigrantes. Lo segundo est4 rela-
cionado con otro tipo de necesidad, la de la eficacia puesta de relevancia durante
la década de 1990 y la corriente trasnacional de neoliberalismo. La lectura del
estructurzlismo que hizo la escuela fundamentalmente a partir de la dlcima refor-
ma curricular, resulté funcional a esa concepcién de la literarura como discurso
ticil para adquirir competencias comunicativas. Interés que fue sostenido en el
tiempo por la incidencia del movimiento estructuralista, que sobrevaloraba la
funcién comunicativa; es decir, habfa que garantizar la homogeneidad del men-

1. Lotman (1979) establece un proccse semidtice que va desde Jo que €l denomina lenguajes arti-
ficiaizs, que son los lenguajes 1égicos, algortmicos, los metalenguajes de las ciencias ete.; luego,
como central, las lenguas naturales, que se presentan como modelss primarios de todos los otros
lenguajes y, finalmente, los kenguajes de modelicacion secundaria, donde sc incluye el arte, la religién,
los miros, etc. :
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saje y; por tanto, eliminar todo elemento (ruido, en términes de Lotman) que
pudiera obstaculizar la llegada de la integridad del mensaje inicial.

Para nosotros, que adherimos a la capacidad infinitamente significance de
la escritura areistica y su préctica como el lugar 'de lo posible en términos de
creacién, creemos, junto 2 Lotman que, mdés alld de la funcién comunicativa, hay
otra funcién, que ejercen los textos literarios: la funcién generadora de sentidos.
Por ranto, se hace necesario entender que el cédigo o lenguaje del texto no pre-
cede al mismo texto, sino que es este el que se encuenra antes que el lenguaje,
Precisamente, una configuracién artistica es una unidad de un cédigo desconoci-
do y enfrentarse a ella equivale a descifrar su lenguaje y construir su gramética.

Este camino de significacién y resignificacién es el que queremos resaltar,
puesto que nos parece necesario y hasta vivificador comenzar por entender
toda accién enmarcada en los espacios educativos come prictica semidtica en si
misma. Detenernos en la funcién creadora de los textos artisticos es dimensionar
su capacidad ilimitada en la expansién de sentidos,

La escuela, o los agentes que se encargan de incroducir a los jovenes en las
pricticas de lectura, estén a tiempo de reformular ciertos aspectos de los enfoques
tradicionales, cuyos modelos, por su redundancia estercoripada, desvirtuaron la
experiencia estética al convertirla en una accién desprovista de sentido. Revertir
este estado, significa ensayar otras miradas a los objeros artisticos, que permita
leer ¢l texvo literario en su propia especificidad, sin desvincularlo de lo cultural,
Estamos hablando del desarrollo de una capacidad para percibir y descifrar
potencialidades significantes diversas que no se agotan en el desciframiento de
un contenido univoco y comunicable; por ser el texto artistico una estructura
dnica en cada caso, con leyes propias que el lector-espectador debe descifrar en
cada caso.

El establecimiento de criterios de seleccién, que provengan de presupuestos
especificamente artisticos, esuna de las vias alternativas para desarroflar la capa-
cidad de valorar un texto no sélo por lo que contiene {en forma de mensaje o
idea}, sino por las cualidades en ¢l orden de lo formal y expresivo. Esto requerird
el desarrollo de competencias que posibiliten consumir bienes simbélicos con
una actitud que rebase el esquema propio de la sociedad de consumo, que, por
otro ado, la escucla se encarga de reproducir.

S¢ trata entonces, de incorporar los objetos del arte y el capital artfstico en
su conjunto, atendiendo también a su complejidad formal, a sus aspectos dife-
renciados, de tal manera que la comprensién y el goce (el orden no es arbitrario)
requieran de la posesién de cédigos y de entrenamientos intelectuales y sensibles

2. Segiin Lotman (1970: 101) y desde la trorfa de la informacién, “el ruido 2nulz ta informacién™.
En cambio, afitma que los ruidos son inherentes al rexto ardstico, ya que “el arte [...] poses Ia
capacidad de wansformar el ruido en informacién {...]. Esta particularidad est4 relacionada con ¢l
principio estructural que derermina la polisemia de los elementos del cexto ardstien”. *
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que permitan descifrar lo literario tomo signo artistico. Esta préctica cultural
la rescatamos ademds como principio de democratizacién social, habida cuenta
de la imposibilidad de deslindar lo artistico de lo social y de lo cultural. Garcia

Canclini (2004; 64-65; hablando de los modos y acciones de las clases sociales
para absorber los bienes artisticos, nos dice:

Del mismo modo que las divisiones del proceso educativo, las del campo artistico
consagran, reproducen y disimulan la separacion entre los grupos sociales. Las concepciones
democrdticas de la cultura —entre cllas las teorfas liberales de la educacién— suponen que
las diversas acciones pedagépgicas colaboran armoniosamente para reproducic un capital
que sc imagina como propiedad comin, Sin embargo, los blenes culturales acumulados en
la historia de cada sociedad no pertenecen realmente 2 rodos (aunque formalmente scan
ofrecidas a todos).

La idea es modificar las representaciones en torno a lo artistico en las ins-
tancias educacionales, atendiendo a una concepcién del arte como experiencia
activamente innovadora. Este tipo de estética, alejada de lo atil y funcional,
necesita sin dudas un piblico competente para poder descifrar caracteristicas
que desde l2 emisién estdn manipuladas con la intencién de no ponerse al set-
vicio de ninglin otro interés que no sea artistico; es decir, alentar la capacidad
de poder disfrutar de un texto arristico separando, en primera instancia, lo
estético de lo précrico.

Una actitud desinteresada frente 2 los objetos artisticos otorga 2 los suje-
tos la capacidad de obtener placer en la percepcién, a través del desarrollo,
por medio de una prictica conrinua, de habilidades sensoriales e intelectuales,
Tales consignas: disposicién estética y competencia artistica, conformarian
una prictica alternativa al contener en si misma una dimensién significante
que le da senrido.

El desarrollo de la capacidad perceptiva fue uno de los puntos principales
de los formalistas rusos como condicién necesaria para que se activara la fun-
cién estética de los textos artisticos. El mismo Mukarovsky desde la Escuela de
Praga propone revalorizar:el lugar y el rol de la funcién estética en el conrtexro
social del sujeto, afirmando que tal funcién es propia de ia naturaleza humana,
entendida como una modalidad de reaccién del sujeto 2 su mundo exterior.
Alramirano y Sarlo (1983: 29) afirman:

Desde la perspecriva de Mukarovsky, ¢l concepto de funcién estérica ¢s més inclusivo
que ¢l de arte y es por esta razén que puede estar presente en diversas précticas, que se defi-
nen per'una funcidn o un haz de funciones predominance: pragmdricas, &ticas, religiosas,
polfticas, ¢tc., esta perspeciiva funcional no admite que sc atribuya una "cualidad” {para cl
caso de la estética) como rasgo sustancial de cicrto tipo de objetos, actos o discursos. Para
Mukarevsky no existen objetos, que por sus caracteristicas, rachacen la funcidn estética;
del mismo modo, cualquier prictica puede eventualmente reestructurar ¢l sistema de sus
funciones para admitir la estérica,
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Son el sujeto y sus pricticas sociales los que determinan el desarrollo 0 no
de la funcién estética. El poder experimentar estimulo, en términos de reaccién
frente 2 los objetos de arte con un alto grado expresivo, requiete del desarrollo
de habilidades y destrezas necesarias, que se traducen en modos diferentes de
tratar la organizacién sensible de signos, es decir los objetos artisticos. En suma,
estamos proponiendo —aunque parezca una utopfa desde el lugar de la escuela— el
desarrollo de las facultades estéticas del sujeto, entendidas como una de las matri-
ces sobre la que se articula la cultura.

Si la lectura literaria es la instancia donde se resuelve lo estético, deberia-
mos pensar, ya que hablamos de una lectura diferenciada, en el entrenamiento
de habilidades para poder marcar las limitaciones a las que nos sometemos con
una lectura comdn Fuerternente automatizada, frecuente en nuestros dmbitos
escolares.?

Ahora bien, no desconocemos los factores sociales y culturales que inciden
en la concrecién o no de tal actividad, rampoco queremos privilegiarla, sélo
aspiramos a resignificarla como una prictica vélida y viable dentro de nuestro
CONLExto.

2. Literatura y lectura escolar

El zexto literario por la mera incencidn de leerlo y efectuario concretamente
en la prictica, deberia otorgar placer; siempre y cuando prevalezca en el sujeto
una representacién de lectura con esa impronta, es decir, no obligatoria, sin uti-
lidad y fuera de toda intencionalidad extraartistica.

Existen numerosos elementos negativos en el contexto escolar que impiden
otorgar valor a la prictica de la lectura literaria. En principio, sabemos que en
la escuela la lectura, adn Ja Jiteraria, tiene como representacién la bitsqueda de
datos y conocimientos; otro de los obsticulos es la existencia de nuevos modos
de lectura que demandan los medios de comunicacién en general y la industria
cultural: la conexién en la red, Interner, Web, chat, etc., que se caracterizan por
la inmediatez del objeto que se quiere leer, la répida aprehensién, la facilidad de
lectura y lo més atractivo que es la interaccién. En la comunicacién interactiva
se preduce un acoplamiento de varios sistemas de signos, que no se niegan ni se
contraponen, sino que se complementan y se resignifican. Este tipo de préctica,

segiin Tarragona (2007 24):

3. “La impronta pragmatista y/o utilitarista decimondnica de la escucla argenting, refega lo lidico y
estético. La reduccidn de la lectura literaria en las instituciones educativas obstruye el desarmollo de
competencias imprescindibles tanto para la apropiacidn critica de la cultura como para el desarrolio
del pensamicnio simbélice de los sujetos” (Ruibal y Tarragona, 2006).
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[...] consolida una adhesién casi adictiva entre los jévenes, rasgos que estructuran la
vida cotidiana y ]2 cultura de ellos, cuyas consecuencias son la abundancia de informacién y
entretenimiento y Ja posibilided permancnte de acceder a un orden fragmentado y somerido
al azar. Estas caracteristicas no se dan s6lo entre los jovenes de escasos rectrsos, se acentiian
aiin m4s entre los de sectores socizles de mayer poder adquisitivo, justamente por los medios

con bos que caenean, permitiéndoles estar conecrados en forma permanente.

Volviendo a la escuela y 2 la literatura, advertimos que lo que se efecria
como prictica es una lectura no literaria de textos literarios, la lectura estd aco-
tada a una lectura informativa y, por Ja influenciza de lo cibernético, una lecrura
ripida. De esta forma, lo estético, en las representaciones del saber escolar, se
halla toralmente desvirtuado, no forma parte ni siquiera como expectativa de
experiencia a concretar. En este sentido, si son el sujeto y sus pricticas sociales
los que determinan el desarrollo 0 no de la funcién estética, jcudles serjan las
probables salidas que se podrian implementar para revertir el estado actual de la
lectura literaria?

La lectura de textos artisticos sélo se convertirfa en una experiencia con
valor propio, mediante el desarrollo de competencias que se encaminen a lograr
la experiencia con lo artistico de un modo diferente; es decir, adquirir la capaci-
dad de poder reaccionar frente a los objetos de arte de modo estético. El objetivo
serfa tratar de trascender lo meramente contenidista tanto como un formalismo
vacfo de sentido. De lo contrario desembocamos en descubrir la estrucrura del
relato, los nidcleos y catdlisis, etc., que tampoco contribuyen excesivamente al
goce estético.

En dicho sentido, el desarrollo de la capacidad perceptiva fue para los for-
malistas rusos una condicién necesaria en la activacién de la funcién estética de
los textos artisticos, cousideraban que lo estético estd intimamente relacionado
con las acciones humanas. Ahora bien, si sostenemos con Lotman que el texto
artistico es una estructura especial y autosuficiente, ademds de poder reconocer
un manejo especial del lenguaje, en términos de lo expresivo y connotativo, las
clases de literatura deberian focalizar la potencialidad significante de un texto
artistico; para lo cual es necesario hacer pie en las relaciones inuinsecas que
genera ¢l texto literario: relaciones (siempre jerdrquicas) entre auter y personajes,
entre lector y autor, entre lector y personajes, entre uno y otro personaje, entre
narrador y autor.

Es decir, desmenuzar el texto, darle motosidad a la lectura, en contra de la
légica de consumo antes citada, para establecer conexiones internas insospechadas,
que los alumnos no estdn entrenados para realizar, y que habilitarfan nuevas relacio-
nes con el propio mundo circundante, incluso conexiones que no estaban previstas
cuando se escribié el texto. En suma, aprovechar, mediante |2 percepcion estética,
la seduccién de algunos textos construidos desde un lugar alamente arristico.
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Es necesario frente a un texto literario la suspensién momentinea de otros
saberes escolares, por eso hablamos de una actitud diferente del sujero frente al
texto literario, reconociendo junto a Mukarovsky que la disposicidn estética no
estd en los objetos sino en los sujetos y que hasta se puede llegar a tener una
mirada estética de objetos que no son artisticos. Por tanto, la funcién estética se
caracteriza fundamentalmente por abstraer al objeto de sus entornos habituales y
con ello enrarecerlo; el resultado es la desautomatizacién en la percepcién v, en
consecuencia, una mirada que resalta lo extrafio y lo inusual de dicho objeto. Una
actitud desinteresada frente a los productos artisticos, en el sentido de no buscar
ningin otro rédito que no sea el goce estético, otorga a los sujetos la capacidad de
obtener placer en la percepcién, a través del desarrolio, por medio de una préctica
conrinua, de habilidades sensoriales e intelectuales.

Se trata, entonces, de abordar el objeto literario como una entidad auto-
suficiente (hoy lejos de c.-ualquier fetichismo romdntico), con valores intrinsecos
y autonomfa semdntica, posibilitando modos no cenvencionales de apropiacién
del conocimiento.

Dicho tipo de lectura tiene un precedente histérico: se genera a fines del
siglo XIX con el denominado movimiento “arte por el arte”, que durante todo
el siglo XX va adquitir legitimidad, en especial a partir del desarrollo de las van-
guardias europeas. Lecrura que reclama desde lo interno del texto actitudes, pues
la configuracién textual contempla &l hipotético lector. Esta forma de canexién
del sujeto con un objeto construido con independencia de toda referencia exter-
na y con valor en si mismo conformé una representacién de lectura mds libre,
despravista de ]a carga obligatoria que impone la apropiacién del saber escolar
institucionalizado; lectura que tiende 2 la constitucién de representaciones dis-
tineas del sujeto y de su relacién con el saber.

3. Representaciones de lectura

Presuponiendo que la lectura es una prictica compleja v que en muchas
ocasiones los diversos usos que sc hace de los textos pueden adquirir connota-
ciones conflictivas y hasta antagénicas, hemos realizado un estudio de campo
para indagar en ¢l mencionado conflicto a partir de representaciones sobre la
lectura en nuestro contexto, Para ¢llo hemos realizade encuestas en alumnos
del nivel medio y superior (alumnos de primer afio). Dado que el objetivo de
este estudio era incidir en las précticas lectoras de los alumnos, las encuestas se
realizaron sobre el total de la poblacién estudiada; en otras palabras, la muestra
fue exhaustiva. Se indagaron una escuela de nivel medio y el primer afio del nivel
superior de la carrera de Letras de la Facultad de Humanidades de la Universidad
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Nacional de Catamaica. Intentaremos reconstruir las impresiones y, de algin
modo, también los “escenarios™ de lecrura a partir de las respuestas que los jéve-
nes de entre 15 y 18 afios daban al cuestionario que incluimos 2l final de este
trabajo (ver apéndice).

En ¢l primer afio de la carrera de Letras, y por indagaciones hechas esponi4-
neamente,’ es decir en forma oral, la lectura de placer dentro del dmbito escolar
(trayecto concluido) no aparece valorada como instancia legitima de formacién.
La lectura legitima estd vinculada a bien hecha; es decir, a gramaticalmente correc-
ta, que responde a un trabajo planificado, ordenado, dirigido y semdnticamente
univoco. Los alumnos se reconocen como poce lectores y asocian el calificativo
de buenos lectores a la acumulacién de lecturas; en otras palabras, a o’ cuantica-
tivo. Pueden advertir y distinguir un texto litefario de aquel que no lo es; pero
de ningtin modo pueden reconocer diferencias en las lecturas y en las actitudes
que comportan cada una de ellas. Se reconocen desprovistos de competencia en
lectura literaria. Por lo tanto, la represenracién de lecrura legitima que tienen es
la de la lecrura canénica escolar, la que reporta un capital culrural.

Con respecto al valor que tiene para ellos la lectura de textos literarios,
observamos, en su mayoria, tres grandes orientaciones: para iz vida, para la for-
macién, para el conocimiento. Algunos marcaron una o dos orientaciones y otros
expresaron libremente una idea. En primer lugar marcan el conocimiento, luego
la formacién y finalmenre la vida.

En general se observan expectativas muy altas con respecto al acto de lectura,
en el sentido de otorgarle una funcién abarcadora a la literatura. Esto se refleja en
algunos agregados, tales como: “para mi la lectura es un aprendizaje” o “la lectura
tiene un valor de expetiencia” o “los libros me dan libertad”. En dichos alumnos,
¥ a pesar de lo expresado espontdneamente como se dijo antes, advertimos, en las
respuestas dadas al cuestionario, una orientacion del sentido de la lectura literaria
diferente, la relacionada con un impacto en la subjetividad. Es decir que no primé
en los resultados leidos, como vimos, [a representacion socizl de la lectura, la que
se mide en términos de acumulacién de capital cultural solamente. El para gué
feer tiene, desde las respuestas recogidas, un objetivo alentador: al parecer lo que se
pone mds en juego en las representaciones de lectura de estos jovenes es la posibili-
dad de volver a encontrar un vinculo con aquello que los constituye.

La Escuela Nacional de Educacién Téenica (ENET) es una de las escuelas
que en nuestra provincia depende de la universidad. La sigla, por todos conocida,
indica que lo técnico es el aspecto. que se prioriza en lps trayectos curriculares.

4. Entendemos por “escenario de lectura” las condiciones sociales, personales y educarivas de los
sujetos lectores.

5. Permiso que nos otorgamos por estar al frente de una de las citedras (Entroduccion a la
Liceratura) del primer afio de Iz carzera,
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Esta escuela cuenta con dos orientaciones: mecinica y construecion; la literarura
aparece en los dos tltimos afios del ciclo superior. Veamos a continuacién las
respuestas dadas por los chicos que pertenecen a tal institucién

Con referencia a la pregunta ;Dénde lees literatura?, en primer término
ubican la escuela y en segundo, la casa; en el item En otro lugar, frente a un total
de 45 encuestados, s6lo 8 lo marcaron y uno de ellos la especifica: “el cyber”.
Infetimos, que aunque la casa esté marcada como un lugar de lectura, aqui fun-
ciona como la extensidn de| espacio escuela, en términos de completar lo que no
se alcanzd como tarea o “deber” en esta (leima.

Con respecto a las expecrativas con las que legan a la lectura literaria, los
chicos mencionan la “distraccién” y el “entretenimiento” primero y luego el inte-
rés por conocer algo "nuevo” o “diferente”. Algunas respuestas son: “internarme
en un mundo de suefios y fantasfas™; “biisqueda de lugares diferentes e historias
Gnicas”; “saber cosas que pasaron”. Varios mencionan como expectativa ha fun-
cionalidad de la lecrurs; dicen: “Mi expecrativa es leer para entender las clases de
lengua y literatura”, o “leo para corregir habla y escritura”. Dentro de esto dltimo,
es decir la utilidad, varias respuestas giran en torno a “busco algo inteligente, un
camino” o “reflexionar sobre la vida y sus etapas” o “aprender de los ideales de
los autores y del mundo”.

Advertimos entonces, dos funcionalidades de la literatura para estos chicos,
que son, por otro lado, claras por la oposicién que marcan; ninguna respuesta
fusiona ambas. Por un lado estin presentes el deleite y la evasién como bisque-
da; por otro, lo prictico como modo de aprendizaje. Cuanritativamente frente
a un rotal de 45 encuestados, 38 respuestas se las ubicaria dentro de lo primero
y 7 dentro de lo segundo. Este resultado es bastante significativo {mds all4 de la
cantidad de obras leidas por estos chicos, que para el caso y desde nuestra con-
cepcién no es relevante), ya que los efectos en la relacién de ellos con la literatura
no son desalentadores.

Con respecto a los géneros elegidos, €l cuento es el fayorito, luego sigue la
novela, después la poesia y el teatro casi con la misma cantidad y pot tltimo el
ensayo; debemos aclarar que podfan marcar mds de una opcién. Creemos que
los resultados tienen que ver con las pricticas en la escucla, ya que el cuento es
el género mis trabajado en la escuela, Respecto de la experiencia con la novela,
segtn la consulta con la docente del grupo de encuestado, en el primere de los
afios de ese ultimo ciclo se les propone a los alumnos comno obligatorio leer una
novela en el afio. Con referencia a la poesia y 2l teatro, la misma docente alude al
estudio de poesia tanto como de textos dramdticos, con la misma frecuencia que
con lo narrativo. Esto fundamenta las respuestas, ya que en algunos casos s¢ mar-
caron todos los géneros, lo que indica competencias en erden del conocimiento
genérico, obviamente la tendencia privilegia un gusto que, como dijimos, es €l
cuento, pero los resultados no nos permiten determinarlo como excluyente.
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Frente a la pregunta ;Qué te gusta encontrar en las obras literarias?, las
respuestas marcan una gran diversidad, pero que podriamos agruparlas por
conexién. En primer lugar estén intriga, suspenso y accién; en segundo término:
terror y misterio. El tercer grupo elegido es ciencia-ficcién, y también, “cosas
increibles” y “criaturas fantdsticas”. Tres respuesta apuntan a “hechos que ocurren
en la vida real” y otras tres a “muerte, sangre y pasién”. Cuatro respuestas aluden
a “buen final” y una, a “buena trama”. Esto nos parecé significativo porque se
advierte una inclinacién a percibir, también, la forma; es decir, para algunos de
estos jovenes los aspectos estructurales no les son indiferentes. Una sola respuesta
menciona el humor y dos el amor y lo romdntico.

Como vemos, la gama es profusa; ahora bien, lo que se destaca en la elec-
cion tiene que ver con que los jovenes encuestados, son varones en su amplia
mayoria. Los resultados de la pregunta formulada se correlacionan con los de la
referida a las expectativas; pues la “distraccién” y el “entretenimiento” suponen
una ruptura con lo histérico personal y cotidiano, es decir, la “evasién” y ello no
se efect(a sino a través de una escritura que contenga una histotia real o ficticia,
pero que por sobre todo sea, en sus palabras, “atrapante”. En cuanto al tempo
semanal que le dedican a la lectura, la opcién De una a'dos boras es la que obruvo
mds puntaje {20 marcas); luego sigue la opeién Menos de una hora (15 marcas),
Ninguna (6 marcas) y Enalmente Mds de dos horas (1 marca). Entendemos que el
tiempo de lectura que aparece con mayor tendencia tiene una esttecha relacién
con el tiempo que dedican para leer en el espacio “Lengua y Literatura” dentro
de la escuela. Esto se enlaza con lo que dijimos respecto de los lugares donde
leen los alumnos, reforzado, ademds, con la opinién de la docente encuestadora;
ella expresé: “en su mayoria los chicos tienen como dnico espacio de lectura a
la escuela, los diagnésticos y las charlas que con ellos tengo lo confirman”. Esee
dato merece una reflexion favorabie hacia la escuela, que parece ser la inica que
habilira la llegada a textos literarios; de algtin modo, corrobora la cita de Garcia
Canclini sobre la concepcién democritica de la cultura.

Mis alld de la cuantificacién anterior referida a las orienraciones dadas en
las preguntas, también consideraremos algunas expresiones de los chicos, que tie-
nen que ver con una valoracién. Dicen: “ayuda al coeficiente intelectual y ejercita
el cerebro™; “Es una lectura diferente, entretenida’; “Nos ayuda 2 nuestra imagi-
nacién y a volar”; “Le asigno mucho valor, lo que leo lo aplico a la vida a Ja forma
de expresarme y de hablar”; “Creo que si necesitis saber algo lo debes buscar en
un libro”; “Me ensefia de los errores de un personaje para no cometerlos yo”.

Ademds de las funcionatidades que ellos le asignan a la lectura literaria y de
las que ya hablamos, el valor de la lectura cobra una dimensién de importancia,
tanto como capital simbélico —y esto no es menor puesto que se trata de alumnos
de una escuela técnica— como de bien de uso y de cambio, por los:efectos que
puede tener para ellos en la vida prdetica.
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Esta sucinta descripcién de las indagaciones que realizamos con nuestros
ingtesantes como con 2lumnos del Polimodal es sélo una aproximacién al estu-
dip de la lectura literaria en su estado actual. Hay mucho por realizar y sabemos
que es una tarea compartida; como docentes de letras sélo aspiramos a echar
luz sobre lo especifico del texto literario y de la lectura que debiera- efectuarse
con el propésito de recuperar el espacio de la literatura y el arre en o curricular;
concretamente en las pricticas escolares. Somos conscientes del vaciamiento de
sentido y de accién en las instituciones escolares; esto denuncia una situacion,
pero ademds nos interpela 2 inaugurar otras formas y otras acciones.

4. Algunas interferencias epistemoldgicas de |los docentes
frente a la lectura literaria

Intentatemos indagar la actitud que los docentes de Lengua y Literatura tie-
nen respecto de Ia lectura literaria, a partir de la siguiente hipétesis: la formacién
del docence de Letras y las decisiones que toma frente al saber literario en situa-
ciones didacticas, constiruyen un alejamiento del objeto literario como tal; en las
pricticas docentes, ¢l saber linglistico ocupa un lugar privilegiado en desmedro
del literario. Si hablamos de objeto literario lo hacemos para poner de religve que
se trata de un conflicto en el orden epistemolégico. Este conflicto sefiala que, en
las pricticas docentes, la perspectiva lingiiistica de un texto estaria interfiriendo
enla perspectiva literaria.

De acuerdo con lo planteado, se estaria tratapdo de un prof)lema de Ruerte
incidencia ¢n la ensefianza de la literatura, que consiste en que el szber a ensefar
resulta cualitativamente diferente del conocirniento que podriamos llamar erudi-
to.® Pero no nos referimos a la erasposicién-didéctica. Preferimos denominar esta
problemética como una deformacién; que tiene que ver con el alejamiento de la
fuente, pero también con otras variables que trataremos de explicar.

En el caso que nos ocupa, el objeto literatio se pone al servicio de la lengua,
en detrimento de la especificidad artistica literaria. Estamos, entonces, anee la
presencia de un conflicto, gue acontece frente a las decisiones que el docente de
Lengua y Literatura debe tomar en situaciones de ensefianza. Dichas decisiones,
al parecer, recaen en lo lingiifstico. Este saber goza de una importante legitima-
cién cultural, tanto académica (formacién superior e institucional en general, [a
escuela por ¢jemplo) como social.

El hecho de priorizarse dicho campo, tiene relacién con una larga historia,
pero se ha profundizado en los noventa, con la dltima reforma de los planes de
estudio; que es I de formar para el desarrollo en el alumno de las competencias

6. En el sentido del saber que se encueneea legitimado social y eulturalinente (Arsac, 1997: 7.32).
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que tienen que ver cona escritura y la expresién oral. La formacién estética —la
que habilita al sujeto para el acceso al goce estético- no estd contemplada por la
escuela en los trayectos curriculares, como tampoco se contempla la actitud fren-
te al texto literario de percibir y decodificar una discursividad especificamente
distintiva. El docente cumple con ¢l programa y actdia en consecuencia; es decir,
reproduce las pricticas de los saberes legitimados, privilegiando el conocimiento
lingiifstico por sobre el literario.

Son pocos los docentes que asumen una actitud diferenciada frente a la ins-
tancia de lectura literaria. Este posicionamiento exige una taxativa- delimitacion
epistémica, que no tados los docentes estdn en condiciones de hacer. En principio
por las determinaciones propias de la formacién, en donde la literatura, aunque
tenga un peso importante en lo curricular, sigue quedando a la cola; ademds,
porque la exigencia, en los trayectos académicos, estd centrada en el estudio de la
lengua y la lingiiistica,” reforzado, ademds, por el estudio de las lenguas clésicas. Es
mids probable que al alumno de Lettas se le disculpe la falta de dominio para hablar
de la literatura, del discurso literario y de su problemdtica, también de la escasez de
recursos para abordar un texto literario; pero es inaceprable la falta de competencias
para la escritura, la comprensién lectora y la expresién oral. Las prescripciones en la
insticucidn (Facultad de Humanidades de la UNCa) son bien claras. Obviamente,
un estudiante/egresade de Letras debe manejar con fluidez el sistema de la lengua
por ser la matriz (sistema modelizador primario seglin Lotman) esencial de su
formacién; pero ademds es necesario que advierta, que si bien a partir de ella se
produce el discurso literario, este ticne la capacidad, desde el lugar de lo artfsticos
de constituirse en sistema de modelizacidn secundaria, un lenguaje superpuesto a la
lengua natural e infinito en el modo de significar, Por lo tanto, los efectos que dicha
estructura tiene en los sujetos lectores son insospechados. ‘

Las entrevistas hechas a los docentes de nuestro medio (Catamarca Capital)
contienen preguntas que apuntan a ambos campos del saber, el lingiiistico y
el literario; con el propésito de que se advirtiera en ellas la intencionalidad de
equilibrar la legitimidad de ambos campos y promover la espentaneidad. Las
preguntas fueron las siguientes:

1. ;Cudles son los problemas que se advierten respecto a la escritura y lec-
tura en general?

2. ;Cémo la lectura literaria puede aportar a corregir esos problemas?

3. ;Cudl es la importancia que ticne la lectura de la literatura en fa forma-
cién del alumno?

7. Hablarmos en referencia, siempre, a la carrera de Lerras de ka Faculiad de Humanidades de la
Universidad Nacional dr Catamarca, que o5 una sola carrera en donde cabe, o dene que caber, lo
linggiistico, lo literario, la reorfa y la critica, Latin y culturs Jatina y Griego y culrura griega.
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Todos los docentes entrevistados manifiestan que los jévenes tienen enor-
mes problemas para leer y escribir, seguidamente cada uno de ellos puntualiza
cudles son esos inconvenientes. En las respuestas hay mucha coincidencia respec-
to de esto ultimo. Apuntan tanto a problemas en la expresién escrita: la cohesion,
la coherencia, la ortografia, la sintaxis; como a probiemas de comprensién de lo
esctito. Por otro lado, dificultades para la lectura oral, “no saben leer en voz alta”
dice una docente, tienen problemas para interpretar, para conectar la informa-
cién nueva con los saberes previos. La lista sigue, lo que puntualizan es numero-
sisimo. Es decir, las dificultades en lengua las pueden identificar concretamente,
con nombres, aclaraciones ¢ incidencias o consecuencias.

Ninguno aislé problemas concretos de lectura literaria que, implicitamente,
estaba incluida en Iz pregunta. De los seis docentes entrevistados, uno de ellos
menciond, en la primera respuesta, €l “aburrimiento” (en el alumno) asociado a
la lectura de la literatura como inconveniente, Otro refirié a la comprensién ¢
interpretacién como problemas. Respecto de esto dltimo, debemos decir que en
lo que atafic a la ensefianza de la literatura la interpreracién es uno de los grandes
conflictos, que obviamente se refleja en ¢l aprendizaje. No obstante advertimos
que algunos de los docentes, aunque no puedan enumerar los problemas de la
lectura de textos literarios, estdn convencidos de que la lectura literaria desesco-
latizada y con la impronta de libertad o de “uso” (a la manera de Umberto Eco
en Los limizes de la interpretacién) es posible. Por lo que dicen, no para solucionar
inconvenientes de tipo lingiistico, sino porque reconocen que leer literatura
pone en juego estrategias que sirven para decodificar y activar la comprensién
de otros textos.

Expresan, por ejemplo: “para mi la funcién mds fuerte de la literatura en la
escucla es la formacibn de lectores de literatura, no de tedricos ni especialistas en
literatura”, Otro docente frente a lo mismo, opina: “la lecrura de literatura aporta
al problema de la interpretacidn, enriquece ¢l conocimiento de mundo y otorga
la capacidad de interpretar otros textos”,

Une de los docentes reconoce que ¢l discurse literatio s diferente y que
por esto mismo cree que es necesatio un posicionamiento distinto por parte del
docente. Dice, por ejemplo: “hay que guiar la lectura de literatura de modo tal
que se puedan advertir las estrategias escriturales propias del discurso artistico”.

Si bien en este acotado estudio de campo los entrevistados, diferencian la
lectura literatia de la no literaria, insistimos que falta todavia: en principio, un
mayor dominio del objeto, en términos de su estatuto ontoldgico y, en segundo
lugar, un claro posicionamiento frente al vasto y complejo campo-de la literatura,
muy al margen de la reduccién que wradicionalmente hace Ia institucién escolar,

La falta del manejo del objeto literario sumada a la falta de conocimien-
to del estatuto literario de un texto nos indican que, en las pricticas docentes,
subyace un conflicto epistémico entre lingiifstica y literatura que no es casual y,
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de hecho, responde a una larga trayeceoria de estas “disciplinas” que adquieren
estatutos cientificos gracias a un orden discursivo, observable desde un perspecti-
va arqueolégica en sentido foucaultiano. La conformacién de la literatura como
instancia que demanda una lectura especifica atraviesa el siglo XVIII y XIX pero
sin ser incorporada de un modo explicito a las instituciones educativas {escola-
res). Un decurso muy diferente se observa en la lingiiistica, cuyo estudio escolar
se observa explicitado desde las universidades medievales, atravesando las escuelas
de los siglos XVII y XIX. y atin en las perspectivas esttuctutalistas preponderantes
en el siglo XX en las instituciones académicas. Este decurso divergente de ambas
“disciplinas” conforma representaciones antagdnicas entre literatura y lingfiistica,
las cuales observamos en nuestros estudios. Al mismo tiempo, esto nos sefiala la
diftcultad de intervenir en las representaciones de los docentes, ya que, el abor-
daje lingtiistico de un texto aparece como una representacién “normalizada”,
“estandarizada”; en palabras Niewsche o del misme Foucault: “naturalizada”. Nos
interrogamos acerca de estrategias para destrabar la interferencia epistemolégica
mencionada,

Finalmente, pensamos que la actividad de la lectura literaria como forma
distintiva es aquella lectura que no requicre ningin requisito previo en tér-
minos de saber, sélo la capacidad de relacionarse a partir del goce estético,
con una estructuta quz plantea una posibilidad (de mundo) latente, Por otro
lado, y, desde el lugar institucional de la escuela, ¢l aprestamiento previo
(responsabilidad del docente) como forma de conocimiento acerca del texto
literatio, tanto como el reconocimiento del mecanismo del signo en funcidn
poética permiten trasponer lo fenomenolégico, haciendo consciente el objero y
resignificando la experiencia; pues se trata de un texto que dice mucho mds,
no sélo expresa lo inefable sino también lo impensable ¢ inesperado. Es decir,
una lectura que intenta apartarse de¢ lo meramente cuantitativo, normativo,
contenidista y que de algin modo intenta reinstalarse en “el tejido de las rela-
cignes simbélicas y reales de los lectores”; también Poder mostrar “cdmo lo
que determina la cualidad de un lector en tanto tal, no es sélo qué o cudnto
Iee, sino la manera en que capitaliza la lectura en su vida social, afectiva, poli-
tica o laboral” (Bahloul, 2002: 30).

Nos estamos refiriendo 2 una lectura que dispara un espectro de posibili-
dades ¢n las que el sujeto puede ser protagonista. El lector, desde la concepcién
que intentamos describir, deja de ser un mero engranaje de las estructuras para
pasar a ser un agente activo, responsable de si y de su agencia en el plano culwural,
estérico y social. La lectura literaria, liberada de los mandatos sociales, culturales
e institucionales, constituye una alternativa critica valida de reconstruccion de lo
canénico pero también del otorgamiento de sentido a los saberes y experiencias
personales del sujeto.

174 Signo&sefia Nomere 19 / Julio de 2008
Facultad de Filosofia y Letras - UBA, ISSN: 0227-8956



Tixto literarig, lectura y resignificacion de sus prdeticas

Referencias bibliograficas

Alamirano, Carlos y Beautiz Sarlo (1983): Lireratura y socicdad, Buenos Aircs,
Hachegze.

Arsae, Gilbere (1992): “La evolurion d’une theorie en Didactique: I'exemple de la trans-
position didactique”, Recherches en Didacrique des Mathematigues, vol. 12, n° 1.

Bahloul, Joélie (2002): Lecturas precavias. Estudio socioldgico sobre los pocos leciores, México,
Fondo de Cultura Econdmica.

Foucault, Michel (1998): La arguelogia del saber, Buenos Ailres, Siglo XXI.

Garcia Canclini, Néstor (2004): Diferentes, desiguales y desconectados, Barcelona, Gedisa.

Lotman, luri (1970): La essructura del texto artftico. Madrid, Istmo {Coleccién
Fundamentos).

— {1979): Semidtica de la cultura, Madrid, Cdtedra.

— (1996): La semiosfers, Madrid, Cdredra,

Romano Sued, Susana (2001): Jan Mukarovsky y la fundacién de una nucva estética,
Cérdoba, Epoké (Coleccién Brevarios Teéricos),

Ruibal, Silvia del C. y Horacio Tarragona (2006): Lz lectura literaria como alternativa
de articulacién nivel Medio-Universidad, Proyecro de Investigacién SEDECyT
- UNCa, Res. 0003/07.

Tarragona, Horacio (2007): Lectura y gusto, tesis final de maestria aprobada, Caramarca,
UNCa,

Signo&Sefia Nurnero 19/ Julio de 2008 175
Facultad de Filosofia y Letras - UBA, ISSN: 0327-8956



Silvia del C. Ruibal

Apéndice

Cuestionario acerce de la lectura literaria
Sexo: Masculino [ Femenino []

Edad: orenrerrnne

CUrSO; crvvrccrernns

01} ;Con qué expectativas llegas a la lectura literaria? (o sea ¢qué buscas cuando lees literatura?}

02) (Dénde lees literatura? {puede ser més de una opcidn)
- En W casa O
- En la escuels O
- En ofro lugar [ |

03) 1Qué tipes de textos literarios lees en cada ung de esos espacios? {puede ser més de una
opcion)

- Cuentos 3
- Novelas O
- Pogslas ]
- Teatro [}
- Ensaye [}

0d) ;Qué te gusta encontrar en las obras literarias?

...............................................................................................................
..................................................................................................................

........................................................................................................................

05) ¢Cuéntas horas semanales dedicas a fa tectura fiteraria?

- Ninguna [l
- Menos de una hora O
- De una a dos horas O
- Miés de dos horas O
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06) ¢ Qué valor le asignas a la lectura literaria? {para tu vida, para t formacidon, como conocimientc}

........................................................................................................................
........................................................................................................................

.........................................................................................................................

........................................................................................................................

.........................................................................................................................
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Resumen En este ardculo planteamos, en primer [ugar, una posicién critica con respecto

a los enfeques uadicionales de la liceratura como disciplina escolar y 2 la mds re-
ciente corriente de la lectura por placer. Soscenemos que los textos literarios, al ser
portadores de conocimicntos y de capital culwiral y simbélico demandan niveles
profundos de comprensién lectora, y —por otra parte~ la opacidad de su forma
expresiva requicre que el lecror active operaciones cognitivas complejas. Luego,
posicionados ¢n la perspectiva de la lectura come préctica sociocultural, propi-

ciamos una resignificacion de la lectura en voz alta por permitir poner en valor el .

registro.estético de la literatura y promover con ello el surgimiento de la emocién.
Finalmente, damos cuenta de la implementacién de un programa nacional de lec-
tura en la provincia de Catamarca y sintetizamos ¢l andlisis de sus resultados.

Palabras clave: leccura literaria - practicas educativas - enfoque socioculwural

Abstract The present paper takes a critical position as tegards traditional approaches in

the teaching of literature as a school subject along with the most recent trend of
reading for pleasure. We hold that literary texts demand higher levels of reading
abilities for comprehending since they convey extensive knowledge, cultural and
symbolic capital, Besides, the opaque natute of their expressive forms requires from
the reader the activation of complex cognitive operations. Qur approach consid-
ers reading from the perspective of a socio-cultural practice, thus, we propose a
reassessment of the technique of reading aloud because it stresses the zestheric
character of literature and helps students to read with feelings. Finally, we provide
a report on the National Reading Programme which was put into practice in the
Province of Catamarca; this report includes a synthetic analysis of its resules.

Key words: educational practices - literary reading - socio-cultural approach
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Mas alla del placer

Durante largo tiempo, la literatura como disciplina escolar, fue sucesiva-
mente sindnimo de retérica o preceptiva, de historia literaria, de instrumento
para la adquisicién de otros aprendizajes —que iban desde ¢l estudio de fa gramé-
tica en fragmentos literarios hasta la biisqueda de ensefianzas morales en sus con-
tenidos—, y de andlisis esquemdticos —idénticos para todos los textos— orientados
a la extraccién de datos (la lectura eferente de Rosenblact, 1938). En ninguno
de los casos ocupaba un lugar relevante la leceure de los vextos literarios, ni como
experiencia ¢stética ni como actividad generadora de sentidos.

En los afios noventa, por incidencia de los lineamientos curriculares pro-
venientes de la reforma educativa, la literatura quedé relegada a un reducido y
secundario lugar, inmersa —sin distincién de su especificidad— entre los otros
discursos sociales. En desmnedro de ella actué, como lo hemos afirmado en una
publicacién anterior, “la revalorizacién de la lengua en su funcién comunicati-
va, con el objeto de preparar mejor a los jévenes en el lenguaje en uso y en el
manejo de diferentes tipos textuales, necesarios para desempefiarse con eficiencia
en las diversas sicuaciones sociales” (Hauy, 2004: 36-37). Entonces deciamos,
asimismo, que si bien dicho propésito de la escuelz es inobjetable, llevé a perder
de vista la importancia que tiene la literatura “en cuanto a la incorporacién del
pattimonio cultural y simbélico y a la valoracién del potencial estético que tam-
bién tiene la lengua”.

Por efecto de las politicas educativas de los noventa se instalé en las institucio-
nes de ensefianza y en la sociedad en general {a conviceién de que los tnicos tipos
textuales aptos para desarrollar las competencias lectoras, de los alumnos son los
informarivos y los académicos. Los textos literarios, destinados al espacio del placer,
quedaron fuera de |z posibilidad de ser considerados como un desafio que pone en
juego estrategias de lectura diferenciadas en relacién con los textos no literarios y
capaces de contribuir a mejorar las competencias lectoras de los estudiantes, de acre-
centar sus conocimientos, de tocar sus sentimientos y disparar su imaginacién.
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En la década mencionadz, al mismo tiempo que [a liceratura perdfa espacio
en los dmbitos escolares —por las razones que acabamos de exponer— recuperaba
uno de sus rasgos propios: la gratuidad. En efecro, su tratamiento en las aulas
dio un pronunciado viraje hacia la Jecsura, con especial énfasis en la lectura por
placer, con lo cual se pretendia modificar la tradicional relacién lector-texto,
impregnada por bz obligacién, por el deber de estudiar. Surgié asi la hora semanal
de lectura por placet, que en la préctica resulté ser la hora de lo superfluo.

Nos parece irrenunciable la necesidad de leer por el simple placer de hacerlo,
de leer para nada —al menos pata nada utilitario—, de leer —siguiendo 2 Barthes
(1996)— por deseo y fundar el encuentro del lector con ¢l texto en un erotismo
de la lectura. Sin embargo, la lectura literaria puede provocar, ademds, una fuerte
actividad por patte del lector, un “trabajo” que permita desentrafiar las estrategias
discursivas de los textos para construir los miltiples sentidos posibles, puesto que la
literatura es portadora y disparadora de alto contenido cultural. En consecuencia, Ja
selacidnr de los estudiantes lectores con los textos no deberda plantearse en términos
de dicotomias como plater/esfuerzo, sentimiento/conocimiento, que simplifican la
cuestién y llevan a desaprovechar la riqueza expresiva, simbélica y cultural de los tex-
tos literarios, al mismo tiempo que privan a los alumnos de realizar operaciones cog-
nitivas complejas que conduzean a una comprension mis profunda de los textos.

La escuela deberfa tener un rol fundamental en la relacién de los nifios y los
jovenes con la literatura, pues muchos de ellos, sobre todo los que pertenecen a
familias de escasos recursos o de poco contacto con la cultura eserita, no tendrén
otra oportunidad de realizar dicha experiencia, que ~sin embargo— puede ser de
alto impacto en sus vidas. Como sostiene Michéle Petit (2001: 17):

[Cuanto] mds difici! es el contexto, cuanto més violente, mds vical resulta mantener
espacios para el respiro, ¢l ensuciio, ¢l pensamicnto, la humanidad; espacios abiertos hacia
otra cosa, relatos de otros lugarss, leyendas o ciencias; espacios donde volver a las fuences,
donde mantener la propia dignidad.

Gran parte de la literacura opone diversos niveles de dificultad al lector, lo
desaffa con la opacidad de su forma expresiva, en contraste con la relativa trans-
parencia de otros tipos textuales. El discurso opaco que es la literatura requiere
fuerte intervencién del lector, sin la cual no es posible un verdadero proceso de
recepeidn del texto.

El cardcter virtual del texto literario, que ~como dijimos— compromete la acti-
vidad del lector, no sélo lo lanza a la accién, sino que con frecuencia lo desorienta al
tener su superficie liena de intersticios, de frustracién de expectativas, de omisiones,
de “huecos”, aquello que Iser (1987} denomina zonas de indeterminacion. Estas
han de ser “resuelas” por cada lector en cada lectura, sin que ninguna agote, por
cierto, todo el potencial del texto, toda su virtualidad. El contexto sociocultural del
lector y el momento histérico epocal y personal incidirin en la diversidad de las
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lecturas, puesto que con la lectura literaria ocutre lo mismo que Bourdieu (1995:
437) sefala para los receprores de la musica y la pintura, esto ¢s que “dos personas
dotadas de habitus diferentes, 2l no estar expuestas a la misma situacién y a los
mismos estimulos, no escuchan las mismas mdsicas ni ven los mismos cuadros, y
por lo tanto tienen fundamento para emitir juicios de valor diferentes”.

Los intetsticios o los “espacios en blanco” de Umberto Eco (1979), que el
lector debe rellenar, son la sefial de que todo texto es perezoso y sélo quien lo
lee lo pone a andar. Dentro de la amplia gama de discursos de circulacién social,
algunos son menos perezosos, como los texros didédceicos, puesto que redundan,
explicitan; y en el otro extremo, los textos literarios son los més perezosos, los
mis incompletos, viven de los sentidos que les da el fecror, quien debe cooperar
Pafﬂ. Q.Ctualizarlos.

Sabemos que los relatos literarios aluden a sucesos de un mundo “real”,
aunque bajo un aspecto extrafiamente nuevo: los rescatan de la obviedad, los
desautomatizan, merced a un trabajo con el lenguaje, que compromete al lecror
a “escribir” un texto virtual, diferente del que concretamente estd leyendo,

Resulta esclarecedor el término que Bruner (1986) aplica a la narracién
liveraria cuando afirma que esta “subjuntiviza la realidad en ¢l sentido del modo
verbal subjuntivo, que se utiliza para expresar deseo, exhortacién, hecho contin-
gente, hipotético. Estar en el modo subjuntivo ¢s mancjarse con posibilidades y
no con certidumbres, ¢s estar en un mundo de significacién abierta, “producible”
por el lector. Algunas de las estrategias mediante las cuales el discurso subjunci-
viza la realidad son:

+ la presuposicién o creacidn de signos implicitos;

+ la subjetivizacién o presentacién de la realidad 2 través del filtro de la
conciencia de los protagonistas de la historia;

+ la perspectiva miltiple, que ve ¢l munde no univocamente sino a wravés
de un juego de prismas cada uno de los cuales capta una parte de é;

* la merifora.

Para saber si la subjuntivizacién de un relato es recogida por ¢l lector,
Bruner realizé una investigacién consistente en pedirle a un grupo de lectores que
renarren con sus propias palabras un cuento de James Joyce, es decir, que com-
pongan oralmente un texto virtual. Después de analizar la versién de un joven
de 18 afios muy aficionado a la lectura de obras de ficcién, concluye que lo mds
interesante es que en la lectura que hace el joven se mantiene la subjuntividad del
cuento original, pero manejada de-forma cualitativamente diference. La estrategia
de este lector parece haber sido respetar en lo posible el texto real del cuento,
aunque poniéndole su sello personal. Y cuando se le hace la pregunta clésica de la
interpretacién: ;De qué se trata?, responde no de acuerdo con el texto real, sino
con ¢l que él ha construido sobre la base de su repertorio individual.
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Leer de por «f, leer en general, no es una actividad sencilla ni pasiva, Leer
literatura, mucho menos. Los rasgos ya mencionados como inherentes al discurso
literario hacen que su lectura plantee dificultades, que oponga mayores o meno-
res complicaciones, por tratarse de un trabajo con y sobre la lengua, usada en
transgresién de las normas y en busca de desautomatizacién.

Ademds, la lectura literaria demanda habilidades simbélicas, encendidas no
sélo como capacidad de comprender los simbolos, sino también de simbolizar.
Coincidimos con Jean Hébrard (2002: 2) en que la comprensién es una activi-
dad de nivel muy alto y esencialmente cultural: comprendemos un texto cuando
hemos desarrollado cierta competencia cultural en el campo en el que estd ins-
cripto ese texto. Afirma: “Muchas veces uno piensa que el alumno va a cultivarse
leyendo y en realidad es lo contrario: el chico puede leer comprensivamente
cuando ya es ¢ulto”. Esto ocurre especialmente cuando se leen obras del pasado,
cuyo contexto de produccién proviene de una sociedad que ya no existe o cuando
se leen obras pertenecientes 2 otras culturas.

Siguiendo con Hébrard, para preparar a un buen lector de literatura es
imprescindible saber que hay cosas detrds de las cosas, que hay culturas detrds
de las culturas, La literatura es un dominio extraordinariamente complejo, de
dificil acceso, pere un buen medio para conocer ¢| mundo y sus problemas.
El referente de saberes ligados a un texto es lo que hace la diferencia entre los
jévenes que leen y los'que no leen; cuando no leen no es porque no les guste
leer, sino porque no reconocen lo que estén leyendo, no tienen caminos para
entrar en es0s dominios, se sienten “extranjeros” a los textos. Es decir, que es
necesario prepararlos para la lectura, tarea que le corresponde al maestro o al
profesor, quien debe recuperar la devaluada funcién de ensefiar. Dialogar antes
de la lectura para conectar lo que ya saben sobre el tema con fo nuevo que
presenta el texco, leer con ellos, que ellos lean con sus compafieros de grupo,
son modos de prepararlos para la lectura.

Diversos autores destacan y recomiendan la lecrura literaria en las etapas de
escolaridad primaria y secundaria; sin embargo, muy pocos mencionan la précii-
ca de la escritura de ficcion en los espacios escolares como habilidad imporeante,
que propende a que los alumnos evequen y revaloricen sus saberes y experiencias
personales, desarrollen su imaginacién y experimenten con los variados usos de
la lengua que caben en la escritura de invencién. Merecen recordarse, en este sen-
tido, las propuestas de Gianni Rodari (1997} en Italia y de Alvarado y Pampille
(1988) en nuestro pais.

Articular la lectura con la escritura de ficcién es una estrategia que favo-
rece ambas pricticas, sobre todo cuando se entiende la escritura como proceso
de aurocorreccién y correccidn con otros, o sea cuando la revisién de lo escrito
se comparte con los pares y ios adulcos, convertidos en co-lectores que destacan
los aciertos y advierren debilidades; es decir, la escritura como prdetica social.
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En sintesis, la lectura y la escritura de texros literarios, més all4 del innegable
placer que ptoducen, requieren de una preparacién cultural y de una activacién de
operaciones cognitivas que, sin duda, contribuyen a desarrollar las competencias
lectoras y escriturarias en general. Asimismo favorecen la capacidad de simbolizar y
contribuyen, sin busearlo, a construir miltiples saberes. Por otra parte, la literatu-
ra, 2l reelaborar diversidad de tradiciones discursivas, al usar y subvertir al mismo
tiempo la lengua estindar en busca de nuevos estilos (Bajtin, 1982), permite tam-
bién, a quien estd atento o alerrado, reflexionar sobre la lengua y la literatura.

Por todo ello, postulamos que la frecuentacién del registro literario por
parte de nifios y jévenes a lo largo de los afios de escolaridad contribuirfa 2 hacer
de elfos buenos lectores y escritores de variados discursos y, en consecuencia,
mejores estudiantes, no aprisionados por la lectura univocs, la idea principal,
la jerarquizacién de ideas y la escritura hegeménica de textos instrumentales.
La lectura de textos lirerarios en la escuefa ha de ir mucho mds alld del placer
que propotciona, el que podri llegar con la primera lecrura de un texto por el
impacto de su forma o después de haberlo recorrido en reiteradas lecturas y
haber logrado profundizar en su comprensién. Cabe aqui decir, como afirma
Bourdieu (1995:444} en otro contexto, que “no es la simpatia lo que llevaa la
comprensién verdadera, sino la comprensién verdadera que lleva a la simpatia”.
Habremos de favorecer, entonces el desarrollo de competencias que permitan
a los alumnos, ademds de sentir placer. comprender, reflexionar criticamente,
construir aprendizajes, que incidan en sus vidas y les aporten estrategias para
enfrentar —de algiin modo— la dominacién que se puede ejercer sobre ellos por
l2 lectura y la escritura,

Leer con |os otros

La lectura y la escritura han recorride en los dltimos afios un camino azaro-
so, segtin lIas dictados de las politicas educativas de turno, de los avances teéricos,
del marketing editorial, del apogeo de las nuevas tecnologfas.

Los docentes de todos los niveles del sistema educativo, incluso de la uni-
versidad, nos hemos encontrado muchas veces perplejos, ante los problemas en la
comprensién lectora y la produccién escrita ~que efectivamente comprobamos a
diario en nuestros alumnos— y las demandas de la sociedad, donde estd instalada
la idea de que los jévenes de hoy no leen ni escriben. Con respecto a esto dltimo,
cabe aclarar que recientes investigaciones han demostrado que, en realidad, los
jévenes leen y escriben mucho, aunque no lo hagan al modo de¢ los adultos, ni
responidan a la representacién de lectura y escritura dominante; leen y escriben
—si bien fragmentariamente— gran cantidad de textos, no sélo en la pantalla, sino
también en el papel bajo diversos formatos.
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Con ¢l propésito de encontrar soluciones, los maestros y profesores fuitmos
adoptando diversas estrategias diddcricas alternativas, tales como el caller de lec-
tura destinado a leer sin <l objetivo de aprender un contenido escolar, los itine-
rarios de lectura elegidos por los alumnos de acuerdo con sus gustos ¢ incereses,
la modificacién del rol docente ~que “deja de ser quien prescribe y se convierte
en un animador o incitador de la lectura”, como dirfa Privar (1995: 49)—, la
ampliacién del corpus de libros més all4 de Jos candnicos y la inclusién de para-
literatura, el trabajo con diversos tipos textuales de uso social, la incorporacion de
la lectura por placer para el caso de fos textos liverarios, la instalacién del hébito
de la lecsura silenciosa come facilitadora de la comprensién.

Esto dltimo fue una consecuencia de concepéiones tebricas referidas a los
procesos de comprensidn lectora, que privilegiaron, con razdn, el mejoramiento
de los niveles de comprension por sobre las habilidades de lectura expresiva en
voz alta, por propender estas 2 una lectura “superficial”.

Consideramos que, si bien Ja implemenuacién de las estrategias mencionadas
permite ver resultados favorables en ¢l trabajo de nuestros estudiantes con la lecrura
v la escritura, no son estos todo lo exitosos que desearfamos. Es asi que, entre sus
debilidades se advierte la escasa intervencién oral por parte de los alumnos, lo cual
resulta muy relevante desde el momento que implica escasa interaccién con los
pares, construccién solitaria de sentidos, falta de discusién de posiciones criticas,

Desde Ia perspectiva de la lectura y la escritura corno précticas culturales,
de acuerdo con Roger Chartier (1999b), realizadas en un espacio intersubjetivo,
conformado histéricamente, en el cual los lectores.comparten comportamientos,
actitudes y significados culturales en torno a los actos de leer y de escribir, pricti-
cas culturales en el sentido material y rambién simbélico, nos preguntamos: ;por
qué no proponer a nuestros alumnos la lectura en voz alta grupal ademis de la
lectura individual y silenciosa?, ;y por qué no el comentario pre y postlectura
también con intervenciones orales y grupales?, ;por qué no leer/comprender y
escribir/producir con los otros y para otros?

Sin desconocer que los actos de leer y escribir en intimidad y soledad son
muy provechosos y producer un placer irreemplazable, apostamos a su comple-
mentacién con las pricticas de lectura y escritura socializadas, en una recupera-
cién de antiguas pricticas que hoy resignificamos.

+Quién de nosotros no ha “leido” sin saber lcer gracias a la voz de nuestros
padres en la primera infancia? ;Quién, que tenga hijos, no ha sido el primer lec-
tor de los primeros libros de elios?

Sobre lalectura con y para otros, Alberto Manguel (1999: 152) recuerda de
su nifiez el placer que le causaba “no hacer otra cosa que escuchar” a su nifiera
cuando le lefa los aterradores cuentos de los hermanos Grimm. Y también recuer-
da que, m3as tarde, cuando tenia 9 o 10 afios, la maestra le dijo que sélo los nifios
pequefios pedian que se les leyera y él le creys. Mucho tiempo después, un com-
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pafiero y €l decidieron Jeerse mutuamente durante un verano, lo que le permitié
recuperar aque] deleite tanto tiempo perdido. Y aclara que, en ese momento, no
sabia que ¢l arte de leer en voz alta en piiblico tenia una larga historia: que en ¢l
siglo XVIII en Europa la lectura en piblico tuvo una funcién social; que en el
siglo XIX en Cuba habia llegado a ser una institucién. Alli, en tiempos en que la
industria del cigarro era una de las més importantes del pais, un cigarrero y poeta,
Saturnino Martinez, creé con la ayuda de varios intelecruales un periédico, que
contenta articulos politicos, de ciencia y literatura, destinado a los trabajadores de
su gremio. Como el analfabetismo reinante en Cuba por aquellos tiempos era el
principal obsticulo para que el periédico fuera popular, a Martinez se le ocurrié
utilizar lectores con sueldo, pagados por los trabajadores de su propio bolsillo.
Fuc tan grande el éxito de esas lecturas piblicas y su repercusion que un tiempo
después el gobierno las 2cusé de subversivas y fueron prohibidas. Lo mds notable
es que, a partir de la prohibicién, se convirtieron en lecturas clandestinas. Todos
sabemos que el acceso a los textos da poder, que no se puede dominar a los lecto-
1es, sobre todo cuando la lectura es socializada; los gobiernos totalitarios lo saben
muy bien, por eso prohiben ciestas lecturas.

Quizds se piense que aquel contexto no se asemeja en nada al de nuestro
tiempo. Y efectivamente es asf. Sin embargo, hemos comprobado que la lecturaen
voz alta de un texro literario realizada por el maestro o profesor, una lectura expre-
siva que ponga el acento en ciertas palabras o frases, una lectura “sentida”, cauriva
la atencidn de los alumnos y anticipa la comprensién del texto. Igualmente, las
experiencias de lectura grupal y discutida en forma oral son alramente satisfacto-
rias para los nifios y los jovenes, incluso para los que viven en escenarios altamente
tecnologizados. Comparrtir la lectura yfo la escritura con las demds personas per-
mite contrastar los propios sentidos con los sentidos que los otros les otorgan a
los textos, discutirlos, negociatlos; permite corregir lo escrito por otros y que otros
corrijan lo nuestro. Se enriquecen asf la lecturz y la escritura individuales con lo
que esta entre lineas, se fortalece la reflexién acerca de los valores expresivos de los
textos y de los recursos que los sostienen, mejora la capacidad de argumentar oral-
mente ante la necesidad de defender posturas, aumenta la seguridad en si mismo
al sentirse idenrificado con un grupo social, s¢ propician relaciones humanas mas
tolerantes, menos prejuiciosas.

Teresa Colomer (2005: 195) considera posible que una de las “causas de la
resistencia a la lectura provenga de la pérdida de las formas de lectura colectiva en
las sociedades actuales”, justamente a causa del “progreso de la lectura auténoma
y silenciosa”. Coincide en esta postura con Jean-Marie Privar (1995: 53), quien
sostiene que en la representacién dominante el lector es “un pescador de linea,
solitario, inmovil, silencioso, meditativo; pero dicha visidn es estereotipada, pues
ni la lecrura (ni la pesca) son pura intimidad individualista, sino que ambas estdn

saturadas de sociabilidad”.
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Estamos proponiendo superar las dicotomias: lectura/escritura,-cultura oral/
cultura escrita, libros/tecnologias; estarhos proponiendo integrarlas, combinarlas,
como una contribucién necesaria frente a los cambios que se estdn produciendo en
¢l mundo actual por incidencia de las nuevas tecnologfas. Mundo en el que —acor-
damos con Anne-Marie Chartier (2004: 183)— “la frontera entre lo oral y lo escrito
se estd desplazando de nuevo y dicho desplazamiento resulta tan dificil de vivir para
unos, los analfabetos, como de pensar para los ouos, los alfabetizados”.

Lectura y escritura literarias en contextos no habituales

Nos parcce interesante mostrar, en fa linea que venimos desarrollando
acerca de la lectura literaria en la escuela, los resultados de la implementacidn en
la provincia de Catamarca del Programa denominado Apoye al wltimo aso de la
secundaria para la arsiculacidn con el nivel superior,' que nos permitié comprobar
cdmo funcionan en el aula los supuestos a los que adherimos.

En efecto, dicho Programa propuso entender la ensefianza de la lectura
y la escritura literarias como apropiacién de saberes: disciplinares, sociales,
histéricos. Se recuperé el texto literario como un problema de conocimiento,
como un entramado complejo de sentidos, que abre cierta incertidumbre y
pone en cuestién los modos de ver la realidad. Para ello, se requirié de los
docentes un 1ol de mediadores dispuestos a orientar a ver indicios, sefales
en los texvos y a habilitar las voces de los alumnos, propiciando alta partici-
pacién oral. De este modo, cada alumno lector podia apropiatse del cono-
cimiento de los textos de diversas maneras, con lo que le era propio como
sujeto sociocultural. Si bien no se persiguié como objetivo el placer de leer,
este ocurrié 2 medida que se producia la comprensién de los textos en la
mayoria de los casos.

Son de destacar las siguientes caracteristicas del Programa:

» Se desarrollé en horario extracurricular: los dias sdbadoes a [z mafiana {a
lo largo de diez encuentros).

+ Se implementd en escuelas pablicas convertidas en sedes ubicadas tanto
en zonas urbanas como rurales de la provincia, en las que se concentraron alum-
nos de diversas escuclas del 4rea de influencia de la escuela-sede.

1, Entre septiembre y noviembre de {os aiios 2005, 2006 y 2007 sc lievé a cabo en toda la provin-
cia de Catemarca &l Programa Apoye al dltimeo aria de la secundaria para la articulacibn con el nivel
superior, proveniente del Ministerio de Educacién de la Nacion, que estuve a cargo de profesores
locales, una de cuyas coordinacionss académicas estuvo a cargo de quien escribe ¢l presenve ardeu-
lo. E Programa obsequié a cada uno de los estudiantes un juego del marerial de trabajo, integrado
no s8lo por textos literarios, sino también por otros discursos sociales ¥ académicos, ademds de
cuadernos con una amplia gama de aceividades sugeridas.
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+ TLos alumnos se inscribieron voluntariamente para participar en ¢l pro-
yecto, no tuvieron ninguna obligacién durante su desarrollo, no fueron evalua-
dos {al menos numéricamente), ni su desempefio tuvo incidencia alguna en la
promocién del dltimo afio de escuela secundaria.

s El rol de los docentes fue el de mediadores dispuestos a habilirar las
voces de los estudiantes y promover el mayor intercambio posible, para o cual
ara necesario desestructurar fa clase formal, crear un clima de libercad y disten-
sién, y favorecer la confianza de los j6venes en ellos mismos.

o A fin de propiciar la construcci6én de un contexto inhabitual y favorecer
el protagonismo de los alumnos, se propuso como estrategia de trabajo Ia dind-
mica del taller de lectura y escritura.

De acuerdo con el objetivo general del Programa,’ se organizaron tres dreas
de trabajo:

s Lectura de textos literarios y escritura de invencién a partir de consignas.

» Lectura de texros expositivos y argumentativos sobre temdticas actuales
del campo cientifico y social.

¢ Lectura de textos y resolucién de problemas de matemitica.

La primera de las dreas, correspondiente a Literatura, cuya elaboracitn
estuvo coordinada por Gustavo Bombini, partié del supuesto de que el texto
literario es un problema de conocimiento, un entramado complejo de sentidos,
del que cada lector se apropia de diversa manera, con lo que le es propio como
sujeto sociocultural. Esta propuesta fue acompafiado por una seleccién de textos
literarios abundante y variada en cuanto a épocas y lugares de procedencia, con
una presentacién muy atractiva desde lo paracextual. El género elegido fue la
narrativa en diversos subgéneros.

Los textos literarios se articularon y entrecruzaron en torno a tres ¢jes cemd-
ticos, uno de los cuales debia ser elegido por cada comisién de alumsnos y su pro-
fesor. En los cursos implementados en 2005 y 2006 los ¢jes temdticos fueron:

+ “;De qué nos reimos? Los significados culturales que hacen al humor”

e “;Cémo explicamos la realidad? La literatuta y el conocimiento”

+ “;Alguien se ha transformado en insecto alguna vez? La literatura y la
cuestion de la identidad”

En 2007 se pudo elegir entre los siguientes ejes temdticos:

o “;Jura decir toda la verdad? La literatura y la explicacién de los hechos”
e “;Qui¢n es quién? La construccién de los personajes en la literarura”

» “Viajes, intrigas y peligro: la literatura salta el umbral de [a aventura®

2. El objerivo general del Programa fue facilitar a los jévenes de dltimo afio del nivel medio un
wdnsito més Auido al nivel superior.
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A propésito del presente trabajo prestamos atencién, dentto del menciona-
do Programa, solamente al funcionamiento del drea de Literatura en las pricticas
concretas de lectura y escritura, y analizamos un amplio corpus conformado por
los diarios de los estudiantes y las crdnicas de los profesores,® que nos permitieron
conocer sus opiniones y comentarios sobre esta inusual experiencia de lectura
literaria.

Volcamos aqui tanto las apreciaciones teiteradas y semejantes entre si de la
mayoria de los rextos del corpus, cuanto las més “solitarias” o tnicas —siempre
que resulten pertinentes en relacién con el propésito que nos trazamos— porque
sabemos con Guber (2000: 129-132) que ningtn informante puede brindar
l2 informacién total sobre un acontecimiento 0 un campo de actividad, sino
que se limitard a la informacién circunscripta por su lugar especifico (lugar de
origen, situacion socioeconémica, adseripcion ideolégica, etc.), por lo cual son
versiones que no pueden alinearse en torno 2 los ¢jes de verdad o falsedad. Nos
encontraremos, de este modo, con definiciones multiples y contradictorias sobre
el mismo objeto. Desde esta perspectiva, no buscamos reconstruir una versién
Gnica y definitiva, sino comprender el modo en que las personas asignan sentidos
al objeto en cuestién.

Las categorias analizadas fueron:
cambio de contexto escolar habitual;
ampliacién del canon escolar;
dinimica de trabajo de raller lectura y escritura;
gjes tematicos optativos.

El primer encuentro estuvo, desde la 6ptica de los alumnos, tefido de
sorpresa: sorpresa por el arractivo visual del material &n su paratexto externo e
interior: “No puedo dejar de mirarlo”; sorpresa porque se lo regalaron: “En mi

casz no hay libros y 2 mi me gusta leer”. Aqui compartimos aquello que decia
Michéle Petit (2001: 24):

Para quienes viven en barrios pobres o en ¢l campo, los libros son objetos mros, poco
femiliares, investidos de poder [...). Estin separados de ellos por verdaderas fronteras visibles

¢ invisibles. Y =i los librog no van a ellos, =llos nunca irdn a los libros.

Hubo sorpresa, asimismo, por las estrategias diddcticas empieadas, que se
sustentaron en el supuesto de la lectura como una prictica culwural (R. Chartier,
1999b) realizada en un espacio intersubjetivo en el que los alumnos comparten

3, Al finalizar [a actividad de cada uno de los sdbados, los alumnos debfan escribir un diarie con sus
impresiones sobre la jornada y eatregatle andnimamente al profesor, quicn a su vez debla escribir
una erénica de lo ocurrido en el encuentro sobre la base de su observacién y escucha.
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comportamientos y significados culrurales en torno al acto de leer. Los diarios
estudiantiles ponen en evidencia que no estaban habituados a las pricricas de
lectura compartida: “Me agrad6 leer con otros, cosa que no hago 2 menudo”;
“Debatir los temas en grupo nos ayuda a comprender mejor”; “Lo bueno de los
talleres es poder decir Jo que uno piensa y escuchgr lo que piensan los demis™.

A los profesores, pot su parte, les sorprendi6 |z libertad y fluidez con que se
expresaban los estudiantes, las relaciones de sentido que pudieron establecer y, al
MiSmo tiempo —y esta sorpresa no fue grata—, la representacién que ellos tienen
de sus propios conocimientos, los que consideran insuficientes para iniciar una
carrera universitaria. Se puso de manifiesto una marcada inseguridad de los jéve-
nes con respecto a lo que saben.

Los ejes tem4ticos preferentemente elegidos —con participacién de los jéve-
nes— fueron los significados del humor y las cuestiones de la identidad y la existencia
del otro. Esta tltima problematica se trabaj6 a partir del género fantistico, que si
bien tuvo mayoria de adeptos como dijimos, fue también objeto de rechazo por
parte de algunos alumnos que se definieron como no partidarios de la imagina-
cién y la fancasia. Sin embargo, pensamos con Petit (2001: 23) “que la curio-
sidad, 1a exigencia poética o la necesidad de relaros” son “derechos culturales”
que tenemos todos: “el derecho al saber, el derecho al imaginario”. En este caso,
parecen ser derechos que algunos jévenes, los mencionados en tltimo término,
no quisieron permitirse.

En cambio, los que entraron en el juego de los relatos lamados por ellos
“fantasiosos”, descubrieron que tienen mucho que ver con su realidad. Varios
profesores afirman en sus crdnicas que en las clases surgieron profundas relacio-
nes entre el texto correspondiente al eje elegido, La metamorfosis, de Kafka, y Ia
realidad social y personal de los alumnos. Por ejemplo: “Yo entiendo ¢l dolor de
Gregorio {cl protagonista de la novela) porque lo vivi con mi padre”, dice una
alumna, mientras varios de sus compaiicros acuerdan con c¢lla. Se podria inter-
pretar que los derechos culturales, entre ellos ¢l derecho al ejercicio de la fantasia,
contribuyen 2 lz identificacién subjetiva y grupal y habilita a expresar problemd-
ticas que nunca se hubieran mencionado en otras situaciones educarivas,

Con respecto a las propuestas de escritura, los docentes registraron en
sus crénicas que a los estudiantes les entusiasmaba escribir, que en algunos
casos les agradaba mds que leer, incluso a aqucllos que al principio se mos-
traron remisos a escribit, Los dizrios estudiantiles lo corroboraron: “No sabia
que podfa escribir, pocas veces he éscrito algo”; “Hoy comprendi que todos
podemos escribir”; “Con todo esto de escribir me dieron ganas de seguir
viniendo todos los sébados”; “Esta experiencia de leer, interpretar, imaginar y
escribir me parecié muy placentera; me sendd segura de leer a mis compafieros
lo que escribi y que les haya gustado”. Si, como afirma Jean Hébrard (2004:
3), “la articulacién entre lectura y escritura estd sufriendo un desplazamien-

Signo&Sefia Numero 19 / Julic de 2008 191
Facultad de Filosofia y Letras - UBA, 1S5N: 0327-8956



e |

Marfa Elena Hauy

to, se estd empezando a descubrir que escribir es un medio para aprender a

leer”, podemos sostener —refiriéndonos a la escuela media—~ que escribir es un

medio para porenciar la lectura. ) '
Gran nimero de estudiantes manifestaron en sus diarios que les gusté

mucho escribir historias de terror y cartas a partir de Za mewamerfosis; estas

les permitieron expresar lo que sentfan y la relacién con sus padres, lo cual

fue registrado también en las crdnicas de los profesores, que observaron que

los alumnos disfrutaron mucho de ese tipo de producciones escritas. Con la

propuesta de escritura posterior a la lectura del texto de Kafka parece haber

sucedido lo que sostiene Perit (2004: 27):

t
L3
)

No necesariamente un Jector privilegia un libro que s¢ adapta 2 su propia existencia
[---]. Quizis sean las palabras de un hombre o una mujer que hayan pasado por prucbas
muy distintas, 0 en otros rincones del planera, las que le brindarén a ese lector una metsfora
de [a que extracrd nuevas fuerzas,

Muchos estudiantes destacaron lo fructifero que fue leer con los otros
compaiieros los mismos textos teniendo cada uno su propio material: “En
estos encuentros aprendi a leer en voz alta y a hablar en pablico”; “Espero
perder el temor y poder participar mds, ya que me gusta leer en voz alta con
los demds, pere no estoy acostumbrada”. Un docente que dio clase en una
escuela-sede ubicada en el interior de la provincia da cuenta en su crénica del
impacto que tuvo en ese contexto la intervencién oral de los alumnos: “Estos )
jovenes poseen caracteristicas conductuales propias de las zonas rurales, las
cuales obstaculizan la toma de la palabra, pero poce 2 poco fueron desinhi- |
biéndose”.

En los diarios del dltimo encuentro de Literatura, los alumnos reali-
zaron de manera espontinea un balance. Merece reproducirse: “Hicimos
buenas lecturas, de esas que te cambian las ideas”; “A lo largo de este curso
me divertf, me emocioné y aprendi mucho”. Los profesores llegaron a con-
clusiones coma: “Una cuestidn interesante que deberfa plancearse al evaluar
la implementacién de este Programa es una reflexién acerca de qué hace la
escuela con la literatura y, mds puntualmente, qué hacen los docentes de
Letras con los textos literarios”; “Este Programa me permitié darme cuenta
de que los jévenes estdn necesitados de espacios de este tipo, que les permican
demostrar que mis alld de las problemdricas que los aquejan y de los ape-
lativos que reciben de la sociedad, son capaces de pensar en profundidad y
de expresar sus puntos de vista”; “Al final no llegaron muchos alumnos. Sin
embargo, que los chicos hayan leido el material mds all4 de las indicaciones,
que hayan explorado los textos, que hayan pensado, que hayan diche lo que
piensan, que se hayan emocionado, eso importa; encender las-ganas de pen-
sar, aunque sea en un alumno, ya es éxito”,
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Conclusiones

A pesar de la disconformidad expresada por zlgunos estudiantes (que espe-
raban una preparaci6n especifica para el ingreso en la uaiversidad), la mayorfa
consideré que el Programa fue interesante, diferente de lo que la escucla les
proporcionaba y que les permitié pensar en cuestiones que nunca se habian
planteado, ademds de realizar actividades a las que no estaban habituados, como
leer y escribir con sus pares, que les produjeron gran satisfaccién y los ayudaron
1 sentirse protagoniscas.

La dindmica desestructurada de los encuentros permitié que los jévenes se
expresaran libremente, sin ningiin tipo de censura y escucharan opiniones dife-
rentes de las propias.

El 4rea Literatura obtuvo el mayor nimero de adhesiones por parte de
los estudiantes, aiin de los mds remisos en relacién con la lectura de ficcién. A
propdsito de esto, y retornando nuestra postura con respecto a la lectura literaria
enunciada al principio, reflexionamos con Gianni Redari (1997: 144):

Saber leer liceratura en forma profunda es uno de los caminos mis fecundes para
Jeer vodos 1os textos, literarios o no y para la adquisicién del pensamicnto formal, ya que el
discurso literario exige un alto grado de cooperacién del lector para generar los miltiplas
sentidos que alienta. Un kector asiduo de ficciones tienc grandes probabilidades de ser un
lector cficaz de cualquier tipo de texvo.

A fin de sistematizar algunas conclusiones, agrupamos en cuatro las funcio-
nes que los alumnos participantes del Programa le asignaron, sin explicitarlo, a
1a lecwura literaria:

1. Apropiacidn de conocimiento y capital cultural, Expresaron los estudiantes
en sus dizrios: “En ¢l curso de Lengua aprendi muchas cosas que nunca habfa-
mos visto en la escuela’; “Es increfble que el tema del humor que estuvimos
trabajando me haya permirtido aprender tanras cosas”; “Comprobé que en una
clase divertida (Jeyeron textos de humor) se puede aprender mucho”; “Cada dfa
me gusta més el curso y me enriquezco mds de palabras y conocimientos™; “Me
sorprendi de las cosas que se pueden aprender de la literatura”,

2. Reflexion y discusion acerca del mundo y de la vida. Se puede leer en las
opiniones vertidas por los alumnos: “El tema de los otros y nosotros y los diver-
50§ teXtos que se cruzaron permitieron reflexionar sobre lo dificil que es salir de
nosotros mismos y mirar al otro”; “Fue muy fuerte la discusion sobre el tema de
la discriminacién 2 paniir de lo que le ocutre a Gregorio en La metamorfosis”;
“Creo que en todas las familias hay un bicho raro que incomoda a los demis”.

3. Reparaciby y catarsis, que produce la identificacién en los textos de pro-
blemdticas que los afligen, de situaciones que tocan a sensibilidad adolescente.
Dicen por ejemplo: “El texto que lefmos es interesante ya que lo podemos rela-
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cionar con lo que nos pasa”; “Me gust6 el texto porque pudimos ver cémo a veces
queremos desaparecer y transformarnos en otro”.

4. Generacién de emociones, lo que implica el reconocimiento del efecto que
produce el registro estético constitutivo de la especificidad de la literatura: “Hoy
nos sentimos muy conmovidos al leer la novela®.

Pata concluir (provisoriamente}, no hay una sola manera de leer literatura
que resulte totalmente sarisfactoria, sino que hay diversas maneras posibles de
leerla, no sélo de acuerdo con cada grupo lector, sino con cada sujeto lector y
mds atin, con las multiples lecturas que un mismo lector pueda hacer. Por ello,
no descartamos ¢l placer, las operaciones complejas de comprensién, el conoci-
miento, el caudal cultural, l2 reflexién sobre €l mundo y la metarreflexién, De
ahi que consideramos que la lectura literaria es inagotable. De lo que lo docentes
propongamos como mediadores (y como lectores apasionados) a los alumnos
lectores (y escritores) dependers.

Mis all4 de la escasa lectura de textos literarios fuera de la escuela por diver-
sas razones que no cabe aquf analizar, la prictica de lectura Lteraria y escritura de
invencién, cuando se lleva a cabo en contextos no habituales y se plantea desde
supuestos como los ya enunciados, tiene como resultado experiencias vitales que,
aunque diversas segin los lectores, son siempte fuettes y dejan huella. Esto es
mas alld del contexto social y cultural de los sujetos, ya que no hemos encontrado
diferencias relevantes vinculadas con el origen urbano o rural, de sectores medios
o de escasos recursos de los alumnos. Una vez que el lector tiene libros propios en
sus manos y se le proponen actividades desafiantes para hacer con ellos, la lectura
literaria no marca diferencias, sino que es inclusora.
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Resumen Esta comunicacién relata una experiencia de trabajo sobre lectura literaria

levadz a cabo en el seminario-taller de la Cétedra UNESCO. En este seminario
se practica una lectura que lfamaré intervenida. Dicha intervencién sobre fas obras
de ficcién es hecha desde la lireratura misma (discursos ensaylsticos, autobiogrd-
ficos y/o criticos de escritores) e intenta no sélo no interferir con el placer de leer,
sino profundizario Jo mds posible. Acordamos en que el placer de leer, asociado
a la experiencia de lectura liceraria, va de niveles simples a complejos, y que sélo
cuzndo el lector alcanza’un nivel profundo de comprensidn lectora realiza una
lectura creativa. Esta lectura es la que hace posible que <l texto se abra hacia su
multidimensionalidad. Damos como ejemplo posible de esta prictica la novela Les
pasos perdidos, del escritor cubano Alejo Carpentier.

Palabras clave: lectura intervenida - multidimensionalidad - lectura creativa

Abstract This communication describes a working experience on literary reading carried

out at the Seminar/Workshop of UNESCO chair. In chis Seminar we practice
"intervened reading”, as I will call it. Such intervention regarding fiction works is
made from literature ivself {cssays, autobiographies and/or writers’ reviews) and it
auempts not 0 inverfere in the pleasure of reading, but to deepen it as much as
possible. We agree thar the pleasure of reading, associated with the experience of
liverary reading, goes from simple to complex levels and, besides, thar only when
the reader manages to reach a high level of reading comprchension, creative read-
ing is achicved. This reading makes it possible for the writing to open up t its
muldple dimensions. The provided example of this practice is the novel The Los
Steps by the Cuban writer Alejo Carpentier.

Key words: Intervened reading - multiple dimensions - creative reading
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Una experiencia compleja

La experiencia temprana de la lectura, aquella que recordamos los que
wuvimos esa inclinacién y nos fue alentada, es una experiencia de puro placer.
Denomino a este placer como pwro, en tanto pertenece a las valoraciones prima-
rias y subjetivas de las que nos erigimos como tnicos jueces. Es decir, este placer
no est4 condicionado por preceptivas de ninguna clase ni atado a ningiin impe-
rativo clasificador. Tampoco esta lectura propone la inquietud de cémo situarnos
intelectualmente frente a lo que acabamos de leer en ¢l sentido de: ;lo entiendo
0 not, ;deberia 0 no gustarme? No es una lectura estética ni axiolégica ni bus-
camos en ella nada que no sea esa evasidn o suspensién del mundo circundante
que los libros en esa época de la vida suelen provocat. El gusto por la lectura nace
asociado 2 la principal fuente de placer: la libertad. Quedan de esa lectura prea-
dolescente y adolescente imégenes imborrables, secuencias de accién o personajes
que nos acompafiarin toda la vida: Robinson Crusoe en la isla, por ejemplo.
Pasard mucho tiempo hasta que sepamos que el inmoreal libro de Defoe puede
ser también leido (entre otras cientos de interpretaciones) como una prefigura-
cién del capitalismo temprano. En aquellos aiios nos hubiera defraudado pensar
que un libro puede reducirse a una explicacién tan drida. Y, de hecho, no puede
reducirse. Quiero decir que, mis alld de cualquier interpretacién posterior, hay
algo en aquella transformacion que provocé Rebinson Crasoe en nuestro mundo
imaginario que va a perdurar en €l tiempo.

Si pensamos, entonces, en un hipotético lector de Robinson Crusoe, entre
los diez y los doce afios (descontamos que estd a cubierto de cualquier carencia,
condicién sine qua non para hablar de este tema, de lo contrario hablamos en el
vacio; lamentablemente, este lector sigue siendo altamente hipotético) comienza
su relacién placentera con el libro. El primer contacto, espontineo o inducido
peto no escolar, pone en escena una experiencia inaugural: aislado en el acto
silencioso de leer, el joven lector descubre el placer de la lectura. Me apresuro 2
acotar que este placer es atin primario; aque] que proviene de una lectura anecdé-
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tica, producido por la impresién que causan los personajes, el seguimiento de la
trama, la conclusién de la histeria. El placer maduro de la lectura literaria es com-
plejo y no empieza de golpe, simplemente con el acto de leer. El placer auténtico,
asociado 2 una comprensién profunda de un texto, el que el lector consecuente
intenta alcanzar, es el de la lectura ereativa, simétrica (al menos tenders a ello),
pero inversa, al acto de escribir, cuando un autor imagina y escribe una nove-
la, un cuento o un poema. La lectura creativa tiende a convertirnos en lectores
ideales de un texto: aquellos capaces de reponer la mayor cantidad de sentidos
posibles y de advertir las particularidades formales de Iz construccién literaria.
Esta es la lectura a [a que me referiré mds adelante, cuando aborde la experiencia
del seminario-taller con adulros. Antes me permitiré algunas consideraciones
generales, para nada sistemdticas, que deben atribuirse 2 la opinién personal.

Muchas veces he advertido que cuando se estimula la lectura literaria entre
adolescentes se lo hace desde la idea implicita de que leer es algo facil, momen-
tineo, y que el lector recoge al vuelo todas las implicancias de un texto. O que
el texto le brindari, sin esfuerzo de su parte, todas sus bondades. Pocas veces se
considera que la lecrura literaria requiere de la colzboracién activa del lector y de
la puesta en juego de casi todas sus aptitudes intelectuales, imaginativas y esté-
ticas. Una actividad que, como muy pocas otras, compromete su pasticipacién.
Tampoco se explica demasiado que a leer y 2 asociar se aprende, que Iz lectura
literaria es un aprendizaje, y que la adquisicidn de una alea competencia lectora
es, como el estilo, el ejercicio de una larga paciencia; sélo que una paciencia
gratificada, dichosa. Naturalmente (y felizmente), nada de lectura creativa o de
competencia lectora sabemos cuando empezamos a leer. Empezamos, dada la
facilidad del acceso, leyendo pero ignorando que leer puede ser una acrividad rea-
lizada de muy diferentes maneras. Ignoramos, por ejemple, que aquella solitaria
experiencia silenciosa comporta una inmersién en la corriente interrelacionada
de los discursos sociales. Leer empieza con una paradoja: cuando leemos estamos
solos, pero somos muchos. Y no es la dnica paradoja que la lecrura propone,

Porque la lectura, acto indmo y solicario, es, qué duda cabe, una pricrica
social y cultural; adn si hubiera que justificarlo, lo demostrarfa ampliamente
la teorfa del enunciado, base de cualquier tipo de comunicacién discursiva. La
lectura implica el desentrafiamiento dé un enunciado (Ia obra), construido en la
poliglosia social (el lenguaje), atravesado por una intencionalidad (la del auror),
y destinado a una recepcién (el lector) en un tiempo histérico y en un lugar
determinado. La obra literaria, a su vez, estd constituida y arquitecténicamente
sostenida en la diversidad de los géneros discursivos. Y todo estex es asi, tenga
conciencia de ello ¢ no el lector.

El fenémene es complejo ademis de paradéjico. Y estas son algunas de las
primeras “disuasiones” que el tema de la lectura impone al que trata de reflexio-
nar sobre elia. Porque el tema en si es bastante indeterminado, ambigue, ubicuo,
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¥, 4 la hora de especificar de qué tipo de lectura estamos hablando, nos enfren-
tamos 2 un problema. Puede abordarse, sin duda, desde la teotia o desde los
sucesivos y cambiantes cdnones [iterarios, pero en la prictica ha}r rantas lecturas
como lectores; una multiplicidad de formas de leer. Cada lector tiene su propia
experiencia personal de lectura enraizada en su historia familiar y social. Podemos
decir que hay una lectura subjetiva, experiencial, intransferible; y serfa cierro.
Por otro lado, se Iee de manera sociocultural, es decir desde el propio sociolecto
que incluye todos los matices de género, de educacién, de pertenencia social; se
lee en el centro y se lee en la periferia de una cultura y de una sociedad. Y esto
también es cierto y comprobable. Entre estos puntos extremos, la fragmentacién
y caracterfsticas de la lectura varian cualitativamente y cuantitativamente.

La signiente paradoja de la lectura es que, al inicial y placentero modo de
leer del que veniamos hablando, cualquier intervencién de tipo “pedag6gico” lo
transforma en lectura escolar o escolarizada. Pero, al mismo tiempo, ¢s también
una realidad que si no es guiada, o auxiliada desde otros discursos, la lectura
espontdnez o libre cae en el vacio, no tiene adénde asirse, ya que el lector hedé-
nico y por ahora adolescente no genera redes conceptuales a las cuales ararla; o
estas redes son ain muy débiles. Cuando un lector primario lee, su lectura es
limitada, tiene dificuleades para dar cuenta de ella oralmente, y para relacionarla
con la experiencia ficrica y simbélica; no logra establecer redes de asociaciones ni
puentes concepruales porque no ticne la destreza ni el habito de referir un libro
a otro libro y, ademds, porque literatura y experiencia vital estdn separadas; existe
una apreciacién & priori del valor simbélico-cultural de un libro: la “literacuri-
dad” que encicrra dificilmente pueda asociarse a la vida de todos los dias.

Este tipo de lector incipiente “cae” en la lectura escolarizada: debe leer
para aprender, para estudiar, para informarse, para buscar argumentos, empie-
za, en suma, a practicar una lectura de otro tipo, podrfamos decir utilitaria si
este término no encerrara cierto matiz peyorativo. A mi criterio ambos tipos de
lecturas no deben ser excluyentes y deberian estimularse uno al otro, La tarea es
ayudar al lector novel a armar, desde el principio, redes concepruales integrando
los otros discursos auxiliares a la lectura, de modo tal que los datos enriquezcan
la inteleccién del mundo planteado por la obra y tiendan puentes hacia nuevos
conocimientos de todo tipo. Coincido con Cuevas Cerveré y Garcia (2007: 51)
cuando escriben: “La escuela ha tendido a separar la lectura eferente, cuya finali-
dad es recabar informacién, de la lectura estética’. En este sentido, comprobamos
que, muchas veces, cuando se ensefia literatura, el miltiple contexto de la obra
de ficcidn ne se articula como relato o como paratexto del libro; se adjunta a
la obra como saberes de diferentes disciplinas (historia, geografia, sociologfa,
estética), que operan con diferentes metodologias y que se articulan al texto de
ficci6n de manera, dirfa, un tanto ortopédica, no arménica. Como si la Buenos
Aires vanguardista {y babélica y anarquista e incipientemente moderna) de los
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afios veinte, la Buenos Aires de Borges, Arlt, Marechal, Xul Solar, Pettoruti, no
pudiera ser “narrada” desde sus singularidades epocales alrededor de Silvio Astier
(el protagonista de E/ juguete rabioso, de Roberto Arlt), como si no se pudiera leer
la época de una manera vital, creativa, como se lee la novela, ¢ interactiva con
ella. Por el conrrario, se brindan conocimientos de manera un tanto cosificada, se
da “lo que hay que saber” acerca de esa novela. No digo que sea ficil o sencillo,
digo que ¢s posible intentar otros caminos.

Como dltima apreciacién general y personal agregaré que, para iniciar a
otros en la lectura literaria, el maestro o el profesor deben ser, antes, lectores
de literatura y apasionados transmisotes y recomendadores de libros. Si somos
francos deberemos admitir que se pretende que los nifios y los jévenes lean, pero
el caso es que ellos no nos ven leer. Se aconseja que lean y que lean bien, que
comprendan Io que leen, que sean capaces de dar cuenra de lo que han leido;
sin emnbargo, si se pone en esa misma tesitura a los adultos implicados, no todos
van a salir airosos de la prueba. Bajo estas circunstancias, “incentivar la lectura”
en el dmbito de la ensenanza oficial se transforma, a veces y lamentablemente,
en un punto mds del programa, o, muchas veces, en un imperativo burocrati-
co con ¢l que hay que cumplir. Sin embargo, excelentes profesores y maestros
lectores, como los hay, suelen ser decisivos a la hora de iniciar 2 un chico en la
lectura, y fundamentales para que el adolescente lector se forme come lector
avezado; para que, como tal, comience a elaborar su propia red conceptual de
relaciones espacio-temporales, de contigiiidades temdricas del libro que lee con
otros libros que ha leido, de apreciacidn de otras configuraciones socioculturales
en la relacién del libro con su tiempo; que empiece a tejer toda la vasta gama de
relaciones cronotdpicas que una obra literaria provoca. En definitiva, ensefiarle
al lector novel que puede constituirse, como dice Virginia Woolf, en “colega de
trabajo y en complice del escritor”(Woolf, 1993: 176) y que los lectores “deben
ser capaces no s6lo de una gran sucileza y percepcién, sino de una gran audacia
de imaginacién” (Woolf, 1993: 178).

En busca de la lectura creativa

En este seminario-taller —para participar se exige ser egresado universitario o de
nivel terciario © alumno del 1ltimo afo de una carrera universitaria o terciaria~' nos
encontramos con un Jector adulto formado, aunque esto, como se vers, no constituye
una garantiz a Ia hora de leet liretacura. Una salvedad importante es que en el semina-
rio no trabajo en el marco de la teoria y la critica académicas; con objeto de crear un

1. Este scminario-taller de posgrado pertenece a la Carrera de Especializacién en Proccsos de
Lecturs y Escritura, que integra la Clcedra UNESCO de Lecrura y Escritura, adscripra a la Maeseria
en Andlisis del Discurso (Facultad de Filosoffa y Lewras, UBA).
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tipo de apreciacién eminentemente literatio sobre cuentos y-novelas, la bibliografia
que utilizo es exclusivamente lz que nos proponen los propios escritores.? Se trata de
aquellos textos que distintos autores de ficcién han publicade acerea de los teras mds
variados, pero que, en general, remiten al oficid de escribir, a la lectura (a la lectura
en general o a sus habitos de lectura en particular: a sus autores o perfodos favoritos,
etcétera) y a la escritura literarias; a decilogos, consejos, fragmentos autobiogréficos
o de diatios, ensayos sobte literatura en general o sobre los géneros literarios en parti-
cular (textos de Vladimir Nabokov, Flannery O'Connot, Hotacio Quiroga, William
Faulkner, Abelardo Castillo, Anton Chejov, Edgar A. Poe, fuan José Saer, Clarice
Lispecror, Virginia Woolf, Jorge Luis Borges, Jean-Paul Sartre, Milan Kundera, Julio
Cortizar, Mario Vargas Llosa, Truman Capote, entre otros). Intento evitar, de este
modo, que el discurso tedrico/eritico intervenga como mediador entre el texto y
e} lector, tratando de recrear aqueiia experiencia temprana de la lectura por placer,
aunque sepamos que se trata de un marco artificial, creado a propésito del objerivo
que persigue el curso. Con esta finalidad utilizo el difuso pero poco intimidatorio
término de fmpresion de lectura; por su vaguedad, este giro posee un nulo valor tedrico
o critico, pero provoca una actitud de empatia o rechazo subjetivos con ¢l mundo
propuesto por la obra que considero un buen lugar para empezar.

En cuanto al método, bastante libre, por cierto, abierto a la conversacién, a
la interrupcién, a la discusién y al intercambio de argumentos, es el que llamo de
lectura intervenida. A la lecrura inicial, o impresion de lectura, se sobreimprime
otro tipo de discurso que Iz varia en alguno o en varios sentidos. Tomo la palabra
intervencion de las experiencias en las artes multimedidricas, en el sentido de obras
que necesitan de la interaccion con el espectador para completar su performance,
es decir, para que manifiesten aquello que, a primera vista, no es evidente. Estas
realizaciones comprometen la participacion del espectador como parte sustancial
del concepto creativo de la obra. El espectador de una ingervencion urbana es
parte fundamental de ella, ya que la transforma con su presenciafausencia yfo
su accionar, Las dos intervenciones se dan en el espacio social. La intervencién,
en un espacio publico; la lectura intervenida, en un espacio textual. El lector
interactiia con el libro de modo semejante al espectador: modifica con su partici-
pacién el sentido de la obra. Este término no tiene ninguna pretensién critica y
lo utilizo por su valor operativo, puramente anal6gico.? Como ejemplo ripido de
intervencidn doy el caso del cuento del escritor estadounidense Truman Capote

2. Bl programa del seminarin-taller consta de dos partes: “Leer” y “Escribir”. Por razones remdticas,
en este articulo abordo sélo lo aceniente a la lectura, En la segunda parte, se practican diferentes
tipos de escrirura; desraco los ensayos de escritura de ficeién que proponen a los asistentes pro-
blemas formales de todo tipo ¥ los hace mds conscientes de los procedimientos de la escriturz
literaria.

3. No e¢ lo mismo el término usado en pintura, donde la utilizacién de la palabra “intervenida”
no contempla la dimensién social y remite exclusivamence z fa pricrica indivisval del artista sobre
su obra.
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(2006: 321) “Una Navidad”, cuya engafiosa simplicidad comienza a desvanecer-
se cuando los lecrores del Seminario leen el prélogo del autor a su libro Miisica
para camaleones (Capote, 1999: 9-15). El resultado de este cruce es la revisién
del aparente “facilismo” de la prosa, y el acceso 2 la medirada construccién del
cuento y al virtuosismo del escritor en el manejo de la representacién del tiempo
de la narracién. El cuento se manifiesta, como una epifania, como un delicado
mecanismo cuyo conocimiento enaltece la fectuta.

A pesar de no usar categorias tebricas (por parte de los alumnos), la idea
misma de multidimensionalidad descansa en bases tedticas que estin implicitas en
ef dictado del seminatio. En principio, la teoria bajtiniana de los géneros discursi-
vos: la relacién de la escritura de ficcién con los géneros discursivos nos conduce
al suelo lingilistico del que se nutre el texto y al concepto de polifonia; por otra
parte, las ideas de contexto ¢ intertextualidad determinan el abordaje a la mulridi-
mensionalidad de la obra de ficcién. En primer término estd la obra literaria. A mi
criterio, debe prevalecer sin intermediarios [a primera impresién de lectura sobre la
cual, mds tarde, trabajardn las intectextualidades 2 las que se somera el libro.

En mi experiencia, es capital primero ganar el interés del lector potencial
y luego, para ampliar su comprension del mundo que plantea la obra, abrirla a
la contextualizacién, en la mayor cantidad de sentidos posibles. Desde la mds
bésica, la de conocer las circunstancias que rodearon al autor y a la escritura, es
decir el contexto de produccién de una obra, hasta las relaciones sociales, ideo-
légicas y estéticas que ¢l libro, en tanto signo de amplia complejidad semibrica,
establece con su época y con la historia de la literatura, tanto en sus aspectos de
produccién como de recepcién. Incluida, como dije, la figura del escritor, no solo
en tanto autar/narrador representado en el texto, sino como figura fundante del
contexto de produccién. Tomo aquf la idea de autor como la plantea la esrérica
de la recepcién: como lector no sélo de su propio texto, sino de la literatura en
general, de su época y de su cultura particular en sus procesos de cambio. No nos
preocupa en este punto plantear qué estatuto debe otorgirsele a la intervencién
del autor o qué eseaturo le hayan otorgado lfas diferentes corrientes de a crfrica.
El autor es un elemento esencial en la “entrads” a la obra. Y en el caso particular
de Carpentier, que veremos a titulo de ejemplo de la modalidad que propone-
mos, un modelo poco frecuente de coherencia de enlace entre la elaboracién
conceptual por una parte y los motivos nucleares de la ficcién, por el otro. Una
interdependencia continua entre ensaye y ficcién.

Diversidad e ideas recibidas

Dado que el dnico requisito para participar del seminario-taller es ser egre-
sado universitaric o terciario de cualquier carrera, el curso pone en contacto todo
tipo de [ectores: lectores cultos o hedénicos de literatura (antropdlogos, abogados,
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maestros de lengua —espafiola y extranjeras—, psicoanalistas, profesores secundarios,
socidlogos, coordinadores de talleres para adolescentes). Lejos de ser un obstéculo, la
diversidad enriquece la experiencia porque el punto de partida serd igual para todos:
el texto literario y la impresidn de lectura que provoque, sin intermediacion.

Diversos cruces se hacen evidentes en el seminario, cruces que rdpida-
mente desarticulan la idea de una recepcién literaria homogénez, igualada
por los niveles educacionales terciarios y universitarios. Lectores sagaces de su
especialidad (antropélogos, abogados, licenciados en ciencias de la educacién,
psicoanalistas) practican una lectura literaria plana; lectores de competencia
fectora altamente especifica {egresados de Letras con respaldo de formacién
teérico/critica) expresan desconcierto ante el requerimiento- de evaluacién
personal; lectores frecuentes reproducen prejuicios o lugares comunes frente a
l2 obra de ficcién, En términos generales, como lectores experimentados en el
género ctitico/ensayistico propio de cada disciplina, muestran, para la lectura
literaria, escasa capacidad de asociacién simbélica o de desentrafiamiento reté-
rico, o poca percepcién ante los dispositivos formales que despliega la obra.
Cuando se trata de lectores espontdncos de literatura, pesan sobre ellos ciertos
prejuicios de lectura que en algin momento reaparecen. En principio, aquel
que de manera impremeditada se resiste a una “explicacién” del texto; el mito
difundido de una lectura propia, sellada, que garantizarfa una recepcidén no
contaminado del texto. Concepto que suele ir empatejado con otro igualmen-
te ingenuo: que la obra literaria se crea a partir grandes dosis de inspiracién,
aura metafisica, magia, o sentido tecdndito del Arte (con maytiscula) que
envuelven en un momento dado al escritor. Aunque parezca exagerado, estas
ideas recibidas (en el sentido que les daba Flaubert) subsisten larvales y reapa-
recen bajo distintas formulaciones, a veces sorprendentes; si las menciono, es
potque las he verificado, incluso en lectores con bastante experiencia de lec-
tura. En este punto, ampliar las competencias del lector quiere decir romper
con la idea del arte literario “espontdneo” y brindar pruebas de 1a deliberacién
en la construccién formal de una obra, pruebas que no sélo desactiven esa pri-
mitiva nocién sino que, ademds, conociendo el plan, las estrategias ficcionales
y la ejecucién del autor, este mismo conocimiento aumente la valoracién del
texto y el placer de la lectura.

En el otro extremo, si se trata de lectores egresados de la carrera de
Letras, el texto literario ha quedado mds o menos obturado por la teoria cri-
tica. Estos lectores merecerfan un apartado especifico; por ahora sélo diré que
sobre ellos “pesan” a la hora de leer, las articulaciones del discurso teérico que,
muchas veces, a la manera de un superyé critico, vigilan su parecer literario.
Han contraido el hdbito de una lectura “profesional”, un *anto forzada, en el
sentido de que la obra literaria queda adherida de manera conjuntiva al texto
critico; en muchos casos, o casi siempre, la lectura teérico-critica precede a
l2 lectura de la obra (o a fragmentos de la misma); como si el lector-alumno
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buscara, antes que el placer del texto, un criterio de autoridad sobre el cual
apoyarse mds carde, cuando deba dar constancia de esa lectura. Me interesa
muy especialmente (se ponen en juego varias estrategias destinadas a este
fin en el seminario} que cada uno realice, dentro de lo posible, la bisqueda
de un lenguaje propio de expresién para dar cuenta de lo que lee, lenguaje
que muchas veces ha qutdado arrinconado, subvalorado, por el prestigio
imbatible del discurso critico. No estoy desestimando la lectura erftica ni las
aptitedes criticas de una lectura, ni muchisimo menos el discurso teérico, en
el que me he formado y al que he lefdo y leo con intensidad y placer, sino
que estoy abogando, en todo caso, por una lectura critica creativa; en todo
caso, por una lectura critica no mecanicista en la aplicacién de sus recursos y,
sobre todo, sin el abuso de una terminologia especifica que termina vacidn-
dose de sentido.

Esta modalidad de lecrura intervenida aplicada a la novela Los pasos
perdidos, del escritor cubano Alejo Carpentier,* puede ser, creo, a los fines
de este articulo, un buen ejemplo de que se pueden correr las fronteras de la
competencia lectora hacia dimensiones mds amplias: aquellas a las cuales nos
lleva el propio texto. Como dijimos, acude a esta lectura la intervencién de
la propia voz del autor. Para lectores que no posezn una idez general de las
periodizaciones, polémicas y estéticas de la literatura latinoamericana, Los
pasos perdidos brinda un ingreso de una dimensién multiple. Algunas de las
intertexcualidades y de los temas conexos mis significativos que propone la
novela, son;

1. Periodicidad: acceso al perfodo mds significativo de la literatura latinoa-
mericana después del movimiento modernista.

2, Estéticas confrontadas: América y Furopa. Lo real maravilloso america-
no contrapuesto al surrealismo y al realismo mdgico.

3. Forma y estilo: el barroco como estilo natural. Una cuestibén conexa
sobre la literatura rioplatense.

4, Tépicos literarios y su tradicién (vida civilizada/vida en la naturaleza)

5. Critica a la propia novela como “novela utdpica”. Intertextualidad con
Sigmund Freud.

6. Actualidad, modificacién o caducidad de las ideas carpenterianas mis de
cincuenta afios después.

4. A lo large de los afios, he trabajado [a obra de Carpentier en diversos contextos: prupos de
lectura privadoes, conferencias seminarios, ponencias, Yarios aspectos que wiilizo aqui fueron parce
de una conferencia dictada en el Musco de Arte Larinoamericano de Buenos Aires (MALBAY), cn
2001, postetiormente editadas para uso exclusivo del Museo {Literatura en Malba, Buenos Aires,
Fundacién E. Costantini, 2004).
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El autor y su mundo: hacia la mutidimensionalidad del texto

Pero qué es la bistoria de Amdrica toda sine una crénica de lo real-maravilloso?
Alejo Carpentier

Periodicidad

Si hubiera que justificar la eleccién de Los pasos perdidos mis all4 de la calidad
literaria, podemos decir que Carpentier es un inobjetable clésico latinoamericano,
pero ¢esto solo no bastarfa para darnos la proyeccién hacia las miltiples dimensiones
que buscamos. La lectura de los ensayos y conferencias de Carpentier, verdaderos
paratextos de su obra, son los que nos abren un camine de enormes posibilidades.
Estos textos comunican la novela con un vasto registro de cuestiones que van desde
la actitud politica y estética asumida por el auror hasta explicitas filiaciones de su
obra con otras artes y sus recursos formales, tal como la misica y la arquitectura,
Durante las décadas de 1950 y 1960, Carpentier sostuvo una posicién acerca de la
figura del intelectual latincamericano y del trabsjo que debe enfrentar el escritor
en nuestro subcontinente; él mismo es un referente ineludible de la que se lamé
“nueva novela latinoamericana”, y su obra prefigura otra novela emblemdrica de
este perfodo: Cien arios de soledad, de Gabriel Garcia Miarquez; su contacto con los
movimientos europeos de la vanguardia histdrica lo llevan a una posicién particular
de confrontacién con la culeura eutopea; por Wltimo, Carpentier ocupa un lugar
fundamenral en un momento de inflexién de la literatura latinoamericana, aquel
en que, encabalgada en la especracularidad que logré 12 Revolucidn Cubana, en
1959, accede 2 la consideracién inrernacional y a lo que mis ratde se Llamé “boom
de los afios sesenta”; por iiltimo, la obra total de Alejo Carpentier, sea de ficcién
o0 ensayistica, tiene un escenatio excluyente que eés América Latina y estd armada,
programdticamente, alrededor de un cje estético-conceptual: lo real maravilloso.
Todas estas caracteristicas transforman la novela en una lectura ideal, a mi criterio,
para ingresar 2 un momento fundante en Ia historia de las letras latinoamericanas
contempaorineas.

Hombre de una refinada y vasta cultura, Alejo Carpentier nace en La Habana
. en 1904 y muere en Paris, en 1980, cuando era candidato at Premio Nobel. El
propio Carpentier es ejemplo del mestizaje cultural larinoamericano: su madre
era rusa y su padre, un arquirecto francés. A fines de los afios veinte abandona
sus estudios de mdsica y de arquitectura y viaja a Francia donde mantiene un
contacto intenso con la vanguardia surrealista; en 1939 vuelve a América, recorre
alpunos paises, y se instala en Venezuela por varios afics. Remonta ¢l Orinoco y
conoce en profundidad la selva, experiencia que constituird el ¢je central de Los
pases perdidos. Cuando triunfa la Revolucién Cubana, vuelve 2 La Habana donde
se hace cargo de la direccién de la Editora Nacional.
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Publicada en 1953, la novela es la tercera en la obra de Alejo Carpentier
y junwo con £ sigle de las fuces (Carpentier, 1963), una de sus dos obras mds
celebradas. Si acudimos a sus Ensayos (Carpentier, 1984) o al prélogo a E reino
de este mundo (Carpentier, 1975) encontramos una obra altamente articulada,
un proyecto de escritura que, ficcién mediante, planteaba Carpentier sobre la
realidad de América Latina, sobre el barroco y sobre la contraposicién y enlace
de dos mundos que se presenian en su obra enfrentados: América y Europa;
Europa como la “civilizacidn occidental”, América como “lo otro distinw”, como
un conjunte complejo de fendmenos que debe ser pensado desde una nueva
petspectiva.

Lo real maravilloso

Transcurrido el llamado doorm de los afios sesentz, en términos generales se
identificé la literatura latinoamericana con un tipo de imaginacién desbordante
y de paisaje tropical cuya méxima tepresentacion fueron los libros de Gabriel
Garcia Mérquez. Paisaje, realidad ¢ imaginario para los cuales Carpentier, hacfa
ya miés de una década, habia acufiado una categoria, lo “real maravilloso”. Si
bien la idea de lo “real maravilloso” se despliega, iarval o explicitamente, en su
obra entera, ¢s sobre todo en Los pasos perdidos y en El reino de esze mundo donde
su sentido toma una forma definitiva. Pero ;qué significa para Carpentier, esa
marca de idencidad de la literatura latinoamericana? Para explicarlo, recurre a la
comparacion de lo que él bautiza con el nombre de “real maravilloso”, fenémeno
excluyentemente americano, con dos “ismos” europeos; el surrealismo y ¢l vealis-
mo mdgico. Con respecto al surrealismo, Carpentier sefiala el agotador esfuerzo
por suscitar lo maravilloso de cierta literatura europea y de cierta pintura cuyos
ejernplos alegéricos serfan Lautreamont y Salvador Dali: “la vieja y embustera
historia del encuentro fortuito del paraguas y la miquina de coser sobre una
mesa de diseccién, los caracoles en el raxi pluvioso™ (Carpentier, 1975: 52). Para
Carpentier, existen ya cédigos de lo fantdstico que se aplican mecinicamente,
vacios de contenide. En su afin por suscirar lo insélito o lo raro estos artistas
se vuelven burécratas de un imaginario que nuestro autor no vacila en llamar,
irbnicamente, “el baratillo surrealista’. Quieren suscitar el misterio, pero lo que
consiguen ¢s un mistetio prefabricado, invocado desde el descreimiento. Por su
parte, ¢l realismo mdgico es, para Carpentier, otra instancia de la alteracién de
lo real, en este caso, elementos de la realidad m4s concreta ubicados en un plano
anacrénico, de lo que se clcspre'nde cierta “magia”. Estas dos instancias estéticas
son de una naturaleza por completo diferente de lo “real maravilloso”, Y lo real
maravilloso se da en América por la sencilla razén de que este continence, por
motivos muy concretos —el cruce de razas, los sincretismos religiosos, el choque
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de culturas— abre un escenario, donde cualquier cosa puede ocurrin. En las pala-
bras de Carpentier:

El término tealismo mdgico, fue acufiado cn los alrededores del afio 1924/25 por un
critico de arte atemin llamado Franz Roth [...). Consideraba que ¢l rsalismo mipgico eta
representado por fa figura de Chagall, donde sc vefan vacas volande en ¢l cielo, burros sobse
los techas de las casas, personajes ¢on la cabeza para abajo, méisicos entre nubes, es decir,
efementos de la realidad pero levados a una atmésfera de suefio, a un atmésfera onfrica.
{Carpentier, 1984: 120)

El surrealismo [...] persegufa lo maravilloso a través de los libros, a través de cosas
prefabricadas [...] si < surrealismo perseguia lo maravilloso, hay que decir que rara vez lo
buscaba en la realidad. {...) La pintura surrealista es una pintura maravillosamente lograda,
quién lo duda; pero pintura donde estd todo premeditado y calculado para producir una
sensacién de singularidad. (Carpentier, 1984: 121-122)

Lo real maravilloso, en cambio, que yo defiendo, y es lo real maravilloso auestro, ¢s ¢l
qué encontramos al estado brute, latente, omnipresente en rodo bo lxincamericano. Aquf lo
insdlico es coridiano, siempre fue cotidiano. [...] Cuando Bernal Diaz del Castillo se asomé
por primera vez al panorama de la ciudad de Tenochiitldn, la capital de México (...} tenia
un 4rea utbana de cien kilémetros cuadeados, cuando Parfs, en ¢sa misma £época, tenfa rrece.
(Carpentier, 1984: 122)

El autor cubano tvo la prueba o la revelacién de este modo de ser
latinoamericano durante su estadia en Haiti, cuando buscaba elementos para
su novela Ef reino de este mundo. Conocié en directo la historia de Henri
Christophe, el ex esclavo que, a la cabeza de una sublevacién, llega a ser
emperador de la isla y, temiendo una invasién, construye una fortaleza des-
comunal, la ciudadela de La Ferriére. Para volvetla inexpugnable, hizo que
sus muros fuesen amasados con sangre de cientos de toros. Recuerda otro
caso, haberse encontrade en La Habana con un poeta analfzbeto que cantaba
en las esquinas La Chanson de Roland en versos de su invenci6n; repetfa sin
saberlo la historia de Carlomagno y los Pares de Francia. Owo ejemplo son
los espaiioles como Francisco Menéndez quien, mientras en Europa triunfa la
edad de la razén, deambula por la Patagonia buscando la Ciudad Encantada
de¢ los Césares, o Aguirre, interndndose en la jungla amazdnica en busca de El
Dorado. Estos hechos, grandes o pequeios, de una légica que otros llamarian
irracional, no eran privativos de un lugar, sino de toda América y suceden en
medio de su naturaleza desmesurada y salvaje. Como contraposicién europea
a esta exuberancia y proliferacién barrocas, Carpentier cita el ideal anta-
génico de Goethe, que toma de una carta del escritor alemédn: “Qué dicha
vivir en estos pafses, donde la naturaleza ha sido domada ya para siempre”
(Carpentier, 1984: 123}. Para Goethe, los jardines racionalistas de Versalles,
merifora del dominio ¢l hombre sobre el mundo natural, representan el
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colmo de la belleza. Frente a ese ordenado ideal europeo, Carpentier levanta
América Latina y la expone como el reino de lo real maravilloso y el escenario
natural de manifestacién de lo barroco. Lo barroco y lo real maravilloso son
dos interpretaciones profundamente imbricadas en la visibn que Carpentier
tiene de América.

&Y por qué ¢s América Latina la tierra de eleccidn del barroco? Porque toda sim-
biosis, todo mestizaje, engendra un barroquismo [..]. Nuestro mundo ¢s batroco por
la arquitectura —¢so no hay ni que demaostrario—, por el entevesamiento y la comple-
jidad de su naturaleza y su vegetacién, por la policromia de cuznto nos circunda, por
la pulsidn teltrica de los fendmenos a los que estamos todavia sometidos. {(Carpenrier,
1984: 119)

Y mas adelante:

Y si nuestro deber es el de revelar esie mundo, debemos mostrar, interpretar las
cosas nuestras, Esas cosas se presentan como cosas nuevas 2 muestros ojos. La descripeion
es ineludible, ¥ la descripcion de un mundo barroco ha de ser necesariamente barroca.
{Carpcaricr, 1984: 124)

El mismo es un escritor barroco; su sintaxis, sus metiforas, la cons-
truccién de sus novelas lo son, y & mismo se asume como escritor barroco.
En América, ¢l continenre de las mutaciones, de las simbiosis, es donde el
barroco se da per se, de forma espontdnea, y desde siempre ya que las antiguas
culturas maya y azteca eran barrocas; el Popo! Vb es, segiin Carpenticr, un
monumento al barroquismo. De la coexistencia de distintos paisajes, de la
convivencia de grupos humanos en distintas edades de la historia y de dife-
rentes procedencias, de la arquitectura mezclada de sus ciudades, en las que
conviven estilos diversos y contrapuestos, a los modos de vivir y de comer, a
los cruces de numerosisimas lenguas y costumbres, fenémenos que generan
otros fendmenos, a veces antagénicos a aquellos que les dieron origen y que,
en definitiva se enlazan en una selva de simbolos, todo la realidad americana
es barroca. Realidades que, ¢n su fusién, hicieron de este continente ¢l lugar
de la diversidad, un lugar que estd muy lejos de haber agotado su caudal de
mitologfas. En el momento en que escribe las paginas del prélogo a £ reine de
este mundo, en 1948 —pensemos que la literatura latincamericana no ha sido
todavla “descubierta”, Carpentier considera que el escrivor latinoamezicano
se encuentra en las antipodas de aquel estupor declarado por Herndn Cortés,
que cuando regresé a Espaia dijo al Rey: “Por no saber poner los nombres a
las cosas no las expreso” (Carpentier,1984: 125). Para Carpentier, la misién
del escrivor latinocamericano es recurrir a todos los medios disponibles, o
creatlos, para designar esta realidad, para, simbélicamente, apropiarse de ella.
En la visién fundacional de Carpentier, el destino del escritor latinoameri-
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cano es percibir a su alrededor lo real maravilloso que le ofrece la historia y
la vida en América Latina, y por el otro, dejarse imbuir por lo barroco, que
devendria en su retérica y su sintaxis “naturales”, ya que en América el estilo
barroco estd al servicio de una realidad afin, Hay también un paralelismo
ugmﬁcatwo el barroco nace como contraposmén a la Academia, a [a nor-
mativa; y, en este caso, Ameérica serfa el lugar propicio para la ruptura de las
reglas, para la libertad. El escritor Jatinoamericano debe ser capaz de abarcar
este exceso. Carpentier lo pone en prictica. Los pasos perdidos es una novela
orquestada sobre la base de lo que él llama “los nicleos proliferantes de sen-
tido”, es uno de los ejemplos mids notables del barroco contemporineo.

Muestra siuacion de lectura

Llegado este punto, la propuesta carpenteriana incide en nuestra situa-
cién de lectores, en nuescras condiciones de recepcién, provoca una pregunta
y nos da acceso 2 otra dimensién de lectura: ;Qué lugar ocupa la literatura
rioplatense del extremo sur de América ¢n el contexto de esta visién de la
lireratura latinoamericana? No es ficil determinarlo y la pregunta queda
abierta 2 la reflexién. Lejos de ser una manifestacién pletérica de lo barroco,
la naturaleza en el Rio de la Plata estd signada por el plano, la linea recra, el
vacio; su liceratura, en términos generales, es mds bien parca y econdmica.
Este territorio no estuvo habitado por pueblos como los mayas o aztecas,
poseedores de una cultura sofisticada de siglos de historia. La propuesta
formal de Carpentier, de la necesidad de un estilo barroco de representacién
literaria, no condice con nuestra realidad. Podemos decis, tal vez, que las
operaciones de adapeacidn y reconversién del Romanticismo que realizaron
nuestros autores fundacionales como Echeverria, Alberdi y Sarmiento, cuan-
do les tocé narrar por primera vez esta parte de América, ticnen que ver, en
un sentido profundo, con el programa carpenteriano. S estd presente, por su
parte, lo real maravilloso, fendmeno del que nuestra histeria ha dado y sigue
dando testimonio permanente.

Topicos literarios / composicién novelistica

En Los pasos perdidos, Carpentier se hace eco de una idea spengleria-
na acerca de la general decadencia de la civilizacién occidental. Desde esta
“decadencia”, representada por la cindad moderna (Nueva York), partird el
protagonista, junto con su amante, Mouche, en busca de los pasos perdidos
que lo conduzcan a 12 Edad de Oro, o Edén, cifrado en una comunidad pri-
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mitiva de la selva atravesada por el Orinoce. Comenzando por ¢l titulo: “los
pasos perdidos” no son sélo los del protagonista, que ha perdido el rumbo
de su vida y estd desorientado, sino los de un mundo confuso, en €l que se
cumple la disolucién de los valores humanos esenciales. Hay que sefialar que
el tema del viaje, tanto espacial como temporal, es central en la novela, y los
desplazamientos de los personajes por aire, tierra y agua son motivos de sig-
nificaciones profundas en la trama: la inestabilidad (el aire, el viaje en avién)},
¢l encuentro con las rafces {la tierra, ¢l viaje en dmnibus), el remontarse a las
fuentes (el agua, el viaje en barco). El tiempo, a su vez, fluye en dos direccio-
nes: hacia la infancia del protagonista, sus propios origenes; y luego, hacia ¢l
origen de la especie, hacia ¢l petiode Cuaternario en el que vive atin ¢l grupo
indigena que busca, perdido ¢n la jungla, En las palabras del autor:

¢Qué es 1a novela Lor pasos perdides? Es la novela de remontarse en el tiempo. Un
hombre estd, Jiceralmente, embrutecido por la vida que sus obligaciones profesionales le
hacen llevar en Nueva York [...). Estc hombie, por un azar ¢s enviado a una misidn a América
Latina: recoger instramentos musicales para un museo organogrifico [...}; este hombte se
ve llevado por una setie de circunstancias a remoatar el Orinoco, 2 remontar el Padre Rio,
como yo lz llame, paso a paso, retrocediendo en ¢ tiempo. (Carpentier, 2003: 28)

En cuanto a la composicién, Carpentier era un musicélogoe experto, un
especialista en la materia. Explicicamente, utiliza clemencos de la teorfa de la
musica en el armado de la novela y la trama novelistica se desarrolla sobre la
base del contrapunto. El contrapunto se reproduce en todos los planes del
texto: entre el mundo civilizado y el mundo primitivo; entre los personajes
femeninos: Mouche, con los martices de la belleza artificial, por un lado,
y Rosario, la protagonista del libro, mujer de la tierra, de la selva, de los
elementos primarios. Me detengo en los personajes femeninos porque son
los arcifices de la metamorfosis del protagonista. El final del viaje se vuelve
recéndico y secreto; han dejado el gran Orinoco y navegan por afluentes cada
vez mis perdidos. La selva descubre seres y lugares que retroceden velozmente
en la Historia. Mundo alucinante que atrapa al protagonista, lo seduce, lo
convierte. Finalmente conoce al Adelantado, hombre escapado de la época
del descubrimients, quien ha fundado en lo mis profundo de la selva una
ciudad. En esa aldea, el protagonista sitda el Edén. Sin embargo, en el final,
el personaje descubre una verdad que lo agobia: nunca tuvo realidad para la
gente del lugar; ha vivido siempre en la Historia, en los cédigos de la civili-
zacion, y la gente de la selva vive seglin los ciclos naturales. El desarraigo es
completo; el mundo del cual huyé estd en disolucién; el mundo que creys
edénico no lo necesita, sus reglas y secretos le estdn para siempre vedados.
Asi termina la novela, con un hombre que, habiendo creido llegar al Paraiso
se queda en la nada.

212 Signo&Sefia Ndmero 19/ Julio de 2008
Facultad de Filosofia y Letras - UBA, ISSN: 0327-8356



£ lectar como compilice

Critica a la novela

Hay una crftica sobre Los pasos perdidos que la ubica en la linea de las
novelas utdpicas y, en consccuencia, sustentada en una manera curopefsta de
mirar América como un Edén natural sin conflictos. Creo que podemos decir
con fundamento (estd en la intertextualidad que proponemos con sus ensayos)
que Carpentier relee esta tradicién con ojo critico y da una nueva interpretacién
a la disputa sobre América y sus habitantes, que venfa ocupando a humanistas
europeos desde €l Renacimiento. ;Fue América €l paraiso que creyd encontrar
Colén por su belleza y grandiosidad y fueron sus habitantes inocentes seres
naturales, o por el contratio y como lo querfa l2 otra parte, América ¢ra un lugar
mds bien infernal, donde el canibalismo cundfa y donde los hombres no pedian
ser considerados hombres sino bestias, aptas, por lo tanto, para la explotacién sin
piedad? Este fuc el tema de la legendaria polémica entre el padre Bartolomé de las
Casas, defensor de pobres y ausentes, y Juan Ginés de Sepdlveda, que legitimaba
la esclavitud. Pero la polémica, llevada a cabo en 1550, sélo fue el comienzo,
fue la punta de un iceberg, la primera manifestacién, en un sentido filoséfico y
religioso, de l2 conmocién hasta los cimicntos que significs para los europeos la
existencia de! Nuevo Mundo.

Intertextualidades

Carpentier {1984) opina que la tendencia a micificar América hacia un
lado o hacia otro, demonizindola o angelizdndola, ha desviado la atencién de
sus verdaderos problemas. El parafso natural que pinta en Los pases perdides no
es mitico ni inocenie, El descenso hacia el hombre primitivo deja al descubierto
lz crueldad de algunos infiernos particulares de los que el hombre moderno no
ha salido, m4s bien ha ido perfeccionado. La escena de la uibu que esclaviza
a otro grupo, en un escalén todavia méds bajo ¢n la noche de los tiempos, y
los condena 2 un pozo, habla de esto. Escenas de una crueldad escalofriante
son momentos de un mundo complejo ¢ intrincado. Es en este punto donde
la novela admite una intertextualidad nada forzada, creo, con Sigmund Freud,
Freud publica en 1930 un articulo fameso, “El malestar en la cultura” (Freud,
1974: t. 111, 1-65), en €l que hablando de la construccién simbélica occidental
y recurrente de la Edad Dorada, de ese Edén del hombre no contaminado, con-
cluye que es imposible. Toda cultura estd armada sobre la base de la supresién
que ejerce el superyd sobre el yo, y esta limitacién del yo se produce en aras de
lo comunitario, de la cultura; es decir, si la cultura existe es porque hemos podi-
do controlar las pulsiones primarias. Aquellos viajeros que creyeron encontrar
en los pueblos llamados primitivos un orden comunitario que no cercenara el
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impulso natural del hombre iban detras de un mito. El Edén perdido no existe,
sencillamente porque en esos lugares “edénicos” también se produce una limi-
tacién de la libido en aras de la convivencia, y las sanciones suelen ser de una
crueldad tan cerrible como primitivos son sus mérodos. Esta desmitificacién
tembién estd planteada en la novela.

Por dltimo, han pasado mids de cincuenta afios desde la publicacién de
Los pasos perdidos y algunos mds desde los ensayos que he ido citando. En este
punto se plantea la dltima cuestién que es también, a mi juicio, interesante
tema de debate entre los lectores: si los postulados del escritor, mids alli de su
obra de ficcién, siguen hoy vigentes y productivos o caduces en todos o en
algunos de sus aspectos. ;Pasaron de moda las ideas y la estética carpenterianas
o siguen hoy vivas en la lectura actualizada de sus obras? Luego d¢ la puesta
en escena de Los pasos perdidos, la respuesta deberd surgir de Ja misma lectura
creativa.

Breve conclusion

He ido esbozando, a titulo de ejemplo, algunas de las cuestiones a las
que se abre este libro inagotable; temas conexos e intertextualidades que
pueden debatirse en el planteo de la biisqueda de una lectura mds amplia y
profunda de un texto. Si volvemos al comienzo, al placer de la lectura, es licito
preguntarnos: ;El acceso 2 la multidimensionalidad que propone la novela es
indispensable para poder leerla? Considero que no. Como todo libro de ficcién,
Los pasos perdidos pide una primera lectura ditecta, que dard al lector sensible,
aunque sea intuitivamente, la dimensién de esta obra clisica de la liceratura
latinocamericana. Sin embargo, en el 4mbito de la experiencia que relato, es
necesario abrir estas puertas si queremos acceder a un nivel mis complejo de
lectura literaria, si deseamos mostrar de qué modo puede desplegarse un texto;
coémo, bajo la belleza de la prosa, subyace, parafraseando a Barthes, toda una
galaxia de sentidos posibles. Sefialande, ademds, que esta experiencia de lectura
da paso a una revelacion que, de algin modo, la trasciende: la constaracién de
que toda gran obra literaria cala hondo en la realidad de su tiempo, elabora su
propia estética, corre las fronteras de la literatura y nos revela caminos que ni
sofidbamos transitar cuando abrimos la primera pigina.

Mediante este relato con ejemplo he intentado comunicar el objetiva (o
desafio), que persigo en un curso como el del seminario-taller de la Ciredra
UNESCO y que he practicado en otros grupos informales: ayudar a que aparezca
un lector creativo, imaginativo; atento; un lector que se sienta cdmplice del escri-
tot, aquel que cada lector guarda dentro de si, muchas veces sin sabetlo.
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Resumen Siendo Borges un escritor que reflexiona sobre su escritura y sobre el lenguaje

en general, estudio aqui posibles procedencias filoséficas de esa reflexién. Recotro
algunos textos que tematizan ¢l lenguaje y el pensamiento, recreados en ficciones
o tomados en su potencial ficcionalidad. Encuentro asi ciertos rasgos con que fil6-
sofos empiristas y sensualistas pensaron el lenguaje, Un primer rasgo: ¢l lenguaje s
analitico (Wilkins), pero ninguna explicitacién de esa propiedad ¢s coextensiva ni
coincidente con el mundo simbolizade. Un scgundo rasgo —también escéptico— es
que ¢l lenguaje no consigue dar cuenta del mundo en su fatal simultaneidad. Por
ultimo (Irineo Funes), aparcce sintetizado en un relato fantdstico lo imposible del
lenguaje: poder nombrar cada cosa en su particularidad. Repensando a Locke,
Borges sugicre: en las limitaciones de nuestro cédigo reside nuestra capacidad de
pensar y comunicarnos.

Palabras clave: lenguajes analiticos - filosoffa del lenguaje - iluminismo - empirismo

- sensualismo

Abstract Assuming Borges as an auchor reflecting on his own writing and on language in

general, this article discusses possible philosophical origins of that reflection, Ex-
amining texts regarding language and thought, we find certain features coincident
with those present in empirist and sensualist tradicion, To begin with, language
is analytic (Wilkins) but no explicitation of this property is coextensive with the
symbolized wotld. Second: language cannot explain reality so far as it appears to
our senses in its necessary simultaneity. Finally, in the character of “Funes el mem-
orioso” we find suramarized as a fantastic stoty one impossible task of language:
thar of naming each element of the world in its particularity. In direct reference to
Lacke, Borges suggests that in the limits of langua.gt lies the human competence
of thinking and communicating.

Key words: analytic languages - philosophy of language - enlightenment - empiricism
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Canto en la vispera u crepiésewlo. ..

$€ que las palabras que dicto son acase precisas,
pero nutilmente serdn falsas,

porgue la realidad es inasible

¥ porgue ¢l lenguaje es un orden de signos rigidos

J. L. Borges, “East Lansing”, en Ef oro de los tigres.

1. Lenguaje y ficcion

Desarrollo aqui la idea de que el niicleo filoséfico de los textos de Borges,
cuando el problema es el lenguaje, presenta filiaciones empiristas y sensualistas;
tendencias representadas por Locke y Condillac respectivamente. De modo mds
general, encuentro en Borges rasgos del pensamiento iluminisea, sobre rodo de
Inglaterra y de Francia, el mismo que marcé por més de un sigle parte del pen-
samiento americano. En efecto, Borges recuerda 2 su ancestro Juan Criséstomo
Lafinur como alguien “que traté de reformar la ensefianza de la filosoffa purifi-
cdndola de sombras teoldgicas y exponiendo en la ciredra los principios de Locke
y Condillac” (“Nueva refutacién del tiempo”, en Otras inguisiciones, 1960).' La
adhesién a esos pensadores se relaciona mids con aquel paisaje intelectual adn
vigente en la Argentina de la primera mitad del siglo XX que con un gesto per-
sonal de europeismo.

Creo, por otra parte, que tienen fundamento aquellos criticos que apun-
tan la presencia en los textos borgeanos de otras concepciones filosdficas, bien
diversas de las mencionadas. Ocurre, creo, que Borges no incluye estas cuestio-
nes (lenguaje, tiempo, azar, infinito) sélo como memoria de sus lecturas de los

1. La nota'preliminar, donde aparece la frase citada, estd fechada en 1946.
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filésofos, mds bien parecen atraerle como artificio de escritor: un pensamiento
universal contagia su universalidad 2 una historia acentuadamente local; una
escena de violencia situada “en el sur de la provincia de Buenos Aires” se vuelve
arquetipica por Ia evocacién del asesinato de César. Y este, 2 su vez, se resiente

en su solemnidad al ser aproximado a una venganza de gauchos (“La trama”, en
El hacedor, 1960).

2. Tres lecturas

Elegi algunos textos para hablar de sus concepciones de lenguaje: “El
Aleph” (en Ei Aleph, 1949), en el que veo la presencia de elementos sensualistas
{Condillac); “El idioma analitico de John Wilkins” (en O#ras inquisiciones, 1952),
mds explicitamente lingiifstico, en el que Borges se compromete en la afirmacién
del lenguaje como sistema artificial de signos (y éste es también un debate de los
iluministas). Por tltimo, el relato del patético Funes (“Funes el memorioso”, en
Ficciones, 1944), con sus tres vértices, lenguaje-pensamiento-memoria, repensa-
dos a la manera de John Locke.

La reflexién sobre el lenguaje enlaza los texros mds diversos. No se trata de
una actitud simplemente especulativa: a menudo refleja fa inquietud de escritor
delante de lo que constituye el material de su oficio, la palabra: un objeto con-
templado asf en su opacidad. En la concepcién de Borges, la palabra no fluye
transparente, es un obstdculo para atrapar lo real y en el lugar de esa fluidez estd
la denuncia de la imposibilidad de declarar €l mundo. Por un lado, lz riqueza del
mundo, la variedad del munde; por otro, €l “orden de signos rigidos” con que lo
pensamos: ¢l lenguaje.

Si quisiéramos diferenciar momentos en su obra, podriamos ver ¢l opti-
mismo del primer Borges y el escepticismo, respecto del lenguaje que, para-
déjicamente, asalta al escritor maduro. Lo muestran las correcciones hechas
sobre los poemas tempranos:® el joven que se vale de muchos registros (*y la
luna atorrando por el frio del alba”), como si quisiese apropiarse de muchas
vias para alcanzar el objeto; y el viejo que busca sobriedad y precisién (“y la
luna perdida en el frio del alba”):? en su dltima ctapa Borges s¢ rinde a las
ideas generales, al lenguaje despojado de significados accesorios, aligerado de
lo particular, local, pasajero.

2. Este es un tema de genérica literaria, que sélo toco al pasar. El lector encontrard un derallado
andlisis de las reescrituras borgeanas en Lois (2001: 164-177),

3, Verso de “El general Quiroga va en coche al muere”, en Luna de enfrente, 1925. Confronto la
version de Poemas 1923-1958 (Buenos Aires, Emect, 1958) con la que aparece en Obra podtica
1923-1977 (Buenos Aires, Emecé, 1977).
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3. El Aleph y 1a simultaneidad

La perplejidad ante el mundo estd en su modo de darse. A nuestros sen-
tidos, las cosas se ofrecen simultdneamente, pere el pensamiento nes impone
la sucesividad del juicio; el lenguaje, la linealidad de la frase. El mundo es esa
multicud de cosas particulares, nuestra memoria, en cambio, solo alberga las ideas
cuando han sido traducidas a términos genéricos. Pot un lado, hacemos sucesivo
el “tropel de percepciones”; por otro, el olvido borra los matizados deralles.

“El idioma es un ordenamiento eficaz de esa enigmética abundancia
del munde”, dice Borges en un texto temprano (“Examen de meriforas”, en
Inguisiciones, 1925). De la vieja divisién en sustancia y cualidades, que ha separa-
do posiciones filoséficas, los empiristas y sensualiseas privilegiaron las cualidades,
los accidentes: lo que se ofrece inmediato 2 la percepcién (“sustancia: ;quién
sabe si hay alguna?” pudo afirmar algin pensador de las Luces). El sustantivo,
punal, por ejemplo, no es mis que una abreviatura “tercamente prictica” de
Jrio, filoso, hiriente, inquebrantable, brillador, puntiagudo. La fantasfa del escritor
podri suprimir ilusoriamente algiin rasgo o podrd inventar nuevos, pero en lo
fundamental la ley del lenguaje permanece inviolable: “el lenguaje es la discola
forzocidad del escritor”, coneluye después; pero siempre, en esta etapa, sin dejar
de inventarle neologismos (forzosidad, arreglamiento, albriciands).

Pensar el pufial es “ver” toda esa sucesidn de cualidades de un solo golpe,
porque aunque el lenguaje, sucesivo, nos haya impuesto la ilusién de que pensa-
mos linealmente, el pensamiento sigue tercamente aferrado al complejo simuled-
neo de sensaciones: ;cuineas de ellas se nos dan juntas en [a sintesis que nombra
el pufial? El principio de que las ideas, por provenir de los sentidos, que actian
en conjunto, se dan a la mente de modo simultineo, &s bisico #n el pensamiento
de Condillac (1746, 1775). Un lenguaje natural, o de signos corporales, pudo
ser posible, pero impediria la formacién de ideas distintas. Estas sélo son posibles
por la invenci6n de signos arsificiales, que por ser linezles, sucesivos, trasmiten esa
sucesividad al pensamiento; el pensamiento es discursivo por obra del lenguaje.

Si 2 alguien le fuera dado percibir de una vez todo, todo o que se oculta en
el pequefio mundo de casas, calles, barrios, puentes, retratos esquivos, mujeres
amadas, amigos mediocres, poetas laureados, perspectivas planas, proporciones
faales, discontinuidades. .. es decit, todo lo que las palabras analizan; entonces a
ese hombre le serfa dado el Aleph.

Lo que Jos dioses m'egan los poeras mediocres lo consiguen; de ahi las series
monétonas, las enumeraciones infinitas del personaje Daneri. Pero el personaje
Borges ve el Aleph. Eso, claro esti, no le sirve para escribir el gran poema ciclico.
Sélo reafirma su perplejidad, y cuando tiene que concar su maravillosa percep-
cidn, mmplcmentc se pregunta: “scémo transmitir a los otros el infinito Aleph,
que mi temerosa memotia apenas abarca?”.

Signo&Sefia Numero 19/ Julio de 2008 223
Facultad de Filosofia y Letras - UBA, 1S5N; 0327-8956



Carlos R. Luis

Y, en alusién a los limites del lenguaje, afirma como un iluminista modesto
y resignado: “lo que vieron mis ojos fue simultdneo: lo que transcribiré, sucesivo,
porque el lenguaje lo es”. Y por detris de eso parece surgir una optimista exal.
tacidn de su condicién de hablante: en los limites del lenguaje estd mi fuerza de
escritor.

4, Las lenguas universales

“El idioma analitico de John Wilkins” presenta los empefios de los busca-
dores de lenguas universales. Este breve ensayo explora la ficcionalidad de un
tema no ficcional: las empresas de Wilkins, de Soros Ochando, del Dr. Pedro
Mara, son artificios tan ociosos como los de Pierre Menard. Pero aqui, el narra-
dor ne se muestra indulgente con los delirios de los personajes. Desconfiado de
cualquier visién realista de lenguaje, Borges toma distancia de los inventores de
lenguas perfectas y transparentes, de las palabras que nos descubran las cosas, y
afirma seguro: “todos los idiomas -y aqui incluye los idiomas artificiales— son
igualmente inexpresivos”. Desautoriza asi a quienes vieron en la arbicrariedad
del signo un defecto de las lenguas y quisieron corregirlo. “Inexpresivos” signi-
fica aqui “arbirrario” (término que Borges usa luego}, que no hay en los signos
del lenguaje aptitud por parte del significante para represenrar al significado. La
misma existencia de diccionarios “que definen voces” —dice—, es prueba de que fa
palabra por sf sola es incapaz de expresar su referencia. En este punto introduce
a Wilkins, como inventor de un idioma universal en el que “cada palabra se
define a si misma”.

Ese poder de la palabra supone un universo organizado en categorias (géne-
ros, diferencias genéricas, especies) que son anteriores al leaguaje o que son su 4
priori. Y es este supuesto, mds que las prolijas invenciones de Wilkins y otros, lo
que se critica en ese ensayo. De ahi el punto débil de las clasificaciones: aunque
los sistemas algebraicos de notacidn sean perfectos, las-propuestas de clasificacidn
no lo son, y acaban encontrdndose con la arbitrariedad que quisieron desterrar.

Y, en efecto, Borges concluye: “no hay clasificacién del mundo que no sea
arbitraria y conjetural”. Y enseguida la explicacién conmndente; “no sabemos
qué cosa es e} universo”. Y una cita de Hume ve el mal de los ordenamientos
jerarquicos del mundo no en la torpeza de las clasificaciones humanas sino en
las jerarquias de dioses, y achaca la arbitrariedad del mundo a algin dios infan-
til y subalterno (haragéin, decrépito, jubilado). Nuestra ignorancia del universo
hace que sus clasificaciones sean “sutilmente falsas™. Ademds, si los proyectos de

4. El “verdadero” Wilkins (1614-1672) fue conocidoe por su fe inquebrantable en la unfvoca refe-
rencia de las palabeas. Véase Aarsleff (1983).
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lenguas universales son vanos y equivocados por sus presupuestos (come vimos)
mds lo son en su pretensién de superar la necesaria diversidad de las lenguas
naturales. M4s aun, los resulrados de esos intentos son “provisorios”, en expre-
sién de Borges, porque el mundo ya serd otro cuando un idioma lo haya por fin
rotulado.

Casi al rerminar la resefia de Wilkins, Borges nos sorprende en un parénte-
sis: “Tedricamente, no es inconcebible un idioma donde el nombre de cada ser
indicara todos los pormenores de su destino, pasado y venidero”. El nombre, sin
embargo, es reductor también por su necesatia actualidad, que es provisoria y
utilitaria: como no percibimos el tiempo sino en el cambio, no hay lenguaje gue
no surja de silenciar el pasado y porvenir de lo que nombra. ;Podri Ireneo Funes
ser un Wilkins nuevo y superado? Vamos a nuestro dltimo recorte.

5. Ireneo o el elogio del olvido

Después de su providencial accidente, €l humilde trenzador oriental se
encuentra encre la dicha y la desdicha del superhombre. La memoria y la per-
cepcibn, la exacerbada obtencién de datos y el exacerbado registro le otorgan el
don de la mdquina. La fotografia, el microscopio, el registro de los sonidos, son
protesis creadas por nuestras limitadas facultades y testimonian al mismo tiempo
nuestro ingenio y nuestra pobreza. Funes es un ser tecnolégico, exhaustivo e
indtil. El registro extremado es también su opuesto: la distraccisn paralizante, Le
fue quirado el placer de descubrir con esfuerzo los secretos de un texto latino. La
profusién de informaciones paraliza su acceso al sentido.

Comeo personaje, su destino literario es mostrar un imposible, es realizar
una idea: aquella que “en el siglo XVII, Locke postuld {y reprobé): un idioma
imposible en ¢l que cada cosa individual, cada piedra, cada péjaro ¥ cada rama
tuviera un nombre propio”.

El texto de Locke dice: “Estd mis alld del poder humano forjar y retener ideas
distintas de todas las cosas particulares que se nos ofrecen: cada ave, cada bestia que
el hombre ve; cada 4rbol, cada planta que hiere sus sentidos, no podria encontrar
cabida en el més amplio de los entendimientos” (Locke, 1690: libro III, cap. L, §§
2-4). Borges lo reformula en pocas lineas, La materia de esos parrafos de Locke es
la imposibilidad de que cada cosa particular tenga un nombre. *Si se tiene por un
caso de memoria prodigiosa el que ciettos generales hayan podido llamar per sus
nombres propios a cada uno de sus soldados”, sigue Locke (y Borges complera con
la referencia a Ciro, rey de los persas) “ficilmente podremos encontrar una razén de
por qué los hombres nunca han intentado dar nombres a cada oveja de sus tebafios,
o a cada cuervo que vuela sobre sus cabezas, y muchoe menos lamar por un nombre
peculiar a cada hoja de las plantas, a cada grano de arena que vieran.”
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Y Locke (o Borges) continda: “Pero concediendo que eso fuera factible (lo
que me parece que no), todavia conviene advertr que un nombre distinto para
cada cosa particular no seria de gran utilidad para el progreso del conocimiento,
el cual, aunque fundado en las cosas particulares se amplia por concepciones de
orden general, a las cuales las cosas ya reducidas a clases bajo nombres genéricos,
quedan sujecas”. Y sigue diciendo Locke: “Si ese idioma fuera posible serfa, sin
embargo, indtil, porque no servirfa al fin principal del lenguaje [...]. En vano
los hombres amontonarfan nombres de las cosas particulares que en nada les
servirfan para comunicar sus pensamientos.”

Me pregunto si estas palabras del fildsofo no eran el bosquejo de una ficcién
por escribirse: el hombre que carecia de ideas generales. Esa ficcién es Funes.

6. Concluyendo: posibles e imposibles del lenguaje

La mente de Funes desafia esa imposibilidad y la supera. Volvamos al sot-
prendente paréntesis, al final del texto sobre Wilkins citado mds arriba: “no es
inconcebible un idioma donde el nombre de cada ser indicara todos los porme-
notes de su destino, pasado y venidero”. A Funes le parecfa no sblo concebible,
sino necesario: “le costaba comprender que ¢l simbolo genérico perro abarcara
tantos individuos dispares [...]; le molestaba que el perro de las tres y catorce [...]
tuviera el mismo nombre que el perro de las tres y cuarto [...]". Hasta el lenguaje
abrumador de nombres individuales puede parecer insuficiente a una memoria
capaz de¢ contener las percepciones mis triviales. Una memoria en la que no cabe
el pensamiento; por eso dice, retético, el narrador: “Sospecho, sin embargo, que
no era muy capaz de pensar’.

Lo real del lenguaje, parece decir Borges, es lo imposible del lenguaje. Todas
las lenguas, y por encima de ellas, nuestra capacidad de lenguaje, aparecen en esta
parte de la reflexién borgeana vistas por lo que no son, pensadas en sus limites:
traicionan la simulcaneidad de las ideas, son artificiales y arbitrarias e imponen
un pensamiento sélo capaz de generalizaciones. Pero aun asi, el lenguaje permite,
atinque sea en teoria, hablar de rodo y, como vimos aqul, inclusive de lo que no
es, del no-lenguaje.
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Presentacion

Pensar la lectura literaria en sus especificaciones y en relacién con los con-
textos en que se realiza, con los lectores y los dispositivos institucionales que la
regulan, con las pricticas que genera tanto dentro como fuera de la escuela, es el
objetivo del presente volumen.'

E! tema es tratado desde muy diversos enfoques y pot investigadores pro-
venientes de contextos ¢ idiomas diferentes, lo que contribuye a hacer de este
niimero una propuesta amplia y variada.

La teoria literaria ha reflexionado sobre los modos de leer y ha legitimado
algunos de ellos signiendo los recorridos dominantes en una determinada etapa
o indagando en los modos de construccién del objeto. Asi, Eduardo Serrano
Orejuela (Universidad del Valle, Cali, Colombia), en *Critica de la omnisciencia
narracorial”, enfoca desde la critica literaria las nociones de narrador omniscien-
te, equisciente y deficiente, que son ampliamente urilizadas en andlisis texruales
de tipo narratoldgico. En este articulo hace su critica desde la perspectiva de la
semiética discursiva. Apoyédndose en la diferencia entre sujeto de estado y sujeto
de hacer, propone distinguir entre el narrador en cuanto que sabe (sabedor) y el
narrador en cuanto que hace saber (informador), destacando la importancia de
este tltimo, lo que conduce a una nueva tipologia de los relaciones cognirivas
entre narrador, narratario y actor.

Asimismo, en “La conformacidén subjetiva en ¢l poema: variables, niveles
y perspectivas de andlisis”, Victor Gustavo Zonana {Universidad Nacional de
Cuyo, CONICET) sostiene que la determinacién del estatuto de la voz en el
poema ha planteado, desde el romanticismo a la actualidad, la disyuntiva entre
una enunciacidn subjetiva, con fundamento biografico de cardcrer no ficticio y
otra de cardcter decididamente ficticio, mediada por el discurso. La disyuntiva
permanece ¢n un plano de andlisis binario que no da cuenta de la diversidad y
variedad de configuraciones en el poema, En funcidn de esta encrucijada, el cra-

1. Agradezco a Elvita Arnoux que me haya convocads para coordinar este volumen; 2 los aucores,
que confiaron en mf cuando fos invité a publicar sobre ¢l tema de la lecoura literaria; a las traduc-
toras de Jos articulos escritos originalmente en francés, Martha Vergara y Laura Catsillo; a Silvia
Ruibal, que colaboré generosamente conmige en la lectura de algunos trabajos para tedactar log
resiimenes.
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bajo esboza un modelo que busca hacerse cargo de la variedad y la complejidad
aludidas, para lo cual asume la nocién de pacio lirico. El modelo propone reco-
nocer cémo se articulan los componentes imaginarios y discursivos de acuerdo
con la forma afectiva que los origina, qué tipo de correspondencias se establecen
entre el texco y la realidad excrarextual, cudl es el estatuto de la voz que habla, qué
relaciones establece con los interlocutores previstos o virtuales,

El universo de titulos propuestos por una sociedad como aquellos dignos
de ser leidos, alrededor de los cuales se establecen orientaciones de lectura que
nutren las précticas diddcticas y que —en muchos casos— contemplan franjas
etarias, ha sido objeto de estudios que buscan historizar la lectura y en los cuales
la figura de la biblioteca es esencial. En ese sentido, se orientan trabajos como
“Recorridos de lectura para una biblioteca”, de Lelia Area (Universidad Nacional
de Rosario), que busca tensar algunas de las categorfas que tradicionalmente los
estudios literarios han hecho jugar en torno a la lectura, esto es: lectura, lector,
canon, entre otras. La referida tensién busca producir el desenmascaramienco
de artefactos culturales como actos socialmente simbélicos. En tal sentido, el
desenmascaramiento del arrefacto-biblioteca permitird exhibir el montzje de un
espacio que ademds de ser fisico, construye la imagen de un determinado paisaje,
unardererminada topografia en la medida en que pueda censtituirse en metifora
de una cierra identidad colectiva, en memotia de nacidn. Sostiene que es a través
de la formacién del canon que una comunidad define y legitima su propio terri-
torio al crear, reforzar y cambiar una tradicién. Considerado territorio, el canon
resultz homdlogo de l2 metéfora de la biblioteca; considerado mapa, se conforma
como guia para un determinado viaje en el seno de tal rerritorio.

Desde un enfoque histdrico, el articulo “Mediacién o transmision: los
bibliotecarios y los docentes ante la lectura de los jévenes a lo largo del siglo XX,
de Anne-Marie Charder (Instituto Nacional de Investigaciones Pedagégicas de
Paris), se interroga sobre la unanimidad discursiva, es decir, la valorizacién de
todas las lecturas y de todos los tipos de textos por los profesionales de la lecrura
pablica y los profesionales de la lectura escolar. Las familiaridades precoces con el
libro, que convocan todos los soportes, de los més tradicionales a los mds inno-
vadores (el papel, la pantalla caiddica, las combinaciones entre texto, imagen y
voz), redundan en la formacién de lectores, a partir del convencimiento de que es
necesario desarrollar Iz lectura “por todos los medios”. En el nacimiento del BBF
(Boletin de Bibliotecas de Francia), [as maneras recomendadas de leer en la escue-
la, por una parre,-en la biblioteca por otra, estdn claramente en oposicién. El arti-
culo se pregunta como esos modelos se volvieron convergentes, 2 qué pricticas de
lecrura (obligada, vigilada, acompafiada, libre), pudieron reenviar el discurso de
los bibliotecarios y el de los docentes en la segunda mitad del siglo XX.

En vinculacién con los dos articulos precedentes, Gustavo Bombini
(Universidad de Buenos Aires, Universidad Nacional de La Plata, Universidad
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Nacional de San Martin) traza en “Ensefianza de la literacura y did4ctica espe-
cifica: notas sobre la constitucién de un campe” un panorama del desarrollo de
fa diddcrica de la literatura como campo especifico, deteniéndose en algunos
momentos relevantes de su proceso de constitucién en la Argentina, Espafia y
Francia. Destaca la importancia de distinguir la did4ctica especifica de la didécrica
general y de las propias disciplinas de referencia como la retérica, la historia y la
teoria literaria y discute las relaciones posibles encre ellas desde el punto de vista
de la diddctica. Asimismo, destaca el desarrollo reciente de las investigaciones en
histotia de 12 disciplina escolar “Literatura’ como parte del misme proceso.

Si bien, como de alguna manera lo muestran los textos antericrmente rese-
fizdos, las lecturas compartidas construyen subjetividades sociales, también la lec-
tura soliraria interviene en la comprensién individual. Michéle Pecit {Universidad
de Paris 1), apelando al psicoanilisis, trata en el trabajo titulado “El derecho a
la metdfora” sobre el impacto que la lectura literaria tiene en la construccién de
un espacio (ntimo, como aspecto previo para la elaboracién de la individualidad.
Indaga acerca de la lectura de cardcter transgresor, por la posibilidad que el lecror
tiene de trasponer los limites que imponen los lugares habituales; es decir, de la
capacidad de desterritorializat. Se refiere al espacio creado por la lectura como
un espacio psiquico que permite delimitarse, alejarse del pensamiento pricrico y
gencrar un pensamiento independiente, Relaciona esto Gltimo con la recongquista
de Iz posicién de sujeto, por la actividad que despliegan los lectores: el hecho de
leer, pero fundamentalmente de interpretar apropidndose de sentidos. Hace una
referencia al valor terapéutico de los relatos y su relacion con ciertos aspectos del
psicoandlisis, a partir del encuentro inconsciente —por parte del lectos— con los
efectos que provoca la escritura, una escritura que sobrepasa la pérdida o la falea
y se encamina hacia la reconquista de la vida.

A lainterrogacién sobre las pricticas lectoras en ¢l sistemna educativo se refie-
ren varios textos del volumen. Desde esta perspectiva, Teresa Colomer y Mireia
Manresa (Universidad Auténoma de Barcelona) plantean, en el articulo “Lecturas
adolescentes: entre [a libertad y la prescripcién’, que el desarrollo de una ficcién
narrativa especifica para adolescentes se ha producido en paralelo a su introduc-
cién en la préctica educativa como recurso para el fomento del hébito de lectura
en los paises del entorno de Espafia. Muestra los resultados de una investigacién
que explora las interrelaciones entre la [ectura auténoma de los adolescentes y la
lectura prescriptiva escolar en la etapa de la secundaria obligatoria. S¢ avanza en
el conocimiento sobre los hdbitos de Jectura en esta franja de edad, el trasvase
entre los dos tipos de lectura, los criterios establecidos por los diferentes paises y Ia
descripcién de la oferea literaria actual. Sostiene que todo ello deberia facilitar la
toma de decisiones de los organismos piiblicos sobre las politicas de fomento de la
lectura, las propuestas de consenso educativo sobre la seleccion y uso de las obras y
el desarrollo de recursos concretos de actuacién del profesorado.
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Una reflexién sobre las pricticas de lectura en la ensefianza secundaria pro-
ponen los dos trabajos que siguen. El de Silvia Ruibal (Universidad Nacional de
Catamarca) sobre “Texto literario, lectura y resignificacién de sus pricticas” se
ubica en el texto literario como una variante de ese inmenso espectro de textos
susceptibles de apropiacién mediante competencias estéticas. Plantea algunos
aspectos tedricos acerca de la problemética del rexto artistico, su funcionamiento
semidtico y su relacién con el sistema cultural, considerando que detenernos en
la complicacién formal y discursiva que comporta el texto literario, nos advierte
de su capacidad ilimitada de condensar informacién. Pot otro lado, si bien hay
conciencia de que la lectura es un problema crucial, un aspecto de esta aparece
relegado, especialmente en los imbitos educativos: la lectura como prictica de
apropiacién estética de bienes simbélicos, consecuencia de un posicionamiento
de los docentes de Letras, inclinados més a lo lingiiistico que a lo especificamente
lirerario. Sostiene que la lectura lireraria genera competencias para cualquier tipo
de lectura, pero también es una instancia desde la cual se habilita un pensamiento
que facilita el acceso a un capital cultural necesario y pertinente para una cabal
insercién en la sociedad.

El otro trabajo al que nos referimos arriba es el de Maria Elena Hauy
{Universidad .Nacional de Catamarca), que plantea en “Lecturas inagotables.
Indagaciones sobre las pricticas de lectura literaria en el dmbito edueativo” una
posicidn critica con respecto a los enfoques tradicionales de la literatura como
disciplina escolar y a la mis reciente corriente de la lectura por placer. Sostiene
que los textos literarios, al ser portadores de conocimientos y de capital cultural
y simbélico, demandan niveles profundos de comprensién lectora, y —por otra
parte— la opacidad de su forma expresiva requiere que el lector active operaciones
cognitivas complejas. Luego, posicionada en la perspectiva de la lecrura como
préctica sociocultural, propicia una resignificacién de Ja lectura en voz alea por
permitir poner en valor el registro estético de la literarura y promover con ello ¢l
surgimiento de la emocién. Finalmente, da cuenta de la implementacién de un
programa nacional de lectura en la provincia de Catamarca y sintetiza el andlisis
de sus resultados.

Desde la experiencia de escritora y de coordinadora de talleres en una carre-
ra de posgrado, Sylvia Iparraguirre (Universidad de Buenos Aires) relata en “E!
lector como cémplice” una experiencia de wrabajo sobre lectura literaria levada a
cabo en el Seminario/Taller de la Cdtedra UNESCO, en el cual sa practica una
lectura que la autora llama inrervenida. Dicha intervencién sobre las obras de
ficcidn es hecha desde la literatura misma (discursos ensayisticos, autobiogrificos
yfo criticos de escritores) e intenta no sélo no interferir en el placer de leer, sino
profundizarlo todoe lo posible. Se posiciona en el convencimiento de que el placer
de leer, asociado a Ia experiencia de lectura literaria, va de niveles simples 2 com-
plejos, y que sélo cuando el lector aleanza un nivel profundo de comprensién
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lectora realiza una lecrura creativa. Esta lectura es la que hace posible que el texto
se abra hacia su multidimensionalidad, Da como ejemplo posible de esta préctica
la novela Leos pasos perdidos, del escritor cubano Alejo Carpentier.

En la seccién Varia, este volumen incluye un trabajo de Carlos Luis
{Universidad de Buenos Aires} titulado “Nota sobre la filosofia del lenguaje en
Borges”, donde —a partir del hecho de que Borges es un escritor que reflexiona
sobre su escritura y sobre el lenguaje en general— estudia posibles procedencias
filoséficas de csa reflexién. Recorre algunos textos que tematizan el lenguaje y
el pensamiento, recreados en ficciones o romados en su potencial ficcionalidad.
Encuencta asf ciertos rasgos con los que filésofos empiristas y sensualistas pensa-
ron el lenguaje. Un primer rasgo: el lenguaje es analitico (Wilkins}, pero ninguna
explicitacién de esa propiedad es coextensiva ni coincidente con el mundo sim-
bolizade. Un segundo rasgo —también escéptico— es que el lenguaje no consigue
dar cuenta del mundo en su fatal simultaneidad. Por ltimo, aparece sintetizado
en un telato fanrastico lo imposible del lenguaje (Irineo Funes): poder nombrar
cada cosz en su particularidad. Concluye que, repensando a Locke, Borges sugie-
te que en las limitaciones de nuestro cédigo reside nuestra capacidad de pensar
¥y comunicarnos.

Con diferentes miradas sobre la lectura literaria, desde los contextos, los
sujetos lectores, la teoria o las précticas, este volumen propone variados posicio-
namientos, no por distintos, contradictorios. El hilo conductor es la revaloriza-
cién —explicita o implicita— que todos los trabajos realizan de la lectura literaria,
en un mundo que tiende a olvidarse de ella.

Maria Elena Hauy
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Resumen Las nocienes de narrador omnisciente, equisciente y deficiente son amplia-

mente urilizadas en anslisis textuales de tipo narratolégico. En este articulo se hace
su critica desde la perspectiva de la semiética discussiva. Apoyéndose en la diferen-
cia entre sujero de estado y sujeto de hacer, se propone distinguir entre ¢l natrador
en cuanto que sabe (sabedor) y €l narrador en cuanto que hace saber (informador),
destacando la importancia de este dltimo, lo que conduce a una nueva tipologfa de
las relaciones cognitivas entre narrados, narratario y actor

Palabras clave: narrador - narratario - cognicidn - informacidn - observacion

Abstract The notions of vmniscient, equiscient and deficient narrator are widely used in

textual analyses of narrawlogical type. In this article the critic is made from the
perspective of discursive semiotics. Leaning on the difference berween subject of
state and subject of action, one sets out to distinguish berween the narrator as who
knows (knowledge) and the narrator as who lets know (informs), emphasizing the
importance of this last one, which leads to a new tipology of the cognirives rela-
tions between narratos, nasratee and actor.

Key words: narrator - narratee - cognition - information - observadion
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En Las voces de la novela, Oscar Tacca afirma que

la relacién entre ¢l conocimiento del narrador y el de sus personajes puede ser de mes tipos:
emniscienre (el narrador posec un conocimiento mayor que ¢l de sus personajes), equiscienie
(el narrador posee una suma de conocimientos igual 4 la de sus persorajes); deficiente (el
narrador posee menor informacién qus su personaje —o personajes) (Tacca, 198%: 71-72).

Varias observaciones me parecen pertinentes.

Para empezar, hay que sefialar que la terna adjecival utilizada no s etimo-
légicamente coherente. Los dos primeros términos provienen de omni (rodo),
equi (igual} y sciens, radical de sciens (que sabe), participio activo de scire (saber).
El tercere proviene de deficere (faltar) y; a pesar de la terminacién -¢ienze (y no
-sciente), nada tiene que ver con “saber”: proviene de de (privativo} y ficere, de
facere (hacer). Se necesita, pues, un nueve término ¢on el radical scient en reem-
plazo del deficiente.

Elaborar dicha tipologfa sobre la base de las relaciones enue el conocimien-
to del narrador y ¢l de los actores (= personajes) supone concebirlos como sujetos
cognitivos, es decir, como sujetos que se constituyen gracias 2 una determinada
relacién con el saber. De hecho, etimolégicamente, ¢l narrador es un sujeto cog-
nitivo: proviene de gnarus (que sabe) y or {calidad, estado, actividad). El narrador
es, pues, un sujeto sapiente, un szbedors “Instruido o conocedor de una cosa”
{DRAE); “Conocedor, enterado de cierta cosa” (Pequefio Larousse); “Que estd
enterado de cierras cosas” (Espasa).

Finalmente, esta concepeién cognitiva debe hacerse extensiva al narratario,
el correlato del narrador en la narracidn.
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Segiin la semiética discursiva, un sujeto puede ser sujero de essads, si estd
conjunto a o disjunto de un objeto de valor, o sujeso de bacer, es decir, agente
de una accién modificadora o conservadora de un estado de cosas. Decir que el
narrador es un sujeto cognitivo conlleva concebirlo como un sujeto de estado
conjunto al saber, en posesion de un determinado saber. ;Cudl es el contenido de
dicho saber? Encre otzas cosas, la historia relatada, en la que los actores realizan
(como agentes o sujetos de hacer) o padecen (como pacientes o sujetos de esta-
do) acciones en un contexto espacial y temporal (por lo que lo denominaré saber
diegético). El narrador, pues, es un sujeto que conoce (o finge conocer) la historia
relatada. Por su parte, el narratario se define como el que no conoce dicha his-
toria, vale decir, como un sujeto de estado disjunto del saber diegético al cual
el narrador estd conjunto. Es este estado cognitivo de disjuncién del narratario
(el hecho de que, por determinacién estructural, no conozea la historia) el que
justifica cognpitivamente la accidn narrativa del narrador, que sf la conoce. Por
tanto, relatarle la historia al narratario equivale a transformar su (in)competencia
cognitiva.

Ahora bien, hablar de accién narrativa del narrador implica concebirlo no
ya como sujeto cognitivo de estado (como el que sabe, el que conoce la historia,
como sabedor), sino como sujete de hacer, s decir, como agente de una accién.
En consecuencia, el narrador no es sélo un sujeto que conoce la historia, sino
también un sujeto que hace saber lo que sabe al narratazio, que no lo sabe. En
semniética se denomina informader al sujeto cognitivo que hace saber a otro, que
no sabe, [o que sabe. El narrador, pues, no es sélo un sabedor (un sujeto de estado
que sabe), sino tambiéa un informador (un sujeto de hacer que hace saber lo que
sabe): el narrador hace saber al narratario una historia en la que determinados
actores viven sus dramas de vida y de muerte.

Este rol cognitivo del narrador, el de informador, es central en la estructura
de los textos narrativos, pero desgraciadamente pasado por alto con excesiva fre-
cuencia. De hecho, en una novela o en un cuento, ¢l narrador se presenta ante
wodo como informador: desde ¢l comienzo del relato, el narrador hace saber,
informa, comunica {erimoldgicamente, “pone en comin”). Lo que sabe (como
sabedor) se infiere de lo que hace saber (como informador). El narrador informa
al narratario, a todo lo largo del relato, sobre el espacio y el tiempo de la historia,
sobre lo que los actores hacen y se hacen y les sucede en dicho marco espacio-
temporal, sobre sus pensamientos, sobre sus sentimientos, sobre sus valores. En
otros términos: el narrador informa al narratario sobre las acciones, cogniciones,
pasiones y evaluaciones de los actotes.

Las cogniciones de los actores: lo que los personajes saben, creen y piensan
de si mismos, de los otros, del entorno en que se encuentran, de lo que hacen
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o les sucede, de lo que sienten, de lo que valoran. En semidtica se denomina
observador al sujeto cognitivo que se apropia de saber, que clabora, construye,
produce, genera saber para si mismo. El observador es un sujeto de hacer, un
agente que lleva 2 cabo actos cognitivos de observacién, es decir, de apropiacién
de saber. A todo lo largo de la historia relatada, los actores son observadores: se
pasan ¢l tiempo sabiendo, mds o menos, de qué va la cosa, A veces son informa-
dores: comunican lo que saben a otros actores, pero ante todo son observadores.
Una novela policiaca, por ejemplo, no cs otra cosa, vista desde esta perspectiva,
que la puesta en escena de un observador, el detective, policia, investigador, que
se pasa el tiempo observando, apropidndose de saber telativo a un crimen come-
tido. Y no sélo en la clisica novela de enigma, sino también, a su manera, en la
novela negra.

Desde este punto de vista, una narracién pone en relacién ¢l saber del
narrador con el saber del actor y ¢l no saber del narratario. Pero, atencidn, no
se trata ante todo del saber que el narrador posee {como sujeto de estado, come
sabedor), sino del saber que comunica (como sujeto de hacer, como informador):
el narrador hace saber (informa) al narratario-observador, que no lo sabe, lo que
sabe y cree y piensa el actor de si mismo y de los otros. O no.

En efecto, ¢l narrador-informader, como sujeto (més 0 menos) cognitiva-
mente competente que es, ¢std en condiciones de informar o no al narrarario
acerca de fa historia. Es decir, el narrador es, ademds de un sujeto que sabe y puede
infarmar, un sujcto que sabe y puede no informar. Por supuesto, cabe la posibili-
dad de que el narrador sea, también, un sujeto que no sabe y no puede informar, es
decir, un sujeto cognitivamente no competente que,-por eso mismo, no informa.
Pero ahora me inceresa enfatizar el caso en que el natrador, sabiendo, no informa
¢hace no saber) al narratario por su propia decisién (asimismo dejo de lado el
caso del narrador como sujeto que 7o sabe y no puede no informar).

Por tanto, afirmar que el narrador es un sujeto cognitivo que sabe y puede
hacer saber (informar) no conlleva afirmar que siempre hace saber lo que sabe,
que siempre tiene que hacer saber lo que sabe {en érminos semiéticos: que no
puede no hacer saber, que no puede no informar): también ¢s un sujeto cognitivo
que sabe y puede hacer no saber (sabe y puede no informar). Vale decir, que es
competente para comunicarle al narratario ¢l saber que posee o para retenerlo
con la finalidad de producir, por cjemplo, un efecto de suspenso: el saber no
informado en cierto momento puede producir en el narratario un deseo de saber
lo que no sabe.

Segan lo anterior, no se trata, en consecuencia, de que el narrador {como
sujeto cognitivo de estado, como sabedor) sepa mds, igual o menos que lo que
el actor sabe, sino de que (como sujeto cognitivo de hacer, como informador)
haga saber, informe, comunique, mds, igual o menos que lo que el actor {como
observador) sabe sobre si y los otros en determinado momento de [a historia.
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Por consiguiente, el narrador-informador puede Aacer saber (informar) al
narratario-observador en determinado momento del relato (1) mds que lo sabe el
actot de si mismo y de los otros: lo denomino narrader-informador pluscienze (de
piws, mis, y scient, que sabe); (2) igual que, tanto como, lo que sabe el actor de si
mismo y de los otros: to denomino narrador-infornador equisciente (de equi, igual,
y scient, que sabe); (3) menos que lo que sabe el actor de si mismo y de los otros: lo
denomino narrader-informador minusciente (de minus, meaos, y scienz, que sabe).!
Por qué desecho el adjetivo “omnisciente” en proveche de “plusciente”? Porque
no se trata de que el narrador informe al narratario de rodo o gue sabe, pues no
podemos saber en qué consistirfa esa toralidad cognitiva, sino de que informe mds
que i gue sabe <l acior en determinado momento de la historia, y determinar esto
si estd a nuestro alcance, en el texto de la novela o del cuento.

Por supuesto, lo importante no son las denominaciones propucstas en si,?
sino la concepcidn subyacente: la del narrador como sabedor-informador compe-
tente y performante que sabe y puede informar ¢ no informar, y que informa o
no informa thace saber o hace no saber), al narratario dependiendo de las metas
enunciativas cognitivas, pasionales y axiol6gicas que se proponga en el marco del
género narrativo seleccionado.

En resumen, el narrador es sujeto de la informacién dirigida al narracario
y el actor ¢s objete de dicha informacién. Pero, al mismo tiempo, ¢l actor es
sujeto de la observacién de si, de los otros actores, de sus relaciones y acciones y
del entorno espacio-temporal en que se encuenuan. En otras palabras, el narra-
dor informa al nacratario respecto de lo que ¢l actor observa (y hace y sience y
valora, pero ahora quicro enfatizar la dimensién cognitiva). Esta relacién entre el
saber informado (comunicado) por el narrador al narratario y el saber observado
{apropiado, construide, generado, preducido} por el actor para si mismo puede
darse de tres maneras, que presento ahora en estos términos: {1) la informacién
narratorial es mayor que la observacién actorial: informacidn plusciente; (2) la
informacién narratorial es equivalente a la observacién actorial: /nformaciin
equisciente; {3) la informacién narratorial es menor que la observacién acrorial:
informacién minusciente.

El narratario es el destinatario del narrador, ¢l sujeco al cual el narrador le
relata la historia. No es el lector, que es externo al texto. El narratario es un rol
discuisivo inscrito en el texto mismo, generalmente implicito, pero en ocasiones

1. Agradezco a Javier Navarro Marin haberme sugerido los términos plusciente y minusciente.
2. Tacea (1989: 72, n. 14) propone los términos suprascients, equisciente e infrasciente,
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explicito. Desde el punto de vista cognitivo, es un sujeto de estado disjunto del
saber diegético que posce el narrador, pero (hay que suponerlo) conjunto a un
saber enciclopédico que le permite apropiarse de dicho saber a lo large del relato
del narrador. Este acto de apropiacién cognitiva que le suponemos convierte al
narratario en un observador, que es, come ha sido dicho arriba, un sujeto de
hacer que se apropia de saber para si mismo. En resumen, ¢l rarratario es un
sujeto de estado disjunto del saber diegético que posee el narrador y conjunto
a un saber enciclopédico, y un sujeto de hacer (observador) que se apropia de
dicho saber diegético.

En una novela o en un cuento puede haber varios narradores y varios narra-
tarios, en diferentes niveles narracionales, con diferentes competencias cognitivas
que se transforman a lo largo del relato. Veamos un ejemplo.

En la novela Los vecinos mueren en las novelas, de Sergio Aguirre (Bogots,
Norma, 2000, col. Zona Libre) hay; en un primer nivel nasracional, que subor-
dina a rodos los demds, un narrador andénimo que le relata, en tercera persona y
en pretérito, una historia a un narratario anénimo. En dicha histosia, dos acrores,
Emma Greenwold y John Bland conversan en la sala de la casa de la primera. En
cierto momento, Emma le propone a John, que ¢s escritor de novelas policfacas,
relatarle una hisroria de la que ella fue testigo. John acepta encantado. El final
del primer capitulo dice:

La anciana sonrié levemente y volvié 2 acomeodatse en el silién:

—Bien, lo que voy a relatarle me fue referido por una mujer con la que comparti un viaje
en tren a Edimburge, en una noche que siempre recucrdo muy larga, en mil novecientos
cincuenta y cuatro (p. 14).

En este pasaje, el narrador anénimo, subordinante, situado en el primer
nivel narracional (Genette lo llama extradiegético), le cede la palabra a uno de
los actores de la historia, Emma, quien se convierte en narradora subordinada,
en un segundo nivel narracional (Genette lo llama intradiegético}. Al relatarle a
John la historia, este se convierte en el narratatio de Emma, en el destinatario
de su relaro.

Pero Emma dice: “lo que voy a relatarle me fue referido por una mujer”.
Es decir, en el pasado (1954, segiin la cronologia interna de la novela), Emma
fue la narrataria de una narradora que le relatd, ¢n un compartimiento del tren
a Edimburgo, la histotia que ahora Emma, como narradora, l¢ relata a John. En
consecuencia, se abre un tercer nivel narracional {Genetre lo llama metadiegéri-
co), con la joven como narradora y Emma comeo narrataria:

Comenzé a hablar en voz baja, como si alguien més pudiera escucharla:
—TFue algo que vi en la casa del vecino, hace tnos momentos. Yo trabajo n una casa, soy
una de kas mucamas, y mis patrones, joh!, icllos no estaban!, viajaron a Paris ayer... (p. 23).
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El primer enunciado pertenece al relato que Emma, narradora intradiegéei-
<a, le hace a John en la sala de su casa. La secuencia siguiznte pertencce al relato
que la joven, narradora metadiegética, le hace a Emma en el compartimiento del
wren, ¢n 1954.

En total, hasta el momento, encontramos en esta nevela tres narratarios: el
anénimo del primer nivel natracional (extradiegético), John en el segundo nivel
(intradiegético) y Emma en ¢l tercer nivel (metadiegético}, Obsérvese que Emma
se convierte en narradora, en ¢l segundo nivel, debido a que, como narrataria €n
el tercer nivel, conocib la historia gracias al relato que le hizo la joven. Es decit, su
saber diegético en calidad de narradora, que ahota le comunica a John, proviene
del hecho de haber sido natrataria de la joven en el pasado. Como quien dice:
“una joven (narradora) me {narrataria) contd (telato)} una historia que ahora yo
{nartadora) te (narratario} cuento {relato)”. Por su parte, el saber diegético de la
joven narradora proviene del hecho de haber sido, en el pasado, protagonista de
la historia que ahora, en 1954, le relata 2 Emma.

¢(De dénde proviene el saber diegético del narrador andnimo situado en el
primer nivel narracional? No hay respuesta intratextual, sino extratextual: el escri-
tor ha puesto en escena en su novela a un narrador cognitivamente competente,
y punto. En el caso de los narradores subordinados, su saber diegético proviene,
en general, del hecho de que son actores de la historia, ya como observadores, ya
comno hartatarios de un narrador.

El siguiente esquema visualiza los tres niveles narracionales mencionados:

Narrador Narrataric
AnGnimo Andnimo
Extradiegético Extradiegatico
Relalo
Emma John
Namadora Namatario
Intradiegética Inifradiegstico
Reiato
Joven Emma
Natradora Nemataria
Metadiegética Motadiegética
Refato
Joven y vecing
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En resumen: Emma y John son actores de la historia relatada por el narra-
dor anénime al narrataric anénimo en ¢l nivel extradiegérico. En determinado
momento, Emma se convierte en narradora intradiegérica de un relato dirigido
a John, que se convierte en narratatio intradiegético; esto ocurre en la sala de la
casa d¢ Emma en fecha reciente aunque indeterminada. En la historia relatada
por Emma a John, la joven se convierte en narradora metadiegética de un-relato
dirigido 2 Emma, que se convierte en narrataria metadiegética; esto ocurre en el
compartimiento del tren que sale de Londres hacia Edimburge en 1954, Por con-
siguiente, la (in)competencia cognitiva inicial de los narratarios de los diferentes
niveles natracionales s ve transformada a medida que los relatos avanzan, Esto
implica que John podria convertirse en narrador que le relata a otro narratorio,
en otro tiempo y lugas, la historia que le relatd Emma. Y asi ad infinitum.

El primer parrafo de Crénica de una muerte anunciada (Barcelona, Bruguera,
1983}, de Gabriel Garcfa Mdzquesz, es un buen ejemple de lo que entiendo por
informacién plusciente (o suprasciente);

El dfa en que 1o iban a matar, Santiago Nasar sc levanté a las 5.30 de la madiana par
esperar el buque en que llegalya el obispo. Habfa sofiado que atiavesaba un bosque de higue-
rones donde caia una llovizna tierna, y por un instante fue feliz en ¢l suefio, pere al despertar
s¢ sintié por completo salpicade de cagada de pajaros. “Siempre sofiaba con 4iboles”, me dijo
Pldeida Linero, su madre, evocando 27 afios despuds los pormenores de aquel hunes ingrato.
“La semana anterior habfa sofiado que iba solo en un avién de papel ce estafio que volaba
sin wropezar por entre los dlmendsos”, me dijo. Tenfa una reputacién muy bicn ganada de
interprete certera de los suefios ajenos, siempre que se los contaran en ayunas, pero no habia
advertido ningin augurio aciago en csos dos suefios de su hijo, ni en los otros suefios con
drboles que ¢l le habf4 contado en las mafianas que precedieson a su muerre {pp. 9-10).

En este pasaje, el narrador da muestras de una gran autonomia cognitiva, la
cual le permite desplazarse por diferentes tiempos, espacios y actores: se refiere a
la futura muerte de Santiage Nasar, a la hora en que este se levaned y al propésico
que tenfa al hacerlo, a lo que habfa sofiado, a su estado emocional durante ¢l suefio
y cuando despertd, a lo que dijo su madre veintisiete afios después, a su reputacién
de intérprete de suefios, a'su fracaso en la interpretacién de los suefios de su hijo. Es
evidente que esta informacién narratorial excede la observacién actorial de Santiago
Nasar en el momento en que se levanta: este no puede saber nada acerca de su
préxima muerte ni de lo que diria su madre tantos afios después sobre sus suefos.

Algo similar nos ofrece el primer pirrafo de La tabla de Flandes (Madrid,
Alfaguara, 1994), de Arturo Pérez-Reverte:
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Un sobre cerrado es un enigma que tiene otros enigmas en su interior. Aquél era gran-
de, abultado, de papel manila, con el sello del laboratorio impreso en el dngulo’ inferior
izquierdo. ¥ antes de abrir la solape, mienuas to sopesaba en la mano buscando al mismo
tiempo una plegadera entre los pinceles y frascos de pintura y barniz, Julia estaba muy lejos
de imaginar hasta que punto ese gesto iba a cambiar su vida (p. 11).

El primer cnunciado, en presente gnémico, es claramente narratorial: no
hay ningdn indicio de que enuncie un pensamiento de Julia (en discurso indirec-
to libre, por ejemplo); es una informacién categorial que el narrador le comunica
auténomamente al narraterio y que anticipa y resume la panoplia de enigmas que
hay ¢n Ja novela. Asimismo, al final del pérrafo, el narrador informa al narratario
sobre un proceso futuro que Julia desconoce en la coyuntura actual en que se
encuentra, informacién mediante la cual el narrador busca producir un efecto de
suspenso sobre el narratario.

Las prolepsis (prospecciones, anticipaciones narrativas) mediante las cuales
el narrador informa al narratasio sobre acciones posteriores a las que ocurren en la
coyuntura actual de [a historia relatada son ¢l resultado de la informacién plusciente
realizada por ¢l narrador. En el siguiente pasaje de La sabla de Flandes, durante una

conversacién entre el inspector Feijoo y Julia, esta menciona a su amigo César:

—:Don César? ;El anticuario de Ja calle del Prado?

—El mismo. ;Lo conoce?

Feijoo atin dudé ances de hacer un gesto afitmative. Lo conocia, dijo. Por motivos de
trabajo. Pero ignoraba que fuescn amigos.

~Dues ya ve.

—Ya veo.

El policta tambotileé con el boligrafo sobre Iz mesa. Parecia repentinamente incémodo,
¥y tenfa motivos. Como Julia supo al dfa siguience de labios del propio César, el inspector
jefe Casimiro Feijoo cstaba lejos de ser un funcionario modelo. Su relacién profesional con
el mundillo del arte y las antigiiedades le perinitia, cada fin‘de mes, redondear con ingresos
extraordinarios la némina policial. De vez en cuando, al recuperar una partida de piezas
robadas alguna d¢ ellas desaparecia por la puera falsa. Cieros intermediarios de conflanza
participaban en &stas operaciones, ddndole vn porcentaje de los beneficios. Y, pirtzetas de la
vida, César era uno de ellos.

——De todas formas —dijo Julia, que adn ignoraba ¢l curriculum de Feijoo— suponge
qué tener dos testigos no pruebs nada. Los documentos me los podsia haber enviado yo
misma.

Feqoo asintié sin comentarios, aunque ahom ¢n su mirada se traslucla ma}'or preven-
cién. Tarnbién un nuevo respeto que no respondia, como Julia fomprendm mas tarde, sino
a razones prieticas (p. 120).

El enunciado “Parecia repentinamente incémodo” refiere la apreciacién que
Julia hace del comportamiento de Feijoo en el aquf y ahora de la conversacién
que sostienen. Acto seguido, el narrador le comunica al narratario un saber (los
tejemanejes entre Feijoo y César) que excede la observacié. acrual de Julia, como

26 Signo&Sefia Numero 19/ Julio de 2008
Facuttad de Filosofia y Letvas - UBA, 155N; 0327-8956



Critica de Ia emnisciencia narrasorial

lo confitman las acotaciones narraroriales “que atin ignoraba el curriculum de
Feijoo” y “como Julia comprendié mds tarde”.

Mediando ciertos ajustes terminolégicos y conceptuales, la definicién que
Carlos Reis y Ana Cristina M. Lopes dan de lo que llaman “focalizacién omnis-
ciente” se aplica a la informacién plusciente:

Se ha de entender [...] por jfocalizacion smniteiente toda representacion narrativa en
la que el narrador hace uso de una capacidad de conocimiento pricticamente ilimitada,
pudiendo, por cso mismo, facultar las informaciones que crea pertinentes para el conoci-
miento minucioso de la historia; colocado en una posicién de trascendencia con relacién
al universo diegético ], el narrador se comporta como entidad demifirgica, controlzndo
y manipulando soberanamente los eventos relatados, los persoaajes que los interpreran,
tiempo en que se mueven, los ¢scenarios en que se sitdan, etc. [...] la focalizacidn omnisciente
no implica una representacién exhaustiva en absoluto [..], lo que serfa utdpico y material-
mente inviable; de lo que sc trata ¢s de faculrar aquellas informaciones que, desdc el punto
de vista trascendente y algo totalitario del natrador, son necesarias para entender [a economia
de la historia (Reis y Lopes, 2002: 104-105).

De acuerdo con lo que he propuesto hasta el momento, ¢l saber del narra-
dor, como sujeto de estado, como sabedor, nunca es ilimitado, sino superior o
excedente con relacién al saber del actor. Esta excedencia cognitiva puede dar
lugar a una informacién plusciente, pero nunca omniscienze: de ahi que Reis y
Lopes se vean obligados a precisar que este tipo de focalizacién “no implica una
representacién exhaustiva en absoluro [...], lo que serfa urdpico y materialmente
inviable”.

Afirmé que el narrador-informador es un sujeto competente que, 2si como
sabe y puede informar, también sabe y puede no informar. Esto significa que el
narrador no estd obligado a hacer saber al narratario todo lo que sabe: es compe-
tence para retener parte del sabet, ya de manera definitiva {elipsis absolucas), ya
temporalmente (elipsis relativas). Esto le permite describir y narrar a varios actores
copresentes en el mismo espacio-tiempo de manera diferente, dosificando [a infor-
macién que da sobte ellos. He aqui un ejemplo de esta informacién equisciente:

En Pasaje al paraiso (Barcelona, Ediciones B, 1998). de Michael Connelly,
Bosch y Rider visitan 2 Verénica Aliso, esposa del asesinade Toni Aliso:.

La sefiora Aliso parecfa unos cinco o diez afios mds joven que su marido, por lo que
Bosch dedujo que rondarfa los cuarenta y cinco. Era csbelta y atractiva, con ¢l cabello
moreno y liso. Harry intuyé que aquella cara can maquillada debfa de haber pasado mis de
una vez por las manos de un cirujano pléstico. De todos modos, se la vefa cansada, ajadz.
La sefiora Aliso tenia las mejiltas sonrosadas, como si hubiera estado bebiendo, Llevaba un
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vestido azul celeste que dejaba al descubierto unas piemas morenas y todavia bien torneadas. Sin
duda habrfa tenido mucho éxito en su juventud, pero Bosch intuyo que habia llegado a esa etapa
¢n que algunas mujeres creen, a menudo sin motive, que sa belleza estd desapareciendo. Quizd
por eso llevaba tanto maquillaje. O ral vez porque estaba esperando a su marido (p. 52).

Aungue Rider estd presente en la escena, el narrador sélo se refiere a
Verénica y a Bosch, pero con una particularidad: ha elegido 2 Bosch como obser-
vador que mediatiza la descripcién que hace de Verénica (actor focal, en términos
de Genetre). Es decir, la imagen de Verénica le llega al narracatio intermediada
por la observacién visual que Bosch hace de ella y por las conjeturas y aprecia-
ciones que elabora a su respecto.

Es a Bosch a quien Verénica le parece cinco o diez afios mds joven que su
marido, y ¢s él quien le atribuye unos cuarenta y cinco afos y varias cirugfas plds-
ticas. Es Bosch quien la ve cansada, ajada, y quien cree que ha estado bebiendo, y
quien mira y aprecia su cuerpo y conjetura que, de joven, debié de haber tenido
mucho éxito, y quien intuye que toma mal la pérdida de fa juventud, por lo cual,
tal vez, Jleva tanto maquillaje.

No es ¢l narrador quien afirma esto y lo otro: ¢ se limira a informar lo que
Bosch observa, sin validarlo o invalidarlo epistémicamente. En otras palabras,
Bosch-observador mediatiza I informacién que el narrador le comunica al narra-
tario; Bosch, objeto de Iz informacién del narrador, es sujeto de la observacién de
Verénica. Esto permite caractetizar al narrador como un informador equisciente,
en la medida en que el saber que le comunica al narratario es equivalente al saber
elaborado por Bosch mediante la observacién visual y las conjeturas abductivas.
Este procedimiento permite comprender, asitismo, por qué Rider, pese a estar
presente en la escend, no es mencionada en e pasaje citado: no es objeta de la
observacién de Bosch. No es que el narrador no tenga la capacidad cognitiva de
referirse 2 ella, sino que no lo hace porque ha decidido que su informacién quede
subordinada a la observacién de Bosch y, en ese momento, ella no es el centro de
interés de este, sino Verénica.

La desigualdad del tratamiento cognitivo de los actores realizado por el
narrador al elegir este procedimiento salta a la vista: al escoger a Bosch como
observador mediartizador, el narrador le da informacién al narratario sobre sus
procesos cognitives, afectivos y evaluativos, pero no sobre los de los otros acto-
1es presentes, y esto por razones obvias: Bosch-observador no tiene acceso 2 la
“interioridad” de ellos, sino s6lo a su “exterioridad”, 2 su apariencia fisica, a sus
actos somdticos, a sus discursos orales, es decir, a aquello que puede ser objeto de
observacién sensorial, en particular visual y auditiva.

Por supuesto, el narrador podrfa convertir a los otros actores presentes en
la escena, alternativamente, en obscrvadores mediatizadores: Verénica observarfa
2 Bosch y a Rider, y esta a ellos. De ese modo, el narratario sabria qué piensan
y sienten y cémo se evalian reciprocamente los actores, pero no si el narrador

28 Signo&Sefia Nimero 19/ Julio de 2008
Facultad de Filosofia y Letras - UBA, [SSN: 0327-8956



Critica de la omnisciencia narrasorial

comparte o no sus puntos de vista cognitivos, afectivos y axioldgicos, pues, al
recurrir a este procedimiento de mediacién informaciva, renunciaria a hacer saber
cudles son los suyos.

El arranque de El halcén maltés (Madrid, Alianza, 1977), de Dashiell
Hammett, uno de los iconos de la novela negra, ilustra a la perfeccién [a infor-
macion minusciente:

Samuel Spade tenfa larga y huesuda la quijada inferior, y la barbilla era una ¥ prowbe-
rante bajo la V mds flexible de |a boca. Las alecas de 1z nariz retrocedfan en curva para formar
una V' mds pequefia. Los ojos, horizontales, eran de un gris amarillento. El tema de la V lo
recogia la abultada sobreceja que destacaba en medio de un doble plicgue por encima de fa
natiz ganchuda, y ¢l pelo, castafio claro, arrancaba de sienes altas y aplastadas para terminar
£n un pico sobre ka frence. Spade wenfa ¢l simpdrico aspecto de un Satands rubio.

— 5, carifio? —le dijo a Effie Perine.

Era una muchacha larguirucha y tostada por el sol. El vestido de fina lana se le cefifa
dando la impresién de estar mojado. Los ojos, castafios y traviesos, brillaban en una cara
luminosa de muchacho, Acabé de cerrar la pucrta tras de si, sc apoyé en clla y dijo:

—Ahi afuera hay una chica que te quiere ver. Se llama Wonderley.

—Cliene?

—Supongo. En cualquier caso, querrds verla. Es un.bombén {p. 9.

La caracteristica central de este tipo de cognicién narratorial consiste en que
el narrador limita su informacién a aquello en la historia que es sensorialmente
perceptible: la apariencia fisica de los actores, su vestimenta, sus palabras dichas,
¢l espacio en que se encuentran, los objetos que los rodean, etc., sin comunicar
nada relativo a sus cogniciones, pasiones y valoraciones, vale decir, a lo que
cominmente se denomina “vida interior”. Tedricamente sabemos que los actores
son sujetos de [a observacidn de si mismos, de los otros y del entorno, pero el
narrador no da ninguna informacién sobte ello. Las secuencias de acciones en
que dichos actores se implican permite colegir que llevan a cabo procesos cogni-
tivos de naturaleza abductiva, deductiva e inductiva, peto el narrador no los pone
en evidencia en su relawo, por lo que deben ser conjeturados incerprerativamente
por el lector. Por eso se afirma que, en [a informacién minusciente, el saber que el
narrador comunica al narratario es menor que el saber que se le supone al acror.
El siguiente pasaje de la misma novela ilustra esto 4 la perfeccién:

En la oscusidad son6 el timbre de un teiéfono. Después de que hubo sonado tres veces,
s¢ 0y6 el chirrido de los muelles de una cama, unos dedos palparon sobre la madera, algo
pequeiio y duréd cayé con tuido sordo sobre la alfombra, los muclles chizriaron nuevamente,
¥ una voz de hombre exclamé:
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—Diga? .51, yo soy... ;Muerro? ... 8... En quinee minutos. Gracias.

Sond el ruidillo de un inxetruptor, y la luz de un globo que colgaba del techo, sostenido
por tres cadenas doradas, inund6 ¢ cuarto. Spade, descalzo y con un pijama de cuadros ver-
des y blancas, se senté sobre <l bords de la cama. Miré mathumoradamente 4l wléfone que
hzbia en la mesilla miencras sus manos cogfan un estuche de papel de fumar color chocolare
y una bolsa de tabaco Bull Durham (p. 17).

El narrador no iiforma al narratario sobre lo que Ia persona que llama le
dice 2 Spade, pero es evidente que este si lo sabe en la medida en que lo escu-
cha. ;Quién llama? ;Quién murié? ;C6mo, dénde? Estas son cosas que Spade
sabe (que acaba de saber). ;Qué efectos emocionales tiene dicha informacién
recibida? También (hay que suponerlo) lo sabe Spade, pues los experimenta (la
mirada malhumorada que dirige al teléfono es un indicio de ello). No obstante,
el narrador nada dice al respecto. Pero ;el narrador no da la informacién porque
no tiene el saber (porque no sabe y no puede hacer saber} o porque ha elegido un
procedimiento de retencién cognitiva (porque sabe y decide hacer no saber unas
cosas y hacer saber otras) mediante el cual busca producir ciertos efectos cogniti-
vos y afectivos en el narratario? La narracién ulterior, es decir, el hecho de que el
narrador relate en pretérito perfecto simple, supone que la historia ya transcurrié
en su totalidad y que ¢l narrador la conoce cuando comienza a relatarla, cosa que
no puede decirse de Spade, quien la fue conociendo, como observador, a medi-
da en que é y otros actores parricipaban en ella. En otras palabras, el saber del
narrados, considerado como sujeto de estado, como sabedor, es plusciente, pero
su informacidn, como sujeto de hacer, como informador, es minusciente,

Nuevamente, La tabla de Flandes nos ofrece otro ejemplo, esta vez de una
variante de informacién minusciente producida por la retencién volunraria de
informacién por parte del narrador. Ocurre al final del capitulo XIII, cuando
Mufioz le hace saber a Julia quién es el asesino:

El jugador de ajedrez sefialé con el dedo una de las forografizs. Era un grupoe de jévenes,
y dos sostenfan pequefias copas en la mano. El resto, otros cuatro, miraban ¢l objetivo con
gesto solemne. El pie de foto decia: FINALISTAS DE LA MODALIDAI JUVENIL.

-—;Reconece a alguicn? —preguntd Mufioz.

Julia estudié [os rostros, uno pot uno. Sélo en ¢l que ocupaba el extremo derecho de la
forografia encontré un vago aire familiar. Era un joven de quince o dieciséis afos, peinado
hacia atrds, con chaquera y corbaca y un brazalete de futo sobre cf brazo izquierde. Miraba
a la cAmara con ojos tranquiles e inteligentes en los que Julia creyé leer un aire de deszfio.
Entonces lo reconocié. La mano le temblaba cuando puso un dedo sobre €, y al levantar los
ojos hacia #] ajedrecista vio que este asentia.

—S5i —dijo Mudioz— Es ¢! jugador invisible.

El narrador informa al narratario sobre el acto cognitivo de observacién
realizado por Julia (“estudié los rostros”, “encontré un vago aire familiar”, “lo
reconoci6’), pero retiene la informacién relativa a la identidad del asesino, la cual
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acaba de ser conocida por ella. En otras palabras, el narrador comunica al narra-
tario cierto saber nuevo y retiene otro, Este procedimicnto de informacién min-
usciente, de retencion deliberada de cierto saber diegético que ranto ¢l narrador
como ¢l actor poseen, se continga en las primeras piginas del capitulo siguiente.
Julia y Mufioz van a la casa (y a la caza) del asesino:

Tardaron un poco en oir los pasos que se acercaban despacio, El ruide se detuvo un
momento y contingé después, mds lento y prdximo, hasta detenerse por completo. La cerra-
dura giré de forma interminable, abriéndose por fin la puerra para proyectar sobre ellos un
recringulo de claridad que los deslumbré un instante. Entonces Julia miré la silueta familiar
que se recorcaba en ef suave contraluz, mientras pensaba que realmente no querfa aquella
victoria (p. 344).

El narrador comienza déndole al narratario una informacién equisciente:
relara las percepciones auditivas y visuales de Mufioz y de Julia. Luego focaliza
a Julia ¢ informa sobre sus percepciones visuales ¥ sus pensamicntos, pero no
dice nada respecto del actor que acaba de abrir la puerta, percibido visualmente
y reconocido (“miré la silucta familiar”) por ella. Aquf la informacién se hace
minusciente: lo que el narrador hace saber al natratario ¢s inferior a lo que Julia
sabe, Es claro que no se debe a que el narrador no sepa quién es este acror, sino a
que ha decidido prolongar el efecto emocional que busca producir testringiendo
la informacién. $élo més adelante el narrador lo menciona, primero por su pro-
fesién, “el anticuario”, y luego por su nombre, César (p. 346).

En conclusién, es necesario distinguir entre el narrador como sujero cogni-
tivo de estado ¥ como sujeto cognitivo de hacer. En el primer caso, se concibe al
narrador como un sujeto que sabe, un sabedor; en ¢l segundo, como un sujero
que hace saber, un informador.

Cuando empezamos a leer un relato, nos encontramos con el narrador-infor-
mador y los diversos procedimientos de informacién a los que recurre, y a partir de
lo que informa al narratario, de lo que le hace saber, inferimos lo que sabe.

Ahorz bien, el narrador-sabedor, ¢! narrador como sujero cognitivo de estado,
nO €5 nunca un sujeto omnisciente, sino un sujeto plusciente, es decir, un sujeto
que sabe mds que el acror. En efecto, no tiene sentido referirse a una supuesta tora-
lidad del saber del narrador, sino a un saber mayor que ¢l del actor.

Esta plusciencia del narrador-sabedor, del narrador sujeto de estado, no
se traslada automaticamente al saber que el narradot-informador comunica al
narratario: s una de sus posibilidades, siendo las otras dos, como quedé dicho, la
equisciencia y la minusciencia. Esto significa que, como informador, el narrader
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pucde comunicarle al narratario un saber mayor, igual o menor que ¢l que posce
y s¢ apropia el actor sobre sf mismo, sobre los otros actores con los que interac-
ciona y sobre el contexto espacio-temporal en que se encuentra.

Esta fluctuacién dindmica de la informacién 2 lo largo del relato, determi-
nada por la intencionalidad, la competencia y la motivacién del narrador, es lo
realmente importante en una narracién.
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Resumen La determinacion del estaruro de la voz en ¢l pocma ha planteado, desde el
romanticismo a la actualidad, la disyuntiva entre una enunciacién subjetiva, con
fundamento biogréfico de cardcter no ficticie y orra de cardeter decididamente
ficticio, mediada por el discurso. La disyuntiva permanece en un plano de andlisis
binario que no da cucntas de la diversidad y variedad de configuraciones en el
pocma. En funcién de esta encrucijada, el ebjetivo del trabajo consiste en esbozar
un modelo que se haga cargo de la variedad y la complejidad aludidas. Para ello,
se asume la nocidn de pacto lirico, Asimismo, se confrontan los modelos teéricos
relevados con un corpus de textos de la lirica argentina contemporinea. El modelo
propuesto aspira a reconocer qué clementes funcionan come instrucciones dadas
por ¢l autor para entender la conformacién del efecto de persona. Es decit, cémo
s¢ articulan los componenites imaginarios y discursivos de acuerdo con la forma
afectiva que lo origina; qué tipo de correspondencias se establecen entre el texto
y la realidad extravextual; cudl es el estatuto de la voz que habla; qué relaciones
establece con los inteftocutores previstos o virtuales.

Palabras clave: pactoe lirico - sujeto lirico - efecto de persona - enunciacién

Abstract The determination of the statute of the voice in the poem has ourlined, from the
romanticism to the present time, the alternative among a subjective enunciation,
with biographical foundatien of non fictitious character and another of definitely
Actitious character, mediated by the speech. The alternative remains in a plane
of binary analysis chat doesn't explain the diversity and variety of configurations
in the poem. In function of this crossroad, the objective of the paper consists on
sketching a model chat could give 2ccount of the variety and the complexity above
mencioned. The theoreric fundament of the paper is the notien of lyrical pact.
Also, this theoretical model is confronted with a corpus of contemporary Argen-
tinean lyrical texts. The proposed model aspires to recognize what elements work
as instructions given by the author to understand the conformation of person's
effect. That is to say, how the imaginary and discursive components are articulared
with ¢he affective form that originates it; what cype of correspondences they settle
down between the text and the extra-texenal reality; which it is the statute of the
voice that it speaks; what relationships it sectles down with the foreseen or virtual
speakers.

Key words: lyrical pact - lyrical voice - person’s effect- enunciation.

34 Signo&Sefa Namero 19/ Julio de 2008
Facultad de Filosofia y Letras - UBA, 135N: 0327-8956




1. Introduccién

La determinacién del estatuto de la voz enunciadora en el poema constituye
un verdadero nudo gordiano de las teorias de la }rica (Cabo Aseguinolaza, 1999;
Gallego Diaz, 2006).

Un modelo dominante, que se establece para la especulacion occidental
en la poética romdntica, vincula la lirica 2 la expresién de la subjetividad en el
marco del modelo triddico de los géneros (Abrams, 1975; Broda, 1997; Combe,
1996; Gallego Diaz, 2006; Garcfa Berrio y Huerra Calvo, 1992; Genette, 1988;
Guerrero, 1998; Jackson, 1998, 2001; Schaeffer, 1980; Rodriguez, 2003 y
2006). A pesar de las criticas que ha recibido y de las transformaciones de la poe-
sia contempordnea, este enfoque continda vigente, ya como un modelo cultural
consolidado acerca del lirismo —basta consultar la octava entrada de la voz “lirico”
en ¢l diccionario de la RAE-' ya como modelo explicative escolar?

Del vinculo se desprende un conjunto de caracteristicas e implicaciones
relativas a la enunciacién lirica: fundamento biogrdfico o experiencial, cardcter
no ficticio de la enunciacién, veracidad, autenticidad, espontaneidad, intimidad
de lo que se expresa. Tal como ha sefialado Dominique Combe (Combe. 1996},
este maodelo persiste incluso en la formulacién, dentro de lz poética alemana, de
la categorfa de “yo lirico”. En funcién de ella se entiende la polémica distincién
realizada por Kate Hamburger enwe géneros mimético/ficcionales (teatro, natra-
tiva) y no miméticos/no ficcionales (lirica) y la asignacién, a la enunciacién lirica,
de un estatuto de verdad (Hamburger, 1986; 243 y ss.)

La asociacién lirismofsubjetividad entra en crisis empranamente. Desde
el punto de vista de las poéticas y la creacién artistica, con la impugnacién del
modelo romdntico surgen voces que aspiran a un lirismo depurado del yo. Las

1. “Género lirerario al cual perrenecen las obras, normalmente en verso, que expresan sentimientos
del autor y sc proponen suscitar et el oyente o lector sentimientos andloges”,

2. “La pocsfa no pretende mostrar objetivamente ¢l mundo sino presentar experiencias y hechos a tra-
vés de una mirada subjeciva del autor” (Vasallo, Secanel Oeafii, Arral, Forero y Cano, 2004: 112).
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formulaciones de Edgar Alan Poe en su famoso ensayo “Filosofia de Ia composi-
cién” (1846) o de T. S. Eliot en “La tradicién y el talento individual™ (1920), en el
espacio de la lirica en lengua inglesa, o las de Baudelaire, Rimbaud y Mallarmé en
el de la lengua francesa, disefian un horizonte moderno de comprensién de lo poé-
tico, Sus notas distintivas son, de acuerdo con Antonio Rodriguez, “el alejamiento
o anulacién del auror con respecto z la enunciacién poética, fa atencion volcada
sobre la marerialidad del mundo y del cuerpo, el reconocimiento del espesor auté-
nomo del lenguaje con respecto al querer decir y el énfasis dado 2 la produccién de
efectos en los lectores ¥ en las comunidades de lectores como objetivo final de la
obra” (Rodriguez, 2006: 32). Fendmenos tipicos de la escritura de poesia “moder-
na” como la adopcién de méscaras en el mondlogo dramdtico, la intertextualidad
o ¢l privilegio de enunciados en tercera persona son rasgos incompatibles con la
idea de una lfrica entendida en cuanto expresién de un yo.

En el émbito de la teoria se observa un cuestionamiento andlogo a la nocién
de “sujeto lirico”, sustentado en fundamentos de diversa indole y procedencia. La
formulaci6n jakobsoniana de “funcién poética”, aunque no se deseniende rotal-
mente del horizonte roméntico (Schaeffer, 1980; Rodriguez, 2003), marca ya un
desplazamiento desde la expresividad del sujeto al lenguaje. Asimismo, la con-
sideracién del pronombres personal “yo” como unidad de significacién vircual
que sefiala una instancia de discurso (Benveniste, 1966), I'eva a mirar con mayor
cautela las marcas de enunciacién personal presentes en el poema. Por dltimo, en
la década de 1960, el pensamiento posestructural de Roland Barthes ¢ de Jacques
Derrida plantea un rechazo a una nocidn homogénea y sustancial de sujeto y su
disolucién en las fuerzas mediadoras del discurso (Scarano, 1997).

En funcién de estos aportes es posible entender las nuevas formas de concebir
la relacién entre lirismo y subjetividad en el campo de la teoria literaria. La balanza
s¢ inclina por una asuncién de la voz enunciadora como una estructura de ficcién
(Martinez Bonati, 1972; Pozuelo Yvancos, 1997, 1998) o al menos como una
figura problemérica (Combe, 1996; Rabaté, 1996). Figura {o figuras) del sujeto en
funcién de la cual la identidad se busca 2 wavés de la enunclacién poética (Combe,
1996, Cabo Aseguinolaza, 1998; Lépez Casanova, 1994; Paz Gago, 1999, Rabaté,
1996; Reisz de Rivarola, 1985; Scarano, 1996, 1997, 2004; Scarano ¢f f, 1996;
Stierle, 1999). Asimismo, se proponen diversas tipologfas en funcién de las relacio-
nes que se establecen entre el sujeto de la enunciacién, su destinarario y el sujeto
del enunciado (Lépez Casanova, 1994; Lujdn Arienza, 1999).

Este giro en el modo de entender el estatuto de la voz permanece atin en un
plano de andlisis binario que postula una légica de presencia/ausencia de rasgo y
que no da cuentas de la diversidad y variedad de configuraciones en el poema. En
efecto, al pardir de la condicién ficcional del sujeto lirico, se vuelven problemiti-
cas todas aquellas referencias del poema que remiten a la realidad extratextual y,
mds precisamente, a circunstancias concretas de la voz que habla en él.
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En funcidn de esta encrucijada tedrica, el objetivo del presente trabajo
consiste en esbozar un modelo que se haga cargo de la variedad y la complejidad
aludidas en la configuracién del componente subjetivo del poema. Para ello, se
asume lz nocién de paco lirico {Rodriguez, 2003, 2006). Asimismo, se confron-
tan los modelos teéricos relevados con un corpus aleaxono de textos de la lirica
argentina contempordnea.

El modelo propuesto, de cardcter provisotio, aspira a reconocer qué ele-
mentos funcionan como instrucciones dadas por el autor, para entender la
conformacién del efecto de persona en el poema.® Es decir, ¢émo se articulan
los componentes imaginarios y discursivos de acuerdo con la forma afectiva que
lo origina; qué tipo de correspondencias se establecen entre el texto y la realidad
extratextual; cudl es el estatuto de la voz que habla; qué relaciones establece con
los intetlocutores previstos o virtuales.

Para alcanzar este objetivo se considera ademés necesario desplegar el ani-
lisis en funcidn de variables, niveles y perspectivas. Por variable se entiende cada
uno de los elementos lingiiistico-discursivos que, combinados con los demds,
ofrece indicaciones de lectura ¢ interpretacion.

Los niveles que se deslindan son: (a) el del texto 0 poema como unidad dis-
cursiva; (b) el del libro o la serie, que colocan al poema en relacién con otros.

La idea de perspectivas remite 2 un orden previsto tdcticamente por el autor
o por ¢l estudioso de la literatura que coloca al poema o serie de poemas en
didlogo con otros conjuntos de textos: (2) la trayectoria expresiva, sea esta consi-
derada por el autor que modifica sus perspectivas poéticas y el modelo de sujeto
asociado a ellas o por €l investigador que indaga acerca de esas modificaciones;
{b} las escuelas o movimientos literarios en las que se inserta programdticamente
un escritor o que subyacen a su prictica poética; {c) las tradiciones o subgéneros
liricos asumidos {cancién amorosa, odz patridtica, elegfa, por ¢jemplo), sea para
continuatlos o modificarlos.

Variables, niveles y perspectivas permiten asir mejor la complejidad v las
razones de la constitucién del componente subjetivo.

2. Marco de referencia

2.1, Pacto discursivo. Los pactos de la literatura

De acuerdo con Antonio Rodriguez (2003, 2006) se concibe lo lirico’

como un pacto discursivo. La categoria de pacto es més amplia que la de géne-
ro. A la vez permite explicar aquellos textos en los que se oficia una combina-

3. Siempre y cuandeo cllo sea posible o hasta ol grado de interpretacién que o texto permite (Steines).
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cién de pactos (por ejemplo, la novela lirica). Todo patte discursive determina
un marco comunicative que establece las condiciones para hacer comunicable un
contenido. En funcién del pacto, el lector reconoce el universo semidtico del texto
y pone en relacion los signos que lo constituyen con ¢l fin de alcanzar una rotali-
dad de sentido en torno a un tema. Asimismo, ¢l pacto discursivo establece un
acuerdo entre escritor y lector en cuanto a intenciones en funcién de experien-
cias tipicas. Supone una serie de componentes formales especfficos. Establece
un pacrén dominante de estrucruracidn discursiva, es decir que en cada texto
concreto, el pacto asumido determina el predominio de rasgos que se ponen en
un primer plano. Los pactos discursivos poseen una proyeccién de naturaleza
eranshistérica o pueden concebirse como fendmenos de media y larga duracién
(Guillén, 1989). Por esta razén, aunque se advierten en los textos que adscriben
al mismo pacto ciertos rasgos de identidad, tal identidad no se comporta del
modo de una estructura fija. El pacto posee la suficiente amplitud como para
contener realizaciones individuales que lo modifican, estableciendo sedimen-
taciones y renovaciones que determinan su vitalidad. Es decir, la estructura
formal del pacto no se comporta como limite o imposicién sine que puede ser
una plataforma que alienta la ereacién (Pareyson, 1988). En la medida en que el
pacto presupone el establecimiento y la aceptacién de pautas implica asimismo
objetivos, obligaciones y sanciones. Si se falta a las condiciones del pacto, se
corren los siguientes riesgos: una falta de comprensién parcial o toral; el fracaso
del efecto esperado. Los términos del contrato pueden ser renovados incesan-
temente. Los pactos discursivos de la literatura se construyen sobre la base de
coneratos irnplicitos (Rodriguez, 2006). Se adquieren a través de experiencias
de lectura mediadas institucionalmente (escuelas, bibliotecas, academias, gru-
pos o movimientos literarios, etc.).

Todo pacto configura un cuadro institucional especifico que permite la
puesta en forma de experiencias radicales. En ese cuadro insticucional se definen
distintos elementos: modos de interaccién, captaciones del mundo en funcién
de configuraciones artisticas diversas, estacuros o roles del escritor y del piblico,
efectos globales durante el proceso de recepcién.

Los pactos instituidos en la literatura occidental son:

1) El pacto lirico. centrado sobre [a dimensién de un sujeto corporal en el
mundo ¥ su universo afectivo que se formaliza de manera predominante pero no
exclusiva, en la poesfa.

2) El pacto fabulante, centrado sobre la accién que se formaliza mediante la
narracién y el drama.

3) El pacto critico, centrado en el mundo de los principios y valores, que
halla su canal de expresién en el ensayo y el tratado teérico-critico.

4. Aunque en un mismo cexto puedan articularse mis de un pacto, tal como ya se sefialé.
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2.2. H pacto lirico

LLa experiencia radical puesta ¢n forma a través del pacto lirico s la de la
afectividad. Antonio Rodriguez concibe esta dimensién de acuerde con la feno-
menologia de Hussetl 7 de Merlau-Ponty (Rodriguez, 2003). En funcién de este
horizonte especulativo, lo afectivo se concibe como el suelo en el que se apoyan Iz
percepeidn, la accidn, el conocimiento, la formacién de los valores morales y reli-
giosos. En tanto sujeto con cuerpo, ¢l hombre habita un espacio, se relaciona con
otros y con lo radicalmente otro. En esta interrelacién se perfila progresivamente
el encuentro consigo mismo. La reflexién y la accién de Jos sujetos s hallan asf
“compenetradas” con el universo de lo afectivo. De esta compenctracién depen-
den las dispesiciones del sujeto en el mundo:

» Una disposicién afectiva de unién que se manifiesta en la expresién de
confianza ante ¢l mundo, de una relacién de complementariedad yo-otro, de
sentirse en su lugar, de proximidad con las cosas y consigo misme, tal como se
exhibe en un fragmento de “El hermoso dia” de & libro de los paisajes (1917)
de Leopoldo Lugones: “Tan jovial estd el prado,/ Y el azul tan sereno,! Que he
sentido bueno/ Con todo lo creado” (Lugones, 1974: 527).

* Una disposicién afectiva de separacién que se manifiesta en lz expresién de
preocupacién existencial, de apartamiento o rechazo del mundo, de inadaptacién o
desequilibrio. El siguiente fragmento de “Cantata sombrfa”, texto de La noche a la
deriva en el que Olga Orozco cxpresa lz angustia de seatir la invasién de la muerce
y la resistencia del sujeto ante esta invasién, ilustra este dpo de disposicién: “[...] Y
bien, aunque no dejc rastros, ni agujeros, ni pruebas,/ aun menos que un centavo
de luna arrojado hasta ¢l fondo de las aguas,/ me resisto a morir./ Me refugio en mis
reducidas posesiones, me retraigo desde mis ufias y mi piel./ Tt escarbas mientras
tanto en mis entrafias w cueva de raposa,/ me desplazas y ocupas mi lugar en este
vertiginoso laberinto en que habito [...]” {Orozco, 1983: 53).

El efecto global del pacto lirico consiste en hacer sentir y recxperimentar
estas disposiciones afectivas del sujeto con el mundo, los otros y lo otro.

Rodriguez concibe tres aspectos que hacen posible fa formalizacién de cales
disposiciones en ¢l pacto lirico: la formacién subjetiva, la formacién sensible, la
formaci6én semdntico-referencial.

La formacién subjetiva permite la atribucién de esa experiencia dicha en el
poema a una voz especifica o a uno o varios sujetos o a un aire empdtico sin suje-
to explicito, pero figurado, por ejemplo, en los paisajes, las cosas o en temdticas
tradicionales (la partida, la muerte, erc.). ‘

La formacién sensible da una encarnacién material a la voz de la enuncia-
¢ibn, a través del juego entre la organizacién de los espacios en blanco y la mate-
ria grifica, ¢l ritmo, los metros empleados, los recursos fénicos, 1a rima.
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La formacién semdntico-referencial promueve un efecte de evocacién a
través predicaciones que remiten a la vez al texto mismo en su conformacién (a
través del espesor adquirido mediante la formacién sensible} y al mundo median-
te una referencialidad metaférica o “desdoblada®.

Estos tres formantes dan orientaciones de sentido y permiten al lec-
tor, mediante un trabajo de configuracién interpretativa, reconocer la(s)
disposici6n(es) afectiva(s) general{es) que sustenta(n) el poema.’

Por dltimo, cabe destacar que no en todo texto poético se presenta en pri-
mer plano el pacto lirico. En los romances suele darse un predominio del pacto
fabulante (ver por ejemplo los Romances del Rio Seco, de Leopoldo Lugones); en
los textos concebidos como “Arres poéticas” (por ejemplo, el “Arte poética” de Ef
Hacedor, de Jorge Luis Borges) el pacto litico se asocia en raayor 0 menor medida
con el pacto critico (Zonana, 2007).

3. La conformacién subjetiva:
variables, niveles y perspectivas y su combinatoria

La pregunta sobre quién habla en el poema y, en funcién de ella, la deter-
minacién del estatuto de esa voz, es en realidad una pregunea incompleta. Es
conveniente pensar, ademds, cémo se construye ese efecto de persona que todo
lector de poesia reconoce. Para responder a estas preguntas, Antonic Rodriguez
propone la nocidén de “formacién subjetiva” (Rodtiguez, 2003: 137 y ss.). De ella
depende el reconocimiento de la disposicién afectiva operante en ¢l poema. En
virtud de su complejidad y dinamismo, la formacién subjetiva sobrepasa la cate-
goria de “yo lirico”. Por ello resulta conveniente reconocer todas las pistas que,
en el marco del pacro litico, sirven al lector para responder a esos interrogantes y
reconfigurar la voz a través de la cual se manifiesta la disposicién afectiva domi-
nante en el poema. En el modelo que se propone a continuacién, a las variables
establecidas por Rodriguez se adjuntan otras que surgen de los problemas plan-
teados por los textos del corpus y de otros aportes teériccs.®

5. Al enfrentarse al poema, e lecror recorre una seric de incidentes, de continuidades o de rupturas del
texto y extrae conclusiones parciales o definitivas que redistribuyen de manera inteligible los aconte-
cimientos de sentido y sus relaciones. (Rodriguez, 2003: 130). Este recorrido ¢ abicrto y se vuelve a
realizar coda vez que se relee ¢l poema. La lecrura no ageta la experiencia del pocma sino que ésta se
tenuevz cada vez que ¢! lector gana en marcos de'inverpretacién (por cjemplo, si conoce mis la obra
del aueor at que corresponde el poema y puede relacionarlo en el contexto de b trayectoria expresiva
de dicho autor) o medifica su propio horizonte de lectura (Ja diferencia en la configuracién de un
poema determinado, lefdo en diferentes erapas de la vida) (Redriguez, 2003: 131).

6. El modelo de Rodrigues se ha elaborade en el marco de la poesia francesa de los siglos XIX y
XX, Entendemos que la operacién propuesta y las modificaciones al modelo surgen de este modo
de repensar ¢l modelo desde [a perspectiva que ofiece el corpus alternativo con el que sc opera.
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Antes de proceder al andlisis de las variables que, en distintos niveles y de
acuerdo con perspectivas diversas, operan como pistas, conviene explicitar desde
qué nocién de sujero se parte.

Resulta pertinente rescatar la nocién de Laura Scarano (1997), quien con-
cibe 2l sujeto en el discurso como un “dispositive semiético”, que interactia con
el lector, pero que remite incuestionablemente a las instzncias de produccién y
de enunciacién. Un dispositivo que: (a) estd mediado por una seleccién de mare-
riales lingiiistico-discursivos y simbélico-imaginarios, pero no es necesariamente
anulada por esta mediacién; (b) responde en su formacién a un proyecto de escri-
tura; (c) la seleccién de materiales supone una interaccién con repertotios de
representaciones sociales y se halla en relacién con valores, docirinas € ideologfas
gestadas en ese mundo social (Scarano, 1997: 20-21).

Se distinguen en el anilisis, de acuerdo con Rodriguez (2003), el sujezo escri-
tor en tanto individuo que produce el texto, empirico, histérico, existente en el
mundo real; la voz lirica o instancia virwual principal que produce la enunciacién;
el paciente, 0 instancia que se presenta en e poema como ser que siente o experi-
menta una determinada disposicién afectiva, El paciente puede asumir {a figura
de un ser humano o de un elemento de 12 naturateza o una cosa. En un mismo
texto puede aparecer mis de un paciente, uno en cardcter principal y otros secun-
darios. Tal como se verd en el examen de las variables, estas tres instancias no
siempre coinciden, aunque establecen distintos tipos de relaciones entre si.

El texto en el que predomina el pacto lirico presenta un efecto de sujero
cuyo resultado no depende sélo del sujeto gramarical o actancial, sino que emer-
ge de un conjunto de marcadores de diversa indole que determinan el estature
de la voz en el poema (Rodriguez, 2003).

Se entiende que la gestacién de ese efecto no depende de la configuracién
de una estructura meramente ficcional. En todo caso, el dispositive semidtico
que hace posible la gestacién del efecto de sujeto erabaja con materiales a la vez
imaginarios y lingiisticos tal como se sefialara anteriormente. Tales materiales
pueden gestar modelos de sujero con entidad de ficcién o factual, con cardeter
biografice, arquetipico, mitico, de rol genérico-temitico. En un mismo poema,
estos estatutos y rasgos no son incompatibles sino que a veces poseen un valor
complementario e interacrian entre sf.

Asimismo, la voz no opera en cada texto como algo dado sino que debe
verse, especia[meme en el horizonte de la poesfa moderna, como una entidad en
construccién, dindmica (Combe, 1996: 63).

Por dltimo, antes de describir cada variable, se rescara la nocién de “instan-
ciz de discurso’, acufiada por Emile Benveniste (1966). Se trata de un fendémeno
asociado al uso de los pronombres de primera y segunda persona. Para Benveniste,
cada vez que un locutor usa el pronombre “yo” remite al proceso mismo de |z enun-
ciacién (Benveniste, 1966: 252). “Yo” es un marcadot que corresponde a la persona
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que enuncia la presente instancia de discurso y, en funcién de ella, por el cardcrer |
sistemitico de la lengua, establece en esa instancia un sistema particular de deixis
relativo a alocutarios, espacio y tiempo de la enunciacién (Benveniste, 1966: 255).

3.1. Nivel del poema como texto. Variables
3.1.1. Instancia de discurso externa / instancia de discurso interna

Hay una instancia de discurso externa cuando de la voz lirica se dirige a
un alocutario que estd fuera del texto. Este alocutario puede ser indeterminado
(el/los lectores) o determinado {una persona concreta, de existencia factual). La
instancia de discurso externa se puede manifestar mediance marcadores para-
textuales (el titulo del poema; una dedicatoria) o mediante el texto mismo (por
ejemplo, cuando el poema es la ofrenda), o mediante ambas estrategias a la vez.
La referencia a un afuera del discurso estd dada por el uso de formas apelativas
como el apbstrofe o por la inclusién de referencias a las entidades del mundo
evocado (¢l nombre de la persona a la que se dedica ¢l poema, la referencia, en
la elegfa funeral, a espacios o personas compartidos entre €l sujeto que evoca y la
persona evocada).

El “Prefacio” de Los creptisculos del jardin (1905) de Leopoldo Lugones es un
ejemplo de instancia de discurso externa con alocutario indeterminado. El poema
presenta la estructura tipica de la ofrenda: ¢l poeta Leopoldo Lugones ofrece su
libro {"este ramillete”) a los lectores potenciales. Al mismo tiempo ofrece un
“manual de uso” del libro: dado el cambio de tono y de poética enure el libro
anterior, Las montadias del oro (1897), y el presente, el autor tiene que explicarle
al lector las razones de ese cambio y la forma de entender el libro:

Lector, este ramillete
Que mi candor te destina
Con permiso de tu usina
Y perdén de tu bufete

No significa, en ninguna
Forma un andrquico juego,
O un desordenado apego

por las cosas de la luna.

L..]
Epopeya baladi

Que, por légico resorte
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Quizd sirva a tu consorte
para su five o'clock tea...
(Lugones, 1974: 107)

La reduccién del libro a una “epopeya baladf” que posiblemente sea gustada
por la consorte de un lector masculino lo exime de dar mayores explicaciones
acerca del cambio de tono y de propésitos que se operan en este libro. Sefiala
el predominio de un nficleo temdtico amoroso, “privado”, en contraposicion al
titanismo y a la visién del poera conductor de los puebles, del libro anterior. La
posicién inicial y su condicién de “Prefacic” responde ademds a los movimientos
retdricos canénicos del exordio: la llamada de atencién al lecror y la capracién de
su benevolencia (Spang, 2005; Mortara Garavelli, 2000).

En otros casos puede darse una instancia de discurso externa con alocuta-
rio determinado mediante indices paratextuales como el titulo y la dedicacoria.
Tal es el ejemplo del poema Pavana para una infanta difunta, de Olga Orozco,
consagrado a la memoria de Alejandra Pizarnik. La identificacion del alocutario
aparece en la dedicatoria y el titulo revela —mediante un intertexto musical de
Ravel— la forma en que la escritora Olga QOrozco siente a la persona evocada.”
A la vez es un didlogo imaginario con la persona convocada en la elegia y un
comentario acerca de su poesfa y de su vida. [ndependientemente de que hay una
figuracién del yo que habla y otra del ti evocado, el texto plantea una instancia
de enunciacién que remite a personas reales 2unque el “didlogo” y las exhortacio-
nes presentes en € se planteen en un orden imaginario:

Pequeda centinela,

caes una vez mas por la ranura de Iz noche

sin més armas que los ojos abiertos y el terror

contra los invasores insolubles en el papel en blanco.

[...]

Pero otra vez te digo,

ahora que ¢l silencio te envuelve por dos veces en sus alas como un manto:
en ¢l fondo de todo hay un jardin.

Ahi estd tu jardin,

Talita cumi.

(Orozco, 1992: 52-54)

La instanciz de discurso interna se manifiesta en los textos que plantean una situa-
ci6n de comunicacién locuror/alocutario que no remite a un afucrz del texto. Locuror

7. La visién del ticule comd una incerpretacién de la vida y Ja obra de Alejandea Pizarnik se puede
convalidar también en las antrevistas en las que Olga Orozco se refiere a Alejandra Pizarnik come
amiga personal y enwafiable (Sefami, 1396} y en resefias de su obra poética (Orozco, 1966).
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y alocutario pueden cumplir ademds roles prototipicos de acuerdo con la temdtica o e
subgénero del poema. Esea situacién de comunicacién establece un sistema de deixis
interno. La ausencia de referencias al mundo factual gesta un mundo imaginario de
interpretacién abierta. Algunos lectores, en funcién de sus hibitos de lectura pueden
conjeturar una relacién del texto con la biografia del autor/autora o la imagen de si
que ha disefiado en su obra, pero esta identificacién no es necesariamente buscada de
manera tictica. Esta indeterminacién opera como un espacio para gestar la empatfa.
En la poesfa amorosa, por ¢jemplo, la indeterminacién puede ser, ademas, una forma
de desdibujar los rastros biogréificos y de dorar de mayor universalidad a la experiencia
expresada (Broda, 1997; de Serment, 1996). En “El sentido de su ausencia”, pertene-
ciente a Los trabagos y las noches (1965) de Alejandra Pizarnik, sc advierte una recreacién
de las figuras prototipicas de la amada y de su amado ausente. La indeterminacién de
la figura del amado abre un espacio que permite al lector configurar de acuerdo con su
propio mundo de experiencias la disposicién afectiva expresada en el poema:

si yo me attevo

a mirar y-a decir

¢s por su sombra

unida tan suave

2 mi nombre

all4 lejos

en la lluvia

en mi memoria

POT su rostro

que ardiendo en mi poema
dispersa hermosamente

un perfume

a amado rostro desaparecido

{Pizarnik, 1993: 99}

3.1.2. Instancia de discurso fija © mévil

Cuando en un poema la instancia de discurso es fija, como sucede en “El
sentido de su ausencia®, prevalece un mismo sujeto de la enunciacién y el sistema
de articulaciones dejcticas se mantiene estable (tiempo, espacio, alocutario}. En
otros casos aparecen marcadores que implican una modificacién de la forma de
enunciar y por ende, de las articulaciones deicticas iniciales: cambios de persona
gramatical, de tiempo verbal, de coordenadas espaciales.

Este cambio de instancia de discurso permite expresar una modificacién
de la perspectiva inicial. El paciente del poema se observa desde afuera y desde
adentro como si se efectuase un cambio de focalizacién. Tal es el caso del poema
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“El durmiente” del Libro de las fdbulas (1943), de Daniel Devoto:

El durmiente prepara su ordenada costumbre,
su gozo de contar, su claro imperic
de signos aclamados,

(Quiere sentir el gusto de ese viento
que trala tu voz. ..

oo, Ok espléndido calor...
... En este tiempo estdn segando el heno
en wun lugar ausents, bien cereado
por alta sombra viva...

b

Estdis sobre mi pecho respirdndome,
Herras hasta hace poco sumergidas
campos de siempre y aire de otros dias)

su sumergida rosa. [...]
(Devoto, 1943: 86)

El texto recupera un prototipo de la poesia neorroméntica de los cuarenta: la
visién de Endimién y la condicién del suefio como espacin de revelacién poética
{Zonana, 2005). Este durmiente es visto desde afuera en el Inicio del poema. A wa-
vés de la disposicién tipografica (sangrias, paréntesis, itdlicas) y de marcas gramarica-
les {pasaje a Ja primera persona), la secuencia que sigue marca un giro de focalizacién
interna y la reproduccién de fragmentos a la manera de un discurso indirecto libre:
la enunciacién se corra, y temeda las impresiones fugaces del suefio del durmiente.
La fracrura de la linea inicial del enunciado sugiere una irrupcién abrupta de esa
otra instancia de discurso. En cierto modo, tal instancia despliega el contenido del
mundo onirico que el sujeto paciente del poema prepara al entrar en ¢l suefio.

La movilidad de la instancia de discurso puede expresar la acrividad intros-
pectiva de un mismo sujeto que se examina desde distin*os puntos espaciales y
remporales. Es lo que ocurre en “Sefiora tomando sopa”, poema de Con esta boca,
en este mundo (1992), de Olga Orozco:

Detris del vaho blanco estd la orden, la invicacién o el ruego,

cada uno encendiendo sus sefales,

centelleando a lo lejos con las joyas de la rentacion o el rayo del peligro.
Era una gran ventaja trocar un sorbo hirviente {por un reino,

por una pluma azul, por la belleza, por una historiz llena de luciérnagzs.
Pero la nifia tetca no quiere traficar con su hotrible alimento:

rechaza los sobornos del potaje apretando los dientes.
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Desde el fondo del plato asciende en remolinos oscuros la condena:

se quedard sin fiesta, sin amor, sin abrigo,

y sola en lo mds negro de algin bosque invernal donde aillan los lobos
y donde no es posible encontrar la salida.

Ahora que no hay nadie,

pienso que las cucharas quizds se hicieron remos para llegar muy lejos.
Se. llevaron a todos, tal vez, uno por une,

hasta ¢l aldmo invierno, hasta la otra orilla.

Acaso estén reunidos viendo a la solitaria comensal del olvido,

la que traga este fuego,

esta sopa de arena, esta sopa de abrojos, esta sopa de hormigas,
nada mds que por puro acatamiento,

para que cada sorbo la proteja con los rigores de la penitencia,
como si fuera tiempo todavia,

como si atrés del humo estuviera la orden, la invitacién, el ruego.

{Orozco, 1992: 13)

En la primera estrofz, la tercera persona presenta a un paciente *la nifia terca”
que se niega a tomar la sopa. El blanco y la transicién a la segunda estrofa marcan
un cambio. La escena anterior se ubica en ¢l pasado, en contraposicién con un pre-
sente: “Ahora que no hay nadic”. La voz lirica que opera como pivore de la enun-
ciacién emerge (“pienso”) y se amalgama al sujeto paciente de [a primera estrofa,
Pero luege la enunciacién vuelve a la tercera persona como un recurso de distan-
ciamiento que permite autocalificarse como la “solitatia comensal del olvido”. El
demostrativo este (“este fucgo/ esta sopa de arena, esta sopa de abrojos, esta sopa de
hormigas” en correspondencia con el ahora) consolida la identidad entre tercera y
primera persona. Con la vuelra 2 la tercera persona, reaparecen los personajes que
castigaban a la nifia terca. Asi, Ia solitatia comensal se explica la repeticién de lo
que detestaba: tomar sopa es un modo de sentirse acompaiiada aunque sea con el
recuerdo de los retos y las amenazas de su circulo familiar.

3.1.3. Momento de emergencia de la voz enunciadora
que opera como pivote de fa enunciacién (principio, medio, fin)

Tal como se ha observado en el poema de Olga Orozco, el momento de
aparicién de la voz pivote de la enunciacién es un recurso téctico que tiene que
ver con el efecto que ¢l poema desea generar en ¢l lector, Ese momento, cuando
no se da de manera inicial, hace posible la reconfiguracién de todos los eventos
de sencido recorridos por el lector o por el oyente hasta ¢] momento. Prepara un
climax afectivo. Cuando hay una alternancia de personas, la primera es fundante,
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independientemente de la cantidad de veces en que aparezca.

El soneto “El pafuelo”, de Leopoldo Lugones, permite analizar el cardcter
estratégico de la dilacidn en la aparicién de la voz enunciadora que opera como
pivote del discurso:

Poco a poco, adquiriendo otra hermosura
Aquel cielo infantil de primavera

Se puso negro, cual si lo invadiera

Una sugestién languida y obscura.

Tenia algo de parque la espesura
Del bosque, y en la pélida ribera,
Padecia la tarde cual si fuera

Algin ser fraternal en desventura.

Como las alas de un alcién herido,
Los remos de la barca sin consuelo
Azotaron el pidlago dormido.

Cay$ la noche y entre el mar y el cielo,
Quedé por mucho tiempo suspendido
El silencioso adiés de tu pafiuelo.
(Lugones, 1974: 146}

Todo el efecto de este poema depende de la aparicién rardia del “oa” posesivo.
En principio, podria pensarse que se trata de un poema paisajistico. La amada queda
reducida a un elemento ("pafiuelo”), mediante una sinécdoque que apela a la compe-
tencia genérica del lector. Pero ese elemento es fundamental ya que petrnite reconstruir
la escena amorosa de la despedida y explica ¢l por qué de la transformacién dolorosa
del paisaje (el pasaje de un cielo infantil de primavera a otro que se pone triste, el
padecimiento de la rarde, ¢l desconsuelo de los remos). Asimismo, permite figurar una
distancia afectiva y fisica entre el yo amante y el objeto conternplado. Es esta distancia la
que determina la disposicién afectiva del poema y la que funda la visién del paisaje.

3.1.4. La persona gramatical en relacion con el sujeto paciente
de la experiencia afectiva que sostiene el poema.

Cuando en un poema la voz que enuncia en primera persona coincide con
el paciente que experimenta la disposicién afectiva (y no hay una modificacién
en la instancia de discurso} es posible hablar de un sujeto lirico. Es lo que ocurre,
por ejemplo, en el poema de Alejandra Pizarnik.
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Sin embargo, existen otros enunciados en primera persona, con instancia
de discurso fija en las cuales el sujeto paciente tiene la entidad de una mdscara.
Una méscara que correspbnde a un personaje literario, mitico o histdrico. Es el
caso del llamado monélogo dramdtico, género desarrollade por el poeta posro-
méntico inglés Robert Browning. La téchica, empleada de modo magistral en su
libto Dramatis Personae (1864), tiene como objetivo el distanciamiento de un yo
confesional, caracteristico de la poesia roméntica (Scarano, 2004: 104). Jorge Luis
Botges la recupera en el “Poema conjetural” de E otro, &f mismo (1964). Un para-
texto en cursiva sefiala en este caso la adopcién de la mdscara: “Ef doctor Francisco
Laprida, asesinado el dia 22 de setiembre de 1892 por los montoneres de Aldao, piensa
antes de moriy”. Luego, el poema reconstruye de manera imaginaria el instante (lti-
mo del précet, en el que se produce la revelacidn de su clave personal:

Zumban las balas en la tarde iltima.
Hay viento y hay cenizas en el viento,

se dispersan el dia y la batalla

deforme, y la victoria es de los otros.
Vencen los bdrbaros, los gauchos vencen.
Yo, que estudié las leyes y los cdnones,
yo, cuya voz declaré la independencia,
de estas crueles provincias, derrotado,

de sangre y de sudor manchado el rostro,
sin esperanzas ni temnor, perdido,

huyo hacia el sur por artabales dltimos [...].

{Borges, 1974: 867)

La reconstruccién parte del dato histérico pero se introduce, a través de
la introspeceibn, en lo no dicho por la histotia. Si bien ese espacio abierto da
Iugar al juego imaginario de pensar a un otro, en el poema es posible encontrar
contenidos que permiten asociar el pensamiento presupuesto de la méscara con
el del escritor. En efecto, la paradoja del hombre que descubre su secreto en el
momento Gltimo de su vida, la asuncién de un “destino sudameticano” que
subsume la civilizacién en la barbarie, la dicotomia armas y letras constituyen
médulos recurrentes en la obra de Borges. Asimismo, si se tiene en cuentza que el
poema aparecié inicialmente en La Nacidn, ¢l 4 de julio de 1943, a un mes exacto
del golpe que derrocé al presidente Ramén Castillo, es posible leer, de acuerdo
con Horacio Salas, la afirmacién “vencen los bérbaros” en relacién con el mundo
politico argentino del momento y la posicién de Borges ante esz mundo (Salas,
1994; 206-210). La mdscara del mondloge dramético permite asi expresar un
diagndstico que se oculta tras Ja reconstruccién histérica.

Hasta este momento, los ¢jemplos analizados corresponden a la configura-
cién de un efecto de persona que se mueve en el circulo de un individuo. Este

48 Signo&Sefia Ndmero 19/ Julio de 2008
Facultad de Filosofia y Letras - UBA, I55N: 0327-8956



La conformacion subjetiva en el poema: variables, niveles y perspectivas de analisis

circulo se amplia cada vez que el poema es expresién de una disposicién afectiva
compartida. Aparece asi, también en relacién con determinados temas o géneros
poéticos la figura de un yo plural que expresa las certezas de un grupo. Estas
certezas pueden poseer un caricrer de una conciencia generacional, tal como se
observa en “Cédigo de bandas / ISBN”, del libro Tangorock, de Patricia Rodén:

Nosotros

Las chicas con grandes aros

ajustadas remeras de encaje y zapatos con taco

Los chicos de anteojos negros

y raros peinados nuevos que van pot la vereda

como pot una cinea transportadora

Los que aman la dulce poesia de la tarde

¥ lloran detrds de un quiosco o en un bafo piblice
cuando se encienden las primeras luces

Los que crecieron con fantasfa batman viaje a las estrellas
¥ jugaron con una increible nave espacial

que de pronto vendria a buscarlos y siguen esperande [...]
{Rodén, 1998: 35)

Aqui, la conciencia generacional, adernds de descansar en modos de vastirse
y de comportarse, remite a datos del mundo factual (las szries televisivas Bamnan
y Viaje a las estrellas) que permiten anclar cronoldgica y culturalmente al grupo
representado. Funcionan como un gesto codmplice con el lector, especialmente
con aquel que se refleja en ese “nosotros”. En este caso, Ia disposicién afectiva
compartida se verifica como algo ya dado. Otra forma se plantea cuando esa
disposicion no estd dada y se busea como un bien o ideal, en el dmbito del deber
ser. Esta segunda posibilidad se da con frecuencia en la poesia patriética. La voz
enunciadora exhorta a la asuncién de un proyecto comin, identificando 2 los
alocutarios como corresponsables de ese proyecto. Un modelo de esta estructura
se encuentra en la “Qda escrita en 19667, incluida en ia sexra edicién de sus
Obras poéticas (1966) en la coleceidn El otro, el mismo:

La patria amigos, es un acto perpetuo
Como el perpetuo mundo. (5i el Eterno
Espectador dejara de sofiarnos

Un solo instante, nos fulminaria,
Blanco y brusco reldmpago, Su olvido).
Nadie es la patria pero todos debemos
Ser dignos del antiguo juramente

Que prestaron aquellos caballeros

De ser lo que ignoraban, argentinos,
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De ser lo que serfan por el hecho

De haber jurado en esa vieja casa.

Somos el porvenir de esos varones,

La justificacién de aquellos muertos; [...]

(Borges, 1974: 938-939)

La oposicibn nadie/todos tiene un particular sentido en este poema.
‘También aquf la apelacién a daros factuales puede ofrecer pistas de interpre-
tacién. La oda fue publicada en el diatio Lz Nacidn, el 9 de julioc de 1966. El
poeta conmemora expiicitamente Ja fechz patria. Pero implicitamente, emite su
opinidn sobre la revolucién del 28 de junio de 1966, que depone a Illia y entrega
la presidencia en manos del general Ongania. E! principio teoldgico de la crez-
cién como acto perpetuo, destaca el cardcter colectivo y permanente del esfuerzo
necesario para que la entidad “patria” exista. La exhortacién y el proyecto que
promueve se dirigen hacia la realidad exrrarexeual: “nadie es la parria”, es una
consigna a quienes pretenden atribuirse individualmente el titulo de salvadores
de la patria y a quienes conflan en esos salvadores. La afirmacién contratia,
“todos lo somos”, podtia interpretarse legitimamente como una forma asumir la
responsabilidad que cabe a cada ciudadano.

La poesia lirica apela en numerosas ocasiones a una enunciacién en terce-
rz persona. Cuando esto ocurre, se da una disociacién entre voz lirica y sujeto
paciente. La disposicién afectiva se verifica en una entidad otra, ya se trate de una
petsona, de un paisaje, de una entidad el mundo animal o vegetal, o del mundo
de la cultura. Cuando se trata de “no personas”, Rodriguez caracteriza el fendme-
no comeo difraccién afectiva (Rodriguez, 2003: 149 y ss ). Mediante estrategias
como la prosopopeya, la metéfora o la hipélage la disposicién afectiva se verifica
en paisajes (ver toda la poesia paisajistica de Leopoldo Lugones o Alfredo Bufano,
por ejemplo), o en cosas, como se advierte en el siguiente fragmento de “Esta
mesa”, de Escenarios (1993), de Santiago Sylvester:

Esta mesa ha llegado a ser mi espejo: tiene ojeras, Haves que
sitven para huir o defender sospechas, conoce el
viento de agosto por ¢l olor a quemazén y se
apoya en los codos rumiando sus propésitos. [...]
{Sylvester, 1993: 68)

Un caso extremo se presenta toda vez que el poema prescinde de marcado-
res gramaticales de persona. De acuerdo con una prictica usual en vertientes de
vanguardia, Ia enunciacién descansa en la disposicién de secuencias de sintagmas
nominales como un modo aparente de “despersonalizar” el enunciado y de dar
relevancia al objeto percibido y representado en el poema. “Cosas y seres ima-
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ginarjos’, texto perteneciente al volumen AMird (2005), de Juan Lépez, expresa
mediante este recurso, una evaluacién de un estado de cosas:

unicornios

pegasos

hadas madrinas

pociones para la vida eterna
[..3

lunes optimistas

dragones con aliento de fuego
riquezas limpias

dia del juicio final

dngeles de la guarda
imperios benefactores
librepensadotes

éxtasis a domicilio
progreso lineal

ideas inocentes

planes de paz paz

caricias idénticas

[...)

armas vitales

tribunales infalibles
sdriros educados
querubines

hidras

politicos espontineos
periodismo independiente
(...]

curacién general

agua para todos los molinos
sabios 2 tiempo

y dios

(Lépez, 2005: 23)

En este caso, el punto de vista del sujeto al cual se vinculan las enuncia-
ciones se disimula ante la serie sin verbo. El poeta ororga asi a su enunciacién e
caricter de una presencia incuestionable ¥ de neutralidad. Sin cmbargo, el punto
de vistz anclado emana de la enumetacidn. Las entidades devienen “cosas y seres
imaginarios” en la visién del locutor, por su contacto entre si. El titulo se com-
porta como categoria y a la vez como evaluacién, La colocacién cadtica y sucesiva
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de los individuos incluidos en la categorfa, los contamina y desjerarquiza: hada
madrina / riqueza limpia / planes de paz / periodismo independiente. El recono-
cimiento de una disposicién afectiva y su vinculo con una instancia de persona,
resulta aqui de una inferencia que el lector efectta fundado en la organizacién
rerérica del enunciado y en su correspondiente modelo axiolégico.

La combinatoria de personas gramaricales puede dar lugar ademds a jue-
gos de identidad que implican un distanciamiento (el yo se ve como otro), de
extrafiamiente (el yo no reconoce parte de si o descubre aspectos insospechados
de si), de disociacién {¢] yo no logra integrar distintas visiones de sf). Estos fend-
menos no son excluyentes sino que pueden complementarse en un mismo texto.
La indagacién de la identidad puede abarcar al sujeto en su integridad o 2 una
parte de él. Se manifiesta discursivamente en juegos entre personas gramaticales
yo-él/ella, yo-td, o incluso él/ella-yo. La relacién yo-él/ella establece una mayor
distancia entre esa parte o totalidad del yo “objetivado” ¢n el poema. Son casos
similares a los que plantez “Sefiora tomando sopa”, de Olga Orozco. Pero, mien-
tras en este se daba una misma identidad vista desde perspectivas diferentes, en
otros casos, como el “Soneto 8” de Sexto (1953) de Juan Rodolfo Wilcock, puede
plantearse una disociacién:

Casi no sé de quién son estas manos,
las manos que acarician tus mejillas;
:son las que en otras tardes amarillas
arrancaban la flor de los manzanos,

las que en los mediodias suburbanos

se hundian en las himedas gramillas,

las de un joven absorto en las orillas

del Tigre, ante unos 4lamaos, mis manos?

En este intimo nimbo que es l2 espuma
de Venus verde y rosa entre la bruma
sé que éstas son las manos de tu amante;

pero no sé cémo uniré este instante

en que me siento agudamente vivo
con las horas de un Wilcock primitivo.
(Wilcock, 1953: 16).

Se asiste en este soneto a una disociacién- “esquizofténica” del sujeto que
no reconoce dos versiones de si mismo proyectadas sobre un eje diacrénico. Una
corresponde al presente de la enunciacién y del encuentro amoroso. Otra, ubica-
da en el pasado, corresponde al paraiso perdido de la infancia. As, la disociacién
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aprovecha el sistema de deixis que contrapone éstas / ésas, un joven absorto en las
orillas / las manos de tu amante, este instante en gue me siento agudamente vivo
f las horas de un Wilcock primitivo. La contraposicién de im4genes marca un
paso de la inocencia a la experiencia y el caricter irreconciliable de las imégenes
del yo que corresponde a cada uno de esos momentos. Aunque parezca lo contra-
rio, no es tan ficil definir el estatuto de la voz lirica en el poema. Hay elementes
de cardcrer autobiogrifico como el apellido y la mencién de los paseos por el
Tigre (Zonana, 1998). Pero estos elementos quedan incluidos en una recreacién
estereotipada, literaria, de la situacién. Ademss no hay referencias precisas al alo-
cutario que es objeto de ese amor y, por tdltimo, el erotismo y la intensidad de la
pasién se expresan mediante un motivo mitolSgico de cardcrer también tipico y
posiblemente parédico, en funcién del rono general de Sexze. Mds que un valor
de verdad, estas referencias aparecen con la condicién de un juego que subraya la
imposibilidad de reconocerse del sujeto. ‘

Olga Orozco ensaya en Museo salvaje (1974) un proceso de extrafiamiento
con respecto 2 las partes que forman su cuerpo (Sefamf, 1993: 108). La explora-
cién del yo por su corporalidad (ese museo salvaje que la constituye) se origina
en la interrogacién sobre cada Srgano o sistema. Estos adquieren una vida propia
mediante mecanismos metaféricos de representacién y madiante la recreacién de
las im#genes simbélicas culturalmente asociadas a ellos, tal como se advierte en
“Lugar de residencia” consagrado al corazén:

Universo mintsculo,

desplegable al tamafio de tu dios.

Te pareces a un pufio de cazador que exprime hasta la sombra de su presa,
o quizds a la bolsa del avaro repleta de monedas sin comunién y sin destino.
Ni crueldad, ni riquezas.

Es a ti a quien apuntan y no tienes més oro que la borra de alguna alucinada
primavera.

Entonces tal vez seas, lo mismo que en los cuentos,

el corazén de alguien que esti lejos y debo custodiar como el dragén,

lo mismo que en los cuentos,

para que nada puedan la espada ni el veneno contra las orfandades de su duefio.
(Orozco, 1985: 136)

La visién de un sujeto que se distancia acontece cuando la enunciacitn
acerca de s{ mismo se realiza en tercera persona. Un poema de Rodolfo Enrique
Fogwill plantea un caso distinto al “Soneto 8” de Wilcock y al de “Sefiora toman-
do sopa’ de Olga Orozco. En estos poemas la correspondencia o disociacién de
imdgenes se plantea por una diferencia proyectada en el eje temporal. En ¢l de
Fogwill, por €l contrario, el distanciamiento se oficia en una situacién de enun-
ciacién actual. Sin embargo, el poema plantea una paradoja al lector: su titulo
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“El Sr. Fogwill, delgado, en el espejo”, incluye &l nombre del autor del libro al
que pertenecce. Se habla acerca de Fogwill en tercera persona, como si quien
habla fuese un sujeto otro y de quien se habla, un personaje. Asi, la estrategia le
permite predicar de si de una manerta no confesional y en un tono que se opone
a la seriedad y al aura del sujeto romdntico, por la cotidianidad de la escena que
se actualiza en el texto. Al mismo tiempo, el juego exaspera la 16gica de las refe-
rencias autobiogrificas de un modo parédico:

Una vez més ha despertado flaco, Fogwill.

Se siente més delgado y liviano.
Lo verifica en el espejo del cuarro de bafio:
fpa.um los akios ¥ 4no adelgaza’, piensa.

Podria engordar.
Pero hay un dnimo delgado, enclenque

Que esta mafiana le compete.

El sueno del amor

serla una mujer

con quien adelgazasen juntos, graduales
hasta el momento del final.

Pero la vida es otra cosa. [...]

(Fogwill, 2005)

Cuande la identidad aparece como un problema en cuantoe tal, el pronom-
bre de primera persona puede trabajarse metapoéticamente y generar, a través de
asociaciones y derivaciones fénicas, su propia desconstruccion. Esta opéracién,
planteada desde un horizonte contemporineo, se cbserva en poemas de En la
mairmédula (1954-1956), de Oliverio Girondo como "Tantan yo’.

Con mi yo

y mil un yo y un yo

<ot mi yo en mi

yo minimo

larva llama

facra 4vida

alga de algo

mi yo antropoco solo

y mi yo tumbo 2 tumbo canto rodado en sangre
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yo abismillo

yo dédalo

posyo del mico ancestro semirefluido en vilo ya livido de libido
yo tantan yo

panyo

yo ralo

Yo vOZ mito

pulpo yo en mudo nudo de saca y pon y pon gozén en don mds don tras dén
yo vamp

YO maramante

apenas yo ya otro

[...]

vidente no vidente de semiausentes yoes y coyoes

no médinm

nada yogui

con que me iré gas graso

sin mi ni yo al después

sin bis

sin después

(Girondo, 1999: 256)

Esta voz lfrica examina su “yo” multiplicado y diluido. La repeticién, las cuali-
ficaciones del yo, los juegos de palabras y de sonidos que hacen posible las maltiples
variaciones de ese yo y de sus calificativos revelan a Ja vez la impugnacién de una
idea de sujeto como todo homogéneo.* Al enunciar “Con mi yo”, quien enuncia se
disocia de ese yo, pero no lo hace, como en el poema de Wilcock, en un eje diaceé-
nico. Aqui la disociacién se plantea en el orden ontolégico. Incluso se deshace en la
nada, ya que esa voz manifiesta que se ird “sin mif sin bis/ ni yo” al més 2lld que es un
después / sin después. La disposicién afectiva que da origen al poema es justamente
la incertidumbre que provoca este desgarrén del sujeto en su ser, 1a perplejidad de
saberse una entidad l4bil, mulriplicable y condenada a la desaparicién total.

3.1.5. Calificaciones de la voz enunciadora como sujeto lirico

Cuando la voz que enuncia cumple la funcién de sujeto lirico suele aparecer
calificada con atributos que permiten determinar su estatuto. Este estatuto puede
oscilar entre la confesién autobiogréifica, cuando el poema despliega y reinterpre-

8. Satil Yurkievich incerpreca esta multiplicacién de yoes come una “burla del egocentrismo, de
ese ego que e interpone ilusorio mediatizande, diswrsicnando lz relacién con los otros ¥ con el
munde” (Yurkievich, 1984; 158),
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ta una circunstancia relativa a la vida de la voz enunciadora; la determinacion
metapoética, cuando la voz enunciadora define mediante simbolos o alegorias
o figuras miticas, un programa o concepcién de su arte; la asuncién de un rol
genérico temidtico, cuando, como en ¢l poema de Wilcock, asume un papel espe-
cifico en el marco de una wadicidn genérica o temdrica (la poesia amorosa, por
ejemplo); la proyeccién mitico-simbélica del sujeto, cuando para su definicién,
su caracterizacion, o la expresién del estado que da origen al poema, asume una
figura perteneciente al acervo tradicional de la literarura o de los mitos: la cons-
truccién del sujeto errante como “hijo prédigo” de la poesia de Enrique Molina
{Zonana, 2001). Estas formas de calificacidén no son necesartamente incompa-
tibles sino que se puede combinar en una misma secuencia poética, tal como se
aprecia en el inicio de “El canto”, de Poemas solariegos (1927):

En la Villa Marfa del Rio Seco,

Al pie del Cerro del Romero naci.

Y esto es todo cuanto diré de mi,
Porque no soy més que un eco

Del canto natal que traigo aqui. [...]

(Lugones, 1974: 807)

El daro biogrifice es apenas apuntado, o mejor, se circunscribe a lo esencial,
que es el espacio de procedencia. Esta voz considera que no es necesario decir
mis, probablemente por una actitud pudorosa, pero ademds porque su misién
es operar como ‘eco” del canto que proviene de ese espacio originario de proce-
dencia. Calificarse como “eco” es un procedimiento “2utorreferencial” (Scarano,
Romano, Ferrari y Ferreyra, 1996: 13-14) mediante el cual el poeta define a qué
concepcién de la poesia adscribe y como deberi leerse todo el libro al que este
poema preludia.

3.1.6. Enunciacion monoldgica
frente a enunciacién predominantemente polifénica

En rodos los casos anteriotes, ya se cambie de instancia de discurso o se
juegue con la identidad 2 través de la alternancia de pronombres, se reproduzea la
disposicion afectiva de un tercero o se proyecte una disposicién afectivz sobre una
entidad de la naturaleza o de la cultura, el efecto de persona descansa sobre la linea
de una sola voz.

Hay, ademis, ejemplos de textos liricos que emplean rdcticamente la mulei-
pliczcién de voces (Gonzdlez Gandiaga, 1999; Goodblatt, 2000). Lo hacen a tra-
vés de mecanismos intertextuales éspecificos como la citacién o la transposicién
(Genetee) o 2 través de la puesta en escena de voces que se suceden en la secuencia
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poética. Estas voces pueden interactuar entre si 0 no. Pueden identificarse con
pacientes o enunciadores especificos o permanecer con un estatuto ambiguo.

Por su patte, la cita puede aparecer con mencién de las fuentes o sin men-
cién de ellas, con un valor probatorio de los propios 2tgumentos o afecciones o
como forma de impugnacién o reinterpretacién del texto citado en tanto soporte.
Por ejemplo, en “El adjetivo®, de Ultintos movimientos (2005), Rodolfo Enrique
Fogwill impugna los intertextos metapoéticos de Huidobro y Girri que incluye.

El juego intertextual puede incluso promover una forma de descentramien-
to lingiiistico que exaspera la légica de la proliferacién de voces mediante la
mezcla de idiomas y de registros lingiisticos (céenico/cotidiano; popular/culto),
como se observa en el poema “Puchero a la portefia” de Edipo etcétera. Antologia
inddita (1940-1970), de Basilio Uribe.

Para ejemplificar la complejidad en la constitucién del efecto de persona
conviene remitirse a un ejemplo singular: el poema “Ici répose Max Jacob” de
Alfonso Seola Gonzdlez. Incluido en Tres poermas (1958), este texto encuentra
un sopotte en una experiencia personal de Sola Gonzilez, quien visité en el
Cementerio de Ivry, la tumba de Max Jacob. El titulo hace alusién al epitafio,
pero ademds, a una circunstancia que resulta paradéjica desde el punto de vista
del poeta muerto. Sus restos, en vez de descansar en Montpamnasse, cementerio
“literario” por antonomasia, se encuentran en uno mds “nuevo”,’ n el que se
encuentran los caidos en lz Segunda Guerra Mundial. El poeta se halla entonces
en una posicién excéntrica por artista y converso.

El texto, si bien tiene cierto componente convocador de la elegia funeral,
se despliega como una danza de la muerte medieval 0, mejor, como pequefio
auto sacramental en el que interlocutotes identificables asisten a la apoteosis!'®
del poeta. Max Jacob s¢ comporta como paciente priricipal y el resto de los “per-
sonajes” como pacientes secundarios. La voz lirica, a la vez que disefia el marco
espacial y ternporal del poctna y otdena los tutnos de las voces, asiste como un
testigo mds a la apoteosis de Max Jacob. Los siguientes fragmentos permiten
observar cémo se presenta el juego polifénico:

En Ivry son nuevas las tumbas; nueva la distribucién de la mueree.
Nuevos los visitantes. Todo es nuevo en Ivry.
Los fusilados hacen lugar a Max Jacob:

“Caliéncate Max. Etes un pobre judio

y tienes frio otra vez. Los caballos no te acompariaron

ni las cornetas sonaron alegremente en tus funerales”.

L]

9. Nuevo en el momento de escritura del popma,
10. Llegada del difunto z los ciclos.
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{Cémo serd un cementerio desconocido,

una piedra color de abadia

en el cementerio de Ivry?

Los visitantes dicen los domingos:

“Aqui yace Max Jacob, el judio que vefa 2] Sefior”.

Y los parientes de los héroes desfilan como guerreros

con sus cartuchos de alhelies que estallan sobre las cumbas. {...]

Otras veces los caracoles son los visitantes.
Juegan despacio y no honran a nadie.
Saben demasiado para ocuparse de las piedras preciosas
de los adornos de hierro, de las otras almas.
Cuando canta el pdjaro de Ayer
piensas en Ja Rue Ravignan,
en las canciones de Morven,
en tus grandes defectos, los poemas.
[-..]
¢Cémo serd un cementerio perdido
en el corazdn de un poema?
¢Cémo serd esa voz que me ha dicho
en la garganta oscura del agua de las tumbas:
“... 'Y heme aqui, yo, pobre judio viejo y estiipido
en medio de esta cohorte de ctistianos
con alma de marfilt™”

Es la misa del frio en Saint-Benoit-Sur-Loire
Haces sonar la campanilla, joh Buen Ladrén!

y la harina del dia relumbra en los altares.

Las cuevas de la muerte son estrellas con leones ardiendo
donde se quema ¢l polvo de los Jueces.

Y tienes frio y tiemblas.

iC6mo fulgura el carro de los 4ngeles, cémo brillan
las barbas de los santos, hermosas como lanzas!

El nifio de Ivry tiene miedo.

“Ah Max, qué tonto etes, dice la Santa Virgen”
(Sola Gonzélez, 1993: 165-169)

Las secuencias muestran cémo la polifonia opera de manera miltiple: (a)
mediante el discurso directo: “Ah Max, qué tonto eres’, dice la Santa Virgen”;
(b} mediante la reproduccién de los pensamientos del paciente principal; “cuan-
do canta el pijaro de Ayer/ piensas en la Rue Ravignan®; (¢) mediante las citas
o alusiones a pasajes de la obra de Max Jacob incluidas en los parlamentos del
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poeta: “Heme aqui, yo, pobre judio vigjo y estiipido/ en medio de esta cohorte de
cristianos/ con alma de marfil” (Max Jacob, en Billy, 1960); (d) mediante citas o
zlusiones a la Biblia. Con el uso del discurso directo la voz lirica refiere las distintas
posiciones de los intedocutores ante la conversién y apoteosis del poeta, distan-
cidndose de ellas. Sin embargo, su universo axiolégico no desaparece ya que emerge
en las valoraciones implicadas en la predicacién metaférica de cardcter parédico:
“los parientes de los héroes desfilan como guerreros/ con sus cartuchos de alhelies
que estallan sobre las tmnbas”. Incluso esta voz se califica como confidente de Max
Jacob: “;Cémo serd esa voz que me ha dicho/ en la garganta oscura del agua de las
tumbas...”. El poema permite constatar c6mo, en ocasiones, y especialmente en
una lirica que se aparta del paradigma romdntico, la configuracién del efecto de
persona sobrepasa la esfera de una subjetividad definida, individual.

3.2. Nivel del libro

La colocacidn del poema en una serie de textos también puede tener un sen-
tido estratégico que incide en la determinacién del estatuto de la voz lirica. Ya se
trate de un “poemario” con una organizacién trabada o de una recopilacién en la
que se disponen por secciones textos ya editados, el lugar del texto obedece 2 una
decisién estratégica. El primer texto que abre e] libro, puede poseer la condici6n
de un prélogo o prefacio en el que se enuncian los propositos del autor, ral como
ya se ha visto en el caso de Lugones y Los creptisculos del jardin.

El altimo poema de Las muertes (1952) de Olga Orozco lleva su nombre y
se inicia del siguiente modo:

Yo, Olga Orozco, desde tu corazén digo a todos que muero.

Amé Ia soledad, la heroica perduracién de toda fe,

el ocio donde crecen animales y plantas fabulosas,

la sombra de un gran tiempe que pasé entre misterios y entre alucinaciones
y también el pequefio temblor de las bujias en el anochecer.

{Orozco, 1985: 77)

Este poema cierra una serie de recreaciones de muertes de personajes lice-
rarios y pictéricos, cuyas “muertes son los exasperados rostros de nuestras vidas’,
de acuerdo con lo que se afirma en el poema inicial (p. 55). Por esta razén, las
muertes ficticias dicen algo acerca de ese yo que emerge desde el poema y desde
la férmula del epirafio (Genovese, 2001: 48). Pero ademds, este yo enuncia algo
desde un “ni” cuya indeterminacién genera un sistema de deixis incierra: ese “td”
puede ser lefdo como un desdoblamiento del yo (Genovese, 2001: 49) o come
una figura virewal del lector quien recreard imaginariamente, como lo ha hecho
Olga Orozeo con las muertes los petsonajes del libro, la del sujeto que habla en
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este poema, Se trata de una ambigiiedad céctica que juega con esa indefinicién
como efecto esperado. La colocacion al final de la serie es uno de los facrores que
incide en la gestacién de este estaruto ambiguo.

La organizacitn del libro puede modificar el estatuto de la voz lirica y defrau-
dar las expectativas de lectura. Rerato del poera (1985) de Ricardo H. Herrera
presenta en su primera seccién el siguiente texto, titulado “Invierno de 1956™;

Era el amanecer de un dia oscuro.
Extrafio entre los pldranos de niebla
Con mi uniforme y mi valija de escolar,
Sumido ofa adentro del silencio
Despefiarse mi mente hacia el vacio:
Vibré traido por el blanco viento

Un estribillo penitencial;

Y ausentése el cielo, se enrollé a lo lejos
Como una vena de plata en la nada,
Como una calle mis,

No desprendido 2in

De aquel desvalimiento,

Siempre por la ppesia llego a la misma angustia
De mirar lo remoto con las manos abiercas

Y vacfas (las palabras, las hojas caidas

Del ramo de nuestro extraiamiento:

Negteas, doradas, rojo turbulento)...

Huye el cielo, estoy solo, y Io miro
Retorcerse, arrancado

Como una sdbana tibia y fragante

Hacia la lejanfa.

Y la muerte de entonces

— En el silencio extremo,

Limpida como un lago entre monradias -
Se desnuda en las sombras de mi pigina;
LacHnicamente, solitaria.

(Herrera, 1985: 10-11)

Podria darse a l2 voz lirica un estatuto biogrdfico. De hecho, en una entre-
vista, el poeta ha explicado ¢l sentido del misterioso “estribillo penitencial” que
promueve esa conmocién. Se trata de un jingle comercial, “la primera agresién
de la estupidez de que tenga memoria” (Herrera, 2000: 5). Sin embargo, ese
estatuto se diluye mediante una serie de distanciamientos que tienden a una
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ficcionalizacién de los fundamentos biogréficos a través de la organizacién del
libro. En efecto, a la primera seccién, que consiste en una coleccién de poemas,
le sigue una segunda que ¢s el fragmento de un diario y una tercera, un pseudo
ensayo critico, que explica el sentido de las secciones precedentes y da unidad
a la obra. El lector descubre en esta parte que poemas y diario corresponden a
Narciso Nulli. La eleccién de este nombre sefiala €l juego barroco de confronta-
ciones especulares en el disefio del recrato del poeta: el gesto narcisista aludido
en ¢l nombre se une al vacio (nullus/nulli) aludido en el apellido, El disefio del
retrato s progresivo, supone blancos y sobreentendidos que el lector reconstruye
en la medida en que avanza en las secciones del libro y reconfigura sus hipétesis
de lectura en una esfera cada vez més distanciada del mundo factual. En cierto
modo, ¢sta cstrategia aspira a colocar ese momento fundacional del nacimiento
de la vocacién en un eje no histérico, biogréfico: la situacién de extraiiamien-
to no se diluye en ¢l pasado. El poema expresa, de acuerdo con su autor, “un
extraflamiento que todavia dura” (Herrera, 2000: 5). Enfrentado a la pdgina en
blanco, el vacio y la indigencia se presentan en forma ineludible.

3.3. Perspectivas

Pero el estatuto de la voz litica no es fijo y la wrayectoria expresiva que disefian
las obras de un poeta da cuentas de los cambios en ese estatuto, asociados a progra-
mas estéticos especificos. Asi se pueden entender los cambios en la wayectoria de
Lugones: poeta conductor de 2 humanidad en Las montarias del ore (1897), dandy
que ofrece su ramillete inocente en Los crepidsculos del jardtn (1905), cantor de la
luna por venganza de la vida, <on los parangones de Don Quijote y del ruisefior
de Romeo y Julicta, en Lunario sentimental (1909), cantor de la pacria, émulo de
Horacio, en las Odas seculares (1910), “eco del canto natal” en Poernas solariegos
(1927). Todas estas calificaciones indican un modo especial de ser interpretado en
funcién de una poética diversa. El hecho de que estas imdgenes se presenten en los
prélogos de las obras respectivas pone de manifiesto hasta qué punto constiruyen
una instruccién de lectura y en qué medida sefialan un cambio en la manera de
entender ¢l cardcrer de la voz lirica y los propésitos de su enunciacién.

Este ¢jemplo pone de manifiesto ademds que el estatuto de la voz estd
asociado a la manera de entender la poesia de escuelas o movimientos literarios.
La desaparicién o desarticulacién del sujeto en la poesfa de vanguardias —espe-
cialmente en vertientes como el ultrafsmo— se plantea de manera programdrica
como una forma de oposicién a las poéticas del modernismo y del posmo-
dernismo. Tal es el sentido de la afirmacién de Borges, al definir en la revista
Nosotros en 1921, los principios rectores de la nueva sensibilidad: “Abolicién de
los trebejos ornamentales, el confesionalismo, la circunstanciacién, las prédicas
y la confesionalidad rebuscada™ (Borges, 1997: 218).
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Por tltimo, cabe destacar que a veces ese estatuto se va disefiando a partir de
roles fijos inscriptos en determinados géneros. Por ejemplo, en la elegia funeral,
cuando se refiere a la muerte de una persona real préxima al poera, las figuras
de locurtor y alocutario y ¢l sistema de deixis que articula el espacio {aquifalld)
y ¢l tiempo (antes/ahora) se vinculan, por una parte, a un sistema primario de
actitudes, hébitos e interacciones comunicativas relativas a la muerte y a une
secundario que codifica en moldes literarios, esas estructuras de base (Bajuin,
1985; Camacho Guizado, 1969). Y a su vez, sistema primario y secundario apa-
recen indefectiblemente asociados a cosmovisiones, a modelos de comprensién
del hombre en el mundo y de su destino. Estos factores explican la aparicién de
remisiones al mundo extratextual —el nombre de] difunte, el sefialamiento de su
epitafio, su profesién, los lugares por los que transité— y la estructura de una ape-
lacién que ¢s una forma de mantener vivo —a través del recuerdo— al alocutario
principal del poema. La “Elegia a José Nieto Palacios” de Jacobo Regen permite
cjemplificar ¢l funcionamienrto de este sistema:

Estds del otro lado,

del lado verdadero.

Yo todavia insisto en engafiarme
con justificaciones y pretextos,

En un bar

como aquellos

que solfamos

bebo contigo, solo, José Nieto.

Estén junto a nosotros

los recuerdos.

(Se acerca un metaldrgico, Durbd,

el que tenia el corazén de oro y los pufios de acero,
Y el fotbgrafo inglés y trotamundos

con su raido terno

de las cuatro estaciones.)

[...]

Después

de haberme muerio

contigo unos minutos,

bebo

tus dleos, tus pinceles,

y sepulto mi vida para seguir muriendo.
(Regen, 1992: 83-84)
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En estos fragmentos: se advierte como la cosmovisidn cristiana del poera
asigna determinados valores a la deixis que plantea la instancia de discurso de la
evocacién elegiaca: este lado como el lado falso/ el otro lado como verdadero; la
llegada alld como vida real y Ia permanencia “a¢4” como una especie de muette; la
posicién del “ni” evocado en ese espacio de plenitud y la del “yo” en este espacio
“de justificaciones y pretexros”. Al mismo tiempo, en funcién de una estructura
canénica de papeles inscripta en la elegia, la voz lirica asume el papel de un sujeto
que recuerda y alaba, y que realiza cierros movimienros tipicos: el reconocimiento
de la apoteosis de difunto que es a la vez un consuelo (primera estrofa); la sintesis
de su trayectoria vital en funcién de momentos significativos (tercera estrofa), la
lamenracién (dltima estrofa). El cumplimiente de estos roles y de estos movi-
mientos tipicos no resta valor factual a las referencias extratextuales del poema.

4. Apuntes finales

E! recorrido efectuado ha tenido como finalidad mostrar Ia variedad y la
complejidad en la gestacién del efecto de sujero que se da en textos liricos. Para
ello se ha partido de la nocién de pacto lrico, y en este contexto, de la distin-
cibn entre escritor, voz lirica y paciente. En funcién de estas categorfas se ha
reconocido una serie de variables que inciden en la determinacién del estaruro
de [a voz o de las voces del poema: {a) la contraposicién instancia de discurso
externa/interna; (b) la condicién fija 0 mévil de esa instancia; {c) el momento de
emergencia de la voz enunciadora que opera como pivore de la enunciacién; (d)
la persona gramatical en relacién con el sujeto paciente de la experiencia afectiva
que sostiene ¢l poema; (¢} las calificaciones del sujeto lirico; (f) la condicién
monolégica o polifénica de la enunciacién, Asimismo se atendié al nivel del libro
en cl que se inserea ¢l poema {su posicidn y la organizacién del libro) ya que en él
se pueden dar estrategias que modifican el estatuto de la voz. Por Gltimo, se con-
sideraron distintas perspectivas (la evolucién expresiva del autor, su adscripcidn
a una escuela literaria, el papel de roles inscriptos en determinados géneros) que
también tienen un valor explicativo para la determinacién de ese estatuto.

El examen de las variables a eravés de distintos ejemplos de la lirica argenti-
na contempordnea pone de manifiesto que el estatuto de la voz en el poema no
puede establecerse de manera aprioristica, que es un fenémeno dindmico y que
los rasgos de factualidad/ficcién, autobiografia, micificacién no son incompati-
bles sino que pueden presentarse en un mismo texto en funcién de los propésitos
especificos que el autor persigue en su composicién. El andlisis pone de manifies-
to que no siempre las referencias autobiogréficas (como el nombre del escritor)
estén pensadas para generar un efecto de lectura de esa nawuraleza. La apropiacién
de una mdscara en el mondlogo dramdtice no impide que exista una proyeccién

Signo&Sefa Namero 19 /Julio de 2008 63
Facultad de Filosofia y Letras - UBA, ISSN: 0327-3956



Victor Gustave Zonana

del mundo del escricor en el texto, e incluso a veces operz como un recurso para
ocultar evaluaciones personales acerca de un estado de cosas en el mundo real.
Sélo la articulacién de variables, niveles y perspectivas hace posible la respuesta
al interrogante del estatuto de la voz.

Las variables deslindadas corresponden a un horizonte problemdtico en la
comprensién de la nocién de sujeto. Este horizonte se propone contra una forma
roméntica de entender al lirismo en tanto exptesién de una subjetividad. De alli
que las categorias trabajadas aspiran a ser explicativas de aquellos textos que se
mueven en él. Por otra parte, el modelo propuesto, por su caricter preliminar,
podria enriquecerse en funcién del andlisis de otros fenémenos relativos a la
constitucién de la voz y del efecto de persona. Una perspectiva futura de trabajo
se abre entonces para la consideracién de textos de otras épocas de la hisroria
literaria y de otros textos contemporineos que enriquezcan el modelo de anilisis
propuesto ¢n el presente trabajo.
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Resumen El presente trabajo tiens por objeto tensar algunas de las categotias que tra-

dicionalmente los estudios literarios han hecho jugar en vorno a la lectura. Nos
referimos a: lecrura, lector, canon, entre otras. La referida tensién busca producir
el desenmascaramiento de artefactos culturales como actos socialmente simbélicos
(Jameson). En ! sentido, el desenmascaramiento del artefacto Biblioteca permiti-
ri exhibir el montaje de un espacio que ademas de ser fisico, construye la imagen
de un determinado paisaje, una determinada topografia en la media ¢n que pueda
constituirse en metifora de una cierta identidad colectiva. Biblioteca fundada en
un mito de origen, punto cero inicidtico a partir del cual se exhiben relatos que
no sélo deben recordarla sino conservarla come memoria de nacién. Serd enton-
ces a través de la formacién del canon que una comunidad defina y legitime su
propio territorio al crear, reforzar y cambiar una wadicién. Considerado serrirorio,
el canon resulta homdlogo de la metdfora de la biblioteca; considerado mapa, se
conforma como guia para un determinado viaje en ¢l seno de tal territorio.

Palabras clave: literatura - lectura - canon - biblioteca - memoria nacional

Abstract In the frame of the Literary Studies, this paper will tense the theorerical car-

egory of Reading in its traditional perspective. This movement searches to place
the analysis in concepts such as reading, reader, canon while to unmask culcural
artefaces as social simbofic aces (James). In this sense, the unmasking of che ar-
teface Library will expose the mounting of an space which not only is fisic bur
also constructs the represencation of an special landscape, a particular ropography
that appears as a meraphor of a colective identity. Library founded through an
origine’s myth, iniciatic blind point along with narratipns are exposed to be re-
memberd and conserved 4¢ Nation's memory. So: it is by the canon’s constitution
that a communiry defines and ligitimates its own tertitory when creares, reinforces
and changes a tradicion. Considered as terrécory, the canon is homologous to the
Library’s metaphor; as map, is able to be thought a5 a travel guide that wanslares
such land.

Key words: literature - reading - canon - library - national memory
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Preliminar

{...] la Biblioteca perdurard [a la especie humanal; ilumina-
da, solitaria, infinita, perfectamente inmévil, armada de voltime-
nes preciosos, indtil, incorruptible, secreta.

Acabo de escribir infinita. [..] Yo me atrevo a insinuar esta
solucién del antiguo problema: La biblioteca es ilimitada y perid-
dica. Si un eterno viajero la azravesara en cualguier direccién, com-
probaria al cabo de los siglos que los mismos voliimenes se repiten en
el mismo desorden (que, repetido, serfa un orden: el Qrden).

J. L. Borges, “La Biblioteca de Babel”.

Todo enfoque tedrico de la problemética de la lectura se enfrenta con la
extrema diversidad en la que esta se presenta, Esa diversidad se debe, en particu-
lag, al hecho de que la liceratura y la lectura, desde la mé4s remora antigiiedad, han
estade estrechamente ligadas a los poderes politicos y religiosos que han ejercido
sobre ellas un control y una censura constantes. La histéria de las relaciones de
los lectores con el libro y con la lectura, ha estado marcada, pues, en toda su
extensién, por cuestiones ideolégicas.

A pesar de todo, no se podria reducir la historia de fa lectura a [a de las castas
y grupos sociales poseedores del poder de leer. Si los escribas y los clérigos fueron
los auxiliares indispensables de las potencias polfticas, gracias a su dominio del
principal medio de comunicacién, el monopolio de hecho del que gozaron no
basta, en su dimensién insticucional, para elaborar una historia concreta.

En efecto, el poder de leer no debe ser entendido solamente como ejercicio
de una autoridad soberana y arbitraria. Muy a menudo, lejos de monopolizar
ese poder, los politicos han tendido mis bien a difundir la competencia lo mds
ampliamente posible en el cuerpo social a fin de constitnir una verdadera hege-
montz, haciendo que el conjunto de las clises acepte los modelos intelectuales
que guian su propia prictica. Asi, mis que simplemente acaparar el saber leer
reduciendo la difusién del aprendizaje de la lectura, algunos poderes han prefe-
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rido, habilmente, instalar una tderica activa de generalizacién (llamada a veces
democratizacién) de los modelos de su competencia.

Histéricamente, se comprueba asi una evolucién, que hace que se desplace
el enfrentamiento social y politico que tiene por objeto la disposicién de los
textos. Tras un largo periodo en que lo que estd en juego consiste en apropiarse
del saber leer y del derecho de acceso 2 la lectura de los textos, el terreno sobre
el que se enfrentan los actores sociales pasa a ser el de la competencia fectora
misma. Cesado el simple acaparamiento del saber leer, comienza un proceso de
socializacién de la lectura en el curso del cual lo que estd en juego pasa a ser la
imposicién de los modelos legitimos' de lectura, La dogmdtica teoldgica como
lectura legitima del Libro sagrado, el derecho y la jurisprudencia como lecrura
legitima de la Ley, la explicacién de textos como lecrura legitima de la literatura
en el marco del proyecto pedagégico, todos esos aparatos interesados en ¢ alto
grado en la lectura han armado, en el curso de los siglos, competencias impartidas
a través de los diferentes rganos pedagdgicos que los transmiten.?

Esas competencias, encarnadas por instituciones, otientan la relacién del
lector con el texto, determinan el plano de pertinencia de la lectura, es decir, a
modalidad segiin a cual ¢l texto debe ser lamado 2 significar. El proceso de [a
competencia se efectda por imposicidn y difusién de normas. Mediante la misma
légica que declaraba heréiica la lectura de Ja Biblia como ficcién o como mito,
mds cerca de nuestros dias ciertas corrientes de la institucién académica han
vuelto “herética’, es decir, anacrdnica, la lectura del texto licerario como mensaje
o como simbolo (Leenhardt y Jézsa, 1982).

Asi, las dificultades constantes que encuentra la teoria literaria cuando hace
frente al problema de la lectura provienen, con certeza, del hecho de que, para
abordar verdaderamente ese objeto, se ve obligada a apartarse de su regla metodo-
légica fundamental: Ja primacia del sexse. Ahora bien, si no se quicre renunciar 4
prioré a la dimensién comunicacional de la literatura, no se podr4 evitar recurrir
a los mérodos y los problemas tedricos desarrollados por la sociologia del conoci-

1. No hay que olvidar que ¢l proceso de lectura siempre entrafia el aprendizaje de un nuevo sistema
de signos al tiempo que es la literazura la que construye modelos.

2. Como afirmara alguna vez Roger Chartier, las obras no tienen un sentido estable, universal, fijo.
Estin investidas de significaciones plurales y méviles, construidas en la negociacidn entre una propo-
sicién y una recepcién, en el reencuentro entre las dos formas y las motivos que les dan su estructura,
y las competencias y expectadivas de los piblicos que se apoderan de ellas. Cierto, los creadores, las
autoridades o los “clercs” {sean est0s 0 no micmbros de lala Iglesia), aspitan siempre a fijar el sentido y
a enunciar la correcta interpretacién que debe presidir la lectura {o la mirada}. Pero también siempre,
la recapci6n inventa, desplaza, distorsiona. producidas en una esfera especifics, en un campo que tiene
sus reglas, sus convenciones, sps jerarquias, [as obras escapan y woman densidad peregrinando, a veces
en la larga duracién, a través del mundo social. Desciftadas a partir de esquemas mentales y afectivos
que constituyen la culrura propia (en ¢l sentido antropolégico) de las comunidades que las raciben,
tales obras s¢ constituyen también, en retorno, en un recurse para pensar lo esendial: la construccién

del lazo social, la consciencia de sf, la relacién con lo sagrado {cfr. Charticr, 1998).
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miento y de la comunicacién (Leenhardy, 1990: 55). Digamos més: la diversidad
de las lecturas posibles de un texto no es un hecho, es solamente una evidencia y
toda la dificultad de la reorfa de la literarura estriba en transformar esa evidencia
en un posible objero del saber. Convendria, entonces, que lz historia literaria,
siempre que se conciba a si misma cambién como una historia de la lectura, se
ocupara diligentemente de esta dimensién sociohistérica y culural.

Nuestra propuesta, entonces, parte del presupuesto siguiente: leer desde y en
el presente no es simplemente decirlo sino que es igualmente producirlo dado que
todo texto cultural participa de la experiencia de lo visto-percibido-comunicable
sobre los dos planos simulténeos y enclavados de un presente que se hace pasado
y de un pasado que es rehecho. En este marco, los procesos de representacién
simbélica que integran la cultura son complejos y contradicrorios y €l disefio que
visualizamos hoy es, en realidad el producto de una lacga trama conflictivamente
instituida. Sabemos que la lectura del paseds en la culwurz como operacién ala vez
arqueolégica y taxonémica, es una violencia sobre la empiria histérica, un ejercicio
del poder interpretativo, un proceso de seleccién donde la subjetividad se apoya en
el develamiento de las coartadas de lectera ya codificadas que teatralizan los sucesos
con arreglos a modelos que definen y legitiman la hegemontfa institucional.

La lectura trae, asi, al campo de la referencia el problema de la fusién de dos
escenarios: ¢l del texto y el del lector. Por cierto que es necesario tener una com-
petencia entendida como saber instrumental’ aunque también debe poseerse una
competencia relativa 2 una cultura que opere tanto sobre ¢l lector como sobte
fa operacién lectora resultante. A través de las formas que adopta, promueve
una distribucion de evaluaciones, de representaciones ya que confirma imagenes

3. Es interesanee ubicarse en la perspectiva de los actor de lecturs, perspectiva que retomia algunas de bas
reflexiones de Noé Jiteik acerca de la lectura entendida como ese “objeto de conocimientd” que procura
dicho conocimiento en tres senddos: informacién, interpretacion y, en general, saber. En este sentido, leer
es hacerse cargo de una espacialidad: luego, diria que es apropiarse no de ka espacialidad que se pone ante
la vista, sino def proceso que ke ha permivide configurarse y, por lo tanto, del senddo que s¢ ha depositado
en dicho proceso al que podemos llamar, esquemiticarene ‘escritura”; en tercer lugar, dirfa que leer e
transformar esa espacialidad en emporalidad aunque el hecho de que sea imprescindible que la mirada
recotra un tazade suponc la persistencia, que resulta mewfSrica, del espacio; podria anadin, igualmente,
que leer es producir una movilizacién de energias relativas a lo que la actividad de la escritura puede suscitar
¥ que posiblemente no puedan ser despertadas por otro tipo de estimulos; por Glimo dirz que leer es trans-
formar lo que se lee, que deviens, de cste modo, un objere refractado, interprerado, modificado; de todo
ello, se desprende, por lo tanto que la lectura es sofo una instancia de la commnicacin, que st cvade, por su
autonomia como practica, del ctrcuito comnicativo que es, en el fondo, en su teorfa bisica, un esquema
de transaccidm: emisor, reorptor, mensaje, pues no: el lector, si realmente hace algo al leer, es solamente
receptot de un estimulo con o cual inicia una accidn mucho mis compleja que, al desarrollarse ~y por ese
solo hecho— desvimia ese difisndido prejuicio acerca de que Jo que s¢ &s mecdnicamente un mensaje que, a
su turpo, no ¢5 de ninguna manera un objeto invariable como en principio lo darfa a-entender el esquema
“emisor-mensafe-receptor. Podiiamos afirmar, entonces, que s a parir de la excema arriba montada que
vemos desplegarse un proceso descriptivo que contempla a: un sujeto que pasee cierto saber; un objero
sobre el que se realiza v que lo suscir, y ¢l conocimiento que proouea (cft. Jiwik, 1982; 11).
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culturales preexistentes o instaura nuevas, haciendo de los materiales significados
por la actividad lectora una reserva memorable, es decir, un texto cultural.

Lo tratado hasta el momento también apunta a alertarnos acetca de que [a
lectura ha —casi- agovado €l imaginario crftico de los formalismos, estructuralis-
mos y posestructuralismos {ya fueren tanto semiolégicos cuanto semidticos) de
este siglo XX que acaba de finalizar. En sus postrimerias podemos testificar que ¢l
mapa imaginario (Area, Pérez y Rogieri, 1996) a través del cual las ficciones tedri-
cas construyen ko actual ha desdibujado sus mdrgenes-y los decimonénicos gestos
fundacionales, narrativas la mayoria de ellos, que apelaban a la organizacién de
sociedades a través de la figura de la nacién han ido cediendo su lugar a imdgenes
de anclajes provisorios e intercambiables segtin los imperativos de referentes cuya
construccion resulta de naruraleza fragmentaria.

Digamos que el otro —lo Otro— sc ha instalado en el espacio de reflexién
de la cultura y exige al mismo tempo ser visto y escuchado con ouras 1égicas.
Desarticulado el mito de la “comunicacién”, el siglo XXI se abre paso en ks des-
informacién (una de las modalidades con que la mentira se presenta) in medias
res. Nos enfrentamos, asi, a nuevos modes de ver que implican nuevos modos de
leer! “lo real” porque el juego de las referencias construye ya no mundos posibles
sino videos posibles a través de los cuales se presenta o representa “en directo” una
esfera publica sin fronteras nacionales y sin unidad culwural.

Nelly Richard (1997: 345-346) ha sefialado, en este sentido, que los estu-
dios literarios se han visto violentamente sacudidos por el descentramiento de la
ideologia moderna de la literatura que fundé {(en el caso de América Larina), la
conciencia critica de lo continental y de lo nacional, ahora amenazada por el efec-
to dispersivo de las redes globales massmedidticas que fragmentaron los trazados de
integracién de la pacién y de la ciudadanfa. La crisis del paradigma de lo literario
ha motivado el interrogante —formulada por John Beverley— de saber “qué pasaria
cuando la literatura sea simplemente un discurso entre muchos”, esto ¢s, cuando
s¢ disuelva la frontera entre lenguaje cotidiano (instrumentalidad del mensaje) y
lenguaje poético (autorreflexividad y plurivocidad del signo). Es decir —interpreta
Richard—, cuando todo lo hablado y o escrite se uniformer bajo el mismo registro
banalizado de una mortal desiniensificacion del sentids, porque la palabra habrd
dejado de ser tearro 0 aconcecimiento para volverse simple moneda de intercam-
bio préctico ya carente de todo brillo, fulgor o dramaticidad.

Resulta interesante, en este contexto, evocar la incerpretacién politica de
los textos literarios desde la perspectiva de Fredrik Jameson (1989), quien pro-

4, Por modo de leer entiendo aquella operacién de percepcién (histérica) que imprime en la trama
discursiva de una época un modo de verla al mismo tiempo que asume ¢l gesto de escribitla. Desde
un horizonte imaginario, delimita fronteras (también imaginarias) de lo que se pucde decir, mien-
tras figura los silencios de lo que se propone leer a parrir de uma insisrencia teradrica y problemdtica
atravesada por lo politico.
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pone dar prioridad a la interpretacién politica de los textos de culinra —que lo
son también como decia Benjamin, de barbarie—; una légica interpretativa que
concibe la perspectiva politica no come un méeodo suplementario, no come un
auxiliar optativo de otros medios interprerativos corrientes hoy —el psicoanalitico
o el mitico-critico, el estilistico, el ético, el estructural-, sino mas bien como el
horizonte absoluto de toda lectura y toda incerpreracion.

Es por ello que pretende ubicarse en ¢l respeto de la especificidad y la radi-
cal diferencia del pasado social y cultural 2 la vez que revelar la solidaridad de sus
polémicas pasiones, sus formas, estructuras, experiencias y luchas, con la época
presente. En el rastreo de las huellas de un relato ininterrampido —concluye
Jameson—, en la restauracién en la superficie del texto de la realidad reprimida y
enterrada de esa historia fundamental, es donde la doctrina de un inconsciente
politico encuentra su funcién y su necesidad. La afirmacién de Jameson enlo
referente a la existencia de un inconsciente politico propone explorar los mélti-
ples caminos que llevan al desenmascaramiento de los artefactos culturales como
actos socialmente simbélicos. Y as{ considerar que toda literatura deberia leerse
como una meditacion simbélica sobre ef destino de la comunidad.

La biblioteca, recorrido de lecturas

La biblioteca, por su propio estatuto, y sea cual fuere su
dimensién es infinita, en la medida en que (por bien concebida
quee esté) siempre se sitha mds acd o mds alld de nuestra demanda:
el libro deseado tiene tendencia a no estar nunca en ella, y sin
embargo, se nos propone otro en su lugar.

Roland Barthes

Desde esta perspectiva, esa comunidad imaginada® pensada como nacién
pierde sus origenes en los mitos del tiempo y sélo descubre completamente sus
horizonres a través del ojo que z Jee (Bhabha, 1987). Tal imagen de la nacién
podria ser menos romdntica y metaforica, pero es precisamente desde esas tras
diciones de pensamiento politico y lenguaje literario que ella emerge como una
poderosa representacién histérica en Occidente.

Digamos mis: la representacién de la nacién siempre ha enmascarado el lengua-
je de quienes Zz escriben, las vidas de quienes /z viven y los relatos de quienes & leen.
Porque, si la lectura no es sélo una operacién sbstracta de inteleccién en la medida

5. Recordemos fa idea altamente sugerente de Benedice Anderson (1983) cuando plantea que fue-
ron tanto ¢} periddico cuanto la novela las que brindaron los términos téenicos de “e-presentacién”
del modo de comunidad imaginada que es la nacién, Imaginada por todos aquellos que, aunque
nunca sc conocerdn, mantienen una representacién comuniraria de su participacién territorial,
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en que ella funda una puesta en obra def cuerpo mientras inscribe en un espacio ha
relacién consigo misma o con el otro, ¢s posible observar cdmo modos de keer con
nombre de autor sostienzn la memoria de una nacién desde la escritura literaria.

Es precisamente en este sentido que la historia de la escritura en Argentina
es una historia de inscripciones, las que se han visto traducidas en consignas —no
siempre demasiado claras para el presente— que exponen la particularidad de apa-
tecer como marcas de lectura proyectivas y progresivas. En la necesidad de disenar
un espacio que ha sido problemitico, violento, desordenado, esta escritura emerge
con las modalidades de anatemas, con tonos estentéreos, con sefialamientos que
se han pretendido inobjetables. Destino de una escritura que se sigue inscribiendo
también como lecrura desde un presente donde todos sus componentes ponen en
escena su actualidad; proyectada desde un horizonte de negatividad, ella afirma lo
que no es, aquello sobre lo que no va a tratar, aquél 2 quien no se va a nombrar.
Escritura lefda desde una biblioteca imaginaria fundada en un mito de origen,
punto cero inicidtico a partir del cual se habrfan narrado los relatos que no sélo
deben recordarla sino conservarla como memoria de nacién.

Avancemos un poco mds y digamos que la Biblioteca es un espacio que
se visita pero que no se habita. Si bien este espacio es fisico, el mismo implica,
también, la imagen de un determinado paisaje, una determinada topogratia en
la media en que pueda constituirse en metifora de una cierta identidad colecti-
va. A partir de ella, es posible observar la coexistencia de distintos escenarios y
protagonistas, que identificamos alternativamente con esa configuracién llamada
memoria nacional,

Asi, la ambivalente y antagénica perspectiva de la nacién como biblioteca
(Area, 2006) disefia sus fronteras culturales a fin de que puedan ser reconocidas
como umbrales de sentido pasibles de ser cruzados, botrados y traducidos —es
decir, re-lefdos— en el proceso de produccién culeural.

Todos lo sabemos: los sistemas simbélicos son instrumento de conocimiento
y construccién de lo real y sus representaciones constituyen un “punto de visra”;
es por ello que lo que sz pone en juego en la relacién literatura/politica resulta del
conocimiento de lo social y de las categorias que lo posibilitan. Instancia redrica y
prictica a la vez, su pretension reside en conservar y transformar la percepeién de
los modos a twravés de los cuales las comunidades, se presentan y representan. Son
textos que coinciden en el gesto fundamental de asumirse y presentarse como
ficciones que postulan y “actiian” una memoria social. Asf: serfa posible cambiar
el mundo social, cambiando sus representaciones.

Desde esta perspectiva, las instituciones gparecen como invenciones sociales
cuya funcidn es representar, hacer actuar y hablar a los cuerpos, entendiendo por
cuerpo esa otra construccion histérica capaz de dotar de una integracién duradera
a los grupos, afirmindolos como grupos, con identidad social, recredndolos por
la accién de los permanentes portavoces, y las instituciones encargadas de repto-
ducir la creencia en su existencia. Esta cteencia, que est4 en Ja base de lo institui-
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do, se logra por un trabajo instituyente (donde se destacan los rituales sociales)
que tiende a la naturalizacién del grupo para justificar plenamente su existencia,
enmascarando lo que tene de creacién, es decir, de invencién social e histérica.

Y los géneros como matrices culturales de la percepcién lectora resultan
fundantes en la exhibicién de los imaginarios simbélicos a través de los cuales
~y finalmente— se inscriben (y leen) las naciones. En cste sentido, la expesicidn
—también desde su doble sentido— del discusso literatio como un lugar de paso,
paso de lenguajes, de sabercs, de ideologla, pase de la historia implica el entre-
cruzamiente de discursos organizados segin leyes singulares que configuran un
orden auténomeo de la realidad inmediata, pero ligado —mediante la lectrura— a
otros discursos, conformando ese entretejido, que conocemos bajo el nombre de
“Interdiscursividad”,

Pensado no como una cuestién de temas sino como un arte de lo implicito,
el saber literario atraviesa la figura del autor y lo convicste en un lecror social
del rumor de discursos fechadaos, micntras hace también de €l un escritor de los
silencios pautados por fa época. Porque: la literatura no es una cuestién de remas;
los relatos, los buenos relatos estdn construidos a partir de lo no diche, de cierto
silencio que debe estar en el texto y sostener la tensién de lo narrado. Esta tension
no es una cuestién de enigmas sino la del acento puesto en un saber: la lireratura
es un arte de lo implicito.

Serd entonces a través de la formacién del canon que una comunidad definay
legitime su propio territorio al crear, reforzar y cambiar una radicién. Considerado
territorio, resultarfa homélogo de la metifora de la biblioteca; considerado mapa, se
conforma como gufa para un determinado viaje en ¢l seno de tal territorio.

Para la constitucién del mapa, los mecanismos son muy cemplejos y per-
tenecen a diferentes sistemas: la competencia escrita, por ¢jemplo (y su distancia
tespecto de la tradicién oral), la competencia en ¢l género. De este modo ¢l mapa
del canon vendria a configurarse como un sistema de regulacién de un saber y
de los cédigos en que fragua la competencia que sostiene ese saber. Asi, la idea de
canon ciertamente implica una coleccién de obras que sean consideradas desde
la perspectiva de la “completud” (al menos durante un tiempo). El canen vigente
establece limites fjos al dar las pautas histdrico-politicas (y cpocales) de aquello
que hay que considerar como literatura,

Cuando un historiador literario a fines del siglo XIX escribe una historia de
la literatura americana o latinoamericana, él o ella estdn creando un canon para
todos aquellos que necesitan saber acerca de sus propias raices y de la evolucién
de 1a sociedad en la que estin viviendo. Porque ¢l canon literario supone siem-
pre una determinada modelizacién del pasado, que se adecua al presente en un
momento dado y adquiere un.nuevo valor en su contexro histérico.

En consecuencia, la operacién canénica constituye las series y las condicio-
nes requeridas para entrar en ese orden. Asimismo, establece la interpretacién de
las obras que sufren el proceso de seleccién; una vez formado y establecido, toda
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interpretacién opera en el sentido de perpetuacién del horizonte de modernidad,
que va desplazdndose y acomoddndose a las necesidades de cada época: el canon
es una contigiiidad con el presente y con ¢l futuro; si fuera esto dltimo, mds que
asegurar dificultarfa la propia canonicidad.

Un canon literario, una lista de autores ejemplares, un corpus modelo
de imitacién, es por definicién un discurso repetido y es esa repeticién la que
posibilita y configura, en sus distintas vertientes, su entidad como tal. Dos son
las vfas principales por las que se renueva y se prolonga el canon: la asimilacién
de lecturas que referencializa la produccién literaria de una época y la institu-
cionalizacién en centros de ensefianza, academias, etc. L2 primera actualiza con
formas contempordneas las construcciones del pasado, prolongando doblemente
su presencia. En cuantoala segunda, las instituciones confieren valor y privilegio
a los textos y autorizan formas de interpretar. Se ha dicho que el canon supone
siempre una determinada modelizacién del pasado, que se adecua al presente en
un momento dado y adquiere un nuevo valor en su contexro histérico.

A través de la formacién del canon una comunidad define y legitima su
propio territorio al crear, reforzar y cambiar una tradicién. La operacién cané-
nica constituye las series y las condiciones requeridas para entrar en ese orden.
Asimismo, establece la interpretacién de las obras que sufren el proceso de selec-
cién; una vez formado y establecido, toda interpretacién opera en el sentido de
petpetuacion del hotizonte de modernidad, que va desplazandose y acomodan-
dose a las necesidades de cada época: el canon es una contigliidad con el presente
y con el futuro; si fuera esto dltimo, mds que asegurar dificultarfa la propia
canonicidad. Un canon es por definicién un discurso repetido y es esa repeticién
la que posibilita y configura, en sus distintas vertientes, su entidad como tal.

Canon seria, po: lo tanto, una variante de dogma; es decir, de algo que
estd en la antipodas de la libertad encarnada por la literatura. Pero esa definicién
tiene que ver con los docentes, no con los lecrores en la medida en que para todo
lector, el canon es un ancla, una certeza: aquello de lo que no se puede prescindir
porque en los textos del canon hay conocimientos y respuestas sin los cuales uno
se perderia algo importante. El canon confiere cierta seguridad a los lectores,
les permite saber dénde estdn parados, c6mo es la realidad a la que pertenecen,
cudles son los textos que no deben ignorar.

Desde esta perspectiva, s6lo una lecrura alternativa del devenir cultural y
social de las etapas fundacionales puede colaborar en completar el mapa de un
pasado que, como todo mito de origen, parece esconder el secreto de la identidad
nacional y del presente

Es precisamente en este sentido que considero que todo “esfuerzo funda-
cional” presupone conectar lecturas a partir de l2 merifora de una biblioteca
imaginaria fundada —valga la reiteracién— en esos mitos de origen, punro cero
inicidtico a partir de los cuales se inscriben los relatos que tanto deben armaria
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cuanto conservarla come memoria de nacién.

Asf, escritura y lectura se encarnan como actos funaacionales de Ia nacién
en la medida en que se vuelven necesarios para la construccién de la sociedad civil
como los principales reguladores del complejo simbélico cultural.
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Resumen En Francia, desde el final de la Primera Guerra Mundial hasta el afio 1960,
los educadores encasgados de la lectura, ya sea docentes o bibliotecarios, buscaron
promover las “lecturas de buena calidad™ (unz literatura infantil de calidad), de-
nunciando con vigor la peligrosa competencia de las “lecturas de mala calidad” (fa
prensa y la edicién de gran tirada, las revistas ilustradas de bajo costo, casi siempre
traducidas del inglés). El objeco de este articulo es el de presentar, por una parte,
las diferentes posiciones de los bibliotecarios y de los docentes, ademds de su cvo-
lucién en la época que ‘precedié el gran cambio de los afios 1960-1970 (a partir
de esa época, nadie condena las “lecturas de mala calidad” y toda lectura, juzgada
a prioti “buena”, debe ser alentada); por otra parte, comprender las causas y los
efectos de ese cambio {los docentes adoptan el discurso de los bibliotecarios sobre
la “lectura-placer”). ;No serfa wtil distinguir claramente, a comienzos del siglo
XXI, los objetivos de las lecturas escolares y los de las lecruras en las bibliorecas? El
oficio de los docentes (la transmisién} no ¢s el de los bibliotecarios (Ja mediacién)
y es asumiendo sus diferencias que podrdn realmente ser complementarios.

Palabras clave: [ectura - bibliotecario - docentes - saber - literatura infantil

Abstract Since the end of the First World War, in France, and uncil 1960, educators in
charge of teaching reading, cither they were teachers or librarians, encouraged
‘high quality readings’, that is, good children's literature. They expressed strong
disapproval against the danger represented by ‘low quality reading maverials’ such
as the press and large print run editions as well as low cost illustrated magazines
generally rranslated from English. The aim of this work is to discuss, on the one
hand, positions taken by teachers and librarians regarding this issue as well as the
evolution of the quality of reading at the time preceding the great change that
took place during the decade running from 1960 to 1970. Ever since thac time
nobody questioned ‘low quality readings’ and every reading considered ‘good” had
10 be encouraged. On the other hand, it is necessary to reach an understanding
of the causes and «ffects of thar change since teachets follow librarians’ discourse
on ‘reading for pleasure’, The question now, at the begitming of the XXI century,
is as follows: Would it not be more useful to make a discinction between school
readings and library readings? A teacher’s job is the transmission of knowledge
whereas the libratian’s is one of information mediator; therefore, they can only
complement each other once we accept these differences.

Key words: reading - librarian - teachers - knowledge - children’s literacure

Traduccidn: Laura Carsillo, Facultad de Humanidades, Universidad Nacional de Catamarca
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Biblioteca. Para los alumnos de los afios cincucenta, era ¢l armario cerrado
con llave donde el maestro colocaba los libros vicjos y los cuadernos nuevos.
Para los liceistas, era la sala cerrada con llave reseivada a las solemnidades,
parquet encerado, mega de roble, libros encuadernados jamds abiertos. Salimos
de esos tiempos prehistéricos, hoy los alumnos van “a la BCD” (Bibliothéque
Centre de Documentation [Biblioteca Centro de Documentacién]), “a la Doc”
(Documentacién), o “a la Bibli” (Biblioteca).

Sin embargo, quedd una imagen ¢n ¢l mundo escolar: l2 biblioteca quedé
como un “espacio de anaquelerfas”, instaladas en un lugar de consulta funcional,
como las computadoras en la sala de informitica o los equipamientos deportivos
en la sala de gimnasia. Es sobre este modelo que se ve la biblioteca de barrio,
la biblioteca municipal, la BNF (Bibliothéque Nationale de France [Biblioteca
Nacional de Francia]): estanterfas cada vez mis grandes,

¢Qué alumne, qué docente piensa espontdneamente que una biblioteca es
una institucién? A la inversa, los bibliotecarios saben que la escuela es una insti-
tucién, joh, cudnto! Si todo va bien, debezfa ser la antecdmara de la biblioteca y
los docentes deberian conducir ahf a todos los alumnos de primaria y de secun-
daria de manera que “la institucién” les sea familiar, ya que cllos la frecuentardn
solos, algunos 2fios mds tarde.

Pero no es exactamente asf que las cosas pasan: los docentes miran la biblio-
teca cOMO una reserva que podria servir “en caso de necesidad”. Pero ya hay
tantos libros a la espera de lectores en la escuela como los hay en la biblioteca.
En cuanto a los bibliotecarios, que suefian con compartir sus tesoros de lectura,
tienen sentimientos ambivalentes por los que transforman, no sin dificuirad, los
analfabetos en lectores. ;Por qué no recurren mis a ellos?

Una misién, dos instituciones

“Se puede hacer todo por la escuela primaria, por la escuela secundaria, por
la universidad, pero si luego, no hay una biblioteca, no se habrd hecho nadda”.
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Esta frase de Jules Ferry,' el ministro republicano, fundador en 1881 de la
escuela laica, gratuita y obligatoria, fue citada regularmente en Francia por
todos aquellos que se interesaron en lz2 lectura popular y en particular en la
lectura de los jovenes.? En efecto, ;por qué escolarizar durante seis o siete afios
a los nifos de medios sociales populares, mientras que eilos no tienen ninguna
necesidad en encontrar un oficio? Es que los primeros objetivos de la escuela
republicana son objetivos civicos y politicos: en la escuela, se trata de hacer
adquirir al pueblo una instruccién que permitird a cada uno continuar, mds
allf de la escuela obligatoria, leyendo e instruyéndose solo. En una épocz en
que los libros eran considerados como productos de lujo, habria side necesario
construir en todas partes bibliotecas pblicas si se hubiese querido seguir el
deseo de Jules Ferry. De hecho, los anicos edificios cons:ruidos en cada pueblo
y en cada barrio fueron escuelas, para recibit a todos los nifios del campo y de la
ciudad, pero no se construyé, al lado de las escuelas, edificios nuevos para ins-
talar un bibliotecario que habria sido el responsable de la lectura de los adultos.
Para la mayoria de la poblacién, la palabra "biblioteca”, continué designando
el armario de madera instalade en ¢l fondo def aula, el cual contiene “libros de
bibliotecas” (libros para la nifiez y la juventud, instructivos y recreativos). Es
tinicamente en las grandes ciudades donde la palabra “biblioteca” estd inseripta
sobre la fachada de grandes edificios que siguen designando a instituciones
sabias, heredadas de las érdenes religiosas, de las fundaciones de la realeza o
creadas junto a las uriversidades, reservadas a una elite. Sin embargo, la frase
de Jules Ferry es una frase premonitoria. Lo que él afirma es que en la sociedad,
con la escuela obligatoria, todo terminari por jugatse en el frente de la cujtura
escrita. La lectura va 2 cambiar la vida civica, la vida profesional e incluso la
vida privada de los franceses. Es entonces a través de la biblioteca que se ganard
o se perders la batalla de l2 democracia,

Los principios que rigen las relaciones de las dos instiruciones son dobles.
Similitud de las miradas: “La liberacién intelectual de un pueblo estd compues-
ta por dos estadios: 1° La escuela pablica laica; 2° La biblioteca. Esta, como la
escuela, debe ser piblica, laica, gratita” (Morel, 1924). Complementariedad
de las funciones: “[La biblioteca] es la 1inica escuela neutra. Es el medio que
no interpone entre ¢l conocimiento y ¢l discipulo un cicetone que impone
su deformacién personal [...]. Esta neutralidad no tiene nada que ver con la

1. Jules Ferry {1832-1893), dipusado republicanc y anticlerical, ministro de la Instruccién Péblica,
hizo votar las leyes escolares laicas {escuela primaria obligatoria, escuela secundaria abierta a las
nifias, final de la ensefianza religiosz en la escuela publica) y las leyes sobre las libertades civiles
(liberrad de reunién, liberrad de la prensa, liberead sindical). Fue partidario de la colenizacién,
scnsato cn difundir el progreso cientifico y moral.

2. Por ejemplo, esta cita se encuentra al comienzo del informe “La lecture publique en France.
Apercu histotique, projets, réalisations en cours™ (Bleton, 1948),
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supuesta imparcialidad de la escuela que se abstiene. Es una neurralidad activa
y que provoca. La escuela lo coloca frente 2 los libros mds contradictorios y
lo deja desenvolverse. Esta religién exige un hecho de fe” escribié Anne-Marie
Bertrand (1998: 31).? En una época (antes de la Primera Guetra Mundial) en
que las dos redes de escolarizacién quedan cuidadosamente distinguidas (una
para la escuela del pueblo, otra para la formacién de elites), el proyecto de
lectura piblica es el de una institucién unificada: “En la gran via de cultura
general abierta a todos, rechazamos ubicar distinciones de clases, populares
de un lado, burguesas del otro”, escribe Eugéne Morel, bibliotecario de la
Biblioteca Nacional, en 1910. La misma proclamacién en 1967, bajo Iz pluma
de Michel Bouvy, otro bibliotecario: “La idea de la biblioteca para la elite y la
de [2 biblioteca popular, son las dos ideas que siempre hicieron mucho ddfo a
las bibliotecas francesas, y por desgracia son las. mds difundidas en [a actualidad
en la mayoria de los medios™.

Al leer tales declaraciones, uno queda sorprendido. Los primeros textos fun-
dadores de la lectura piblica’ fueron escritos por Morel en una época en la que
la mayoria de los franceses jamds habfa encrado en una librerfa, jamds habia visto
una biblioteca (la institucién), mientras que habia una escuela en cada pueblo.
Bello acto de fe, efectivamente: la imagen que proyecta =n ¢l futuro no es una
“colaboracién” entre profesionales de la lectura, sino una sucesién de misiones.
La biblioteca forma ciudadanos emancipados, se dirige a adultos, es una especie
de universidad libre donde ¢l lector compone su recorrido y organiza sus conoci-
mientos, fa escuela estd reservada a las niiierfas educativas, El bibliotecario pone
a disposicién las herramientas del saber universal, que no es privativo de ningin
grupo social. El maestro acompaiia las lecturas, las elije, las simplifica, las explica.
El es ese cicerone que “impone su deformacién personal” y censuta todo lo que
desborda la Vulgaca escolas: ni religién, ni politica, ni cuentos de hadas; ni diario,
ni novela, ni revista ilustrada. Para un bibliotecario, la lectura escolar es siempre
una “lectura dirigida”, impuesta desde el exterior y no “querida” por el lector.
Para ¢l docente, la “lectura libre” deseada por el bibliotecario es una ficcidn o un
lujo de algunos privilegiados.

3. Es clla quien acerca las dos citas sobre ¢ rechago cn scparar biblioteca para In olite y para ¢l
veblo,
El). En su libro sobre Eugéne Morel, Jean Pierre Seguin (1994) cita extractos del que fue “un agita-
dor, por afiadidurz un novelista y un utopista™ Los escritos politicos de ese bibliotecario que no
era un vicjo alumno de la Escuela Nacional de Archivecos Paledgrafos en Francia irditaron mucho
a sus colegas de la BNF donde trabajaba en el Departamento de Impresiones, pero fueron una
referencia ¢n el mundo de la lectura piblicz, primero por su sobrina Marguerite Gruny que cred ln
primcra biblicteca para nifios en Francia y por todos aquellos de los cuales 12 preocupacidn es la
expansion del lectorado, corno Jean Hassenforder, en el INRP (Tnstitut National de Ja Recherche

Pédagopique).
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Colaboraciones més afirmadas que practicadas

Tales afirmaciones parecen hoy de otro mundo. Las bibliotecas-mediate-
cas municipales, tanto como las bibliotecas escolares estdn completas de nifios
{BCD), de adolescentes (CDI}, que uno acompafia en sus recorridos y en sus
descubrimientos. La Vulgara escolar adoptd los cuentos de hadas, la religién
entré en los programas, las clases de historia “hacen politica” tratando [a historia
del tiempo presente. Para creer ¢n las declaraciones que se hacen en fos encuen-
tros oficiales o las revistas profesionales, bibliotecarios y docentes siempre desean
“trabajar mis juntos”. Cada uno reconoce en el otro a un colaborador precioso
¢ includible. Segiin una de esas encuestas que hacen la felicidad de la profesién
{Privat, 1994}, el 90 % de las escuelas, el 86 % de los liceos y colegios, y el 90 %
de las bibliotezas municipales juzgan que “la cooperacidn es interesante en sfi”.
Sin embargo, Iz misma encuesta revela que los docentes conocen muy mal los
sectores “juveniles” de las bibliotecas mds cercanas, incluso ignoran algunas veces
su existencia, si bien es necesario relanzar acciones comunes, mantener los inter-
cambios de manera voluntaria y escribir verdaderas guias de cooperacién (por
ejemplo, Boniface er al., 1996) para avanzar hacia los fines comunes apuntados:
instalar en los nifios y en los jévenes hdbitos de lecrura durables.

Esas dificultades persistentes muestran que ninguna necesidad natural con-
duce a las dos instituciones a trabajar juntas, contrariamente a o que cada una
afirma con mas sinceridad que compromiso. Las razones que en la prictica impi-
den esa colaboracién deseada son una legidn. ;A pesar de los lugares separados y
de las culturas especificas, no se encuentra ni aqui y ni alld una gran proximidad
entre los objerivos y las précticas? Los profesionales de la lectura piiblica y los pro-
fesionales de la lectura escolar valorizan a priori todas las lecturas y todos Ids tipos
de textos. Preconizan las familiaridades precoces con el libro, convocan todos
los soportes, de los mds tradicionales a los mis innovadores (¢l papel, la pantalla
catodica, lo escrito solo o las combinaciones entre texto, imagen y voz). Saben
que es necesario desarrolar la lectura “por todos los medios”. Todos se refieren a
los cldsicos de Ja literarura infantil, como a la creacién contemporinea que adqui-
ri¢ una visibilidad medidtica y una legitimidad literaria que no tenia hace treinta
afios (Perrot, 1987). Hoy como ayer, “verdaderos” escritores decidieron dirigirse
a los jévenes lecrores. Escritores de hoy: Michel Tournier, que escribié una nueva
version de Robinson Crusoe, desde el punto de vista de Viernes (Vendredi ou la vie
sanvage), pero también Patrick Modiano (Clémence Petitpas) o Le Clézio (Villa
Asurore). Escritores de ayer: Théophile Gautier (Le Capitaire Francasse), o Georges
Sand (La Mare au Diable). Otros recorrieron el camino inverso, pasando del esta-
tus de autores para nifios al de autores solamente (como Daniel Pennac). Ouos,
se volvieron célebres sin apuntar a otro publico que al de ias horas de recreacién.
La madre de Harry Potter y el padre de Titeuf (una historieta en que el héroe,
Titeuf, es un escolar) ya vieron su “obra” disecada pot semiéticos, psicoanalistas,

84 Signod&Sefia Namero 19/ Julio de 2008
Facultad de Filosofia y Letras - UBA, ISSN: 0327-8956



Mediacidn o pransmisidn: los bibliorecarios y los docentes ante la lectura de los jovencs 4 bo largo del sigle XX

sociblogos, pedagogos. Los libros-dlbumes, las historietas, las novelas largas, los
cnsayos, las revistas, los documentales escdn a disposicién aqui y alla. Escuelas
y bibliotecas parecen compartir las mismas referencias, recomendar el mismo
modelo de lectura, abierto z la creacién contempordnea,’ a la variedad necesaria
de los textos, de los soportes y de las maneras de leer, atentas a los gustos subje-
tivos y a los intereses personales del lector.

El objeto de este articulo es el de interrogar esta unanimidad discursive,
volviendo sobre las concepciones de la lectura (en singular) que “viven® cada
profesién (sus “habitus”, dirfan los socidlogos alumnos de Pierre Bourdieu), pero
también sobre las lecturas {en plural) que cada una se ocupé de promover. En
¢l nacimiento de la BBE, la revisea profesional de los bibliotecarios, las maneras
recomendadas de leer {por un lado en la escuela, por el otro en la biblioteca)
estdn claramente en oposicidn (Chardier, 1996). ;Cémo esos modelos se volvie-
ron convergentes? ;A qué pricticas de lectura (obligada, vigilada, acompafiada,
libre), el discurso de los bibliotecarios y el de fos docentes pudieron reenviar,
desde la Liberacién hasta el afic 2000?

La biblioteca itinerante hacia 1950 y la emancipacion del lector rural

En 1972, s¢ puede leer en el Boletin de ]a ABF (Asociacién de Bibliotecarios
Franceses): “En Francia, fas estadisticas afirman que seis franceses sobre diez no
abren un libro, que solamente el 3 % de la poblacién frecuenta una biblioteca
plblica” (Bulletin d'information de FABF, n° 77, 1972: 211). Al afio siguiente,
incluse teniendo en cuenta a rodas las bibliovecas {de la escuela, de las asociacio-
nes, de la empresa, de las parroquias), no son més que el 13 %.% Por otra parte,
la préctica ocasional o regular comienza a crecer: 14,3 % en 1982, 23 % en
1989, 31 % en 1997 (Donnat y Cognean, 1990; Donnat, 1997). En materia de
lectura piblica, podria decirse que no pasa nada o que no pasa gran cosa antes
de la década de 1980, {Un siglo después de las leyes Ferry! Una de las primeras
dificultades de la confrontacién radica en esta disparidad esencial, de las cuales
los discursos pueden dar cuenta. Los bibliotecarios escriben sobre la lectura que
es abundante, pero sus reflexiones quedan generalmente reservadas a la profesién.
Dificil es proponer a los profesores, como lector-tipo, el autodidacta que puede
darse “la Gnica instruccién conveniente a hombres libres {...): Ia que se da a uno

§. La entrada de la literatura juvenil en el 3° Ciclo en los programas de 2002 concede gran espacio
a la creaci6n contemporinea, puesto que las diez obras a descubrir cada afio deben contar con
“al menos ocho obras quc pertenezcan 2 la literatura jevenil contemporines” y solamente dos
“clasicas” (MEN, 2002: 186).

6. En Ja misma época, Francia estd lejos detris de otras naciones de Europa: 65 % de inseriptos cn
ja biblioteca de Dinrmazca, 58 % cn ¢l Reino Unido, 30 % en los Paises Bajos (Poulain, 1992).
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misme” (Morel, Bibliothéques, vol. 1, p.7, cit. en Séguin, 1994; 81).” ;Existe o no
es mds que una ficcién, un ideal sofiado? Algunos pioneros de la Jectura priblica
cteyeron encontrarlo en Inglaterra y en los Estados Unidos, pero en Francia hasta
la Segunda Guerra Mundial, a falea de créditos, apenas se puede hablar “de oferta
de lecrura piiblica”. Primero, las bibliotecas conciernen a los profesionales de la
lectura, sabios, eniversitarios, eruditos, estudiantes.

En 1945, la Liberacién es un momento de grandes esperanzas, ya que se
abren Bibliotecas Centrales de Préstamo® en diecisiete departamentos entre 1946
y 1947, Gracias a fas bibliotecas itinerantes, dos millones de habitantes van a reci-
bir finalmente “el pan del espiritu a domicilio”.” Los poetas de la lectura publica
testean en tamafio natural lo bien fundado de sus expectativas y descubren la
dura prucba de la realidad. Ciertos arciculos dan cuenta del proyecto en ta prensa
profesional (como los Cuadernos de las Bibliotecas de Francia, ancestros de la
BBF) y se maravillan al ver un bibliotecario conducir & mismo un camién, en
los confines de una Francia que no la conocian tan rural. Orros describen con
lirismo los gritos de alegria de los nifios que abren la caja con libros que estars
en ¢l depésito de la escuela. Pero el bibliotecario se parece mds a un chofer-entre-
gador que a un almacenero ambulante que se toma el tiempo de charlar con su
clientel; las sociabilidades son reducidas a! minimo (la ruca es rodavia Jarga) y
ningin [ector impaciente lo {lama 2 la orilla de la rura.

Jean Guéhenno,' quien forma parte de los mistoneras de la lectura piablica
en la esfera superior, tiene la pluma cruel delante del carilogo de obras propues-
tas para préstamo: “jAh! No diré que el examen de esos cuadros fue siempre
reconfortante. Los titulos menos vélidos eran algunas veces los mds abundantes.
La necedad cotrfa, si puedo decir, hasta el final de las lineas” (Guéhenno, 1954:
25). Para ese chico de pueblo, emancipado por los estudios, que sin dudas habria
firmado la declaracién de Morel si él lo hubiese conocido (“esta religién exige un
acto de fe™), no sé si es peor descubrir “la tonteria” de los libros pedidos o cons-
tatar que los bibliotecarios “la abastecen con ellos”. Se pregunta si el crecimiento
cuantitativo de las lecturas no es un sefiuelo, puesto que adiciona las verdaderas

7. Figura emblematica de estz revolucion cultural y profesional, Eugéne Morel publica cn 1908
BibBoshiques y o 1910, La Kbroivie publigue, dos libros que despiertan polémicas apasionadas, i)
libzo de Juan Pietre Séguin (1994) presenta un retraro y una seleccién de textos de los cuales son
extraidas todas las citas de este articalo.

8. Diecisicte departamentos son equipados coa Biblietecas Centrales de Préstamo (BCP) desde
donde van a difcrentes puntos s bibliotecas itinerantes entee 1946 y 1948, pero desde los afios
cincuents, las ereaciones se paran por falta de créditos.

9. 1a expresidn es de Jean Guéhenno (1954),

10, Jean Guéhenno (1890-1978), profesor, critico literario, comprometdo con ka Resistencia, ins-
pector general, estd encargado de las bibliotecas en la Liberacién. Es vna figura importante de la
€poca, ya que ¢s hijo de un xapatero, él se volvié reconocido y ademas es alguien que eree en fag
virtudes de 1a lectura, de la escuela y de las biblietecas piblicas para cmancipar al pueblo,
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lecturas y la futilidad de los pasatiempos. “Sin dudas la gran masa de los hombres
nunca leyé tanto..Pero hay que leer y leer [...]. Leer poco no es més que para pasar
el tiempo”. ;Qué hacer? Reencontrando esponténeamente el discurso pedagégico
sobre las “buenas lecturas”, concluye volviendo 2 su iden:idad de profesor-guia:
“La lectura piblica prede realizar todo su oficio Ginicamente si es instruida y
guiada” (Guéhenno, 1954: 25).

La oferta cultural del bibliotecario y I3 libertad de eleccién del lector

La biblioteca itinerante constituye una experiencia inédita. Los biblioteca-
tios tienen el habito de dirigir imporantes fondos en los cuales el lector hace su
eleccién. Aqui es lo contrario. La biblioteca itinerante puede proponer solamente
una muestra del stock, en cada paso, lo que obliga a sus agentes a un trabajo de
seleccién dréstico. Ya estan aqui tomados entre Charybde y Scylla, para evitar
“el doble escolio de un nivel demasiado elevade apartando 2 un gran nimero
de lectores, o de un nivel cultural demasiado bajo que no corresponde mds a
nuestro objetivo cuitural” (Guéhenno, 1954: 142). Pragmdrico, un bibliotecario
del oeste de Francia, René Filler, describe para sus colegas las elecciones que
hizo. Concibié “cajas-tipo” que encuentran un buen recibimiento en Charente-
Maritime: 75 volimenes en cada depésito (para 800 habitantes), divididos en 30
libros para nifios, 13 documentaies diversos y 32 novelas largas (10 “cldsicas”, 10
“modernas o extranjeras”, 12 “novelas ficiles”). Son esas @ltimas (“amor y aventu-
ras”™) las que desesperan o exasperan a Jean Guéhenno. Un siglo antes, el barén de
Wartteville, presidente de la comisién de las bibliotecas escolares bajo Napoleén
M1, escribia novelas largas (“los incentivos y los anzuelos con los cuales se atrac y
se capta a los lectores”) manifestando menos impaciencia: “Cuando una bibliote-
ca se funda, primero se leen las novelas largas, después los viajes, las biografias y,
por Gltimo, las obras de historia. Cuando esas categorias fueron agotadas, puede
decirse que el gusto de la lectura fue inculcado a los habitantes” (Watteville,
1879: 21). En 1954, las opiniones son mds compartidas. Estdn los pragmdticos,
como René Fillet, que piensan que “nuestro objetivo cultural” estd bien cubierto
por esa muestra fimitada pero abierta. Estdn los que, como Jean Guéhenno, se
pregunian si uno no se equivocé de objetivo: ;La primera funcién de las biblio-
tecas no es la de permitir a los lectores instruirse? Por cierto, uno puede pagarse
el lujo de desalentar a los lectores de buena voluntad mirando demasiado alto.
El tiempo apura, en una época en donde ¢l libro compite tanto con “la prensa
del corazén o del deporte, las revistas ilustradas”, como con “el cine, la radio o la
televisién” (como lo escribe el mismo Guéhenno). ;Pero el Estado debe montar
una “institucién”, pagar 2 profesionales e invertir en la compra y difusién para
abastecer gratuitamente de productos de divertimento que liberan el comercio
de proximidad y de la gran distribucidn? En ese comienzo de los afios cincuenta,
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con los primeros libros de bolsillo, el obsticulo econémico pudo ser retenido
como en ¢l tiempo de Morel. Si los libros ya no son mdis productos de lujo, la
finalidad de la biblioteca cambia.

La literatura novelesca, entre cultura literaria y divertimento

Este debate no sale de la profesion, pero los colegas de René Fillet, sin
embargo, confrontados con los mismos dilemas que é, no le agradecen haber
expuesto por escrito elecciones quizds inconfesables. Aparece sin disimulo la
parte agobiante de las novelas largas en la oferta. Las novelas fueron durante largo
tiempo condenadas por la Iglesia, pero rambién por la escuela. Contrariamente
a lo que se imagina hoy en dia, la escuela solamente podia valorizar las lecturas
serias, instructivas y morales. Entonces la escuela y la Iglesia se encontraban
reunidas en una misma estigmatizacién de lecruras ficiles que no ensefian nada y
son famosas més por ser peligrosas que por ser formadoras (Chartier y Hébrard,
2000). “La lecrura de novelas tiene por efecto, ademds de otros trastornos del
dnimo, convertir la distraccién en hdbito”, escribfa Immanuel Kant (cit. en
Wictmann, 1998: 464). Desde entonces, poco a poce se fueron introduciendo en
la ensefianza literaria junto al teatro y a la poesfa, a lo largo del siglo XX, novelas
bajo la forma de exwractos elegidos y comentados (obras de los siglos XVII ¢
XVIII, luego del siglo XIX romdntico o realista, hasta las novelas de Flaubert y
Zola que produjeron un escéndalo en su tiempo). Como losadolescentes leen en
clase Gnicamente extractos seleccionados con el objetivo de mostrar la evolucién
de un “género lirerario”, cllos pueden sospechar simplemente que se trata de
ficciones palpicantes y en su mayorfa “inmorales”.

En el espacio social, al contrario, la novela es el libro mds comprado. Las
obras de alta calidad, famosas por ser ilegibles o dificiles, estdn reservadas a los
verdaderos letrados (como Albert Cohen, Nathalie Sarraute, Samuel Beckert).!!
Pero las de calidad media (los premios Goncourt y similares) rozan los productos
populares (series rosa o negra, novelas sentimentales para mujetes o novelas de
accién para hombres) de un lado y del otro las novelas policiales o de espionaje
{sazonadas de sexo y de sangre). Cada lector puede hacer su eleccidn en el catélo-
go de la biblioteca o en la muestra transportada por la biblioteca itinerante, pero
el bibliotecatio es el maestro de la oferta. Como los presupuestos son siempre
limitados, es necesario elegir y entonces eliminar. De manera compartida pero
tdcita, ciertas obras son excluidas de las compras (las series “demasiado” popula-
tes), otras sefialadas “para lectores sagaces (obras que pueden chocar): por ejem-
plo, La Mort dans l'4me de Jean-Paul Sartre”, ocras “para lectores cultivados (obras
dificiles susceptibles de desanimar al lector debutante); por ¢jemplo, los libros

1. Solaf aparccib en 1930; Portrait d'un inconmn, en 1948; En attendant Godof, en 1952
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de Camus, Proust, Thomas Mann™.'2 La prudencia es apropiada, pues el depdsito de
la biblioteca itinerante estd casi siempte en la escuela y los nifios son los primeros en
extraer del stock. La inspeccién de las bibliotecas recuerda que vale mds incitar que
prohibir, “ayudar a los lectoses, despertar su cutiosidad” y para eso “establecer catdlogos
para Jas categorfas de libros de los cuales es necesario alentar la lecturd” (Guéhenno,
1954: 149-150). Esta politica de aliento sugestiva permite preservar las miradas culu-
rales de formacién por la lecrura, expresadas en los discursos oficiales, sin estigmatizar
abiertamente las lecturas de divertimento, que se toleran pero de las cuales “uno” tiene
un poco de vergiienza. Poco 2 poco, se pone en marcha una cotizacién neutra en tres
niveles (lectura muy facil, bastante ficil y la que presenta algunas dificultades), lo que
evita tener que decir cualquier cosa de los contenidos. Los articulos publicados en las
revistas profesionales (Boletin, Bibliotecas} muestran de esta manera una existencia
impersonal pero real en ese “uno” que figuran los ideales, las creencias o los prejuicios
de la profesién. Pero son los individuos quienes deben inventar las précticas concreras
en acierdo con esta instancia confusa de legitimidad. ;Quién dird al bibliotecario prin-
cipiante o al auxiliar sin formacién como atribuir las tres signaturas y dénde colocar La
Mort dans [dme de Jean Paul Sartre, esperando las fichas salvadoras?

Con el fiempo, la biblioteca itinerante rural permite que la profesién (o 2 una
parte de ella} descubra los problemas desconocidos en los grandes establecimientos.
“También son los que afrontan a los militantes de los movimientos educativos y a los
maestros que encuadran los circulos recreativos juveniles sobre el frente de la lectura
libre de los jovenes. Se trata de ajustar la oferta y Ia demanda en una légica que no es
12 del mercado econémico. El “comercio de los bienes simbélicos”, para hablar como
Pierre Bourdieu, tiene lugar sobre una linea de cresta peligrosa entre la intencién
culwral y la benevolencia pedagdgica, entre compromiso militante y neutralidad
ideolégica. Las exclusipnes y las elecciones se realizan a partir de criterios que es
necesario explicitar, pero sin dejar transpareniar las proyecciones subjetivas o los pre-
juicios sociales que ahf fatalmente se deslizan: hablar de la mayor 0 menor “calidad”,
de la mayor o menor “dificultad” de la obra permite quedarnos en una imprecisién
prudente {no chocar ni escandalizar, hablar de la forma mis que del contenido del
Iibro). En fin, es necesaric wabajar con publicos tanto de nifios como de padres,
que viven ¢n un mundo social en donde leer no es ni un gesto esponténeo, ni una
conducta social valorizada. La paradoja es que la lectura itil, que estarian dispuestos
a reconocer como provechosa (leer para instruitse), es ain menos practicada que la
que es denigrada como un pasatiempo inadaptado de la vida en sociedad y como
un acto perezoso'? (la novela). El modelo de lector autodidacta, emancipado, queda
fijo y parece resroceder al mismo tiempo que la biblioteca avanza.

12. “L'approvisionnement cn livees des dépds”, CFB, n°2, 1954, p. 157-158.

13. Una encuesta sobre la lecrere en el dmbito rural, en 1990, muestra que Ja lectura ¢s todavia conee-
bida como una prictica dificil de confesar, porque prohibe las sociabilidades normales y pasa poruna
conducta perezosz, ¢n un mundo que valuriza ta actividad (Ladefroux, Petit y Gardien, 1993).
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La lectura de los nifios en la biblioteca:
el modelo de la Public Library estadounidense

Las BCP {Bibliotecas Centrales de Préstamo) no tuvieron en ese entonces
(1957) el tiempo de cambiar las pricticas de los maestros, [a mayoria de los cuales
jamis vieron entrar en el patio de su escuela la biblioteca itinerante. En cambio,
todos los diarios pedagdgicos hablaron de las bibliotecas para nifios y los inspectores
de la primaria hicieron de todo eso un tema de conferencia pedagdgica. Sobre este
punto, ¢l encuentro entre dos modelos de lectura es frontal, En aquella época hacia
ya treinta afios que los bibliotecarios habian inventado una nueva via para la lectu-
ra libre. En 1925, Eugene Morel inauguré en Paris la ptimera biblioteca infantil,
“la Hora Feliz’”,'* que su sobrina Matguerite Gruny iba a animar hasta 1968, Paul
Hazard (1932), Georges Duhamel, Charles Vildrac pusieron su prestigio de acadé-
micos o de “grandes escritores” al servicio de esta experiencia ejemplar, mds decisiva
por sus repercusiones ideolégicas que por sus efectos socioldgicos, incluso es la
primera irrupcibn de las mujeres en un mundo de hombres, en donde muy pronto
¢llas van a ser la mayoria aplascante. Es, sobre todo, el primer lugar donde se realiza
el modelo estadounidense, con ¢l libre acceso a los libros. Es también el primer
montaje “instituido”, incluso de manera precaria, de una formacidn especializada
que no debe nada al mcdelo de la conservacién.’ En fin, es un modelo educativo,
que puede concebir la neutralidad como en la biblioteca de aduleos. Los nifios no
son ciudadanos emancipados o clientes mayores y una seleccién severa elimina los
libros comerciales “de baja categoria” y todas las revistas ilustradas, sin que 2 nadie
se le ocurriera gritar a la censura. Los responsables tarnbién toman partido sobre los
valores y las alegrias a transmitir: después de dos guerras mundiales y sus cortejos de
pequefios y grandes horrores, los libros retenidos privilegian héroes, historias y emo-
ciones que dan razones para confiar. La “Hora Feliz” es fiel al programa que indica
su nombre, como lo serd en 1965, otra célebre biblioteca infantil “La Alegrfa por los

4. En su alocucion, Evgéne Morel se dirige a América en un ruego ardiente: “jLo que nosotros
te pedimos [América), es ese celo de apdstol que mivieron aquellos y aquellas que, en tn caga, crea-
ron Lz biblivteea libre, y en csta, desde hace treinta aiios, esa cosa Anica, la biblioteca para nifios!”
(textor publicado en la Reswe des Bibfiothéqnes, vol. 32, 1925, p. 82). El universitario y académico
Paul Hazard hace de eso una descripcion lirica en su libeo Der fvres, des efants #f der bommes, 1952,
Animado por Margucrite Gruny, Maulde Leriche y Claire Huchet, sizve de modvlo, cn los adios
1930, a las numerosas municipabidades que abren una “seccidn infantl” en la biblioteea municipal
o subvencionan otras “Hora Feliz”, bibliotecas auténomas para Ja juveniud.

15. La formacion moniada por Jenny Carson en la “escucla americana de los bibliotecarios™, de
la calle del Elisvo entre 1923 y 1929, sicve de relevo al modelo urbano de la New York Public
Library. Delante del desinterés de los poderes piblicos para crear una escucla especializada para
Francia, Gabriel Henriot crea en 1935, en o Instituto Catdlico, una seccién de formacian para los
bibliotecarios que pexpetiia el modelo estadounidense. Es uao de los primeros lugares donde se
elabora en Francia una reflexidn sobre la recepeién de los pitblicos, abriendo 12 via a las encuestas
sobre ke sociologia de 1a lectura,
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libros”. Ese antepecho, tanto psicolégico como moral, ¢s tan consensual que no es
ni siquiera discutido.' Las generaciones de la guerra vefan ahl ~mds que todo— una
cleccién educativa de resistencia a la fatalidad. Después de 1968, una nueva genera-
cién rechazard este optimismo, juzgado de conformista y de bien-pensante.'”

A pesar de estas especificidades, la bibliotecaria para nifios no se sicnte
menos representante de la sociedad democritica y laica, bajo reserva de adaprar
su prictica a “sus clientes”, y piensa, como Sustrac, que el/la bibliotecariof/a,
como tal, no tiene que “ocuparse de politica, ni de cuestiones sociales o religiosas.
En los conflictos de ideas, él/ella es neurrofa, pero de una neutralidad positiva
que permite a las personas con conciencia de rodos los partidos, de todas las opi-
niones, de vodas las creencias, documentarse con exactitud” (Sustrac, 1907: 107).
Investida de esos ideales, la responsable de los fondos incita a sus jévenes lectores
a arreglirselas solos, les pide que definan ellos mismos lo que quieren. Ella les
ensefia como orientarse en la clasificacién y a hacerse una idea del contenido del
libro hojedndolo. Por su parte, suscita regularmente sugerencias de compra, en
pocas palabras, los edueea para que tengan exigencias, gustos y nécesidades perso-
nales. Esas reglas elementales se desprenden de los objetivos de [a “Hora Feliz":
“Desarrollar en el nifo el amor por la lectura; instruirlo ofreciéndole los mejores
libros, tanto desde el punto de vista moral como desde el punto de vista literario,
estableciendo entre ellos una especie de gradacién; ofrecer al nifio fuentes varia-
das a fin de que él pueda satisfacer sus gustos y aptitudes y de esta manera afirmar
su personalidad; preparar un pitblico instruido para las bibliotecas de adultos”
(Gruny, 1931: 134). ;Cémo no podrian adherir los maestros a tal programa?

Sin embargo, en esa época después de la guerra, cuando se elaboran las
primeras politicas publicas sobre la lectura de los jévenes, las bibliotecas espe-
cializadas son ain mids raras que las bibliorecas itinerantes: menos de 50 en
1954 (Weis, 2003: 23-24)." Pues bien, seria urgente convertir las escuelas de

16. Sc diseute, en compensacion, el rol de a literatuca de ficcién no realista y de los cuentos de hadas
irracionales en la psicologia de los nifios. Eseritores como Duhamel, Vildrac, Manrois y psicdlogos
como André Berge se ponen de acuerdo sobre el valor cultural y educative de los cuentos populares.
En la practica, los cditores eliminan lo que produciria derpasiado micdo (ogros, cucos y oteos mons-
truos devoradores que provocan pesadillas). Las versiones que aparecen son genemalmente endulza-
das en ese sentido (en la version de “Ricitos de Oro” publicada en las ediciones del Pére Castor, la
nifia regresa sabiamentc a la casa de su mamd, en lugar de desapatecer en b selva) o adecuadas con
imigenes menos violentas que los antiguos grabados de Gustave Doré: los dibujos animados de
Walt Disney constituyen un nuevo modelo. Ese expediente es debatido en la revista semioficial del
Ministexio, L Edeation, que edita un némerv espoctal en 1952 “Lh nifto y los libros”,

17. Los psicoanalistas para aifios (Bruno Bettclheim, Frangoise Dolto) volverin sobre esta cues-
tién, uno legitimando los bappy eads [finales felices) de los cuentos de hadas que 2yudan a crecer;
otro criticando ciertos libros o dlbumes en los cuales el anticonformista-humoristico o sarcéstico
seduce a jovenes adultos, pero deja 2 sus nifios angustiados o desamparados.

18. Bl volumen 1 de la tesis de Weis (2003) hace of bilance de las encuestas sobre las creaciones
(secciones infantiles anexadas a bibliotecas municipales o bibliotecas auténomas).
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las 36,000 comunas de Francia a las perspectivas de la lectura pablica; a esto se
dedican los movimientos pedagégicos y numerosos inspectores primarios que
ven bien el precipicio que tienen que superar los alumnos que pasan de la escuela
comunal al liceo.!? Pues sélo la escuela toca a todas las jévenes generaciones, es la
tinica que podria, por intermedio de las bibliotecas escolares, promover una rela-
cién con el libro haciendo lugar a la novedad, al libro por eleccién, a la discusion,
a la alegria de leer solo, sin temer a los controles y a las sanciones.

La lectura escolar y las obligaciones pedagégicas
de {a ensefianza colectiva

:Cudl es el modelo escolar de la lectura? La memoria docente opone de
buena manera las lecturas murmurantes de los alumnos a la lectura literaria,
en la cual los profesores de letras inician a los colegiales y a los liceistas. La
divergencia primaria/secundatia envia 2 dos drdenes de ensefianza largo tiempo
separados, uno obligatorio y popular, el otro selectivo y socialmente elitisea.
Pero en frente del modelo de la lecrura piblica, se puede percibir que todas
las lecturas escolares comparten més o menos finalidades y modalidades comu-
nes: leer juntos, leer poco, leer bien, leer bajo la gufa de un maestro, releer.
Ferdinand Buisson (1888: 6) escribe, pensando en los alumnos de la primaria:
“]arnés leyé el que siempre leyé para él mismo, en voz baja, apurado cree ir
mas rdpido, devora; sf, pero ne dlglerc Es la lectura en comin que obliga 2
apreciar, a disfrutar lo que se lee”. El gran critico licerario Emile Faguet escribe
en su Arr de fire (1923), pensando en la lectura que hace a los hombres culti-
vados: “primero para aprender a leer es necesario leer muy lentamente y luego
es necesario leer muy lentamente y siempre serd necesario leer muy lentamen-
t¢”. El modelo propuesto para las lecturas libres, las que ahora se llaman “las
lecturas recreativas”, aquellas a través de las cuales se hizo incorporar relatos
infantiles y novelas a la biblioteca (el armario), no propone nada diferente.
Valoriza las lecturas lentas y compartidas luego en voz alta, instaladas en bue-
nas familias burguesas y que serfa necesario difundirlas en familias populares.
Como la utopia de la lectura pablica que suefia con un lecror autodidacta e
independiente, €l ideal de la escuelz republicana suefia con alumnos que han
leido el dia anterior bajo la limpara, delante del circulo de la familia, admira-
tivo e interesado: los conocimientos de la escuela penetran en los oidos de los
ancianos por la fresca voz de los jévenes.

19. Los objetivos de una democratizacion por promocion de las clites populares explican que las
bibliotecas escolarcs postedores a la gucrra “apuntan alto”, ya que sc dirigen a los mejores alumn-
nos, a quienss es nocesario dar la culrura libresca que ya comparten con los niflos privilegiados
(Chartier, 2002: 25-54; 2004 123-170).
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Todavia en los afos cincuenta funcionan Jas Instrucciones de 1923 que fijan
los programas oficiales. Ellas perdurardn hasta 1972. El aprendizaje de la lectura es
continuo, lento y sin interrupcién, de la clase preparatoriz a fa prueba de lectura en
voz alta, que se ve reflejada en el diploma final de la primaria. Se prosigue también
en la secundariz, puesto que en el nivel que sea, nunca se termina de aprender a leer,
es decir, aprender a comprender. Se comienza por aprender a “leer corrientemente”,
después “expresivamente”. Se aprende a leer {y admirar) los extractos de literatura
clésica con el profesor de lengua y literatura, a comprender y a rerener el saber
modemo, que completan los manuales de hiscoria, de geografia o de ciencias, en
la escuela primaria como en la escuela secundaria, Tratdndose de textos que deben
sentir antes que aprencer, la lectura imitada del modelo magistral, lectura expresiva
de los alumnos primarios, no tiene otro objetivo que la lectura explicada e inventa-
da por el profesor Gustave Lanson®® (que es también una lectura magiscral).

Si la institucién no propone un modelo cualitativamente diferente? para
la lectura de estudio y para las lecturas recreativas, es decir libres, es que en
los dos casos, ¢l alumno debe comprender y memotizar los conocimientos, las
experiencias, las historias, las lecciones de vida contenidas en los grandes textos,
demasiado dificiles para ser leidos solos, que son ¢l corpus reconocido de refe-
rencias comunes, de modelos universales, en resumen, los cldsicos de la literatura
infantil.? Son los que se dardn a leer y releer. Evidentemente, los padres tienen
¢l derecho de hacer leer a sus hijos lo que les guste, revistas ilustradas vulgares
o la vida de santos edificantes. Pero una biblioteca escolar puede tomar como
modelo la biblioteca personal de los nifios de la burguesia. Se trata siempre de
leer para instruirse y formarse, dejindose guiar por los maestros, que alli estin
para garantizar una lectura sin contrasentido. Pues bien, poco importa que esos
libros sean antiguos y en un nimero pequefio, La novedad no ¢s una prueba de
calidad, ni tampoco lo es Ia cantidad de libros contenida en una’biblioteca de
clase, que siempre desbordard el apetito més dvido de los jévenes lectores. Pues a
pesat de que un alumno hubiese agotado los fondos, no importa, ya que puede
releer indefinidamente las mismas obras maestras sin cansarse.?

20. Gustave Lanson {1857.1934), historiador de la literatura y critica literaria, profesor de la
Sorbona, republicanc, alentd i desacrolio de los estudios modernos {sin latn) pidid a los profeso-
res de lengua y literatura que no den mis clases de literatura (sobre los géneros, la historia), sino
“lecturas explicadas” para ayudar a los alumnos a leer ¥ 2 comprender los textos literarios.

21, La revista La kattire en dasse, lanzada por Jules Steeg en 1894 para ayudar a los macstros a favo-
recer csta Jectura secreativa y “poner los buenos libros, Jos libros dtiles, ateayentes, bien escritos,
bien pensados, sugestivos, en una palabra [a literatura, at alcance de los alumaos de las cscuelas™
(n° 1, 6 de encro de 1894, p. 2).

22, Los clasicos de la liceratura infantd {Anderson, Colledi, Caroll, Defoz, Gauticr, London,
Lagedtf, Malot, Sand, Twain, etc) son de entrada “internacionales”, mientras que los clésicos
pueden ser leidos solamente en su idioma, pues fueron esctitos en lengua francesa

23, Los argumcntos paralelos del “Discurso de Jos bibliotecarios™ y del “Discurso de la escuch”
son detallados en Chartier y Hébrard (2000).
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Las diferentes miradas de las bibliotecas de escuela
y las bibliotecas infantiles antes de los afios sesenta

En el mismo momento en que las revistas pedagégicas hacen reportajes
entusiastas sobre el apetito de lectura insatisfecho de los nifios, que revela la
“Hora Feliz”, la mayorfa de los docentes no ven en qué esos testimonios podtian
acusar el modelo escolar de Ia lectura. Esas experiencias muestran sobre todo que
existen métodos activos parathacer leer, estimulantes y eficaces. Sin duda alguna,
Marguerite Gruny es severa para una escuela en la cual el ritual no estd hecho
para dar “el gusto de leer” (todavia no se habla de placer), pero més que todo de
degustar: cada alumno abre su libro, escucha leer algunas lineas, responde a las
preguntas del maestro y espera su trno. Al cabo de una media hora, todas las
palabras dificiles fueron explicadas y el texto, leido y releido, no tiene mds secreto
para nadie. Ni secreto, ni sabor, dirfa Marguerite Gruny. El armatio-biblioteca
ofrece historias anteriotes a la guerra en libros demasiado gruesos y texeos dema-
siado grises. Sin embargo, las nuevas pedagogias tienen el aval de las autoridades
y sin ser milicantes del movimiento Freinet, muchos maestros estarfan listos a
cambiar sus maneras de hacer si tuviesen la oportunidad de tener una biblioteca
itinerante, que deposite cada mes una canasta con libros nuevos en las puercas
de sus escuelas.

Su viejo stock puede ser renovado con los libros-4lbumes ilustrados del Pere
Castor* y nuevas novelas donde los nifios hacen mis tonterias que de “BA”.»
Almacenadas en cajas o en libre acceso sobre las estanterias, las hovelas largas
podrian ser leidas “con toda tranquilidad”. ;Pero cudndo se tiene un pasatiempo
en la escuela?

En efecto, esos esfuerzos para acercar la lectura escolar al nodelo propues-
to por las bibliotecas infantiles pueden cubrir 1z distancia que los separa. Las
pequeiias escuclas rurales son terriblemente pobres frente a las riquezas de las
bibliotecas de ciudad; la cultura de los maestros, en mareria de liveratura infantil,
casi siempre ¢s més una cultura de la infancia y el tiempo falta para informarse
de las novedades. Ademds, las ambiciones de los maestros son modestas, no por
poca confianza en sf mismos (lo que piensan i pesro los bibliotecarios), sino por
realismo. Tan pragmdticos como René Fillet, empujan a las lecruras personales a
los buenos alumnos prometidos a las dases de sexto, aiin poco numerosos, pero
parz los otros, el pedidoe de los padres ¢s el éxito en el examen final (“el diploma”)

24. “Dieberda ser posible adaptar mejor los libros a los intereses, a las capacidades de los nifios,
apoyandose sobre los datos de la nueva psicologia y pedagogia™, cscribe Paul Faucher (1961),
creador de la célebre coleecidn.

25. Las numerosas novelas o historieras que toman como héroes 2 una pateulla de jévenes scouts
popularizan los rituales de los diferentes movimientos confesionales o laicos (r6tem, insignias, rito
dc la promesa, y por supueso, la necesaria "Buena Accibn” cotidiana, dicha B.A).
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que primero exige dictados y problemas. Por otra parte, cuando uria clase leyé La
Muison des Flots Jolis, Les Contes des Cent un matins o La Roulotte du Bonkheur® de
manera integral, ya forma parte de la minoria cultivada: las primeras estadisticas
de los afios cincuenta revelan que mis de un francés sobre dos jamds lee libros.?
En la “Hora Feliz’, en las bibliotecas asociativas, en el “rincén para los nifos”,
preparados en algunas bibliotecas municipales, se ven las cosas de otra manera,
pero los nifios que estén alli vinieron y volvieron por propia voluntad, aman la
lectura y no tienen problemas para descifrarla.?® Si los nifios no respetan el regla-
mento, perturban demasiado las actividades o muestran que no tienen nada que
hacer ahi, estd previsto que no sean recibidos nunca mds. En esas condiciones
privilegiadas, se puede tener el sentimiento de que fa bibliotecaria hace milagros,
mientras que predica a los convertidos. A esta pequefia minorfa se puede pro-
poner sin problema un ideal de abundancia y una toma de consideracién de su
eleccién, en un fondo que corresponde al ideal de las familias cultivadas: nada de
historietas, nada de series populares, nada de textos que podrfan herir las sensi-
bilidades de unos o de otros.

Cémeo la tectura infantil reunié entre 1945 y 1968 a militantes opuestos

Una primera cruzada comtin contra la prensa infantil acerca a docentes y
bibliotecarios. La revista ilustrada se desliza en un bolsillo, cuesta muy poco, se
intercambia entre compatieros y ofrece més imdgenes que textos. Para unos como
para otros, he aqui el obstdculo fundamental para la lecrura de libros. Todos los
educadores condenan esos contenidos, ya que, como expresa Schmidt, “presen-
tan bajo ¢l aspecto mds favorable el vandalismo, ¢l robo, la pereza” (LEducation
Nationale, 3 de diciembre de 1952, p. 19);? pecado también imperdonable son
los escritos en una lengua defecruosa o vulgas. Sin embargo, en los ados cin-
cuenta se podria citar un ndmero de revistas ilustradas salidas de movimientos
educativos, motivados por sensibilidades politicas o religiosas diversas, como
Caurs Vaillants o Bayard, para los catblicos, Vaillant del lado de los comunistas.
Tales diarios son irreprochables moralmente, escritos en un buen francés, pero

26. Son libros de “lectura continug”, leidos en clase, que tienen éxito hasta los afios sesenta

27. La primera encuesta sobre los lectores en Francia fue pedida en 1960 a IRES-Marketing
por el sindicato nacional de la edicion y fija Ja cifra de menos del 58 % de "lecrores de libros”
(Troubnikoff, 1972).

28. Los animadores de los patronatos (laicos o eatélicos) que tienen al cuidade los nifios cuyos
padres trabajan tienen una visién mds tealista y sus ambiciones estén mds proximas que las de los
magstros {privilegian los jucgos deportives, las actividades colectivas, comprendidas ahi la lecrura
de las tevistas ilusteadas del “movimiento”, Vaiflane, Franct Jews, Cour naillane segiin la otfenracién
del movimiento educativo, que son comentados con el adulto responsable).

29. Chasles Schmidc eca inspector general de los archives y de las bibliovecas,

Signo&Seia Numero 19/ Julio de 2008 95
Facultad de Filosofia y Letras - UBA, I55N: 0327-8956

it
.‘ﬁ‘n—-.g.___-“



Annz-Mari¢ Chartier

su origen militante los vuelve inadmisibles en un espacio laico como la clase y
la biblioteca infantil a la francesa, donde la tnica lectura que cuenta es la de los
libros. Las lecturas fugitivas, de pasatiempo o de uso (la de las guias, catdlogos,
compendios y otros manuales especializados, cuya utilidad Morel habia des-
cubierté en una biblioteca de barrio en Londres) son précricas sociales donde
la escuela y la biblioteca infantil no tienen que preocuparse. Scobre este punto,
Marguerite Gruny se aparta de su tio y adopta, a partir de sus objetivos educa-
tivos, el punto de vista cultural de la escuela. Serd necesatio esperar una circular
de 1976 para que un docente tenga el derecho “en el marco desnrolégico de su
accién” a incroducir la prensa en la escuela. Es que en veinte afios toda la relacién
con |z lectura habia cambiado.

A medida que uno entra en una era de abundancia editorial y de escola-
rizacién prolongada, el discurso de deontologia laica gana lentamente, pero de
manera itreversible, en todos los sectores de la profesién. Es el de los funcio-
narios-bibliotecarios (o hacen las veces de) reclutados para asegurar el eslabén
del rerritorio nacional a partir de las BCP, como lo hemos visto. Pertenece a las
bibliotecas municipales, incluso si las orientaciones politicas de las municipali-
dades {en particular las municipalidades de la cinrura roja de Paris) no faltan en
colorear “culturalmente” las politicas de oferta de lectura. El compromiso mili-
tante permite, en efecto, escapar a la alternativa de la cultura sabia/popular, lec-
tura elitista/lecrura de masa. Lo que distingue la “lectura burguesa” de la “lectura
popular” no esla calidad de la escritura (el “gran escritor” puede tener una lengua
simple), ni el origen social del auror {un privilegiado puede saber escribir para
el pueblo, es decir para todos), sino el valor del uso social de las lecturas (Lazar,
1986). La lectura burguesa es un divertimento distinguido, pero no es més que
un pasatiempo. Esta perspectiva traza otra frontera que la de las escalas de “valor
literario” o de “legibilidad lingiistica”.

Obras maestras literarias destinadas en su tiempo a la clase ociosa (La
Princesse de Cléves) se encuentran de esta manera ubicadas del Jado de las lecruras
de diversién como las series de baja categotia o la produccién edirorial “de cali-
dad media” con la escriturz convenida (algunos libros que recibieron el Premio
Goncourt). En el comienzo de siglo, Gustave Lanson ya denunciaba con severi-
dad la futilidad de una literatura de corte, producida para el placer del rey Luis
XTIV, de la cual “no se extraeria ni una pizca de pensamiento parriético o social”.
Sacralizados, los clisicos del Gran Siglo obligan a los profesores de letras a ocu-
par “horas haciendo que los nifios de catorce a dieciséis afios distingan el amor
de Hermione del amor de Roxane o 2 discernir toda la coquereria de Céliméne”
(Lanson, 1905). Tres generaciones mds tarde, es decir, alrededor de 1960, las
cosas casi no cambiaron: ni Brecht, ni Steinbeck, ni Aragon en las carpetas. Pero
a los autores contemporaneos, que tratan los problemas de la sociedad, se los
encuentra en Ja biblioteca municipal. Las lecturas que hablardn al pueblo y que
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es necesatio privilegiar, son esos textos de combate y de debate, esas “historias
verdaderas”, documentos o ficciones, que ayudan a pensar y a cambiar el mundo.
En la “Hora Feliz”, la lectura debe dar razones para esperar, en las mediatecas de
las municipalidades comunistas de las “afueras rojas”, que rodean Parfs, la lectura
debe (también) dar razones para actuar.

Esta necesidad del compromiso colectivo por la lectura es también el
de los movimicntos asociativos de izquierda, que se ocupan de la promocién
social, de la contencién de los jévenes durante las vacaciones o después de las
horas de clase. Muchos de esos educadores asumieron voluntariamente el rol de
“bibliotecarios”, hasta que el ministerio de Jack Lang (en 1981) desblogued los
créditos para instalar en cada departamento de Francia las Bibliotecas Centrales
de Préstamo (BCP), prometidas desde 1945. La neuuelidad de la biblioteca
que debe reunir a “todos los que quieren hacer leer a la juventud” se vuelve asf
una neutralidad abierta, como si el valor de la obligacién la arrastrase sobre sus
objetivos, y gana progresivamente a los movimientos en la 6rbita de los parti-
dos politicos o de las iglesias. De esta manera, las Bibliotecas para Todos {caté-
licas) son, inmediatamente después de la guerra, la red asociativa m4s densa.®
A medida que su influencia se acrecienta (en 1969, el préstamo a los nifios
equivale a la mitad de las bibliotecas municipales), los militantes de la Accién
Catélica general femenina que la animan “se profesionalizan”, se emancipan de
Iz tutela de los obispos en 1971. En un mundo ganado por la televisién y los
momentos libres consumistas, “la lectura de los jévenes” se volvié una causa
nacional en si. De esta manera, en los afios que siguen a la Liberacién, el sector
militante adopta poco a pocoe los principios y los objetivos prohibidos por los
émulos de Morel y otros pioneros de la lectura piblica: no dirigir mis las lec-
turas, pero si movilizarse para “hacer leer” lo mds ampliamente posible a toda
la poblacidn y a los jévenes, sin seleccionar en la produccién editorial aquellos
libros de acuerdo con una u otra orientacién ideolégica (social, religiosa, poli-
tica o estética), mientras que en ¢l espacio social los debates entre la izquierda
y la derecha, catélicos, laicos y comunistas, son muy fuertes. Lo que es verdad
para la accién social (por ejemplo, en las bibliotecas de los comité de empresas
administradas por sindicalistas) es todavia mds verdadero en el sector educativo
que se¢ dirige a los nifios y a los jévenes. La razén de esta “anién sagrada” alre-
dedor de la lectura de los jévenes viene del lugar de la lectura como un medio
de apereura al mundo y de la educacién de los jévenes que parece cuestionada
de manera radical por Iz llegada de los medios audiovisuales.

30. En su tesis, H. Weis (2003: t. 1, 185} puso en evidencia la importancia de la red catdlica
y la “desconfesionalizacién” de sus animadoras que se reencontrarin mds tarde en ¢f Centro de
Investigacién y de Informacién sobre la Literatura Juvenil, con militantes venidos desde otros
lugares. Hace el cense, en 1954, de 753 Bibliotecas para Todos y 2451 depdsitos.

signo&seha Nimero 19/ Julio de 2008 97
Facultad de Filosofia y Letras - UBA, 1SSN: 0327-8956

e i . .



Anng-Marie Chartier

La lectura ante los medios audiovisuales en las décadas de 1960 a 1980

“Manana nuestros alumnos tendrin necesidad de consultar revistas, tra-
tados, repertorios, anuarios, bibliografias; modos de empleo mds seguido, con-
signas, tablas... Habituémoslos desde ahora a servirse (solos, evidentemente), de
diccionarios, cuadros de conjugacién, folletos de decumentacién, atlas, fndices”.
André Mareuil, el inspector de primaria que firma este texto en 1963, sin dudas
no leyd los escritos de Morel. Si €l propone adoprar enérgicamente otra concep-
cién de la lectura que retine la de los pioneros de la lectura piblica, esto es para
responder en el terreno de la pedagogia a los desafios propuestos a la escucla en
los afios sesenta.

El primer desaffo fue lanzado por la televisién, En ¢l momento eh el que se
puede esperar, gracias a los libros de bolsillo, democratizar ¢l acceso 2 la cultura,
he aqui la pequefia pantalla que impone una presencia, primero aceptada con
agrado como una venrana abierta 2l mundo, después répidamente denunciada
como una competencia temible para la lectura, ;Por qué los nifios leerfan todavia
cuando las emisiones les ofrecen 2 domicilio obras de ficcidn, documentales,
informaciones de actualidad, reportajes, que se pueden compartir de manera
amigable y sin esfuerzo? ;Esta “escuela paralela” no estd acusando ciertos funda-
mentos de nuestra civilizacién? ;Cémo la escuela y las bibliotecas, depositarias del
lenguaje escrito, podran interesar ¢ instruir a los “nifios de la imagen” (Chombard
de Lauwe, 1979)? La toma de consciencia es activada por los pronésticos de
McLuhan (1962), quicn prevé, junto con el final de la galaxia Gutenberg, la
muette del libro, o mas que todo “de la cosa impresa”, para retomar la expresién
de André Mareuil.

En algunos afios, bibliotecarios, docentes y periodistas se reencuentran en el
mismo campo. No se trata més de denunciar 2 la prensa, sino de adoptarla como
un medio que hay que defender, puesto que contribuye finalmente, con sus
medios propios, a promover y perpetuar el gesto esencial de lectura. Esta muta-
¢ién es emprendida simultineamente en el mundo de la escuela y de la lectura
publica, con lallegada de un nuevo profesional, el documentalista.? Mientras que
las personas vinculadas con los libros sentian que pertenecian a otro mundo que
las personas vinculadas con la prensa, el documentalista rerine las informaciones
que provienen de todos los soportes. Los documentos no son forzosamente para

31. La Asociacibén de los Documentalistas y Bibliotecatios Especializados {ADBS) estuvo consti-
tuida por documentalistas salidos del Instituco Nacional de Técnicas de Documentacién (INTD),
pero ella esta de golpe abierta a los bibliotecarios. Jean Hassenforaer, quicn anima la revista
Education of Bibliothiques (que se convierte en Leciure of Bibdiothiguar en 1967) cs uno de los biblio-
tecarios gue promueve la documnentacion y el rol de los diaros, de las revistas, de lias fotos, en ¢l
seno de Ja educacin nacional, desde ¢l Insttute Nacienal de Investigacién y de Documentacién

Pedagbgica (INRDP).
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leer sino para “consultar” (textos; pero también cuadsos, bancos de imdgenes,
bancos sonoros, peliculas y videos). La era de las mediatecas publicas comienza
al mismo tiempo que, en las escuelas, ka de los Centros de Documentacién y de
Informacién {CDI} y de las Bibliotecas Centros Documentales (BCD). En el
lenguaje de los alumnos, se va a la “Doc” y no més a [a biblioteca. En todos los
casos, si ningun tipo de documento es a priori excluido de los fondos, los textos
impresos contindan llevdndose la mejor parte, libros, revistas, magazines y dia-
rios hacen buenas migas desde ahora sobre los expositores, esperando la llegada
de las bases de datos consuleables sobre la pantalla, gracias a los video-discos y
otros CD-ROM. Es asi que, después de haber producido temor sobre todos los
peligros, la pequefia pancalla se volvié la primera aliada de lo escrivo, llegando
incluso a reforzar su poder y a convertitlo en “interactivo”, reuniendo la lectura
y la escritura, separadas desde la invencién de Gueenberg,

Masificacion de la ensefianza, fracaso escolar en lectura
y crisis de la escuela

Un segundo desafio, concomitante, viene de la prolongacién masiva del
estudio escolar. La democratizacién de los estudios, tan esperada, se efectda entre
1959 (la escolaridad obligatoria se prolonga hasta los 16 afios) y 1975 (la prima-
ria se convierte en la Gnica estructura que recibe a todos los alumnos). Quince
ahos de trastornos durante los cuales el segundo grado descubre alumnos desco-
nocidos, reacios a la explicacién de los textos literarios y atin mds incapaces de
desenvolverse solos con los instrumentos de una escolarizacién larga. La palabra
del maestro, que servia de guia y de control, debe ser borrada en provecho de unz
pedagogia de la lecrura silenciosa, autdénoma, eficaz, rdpida. La crisis de la escuela
se vuelve de esta manera una crisis de la lectura, interrogdndose cada uno sobre
las misteriosas razones que producen el fracaso de tantos nifios, particularmente
de sectores populares, en el momento de los ptimeros aprendizajes.

De hecho, la significacién misma del vetbo “leer” estd cambiando de
sentido. Hasta los afios sesenta, si un alumno sabfa recitar en voz alta un relato
corto mostrando que lo comprendfa, estaba implicito que sabfa leer. Los criterios
de segundo grado son mucho mds ambiciosos puesto que leer es comprender
todos los tipos de textos, no Gnicamente los textos literarios o cientificos que
explican los profesores, sino todos esos textos funcionales sin los cuales no se
puede “hacer estudios™ consignas, notas al pie de pdginas, diccionarios, leyen-
das, grificos. Se ve por qué André Mareuil pide a los maestros que habittien 2
los alumnos lo mds temprano posible “a servirse (evidentemente, solos) de los
diccionarios, cuadros de conjugacién, folletos de documentacién, atlas, indices”.
Esta exigencia sc impone progresivamente como la norma comdin, Para conducir
a todos los alumnos a wales resultados anves de los once afos, es necesario hacerlos
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pasar mucho més ripido del trabajoso descifrado a una lectura silenciosa-fluida
(Chartier, 2005). Los que, al final de la clase preparatoria, no dominan lo que
s¢ llaman los mecanismos de base, no pueden entonces ser aceptados en la clase
elemental. Las propotciones reveladas por las estadisticas de alumnos que repiten
son impresionantes® y todos los especialistas de patologias escolares se agitan a
la cabecera del paciente, como otros especialistas atenderén solicitamente, veinte
afios més tarde en los afios ochenta y noventa, en la cabecera del paciente adul-
to diagnosticado con lz enfermedad vergonzosa de las sociedades en crisis de
empleo, el analfabetismo.

Lecturas de formacion y lecturas de informacioén

Una tercera mutacién toca a los contenidos mismos de las transmisiones
escolares. Mientras que las formaciones de las elites eran teadicionalmente litera-
rias, alrededor de las humanidades latinas o francesas, las cransformaciones de la
sociedad francesa después de la guerra exigen la formacién de un gran nimero de
gjecutivos cientificos y técnicos. La lectura lenta, atenta a la lengua como al men-
saje, seguida de relecturas para meditar y saborear el texto, se habfa forjado en esta
intimidad con las obras maestras de la lengua francesa, que contienen modelos
éticos y estéticos, de las cuales podia impregnarse tinicamente un lector atento.
La nueva lectura, de ia que tienen necesidad los ingenieros y los administradores,
pero también los simples ciudadanos del mundo urbanizado, estd en las antipodas
de este modelo. Se trata de leer répido, eficazmente, sin tener que releer, para
tomar conocimiento de un expedients, encontrar una informacién, verificar un
dato, tomar una decisi6n, seguir un procedimiento de accién. La lecrura de estu-
dio y la reflexién ética no-son de ninguna manera excluidas de esta aproximacién
a los textos, pero parece natural disociar el momento en donde el lector restituye
las informaciones del texto (por un resumen que no deja nada méas que lo esencial,
pero manifiesta que se comprendié y puso en la memoria sus argumentos) y en
donde discute libremente esos contenidos y da su punto de vista manteniendo la
distancia. La explicacién literaria de la tradicién, al contrario, es un ¢jercicio que
dilata el texto y nunca separa la prosa del lector de la del autor. Cuando el résu-
men forma parte de una evaluacién de francés en el bachillerato,” como casi se
imaginan tales pricticas sobre textos literarios, aparecen nuevos textos en las clases
de francés, sacados de articulos de diarios, de revistas cientificas, de ensayos de

32, Entre los varones que ingresaron en CP en 1962, 37,5 % repitieron la dase preparatoria, solamente
el 24 % efectud una éscolaridad pritnaria sin retraso (MEN, 1968). Esas estadisticas fueron publicadas
y comeniadas por Marcel Roucherte en L'Education Nationale, noviembre de 1968.

33, “El candidato tene la eleccién entze tres temas de composicién francesa: un resumen o un andlisis,
luego un debate; un comentario de texto; un ensayo lieerario” {circular del 23 de noviembre de 1972),
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ciencias humanas. De la misma manera, la escuela primatia ahora se preocupa por
ensefiar a leer a los nifios textos funcionales (recetas de cocina, modos de empleo
de una instalacién, consignas de ejercicios, organigramas) e informativos {articu-
los de diarios, modos de empleo de {os diccionarios, reglamentos, redacciones-de
problemas) tanto como relatos o descripciones.

De esta forma, en algunos afios, todos los pardmetros de la lectura serin
transformados. El fracaso de los alumnos, las nuevas exigencias profesionales y,
sobre todo, el temor de ver que se derrumba el lugar de lo escrito en [a sociedad
obligan a pensar de otra manera las finalidades del aprendizaje y los usos de Io
escrito. Es necesario hacer todo para promover todas las lecturas posibles, aceptar
como legitimos los soportes anteriormente juzgados como los mds discutibles. El
discurso sostenido a comienzos del siglo por los pioneros de la lectura publica
se vuelve la Vulgata del docente pot intermedio de los documentalistas, de las
mediatecas. Finalmente, se debe leer para “documentarse exactamente”, incluso
si los usos o las ocasiones de esta toma de informacién son tan numerosos como
los lectores. Sin embargo, a diferencia de la lectura por placer, esta lecrura lleva
en si misma su propia sancién. El que leyé mal la informacién no logra resolver
el problema, informar el expediente, lograr la instalacién eléctrica o construir
el mueble en kit, mientras que no se arriesga a nada (sablvo en el bachillerato) a
interpretar mal una novela larga. Saber leer es mds que nunca necesario. Leer se
convierte en un gesto valorizado de manera incondicional, cualesquiera que sean
los contenidos o los soportes de los textos.

La separacion entre bibliotecas de estudio y bibliotecas de entretenimiento

Esta unanimidad pone e sello, al comienzb de los afios ochenta, a una
alianza que parece definitiva entre bibliotecarios, documentalistas, periodistas y
docentes, promovidos defensores de los mismos valores y partidarios de aproxi-
maciones convergentes para hacer leer a la juventud. Lo bien fundado de tal
acuerdo parece mds probable sobre ¢l terreno social y no simplemente escolar
donde se insralaron los nuevos desafios. Cuando la crisis de la lectura en la
escuela parece apagarse un poco, se descubre el analfabetismo de las sociedades
contemporineas, revelado por los requerimicntos de calificacién crecientes del
mundo del trabajo, en una coyuntura de crisis econémica, de suba del desempleo
y de precariedad social. Todo joven “lector débil® es identificado como un des-
empleado en potencia y los mediadores culturales deben “poner todo en marcha”
para prevenir o curar la nueva enfermedad de los tiempos modernos.

Este descubrimiento se efectfia en una -articulacién institucional rurbada.
Mientras que las representaciones todavia contindan separando primaria (entre
seis y once afios) y secundaria (de once a dieciocho afios), la realidad instinicio-
nal no es mis la de la doble red sino la de dos grados, con una primaria dnica:
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la oposicion entre escuela obligatoria (no selectiva, entre seis y dieciséis afios) y
no obligatoria {entre dieciséis y dieciocho afios) destinada a los mejores alumnos
que irdn a la universidad, pasa ahora entre EGB3 y Polimodal, y no mds entre
escuela primaria y escuela secundaria. Los profesores especializados de EGB3 y
Polimodal (alumnos de 11 a 16 afios) todavia no se acostumbran a pasar a ser
(como maestros), destinados a recibir a toda una clase con una cierta edad.

Por otra parte, los profesionales de la lectura pablica que reclamaron de
entrada la unidad necesaria de la lectura pidblica, como lo vimos, se encuentran,
en 1974, sibitamente divididos en dos instituciones, una ligada al Ministerio
de Educacién Nacional, la otra al Ministerio de Gultura. Este fraccionamiento
confia a ministerios diferentes la lectura de estudio y la lecrura de pasatiempo, la
lectura obligada y la lectura libre, la lectura enmarcada y la lectura sin trabas. No
se piensa todavia que la oposicién no impide la “caza furtiva’, pasa retomar la
expresién de Michel de Certeau. Esta disociacién se efectiia justo en el momento

"de’la primaria Haby (1975) y la creacién de los CDI {1975); los docentes no
deben —como Michel Bouvy invitaba— disociar m4s entre biblioteca para la elice
y biblioteca popular y tienen que pensar de manera unificada lo que hasta allf
marcaba légicas escolares diferentes.

Si llevan a todas partes las expresiones y la concepeién de la lectura pablica,
en la escuela y en el espacio social, a partir de 1985, los bibliotecarios ligados al
Ministerio de Cultura son opositores a adoptar tramites cada vez mis pedagégicos
parz ganar nuevos lectores. El objetivo no es mis ¢l de responder lo mejor posible
a un pedido preexistente, sino el de crear este pedido parz una oferta apropiada,
hacer ingresar con precaucién 2 los “lectotes fragiles” en la red de las facilidades
que se desarrollan alrededor de la biblioteca, suscitar en ellos deseos de lectura y
acompafiatlos en sus busquedas (Robine, 1984; Balley, Ladefroux y Petit, 1997).

De esta manera, los bibliotecatios continfian pensando la lectura sobre el
modelo de una oferta que, en el espacio de las industrias euleurales, se volvié “con-
sumista’ {cada uno segin sus gustos y sus necesidades). El “ciudadano emancipado
por la lectura” con el cual Morel sofiaba en 1900 como asi también Guéhenno en
1950, se volvié un consumidor de lecturas divertidas para sus momentos libses, o
de informaciones ftiles para sus necesidades privadas o profesionales. Esto ofrece
una nueva pertinencia a las meréforas que trataban, al comienzo dal siglo, l2 biblio-
teca como un gran negocio que debe “hacer propaganda”, renovar las existencias de
stock en cuanto a las novedades, ganar sin cesar nuevos dientes.

Pero en el uso descubren que una politica de la oferra no es suficiente.
Pueden desarrollar su incitacién en las redes fuera del comercio de la lectura
piblica, en la “tercera red”, que no adoptan pricticas escolarizadas, sino escola-
res. Saliendo de su dominio tradicional, la lectura elegida reencuentra —quiera o
no quiera— la pedagogia de la lectura sufrida. Ahora bien, sobre el terrenc de la
lectura obligatoria (lectura de descifrado o ripida lectura funcional, lectura de
distraccién o lectura de trabajo), se revelan los fracasos més violentos y por ello
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se inventan las pedagogias para prevenir y curar, De esta manera, se asiste, en
los afios ochenta, a un avance de los bibliotecarios en lugares de los cuales no
proviene ningdn pedido espontdnco de lectura, como el hdbitat social, el hospi-
tal, los cuarteles, las prisiones, la empresa, los centros de formacidn para adultos
(Ministerio de Cultura, 1983). Al mismo tiempo, toman como una costumbre
presentar muy didécticamente a los nuevos el modo de empleo de su lugar de
trabajo. Dan testimonio de todo esto jos médulos de iniciacién organizados en
cada inicio con ¢l fin de que los alumnos de primaria y de secundaria descubran
el fondo y su clasificacién, y el montaje de ayudas sisteméricas en las bibliotecas
tanto municipales como universitarias, puesto que la opinién undnime de sus
profesores es que los estudiantes nuevos “no saben leer”.

El debate alrededor de la “lista de obras para leer”
publicada en los programas de 2002 y 2006

Convetgencia de las acciones, proximidad de las dificultades encontradas,
colaboraciones proclamadas y ademas practicadas: lo que nos deja creer que los
habirus profesionales se habian aproximados. ;Y sin embargo! Agregando a los
programas de 2002 una lista de obras de referencia ¢htep://www.eduscol.fr),
lista evolutiva pero cerrada, la Educacién nacional atrajo un debare que eché
luz en posiciones menos consensuadas.’® En efecto, los grupos de reflexién en
el inicio de los programas de 2002 tenfan dos prioridades: por un lade, querfan
que se vuelva “obligatoria” la Jectura de obras completas de la literatura infancil
desde la escuela primaria, pidiendo a cada docente que elija diez libros por afio
(libros-dlbum, historietas, novelas, cuentos), durante los Gltimos tres afios, entre
8 y 11 afios de edad. Por otro lado, quetian construir una “cultura comdn” de
los alumnos y de los docentes; estos grupos de reflexidn imponian la eleccién de
las obras en una lista publicada por el ministerio. Asi pues, elfos iban al mismo
tiempo contra de la tradicién de “libre eleccién” de los bibliotecarios y contra Ia
incitacién a los editores 2 renovar permanentemente el corpus (para obligar a Jas
escuelas a comprar libros nuevos y no hacer circular los mismos libros a varias
generaciones de alumnos). Esta lista comprendfa a la vez “cldsicos™ (los cuentos
de Perrault, de Grimm, de Anderson), peto también aurores contemporineos,
mis o menos célebres.

Era esperable que los editores y los autores “mal representados™ en la lista
se hayan ofuscados, pero un niimere de bibliotecarios, cuyos intereses personales

34. En csta ripida revists de argumentos, nos apoyamos mas sobre las tomas de palabras, en las
que hay mucho eufemismo y prudencia, intercambiadas informalmente en ¢l momento de las
estadias, de los cncuentros o de las reuniones sobee escritos profesionales. Resta, evidentemnents,
validar su “representatividdd”,
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no eran amenazados, volvieron también miarcha atris. Especialistas de la informa-
cién, del consejo, de la proposicidn, de la sugestién, podian dificilmente admitir
que un ministro imponga una lista de obras para leer. Los argumentos fueron
experimentados cuando la reivindicacién “;Déjenlos leer!” (Patte, 1978)*? no era
wodavia un eslogan, pero no perdieron nada de su actualidad: sin duda alguna, la
produccién contemporinea atrastra lo mejor como lo peor y sobre todo lo medio-
cre. ;Pero como una lista tan corta no serfa arbirraria e injusta? Cuando en Francia
cada dfa aparecen mis de diez titulos nuevos, no se condena de ‘esta manera la
prohibicién de la entrada en la sala de clase de algunas auténticas obras maestras.
La idea misma de “lista” parece, por otra parte, de otra época, del tiempo donde
las antologfas (Fraisse, 1997: 125) se encargaban de esterilizar las obras juzgadas
escandalosas, recortando cuidadosamente las partes elegidas y excluyendo las obras
del presente, ya que, por definicién, los autores debian estar muertos y enterrados.
Ademds, adoprar la idea de una lista en ¢l caso de la creacién contemporénea hace
correr riesgos alin peores, puesto que a los prejuicios ideolégicos o estéticos se
agregan las relaciones personales ligadas con los autores y los editores a lo large de
los Coloquios, Audiencias, Jornadas, Salones, Ferias- del libro “para la juventud”.
Esos lazos influyen fuertemente en las elecciones de los que deciden, cualquiera que
sea la virtud de los que se redinen en las diferentes comisiones. Después de tantos
estudios socioldgicos sobre las pricticas culturales,*® ;cbmo se puede todavia tener
el coraje de transformar los gustos subjetivos de un pequefio grupo en una norma
prescripta? Finalmente, una lista combina todos los defectos: demasiado larga para
realizar un programa, muy cortz para componer una ' biblioteca elegida”.

La posicidn firme de los bibliotecarios, desde hace mds de veinte 2fios, es
coherente y clara: en tanto que profesionales del dmbiro, extrafan del flujo des-
bordante de las novedades todo lo que les parecia interesante, hacian resiimenes
y comentarios para evitatles a los docentes que sean prisioneros de las editoriales
o de las librerias. La revista de los libros para nifios existe desde la apertura de
la biblioteca “La Alegria por los Libros” de Clamart,”” en 1963. Desde enton-
ces, los docentes son libres de hacer sus pedidos, como los nifios son libres de
sus préstamos en la BCD o en ¢l CDI. Lo importante es montar lo més répido
posible el gesto de lectura a2uténoma, la Unica manera eficaz, pues garantiza al
joven y menos joven lector el ejercicio de sus “derechos imprescriptibles”, para
hablar como Daniel Pennac® (leer lo que se quiere, como se quiere, cuando se

35. Genevidve Patte interviene mucho en la lectura Infantil en €] mundo entero (en particular en
América Latina), estuve muy implicada en una biblioteca infan il con una arquirectura de vanguar-
dia ofrecida por un mecenas.

36. Todas se inscriben mds o menos en J2 linea de Bourdieu (1979).

37. La Joie par les livies {La Alcgria por los Libros} fuc instalada en un bamrio obrero de Clamart,
en ef sur de Parfs en 1963,

38. El libro d= Daniel Pennac, Comme un roman (1992), conocid un inmenso éxito, tanto an
Francia como en el extranjero.
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quiere, a su ritmo, etc.). La posicidén prescriptiva de la Educacién nacional los
deja escépticos o perplejos. Segin Jos bibliotecarios, imponiendo un corpus que
estard en desuso en menos de tres afos, el Ministerio de Educacién Nacional se
compromete sobre una via estrecha, ya que tendri dificultad en hacer evolucio-
nar su lista, casi no tendra los medios para controlar si es seguida y todavia menos
sancionar a los recalcitrantes o a los francotiradores.

El punto de vista de los docentes no tiene la misma claridad (lo que no sig-
nifica que sez2 incoherente en ¢l fondo). Sobre la cuestién de la literatura infantil
en los programas también se han expresado opiniones criticas,, decepciones ¢
inquietudes. Los argumentos “en contra” eran algunas veces los mismos evocados
anteriormente, pero la decepcién era mds que nada la de no encontrar en la lista
consultada en Internec los libros ya conocides que lefan con placer y eran un
&xito entre los alumnos desde hacia varios anos {(con autores como Pierre Gripari,
Pef, Pennac) y otrds grandes clésicos de la primaria. La mquietud no venia del
hecho de que la lista era demasiado corta (150 titulos), sino que era demasiado
larga para ser rdpidamente asimilada en su totalidad a fin de elegir diez libros para
el afio siguiente. ;Qué elegir del (;demasiado?) gran nimero de libros para que
lean los alumnos? (“diez libros por afio, es mds de uno por mes, eso es demnasia-
do”, “es un ritmo casi imposible de sostener durante el afin”, etc.). Descubriendo
una lista de titulos ampliamence desconocida, muchos docentes de la [ rimaria se
sintieron desbordados: ademds, ¢! hecho de encontrar que se trataba de una lista
“esnob y parisina”, que buscaba descalificar sin miramiento los gustos demasiado
razonables, o conformistas, de los maeseros ligados a textos fuera de moda...

Se agregaban argumentos “a favor” que reformulanios a granel: buena o
mala, una lista fija al menos un marco comin; de todas maneras, tenemos varios
aflos para testear los libros, vamos a hacer descubrimientos; en el uso, se elegird
entre lo que puede ir o no segin las clases; es verdad que hoy en dfa nadie se
apoya sobre lo que los alumnos leyeron antes, incluso ellos no se acuerdan; esto
es tan heteréclito que cada maestro recomienza desde cero en cada inicio escclar;
en mi escuela estamos compartiendo ¢l trabajo con los colegas para elegir, es la
primera vez que se discute sobre lo que se lee; leer en voz alta y debatir todos
juntos, yo lo hago desde hace largo tiempo sin alardear de esto, mientras que esto
sea “obligado”, me pone contenta; esta es una buena solucién para nifios aun
incapaces de leer solos obras demasiadas largas, demasiado dificiles o demasiado
extrahas con respecto a sus expectativas; los nifios que adoraron lo que se les ley6
en voz alta casi siempre se ponen a releer solos, mientras que son desanimados
por otro texto desconocido, etc.

De hecho, la publicacién de los programas de 2002 jugb como un revelzdor.
Detrés de la unanimidad del discurso oficial globalmente adquirido a la modernidad
y 4 la variedad-de los gustos subjetivos, se revel$ la permanencia de distancias carac-
terfsticas de dos profesiones. Sorprendente algunas veces para sus colegas biblioteca-
rios, los docentes no se han sublevado contra la lista “liberticida”, viendo ahi sobre
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todo una garantia de equidad entre las escuelas y una herramienta de trabajo de la
cual en el uso corriente verfan si era mds costoso que Gtil. Esta disparidad de reac-
ciones reenvia a posiciones adquiridas en la fotrmacién inicial (formacién intelectual
anterior, preparacidn de los concursos, discurso de los formadores), tanto como a las
pricticas de oficio que la experiencia consolida 2 lo largo de los afios.

Es que l2 comunidad de miradas y la real convergencia de los discursos
militantes 2 favor-de la lectura vuelven atin mas borrosa una diferencia funda-
mental. El piblico escolar es un pablico cautivo. Todos los discutsos sobre el
placer de leer que deberian sentir todos los alumnos pueden hacer olvidar que
leer es inicamente una tarea bajo presién, del jardin de infantes a la univetsidad.
Recientes encuestas muestran que el logro escolar puede ser separado del placer
de leer y que inversamente el amor a la lectura no es suficiente para hacer un
buen alumno, contrariamente a lo que todavia piensan muchos padres y profe-
sores (Singly, 1993; Baudelot, Cartier y Detrez, 1999: 250).% La construccién de
una cultura comiin, de referencia compartida, de saberes capitalizados y méviles
{en la escuela y fuera de ella) queda entonces como una prioridad. En cambio, el
piblico de las bibliotecas es libre. Todavia es necesario distinguir bien las biblic-
tecas de trabajo {en los niveles inicial, primario, secundario y universitario) que
no “obligan” 2 los alumnos y estudiantes a ir: estin all{ para ayudar en los apren-
dizajes obligados, comprendida ahi la lectura “de formacién” y no de diversién.
Se puede esperar que la lectura un dfa sea un placer, y entonces una prictica de
un pasatiempo libre, pero no es todavia el caso en la escuela: la biblioteca no es
para todos los nifios, ni mucho menos, un espacio de recreacién. Los profesores-
documentalistas (¢! concurse de documentacién fue creado en 1989), quienes
estdn encatgados de los CDI, lo saben bien.

Sin embargo, como pasatiempo social, la lectura se encuentra naturalmente
en competencia con otras pricticas culturales. Como herramienta de informa-
cién, no es siempre mds eficaz que otros medios {audiovisuales) que pueden efi-
cazmente substituirla. El terreno en donde lo escrito no cesé de progresat, sobre
todo desde la introduccién de las herramientas informaricas, es el de la vida pro-
fesional cuyas exigencias son tan estresantes como las de la escuela ® El discurso
actual contintia marcando el triunfo de la lectura *libre”, [z del ciudadanc eman-
cipado de sus tutelas o del cliente-rey, consumidor.por propia voluncad. Supone
que la abundancia de la oferta permite la coexistencia pacifica de diferencias que
manifiestan las diversidades singulares, las pertenencias a grupos, las identidades
culturales, todas igualmente respetables. Esconde una realidad mas brutal, la del
acceso desigual a los usos de lo escrito que la vida moderna refleja como necesa-
rias. Pues, contrariamente a los usos libres, las pricticas vbligadas no dependen

39. Los resulrados muestran que no hay relacién directa entre el logro escolar y el “placer de leer”,
¢sos ho fucron caestionados por ninguna encucsta posteriot.
40. Es fo que aflora claramenee de la encuesta comentada por Olivier Donnat (1998).
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de los gustos o de las elecciones personalcs. Su dominio es una-conquista difieil,
jamds definitivamente asegurada, puesto que las exigencias de nuestra sociedad
no cesan de crecer. La vida es mds Ficil para los que los manipulan bien, dificil
para todos aquellos que se llaman hoy en difa iletrados. Un siglo después de la ley
de Jules Ferry sobre la obligacién escolar, la definicién de un nuevo leer-escribir
elemental se convirtié en acrualidad.

Conclusion

Asf, en un siglo de historia francesa, las relaciones entre los bibliotecarios y
los docentes se cruzaron en mdltiples oportunidades sin haberse confundido jamis.
Unos y otros se consideraron cotno “misionetos de la lectura” junto 2 los que no
leen, ¢! pueblo y los nifios, Ligada a alfaberizar, a instruir y a controlar si los alumnos
habian comprendido ¢l sentido de los textos lefdos en clase, la escuela fue critica-
da por los bibliotecatios desde el 1900. Esa conduccién magistral les parecfa una
obligacién y no una ayeda. En cuanto a los bibliotecarios, ellos querfan promover
la Jectura auténoma del mayor nimero de personas, tomando como ejemplo la
“biblioteca publica” inglesa o estadounidense. Sobre este modelo, construyeron en
las décadas de 1920 y 1930 las bibliotecas infantiles que se volvieron modelos de
referencia para la escuela, incluso si ellas eran demasiado lujosas para multiplicarse.
En las décadas de 1960 y 1970, una nueva coyuntura (por una parte, crecirniento
econdmico, sociedad de consumo y medios audiovisuales; por otra paree, larga esco-
larizacién para todos) dejé creer que ese modelo, realizable a gran escala, permitiria
luchar eficazmente contra la competencia de los medios audiovisuales y contra el
fracaso escolar en masa. Entonces, la escuela adopté el discurso de los bibliotecarios
como asi también ciertas pricticas (privilegiar la lectura silenciosa, la lectura placer,
[a variedad, la libre eleccién, las lecturas efimeras de uso o de divertimento). Cuando
el crecimiento deja lugar 2 la recesién econdmica a partir de los afios ochenea, lo
que se vuelve urgente es la cuestion del analfabetismo (el hecho de no dominar las
lecturas de uso) que puede excluir a un trabajador del metcado de trabajo. Las prio-
ridades utilitarias de 12 escuela (no ser un analfabeto) se anteponen 1 las prioridades
de formacién cultural (amar la literatura}, tanto como lzs encuestas de los socidlo-
gos muestran que no hay una relacién direcra entre el placer de la lectura y el &xiro
escolar (saber escribir y calcular son mds importantes). Construir gracias a los libros
una “cultura comiin” da a conocer elecciones politicas voluntaristas, que las diversas
presiones corren el riesgo de poner en tela de juicio.*

41, Los nuevos programas escolares publicados en 2008, en un contexto de reswiccién presupucsta-
ria (supresidn de puestos, semana escclar reducida en dos horas en la primatia) marcan un regreso
hacia las competencias de base (leer-escribir-concar) y ¢l final del proyecta de 2002-2007 (construjr
una cultura literaria comun en fa escuela). i
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Los bibliotecarios de 1900 pensaban que en el futuro la biblioteca seria el
lugar de abundancia donde los ciudadanos autdnomos vendrian gratuitamente
a informarse, instruirse y cultivarse. Se podria decit que su suefio se tealizé en
1996, pero sin muros de piedra, sin [ibros de papel y sin instituciones publicas,
todo esto gracias a la llegada de Interner. Todo €f problema es entonces redefinis
hoy en dia su rol especifico. De este hecho, las estrategias para que los jévenes
vayan a las bibliotecas o mis bien vayan a las mediatecas piblicas, se basan en
otras estrategias, ligadas a la buena convivencia (es un lugar de encuentros, de
calma, de tiempo preservado de estrés) y a los eventos (exposiciones, ranifesta-
ciones festivas, etc.).

Para concluir, se puede entonces volver al punto de partida de este articulo.
Las relaciones entre bibliotecarios y docentes tienen sin duda todo para ganar
con una formulacién mds clara de sus misiones especificas. Profesionales de la
mediacién, los primeros deben pensar su accién como una oferta de servicio que
acompaha y, si es posible, precede los pedidos singulares de un publico definici-
vamente hctcrogéneo. Esta légica no es comercial (los usuarios no son clientes)
y la biblioteca m4s 1itil jamds serd rentable.** Profesionales de la transmisién, los
segundos trabajan fuera de la légica de la oferta y la demanda, incluso si saben
que suscitar el interés es siempre preferible. Por lo tanto, los alumnos no son
“usuarios’, alin si sus padres se comportan cada dfa mds como “consumidores
de escuela® (Ballion, 1982). El recurso al modelo de lectura elaborado para la
lectura publica los ayudd, en el contexto de crisis de los afios setenta y ochenta,
a ampliar considerablemente la concepcién que se hacian de su misién. Esta
se efectlia a través de los programas impuestos, que conciernen a generaciones
enteras de 6 a 16 afios, luego a publicos segmentados a medida que se avanza
en los estudios y que convierte mis imperioso el saber leer sélo para instruirse
tedos juntos, al mismo tiempo. En la insticucidn escolar, el contexto de trabajo
siempre es colectivo y ese colectivo instituido no es una “red”, familiar, amigable,
relacional. Ni una red virtual, puesto que es ahi donde las nuevas pricticas de
lectura estdn inventindose.

42, Los dcbates que tuvieron lugar en 2000 sobre Iz gratuidad del préstamo de libros en las biblio-
tecas y sobre Ja remuneracién de los derechos de autor (mientras que el préstamo de material de
audio o de video siempre fue pagado) muestran que es necesario redefinir las modalidades segtin las
cuales el servicio piblico puede ser asegurado en coyunturas culturales y econémicas diferentes.
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Resumen El presente ardculo traza un panorama del desarrollo de la didictica de la

literacura como campo especifico deteniéndose ¢n algunos momentos relevantes
de su proceso de constitucién en Argentina, Espafia y Francia, Destaca la impor-
tancia de distinguir la diddctica especifica de la didécrica general y de las propias
disciplinas de referencia como la retérica, la historia y ia teorfa literaria y discute
las relaciones posibles entre ellas desde el punto de vista de la diddctica. Asimismo
se destaca el desarrollo reciente de las investigaciones er historia de la disciplina
escolar Literatura como parte del mismo proceso.

Palabras clave: educacién - literatura - didéctica especifica - historia de la ensefianza

Abstract The presenite article outlines the developement of the literature’s didactic as a

specific field making a halt in some relevant moments of its constitution process in
Argentine, Spain and France. It hightlights the importance of differing the specific
didactic from the general djdactic and its own related disciplines such as rethoric,
history and literacure theory and discusses the possible telationships among them
from the didactic point of wiew. All the some ic highlights the recente develope-
ment of the researches on history of the schools discipline “literature” as part of
the same process.

Key words: education - literature - specific didactic - history’s teaching
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La ensefanza de la literatura

La ensefiznza de Ja literatura como contenido y préctica en ¢l curriculum
escolar reconoce un lugar significativo en todos los niveles desde el inicio de la
construccién del sistema educativo moderno. Cumpliendo distintas funciones
ligadas a la formacién moral, a la imposicion de contenidos nacionalistas y de
disciplinamiento lingiistico, de apoye a la alfabetizacidn, de formacién culcural y
de trabajo con temas transversales, la literatura converrida en objeto de ensefianza
reconoce una historia de transformaciones en relacién con el sentido de su presen-
cia en la escuela. Si en sus inicios la ensefianza de la gramaética y la retérica tenfa
como lugar para ¢l ejemplo y la ejercitacidn los fragmentos de textos literatios,
es a fines del siglo XIX cuando la ensefianza de la literatura cornienza a cumplit
una funcién asociada a uno de los tépicos centrales del curriculum de esa época
que es el nacionalismo. Junto con la historia, la formacién civica y la geografia, la
literatura se convierte, tanto en el nivel primario como en el nivel secundario, en
uno de los contenidos escolares suscepribles de reinterpretarse en clave nacional.
En ]a escuela secundaria, por ejemplo, la organizacién del cucriculum reconoce
desde el siglo XIX esa marca en su estructura: en cuarto afio se estudia la lite-
ratura espafiola; en quinvo afo, literatura hispanoamericana y argentina. En las
escuelas de elite se sostienen las literaturas llamadas “extranjeras™ y los programas
icluyen autores y textos de diversas naciones europeas y de los Estados Unidos de
Norteamérica. Las selecciones de textos obedecen a un cldsico-centristno! para la
formacién de un canon escolar m4s o menos estable y perdurable en el tiempo y
las diversas estrategias para su puesta en circulacién escolar se realizan desde esa
clave; del mismo modo, el conocimiento paraliterario de corte enciclopedista se
presenta como ¢l saber privilegiado en los libros de texcos de la época.

1.Bernard Mouralis proponce efte cohcepta ¢h $u libro Las contraliteraturas, donde analiza ¢l campo
de I ensefianza literaria como sisterna literario difetenciado y con reglas propias.
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La funcién nacionalizadora rambién es parte de los sentidos de la ensefianza
de literatura en la escuela primaria a la vez que se presenta como un conocimien-
to escolar ligado a los procesos de alfabetizacién, a la ensefianza de la Jengua y
2 la imposicidn de la normativa lingitistica. Los textos de ia primaria no son en
todos los casos textos genuinos provenientes de Ia produccién literaria sino que
constituyen un corpus “ad hoc” inscripto en una estética especifica que aiin no
ha sido suficientemente estudiada.? La presencia de un canon de autores de fuerte
raigambre escolar forma parte de la experiencia escolar presente en las biografias
escolares de los sujetos que han transitado este nivel de Iz ensefianza,

La literatura es también objeto de ensefianza en otros espacios educativos
que no son los estrictamente sistemdticos. Mis alld de la educacién formal,
se ensefia literatura a wavés de distintas modalidades y estrategias en espacios
reconocidos como de educacién no formal o informal.? Bibliotecas piblicas y
populares, centros culturales, comunitarios, de jubiladus, gremios, comedores
infantiles, hospitales, instituciones penitenciarias, institutos de minoridad, entre
otros, son espacios que han venido albergande diversas experiencias en las que la
lecrura de literatura asume la centralidad de la escena a cargo de docentes, pro-
fesionales variados o sujetos mediadores de distinta trayectoria y formacién. En
este sentido, existe una historia de experiencias acumuladas que requeririan un
trabajo de investigacién tendiente a su sistematizacién e interpretacién dc modo
tal de reconocer los saberes especificos que se ponen en judgo en el trabajo con la
literatura en espacios que van mds alli de la ensefianza escolarizada,

La consolidacidon del campo de la didactica de la literatura

Dada esta multiplicidad de escenarios posibles en los que la literatura
deviene en objeto de ensefianza o como acicate en la formacién de lectores, la
diversidad de sujetos participantes en estas précticas desde distintas posiciones,
las instituciones involucradas y los variados y especificos “modos de hacer” que
constituyen la tradicién de las pricticas escolares y extraescolares de ensefianza
literaria, se han venido produciendo en las dltimas décadas sostenidos desarrollos
en investigacién y en docencia que han desemboczdo en la paulatina consolida-
cién del campo de la did4ctica de la literatura en tanto campo de reflexién sobre
la ensefianza literaria como préctica social compleja.

2. En este sentido interesa |z resis de doctorado (en curso) que [leva adelante fa Licenciada Valeriz
Sardi ¢n la Universidad Nacional de La Plata que recupera un extenso corpus de libros de lecrurz
del nivel primario y analiza en forma minuciosa el caso del libro Corazén de Edmundo de Amicis,
muy leide en la escuela primaria argentina.

3. Para afinar estas conceptualizaciones véase, Romero Brest {1987) y Sirvent (1990).
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Enserianza de la literatura y diddcrica especifica: notas sobre la conssivwion de un campo

Los temas que recorta y aborda [a didéctica de la literatura en relacién con
los diversos sentidos que adquieren las précticas que se engloban bajo ¢l r6tulo
“ensefianza de Ja literarura” se van definiendo a la luz de esa mulriplicidad mencio-
nada y esta agenda temdtica define a la vez las funciones que la diddcrica especifica
cumplir en relacién con el sistema de ensefianza. Las relaciones entre didécrica y
produccién curricular, entre investigacién didéctica y desarrollo de propuestas para
el aula, los vinculos entre produccién de mercado y discusiones criticas en diddcti-
ca, la imbricacién entre diddctica y formacién docente inicial y continua ratifican
el carfcter estratégico de la didderica y su lugar como disciplina de intervencién.

El modo en que se ha venido desarrollando el campo de la didictica de Ia
literatura como disciplina especifica reconoce un doble proceso para su constitu-
cién. Por un lado, es necesario indagar sobre el polémice y paulatino proceso de
diferenciacién entre la diddctica general y las didicticas especificas’ y en este senti-
do, la didictica de la literatura —omo la didéctica de la lengua y como el resto de
las did4cticas especificas— retomar4 parte de los problemas ya abordados en la tra-
dicién de Iz diddctica general. De este modo, cuestiones como la construecion de
diagndscicos, la planificacién de clases, la evaluacién, enrre muchas otras, forman
parte del saber did4ctico acumulado en términos generales a la vez que reconocen
su inflexién particular en cada una de las disciplinas que han problematizado y
buscado respuestas para este problema. Asi, los diagnésticos de comprensién de
lectura, 1a planificacién de la clase de liceratura o el modo de evaluar la incerpre-
tacién de un texto polisémico constituyen desafios particulares y diferenciados de
los que se ocupa una did4crica de la liceratura como didéctica especifica.

Por otro lado, en su proceso de constitucién la didictica de la literatura
habrd de retomar —como cualquier otra diddctica especifica- los temas que
provienen del campo disciplinario de referencia que reconocerén una inflexién
particular en el caso del campo de la ensefianza. De este modo, la pregunta por
la especificidad literaria, fundante de la teorfa literaria, habrd de ser replicada,
esta vez para identificar y poner en discusién las concepciones de literatura que
sosticne la escuela. Del mismo modo, problemas como €l del canon literario
(Bombini, 1998; Piacenza, 2001) o ¢l de la historiografia reconocen en su versién
escolar modulaciones especificas en relacién con dispositivos editoriales propios
de los modos de circulacidn de la literatura en la escuela {Ceserani, 1986 y 2004).
Asi, por ejemplo, la tradicién de la manualistica escolar, que incluye a la “colec-

4. Hemos rratado este tema en Bombini (2001b). En este articulo se plantea la polémica con
un arriculo de Maria Cristina Davini (1996} que cs emblemdtico de 1a posicién romada por los
especialistas en didéctica general ante ¢l proceso de desarrollo y autouomizacién de las diddcricas
especificas o didicticas de objeta. En su articulo Davini comenta los aportes realizados por la diddc-
tica de la matemdtica en Francia y sostiene que cs1os desarrollos acaban per reducir las perspectivas
sobre la ensefianza y advierte sobre los fragmentarismos tedticos en Jue estos desarrollos de lag
diddcticas éspecificas tecaetfan.
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cién liveraria” y a [a “antologia” como productos editoriales especificos de} 4rea
de literatura, invita a reflexionar, por un lado, sobre los modos en que &l cono-
cimiento literario es recontextualizado y divulgade en estos textos® y, por otro,
sobre su uso efectivo en el aula, sobre las estrategias de ensefianza desarrolladas y
recuperando desde una perspectiva ctnogrifica, los conceptos de disponibilidad
y de apropiacién.®

El auge de la did4ctica de la literatura como disciplina reconoce un desarro-
lo sostenido en diversos paises del mundo lo que permite observar procesos simi-
lares, recutrencias, matices y diferencias. Podriamos tomar come fecha de refe-
rencia ¢l afio 1961, cuando tuvo lugar en Francia, el Coloquio de Cerisy-la-Salle,
cuyo tema central fue precisamente la ensefianza de la literarura. Participaron de
ese importante coloquio algunos de [os principales te6ricos literarios de la época
(Roland Barthes, Tzvetan Torodov, Algridas Greimas, Gerard Genette, Michael
Riffaterre} y uno de los aportes es la produccién de un discurso critico en relacién
con ¢ estado de las priciicas de ensefianza de la literatura, en especial en relacién
con la vieja historiografia escolar. Las Actas del Coloquia de Cerisy (Doubrosky
y Todorov, 1961) constituyen un punto de inflexién y una demostracién de que
la mirada disciplinaria especifica sobre la ensefiznza, es decir, la de los teéricos de
la literatura, produce un cruce productivo entre teérica y prictica; seguramente,
el lugar de estos textos de Cerisy junto con otros articulos breves o entrevistas
a tedricos destacados acaso sea poco relevante deniro de la produccién de estos
autores, pere constituye un punto de partida fundamental para fa conformacién
de una tradicidn critica respecto de la prdctica de la ensefianza literaria.

En adelance, en el 4mbito francés, muchos textos referidos a ]a ensenianza de
la literatura, recuperan esas intervenciones iniciales y desde ahi se va constituyen-
do una tradici6n critica y también propositiva que busca retomar los aportes de la
produccién teérica come referencia obligada de las discusiones didécricas.

Un ejemplo de este tipo de produccién es la que lleva adelante el grupo
CRESEF (Colectivo de Investigacién y de Experimentacién sobre la Ensefianza
del Francés) de la cludad de Metz, que publica desde el afio 1972 Ja revista
Pratigues. Con un Comité integrado por prestigiosos académicos como Jean-

3. Barthes plantea en su ardeulo "Refiexiones sobre un manual” (1961) la cuddruple censura
que ¢jerce &l manual de literatura: fa censura de ke politica, la del cuerpo, la del kenguaje y la de
la reflexién tebrica. En fa misma linea critica y en un ardicelo no exento de ironfa Pierre Kuentz
(1972) plantea fa complejidad del manval como dispositive en el que s¢ configura la nocién de
“literatura” de mayor aleance social,

6. La linea etnogrifica viene mostrando su productividad en sus posibilidades de conversir a [a
escucla cotidiana como objeto de estudio. Como texto fundante de esa linea podemos nombrar
La vida en las aulas de Jackson {1968); en <] dmbito hispanoamericano interesan los trabajos de la
investigadora mexicana Elsie Rockell (1982, 1995, 2000), muchos d¢ los cuales abordan el proble-
ma de Ja lectura en la escuela y la apropiacién y uso de los libros de texto en el aula.
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Michel Adam, Michel Charolles, Claudine Garcia Debanc, André Petitjean,
Bernard Combertes y Jean-Marie Privat entre otros, sus monogréficos y articulos
sobre ensefianza y diddctica muestran la jerarquizacién de temas especificamente
literarios a Iz hora de dar cuenta de experiencias realizadas o de proponer ciertas
discusiones; por ejemplo, escritura teatral, polifonia, poesia contemporinea, el
género fantdstico, el género policial, la ciencia ficcidn, el retrato, ¢l didlogo en la
novela, Ja nocidn de estilo, entre orros.

Como lo muestrz €l caso de Pratigues, sin duda, durante los dltimos afios la
investigacién y la produccién de propuestas en diddctica de la literatura ha estado
expeceance de los aportes del campo de la reorfa literaria en tanto disciplina de
referencia legitima frente a la desprestigiada historia literaria. El mismo movi-
mienco actualizador que ha caracterizado a la didéctica de la lengua —que pasé
de referenciarse en la gramdtica estructural a la incorporacién de los mds variados
aportes de la lingiiistica de orientacién texwalista y discursiva—, se presenta para
el caso de la ensefianza de la Literatura. En este sentido, se ha planteado la exis-
tencia de una deuda tedrica desde la teoria y la critica literaria como produccién
especifica hacia el campo de la ensefianza {Bombini, 199€).

La propia evolucién de la disciplina escolar Literatura muestra el movimien-
to que se da a fines del siglo XIX, con la crisis y el desplazamiento dei paradigma
retérico que habia dominado por siglos a la ensefianza literaria (Marrou, 1948;
Genette, 1969; Nuhez, 2001; Bombini, 2004) a favor de la historia literaria
como paradigma funcional a las necesidades de la invencién de un curriculum
nactonalista en el marco de la organizacién de los sistemas educativos de los
estado-nacién.

El fin del siglo XX muestra el agotamiento de ese curriculum nacionalista y
su pérdida de sentido y es a partir de la propia disciplina de referencia, la teoria
literaria, que se comenzatin, desde los afios setenta, a producir intentos de cons-
truit un nuevo conocimiento escolar sobre la literatura wraducido en términos de
curriculum de la formacién docente, programas de estudio y libros de texto.

La posibilidad de saldar esta deuda teérica hacia la pricrica de ensefianza
merece una consideracién y un alerta en relacién con la complejidad del pro-
blema pues en términos de produccién diddcrica el ademdn de incorporacién
de reorias a la ensefianza habrd de evitar la linealidad del aplicacionismo. No se
trata de convertir a la teorfa literaria en contenido en si mismo de las clases de
lireratura, ni de reproducir modelos de anélisis aplicados a textos, sino de crabajar
sobre la ligazén teorfa/préctica como garantia de que esos conocimientos tedricos
incorporados habrin de impactar en las pricticas de lectura de los alumnos. La
discusién sobre la especificidad literaria en torno 2 un corpus seleccionado o la
descripcion de aspectos de la temporalidad en un texto narrativo habrén de ser
claves de lecrura frente a ciertos textos concretos que se trabajardn en el aula.
Aspectos retoricos de la literatura constituitdn obstéculos a la vez que desafios
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para la prictica de lectura de los alumnos en el aulz y, en este sentido, el conoci-
miento tedrico literario permitird comprender la complejidad de la lectura como
produccién discursiva especifica. Aquel antiguo aplicacionismo que proponia
el reconocimiento de los “tropos” o “recursos expresivos” habri de sustituirse
cOn nuevas estrategias que recuperen estas categotias en situaciones especificas
de lectura y de escritura en el aula. La incorporacién, entonces, de categorfas
de la veorfa literaria, no necesariamente las mis actualizadas,” quizé sea uno de
los caminos posibles en los procesos de seleccién de contenidos en literatura en
busca de un nueve curticulum todavia en definicion.

En relacién con la produccién en didictica de la literatura en el dmbito his-
panoamericano es en Espaiia donde se registra desde hace aos décadas un desarro-
llo mds intenso en distintas universidades y centros de investigacién, producciones
divulgadas a su vez en el émbito de América hispinica. En torno a la constitucién
del campo, Mendoza Fillola hace hincapié en la autonomia de los aportes de la
did4crica de la lengua y la literatura en relacién con las disciplinas de referencia,
[a que “ha dejado de ser una extensa serie de contenidos formales y descriptivos
recopilados en programaciones cuyo centro era la normativa o la historiografia de
la literaeura” (Mendoza Fillolz, 2003:8). En un sentido mds concrero, Amande
Lépez Valero y Eduardo Encabo Ferndndez, de la Universidad de Murcia, postu-
lan a la did4ctica de la lengua y la literatura como “el 4rea de conocimiento que
respalda nuestras acciones educativas referidas al lenguaje en cualquiera de sus
manifestaciones” (Lépez Valero y Encabo Ferndndez, 2002: 31),

Este proceso de constitucién del campo de la didictica de la literatura —en
paralelo con el de la ensefianza de la lengua, cuyas caracteristicas especificas merece
un abordaje en otro articulo— parte de un proceso de diferenciacién respecto de Ia
didictica general ~como sefialdbamos mds arriba— que no supone la vinculacién
excluyente con la disciplina de referencia sino que, ademds, muestra como una de
sus caracteristicas la interdisciplinariedad como modo de aproximacién a la com-

plejidad de la prictica de ensefanza. Desde la Universidad Auténoma de Barcelona,

7. Junco con el problema del aplicacionismo, la cuestidn de la seleccién de contenidos recono-
ce en la diddcrica de fa literacura una inflexién particular. En relacién con bos temas de 1a teoria
literaria no son inicamente las iltimas teorfas aquellas que —con gesto actualizador— intercsan
para la construccibn de unz diddetica. La mirada habed de ser heterodoxa pues, por ejemplo,
los estudios narrarolégicos iniciados en el momenta d¢ apogeo del estructuralismo seguirdn
teniendo vigencia en un aula donde los desafios de lectura scan los de transitar por textos
narrativos cuyos aspectos mds complejos e inceresantes sean fa conscruccién de la voz nareati-
va, la focalizacién o el trabajo con la cemporalidad. En este case, es la narrarologfa el recorre
de conocimiento especificamente licerario sobre el cual se podri construir una propuesta de
lectura y andlisis. Al respecto muchas de las propuestas desarrolladas por el Grupo Pratiques
de Metz han rrabajado a partir de diversos recortes de la teoria literaria como suscento de
sistematizacién de sus propuestas.
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Anna Camps se ha ocupado de cuestiones referidas a la especificidad de la diddetica
de la lengua y la literatura ¢ insiste en la necesidad de partir de la interrelacion de
disciplinas como los estudios socio y psicolingtiisticos, la lingilistica, la pragmdtica,
la retdrica, la psicologfa y la pedagogfa (Camps, 1998). Owros autores, como los ya
citados Lépez Valero y Encabo Ferndndez, postutan a la sociologia, la filosofia, la
anuopologfa, la psicologia y la pedagogia como dreas de conocimiento que aportan
a la construccién de la did4ctica de la lengua y 1a literatura.?

Nuestra perspectiva de la interdisciplinariedad en didéctica se diferencia de
la habitual y excluyente recurrencia a la psicologia, en tanto se parte de circuns-
cribir problemas y formular hipétesis para cuya comprensién es necesario apelar
al uso de paradigmas vinculados a la reflexién pedagdgica, sociolégica, cultural e
histética (Cuesta y Bombini, 2006). Asf, en diversas investigaciones, se ha venido
trabajando con los aportes de la pedagogia critica (Giroux, 1990, 1992, 1996;
McLaren, 1994a, 1994b), la etnogtafia de la educacién (Rockwell, 1995, 2000),
la anwropologia interpretativa (Geertz, 1973, 1983), la teorfa critica del curricu-
lum (De Alba, 1995; Goodson, 1995), la sociogénesis de las disciplinas escolares
(Alvarado, 2001; Bombini, 1998; Piacenza, 2001; Sardi, 2006) y el paradigma
de las prieticas sociales (Foucault, 1968, 1970, 1973, 1976; Bourdieu, 1990,
1995, 1996; Certean, 1980; Chartier, 1995, 1999), de la psicologfa de la culcura
(Bruner, 1986, 1991), entre otros, para proponer a la ensefianza y el aprendizaje
de la lengua y la literatura como précuicas sociales histéricamente constituidas y
en permanente conflicto (Bombini, 1998, 2001; Sardi, 2006; Bixio, 2003, 2005;
Twrrioz, 2003). Desde esta muldiplicidad de perspectivas, la diddctica de la len-
gua y la literatura aborda las pricticas de ensefianza arendiendo a la acrualizacién
de las tensiones sociales, culturales e histéricas en tanto las distintas maneras de
establecer los objetos a ensefiar, la lengua y la literatura, y las polémicas en torno
a la forma en que deben ser ensefiados ¥ aprendidos.

En cualquier caso, lo que queda claro es que ya no es fa psicologia en alguna
de sus orientaciones ¢l paradigma excluyente para comprender los procesos de
ensefianza y aprendizaje.” Dar cuenta de esta perspectiva interdisciplinaria ayuda
a desmentir cualquier malentendido que sostuviera que una diddctica especifica

8. En nuestro pais, Analla Gerbaudo, de la Universidad Nacional del Licoral, ha trabajade la
cuestién de la diddcrica de la literatura como transdisplina intentando superar “ciertas otto-
doxas y vicjas dicotomfas en el seno mismo de las carreras de profesorado ¢n Letras entre las
“especificas” y las “pedagégicas” (Gerbaudo, 2006).

9. En un articulo publicado recientemente, el psiclogo educacional de la Universidad
Nacional de Rosario Félix Temporeti (2006) rcaliza una aguda critice al exceso de confianza
con que la didéctica y la produccién curricular han recurrido a la psicelogia, a la psicologfa
cognitiva ¥ 2 dudosas teorias del aprendizajes naturalizadas en la escuela a partir de las pres-
cripciones curricutares,
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es una disciplina replégada tnicamente sobre el saber disciplinar especifico y que
por esto desatendiera las maltiples variables que se reconocen en la précuica de
ensefianza en tanto practica social. "

Desafios de hoy

La did4ctica de la literatura afronta hoy el desafio de-responder a una serie
de dudas e interrogantes en relacién con el sentido de la literatura ¢n tanto dis-
curso y practica estética en el interior del sistema educativo y en el subsistema del
nivel medio en particular, Una mirada general al estado ac:ual de la ensefianza de
la literarura nos muestra una doble crisis, cultural y did4ctica, que ha provocade
un estado de incertidumbre en relacién con el sentido de la ensefianza literaria
en las escuelas. Primero, porque el viejo argumento de la “nacionalidad” como
justificacién de la historiografia escolar ha perdido vigencia; segundo porque las
transformaciones culturales y tecnoldgicas parecen obligar 2 una recolocacién de
la produccién literaria en relacién con un contexto de produccién discursiva mds
compleje y diversificado. Dentro de este panorama, l2 emergencia de las llamadas
“cultura juveniles” (Reguillo Cruz, 2000) estaria poniendo a disposicién de los
adolescentes objetos y experiencias culturales diversas frente a las que la lectura
de textos literarios parece ocupar un lugar cada vez menos relevante. Desde la
perspectiva didécrica, la vieja historiografia escolar ligaba sus practicas a las de un
enciclopedismo memoristico en el que la acumulacién de informacién biogrifica
sobre los aucores, los resimenes de argumento de las obras, la descripcién a par-
tir de su reconocimiento de ciertos tropos estarfan proponiendo un esquema en
extremno simplificado de los modos de feer literatura en la escuela,

Es esta doble crisis la que ha venido provocando interesantes debates en el
campo de la diddcrica de la literatura y discintas tomas de posicién. En un ardculo
referido a este problema, el especialista francés Jean-Marie Privar (1995) plantea
una doble tendencia en la didéctica de la lectura a la que dlasifica en “diddcrica
legitimista” y “did4ctica incitativa”. La didictica legitimista busca afianzarse en
la propia tradicién de la ensefianza literaria y recupera aquella concepcién de la

10. Retomando a Cristina Davini (1996}, el especialista en didéctica general de a Universidad
Nacional de San Martin, Jorge Steiman y otros autores vuclven sobre la polémica entre diddctica
general y diddcticas especiales y vuelven a esgrimir los argumentos de ld fragmentariedad en tér-
minos de la “ultrafragmentacion [que] obstaculiza la mirada de fa prictica social de Iz ensefianza
en tedas sus dimensiones”. Resulta curioso que en csic articulo que vaclve a arremeter con la
polémica planteada por Davini una década atrds no se cite ningdn articulo producido por aurores
de algunas de las diddcticas especificas, lo cual otorga un grade de generalidad e inconsistencia
2 las afirmaciones que se hacen en este articulo. (Ver Steiman ef 2L, 2006),
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lectura que cifta en el encuentro con los textos de los grandes autores el sentido
de su inculcacién escolar, La relacién entre ¢l texto y el lector supone un acto
migico de encuentro que no se problematiza en ¢l horizonte més amplic de una
sociologia de las pricticas culturales que arendiera a diversidad de sujetos, de
modalidades de lectura de diversos lectorades en el escenarios de diversas ingti-
tuciones. Los lectores, segln esta posicion, se definen come alamnos y no como
lectores pertenecientes a un determinado grupo social y cultural. Por su parte, Ia
did4ctica incitativa pone el acento en provocar un determinado bienestar cultural
del lector, propiciando un giro que irfa, segiin Privat, de “la moral del deber” al
“deber del placer”. Se trata de un modelo cercano al de la animacién cultural que
no discute la jerarqufa culeural de los textos sino que sobrepone la exploracién
personal, la dimensién afectiva, “los placeres legitimos™ al “ascerismo triste” de
la lectura obligatoria, una polarizacién que poco aporra a una discusién sobre
los contenidos escolares en literatura. Lo que sin duda parece corroborar este
articulo de Privat es lo sefalado por Carlos Reis, especialista en reoria literaria de
la Universidad de Coimbra (Portugal), quien en el I'V Congreso de la Sociedad
Espanola de Diddctica de ja Lengua y la Literatura en 1997 habfa insistido en el
interés por valorizar la prictica de Jecrura por sobre lo que él denomina “la hiper-
bolizaci6n de la teoria”. En su perspectiva el poder de los metalenguajes teéricos
—convertidos en imperativo metodolégico— atentaria contra la posibilidad de
concebir el acto de lectura como un acto estérico {Reis, 1997).

Al respecto, un trabajo publicado por Annie Rouxel (1996) de la Universidad
de Rennes (Francia) muestra la productividad de las investigaciones que se ocu-
pan de deconstruir la préctica de la lectura como una pricrica institucionalizada
que se desarrolla en el medio escolar y en la que los alumnos construyen determi-
nadas representaciones sobre la literatura y sobre el acto de leer. Rouxel recurre al
andlisis de materiales empiricos y a la toma de entrevistas, lo que desde ¢l punto
de vista epistemolégico supone un nuevo posicionamiento para la diddcrica de la
literatura que se ocupatia ahora menos de prescribir y mds de describir la préctica
de ensefianza que debe ser abordada en su complejidad.

En un artfculo anterior, nos habfamos referido a la necesidad de construir
lo que hemos dado en llamar una “teorfa empirica de la lectura™ (Bombini, 2006)
que permitirfa recuperar una imagen rica de la prictica de lectura a partir del
registro etnogrfico de escenas en las que descubramos las diferences “artes de
hacer™! que desarrolian los lectores sea desde una posicién institucional (el pro-
fesor, el alumno) o por fuera de la escena escolar. Al respecto, merecen destacarse
las investigaciones de Carolina Cuesta (2001, 2006) de la Universidad Nacional

11. Por supuesto que resuena aqul ¢l aporte de Miche! de Certeatt (1996) y su reoria de las pricti-
cas sociales y mis especificamente su rrabajo “Leer: una cacetfa furciva™ que ha sido inspirador de
muchos trabajos inscriptos—=n 1a linea stnogrifica.
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de La Plata, quien ha revisado de manera critica las principales tendencias en el
campo diddctico (comprensién lectora, “placer de la lectura”) y advierte sobre
los posibles reduccionismos en la valoracin ‘de las intervenciones de¢ los lec-
tores. Para ello recoge material empirico en clases de literatura consistente en
enunciados producidos por los alumnos en situaciones de intercambio a partir
de la lectura de un texto. La puesta en valor de esa empiria, de la que participa
no solo el investigador sino también el propio docente, promueve un cambio en
las expecrativas de trabajo en las aulas, pues los lectores, entendidos 2heora como
sujetos pertenecientes a una determinada sociedad y a una determinada cultura,
realizan operaciones de construccién de sentido y de interpretacion que relevan
una diversidad de modos de leer cuyo reconocimiento constituye una clave para
el desarrollo de una diddctica de la literanura de orientaciém sociocultural.”?

La historia de {as disciplinas escolares: un horizonte ampliado
para la didactica de la literatura

Estas notas sobre la constitucidn del campo de la diddctica de la literatura
quedarfan incompletas si no hiciéramos una referencia a los estudios hist6ricos
sobre las disciplinas escolares. La constitucién del campo de las did4cticas especi-
ficas se liga a un desarrollo paralelo que se inicia dentro del campo de los estudios
de la hisroria de la educacién y mis especificamente de la historia del curriculum.
Se trata de lo que se ha dado en llamar la historia de la disciplinas escolares o
sociogénesis de las disciplinas escolares que como desarrollo especifico dentro del
campo de la historia del curriculum parece brindar un horizonte en profundidad
parz el propio desarrollo de la didictica de 1a literatura.

Al respecro, interesa rescatar los aportes del historiador del carrfeulum
inglés, Ivor Goodson, profesor de las Universidades de Brighton (Reino Unido)
y de Ontario (Canadd) en textos como Historia del curriculum. La construccion
social de las disciplinas escolares, El cambio en el curriculum o Historias de vida del
profesorade. Goodson destaca en sus trabajos el interés por estudiar la historia
de las disciplinas escolares a fin de recuperar un aspecto que ha sido cradicio-

12. Est orientacién ¢en la diddctica de la lengua y la literatura viene reconociendo su pro-
ductividad en diversas investigaciones y lineas de trabajo. En nuestro pais, la especialista en
sociolingiifstica de la Universidad Nacional de Cérdoba, Beatriz Bixio, junto a un equipo de
especialistas en didéctica de la lengua y |a literarura de varias universidades nacionales, viene
trabejando en la redefinicién de algunas perspectivas de {a ensefianza en ¢l marco de una teoria
social atenta a las circunstancias sociopoliticas y culturales en el que se producen las pricricas
educativas. Ver al respecto Bixio (2003 y 2005), Amado {2005}, Frugoni (2005) y Boembini
(2005). .
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nalmente ignorado por los historiadores del curriculum y es lo que llama la
“caja negra” de la escuela, es decir, los procesos internos, cotidianos como parte
de los procesos de ensefianza. Segiin Goodson, las disciplinas escolares no son
entidades monoliticas sino "amalgamas cambiantes de subgrupos y tradiciones
que influyen, mediante el enfrentamiento y el compromiso, sobre la direccién
del cambio”. Cualquier estudio en el que se aborde algdn periodo histérico en
que se haya producido una transformacién curricular podré recuperar complejos
movimientos de recolocacién, desplazamiento y legitimacién de viejos y nuevos
saberes desde y hacia la escuela. El andlisis de estos desplazamientos, las tensiones
y debates en torno al cambio, la pluralidad de voces de distintos agentes {fun-
cionarios ministeriales del drea del curriculum, académicos, gremios, formaderes
de formadores, profesores, editores, padres de familia, alumnos, entre otros),
los efectos que estos cambios tienen en las précticas concretas, es decir, toda la
complejidad que implica el proceso de construccidn de las disciplinas escolares
—que se devela en la investigacidn histérica— desmienten {a imagen simplificadora
y reductora arraigada en muchos sectores y en cierto imaginario social de que las
disciplinas serfan el mero reflejo reproductivo del conocimiento académico legiti-
mado o de aquello que la sociedad considera valioso o necesatio de ser ensefiado
en la escuela.

En este sentido, Goodson va a reconocer el caricter polémico de la produc-
cién curricular, lo que lo acerca a posiciones criticas, antirreproductivistas del
curriculum escolar. Afirma Goodson que: “La escuela siempre ha sido un terreno
de enfrentamiento donde las fuerzas ¢ influencias de diversos grupos sociales han
luchado para conseguir que se diera prioridad a sus propésitos”. De esta manera
niega la existencia de un curticulo como un producto “técnicamente racional y
desapasionadamente sintetizador del conocimiento més valioso”. Desde esta con-
cepcién del curriculum, Goodson llega la definicién de disciplina escolar que nos
interesa en relacién con la reflexién didéctica: “La disciplina escolar constiruye
un microcosmos en ¢l que se puede examinar y analizar la histotia de las fuerzas
sociales que apuntalan las pautas del curriculum y de la ensefianza”.

Desde Francia, en un articulo ya clésico y fundante de la tradicién de los
estudios de la historia de las disciplinas escolates, publicado en 1988 y traduci-
deo al espafiol en 1991, “Historia de las disciplinas escolares. Reflexiones sobre
un campo de investigacién”, André Chervel discuce e historiza precisamente la
terminologfa “disciplina escolar”, que en sus orfgenes y hasta las primeras déca-
das del siglo X se referfa exclusivamente a la tarea de control y represién de la
conducta de los alumnos en las escuelas. Chervel sefala que esta nocién no ha
sido lo suficientemente indagada como asi tampoco sus sustitutos habituales
como “contenidos” o “materias”. La idea de disciplina estd asociada a “disciplina
intelecrual®, a ejercitacién, a gimnasia intelectual, sentidos que han tenido una
importante presencia en ¢l discurso de la ensefianza sccundaria 2 lo largo del
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siglo XX. Chervel sefiala la desatencién que han tenido las disciplinas escolares
como objeto de investigacién histérica sin duda desestimado a partir de hipdcesis
simplificadoras, como sefialaba antes y a favor de su objeto de estudio sefala su
importancia cultaral en tanto esa cultura escolar formadora de individuos estd en

intima relacién e interviene en la formacién de la cultura global de una sociedad.
Dice Chervel (1988):

El estudio de las disciplinas escolares pone claramente de manifiesto ¢l carfczer emi-
nensemente creativo del sistema eseolar y condirce, pues, 4 dejar en el armario de lo accesorio
la imagen de una escuela rechuida en la pasividad de una escuela roccptimlo de fos subpro-
ductos culturales de la sociedad. Las disciplinas se merccen ¢f méximo interés precisamente
porque son creaciones propias y otiginales del sistema escolar. Y éste, como poseedor de un
poder creativo insuficientemente valorado Hasta la fecha, desempeiia dentro de la sociedad
un papel de! que nadie se apercibié que era doble: en efecto, forma no séle individuos, sino

también una cultura global, moldedndola y modificindola.

Por fin, Dominique Julid (2000), establece una importante correlacion entre
el desarrollo contempordneo del campo de las didécticas especificas y la necesi-
dad de abrir la agenda de la investigacién en historia de la educacidn restringida
hasta ahora a una historia politica ¢ institucional. La historia de las disciplinas
habré de mirar mds alld de un simple proceso de ingteso en la escuela de saberes
producidos fuera de ella, y ademds analizard [a légica especifica de produccién
de conocimiento escolar ligada a la dimensién prictica y a la reproduccién de
habitus especificos transmitidos por la escuela.

En el campo de la produccién en lengua espafiola, s¢ dan en Espafia algu-
nos avances interesantes. En el campo de la didéetica de la historia, Raimundo
Cuesta Ferndndez, de la Universidad de Salamanca, ha desarrollado una tesis
sobre [a historia sobre disciplina escolar donde recupera la denominacién de
“sociogénesis” para reforzar la idea del curriculum como una construccién social
y recupera, apoyindose en Goodson y en Chervel, la concepcién sociohistérica
del curriculum y de las disciplinas escolares. Asimismo, resignificando Ia nocién
de “codigo” de la teoria social aplicada a la educacién de Basil Bernstein, y la mds
especifica de “cédigo de conocimiento educativo”, definida por Bernstein como
“principios subyacentes que configuran el curriculum, la pedagogfa y sus resulca-
dos, Cuesta Ferndndez elabora para la disciplina Historia, la nocién de “cddigo
disciplinar” a la que define como “una tradicién social configurada histérica-
mente y compuesta de un conjunto de ideas, valores, suposiciones y rutinas, que
legitiman la funcién educativa atribuida 2 la historia y que regulan el orden de
la pricrica de su ensefianza”. Las convenciones y normas reguladas por el cédigo
disciplinar de la historia otientarin aquello que se considere legitimo & ilegitimo
en términos de saber escolar. Las transformaciones en el cédigo disciplinar a lo
largo de la historia podria postularse como una categorfa de andlisis productiva
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para analizar el desarrollo de los procesos de ensefianza de cualquier disciplina.

Para el caso especifico de la lengua y la literatura existen algunas investiga-
ciones desarrolladas en Espafia que han tomado a la tradicidn de la ensefianza de
la liceratura como objeto de estudios. Existen varios trabajos que han recopilado
y ordenado fuentes primarias como son los programas escolares y los libros de
texto, tal el caso de los trabajos de Jean-Louis Guerefia (2003} de la Universidad
de Tours {Francia) y los de Gabriel Nuiiez de [a Universidad de Almeria (Nuiiez,
1994 y 2001; Nifiez y Ferndndez-Figares, 2005), quien ha hecho uno de los
estudios mds exhaustivo en este terreno.

En nuestro pais, hemos estudiado {Bombini, 2004) la historia de la discipli-
na cscolar Literatura en la enseflanza secundaria reconstruida a partir de distinros
materiales curriculares, libros de texto y distintas publicaciones en las que se dan
cuenta de las polémicas que, en torno a los saberes, los cdnones de lectura y las
estrategias diddcticas a desarrollar, se van desarrollando a lo largo del siglo XX.
Por su parte, Valeria Sardi (2006) ha avanzado en la recuperacién de diversas
fuentes orales referidas a distintos momentos histdricos en la ensefianza lireraria
argentina en la escuela y mis all4 de la escuela.

Las relaciones entre constitucion del campo de la diddctica de la literatura
y las investigaciones sobre la historia de la propia disciplina escolar presentan un
panorama alentador no sélo en cuanto al mutuo enriquecimiento de hipéresis
sino también en la productividad de la presencia de la historia de la ensefianza
en ¢l currfculum de formacion de los propios docentes.

Tres lineas de desarrollo en didactica de la literatura

Pensar en la didictica de la literatura como campo especifico supone
—segln nuestra propuesta— imaginar tres horizontes posibles en su desarrollo que
muestran las diversas articulaciones de la produccién teérica con la pricrica de
ensefianza. Sin duda, una primera linea estard ligada a la posibilidad de llevar
adelante desarrollos diddcticos en respuesta a las demandas sociales generaliza-
das que recaen sobre las diddcticas especificas. En este sentido, cierta temdencia
observable ¢n relacién con estos desarrollos apuntard a una orientacién en la
produccién diddctica mds propositiva que prescriptiva, acaso menos ligada al
desatrollo de politicas curriculares y mds a un estado de reflexidn continua acer-
ca de las précricas de aula efectivas; reflexién que se propone en si misma como
parte fundamental de la construccién del conocimiento didéctico. La segunda
linea busca incidir también sobre la prictica y liga la diddctica de la literatura
con las politicas, enfoques y propuestas para la formacién docente: las citedras
de Didéctica Especial en Letras son espacios para la formacién de docentes y en
este sentido se hace necesario realizar una sistematizacién del acumulado de expe-
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riencias de formacién inicial y continua que se han venido desarrollando desde
estas cdtedras. Por fin, la tercera linea de desarrollo se asienta en el despliegue de
un programa de investigacién que recupere de manera criticz las dos dimensiones
anteriores y que apunte a sistematizar una agenda remdrtica diversa en relacién
con la ensefianza de la literatura como prictica social, pedagégica y culwural. La
pregunta por el sentido de la propia ensefianza liveraria y los interesantes interro-
gantes asociados sobre ¢l lugar de la literatura en el curriculo ~despojada ya del
credo nacionalista que le ‘daba legitimidad y sustento—, los complejos desafios
en relacién con la diversidad de paradigmas en el campo de la teorfz literasia,
un conocimiento mds exhaustivo y especifico sobre la identidad y el oficio de
ensefiar del profesor de literatura, los trabajos en el campo de la sociogénesis, son
algunas de las lineas de investigacién que han venido reconociendo desarrollos
incipientes o sobre las que existe una verdadera drea de vacancia.

Por fin, un programa de desarrollo de la diddcrica de la literarura en las eres
lineas que hemos propuesto arriba ticne lugar en didlogo con las nuevas pregun-
tas que surgen en el contexto de las vertiginosas transformaciones culturales que
ponen a los profesores de literatura frente 2 nuevos sujetos y a complejos escena-
rios para el desarrollo de su préctica. La did4crica de la literacura, en tanto no se
concibe como mera téenica o eficaz merodologia sino como produccién pedagé-
gica critica, habr de poner en discusién las propias condiciones histdricas, socia-
es, culturales € institucionales donde se producen las pricticas de ensefianza, de
mediacién de lz lireratura. En este sentido, es la diversidad de escenarios a la que
nos referfamos al principio de este articulo la que ha decidido a la investigacién
en diddcrica de la literatura a abandonar cualquier aspiracién a la construccién
de una propuesta universal, homogénea y homogeneizadora.

Campo de desarrollo reciente y ain en construccién, la diddctica de la
literatura se presenta hoy con avances que muestran su solidez epistemolégica y
metodoldgica para producis conocimiento en torno 2 los problemas de la ense-
fianza de la literatura y a Iz formulacién de propuestas para desarrollarla.
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Resumen Este trabajo aborda la finalidad de [z Jectura literaria; especificamente, el im-

pacto que ella tiene en la construccién de un espacio intimo, como aspecto previo
para Ja elaboracion de la individualidad. Se indaga en la lectura con cardcter trans-
gresor, en la posibilidad que el lector tiene de crasponer los limites que imponen
los lugares habituales; es decir, la capacidad de desterritorializar. Se menciona,
también, el espacio creado por la lectura, como un espacio psiquico que permite
delirnitarse, alejarse del pansamiento prictico y generar un pensamiento indepen-
diente. Esto tiltimo se relaciona con la reconquista de la posicién de sujeto, por la
actividad que despliegan los lectores: el hecho de leer, pero fundamentalmente de
interprerar apropidndose de sentidos. Se hace una referenciz al valor terapéutico
de los relatos y su relacién con ciertos aspectos del psicoandlisis, a partir del en-
cuentro inconsciente, pot parte del lector, con los efectos que provoca la escritury;
una escritura que sobrepasa la pérdida o la falea y se encamina hacia la reconquista

de la vida.

Palabras clave: lectura - literatura - lector - subjetividad - sentido

Abstract This paper addresses the purpose of reading literary; specifically, the impace thac

ic has on the construction of an intimare space, as a previous aspect for the elabo-
tation of individualicy. It inquires about defiant reading, for the possibility that
the reader has o go beyond the limit of the usual places; t.e. with the ability wo
interritorialize. It speaks also of reading as a psychic space, thar allows delincated,
get away from the practical thought and generate independent thinking. Relating
the latter to the reconquest of the position of subject, for the activity deployed by
readers: the face of reading, but basically of interpreting, by appropriating senses,
Reference is made to the therapeutic value of stoties and their relation o cerrain
aspects of psychoanalysis, from che encounter unconscious, by the reader, with
the effects chat writing leads to, a writing that exceeds the loss or absence and is
moving towards reconquest of life,

Key words: reading - literature - readers - subjectivity - sense

* Fste texto es una versidn modificada de una conferencia pronunciada en Parls
en ef marco de upa Jornada de estudios sobre ef tema “Adolescentes, violencia y
creacion” y publicada en Lecture Jeune, 95, nov. 2000, p. 19-30,

Traducdion: Martha Vergara (Facultad de Humanidades, Universidad de Catarnarca)
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En el transcurso de la historia, ¢l libro pude parecer peligroso, asi como
edificante o educativo, Y come escribié Martine Poulain, “mucho.-més que [a
letra del texto, que su contenido, son sus lecturas potenciales las que estdn-cn el
origen de toda censura” (Kuhlmann, Kunzmann y Bellour, 1989: 9), se temfan
las lecturas sin control. Se temid en particular una lectura demasiado identifi-
caroria, no distanciada, reconociendo, al mismo tiempo, en el libro un poder
violento. Y siguiendo la tradicién de la Ihustracidn, se suponia que sélo la lectura
disciplinada, encuadtada, de obras instructivas o de obras de gran envergadura,
cuidadosatnente elegidas, permitia al lector edificar su razén.

Hoy en dia, nos es dificil creer que la difusion de tales obras bastaria para
insinuar una persenalidad democritica o respetuosa de los otros. Sabemos, des-
graciadamente, que la histotia es rica en perversos y en tiranos letrados, como
también la actualidad. El problema, sin embargo, fue desplazado por el psicoa-
ndlisis, que revel$ la extremada violencia de las pulsiones desde la infancia, pero
mostré que las obras de arte podian representar una elaboracién de las pulsiones
destructivas, y proponia los conceptos de sublimacién, de simbolizacién, de
reparacién, de transicionalidad (ver especialmente Klein, 1976; Anzien, 1981;
Winncott, 1975). Y hace ya largos afios que ‘los psicoanalistas y psicologos
trabajan con nifios y adolescentes, apoyindose en relatos o cuentos, para favo-
recer la elaboracién de un espacio .psiquico propicio al ensuefio v, por ende,
al pensamiento, para figurar fantasmas arcaicos, contener conflictos internos,
transformar ciertos afectos destrucrores de la actividad de pensamiento en repre-
sentaciones tolerables {ver especialmente AAVV,, 1999a; Bonnaté, 1994; Kaés,
1996; Boimare, 1999),
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Situdndome en mis investigaciones “del lado” de los lectores, y privilegian-
do el andlisis de sus experiencias singulares, mis de una vez me acerqué a la tarea
de estos profesionales. En efecto, esos lectores me hicieron interesar en la impor-
tancia de la Jectura en la eleboracion de la subjedividad, en la construccién de una
identidad distinta, en la apertura hacia otros circulos diferentes, del parentesco,
la ernia o el lugar (Pexit, 1999, 2001, 2002). Son cosas cuyo precio se puede esti-
mar cuando se produce una escalada de la colectivizacion de la violencia, anclada
en una fuerte territorializacién, en ¢l momento en que ascendieron también las
fiebres identitarias.

Lo intimo, lo lejano

No me parece superfluo, pues, volver sobre ciertos aspectos ya abordados
en otra parte (Petit, 2002), como la finalidad de la lecrura en la construccién de
un espacio intimo, que constituye quizds la cuestién previa pata la elaboracién
de la sensacién de su individualidad, a la cual esta unida, en tales contextos, la
capacidad de resistir.

Cuando escuché a hombres y mujeres de diferentes medios sociales, y en
particular a los que viven ¢n los barrios marginados, cuando lef también muchos
recuerdos de lecturas infantiles o de adolescencia transcriptos por escritores, fui
rdpidamente sotprendida por la frecuencia de las metdforas espaciales a las cuales
tecurtian: la Jectura estaba asociada a la construcciébn de una cabafia en la jungla,
de una cabafia en una isla, a un paisaje que se esboza, 2 ua castillo en tierras leja-
nas. Abria un mundo para sf mismo, un espacio intimo, incluso en los contextos
donde ningln espacid personal parecfa estar reservado.

Esta lectura es transgresora: el lector (o ef que escucha leer en voz alta) dala
espalda a los suyos, huye, construye la pared de la casa, del pueblo, del barrio, de
la cércel. Es desterritorializante, abre espacios de pertenencia, es un gesto de dis-
tanciamiento, de escape; mis atin cuando se trata de la lecrura de obras literarias,
dado que en el origen de numerosos cuentos, novelas o relatos, se da justamente
el alejamiento de la familia, de la casa y la transgresién.! El lector sigue los pasos
del héroe o de la heroina. Y lo intimo, sefialémoslo, tene estrecha relacién con
lo lejano: el surgimiento de este espacio para s{ mismo estd frecuentemente aso-
ciado, segtin la experiencia de los lectores, con el descubrimiento de un espacio
exdtico fuera de lo cotidiano (la jungla, la isla de los mares del Sur, orra galaxia,
para quien vive en los paises del Norte; la nieve, el claro de un bosque fresco de

L. Ver especialmente los trabajos de Vadimir Propp, asf cortio fos de Rafael Pividal, “Questions sur
le roman”, Le Débat, 90, mayo-agosto de 1996, p. 33.
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Europa, las fortalezas, cuando se vive en América tropical). Es este amado de
otro Jugar, esta aperturaa lo desconocido fo que despierca el deseo, la curiosidad,
la interioridad. Hay asi una extrafia conjuncién del desarraigo y del reconoci-
miento de ¢f mismo.

“ildentificacion?”

Este espacio creado por la lectura no es un engafio, un premio de consuelo
para los solitarios o recluidos. Es un espacio psiquico que permite delimitarse,
percibirse como separado, diferente de lo que nos rodea, capaz de un pensamien-
to independiente, que permite alejarse un poco de los discursos de los otros, de
las asignaciones familiares y sociales, de los H{mites fijados, de los espacios confi-
nados. Esto puede ser el lugar mismo de |z elaboracién o de la reconquista de la
posicion de sujeto, ya que los lecrores son activos: desarrollan toda una actividad
psiquica, se apoderan de lo que leen, interpretan el texro, deslizan su deseo, sus
ensuerios, sus angustias, entre las lineas. Es una dimensién muy sensible en la
adolescencia, donde ¢l mundo exterior es percibido como hostil, excluyente, y
donde se estd en conflicto con un mundo interior inquictante, en el cual se estd
asustado por las pulsiones nuevas, a veces violentas, que se experimentan.

Es el tiempo en el que se recurre a los libros para explorar los secretos
del sexo y permitir que se exprese lo que se tiene como mds secreto, principal-
mente en el dominio de las ensonaciones erdticas, de los fantasmas. Son afos
de busqueda de las palabras que ayuden a dominar los micdos, a sentirse menos
solo, a encontrar respuestas a las preguntas que atormentan, a dar, sentido a la
experiencia.

A propésito de esto, es necesario interrogar un poco lo que se llama cldsica-
mente “la identificacién”. Evoqué mds arriba el miedo, a lo largo de la historia,
a una lectura muy “identificatoria” donde el lector seria como aspirado por la
imagen fascinante que le ¢s tendida, con el riesgo de seguirla en sus peores aba-
timientos. Este miedo parece siempre estacional: en la ensefianza de la lengua y
de la literatura, en particular, se privilegié a partir de los afios setenta una con-
cepcién instrumental, formalista, inspirada en el estructuralismo y la semiética
que se consideraba “cientifica”. Y dejaba de lado la “identificacién” —a la que fue
reducida toda experiencia de lectura subjetiva—.

Ahora bien, ;qué dicen los adolescentes o los adultos cuando recuerdan los
libros que han marcado su juventud? Algunas veces, por supuesto, hablan de esos
hétoes o de esas herofnas que han acompafiado a lo largo de lus piginas. Pero mis
que el apego a tal o cual figura, lo que es llamativo, al escucharlos, es la evocacién
del trabajo psiquico, de ensofiacién, de pensamiento que acompafié o siguié la
lectura. Repitdmoslo: se trata de la elaboracién de una posicién de sujeto. De un
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sujeto que construye su historia apoyindose en fragmentos de relatos, de imdgenes,
de frases escritas por otros, de donde saca fuerza, algunas veces para tomar otro
rumbo, diferente de aquel al que todo parecia destinarlo. Y si tal libro o tal frase
contaron, €s porque le permitieron reconocerse, no tanto en ¢l senrido de verse en
un espejo, sino antes bien de experimentar el derecho legitimo de tener un lugar, de
ser lo que ¢l es, o mds adn, de convertirse en eso que ain no sabia que era.

Mis ampliamente, lo que describe la gente, cualquiera que sea su pertenen-
cia social, cuando evoca las [ecturas importantes de su vida, es a menudo eso: de
vez en cuando una frase “nos lee”, nos da noticias sobte nosotros mismos; des-
pierta nuestrd interioridad, pone en movimientd nuestro pensamiento, y, cOMo
eco de las palabras del autor, nos llegan palabras inéditas. Se refieren 2 todo un
proceso de simbolizacién, una actividad psiquica, que no son reductibles ni a
una identificacién ni a una proyeccién. El texto viene a liberar algo que el lector
llevaba en &l, silenciosamente. Y éite encuentra allf algunas veces la energia, la
fuerza de salir de un contexto donde estaba trabado, de diferenciarse, de trasha-
darse a otra parte.

Es esta una experienciz que fue localizada y descripta desde hace mucho
tiempo por numerosos escritores. Citemos justarfente a uno de ellos, Gide:
durante una conferencia, sefialaba que hay libros —o algunas frases, algunas
palabras en un libro— que se incorporan a nosotros; su poder “viene de esto que
la fectura no hizo més que revelarme alguna parte desconocida de mi mismo a
mi mismo; no fue para mi mds que una explicacidn, que una explicacién de mf{
mismo”. Y agrega: “;Cudntas dormitadas princesas levamos con nosorros, igno-
radas, a la espera de una palabra que las despierte!”.

Pero esta experiencia no es exclusiva de los letrados o de los dotados. La
gente que proviene de los medios populares que no son grandes lectores [z cono-
cen, a veces a partir de algunas palabras, de una frase, de una historia que pueden
resonar toda una vida. Hay todo un wabajo consciente o inconsciente, un efecto
a destiempo, un devénir psiquico de ciertos relatos o ciertas frases, a veces mucho
tiempo después de que se los ha leido.

Encuentros imprevisibles

Estos fragmentos que hablan af lector pueden ser muy inesperados. No es
siempte un texto que refleja su propia experiencia el que pondrd en movimien-
to ¢l pensamiento. Una proximidad demasiado grande puede incluso revelarse
inquietante, mientras que alli, donde produce una metifora, donde permite un
distanciamiento, un texto puede influenciar mds a sus lectores, ya que ese traba-
jo psiquico se realiza por medio de los mecanismos que Freud habia caralogado
como partes de los procesos inconscientes: la condensacién y el desplazamiento.
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De estos encuentros sorprendentes, imprevisibles, tomaré como ¢jemplo a
Martine Le Coz:

Formé parte en oo tiempo de una secta existiana. Teniz un poco mds de dieciocho
afios. Toda forma de expresién individual er2 entonces condenada o refrenada. La congrega-
cién se revnfa alrededor de un Libro tnico: ka Biblia, provista de comentarios estrictamente
autorizados, Diespuds de cinco afios de sumisién, la rebelidn consistié para mi cn volver a
absir un campo de lecrura. El primer libro fue el de Frangois Cheng (Vide et plein. Le lon-
gage pictural chinvir). De joven, me gustaba dibujar. Encontré la via del dibujo y seguf las
lecciones de los pintores chinos. Mi trazo era rigido y cerrado, a imagen de la secta que habia
abandonado. Estaba muy segura de €, pero ignoraba las fuerzas secreras del blanco. Aprendl
a abrir las lineas para liberar las inspiraciones, luego a perderas beajo ka pintura al agua,
Renuncié a mi control y cedi al vacio. Luege arrojé agua sobee mis dibujos, por emocidn,

por sorpresa {AAVV, 1999b: 68).

;Quién hubiera podido pensar que un libro sobre la pintura china —escrito,
es cierto, por la pluma de un escritor— hubiera podido ser un antidoto para la
violencia totalitaria de una secta?

Eso complica un poco la tarea de quienes hacen circular el libro, y muestra
los limites de esos libros escritos a medida, para responder 4 las supuestas “nece-
sidades” de los adolescentes. Lo que pueden hacer los pasadores de los libros, en
el fondo, es sélo proponer 2 los lecrores mitltiples ocastones de hacer hallazgos,
encuentros inédivos, imprevisibles, donde el azar tendrd su parte, ese azar que a
veces hace muy bien las cosas. Donde la transgresién tendré también su parte. Eso
complica la tarea, pero puede hacerla mis divertida. Pues el juego estd abierto, y
una parte ¢s para la invencién, para la libertad. Naturalmente, los adolescentes
se hunden en modas que los hacen pedir selectivamente tal bese-seller y vociferar
contra todo texto que sale de lo comiin. Pero al mismo tiempo, las lecturas pre-
sentan en esta edad un cardcter todavia mds andrquico que en otros perfodos: no
reparan en medios, ni se preocupan por las clasificaciones convencionales.

Y su atraccién por la transgresién, la marginalidad, el exceso, la maldad o la
violencia puede ser una llave de encrada en las fecturas mds diversas, incluso en los
textos “cldsicos”. Pensemnos, por ejemplo, en ¢sa profesora de francés que trabaja
en barrios marginales, quien tuvo mucho éxito con Carmen de Mérimée entre los
alumnos de cuarto afio, porque la heroina era gitana, y porque los adolescentes
estaban estupefactos al ver que alguien también marginal podia desempefiar ¢l papel
principal en una obra “clésica” estudiada en el colegio. Este texto también habia
provacado toda clase de preguntas alrededor del crimen y de la responsabilidad. En
wercer afio, esta docente habfa Jamado la atencion ‘de los alumnos con la lectura de
la Légende de Saint Julidn UHospitalier de Flaubert, diciendo de entrada: “Les advier-
to, es horrible. Es:horrible y es bello”. En las clases con los mds pequeiios, habfa
obtenido ¢l mismo é&xito con Yoain on le Chevalier au lion de Chréiien de Troyes.
Los momentos en que el caballo de Yvain es cottado en dos al paso de un rastrillo
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desencadenaban risas contenidas de horror embelesado. Pero esta docente insiste
en cllo, no se queda en el horror. Elige 2 menudo esos textwos de la Edad Media
porque en cllos la transgresién ocupa un lugat importante, pero también porque los
personajes alli no son rodopoderoses y se ven confrontados, en un momento, a las
exigencias de [a realidad. Porque esos personajes son complejos, las mujeres denen
papeles principales y son civilizadoras, muy aciivas —lo que es frecuente en la vida,
pero menos frecuente en la literatura, cualquicra que sea la época—.

En otras palabras, el campo es, a pesar de todo, muy abierto. La literatura,
no lo olvidemos, es un vasw espacio de trasgresién. Pero dentro del mismo, no
todos los textos son tan elaborados. Algunos hacen, en el mejor de los casos,
que nos riamos por un momento de nuestra condicién, u ofrecen un derivativo
temporario a nuestros fantasmas; otros son mds propicios a desencadenar una
actividad psiquica, una actividad de pensamiento, a mode de repercusién del
trabajo de escritura de su aucor.

A partir de la historia del caballero del ledn, cabe una observacién. Un nifio
de origen africano puede querer meterse en la piel de un caballeso de la Edad
Media, en particular para imaginaise que seduce a la princesa sentada al fondo
de la clase. Es una apropiacién divertida, unida al placer del didlogo con un
texto exdtico, y no un gesto de sumision a la cultura occidental. De este modo,
se desliza en el texto, sin tener [a impresidn de que se intenta introducirlo en €l
a la fuerza y de que no piensa mas que en escaparse.

Ahora bien, tal abandono al rexto puede ser propicio a una relacién activa
con la lengua. En los recuerdos de lectura de infancia o de adolescencia, vuelve a
menudo la evocacién de un momento de cambio profunde donde, de conquista-
do, de colonizado, el lector se transforma en conquistador, toma posicién; poco
a poco, encuentra en la lengua sus propias palabras, su propia manera de decir,
o de escribir. Sin duda, toda cultura tiene una estructura colonial, si seguimos a
Jacques Derrida (1996: 68). Pero por medio de tales apropiaciones, los nifios o los
adolescentes se aduefian algunas veces de una cultura # préioré extranjera, o entran
en la “cultura letrada”, en lugar de percibirla como un templo cuyas puertas no se
sienten autorizados a trasponer debido a su origen social o étnico. Un templo con
el cual no existiria otra relacidén que ia de despecho amoroso y de vandalismo.

En ese registro de apropiacién, en esos di:ilogos singulares con un libro, o
un fragmento de texto, se ubican en la lengua, en la cultura.

Pueden combinar los mds diversos materiales, y si son hijos de inmigran-
tes, aunar las culturas que hasta ese momento se enfrentaban. Por los hallazgos
hechos en los libros, ponen algunas veces en relacidn los eslabones de su historia,
establecen un nexo con su cultura de origen —sintiéndose menos en deuda con
ella—, y se otorgan también el derecho de nutrirse de la cultura del pais o de la
regién 2 la que llegan, Elaboran, asi, un espacio simbélico donde se ubican, en
lugar de sentirse rechazados por doquier.
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Por ese tipo de trato muy Intimo, para muchos y muchas de los que escuché,
los libros introdujeron el juego, permitieron un alejamiento. La lectura despega del
territorio, permite no confundir lo suyo con lo de su propio hegar —si uno no se
limita a textos que remitan inicamente a lo cercano—. Estas frases leidas, arregladas,
ordenadas, combinadas, contribuyen a la elaboracién de una identidad que no se
cimienta en el dnico antagonismo entre “ellos” y "nosotros”, mi etnia contra la
tuya, mi clan, mi pedazo de vereda contra el tuyo. De una identidad en la que uno
no se ve reducido 2 sus dnicas pertenencias, ain cuando se esté orgulloso de ellas.
De una identidad plural, més flexible, I4bil, abierea al juego, al desplazamiento.

{Dos modos de defensa?

Pero existe un limicte que hay que recordar: la leccura puede sostener, apun-
talar de modo decisivo una voluntad de emancipacién, un deseo de diferenciarse,
pero no es cierto que ella pueda creatlos enteramente. Leer permite mucho a
aquel o aquella que quiere elaborar su singularidad, su subjetividad, que ansia ir
hacia otra cosa, pero es mds incierto para el que estd poco seguro de tal deseo.

En especial, cuando se trata de una lectura que toca 4 interioridad, es propia
de las nifias o bien de los varones que ya se diferenciaron de aquellos que los rodean
debido a su sensibilidad, su remperamento soliratio o de una alteracién como con-
secuencia de un encuentro. Habriz alll, si se quiere, dos caminos, dos figuras del
destino o dos modos de defensa. Y pocas pasarelas de uno a otro. Muchos varones
que eligen un camino singular leen para elaborar esta singularidad. A menudo se
esconden, para evitar ]a represién que castiga al que se diferencia de lo suyos, para
no ser observados por los que viven pegados los unos con los otros, y evitan a roda
costa el cara a cara consigo mismo, la carencia que la lectura puede significar, ya
que la lectura, y en particular la lectura de obras literarias, tiene que ver con la
experiencia de la carencia y de la pérdida. Cuando se niega esta verdad elemental,
que desde la edad mis temprana la vida estd hecha de esta experiencia, cuando
uno se acoraza, endurece sus musculos, su aspecto exteriot, cuando se construye
una identidad sélidz, se huye de la literatura o se intenta dominarla. Y uno se
priva, al mismo tiempo, de los medios para superar la pérdida.

Puede también haber una incompatibilidad entre lo que requiere la lectura
(en particular la lectura de obras literarias) y cierto modo de funcionamiento
psiquico, o cierta economia libidinal, caracterizados por la autoafirmacién narci-
sista, la voluntad de omnipotencia, el tiempo instantineo, inmediato. Un modo
de funcionamiento que, para suprimir la angustia provocada por la diferencia de
sexos, traa la realidad por medio de lo que la psicoanalista Florence Guignard
llama “un sistemna binario de inteligencia informdtica: tener o no”,

En Francia, en el medio popular pero también fuera de él, existe frecuen-
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temente la idea de que leer afemina al lector. Esta asociacién entre el hecho de
ponerse en contacto con los libros y ¢l riesgo de perder la virilidad puede existir
ante todo escrito que expone al riesgo de ser influenciado, incluse de manera
momentinea; ¢stos varones confunden quitarse algunos minutos su caparazén
con caer en la debilidad (Boimare, 1999). Pero ella es parucularmente clara cuan-
do se trata de textos que remiten a la interioridad, percibida como inquiétante,
perseguidora. Este tipo de lectura s experimentada inconscientemente como la
exposicién a un riesgo de castracién. La pasividad, la inmovilidad que la lectura
parece requerir son también muy angustiances.

Los conflictos socioculturales pueden asi confortar, u ocultar, los miedos
mds inconscientes: estos jévenes no soportan la duda, la carencia que acompafia
todo aprendizaje; y se sienten perseguidos por las palabras que los remiten a inte-
rrogaciones arcaicas, a la muerte, al sexo, a los misterios de la vida, a la pérdida.
Las conductas de fracaso o de rechazo de la escuela, del saber, de la lectura, vienen
a fortalecer un caparazén que ellos confunden con la virilidad, y se ven empuja-
dos por ¢l deseo de no ser rechazados por el grupo, Pues son a menudo rehenes
de bandas que les procuran un sentimiento de pertenencia, donde se “apoyan” los
unos a los otros. Y-se deshacen por la proyeccién sobre chivos expiatorios de Io
que no estd de acuerdo con la completitud narcisista. Por ejemplo, estigmatizan
al “intelectual”, al “gracioso 2 quien sus libros le afectaronla cabeza”, marginado
por ser un “alcahuete”, un “pederasta”, un traidor a su clase, a su origen, etc.
Muchos sociélogos, muchos escritores contaron eso en diferentes paises.

No es pues una novedad, pero eso no se arregla. Y en el dmbito de la lectura,
en varios paises, la separacién entre los muchachos y las nifias se acentia, si se te-
nen err cuentz las investigaciones recicntes, en particular con respecto a la lectura de
obras literarias. Algunas veces, esta distancia creciente es imputada al afeminamien-
to de los que leen el libro y luego lo pasan. Pero la cuestidn es juscamente: ;por qué
no son mds numerosos los jévenes que se interesan en el tema del libro?

Por una parte, temo que haya que leer en este fortalecimiento de las posicio-
nes masculinistas una reaccién revanchista de los progresos de las mujeres y de las
nifias, especialmente en la escuela. En Francia, en estos tltimos afios ha habido
un crecimiento del comunitarismo viril, particularmente en los barrios margi-
nados de la periferia urbana, donde los “hermanos mayores”, religiosos o laicos,
han ejercido un control creciente. Los docentes que trabajan en estos barrios, y
que escin lejos de ser ratas de sacristia, dicen estar diariamente aténitos por ¢l
grado de violencia sexual, verbal o fisica que expresan alli los varones —y como
reaccién las nifas~ Nos informan que a manera de modelo identificatorio estos
aclolescentes no suefian mds con ral cantante, tal deportista o tal multimillonario,
como era el caso diez afios atrds, sino con las estrellas del cine porno. Todo eso
en un contexto donde estos Gltimos son los preferidos de los medios y donde la
moda, més alld de las afueras, se inclina por el sadomasoquismo.
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Muchos factores de orden social, econémico, cultural, contribuyen al for-
talecimiento de cietto modo de organizacién psiquica en esos jévenes. Es por
es0 que me interrogué en varias ocasiones sobre el margen de maniobra del que
disponian los mediadores para atraer a la lectura a las personas que estin en
semejante posicién de negacién de la carencia, que tienen tanra necesidad de
contar con una identidad sélida, sobre la manera en que se podria actuar para
que tengan menos temor de la interiotidad, de la sensibilidad; menos miedo de
la polisemia de la lengua. Este margen parece a menudo estrecho, sobre todo
porque no hay que imaginarse que aquellos que estAn en una posicién de omni-
potencia imaginaria tengan mucho deseo de salir de eso.

Filtrar sus temores con la ayuda de metéforas

Sin embargo, cuando haciamos las entrevistas en los barrios marginales,
encontramos que algunos jévenes habian pasado del gregarismo viril de la calle a
la frecuentacién asidua de una biblioteca. Y teniamos la impresion de que bastaba
cOn mMuy poca cosa, €n ciertos momentos, para que fuesen de un lado mds que
del otro: del encuentro, incluso temporatio, con un adulto referente que le habifa
transmitido un poco de sentido o dado la idea de oo destino.

En cuanto al margen de maniobra del cual disponen los mediadores para
ayudar a los jévenes a elaborar sus pulsiones destructivas, quicro evocar el trabajo
del un psicologo clinico, Serge Boimare, que trabaja con nifios y adolescences que
rechazan, a menudo violentamente, los aprendizajes escolates, Incluso la gestién
de! aprendizaje despierta en ellos temores, preocupaciones, y Boimare se esfuerza
por ayudarlos a metaforizar esos temores, a filtratlos, recurriendo a los textos.
Pero no a los textos desprovistos de originalidad, ya que tales escritos, que tratan
del pato que va al charco o de la gallina que picotea cercales, constituyen, a su
modo de ver, verdaderas “incitacienes al desenfreno”.

Para que las imdgenes, muchas veces crudas y repetitivas, que atormentan a
estos nifios se vuelvan negociables con el pensamiento es necesario “que no sean
solamente tomadas, agatradas bruscamente, de peliculas, de confidencias radijoféni-
cas o de noticieros violentos, sino que tengan para ellos la distancia, la complejidad,
la reversibilidad de la culrura”. Estas mevéforas, se encuentran, por ejemplo, en los
mitos antiguos o en Jules Verne, y permiten que cierras angustias tengan derecho

de ciudadanfa, al ser filtradas, contenidas, compartidas (Boimare, 1999).
' Es una pista que viene a corroborar lo que recordé mds arriba: cuando
escuchamos a los lectores, nos sorprendemos de que los descubrimientos, los
relatos, las frases, que les hablan, que los ayudan a dar sentido a sus vidas y
resistir 2 las adversidades son, frecuentemente, muy esperados. Es esencial, pues,
que los nifios, los adolescentes, los adultes, tengan derecho a la metdfora, al des-
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plazamiento, al desarraigo. El derecho de no estar destinados a los Gnicos textos
pretendidos que les ofrecen un reflejo de sus vidas y concebidos para responder a
sus “necesidades”. El derecho 2 acceder 2 otras figuras identificatorias antes que a
tal estrella porno o tal rapero violento; a otros bienes culturales o 2 las imdgenes
saturadas de poder.

Como lo recuerda Serge Boimare, “No seria necesario cometer el error de
creer que los temas culturales son engorrosos para los mis desfavorecidos. Son a
menudo estas historias, que han atravesado las edades, las que son més cercanas a
las preocupaciones internas de esos nifios.” Y no se trata ahi de un trabajo reserva-
do sélo 2 los psicélogos. Todo mediador cultural puede proponer tales merdforas,
a partir del campo literario, cientifico o artistico del cual se siente cercano.

Construirse

A lo largo de este texto, me situé del lado de una eventual prevencién de la
violencia, y en particular de esa violencia colectiva, territorializada, que irfa crecien-
do, trarando de recordar algunos rodeos por los cuales la lectura va en o sentido
de la elaboracién de una identidad singular, compleja, ldbil; cnidando un poco de
precipitarse sobre las ropas de novedad identitarias. Querria, ademds, mencionar
un punto, situdndome mds del lado de los que, y de las que, han suftido violencias:
la lectura es un rodeo privilegiado para construirse, construir una representacién
de si mismo, a veces profundamente herida y, asi, limitar, tal vez, esos terribles
fenémenos de repeticion, de identificacidn con el agresor, donde algunos hacen un
dfa experimentar a los otros lo que ellos mismos han soportado.

Lo sabemos de larga dara, el relato puede rener valor terapéutico. “Toda la
historia del sufrimiento grira venganza y llama al relato”, esctibe Paul Ricoeur (cir.
en jenny, 1998: 939). Por el simple hecho de estar puesta en orden, en palabras, en
relaro, una situacién de pasividad y de impotencia es transformada en accién por el
escritor. Y el lector encuencra, inconscientemente, el movimiento del escritor, que
escribe a parcir de la falta y de Ia pérdida, pero que, por la escritura, da sentido 2 lo
insensato, sobrepasa esta pérdida y va hacia una reconquista de la vida.

La lectura no es la vnica actividad que ofrece esta posibilidad de elaborar
sentido, de encontrar un nexo con lo que nos constituye. La escritura, el dibujo
son también un recurso precioso. Por ejemplo, en Colombia, las bibliotecarias y
los docentes trabajan en contextos de-una gran violencia, leen sin tregua historias
a los nifios y a los adolescentes y los incitan a escribir diarios, o a dibujar.

Si la lectura permite [2 reconstruccién de sf mismo, si contribuye a una
elaboracién de las pulsiones destructoras, si es también, en algunas condiciones,
una méquina de guerra contra las formas de atadura social donde se estrechan filas
como un solo hombre alrededor de un jefe, ella no puede arreglar el mundo con
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sus desérdenes, con sus violencias. Pero seguiré a esos mediadores colombianos:
mientras mds dificil es el contexto, més vital es mantener los lugares abiertos hacia
otra cosa —relatos, leyendas o ciencias— donde volver a la fuenrte, donde mantener
su dignidad. Espacios de descanso, de ensuefio, de pensamiento, de humanidad.
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Resumen El desarrollo de una hccién narrativa especifica para adolescentes se ha produ-

cido en paralelo a su introduccién en la prictica educativa como recurso para el
fomento del hdbito de lectura en todos los pafses de nuestro entorno. La investi-
gacién que llevamos a cabo explora las interrelaciones entre fa lectura auténoma
de los adolescentes y la lectura prescriptiva escolar en la erapa de la secundaria
obligatoria. Se intenta progresar en el conocimiento sobre los hibitos de lectura
en esta franja de edad, &l wrasvase entie los dos tipos de lectura, los criterios esta-
blecidos por los diferentes paises y la descripcién literaria de la oferta aceual, Todo
ello deberfa facilitar la roma de decisiones de los organismos pablicos sobre las
politicas de fomento de la lectura, las propuestas de coasenso educativo sobre la
seleccién y uso de estas obras y el desarrollo de recursos concretos de actmacidn
del profesorado,

Palabras clave: hibitos lectores adolescentes - lecrura preseriptiva escolar - novela juvenil

- educacién literaria

Abstract The development of a specific natrative fiction for adolescents has close parallels

with its introducrion ineo the educational practice as a resoutce to enhance the
reading habit in all the countries around us. The investigation we are carrying out
explores the interrelations between the autonomous reading done by adolescents
and the one prescribed during their obligatory period at secondary school. It is
our aim to ger a deeper knowledge of the reading habits 2t this age, the wansfer
between the two types of reading, the criteria established by the different countries
and the literary description of the offer at the present time. All this knowledge
should help the public organisms to take decisions abour the policies to foster
reading, to reach a consensus about the selection and use of these pieces of work
as well as to develop the faculty’s actual resources necessary for action.

Key words: adolescents’ reading habits - prescriptive reading at school - juvenile novel
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Desde hace ya bastante tiempo, nuestro equipo de investigacién (Grup de
Recerca sobre litEratura infanTil i Fducacid Literéria, GRETEL) trabaja sobre la
lectura de obras narrativas en contexto escolar. Se trata de una linea de acciones
interrelacionadas que se propone conducir a unos resulrados mds sustanciosos
que las consideraciones parciales, mis habituales, en relacién al andlisis de los
textos, de los lectores v de la escuela. Las acciones interrelacionadas de nuestra
investigacién consideran la lectura de obras enteras teniendo en cuenta: el con-
rexto cultural, lo cual se traduce en el estudio de fa oferta editorial existente; el
contexto escolar, lo cual se traduce en el andlisis de los aprendizajes literarios y
en la construccion socializadora a través de la literatura; v el contexto social, que
contempla los resultados en el desarrollo final de competencias literarias y de
habitos lectores permanentes.

Expondremos a continuacién una de las investigaciones que se han aborda-
do en este marco: las lecturas de ficcién de los adolescentes durante la secundaria
obligatoria.' El desarrollo de una ficcién narrativa especifica para adolescentes se

ha producido en paralelo a su introduccién en la prictica educativa como recur- -

so para el fomento del hdbito lector en todos los ‘paises de nuestro entorno. La
finalidad de la investigacién es facilitar [a toma de decisiones de los organismos
piiblicos sobre las politicas de fomento de la lectura, las propuestas de consenso
educativo sobre la seleccién y uso de estas obras y el desarrollo de recursos con-
cretos de actuacién del profesorado. Partiremos de un cuadro general y pasare-
mos después a ver con mds detalle una de las subinvestigaciones abordadas en este
martco: las interrelaciones entre la lecsura autdnoma de los adolescentes y la lecinra
prescriptiva en la etapa de la secundaria obligatoria.

Los objetivos especificos que se interrelacionan en la investigacién de
€Ste tema son:

1. Investigacién que ha contado con una ayuda de la Fundacién Enciclopedia Cacalana.
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1. B conocimiento sobre los hdbitos de lecrura en esta franja de edad.

2. Los criterios establecidos por los diferentes paises en relacién con la lec-
tura prescriptiva de obras y la descripcién de las pricricas reales de aula.

3. El trasvase existente entre la lectura prescriptiva escolar y la lectura auté-
noma de fos chicos y chicas.

4. La descripcion lireraria de la oferta actual para este piblico.

1. El primer punto se refiere al espacio social de la lectura. Aqui se ha
procedido, por una parte, a una revisién bastante exhaustiva de los estudios de
hébiros lectores en estas edades, estudios que han comenzado a desarrollarse con
fuerza en los dltimos afios. Se trata de contrastar y precisar qué es lo que sabemos
realmente en telacion con las diferentes variables contempladas por los estudios
respecto de la edad, contexto familiar y social, corpus de lecturas y evolucién
lectora durante la etapa adolescente.

Por otra parte, se ha realizado un estudio propio sobre la lectura aueénoma
de mds de un millar de chicos y chicas entre los 12 y los 16 afios en el municipio
de Cerdanyola del Vallés durante tres meses de campafia de informacién volun-
taria sobre sus lecturas.?

2. Fl segundo punto se refiere al espacio escolar de la lectura desde la pers-
pectiva de la preseripcidn, las concepciones de los docentes y las pricticas de
lecrura en el aula. Se han realizado también distintos tipos de acciones. Por una
parte, se ha procedido 2 comparar las programaciones cutriculares oficiales de
siete paises y a interrogar, a partir de cuestionarios, a reconocidos investigadores
de esos lugares.

Por otra parte, nos hemos dirigido 2 nuestro propio contexto. Se ha pasado
orto cuestionario a diferentes sectores del profesorado de secundaria y de uni-
versidad. Una vez contestados, se han completado con debates de grupo para
determinar la percepcion y opinién de los docentes. Los resultados han podido
contrastarse con algunos estudios aparecidos durante este tiempo, como el del
Grupo Lazarillo (2004), con un ceestionario que ya tuvo en cuenra el nuestro
en alguna medida, y que, por lo tanto ha sido ficilmente contrastable, o el de
Moya (2005} en el contexto de los IES (Institutos de Educacién Secundaria)
caralanes.

El corocimiento de la lectura prescriptiva en la escuela se ha contemplado,
finalmente, en vatios trabajos de investigacién en las aulas de secundaria (los de
Trujillo, 2007 y Lichrmann, 2007, en el marco del grupo GRETEL) encamina-
dos al conocimiento de la relacién entre las programaciones escolares, las con-
cepciones de los docentes, el tipo y procedencia del corpus leido, las actividades
realizadas y la recepcién de los alumnos.

2. Investigacién que obtuvo una ayuda de la Dipurtacié de Barcelona.
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3. Para el tercer punto se ha partide del contraste de los davos sobre la
lectura adolescente de la investigacién realizada en el municipio de Cerdanyola
respecto de las actividades de lectura prescriptiva en los JES del municipio duran-
te aquel periodo (Mantesa, 2004). Estos primeros resultados han permitido for-
mular una serie de hipétesis sobre la accion escolar, para los que se ha partido de
la divisién en espacios funcionales de lectura en contexto escolar establecidos en
Colomer (2005). A continuacién se ha iniciado la investigacién que se expondrd
aqui sobre la interrelacién de las lecturas adolescentes en un centro concreto de
secundaria.

4. La descripcién de la oferta editorial de lectura para esta franja de edad
parte de varias descripciones de las tendencias actuales de la novela juvenil. A
continuacién hemos privilegiado algunas especialmente relevantes segiin vatios
criterios. Se trata de situar la lecrura de Jos chicos y chicas en el espacio de fron-
tera personal y social que define fa construccién de una précrica lectora a caballo
entre el ocie y la obligatoriedad escolar; la ficcidn literaria y la ficcién vehiculada
a través de la imagen y las pantallas; ¢l tiempo vital de la infancia y el acceso a la
vida adulea; o bien la construccién del yo y la socializacién en comunidades cada
vez mis complejas. Para hacerlo se analiza la produccién de determinadas lineas
de produccién como la narrativa a caballo entre el texto y la imagen, la narrativa
centrada en ¢l tema del conocimiento intercultural y la construccion de socieda-
des muiriculturales, la fantasia épica y su relacién con ficciones audiovisuales y
de juego, asi como la narrativa a caballo encre un destinatario adolescente y un
plblico popular de amplio espectro.

La interrelacidn entre |a lectura personal y la lectura prescriptiva
en la etapa adolescente

1. El marco de la investigacion

Légicamente, la investigacién conjunta de todos estos aspectos se desarrolla
a partir de los avances en otros campos. Parten, en primer lugar, de la situacion de
democratizacién de la ensefianza que ha puesto el acceso a la literatura al alcance
de todos los publicos y que ha tenido que abordar las descompensaciones sociales
dentro de las aulas; en segundo lugar, del desplazamiento desde el estudio del
texto hacia el estudio del lector; y, en tercer lugar, del énfasis en el conocimiento
del punto de partida del Jector y la manera de ampliar su bagaje en marcos con
varios grados de formalizacién. Es decir, se parte de lineas sociolégicas, literarias
y educativas. Son campos de investigacién que a veces sc promueven a partir de
las necesidades educativas —las evaluaciones internacionales, como el informe
PISA (Programme for International Student Assessment), por cjemplo~, de
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otras del mercado editorial (las encuestas de hdbitos culturales, las anuales de la
Federacién de Gremios de Editores de Espafia, pongamos por caso), etc. Estos
estudios se han desarrollado con especial rapidez y ahora tenemos un moneén
de datos cuantitativos, 2 menudo contradictotios y en general poco articulados.
Pero indudablemente se poseen muchos mds datos e instrumentos que hace
una década. Por ejemplo, la generalizacién de los perfiles lectores utilizados por
¢l informe PISA, los resultados recientes del estudio de bibliotecas escolares en
Espafa (Marchesi, 2006} o algunds sistemdticas de comparacién entre grandes
estudios lo suficientemente fiables del drea anglosajona o francéfona sobre la
lectura adolescente (Reynolds, 2006; Robine, 2000; Hersent, 2000).

Desde hace muy poco tiempo, se ha iniciado un tipo de investigacién que
ineerrelaciona estos avances donde se inscribe ‘nuestro trabajo (Baudeloc e i,
1999; Baye et al.. 2003; Delbrassine, 2006; Manresa, 2007). Los estudios que la
componen son investigaciones socioeducativas sobre hdbitos y preferencias lectoras
enfocadas a extraer explicitamence implicaciones para la programacién escolar y
como recurso para e fomento del hdbito de lectura. Es en este sentido que la inves-
tigacion que vamos 2 describir explora aspectos de las interrelaciones entre la lecru-
ra libre de los adolescentes y la lectura prescriptiva en ‘lla secundaria obligatoria.

2. El dispositivo metodoldgico de la investigacion

El trabajo s¢ basa en la recopilacién de los titulos de las obras literarias que
han leido wes grupos de alumnos durance los ues primeros afios de escolarizacién
obligatoria, en un contexto escolar donde se lleva a cabo un proyecto de promeo-
cidén de la lectura. Las circunstancias y caracreristicas del contexto permiten esta-
blecer una comparacién enire dos grupos de control, donde se aplica un proyecto
de lecrura paralelo ala programacién de las lecturas obligarorias trimestrales, y un
grupo de contraste que no cuenta con esta intervencién escolar.

Los datos recogidos se inscriben tanto en pardmetros cuantitativos come
cualjtativos: las listas de los textos leidos por cada alumno durante los tres afios
en los que se ha efectuado la investigacién permiten cuantificar los porcentajes de
lectores y de libros que han leido dentro y fuera de la escuela, a la vez que dibu-
jan los perfiles lectores segiin el volumen de lectura escolar o personal. Las fichas
valorativas de las lecturas y las entreviseas 2 los alumnos ayudan a calificar, por una
parte, la valoracidn que los jévenes hacen de todos los textos que leen, ¥, por otra,
la percepcién que tienen de las pricticas escolares de lectura. Las entrevistas al
profesorado de lengua y literatura que ha incervenido durante los tres afios en estos
grupos de alumnos permiten afinar en los resultados sobre los efectos de la inter-
vencidn escolar en Jas practicas de lectura de los jévencs, El hecho de que se trate de
unz investigacién longitudinal hace posible que se pueda establecer una evolucién
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DISENO DE LA INVESTIGACION: instrumentos y muestra
De la escuela
Del lector {Dapartament de
Lengua)
Documentacién ¥ MUESTRA Documentacidn y
antravistas: Seguin intervencidn escolar; smbito ontravistas:
de Las modalidades de legtura
of Listas de taxtos
leidos +f Listas de textos
trimagstraimente programadas
{obligatoris, {obligatoria v
personal, complementarial
complementarin} Grupos de contyol
V Fichas - Grupe lector EJ:?,:,‘:: ¥ Grganizaclon de
valorativas de las lecturas
lecturas - Grupe poco lector
complementariag
+ Uso de las
+ Entreyvistas obras en ¢l aula
sequn tipologia de
lectores

Eje temporal: 1o, 20, 30 de ESO (12-14 aflosk:
Evelucitn

de las prdcticas lectoras de los chicos y chicas que forman parte de la muestra.

Las principales novedades aportadas por nuestro planteamiento son:

a) El control de datos muy completos, tanto cuantitativos como cualita-
tivos, tanto de los lectores, como de la escuela implicada.

b) La evolucién temporal de los mismos alumnos 2 lo largo de tes cursos
completos de secundaria.

<) El hecho de poder basarse en datos y no (o no dnicamente) en opiniones,
puesto que conocemos lo que han leido los chicos y chicas y por qué. Esto evita
muchos problemas derivados de los cuestionarios al uso, bien por asuncién de
tépicos © por los intenwos de estar a la altura del enuevistador por pare de los
entrevistados, bien por factores como la falsa concentracién de las preferencias
como una simple consecuencia de la dispersién de lecturas a causa de Ia abun-
dancia de titelos, de manera que, por pocos lectores que citen el mismo tfrulo,
este ya aparece como una de las obras mds leidas.

Aun cuando el seguimiento de los lectores a lo largo del tiempo es uno
de los aspectos mds innovadores, también provoca que la investigacion resulte
susceptible de recibir el impacto de la variacién de las condiciones inicialmente
establecidas. Pero esta desventaja queda ampliamente compensada porque justa-
mente esta variacion es conocida y afiade datos de indudable interés. Por ¢jem-
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plo, durante ¢l segundo afio de nuestro trabajo se produjo una disminucién de
la accién escolar que éstuvo acompafiada de un cierto acceso a sus beneficios por
parte del grupo de control. Esta situacidén se tradujo claramente en los resultados

Total libros leidos en 1° ESOQ Total librgs leidos en 2° ESQ
Grupo més kector 222 a2
Grupo menos lector 150 24
Grupa de control 53 65
Lectores de Lectores de Lectores de Lectores de
libros en la libros en la lecturas lecturas
escuela en 1° ascuelaen 2° externas en 1° externas en 2°
Grupo
mas lector 100% 28% 71% 61%
Grupo
mencs lecter 0% 12% 86% 23%
Grupo
de control 0% 10,5% 81% 47%
de lectura:

El descenso en lectura entre el primer y segundo curso era esperable, puesto
que estd en consonancia con todos los estudios internacionales al respecto. Pero
los datos revelan aqul, por una parte, la gran intensidad del descenso de la leciura
al disminuir la actividad escolar. Por otra, el hecho de que este descense afecta
especialmente al grupo menos lector, ya que la disminucién del efecto escolar
arrastra también la lectura personal de los chicos y chicas,

Tendencias de los resultados obtenidos

Los resultados tedavia son incipientes, puesto que [a investigacién se halla
en la fase de caregorizacién de los datos. Pero ya se aprecian varias tendencias
que pueden contrastarse con los resultados de los principales estudios de otros
paises sobre las tensiones entre la (representacidn de la) lectura [ibre y la insti-
tucional que mantienen o reformulan la separacién establecida por los lectores
adolescentes.

1. Se difuminan las fronteras entre lectura personal y lectura escolar
Esto significe, en primer lugar, que se atendia y; en algunos casos desaparece,

¢l espacio de lectura propia. Aumenta fa desafeccién, especialmente a causa de las
nuevas necesidades socializadoras de la etapa adolescente, la multiplicacién de las
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oferas de ocio o la falta de presencia de la lectura en el entorno social, a la vez que
el tiempo de lectura personal resulta absorbido por los requerimientos escolares.

En segundo lugar, se interioriza un sistema de valores culturales. Los refe-
tentes ofrecidos por la escuela inflluyen y dan cohesién a un nuevo corpus y unas
formas de lectura que condicionan la lectura de los chicos y chicas en distintos
sentidos. En una de sus tendencias supone, precisamente, una gran desercién de
la actividad lectora.

Asi, las investigaciones mds recientes coinciden en la paradoja de la dismi-
nucidén cuantitativa de la lectura al tiempo que se desarrolla una lectura en el
interior de parimetros culturales mis elaborados: es decir, el paso de los cursos
escolares aleja de la lectura, pero sin la escuela no hay lectura ni progreso a partir
de un cierto nivel,

El condicionante miés direcro de esta situacién es que la exigencia escolar
ocupa el tiempo de la lectura libre. Con respecto al aumente de la lectura en tér-
minos de libros conocidos a través de la institucién escolar, es decir, al grado de
dependencia escolar de los habitos lectores, es un fenémeno muy vinculado a las
variables sociales. Asi, los alumnos mayores y los lectores débiles {constituidos de
forma mayoritaria por los chicos, los adolescentes provenientes de familias cul-
turalmente desfavorecidas y los lectores que ya presentaban un perfil débil en los
afios anteriores) son los que tienen una lectura mas escolar, porque lo que obliga
a leer la escuela es lo inico que leen.

En el caso de la variable de género, las chicas suman los dos tipos de lec-
turas, mientras que los chicos ponen la lectura al servicio de objerivos de renta-
bilidad, conscientes de Io que obtienen con las lecturas: prestigio, informacién,
etc. Se trata de un factor similar al que hace que los nifios y nifias de menor edad
lean para sentirse mayores, lo cual conlleva a menudo un rechazo temprano de los
libros ilustrados o corros, puesto que son vistos como libros.adecuados por nifios
pequedios. Cuando los nifios ya se considerzn lectores y no necesitan la lectura
como indicio externo, la lectura se abandona como marca de autoestima.

Nuestra investigacién no aporta datos especificos respecto de la disminu-
cién de la variable socioecénomica en favor de la sociocultural, un cambio que,
en los ultimos afios, ha llevado a variar los indicios socioeconémicos habiruales
en favor de otros como el nivel de estudios maternos o el tipo, y no el nimero,
de libros presentes en el hogar (poesia o clésicos, por ejemplo). En cambio, si
podemos advertir otros factores de este aspecto socioculeural, como el hecho de
que los adolescentes eligen sus lecturas por Ja influencia de los medios audiovi-
suales, de forma que se confirma que en las sociedades globalizadas se-iguala la
seleccién concreta de titulos por parte de los chicos.y chicas, sean del pais o nivel
social que sean los lectores,

Aparte de estas variables, algo mds estudiadas, nuestra investigacién
permite ver la relacién que tiene la organizacién de diferentes modalidades de
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lectura en la escuela con los resultados de la lectura. Ultimamence se habla de
un nuevo concepro de implicacién como variable para evaluar la lectura. La
escuela es uno de los factores que lo componen y que contribuye mucho a
la esperanzadora realidad de que el lector puede superar los factores sociales
externos que condicionan el escaso éxito obtenido en la construccién de
hibitos lectores.

En el ejemplo antes citado se ve que, a pesar de la tendencia a disminuir la
lectura con la edad, todos los alumnos leen mds cuando se produce una actuacién
escolar. También se ve que si la accién escolar disminuye, los méds perjudicados
son los débiles, puesto que la disminucién de la presién en la escuela arrastra
[a lecrura personal. Asimismo hemos observado que si se adoptan modalidades
simultdneas de lectura, disminuye el rechazo lector y se amplia el tipo de corpus y
de formas de leer, de manera que se progresa hacia una construccién més cultural
y menos vinculada con la simple necesidad de ficcidn y socializacién primaria. Si
esto no pasa, anmenta la desercién lectora; estas necesidades vitales conducen a
otros canales ficcionales; o bien se desvia la [ectura hacia textos menos rentables
para ¢l progreso de las competencias.

2. Se establecen tensiones entre la (representacion de la) lectura libre
y la institucional que mantienen o reformulan su separacién

Orro tipo de resultados se refieren a los puntos en los que se producen las
tensiones ¢ntre la lectura libre y la lectura escolar. Ambos tipos de lectura o su
representacién en los l=ctores pueden mantenerse o reformularse de diferentes
maneras.

Las soluciones adoptadas por los lectores que se sienten distanciados de las
exigencias de la lectura escolar se sittian siempre, por una parte, en el campo de la
actitud que mantienen respecto de la lectura. Los chicos y chicas contindian valo-
rando la lectura ordinaria y los efectos de socializacién primaria que ofrecen los
libros, de forma que mantienen o buscan corpus de textos que les permitan esta
forma de uso (series comerciales, revistas, etc.) a la vez que marcan una frontera
protectora de su ego respecto de la lectura sabia que se les proponc, al considerar-
la simplemente una tarea escolar, que ni siquiera es especialmente rechazada.

Habitualmente, la tensién (y la actitud negativa en la que se traduce) pro-
viene de las dificultades de los chicos y chicas para cumplir [as expectativas esco-
fares. No es nada sorprendente si recordamos que un 25% de los alumnos de 15
afios dice que les cuesta leer mds al4 de unos minutos seguidos. En primer lugar,
los adolescentes tienen una gran experiencia en lecturas fragmentadas que con-
dicionan sus habilidades lectoras frente 2 las requeridas por la lectura de textos
largos, una lectura que se ha revelado, justamente, como marca de la diferencia
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lectora mds relevante para predecir el éxito escolar y el establecimiento de hdbitos
de lectura. En segundo lugar, los chicos y chicas tienen la necesidad de compartir
referentes para sentirse comunidad de lectores; de aquf el éxito de las modas o
los foros sobre libros en Internet, puesto que son textos o pricticas lectoras que
satisfacen mas plenamente los aspectos de socializacién que no se ven favoreci-
dos en el espacio habitual de Ia lectura escolar. En tercer lugar, necesitan mds
bagaje referencial y esquemas de previsibilidad de los que normalmente poseen
para comprender los textos que les propone la escuela y que, en cambio, si que
dominan en las obras que se relacionen con los productos audiovisuales o en las
series ficcionales. Todas estas cuestiones se hallan poco atendidas por las pricticas
escolares y constituyen, pues, un segundo punto de tensién.

Por otro lado, puede observatse que los titulos citados por los chicos y chicas
presentan unas equivalencias enormes en todos los paises, con el predominio de
best-sellers, géneros de moda y derivados de los productos andiovisuales. Son
libros que se ajustan a sus capacidades y que acostumbran a quedar fuera de la
seleccién escolar de obras a tratar. Ya que la linea de lectura personal no tiende
a la fusién durante la escolaridad, su prictica se mantiene fuera del aprendizaje
literario con respecto a los aspectos de conceptualizacién y sistematizacion de lo
aprendido. Cuando los adolescentes hablan de sus lecturas no saben aplicar un
metalenguaje literario de una cierca entidad, unos criterios de género o de etapa
histérica o una relacién de jerarquia, de manera que cl sistema de valoracién
continia basindose en criterios de verdad o de proyeccién (parece real o es una
historia real, es como si te pasara a 4, etc.). Este hecho revela, pues, en definitiva
una falta de operatividad de los aprendizajes literarios puesto que se preservan
separadamente los dos sistemas de lectura y una vez abandonada la escuela, las
pricticas literarias no se benefician de los afios de escolaridad.

El andlisis de la dindmica entre las lecturas personales y escolases evidencia,
pues, gue los puntos de tensidn se sittan en las actitudes, las comperencias lecto-
ras y el corpus de lectura. Y, en su conjunto, establece una distancia importante
con respecto de los objetivos escolares,

3. Se necesitan dispositivos de equilibrio entre las tareas enfocadas
a aproximar y alejar el tipo y nivel de las lecturas
respecto de los lectores en el dmbito escolar

No esperamos que este trabajo ofrezca conclusiones sorprendentes con
respecto a sus consecuencias escolares; como minimo en relacién con el cono-
cimiento acumulado por la investigacién ¢ innovacién educativa, Otra cosa
distinta es hablar sobre la prictica escolar, ya que las investigaciones de nuestro
equipo aquf coordinadas y basadas en la observacién en las aulas indican que
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contindan sin ser pricticas generalizadas. La situacién educativa en este tema
se mueve entre los extremes caracterizados por la total falta de consideracién
de aquello que se sabe al respecto, de una parte, y la imitacién y aplicacion
directa de los mecanismos de lectura personal al émbivo escolar, de otra; o bien,
a menudo también en una mezcla indiscriminada y azarosa de ambas cosas.
Nuestro trabajo espera contribuir a confirmar las innovaciones, cuestionar
algunos lugares comunes y ofrecer datos més sofisticados respecto del progreso
lector. Esta mejora deberia permitir elaborar dispositivos didécticos més dde-
cuados, establecidos a partir del equilibrio entre las formas de lectura y de las
variables que las condicionan para:

a. Qrganizar modalidades combinadas de lectura en la escucla. Asi, aumen-
tar el tiempo y espacio de la lectura dando més posibilidades de leer a todos los
chicos y chicas permite ejercer la funcién compensatoria de la escuela; combinar
diferentes modalidades obligatorias y electivas mejora las actitudes; y diversificar
los teferentes abre un abanico que enriquece el horizonte lector de todos los
niveles lectores.

b. Seleccionar el corpus teniendo en cuenta las précticas personales de los
chicos y chicas. Esto quiere decir incluir y saber aprovechar las ventajas de varios
corpus que se mueven en las fronteras de este tipo de lectura: obras que ificluyen
texio ¢ imagen de forma que permiten una lectura menos lineal y mds fragmen-
tada; determinados géneros que tienen una presencia ficcional y audiovisual
importante en estos momentos o textos a caballo encre la exigencia artistica, fa
destinacién popular y la especificidad de estas edades.

¢. Guiar ¢l proceso evelutive de fusién de corpus, formas y précticas lecto-
ras. Lo que significa impulsar actividades de lecrura compartida y de atencién a
la respuesta del lector que ofrezcan la experiencia de percenecer a una comunidad
lectora; intensificar y mejorar los dispositivos de mediacion que permitan tender
puentes hacia una lecrura mds distanciada y valorativa o articular los aprendizajes
en secuencias con sentido que ensefien estrategias de forma explicira.

Por otra parte, este tipo de investigacién también deberfa reflejarse en la
formacién del profesorado a través del conocimiento de los libros y de lo que se
sabe sobre las pricticas de lectura de los adolescentes, puesto que esto facilitarfa,
por ejemplo, decidir la manera de operar en las aulas segiin los perfiles lecrores
de los alumnos,

Hasta aqui, pues, ¢l esbozo de [2 tarea que nos ocupa. Esperamos obtener
con ella algunas conclusiones que podamos compartir nuevamente y que, como
siempre en la investigacién, produzcan a la vez la insatisfaccién de rodos los nue-
vos interrogantes'que se abren con cada avance producido.
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Resumen En esta instancia nos concentraremos ¢n el texto literario, pero como una
variante de ese inmenso espectro de textos suscepeibles de apropiacidn mediante
competencias estéticas. Delinearemos algunos aspectos tedricos acerca de |z pro-
blemitica del rexto artistico, su funcionamisnto semidtico y su relacién con el
sistema culeural, considerando que detenernos en la complicacién formal y dis-
cursiva que comporta ¢l texto literario nos advierre de su capacidad ilimitada de
condensar informacién. Por otro kado, si bien hay conciencia de que la lectura
¢s un problema crucial, un aspecto de ella aparece relegado, especialmente en
los dmbitos educativos. Nos refetimos a [a lectura como préctica de apropiacién
estética de bienes simbélicos, lo que seria consecuencia de un posicionamiento
de los docentes de Letras, inclinados mds a lo lingiiistico que 2 lo especificamente
literatio, La lectura literaria genera competencias para cualquier tipo de lectura,
pero también ¢s una instancia desde la cual se habilita un pensamiento que facilita
el acceso a un capital cultural necesario y pertinenté para una cabal insercién en
la sociedad. El establecimiento de los procesos y las condiciones de dicha relacién
sociocomunicativa posibilitars el disefio de herramiencas de andlisis en el estudio
de los casos enmatcados et situaciones pedagdgicas.

Palabras clave: rexto attistico - estética - cultura - lectura literaria - escuela

Abstract In this insrance we will focus on the literary vexe, as 2 variant of this huge spec-
trum of texes subject to appropriation through aesthetic skills. We will oudine
some theorerical aspects of the problem of aristic text, its semiotic funcrion and
its relationship to the cultural system. We consider thar focusing on the formal
and discursive complication involved in the literary text rells us his unlimited ca-
pacity to condense information. On the other hand, while there is awareness that
reading is a erucial issue, one of its aspecrs appears relegated, especially in the fields
of education; we refer to literary reading as a practice of aestheric approptiation of
symbolic assets. That we believe to be an outcome of the positioning of teachers
of Literature, more inclined to linguistic aspects than specifically literary ones.
Lirerary reading generates skills for any type of reading, but it is alse a platform
which enables a thought that facilitates access to a cultural capical necessary and
appropriate for a full integration into society. The establishment of the processes
and conditions of such socio-communicative relationship will allow the design of
analysis tools in the study of the cases framed in teaching situarions.

Key words: arcistic texe - aestherics - culture - literary reading - school
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1. Texto artistico - lectura estética

El estudio de la lectura literaria tiene diferentes posicionamientos segin el
problema que se advierta y el objetivo que se persiga, pero sin lugar a dudas la
eleccién tedrica que sehaga debe enfocar necesariamente los aspectos inherentes
2 esa escritura diferenciada y especifica que es el texto literario. La orienracion
tedrica de tal fndole permitird delinear ¢l camino y proveer de estrategias de
andlisis. En esta instancia nos detendremos en algunos aspectos tedricos de la
concepecién de Iuri Lotman (1970-1979) acerca de la problemdtica del texto
artistico, su funcionamiento semidtico —en el sentido de la conformacién de una
estructura no uniforme ¢ hipercodificada— y su relacién con el sistema cultural,
Es decir, categorfas tedricas que ahondan ¢n la comprensién de lo cualitativo del
texto artfstico y las complejas relaciones que establece con ¢l contexto culrural
y con los lectores, Poner ¢l énfasis en la complicacién estrucrural que comporra
el texto literario nos advierte de su capacidad ilimitada de condensar informa-
cién y de producir nuevos mensajes. El texto literario se nos presenta como un
verdadero dispositivo intelectual que contiene variados cédigos en su interior,
transformindose en un generador informacional ilimitado. Por lo tanto, ¢l desci-
framiento del texto, tema que nos ocupa, se complica, deja de ser una experiencia
finita y acontece un nuevo modo de relacién que se traduce en términos de una
negociacién semdntica. El establecimiento de los procesos y las condiciones de
dicha relacién sociocomunicativa posibilitara el disefio de herramientas de andli-
sis en el estudio de fos casos enmarcados en situaciones pedagdgicas.

Desde su orientacién semiocultural, Lotman determiné como centro de sus
estudios no la lengua sino el texto, es decir, un sistema signico clausurado en lo
formal y estructural pero ilimitado en todas las hipotéticas lecturas ¢ interpreta-
ciones; pues los materiales de construccidn de los textos dentro de una culwra
son los infinitos c6diges de los lenguajes, vigentes y no, en dicho sistema. De
allf que texto y cultura pesmanezcan en unién indisoluble, Entender un texto
es entender una cultura, de la misma manera que para conocer la cultura y su
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movilidad es ineludible pasar por los textos y detenernos en los lenguajes emplea-
dos por ellos. La cultura, por tanto, es productora de una varicdad de lenguajes
codificados y, en consecuencia de diferentes tipos de textos.

El texto que nos ocupa en esta instanciz es el artistico-literario, entendido
como una unidad heterogénea y, por ende, con un dinamismo particular, ya que
su codificacién es particular, pues la lengua literaria funciona de una manera
singular, por tener al arte como soporte semidtico; de hecho el lenguaje literario
estd concebido por este autor como modelizacidn secundaria.!

En tal sentido, dicho texto conforma un signo, por ser precisamente
una unidad cultural en cuyo interior interactiian diversos sistemas semidticos
(diferentes lenguajes), pero en forma auténoma produce un nuevo lenguaje; tal
mecanismo lo hace pasible de transformarse en texto tinico; es decir, un sistema
significante distintivo, una nueva manera de significar.

La capacidad de contener vatios sistemas significantes, es propia y exclusiva
del texro lirerario y es lo que permite distinguir un tipo especifico de relacién
con los sujetos. Nos proponemos provocar una toma de conciencia en los sujetos
agentes del dmbito educativo acerca de qué es la escritura literatia, qué se lee, por
qué y para qué.

Dejar de lado el objetivo meramente utilitario —constante en la escuela
hoy— en el uso de los textos literarios, conlleva iniciar un proceso de abordaje
consciente acerca de la problemitica de la especificidad de la lectura literaria. Sin
desconocer los posicionamientos que los agentes del proceso educativo tienen
respecto de los sistemas significantes, es decir, respecto de lo cultural y de lo
arristico; todo ello en virtud de determinar el modo de relacién que mantienen
con la literatura.

Durante mucho tiempo, la escuela priorizé los aspectos lingiiisticos antes
que los literarios ¢n la seleccién y manejo de los textos; en primer lugar, debido a
Ia necesidad de construir identidad nacional a partir del uso homogéneo de una
lengua que pudiera integrar a los hijos de los inmigrantes. Lo segundo est4 rela-
cionado con otro tipo de necesidad, la de la eficacia puesta de relevancia durante
la década de 1990 y la corriente trasnacional de neoliberalismo. La lectura del
estructurzlismo que hizo la escuela fundamentalmente a partir de la dlcima refor-
ma curricular, resulté funcional a esa concepcién de la literarura como discurso
ticil para adquirir competencias comunicativas. Interés que fue sostenido en el
tiempo por la incidencia del movimiento estructuralista, que sobrevaloraba la
funcién comunicativa; es decir, habfa que garantizar la homogeneidad del men-

1. Lotman (1979) establece un proccse semidtice que va desde Jo que €l denomina lenguajes arti-
ficiaizs, que son los lenguajes 1égicos, algortmicos, los metalenguajes de las ciencias ete.; luego,
como central, las lenguas naturales, que se presentan como modelss primarios de todos los otros
lenguajes y, finalmente, los kenguajes de modelicacion secundaria, donde sc incluye el arte, la religién,
los miros, etc. :
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saje y; por tanto, eliminar todo elemento (ruido, en términes de Lotman) que
pudiera obstaculizar la llegada de la integridad del mensaje inicial.

Para nosotros, que adherimos a la capacidad infinitamente significance de
la escritura areistica y su préctica como el lugar 'de lo posible en términos de
creacién, creemos, junto 2 Lotman que, mdés alld de la funcién comunicativa, hay
otra funcién, que ejercen los textos literarios: la funcién generadora de sentidos.
Por ranto, se hace necesario entender que el cédigo o lenguaje del texto no pre-
cede al mismo texto, sino que es este el que se encuenra antes que el lenguaje,
Precisamente, una configuracién artistica es una unidad de un cédigo desconoci-
do y enfrentarse a ella equivale a descifrar su lenguaje y construir su gramética.

Este camino de significacién y resignificacién es el que queremos resaltar,
puesto que nos parece necesario y hasta vivificador comenzar por entender
toda accién enmarcada en los espacios educativos come prictica semidtica en si
misma. Detenernos en la funcién creadora de los textos artisticos es dimensionar
su capacidad ilimitada en la expansién de sentidos,

La escuela, o los agentes que se encargan de incroducir a los jovenes en las
pricticas de lectura, estén a tiempo de reformular ciertos aspectos de los enfoques
tradicionales, cuyos modelos, por su redundancia estercoripada, desvirtuaron la
experiencia estética al convertirla en una accién desprovista de sentido. Revertir
este estado, significa ensayar otras miradas a los objeros artisticos, que permita
leer ¢l texvo literario en su propia especificidad, sin desvincularlo de lo cultural,
Estamos hablando del desarrollo de una capacidad para percibir y descifrar
potencialidades significantes diversas que no se agotan en el desciframiento de
un contenido univoco y comunicable; por ser el texto artistico una estructura
dnica en cada caso, con leyes propias que el lector-espectador debe descifrar en
cada caso.

El establecimiento de criterios de seleccién, que provengan de presupuestos
especificamente artisticos, esuna de las vias alternativas para desarroflar la capa-
cidad de valorar un texto no sélo por lo que contiene {en forma de mensaje o
idea}, sino por las cualidades en ¢l orden de lo formal y expresivo. Esto requerird
el desarrollo de competencias que posibiliten consumir bienes simbélicos con
una actitud que rebase el esquema propio de la sociedad de consumo, que, por
otro ado, la escucla se encarga de reproducir.

S¢ trata entonces, de incorporar los objetos del arte y el capital artfstico en
su conjunto, atendiendo también a su complejidad formal, a sus aspectos dife-
renciados, de tal manera que la comprensién y el goce (el orden no es arbitrario)
requieran de la posesién de cédigos y de entrenamientos intelectuales y sensibles

2. Segiin Lotman (1970: 101) y desde la trorfa de la informacién, “el ruido 2nulz ta informacién™.
En cambio, afitma que los ruidos son inherentes al rexto ardstico, ya que “el arte [...] poses Ia
capacidad de wansformar el ruido en informacién {...]. Esta particularidad est4 relacionada con ¢l
principio estructural que derermina la polisemia de los elementos del cexto ardstien”. *
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que permitan descifrar lo literario tomo signo artistico. Esta préctica cultural
la rescatamos ademds como principio de democratizacién social, habida cuenta
de la imposibilidad de deslindar lo artistico de lo social y de lo cultural. Garcia

Canclini (2004; 64-65; hablando de los modos y acciones de las clases sociales
para absorber los bienes artisticos, nos dice:

Del mismo modo que las divisiones del proceso educativo, las del campo artistico
consagran, reproducen y disimulan la separacion entre los grupos sociales. Las concepciones
democrdticas de la cultura —entre cllas las teorfas liberales de la educacién— suponen que
las diversas acciones pedagépgicas colaboran armoniosamente para reproducic un capital
que sc imagina como propiedad comin, Sin embargo, los blenes culturales acumulados en
la historia de cada sociedad no pertenecen realmente 2 rodos (aunque formalmente scan
ofrecidas a todos).

La idea es modificar las representaciones en torno a lo artistico en las ins-
tancias educacionales, atendiendo a una concepcién del arte como experiencia
activamente innovadora. Este tipo de estética, alejada de lo atil y funcional,
necesita sin dudas un piblico competente para poder descifrar caracteristicas
que desde l2 emisién estdn manipuladas con la intencién de no ponerse al set-
vicio de ninglin otro interés que no sea artistico; es decir, alentar la capacidad
de poder disfrutar de un texto arristico separando, en primera instancia, lo
estético de lo précrico.

Una actitud desinteresada frente 2 los objetos artisticos otorga 2 los suje-
tos la capacidad de obtener placer en la percepcién, a través del desarrollo,
por medio de una prictica conrinua, de habilidades sensoriales e intelectuales,
Tales consignas: disposicién estética y competencia artistica, conformarian
una prictica alternativa al contener en si misma una dimensién significante
que le da senrido.

El desarrollo de la capacidad perceptiva fue uno de los puntos principales
de los formalistas rusos como condicién necesaria para que se activara la fun-
cién estética de los textos artisticos. El mismo Mukarovsky desde la Escuela de
Praga propone revalorizar:el lugar y el rol de la funcién estética en el conrtexro
social del sujeto, afirmando que tal funcién es propia de ia naturaleza humana,
entendida como una modalidad de reaccién del sujeto 2 su mundo exterior.
Alramirano y Sarlo (1983: 29) afirman:

Desde la perspecriva de Mukarovsky, ¢l concepto de funcién estérica ¢s més inclusivo
que ¢l de arte y es por esta razén que puede estar presente en diversas précticas, que se defi-
nen per'una funcidn o un haz de funciones predominance: pragmdricas, &ticas, religiosas,
polfticas, ¢tc., esta perspeciiva funcional no admite que sc atribuya una "cualidad” {para cl
caso de la estética) como rasgo sustancial de cicrto tipo de objetos, actos o discursos. Para
Mukarevsky no existen objetos, que por sus caracteristicas, rachacen la funcidn estética;
del mismo modo, cualquier prictica puede eventualmente reestructurar ¢l sistema de sus
funciones para admitir la estérica,
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Son el sujeto y sus pricticas sociales los que determinan el desarrollo 0 no
de la funcién estética. El poder experimentar estimulo, en términos de reaccién
frente 2 los objetos de arte con un alto grado expresivo, requiete del desarrollo
de habilidades y destrezas necesarias, que se traducen en modos diferentes de
tratar la organizacién sensible de signos, es decir los objetos artisticos. En suma,
estamos proponiendo —aunque parezca una utopfa desde el lugar de la escuela— el
desarrollo de las facultades estéticas del sujeto, entendidas como una de las matri-
ces sobre la que se articula la cultura.

Si la lectura literaria es la instancia donde se resuelve lo estético, deberia-
mos pensar, ya que hablamos de una lectura diferenciada, en el entrenamiento
de habilidades para poder marcar las limitaciones a las que nos sometemos con
una lectura comdn Fuerternente automatizada, frecuente en nuestros dmbitos
escolares.?

Ahora bien, no desconocemos los factores sociales y culturales que inciden
en la concrecién o no de tal actividad, rampoco queremos privilegiarla, sélo
aspiramos a resignificarla como una prictica vélida y viable dentro de nuestro
CONLExto.

2. Literatura y lectura escolar

El zexto literario por la mera incencidn de leerlo y efectuario concretamente
en la prictica, deberia otorgar placer; siempre y cuando prevalezca en el sujeto
una representacién de lectura con esa impronta, es decir, no obligatoria, sin uti-
lidad y fuera de toda intencionalidad extraartistica.

Existen numerosos elementos negativos en el contexto escolar que impiden
otorgar valor a la prictica de la lectura literaria. En principio, sabemos que en
la escuela la lectura, adn Ja Jiteraria, tiene como representacién la bitsqueda de
datos y conocimientos; otro de los obsticulos es la existencia de nuevos modos
de lectura que demandan los medios de comunicacién en general y la industria
cultural: la conexién en la red, Interner, Web, chat, etc., que se caracterizan por
la inmediatez del objeto que se quiere leer, la répida aprehensién, la facilidad de
lectura y lo més atractivo que es la interaccién. En la comunicacién interactiva
se preduce un acoplamiento de varios sistemas de signos, que no se niegan ni se
contraponen, sino que se complementan y se resignifican. Este tipo de préctica,

segiin Tarragona (2007 24):

3. “La impronta pragmatista y/o utilitarista decimondnica de la escucla argenting, refega lo lidico y
estético. La reduccidn de la lectura literaria en las instituciones educativas obstruye el desarmollo de
competencias imprescindibles tanto para la apropiacidn critica de la cultura como para el desarrolio
del pensamicnio simbélice de los sujetos” (Ruibal y Tarragona, 2006).
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[...] consolida una adhesién casi adictiva entre los jévenes, rasgos que estructuran la
vida cotidiana y ]2 cultura de ellos, cuyas consecuencias son la abundancia de informacién y
entretenimiento y Ja posibilided permancnte de acceder a un orden fragmentado y somerido
al azar. Estas caracteristicas no se dan s6lo entre los jovenes de escasos rectrsos, se acentiian
aiin m4s entre los de sectores socizles de mayer poder adquisitivo, justamente por los medios

con bos que caenean, permitiéndoles estar conecrados en forma permanente.

Volviendo a la escuela y 2 la literatura, advertimos que lo que se efecria
como prictica es una lectura no literaria de textos literarios, la lectura estd aco-
tada a una lectura informativa y, por Ja influenciza de lo cibernético, una lecrura
ripida. De esta forma, lo estético, en las representaciones del saber escolar, se
halla toralmente desvirtuado, no forma parte ni siquiera como expectativa de
experiencia a concretar. En este sentido, si son el sujeto y sus pricticas sociales
los que determinan el desarrollo 0 no de la funcién estética, jcudles serjan las
probables salidas que se podrian implementar para revertir el estado actual de la
lectura literaria?

La lectura de textos artisticos sélo se convertirfa en una experiencia con
valor propio, mediante el desarrollo de competencias que se encaminen a lograr
la experiencia con lo artistico de un modo diferente; es decir, adquirir la capaci-
dad de poder reaccionar frente a los objetos de arte de modo estético. El objetivo
serfa tratar de trascender lo meramente contenidista tanto como un formalismo
vacfo de sentido. De lo contrario desembocamos en descubrir la estrucrura del
relato, los nidcleos y catdlisis, etc., que tampoco contribuyen excesivamente al
goce estético.

En dicho sentido, el desarrollo de la capacidad perceptiva fue para los for-
malistas rusos una condicién necesaria en la activacién de la funcién estética de
los textos artisticos, cousideraban que lo estético estd intimamente relacionado
con las acciones humanas. Ahora bien, si sostenemos con Lotman que el texto
artistico es una estructura especial y autosuficiente, ademds de poder reconocer
un manejo especial del lenguaje, en términos de lo expresivo y connotativo, las
clases de literatura deberian focalizar la potencialidad significante de un texto
artistico; para lo cual es necesario hacer pie en las relaciones inuinsecas que
genera ¢l texto literario: relaciones (siempre jerdrquicas) entre auter y personajes,
entre lector y autor, entre lector y personajes, entre uno y otro personaje, entre
narrador y autor.

Es decir, desmenuzar el texto, darle motosidad a la lectura, en contra de la
légica de consumo antes citada, para establecer conexiones internas insospechadas,
que los alumnos no estdn entrenados para realizar, y que habilitarfan nuevas relacio-
nes con el propio mundo circundante, incluso conexiones que no estaban previstas
cuando se escribié el texto. En suma, aprovechar, mediante |2 percepcion estética,
la seduccién de algunos textos construidos desde un lugar alamente arristico.
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Es necesario frente a un texto literario la suspensién momentinea de otros
saberes escolares, por eso hablamos de una actitud diferente del sujero frente al
texto literario, reconociendo junto a Mukarovsky que la disposicidn estética no
estd en los objetos sino en los sujetos y que hasta se puede llegar a tener una
mirada estética de objetos que no son artisticos. Por tanto, la funcién estética se
caracteriza fundamentalmente por abstraer al objeto de sus entornos habituales y
con ello enrarecerlo; el resultado es la desautomatizacién en la percepcién v, en
consecuencia, una mirada que resalta lo extrafio y lo inusual de dicho objeto. Una
actitud desinteresada frente a los productos artisticos, en el sentido de no buscar
ningin otro rédito que no sea el goce estético, otorga a los sujetos la capacidad de
obtener placer en la percepcién, a través del desarrolio, por medio de una préctica
conrinua, de habilidades sensoriales e intelectuales.

Se trata, entonces, de abordar el objeto literario como una entidad auto-
suficiente (hoy lejos de c.-ualquier fetichismo romdntico), con valores intrinsecos
y autonomfa semdntica, posibilitando modos no cenvencionales de apropiacién
del conocimiento.

Dicho tipo de lectura tiene un precedente histérico: se genera a fines del
siglo XIX con el denominado movimiento “arte por el arte”, que durante todo
el siglo XX va adquitir legitimidad, en especial a partir del desarrollo de las van-
guardias europeas. Lecrura que reclama desde lo interno del texto actitudes, pues
la configuracién textual contempla &l hipotético lector. Esta forma de canexién
del sujeto con un objeto construido con independencia de toda referencia exter-
na y con valor en si mismo conformé una representacién de lectura mds libre,
despravista de ]a carga obligatoria que impone la apropiacién del saber escolar
institucionalizado; lectura que tiende 2 la constitucién de representaciones dis-
tineas del sujeto y de su relacién con el saber.

3. Representaciones de lectura

Presuponiendo que la lectura es una prictica compleja v que en muchas
ocasiones los diversos usos que sc hace de los textos pueden adquirir connota-
ciones conflictivas y hasta antagénicas, hemos realizado un estudio de campo
para indagar en ¢l mencionado conflicto a partir de representaciones sobre la
lectura en nuestro contexto, Para ¢llo hemos realizade encuestas en alumnos
del nivel medio y superior (alumnos de primer afio). Dado que el objetivo de
este estudio era incidir en las précticas lectoras de los alumnos, las encuestas se
realizaron sobre el total de la poblacién estudiada; en otras palabras, la muestra
fue exhaustiva. Se indagaron una escuela de nivel medio y el primer afio del nivel
superior de la carrera de Letras de la Facultad de Humanidades de la Universidad
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Nacional de Catamaica. Intentaremos reconstruir las impresiones y, de algin
modo, también los “escenarios™ de lecrura a partir de las respuestas que los jéve-
nes de entre 15 y 18 afios daban al cuestionario que incluimos 2l final de este
trabajo (ver apéndice).

En ¢l primer afio de la carrera de Letras, y por indagaciones hechas esponi4-
neamente,’ es decir en forma oral, la lectura de placer dentro del dmbito escolar
(trayecto concluido) no aparece valorada como instancia legitima de formacién.
La lectura legitima estd vinculada a bien hecha; es decir, a gramaticalmente correc-
ta, que responde a un trabajo planificado, ordenado, dirigido y semdnticamente
univoco. Los alumnos se reconocen como poce lectores y asocian el calificativo
de buenos lectores a la acumulacién de lecturas; en otras palabras, a o’ cuantica-
tivo. Pueden advertir y distinguir un texto litefario de aquel que no lo es; pero
de ningtin modo pueden reconocer diferencias en las lecturas y en las actitudes
que comportan cada una de ellas. Se reconocen desprovistos de competencia en
lectura literaria. Por lo tanto, la represenracién de lecrura legitima que tienen es
la de la lecrura canénica escolar, la que reporta un capital culrural.

Con respecto al valor que tiene para ellos la lectura de textos literarios,
observamos, en su mayoria, tres grandes orientaciones: para iz vida, para la for-
macién, para el conocimiento. Algunos marcaron una o dos orientaciones y otros
expresaron libremente una idea. En primer lugar marcan el conocimiento, luego
la formacién y finalmenre la vida.

En general se observan expectativas muy altas con respecto al acto de lectura,
en el sentido de otorgarle una funcién abarcadora a la literatura. Esto se refleja en
algunos agregados, tales como: “para mi la lectura es un aprendizaje” o “la lectura
tiene un valor de expetiencia” o “los libros me dan libertad”. En dichos alumnos,
¥ a pesar de lo expresado espontdneamente como se dijo antes, advertimos, en las
respuestas dadas al cuestionario, una orientacion del sentido de la lectura literaria
diferente, la relacionada con un impacto en la subjetividad. Es decir que no primé
en los resultados leidos, como vimos, [a representacion socizl de la lectura, la que
se mide en términos de acumulacién de capital cultural solamente. El para gué
feer tiene, desde las respuestas recogidas, un objetivo alentador: al parecer lo que se
pone mds en juego en las representaciones de lectura de estos jovenes es la posibili-
dad de volver a encontrar un vinculo con aquello que los constituye.

La Escuela Nacional de Educacién Téenica (ENET) es una de las escuelas
que en nuestra provincia depende de la universidad. La sigla, por todos conocida,
indica que lo técnico es el aspecto. que se prioriza en lps trayectos curriculares.

4. Entendemos por “escenario de lectura” las condiciones sociales, personales y educarivas de los
sujetos lectores.

5. Permiso que nos otorgamos por estar al frente de una de las citedras (Entroduccion a la
Liceratura) del primer afio de Iz carzera,
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Esta escuela cuenta con dos orientaciones: mecinica y construecion; la literarura
aparece en los dos tltimos afios del ciclo superior. Veamos a continuacién las
respuestas dadas por los chicos que pertenecen a tal institucién

Con referencia a la pregunta ;Dénde lees literatura?, en primer término
ubican la escuela y en segundo, la casa; en el item En otro lugar, frente a un total
de 45 encuestados, s6lo 8 lo marcaron y uno de ellos la especifica: “el cyber”.
Infetimos, que aunque la casa esté marcada como un lugar de lectura, aqui fun-
ciona como la extensidn de| espacio escuela, en términos de completar lo que no
se alcanzd como tarea o “deber” en esta (leima.

Con respecto a las expecrativas con las que legan a la lectura literaria, los
chicos mencionan la “distraccién” y el “entretenimiento” primero y luego el inte-
rés por conocer algo "nuevo” o “diferente”. Algunas respuestas son: “internarme
en un mundo de suefios y fantasfas™; “biisqueda de lugares diferentes e historias
Gnicas”; “saber cosas que pasaron”. Varios mencionan como expectativa ha fun-
cionalidad de la lecrurs; dicen: “Mi expecrativa es leer para entender las clases de
lengua y literatura”, o “leo para corregir habla y escritura”. Dentro de esto dltimo,
es decir la utilidad, varias respuestas giran en torno a “busco algo inteligente, un
camino” o “reflexionar sobre la vida y sus etapas” o “aprender de los ideales de
los autores y del mundo”.

Advertimos entonces, dos funcionalidades de la literatura para estos chicos,
que son, por otro lado, claras por la oposicién que marcan; ninguna respuesta
fusiona ambas. Por un lado estin presentes el deleite y la evasién como bisque-
da; por otro, lo prictico como modo de aprendizaje. Cuanritativamente frente
a un rotal de 45 encuestados, 38 respuestas se las ubicaria dentro de lo primero
y 7 dentro de lo segundo. Este resultado es bastante significativo {mds all4 de la
cantidad de obras leidas por estos chicos, que para el caso y desde nuestra con-
cepcién no es relevante), ya que los efectos en la relacién de ellos con la literatura
no son desalentadores.

Con respecto a los géneros elegidos, €l cuento es el fayorito, luego sigue la
novela, después la poesia y el teatro casi con la misma cantidad y pot tltimo el
ensayo; debemos aclarar que podfan marcar mds de una opcién. Creemos que
los resultados tienen que ver con las pricticas en la escucla, ya que el cuento es
el género mis trabajado en la escuela, Respecto de la experiencia con la novela,
segtn la consulta con la docente del grupo de encuestado, en el primere de los
afios de ese ultimo ciclo se les propone a los alumnos comno obligatorio leer una
novela en el afio. Con referencia a la poesia y 2l teatro, la misma docente alude al
estudio de poesia tanto como de textos dramdticos, con la misma frecuencia que
con lo narrativo. Esto fundamenta las respuestas, ya que en algunos casos s¢ mar-
caron todos los géneros, lo que indica competencias en erden del conocimiento
genérico, obviamente la tendencia privilegia un gusto que, como dijimos, es €l
cuento, pero los resultados no nos permiten determinarlo como excluyente.
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Frente a la pregunta ;Qué te gusta encontrar en las obras literarias?, las
respuestas marcan una gran diversidad, pero que podriamos agruparlas por
conexién. En primer lugar estén intriga, suspenso y accién; en segundo término:
terror y misterio. El tercer grupo elegido es ciencia-ficcién, y también, “cosas
increibles” y “criaturas fantdsticas”. Tres respuesta apuntan a “hechos que ocurren
en la vida real” y otras tres a “muerte, sangre y pasién”. Cuatro respuestas aluden
a “buen final” y una, a “buena trama”. Esto nos parecé significativo porque se
advierte una inclinacién a percibir, también, la forma; es decir, para algunos de
estos jovenes los aspectos estructurales no les son indiferentes. Una sola respuesta
menciona el humor y dos el amor y lo romdntico.

Como vemos, la gama es profusa; ahora bien, lo que se destaca en la elec-
cion tiene que ver con que los jovenes encuestados, son varones en su amplia
mayoria. Los resultados de la pregunta formulada se correlacionan con los de la
referida a las expectativas; pues la “distraccién” y el “entretenimiento” suponen
una ruptura con lo histérico personal y cotidiano, es decir, la “evasién” y ello no
se efect(a sino a través de una escritura que contenga una histotia real o ficticia,
pero que por sobre todo sea, en sus palabras, “atrapante”. En cuanto al tempo
semanal que le dedican a la lectura, la opcién De una a'dos boras es la que obruvo
mds puntaje {20 marcas); luego sigue la opeién Menos de una hora (15 marcas),
Ninguna (6 marcas) y Enalmente Mds de dos horas (1 marca). Entendemos que el
tiempo de lectura que aparece con mayor tendencia tiene una esttecha relacién
con el tiempo que dedican para leer en el espacio “Lengua y Literatura” dentro
de la escuela. Esto se enlaza con lo que dijimos respecto de los lugares donde
leen los alumnos, reforzado, ademds, con la opinién de la docente encuestadora;
ella expresé: “en su mayoria los chicos tienen como dnico espacio de lectura a
la escuela, los diagnésticos y las charlas que con ellos tengo lo confirman”. Esee
dato merece una reflexion favorabie hacia la escuela, que parece ser la inica que
habilira la llegada a textos literarios; de algtin modo, corrobora la cita de Garcia
Canclini sobre la concepcién democritica de la cultura.

Mis alld de la cuantificacién anterior referida a las orienraciones dadas en
las preguntas, también consideraremos algunas expresiones de los chicos, que tie-
nen que ver con una valoracién. Dicen: “ayuda al coeficiente intelectual y ejercita
el cerebro™; “Es una lectura diferente, entretenida’; “Nos ayuda 2 nuestra imagi-
nacién y a volar”; “Le asigno mucho valor, lo que leo lo aplico a la vida a Ja forma
de expresarme y de hablar”; “Creo que si necesitis saber algo lo debes buscar en
un libro”; “Me ensefia de los errores de un personaje para no cometerlos yo”.

Ademds de las funcionatidades que ellos le asignan a la lectura literaria y de
las que ya hablamos, el valor de la lectura cobra una dimensién de importancia,
tanto como capital simbélico —y esto no es menor puesto que se trata de alumnos
de una escuela técnica— como de bien de uso y de cambio, por los:efectos que
puede tener para ellos en la vida prdetica.
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Esta sucinta descripcién de las indagaciones que realizamos con nuestros
ingtesantes como con 2lumnos del Polimodal es sélo una aproximacién al estu-
dip de la lectura literaria en su estado actual. Hay mucho por realizar y sabemos
que es una tarea compartida; como docentes de letras sélo aspiramos a echar
luz sobre lo especifico del texto literario y de la lectura que debiera- efectuarse
con el propésito de recuperar el espacio de la literatura y el arre en o curricular;
concretamente en las pricticas escolares. Somos conscientes del vaciamiento de
sentido y de accién en las instituciones escolares; esto denuncia una situacion,
pero ademds nos interpela 2 inaugurar otras formas y otras acciones.

4. Algunas interferencias epistemoldgicas de |los docentes
frente a la lectura literaria

Intentatemos indagar la actitud que los docentes de Lengua y Literatura tie-
nen respecto de Ia lectura literaria, a partir de la siguiente hipétesis: la formacién
del docence de Letras y las decisiones que toma frente al saber literario en situa-
ciones didacticas, constiruyen un alejamiento del objeto literario como tal; en las
pricticas docentes, ¢l saber linglistico ocupa un lugar privilegiado en desmedro
del literario. Si hablamos de objeto literario lo hacemos para poner de religve que
se trata de un conflicto en el orden epistemolégico. Este conflicto sefiala que, en
las pricticas docentes, la perspectiva lingiiistica de un texto estaria interfiriendo
enla perspectiva literaria.

De acuerdo con lo planteado, se estaria tratapdo de un prof)lema de Ruerte
incidencia ¢n la ensefianza de la literatura, que consiste en que el szber a ensefar
resulta cualitativamente diferente del conocirniento que podriamos llamar erudi-
to.® Pero no nos referimos a la erasposicién-didéctica. Preferimos denominar esta
problemética como una deformacién; que tiene que ver con el alejamiento de la
fuente, pero también con otras variables que trataremos de explicar.

En el caso que nos ocupa, el objeto literatio se pone al servicio de la lengua,
en detrimento de la especificidad artistica literaria. Estamos, entonces, anee la
presencia de un conflicto, gue acontece frente a las decisiones que el docente de
Lengua y Literatura debe tomar en situaciones de ensefianza. Dichas decisiones,
al parecer, recaen en lo lingiifstico. Este saber goza de una importante legitima-
cién cultural, tanto académica (formacién superior e institucional en general, [a
escuela por ¢jemplo) como social.

El hecho de priorizarse dicho campo, tiene relacién con una larga historia,
pero se ha profundizado en los noventa, con la dltima reforma de los planes de
estudio; que es I de formar para el desarrollo en el alumno de las competencias

6. En el sentido del saber que se encueneea legitimado social y eulturalinente (Arsac, 1997: 7.32).
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que tienen que ver cona escritura y la expresién oral. La formacién estética —la
que habilita al sujeto para el acceso al goce estético- no estd contemplada por la
escuela en los trayectos curriculares, como tampoco se contempla la actitud fren-
te al texto literario de percibir y decodificar una discursividad especificamente
distintiva. El docente cumple con ¢l programa y actdia en consecuencia; es decir,
reproduce las pricticas de los saberes legitimados, privilegiando el conocimiento
lingiifstico por sobre el literario.

Son pocos los docentes que asumen una actitud diferenciada frente a la ins-
tancia de lectura literaria. Este posicionamiento exige una taxativa- delimitacion
epistémica, que no tados los docentes estdn en condiciones de hacer. En principio
por las determinaciones propias de la formacién, en donde la literatura, aunque
tenga un peso importante en lo curricular, sigue quedando a la cola; ademds,
porque la exigencia, en los trayectos académicos, estd centrada en el estudio de la
lengua y la lingiiistica,” reforzado, ademds, por el estudio de las lenguas clésicas. Es
mids probable que al alumno de Lettas se le disculpe la falta de dominio para hablar
de la literatura, del discurso literario y de su problemdtica, también de la escasez de
recursos para abordar un texto literario; pero es inaceprable la falta de competencias
para la escritura, la comprensién lectora y la expresién oral. Las prescripciones en la
insticucidn (Facultad de Humanidades de la UNCa) son bien claras. Obviamente,
un estudiante/egresade de Letras debe manejar con fluidez el sistema de la lengua
por ser la matriz (sistema modelizador primario seglin Lotman) esencial de su
formacién; pero ademds es necesario que advierta, que si bien a partir de ella se
produce el discurso literario, este ticne la capacidad, desde el lugar de lo artfsticos
de constituirse en sistema de modelizacidn secundaria, un lenguaje superpuesto a la
lengua natural e infinito en el modo de significar, Por lo tanto, los efectos que dicha
estructura tiene en los sujetos lectores son insospechados. ‘

Las entrevistas hechas a los docentes de nuestro medio (Catamarca Capital)
contienen preguntas que apuntan a ambos campos del saber, el lingiiistico y
el literario; con el propésito de que se advirtiera en ellas la intencionalidad de
equilibrar la legitimidad de ambos campos y promover la espentaneidad. Las
preguntas fueron las siguientes:

1. ;Cudles son los problemas que se advierten respecto a la escritura y lec-
tura en general?

2. ;Cémo la lectura literaria puede aportar a corregir esos problemas?

3. ;Cudl es la importancia que ticne la lectura de la literatura en fa forma-
cién del alumno?

7. Hablarmos en referencia, siempre, a la carrera de Lerras de ka Faculiad de Humanidades de la
Universidad Nacional dr Catamarca, que o5 una sola carrera en donde cabe, o dene que caber, lo
linggiistico, lo literario, la reorfa y la critica, Latin y culturs Jatina y Griego y culrura griega.
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Todos los docentes entrevistados manifiestan que los jévenes tienen enor-
mes problemas para leer y escribir, seguidamente cada uno de ellos puntualiza
cudles son esos inconvenientes. En las respuestas hay mucha coincidencia respec-
to de esto ultimo. Apuntan tanto a problemas en la expresién escrita: la cohesion,
la coherencia, la ortografia, la sintaxis; como a probiemas de comprensién de lo
esctito. Por otro lado, dificultades para la lectura oral, “no saben leer en voz alta”
dice una docente, tienen problemas para interpretar, para conectar la informa-
cién nueva con los saberes previos. La lista sigue, lo que puntualizan es numero-
sisimo. Es decir, las dificultades en lengua las pueden identificar concretamente,
con nombres, aclaraciones ¢ incidencias o consecuencias.

Ninguno aislé problemas concretos de lectura literaria que, implicitamente,
estaba incluida en Iz pregunta. De los seis docentes entrevistados, uno de ellos
menciond, en la primera respuesta, €l “aburrimiento” (en el alumno) asociado a
la lectura de la literatura como inconveniente, Otro refirié a la comprensién ¢
interpretacién como problemas. Respecto de esto dltimo, debemos decir que en
lo que atafic a la ensefianza de la literatura la interpreracién es uno de los grandes
conflictos, que obviamente se refleja en ¢l aprendizaje. No obstante advertimos
que algunos de los docentes, aunque no puedan enumerar los problemas de la
lectura de textos literarios, estdn convencidos de que la lectura literaria desesco-
latizada y con la impronta de libertad o de “uso” (a la manera de Umberto Eco
en Los limizes de la interpretacién) es posible. Por lo que dicen, no para solucionar
inconvenientes de tipo lingiistico, sino porque reconocen que leer literatura
pone en juego estrategias que sirven para decodificar y activar la comprensién
de otros textos.

Expresan, por ejemplo: “para mi la funcién mds fuerte de la literatura en la
escucla es la formacibn de lectores de literatura, no de tedricos ni especialistas en
literatura”, Otro docente frente a lo mismo, opina: “la lecrura de literatura aporta
al problema de la interpretacidn, enriquece ¢l conocimiento de mundo y otorga
la capacidad de interpretar otros textos”,

Une de los docentes reconoce que ¢l discurse literatio s diferente y que
por esto mismo cree que es necesatio un posicionamiento distinto por parte del
docente. Dice, por ejemplo: “hay que guiar la lectura de literatura de modo tal
que se puedan advertir las estrategias escriturales propias del discurso artistico”.

Si bien en este acotado estudio de campo los entrevistados, diferencian la
lectura literatia de la no literaria, insistimos que falta todavia: en principio, un
mayor dominio del objeto, en términos de su estatuto ontoldgico y, en segundo
lugar, un claro posicionamiento frente al vasto y complejo campo-de la literatura,
muy al margen de la reduccién que wradicionalmente hace Ia institucién escolar,

La falta del manejo del objeto literario sumada a la falta de conocimien-
to del estatuto literario de un texto nos indican que, en las pricticas docentes,
subyace un conflicto epistémico entre lingiifstica y literatura que no es casual y,
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de hecho, responde a una larga trayeceoria de estas “disciplinas” que adquieren
estatutos cientificos gracias a un orden discursivo, observable desde un perspecti-
va arqueolégica en sentido foucaultiano. La conformacién de la literatura como
instancia que demanda una lectura especifica atraviesa el siglo XVIII y XIX pero
sin ser incorporada de un modo explicito a las instituciones educativas {escola-
res). Un decurso muy diferente se observa en la lingiiistica, cuyo estudio escolar
se observa explicitado desde las universidades medievales, atravesando las escuelas
de los siglos XVII y XIX. y atin en las perspectivas esttuctutalistas preponderantes
en el siglo XX en las instituciones académicas. Este decurso divergente de ambas
“disciplinas” conforma representaciones antagdnicas entre literatura y lingfiistica,
las cuales observamos en nuestros estudios. Al mismo tiempo, esto nos sefiala la
diftcultad de intervenir en las representaciones de los docentes, ya que, el abor-
daje lingtiistico de un texto aparece como una representacién “normalizada”,
“estandarizada”; en palabras Niewsche o del misme Foucault: “naturalizada”. Nos
interrogamos acerca de estrategias para destrabar la interferencia epistemolégica
mencionada,

Finalmente, pensamos que la actividad de la lectura literaria como forma
distintiva es aquella lectura que no requicre ningin requisito previo en tér-
minos de saber, sélo la capacidad de relacionarse a partir del goce estético,
con una estructuta quz plantea una posibilidad (de mundo) latente, Por otro
lado, y, desde el lugar institucional de la escuela, ¢l aprestamiento previo
(responsabilidad del docente) como forma de conocimiento acerca del texto
literatio, tanto como el reconocimiento del mecanismo del signo en funcidn
poética permiten trasponer lo fenomenolégico, haciendo consciente el objero y
resignificando la experiencia; pues se trata de un texto que dice mucho mds,
no sélo expresa lo inefable sino también lo impensable ¢ inesperado. Es decir,
una lectura que intenta apartarse de¢ lo meramente cuantitativo, normativo,
contenidista y que de algin modo intenta reinstalarse en “el tejido de las rela-
cignes simbélicas y reales de los lectores”; también Poder mostrar “cdmo lo
que determina la cualidad de un lector en tanto tal, no es sélo qué o cudnto
Iee, sino la manera en que capitaliza la lectura en su vida social, afectiva, poli-
tica o laboral” (Bahloul, 2002: 30).

Nos estamos refiriendo 2 una lectura que dispara un espectro de posibili-
dades ¢n las que el sujeto puede ser protagonista. El lector, desde la concepcién
que intentamos describir, deja de ser un mero engranaje de las estructuras para
pasar a ser un agente activo, responsable de si y de su agencia en el plano culwural,
estérico y social. La lectura literaria, liberada de los mandatos sociales, culturales
e institucionales, constituye una alternativa critica valida de reconstruccion de lo
canénico pero también del otorgamiento de sentido a los saberes y experiencias
personales del sujeto.

174 Signo&sefia Nomere 19 / Julio de 2008
Facultad de Filosofia y Letras - UBA, ISSN: 0227-8956



Tixto literarig, lectura y resignificacion de sus prdeticas

Referencias bibliograficas

Alamirano, Carlos y Beautiz Sarlo (1983): Lireratura y socicdad, Buenos Aircs,
Hachegze.

Arsae, Gilbere (1992): “La evolurion d’une theorie en Didactique: I'exemple de la trans-
position didactique”, Recherches en Didacrique des Mathematigues, vol. 12, n° 1.

Bahloul, Joélie (2002): Lecturas precavias. Estudio socioldgico sobre los pocos leciores, México,
Fondo de Cultura Econdmica.

Foucault, Michel (1998): La arguelogia del saber, Buenos Ailres, Siglo XXI.

Garcia Canclini, Néstor (2004): Diferentes, desiguales y desconectados, Barcelona, Gedisa.

Lotman, luri (1970): La essructura del texto artftico. Madrid, Istmo {Coleccién
Fundamentos).

— {1979): Semidtica de la cultura, Madrid, Cdtedra.

— (1996): La semiosfers, Madrid, Cdredra,

Romano Sued, Susana (2001): Jan Mukarovsky y la fundacién de una nucva estética,
Cérdoba, Epoké (Coleccién Brevarios Teéricos),

Ruibal, Silvia del C. y Horacio Tarragona (2006): Lz lectura literaria como alternativa
de articulacién nivel Medio-Universidad, Proyecro de Investigacién SEDECyT
- UNCa, Res. 0003/07.

Tarragona, Horacio (2007): Lectura y gusto, tesis final de maestria aprobada, Caramarca,
UNCa,

Signo&Sefia Nurnero 19/ Julio de 2008 175
Facultad de Filosofia y Letras - UBA, ISSN: 0327-8956



Silvia del C. Ruibal

Apéndice

Cuestionario acerce de la lectura literaria
Sexo: Masculino [ Femenino []

Edad: orenrerrnne

CUrSO; crvvrccrernns

01} ;Con qué expectativas llegas a la lectura literaria? (o sea ¢qué buscas cuando lees literatura?}

02) (Dénde lees literatura? {puede ser més de una opcidn)
- En W casa O
- En la escuels O
- En ofro lugar [ |

03) 1Qué tipes de textos literarios lees en cada ung de esos espacios? {puede ser més de una
opcion)

- Cuentos 3
- Novelas O
- Pogslas ]
- Teatro [}
- Ensaye [}

0d) ;Qué te gusta encontrar en las obras literarias?

...............................................................................................................
..................................................................................................................

........................................................................................................................

05) ¢Cuéntas horas semanales dedicas a fa tectura fiteraria?

- Ninguna [l
- Menos de una hora O
- De una a dos horas O
- Miés de dos horas O
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06) ¢ Qué valor le asignas a la lectura literaria? {para tu vida, para t formacidon, como conocimientc}

........................................................................................................................
........................................................................................................................

.........................................................................................................................

........................................................................................................................

.........................................................................................................................
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Signo&Sena MNumero 19/ julio de 2008, pp 179-195

Facultad de Filosofla y Letras - UBA, 1S5N: 0327-8956

Resumen En este ardculo planteamos, en primer [ugar, una posicién critica con respecto

a los enfeques uadicionales de la liceratura como disciplina escolar y 2 la mds re-
ciente corriente de la lectura por placer. Soscenemos que los textos literarios, al ser
portadores de conocimicntos y de capital culwiral y simbélico demandan niveles
profundos de comprensién lectora, y —por otra parte~ la opacidad de su forma
expresiva requicre que el lecror active operaciones cognitivas complejas. Luego,
posicionados ¢n la perspectiva de la lectura come préctica sociocultural, propi-

ciamos una resignificacion de la lectura en voz alta por permitir poner en valor el .

registro.estético de la literatura y promover con ello el surgimiento de la emocién.
Finalmente, damos cuenta de la implementacién de un programa nacional de lec-
tura en la provincia de Catamarca y sintetizamos ¢l andlisis de sus resultados.

Palabras clave: leccura literaria - practicas educativas - enfoque socioculwural

Abstract The present paper takes a critical position as tegards traditional approaches in

the teaching of literature as a school subject along with the most recent trend of
reading for pleasure. We hold that literary texts demand higher levels of reading
abilities for comprehending since they convey extensive knowledge, cultural and
symbolic capital, Besides, the opaque natute of their expressive forms requires from
the reader the activation of complex cognitive operations. Qur approach consid-
ers reading from the perspective of a socio-cultural practice, thus, we propose a
reassessment of the technique of reading aloud because it stresses the zestheric
character of literature and helps students to read with feelings. Finally, we provide
a report on the National Reading Programme which was put into practice in the
Province of Catamarca; this report includes a synthetic analysis of its resules.

Key words: educational practices - literary reading - socio-cultural approach

180

Signo&Sefia Numere 19/ Julio de 2008
Facultad de Filosofia y Letras - UBA, ISSN: 0327-8956

—




Mas alla del placer

Durante largo tiempo, la literatura como disciplina escolar, fue sucesiva-
mente sindnimo de retérica o preceptiva, de historia literaria, de instrumento
para la adquisicién de otros aprendizajes —que iban desde ¢l estudio de fa gramé-
tica en fragmentos literarios hasta la biisqueda de ensefianzas morales en sus con-
tenidos—, y de andlisis esquemdticos —idénticos para todos los textos— orientados
a la extraccién de datos (la lectura eferente de Rosenblact, 1938). En ninguno
de los casos ocupaba un lugar relevante la leceure de los vextos literarios, ni como
experiencia ¢stética ni como actividad generadora de sentidos.

En los afios noventa, por incidencia de los lineamientos curriculares pro-
venientes de la reforma educativa, la literatura quedé relegada a un reducido y
secundario lugar, inmersa —sin distincién de su especificidad— entre los otros
discursos sociales. En desmnedro de ella actué, como lo hemos afirmado en una
publicacién anterior, “la revalorizacién de la lengua en su funcién comunicati-
va, con el objeto de preparar mejor a los jévenes en el lenguaje en uso y en el
manejo de diferentes tipos textuales, necesarios para desempefiarse con eficiencia
en las diversas sicuaciones sociales” (Hauy, 2004: 36-37). Entonces deciamos,
asimismo, que si bien dicho propésito de la escuelz es inobjetable, llevé a perder
de vista la importancia que tiene la literatura “en cuanto a la incorporacién del
pattimonio cultural y simbélico y a la valoracién del potencial estético que tam-
bién tiene la lengua”.

Por efecto de las politicas educativas de los noventa se instalé en las institucio-
nes de ensefianza y en la sociedad en general {a conviceién de que los tnicos tipos
textuales aptos para desarrollar las competencias lectoras, de los alumnos son los
informarivos y los académicos. Los textos literarios, destinados al espacio del placer,
quedaron fuera de |z posibilidad de ser considerados como un desafio que pone en
juego estrategias de lectura diferenciadas en relacién con los textos no literarios y
capaces de contribuir a mejorar las competencias lectoras de los estudiantes, de acre-
centar sus conocimientos, de tocar sus sentimientos y disparar su imaginacién.
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En la década mencionadz, al mismo tiempo que [a liceratura perdfa espacio
en los dmbitos escolares —por las razones que acabamos de exponer— recuperaba
uno de sus rasgos propios: la gratuidad. En efecro, su tratamiento en las aulas
dio un pronunciado viraje hacia la Jecsura, con especial énfasis en la lectura por
placer, con lo cual se pretendia modificar la tradicional relacién lector-texto,
impregnada por bz obligacién, por el deber de estudiar. Surgié asi la hora semanal
de lectura por placet, que en la préctica resulté ser la hora de lo superfluo.

Nos parece irrenunciable la necesidad de leer por el simple placer de hacerlo,
de leer para nada —al menos pata nada utilitario—, de leer —siguiendo 2 Barthes
(1996)— por deseo y fundar el encuentro del lector con ¢l texto en un erotismo
de la lectura. Sin embargo, la lectura literaria puede provocar, ademds, una fuerte
actividad por patte del lector, un “trabajo” que permita desentrafiar las estrategias
discursivas de los textos para construir los miltiples sentidos posibles, puesto que la
literatura es portadora y disparadora de alto contenido cultural. En consecuencia, Ja
selacidnr de los estudiantes lectores con los textos no deberda plantearse en términos
de dicotomias como plater/esfuerzo, sentimiento/conocimiento, que simplifican la
cuestién y llevan a desaprovechar la riqueza expresiva, simbélica y cultural de los tex-
tos literarios, al mismo tiempo que privan a los alumnos de realizar operaciones cog-
nitivas complejas que conduzean a una comprension mis profunda de los textos.

La escuela deberfa tener un rol fundamental en la relacién de los nifios y los
jovenes con la literatura, pues muchos de ellos, sobre todo los que pertenecen a
familias de escasos recursos o de poco contacto con la cultura eserita, no tendrén
otra oportunidad de realizar dicha experiencia, que ~sin embargo— puede ser de
alto impacto en sus vidas. Como sostiene Michéle Petit (2001: 17):

[Cuanto] mds difici! es el contexto, cuanto més violente, mds vical resulta mantener
espacios para el respiro, ¢l ensuciio, ¢l pensamicnto, la humanidad; espacios abiertos hacia
otra cosa, relatos de otros lugarss, leyendas o ciencias; espacios donde volver a las fuences,
donde mantener la propia dignidad.

Gran parte de la literacura opone diversos niveles de dificultad al lector, lo
desaffa con la opacidad de su forma expresiva, en contraste con la relativa trans-
parencia de otros tipos textuales. El discurso opaco que es la literatura requiere
fuerte intervencién del lector, sin la cual no es posible un verdadero proceso de
recepeidn del texto.

El cardcter virtual del texto literario, que ~como dijimos— compromete la acti-
vidad del lector, no sélo lo lanza a la accién, sino que con frecuencia lo desorienta al
tener su superficie liena de intersticios, de frustracién de expectativas, de omisiones,
de “huecos”, aquello que Iser (1987} denomina zonas de indeterminacion. Estas
han de ser “resuelas” por cada lector en cada lectura, sin que ninguna agote, por
cierto, todo el potencial del texto, toda su virtualidad. El contexto sociocultural del
lector y el momento histérico epocal y personal incidirin en la diversidad de las
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lecturas, puesto que con la lectura literaria ocutre lo mismo que Bourdieu (1995:
437) sefala para los receprores de la musica y la pintura, esto ¢s que “dos personas
dotadas de habitus diferentes, 2l no estar expuestas a la misma situacién y a los
mismos estimulos, no escuchan las mismas mdsicas ni ven los mismos cuadros, y
por lo tanto tienen fundamento para emitir juicios de valor diferentes”.

Los intetsticios o los “espacios en blanco” de Umberto Eco (1979), que el
lector debe rellenar, son la sefial de que todo texto es perezoso y sélo quien lo
lee lo pone a andar. Dentro de la amplia gama de discursos de circulacién social,
algunos son menos perezosos, como los texros didédceicos, puesto que redundan,
explicitan; y en el otro extremo, los textos literarios son los més perezosos, los
mis incompletos, viven de los sentidos que les da el fecror, quien debe cooperar
Pafﬂ. Q.Ctualizarlos.

Sabemos que los relatos literarios aluden a sucesos de un mundo “real”,
aunque bajo un aspecto extrafiamente nuevo: los rescatan de la obviedad, los
desautomatizan, merced a un trabajo con el lenguaje, que compromete al lecror
a “escribir” un texto virtual, diferente del que concretamente estd leyendo,

Resulta esclarecedor el término que Bruner (1986) aplica a la narracién
liveraria cuando afirma que esta “subjuntiviza la realidad en ¢l sentido del modo
verbal subjuntivo, que se utiliza para expresar deseo, exhortacién, hecho contin-
gente, hipotético. Estar en el modo subjuntivo ¢s mancjarse con posibilidades y
no con certidumbres, ¢s estar en un mundo de significacién abierta, “producible”
por el lector. Algunas de las estrategias mediante las cuales el discurso subjunci-
viza la realidad son:

+ la presuposicién o creacidn de signos implicitos;

+ la subjetivizacién o presentacién de la realidad 2 través del filtro de la
conciencia de los protagonistas de la historia;

+ la perspectiva miltiple, que ve ¢l munde no univocamente sino a wravés
de un juego de prismas cada uno de los cuales capta una parte de é;

* la merifora.

Para saber si la subjuntivizacién de un relato es recogida por ¢l lector,
Bruner realizé una investigacién consistente en pedirle a un grupo de lectores que
renarren con sus propias palabras un cuento de James Joyce, es decir, que com-
pongan oralmente un texto virtual. Después de analizar la versién de un joven
de 18 afios muy aficionado a la lectura de obras de ficcién, concluye que lo mds
interesante es que en la lectura que hace el joven se mantiene la subjuntividad del
cuento original, pero manejada de-forma cualitativamente diference. La estrategia
de este lector parece haber sido respetar en lo posible el texto real del cuento,
aunque poniéndole su sello personal. Y cuando se le hace la pregunta clésica de la
interpretacién: ;De qué se trata?, responde no de acuerdo con el texto real, sino
con ¢l que él ha construido sobre la base de su repertorio individual.
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Leer de por «f, leer en general, no es una actividad sencilla ni pasiva, Leer
literatura, mucho menos. Los rasgos ya mencionados como inherentes al discurso
literario hacen que su lectura plantee dificultades, que oponga mayores o meno-
res complicaciones, por tratarse de un trabajo con y sobre la lengua, usada en
transgresién de las normas y en busca de desautomatizacién.

Ademds, la lectura literaria demanda habilidades simbélicas, encendidas no
sélo como capacidad de comprender los simbolos, sino también de simbolizar.
Coincidimos con Jean Hébrard (2002: 2) en que la comprensién es una activi-
dad de nivel muy alto y esencialmente cultural: comprendemos un texto cuando
hemos desarrollado cierta competencia cultural en el campo en el que estd ins-
cripto ese texto. Afirma: “Muchas veces uno piensa que el alumno va a cultivarse
leyendo y en realidad es lo contrario: el chico puede leer comprensivamente
cuando ya es ¢ulto”. Esto ocurre especialmente cuando se leen obras del pasado,
cuyo contexto de produccién proviene de una sociedad que ya no existe o cuando
se leen obras pertenecientes 2 otras culturas.

Siguiendo con Hébrard, para preparar a un buen lector de literatura es
imprescindible saber que hay cosas detrds de las cosas, que hay culturas detrds
de las culturas, La literatura es un dominio extraordinariamente complejo, de
dificil acceso, pere un buen medio para conocer ¢| mundo y sus problemas.
El referente de saberes ligados a un texto es lo que hace la diferencia entre los
jévenes que leen y los'que no leen; cuando no leen no es porque no les guste
leer, sino porque no reconocen lo que estén leyendo, no tienen caminos para
entrar en es0s dominios, se sienten “extranjeros” a los textos. Es decir, que es
necesario prepararlos para la lectura, tarea que le corresponde al maestro o al
profesor, quien debe recuperar la devaluada funcién de ensefiar. Dialogar antes
de la lectura para conectar lo que ya saben sobre el tema con fo nuevo que
presenta el texco, leer con ellos, que ellos lean con sus compafieros de grupo,
son modos de prepararlos para la lectura.

Diversos autores destacan y recomiendan la lecrura literaria en las etapas de
escolaridad primaria y secundaria; sin embargo, muy pocos mencionan la précii-
ca de la escritura de ficcion en los espacios escolares como habilidad imporeante,
que propende a que los alumnos evequen y revaloricen sus saberes y experiencias
personales, desarrollen su imaginacién y experimenten con los variados usos de
la lengua que caben en la escritura de invencién. Merecen recordarse, en este sen-
tido, las propuestas de Gianni Rodari (1997} en Italia y de Alvarado y Pampille
(1988) en nuestro pais.

Articular la lectura con la escritura de ficcién es una estrategia que favo-
rece ambas pricticas, sobre todo cuando se entiende la escritura como proceso
de aurocorreccién y correccidn con otros, o sea cuando la revisién de lo escrito
se comparte con los pares y ios adulcos, convertidos en co-lectores que destacan
los aciertos y advierren debilidades; es decir, la escritura como prdetica social.
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En sintesis, la lectura y la escritura de texros literarios, més all4 del innegable
placer que ptoducen, requieren de una preparacién cultural y de una activacién de
operaciones cognitivas que, sin duda, contribuyen a desarrollar las competencias
lectoras y escriturarias en general. Asimismo favorecen la capacidad de simbolizar y
contribuyen, sin busearlo, a construir miltiples saberes. Por otra parte, la literatu-
ra, 2l reelaborar diversidad de tradiciones discursivas, al usar y subvertir al mismo
tiempo la lengua estindar en busca de nuevos estilos (Bajtin, 1982), permite tam-
bién, a quien estd atento o alerrado, reflexionar sobre la lengua y la literatura.

Por todo ello, postulamos que la frecuentacién del registro literario por
parte de nifios y jévenes a lo largo de los afios de escolaridad contribuirfa 2 hacer
de elfos buenos lectores y escritores de variados discursos y, en consecuencia,
mejores estudiantes, no aprisionados por la lectura univocs, la idea principal,
la jerarquizacién de ideas y la escritura hegeménica de textos instrumentales.
La lectura de textos lirerarios en la escuefa ha de ir mucho mds alld del placer
que propotciona, el que podri llegar con la primera lecrura de un texto por el
impacto de su forma o después de haberlo recorrido en reiteradas lecturas y
haber logrado profundizar en su comprensién. Cabe aqui decir, como afirma
Bourdieu (1995:444} en otro contexto, que “no es la simpatia lo que llevaa la
comprensién verdadera, sino la comprensién verdadera que lleva a la simpatia”.
Habremos de favorecer, entonces el desarrollo de competencias que permitan
a los alumnos, ademds de sentir placer. comprender, reflexionar criticamente,
construir aprendizajes, que incidan en sus vidas y les aporten estrategias para
enfrentar —de algiin modo— la dominacién que se puede ejercer sobre ellos por
l2 lectura y la escritura,

Leer con |os otros

La lectura y la escritura han recorride en los dltimos afios un camino azaro-
so, segtin lIas dictados de las politicas educativas de turno, de los avances teéricos,
del marketing editorial, del apogeo de las nuevas tecnologfas.

Los docentes de todos los niveles del sistema educativo, incluso de la uni-
versidad, nos hemos encontrado muchas veces perplejos, ante los problemas en la
comprensién lectora y la produccién escrita ~que efectivamente comprobamos a
diario en nuestros alumnos— y las demandas de la sociedad, donde estd instalada
la idea de que los jévenes de hoy no leen ni escriben. Con respecto a esto dltimo,
cabe aclarar que recientes investigaciones han demostrado que, en realidad, los
jévenes leen y escriben mucho, aunque no lo hagan al modo de¢ los adultos, ni
responidan a la representacién de lectura y escritura dominante; leen y escriben
—si bien fragmentariamente— gran cantidad de textos, no sélo en la pantalla, sino
también en el papel bajo diversos formatos.
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Con ¢l propésito de encontrar soluciones, los maestros y profesores fuitmos
adoptando diversas estrategias diddcricas alternativas, tales como el caller de lec-
tura destinado a leer sin <l objetivo de aprender un contenido escolar, los itine-
rarios de lectura elegidos por los alumnos de acuerdo con sus gustos ¢ incereses,
la modificacién del rol docente ~que “deja de ser quien prescribe y se convierte
en un animador o incitador de la lectura”, como dirfa Privar (1995: 49)—, la
ampliacién del corpus de libros més all4 de Jos candnicos y la inclusién de para-
literatura, el trabajo con diversos tipos textuales de uso social, la incorporacion de
la lectura por placer para el caso de fos textos liverarios, la instalacién del hébito
de la lecsura silenciosa come facilitadora de la comprensién.

Esto dltimo fue una consecuencia de concepéiones tebricas referidas a los
procesos de comprensidn lectora, que privilegiaron, con razdn, el mejoramiento
de los niveles de comprension por sobre las habilidades de lectura expresiva en
voz alta, por propender estas 2 una lectura “superficial”.

Consideramos que, si bien Ja implemenuacién de las estrategias mencionadas
permite ver resultados favorables en ¢l trabajo de nuestros estudiantes con la lecrura
v la escritura, no son estos todo lo exitosos que desearfamos. Es asi que, entre sus
debilidades se advierte la escasa intervencién oral por parte de los alumnos, lo cual
resulta muy relevante desde el momento que implica escasa interaccién con los
pares, construccién solitaria de sentidos, falta de discusién de posiciones criticas,

Desde Ia perspectiva de la lectura y la escritura corno précticas culturales,
de acuerdo con Roger Chartier (1999b), realizadas en un espacio intersubjetivo,
conformado histéricamente, en el cual los lectores.comparten comportamientos,
actitudes y significados culturales en torno a los actos de leer y de escribir, pricti-
cas culturales en el sentido material y rambién simbélico, nos preguntamos: ;por
qué no proponer a nuestros alumnos la lectura en voz alta grupal ademis de la
lectura individual y silenciosa?, ;y por qué no el comentario pre y postlectura
también con intervenciones orales y grupales?, ;por qué no leer/comprender y
escribir/producir con los otros y para otros?

Sin desconocer que los actos de leer y escribir en intimidad y soledad son
muy provechosos y producer un placer irreemplazable, apostamos a su comple-
mentacién con las pricticas de lectura y escritura socializadas, en una recupera-
cién de antiguas pricticas que hoy resignificamos.

+Quién de nosotros no ha “leido” sin saber lcer gracias a la voz de nuestros
padres en la primera infancia? ;Quién, que tenga hijos, no ha sido el primer lec-
tor de los primeros libros de elios?

Sobre lalectura con y para otros, Alberto Manguel (1999: 152) recuerda de
su nifiez el placer que le causaba “no hacer otra cosa que escuchar” a su nifiera
cuando le lefa los aterradores cuentos de los hermanos Grimm. Y también recuer-
da que, m3as tarde, cuando tenia 9 o 10 afios, la maestra le dijo que sélo los nifios
pequefios pedian que se les leyera y él le creys. Mucho tiempo después, un com-
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pafiero y €l decidieron Jeerse mutuamente durante un verano, lo que le permitié
recuperar aque] deleite tanto tiempo perdido. Y aclara que, en ese momento, no
sabia que ¢l arte de leer en voz alta en piiblico tenia una larga historia: que en ¢l
siglo XVIII en Europa la lectura en piblico tuvo una funcién social; que en el
siglo XIX en Cuba habia llegado a ser una institucién. Alli, en tiempos en que la
industria del cigarro era una de las més importantes del pais, un cigarrero y poeta,
Saturnino Martinez, creé con la ayuda de varios intelecruales un periédico, que
contenta articulos politicos, de ciencia y literatura, destinado a los trabajadores de
su gremio. Como el analfabetismo reinante en Cuba por aquellos tiempos era el
principal obsticulo para que el periédico fuera popular, a Martinez se le ocurrié
utilizar lectores con sueldo, pagados por los trabajadores de su propio bolsillo.
Fuc tan grande el éxito de esas lecturas piblicas y su repercusion que un tiempo
después el gobierno las 2cusé de subversivas y fueron prohibidas. Lo mds notable
es que, a partir de la prohibicién, se convirtieron en lecturas clandestinas. Todos
sabemos que el acceso a los textos da poder, que no se puede dominar a los lecto-
1es, sobre todo cuando la lectura es socializada; los gobiernos totalitarios lo saben
muy bien, por eso prohiben ciestas lecturas.

Quizds se piense que aquel contexto no se asemeja en nada al de nuestro
tiempo. Y efectivamente es asf. Sin embargo, hemos comprobado que la lecturaen
voz alta de un texro literario realizada por el maestro o profesor, una lectura expre-
siva que ponga el acento en ciertas palabras o frases, una lectura “sentida”, cauriva
la atencidn de los alumnos y anticipa la comprensién del texto. Igualmente, las
experiencias de lectura grupal y discutida en forma oral son alramente satisfacto-
rias para los nifios y los jovenes, incluso para los que viven en escenarios altamente
tecnologizados. Comparrtir la lectura yfo la escritura con las demds personas per-
mite contrastar los propios sentidos con los sentidos que los otros les otorgan a
los textos, discutirlos, negociatlos; permite corregir lo escrito por otros y que otros
corrijan lo nuestro. Se enriquecen asf la lecturz y la escritura individuales con lo
que esta entre lineas, se fortalece la reflexién acerca de los valores expresivos de los
textos y de los recursos que los sostienen, mejora la capacidad de argumentar oral-
mente ante la necesidad de defender posturas, aumenta la seguridad en si mismo
al sentirse idenrificado con un grupo social, s¢ propician relaciones humanas mas
tolerantes, menos prejuiciosas.

Teresa Colomer (2005: 195) considera posible que una de las “causas de la
resistencia a la lectura provenga de la pérdida de las formas de lectura colectiva en
las sociedades actuales”, justamente a causa del “progreso de la lectura auténoma
y silenciosa”. Coincide en esta postura con Jean-Marie Privar (1995: 53), quien
sostiene que en la representacién dominante el lector es “un pescador de linea,
solitario, inmovil, silencioso, meditativo; pero dicha visidn es estereotipada, pues
ni la lecrura (ni la pesca) son pura intimidad individualista, sino que ambas estdn

saturadas de sociabilidad”.
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Estamos proponiendo superar las dicotomias: lectura/escritura,-cultura oral/
cultura escrita, libros/tecnologias; estarhos proponiendo integrarlas, combinarlas,
como una contribucién necesaria frente a los cambios que se estdn produciendo en
¢l mundo actual por incidencia de las nuevas tecnologfas. Mundo en el que —acor-
damos con Anne-Marie Chartier (2004: 183)— “la frontera entre lo oral y lo escrito
se estd desplazando de nuevo y dicho desplazamiento resulta tan dificil de vivir para
unos, los analfabetos, como de pensar para los ouos, los alfabetizados”.

Lectura y escritura literarias en contextos no habituales

Nos parcce interesante mostrar, en fa linea que venimos desarrollando
acerca de la lectura literaria en la escuela, los resultados de la implementacidn en
la provincia de Catamarca del Programa denominado Apoye al wltimo aso de la
secundaria para la arsiculacidn con el nivel superior,' que nos permitié comprobar
cdmo funcionan en el aula los supuestos a los que adherimos.

En efecto, dicho Programa propuso entender la ensefianza de la lectura
y la escritura literarias como apropiacién de saberes: disciplinares, sociales,
histéricos. Se recuperé el texto literario como un problema de conocimiento,
como un entramado complejo de sentidos, que abre cierta incertidumbre y
pone en cuestién los modos de ver la realidad. Para ello, se requirié de los
docentes un 1ol de mediadores dispuestos a orientar a ver indicios, sefales
en los texvos y a habilitar las voces de los alumnos, propiciando alta partici-
pacién oral. De este modo, cada alumno lector podia apropiatse del cono-
cimiento de los textos de diversas maneras, con lo que le era propio como
sujeto sociocultural. Si bien no se persiguié como objetivo el placer de leer,
este ocurrié 2 medida que se producia la comprensién de los textos en la
mayoria de los casos.

Son de destacar las siguientes caracteristicas del Programa:

» Se desarrollé en horario extracurricular: los dias sdbadoes a [z mafiana {a
lo largo de diez encuentros).

+ Se implementd en escuelas pablicas convertidas en sedes ubicadas tanto
en zonas urbanas como rurales de la provincia, en las que se concentraron alum-
nos de diversas escuclas del 4rea de influencia de la escuela-sede.

1, Entre septiembre y noviembre de {os aiios 2005, 2006 y 2007 sc lievé a cabo en toda la provin-
cia de Catemarca &l Programa Apoye al dltimeo aria de la secundaria para la articulacibn con el nivel
superior, proveniente del Ministerio de Educacién de la Nacion, que estuve a cargo de profesores
locales, una de cuyas coordinacionss académicas estuvo a cargo de quien escribe ¢l presenve ardeu-
lo. E Programa obsequié a cada uno de los estudiantes un juego del marerial de trabajo, integrado
no s8lo por textos literarios, sino también por otros discursos sociales ¥ académicos, ademds de
cuadernos con una amplia gama de aceividades sugeridas.
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+ TLos alumnos se inscribieron voluntariamente para participar en ¢l pro-
yecto, no tuvieron ninguna obligacién durante su desarrollo, no fueron evalua-
dos {al menos numéricamente), ni su desempefio tuvo incidencia alguna en la
promocién del dltimo afio de escuela secundaria.

s El rol de los docentes fue el de mediadores dispuestos a habilirar las
voces de los estudiantes y promover el mayor intercambio posible, para o cual
ara necesario desestructurar fa clase formal, crear un clima de libercad y disten-
sién, y favorecer la confianza de los j6venes en ellos mismos.

o A fin de propiciar la construcci6én de un contexto inhabitual y favorecer
el protagonismo de los alumnos, se propuso como estrategia de trabajo Ia dind-
mica del taller de lectura y escritura.

De acuerdo con el objetivo general del Programa,’ se organizaron tres dreas
de trabajo:

s Lectura de textos literarios y escritura de invencién a partir de consignas.

» Lectura de texros expositivos y argumentativos sobre temdticas actuales
del campo cientifico y social.

¢ Lectura de textos y resolucién de problemas de matemitica.

La primera de las dreas, correspondiente a Literatura, cuya elaboracitn
estuvo coordinada por Gustavo Bombini, partié del supuesto de que el texto
literario es un problema de conocimiento, un entramado complejo de sentidos,
del que cada lector se apropia de diversa manera, con lo que le es propio como
sujeto sociocultural. Esta propuesta fue acompafiado por una seleccién de textos
literarios abundante y variada en cuanto a épocas y lugares de procedencia, con
una presentacién muy atractiva desde lo paracextual. El género elegido fue la
narrativa en diversos subgéneros.

Los textos literarios se articularon y entrecruzaron en torno a tres ¢jes cemd-
ticos, uno de los cuales debia ser elegido por cada comisién de alumsnos y su pro-
fesor. En los cursos implementados en 2005 y 2006 los ¢jes temdticos fueron:

+ “;De qué nos reimos? Los significados culturales que hacen al humor”

e “;Cémo explicamos la realidad? La literatuta y el conocimiento”

+ “;Alguien se ha transformado en insecto alguna vez? La literatura y la
cuestion de la identidad”

En 2007 se pudo elegir entre los siguientes ejes temdticos:

o “;Jura decir toda la verdad? La literatura y la explicacién de los hechos”
e “;Qui¢n es quién? La construccién de los personajes en la literarura”

» “Viajes, intrigas y peligro: la literatura salta el umbral de [a aventura®

2. El objerivo general del Programa fue facilitar a los jévenes de dltimo afio del nivel medio un
wdnsito més Auido al nivel superior.
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A propésito del presente trabajo prestamos atencién, dentto del menciona-
do Programa, solamente al funcionamiento del drea de Literatura en las pricticas
concretas de lectura y escritura, y analizamos un amplio corpus conformado por
los diarios de los estudiantes y las crdnicas de los profesores,® que nos permitieron
conocer sus opiniones y comentarios sobre esta inusual experiencia de lectura
literaria.

Volcamos aqui tanto las apreciaciones teiteradas y semejantes entre si de la
mayoria de los rextos del corpus, cuanto las més “solitarias” o tnicas —siempre
que resulten pertinentes en relacién con el propésito que nos trazamos— porque
sabemos con Guber (2000: 129-132) que ningtn informante puede brindar
l2 informacién total sobre un acontecimiento 0 un campo de actividad, sino
que se limitard a la informacién circunscripta por su lugar especifico (lugar de
origen, situacion socioeconémica, adseripcion ideolégica, etc.), por lo cual son
versiones que no pueden alinearse en torno 2 los ¢jes de verdad o falsedad. Nos
encontraremos, de este modo, con definiciones multiples y contradictorias sobre
el mismo objeto. Desde esta perspectiva, no buscamos reconstruir una versién
Gnica y definitiva, sino comprender el modo en que las personas asignan sentidos
al objeto en cuestién.

Las categorias analizadas fueron:
cambio de contexto escolar habitual;
ampliacién del canon escolar;
dinimica de trabajo de raller lectura y escritura;
gjes tematicos optativos.

El primer encuentro estuvo, desde la 6ptica de los alumnos, tefido de
sorpresa: sorpresa por el arractivo visual del material &n su paratexto externo e
interior: “No puedo dejar de mirarlo”; sorpresa porque se lo regalaron: “En mi

casz no hay libros y 2 mi me gusta leer”. Aqui compartimos aquello que decia
Michéle Petit (2001: 24):

Para quienes viven en barrios pobres o en ¢l campo, los libros son objetos mros, poco
femiliares, investidos de poder [...). Estin separados de ellos por verdaderas fronteras visibles

¢ invisibles. Y =i los librog no van a ellos, =llos nunca irdn a los libros.

Hubo sorpresa, asimismo, por las estrategias diddcticas empieadas, que se
sustentaron en el supuesto de la lectura como una prictica culwural (R. Chartier,
1999b) realizada en un espacio intersubjetivo en el que los alumnos comparten

3, Al finalizar [a actividad de cada uno de los sdbados, los alumnos debfan escribir un diarie con sus
impresiones sobre la jornada y eatregatle andnimamente al profesor, quicn a su vez debla escribir
una erénica de lo ocurrido en el encuentro sobre la base de su observacién y escucha.
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comportamientos y significados culrurales en torno al acto de leer. Los diarios
estudiantiles ponen en evidencia que no estaban habituados a las pricricas de
lectura compartida: “Me agrad6 leer con otros, cosa que no hago 2 menudo”;
“Debatir los temas en grupo nos ayuda a comprender mejor”; “Lo bueno de los
talleres es poder decir Jo que uno piensa y escuchgr lo que piensan los demis™.

A los profesores, pot su parte, les sorprendi6 |z libertad y fluidez con que se
expresaban los estudiantes, las relaciones de sentido que pudieron establecer y, al
MiSmo tiempo —y esta sorpresa no fue grata—, la representacién que ellos tienen
de sus propios conocimientos, los que consideran insuficientes para iniciar una
carrera universitaria. Se puso de manifiesto una marcada inseguridad de los jéve-
nes con respecto a lo que saben.

Los ejes tem4ticos preferentemente elegidos —con participacién de los jéve-
nes— fueron los significados del humor y las cuestiones de la identidad y la existencia
del otro. Esta tltima problematica se trabaj6 a partir del género fantistico, que si
bien tuvo mayoria de adeptos como dijimos, fue también objeto de rechazo por
parte de algunos alumnos que se definieron como no partidarios de la imagina-
cién y la fancasia. Sin embargo, pensamos con Petit (2001: 23) “que la curio-
sidad, 1a exigencia poética o la necesidad de relaros” son “derechos culturales”
que tenemos todos: “el derecho al saber, el derecho al imaginario”. En este caso,
parecen ser derechos que algunos jévenes, los mencionados en tltimo término,
no quisieron permitirse.

En cambio, los que entraron en el juego de los relatos lamados por ellos
“fantasiosos”, descubrieron que tienen mucho que ver con su realidad. Varios
profesores afirman en sus crdnicas que en las clases surgieron profundas relacio-
nes entre el texto correspondiente al eje elegido, La metamorfosis, de Kafka, y Ia
realidad social y personal de los alumnos. Por ejemplo: “Yo entiendo ¢l dolor de
Gregorio {cl protagonista de la novela) porque lo vivi con mi padre”, dice una
alumna, mientras varios de sus compaiicros acuerdan con c¢lla. Se podria inter-
pretar que los derechos culturales, entre ellos ¢l derecho al ejercicio de la fantasia,
contribuyen 2 lz identificacién subjetiva y grupal y habilita a expresar problemd-
ticas que nunca se hubieran mencionado en otras situaciones educarivas,

Con respecto a las propuestas de escritura, los docentes registraron en
sus crénicas que a los estudiantes les entusiasmaba escribir, que en algunos
casos les agradaba mds que leer, incluso a aqucllos que al principio se mos-
traron remisos a escribit, Los dizrios estudiantiles lo corroboraron: “No sabia
que podfa escribir, pocas veces he éscrito algo”; “Hoy comprendi que todos
podemos escribir”; “Con todo esto de escribir me dieron ganas de seguir
viniendo todos los sébados”; “Esta experiencia de leer, interpretar, imaginar y
escribir me parecié muy placentera; me sendd segura de leer a mis compafieros
lo que escribi y que les haya gustado”. Si, como afirma Jean Hébrard (2004:
3), “la articulacién entre lectura y escritura estd sufriendo un desplazamien-
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to, se estd empezando a descubrir que escribir es un medio para aprender a

leer”, podemos sostener —refiriéndonos a la escuela media—~ que escribir es un

medio para porenciar la lectura. ) '
Gran nimero de estudiantes manifestaron en sus diarios que les gusté

mucho escribir historias de terror y cartas a partir de Za mewamerfosis; estas

les permitieron expresar lo que sentfan y la relacién con sus padres, lo cual

fue registrado también en las crdnicas de los profesores, que observaron que

los alumnos disfrutaron mucho de ese tipo de producciones escritas. Con la

propuesta de escritura posterior a la lectura del texto de Kafka parece haber

sucedido lo que sostiene Perit (2004: 27):

t
L3
)

No necesariamente un Jector privilegia un libro que s¢ adapta 2 su propia existencia
[---]. Quizis sean las palabras de un hombre o una mujer que hayan pasado por prucbas
muy distintas, 0 en otros rincones del planera, las que le brindarén a ese lector una metsfora
de [a que extracrd nuevas fuerzas,

Muchos estudiantes destacaron lo fructifero que fue leer con los otros
compaiieros los mismos textos teniendo cada uno su propio material: “En
estos encuentros aprendi a leer en voz alta y a hablar en pablico”; “Espero
perder el temor y poder participar mds, ya que me gusta leer en voz alta con
los demds, pere no estoy acostumbrada”. Un docente que dio clase en una
escuela-sede ubicada en el interior de la provincia da cuenta en su crénica del
impacto que tuvo en ese contexto la intervencién oral de los alumnos: “Estos )
jovenes poseen caracteristicas conductuales propias de las zonas rurales, las
cuales obstaculizan la toma de la palabra, pero poce 2 poco fueron desinhi- |
biéndose”.

En los diarios del dltimo encuentro de Literatura, los alumnos reali-
zaron de manera espontinea un balance. Merece reproducirse: “Hicimos
buenas lecturas, de esas que te cambian las ideas”; “A lo largo de este curso
me divertf, me emocioné y aprendi mucho”. Los profesores llegaron a con-
clusiones coma: “Una cuestidn interesante que deberfa plancearse al evaluar
la implementacién de este Programa es una reflexién acerca de qué hace la
escuela con la literatura y, mds puntualmente, qué hacen los docentes de
Letras con los textos literarios”; “Este Programa me permitié darme cuenta
de que los jévenes estdn necesitados de espacios de este tipo, que les permican
demostrar que mis alld de las problemdricas que los aquejan y de los ape-
lativos que reciben de la sociedad, son capaces de pensar en profundidad y
de expresar sus puntos de vista”; “Al final no llegaron muchos alumnos. Sin
embargo, que los chicos hayan leido el material mds all4 de las indicaciones,
que hayan explorado los textos, que hayan pensado, que hayan diche lo que
piensan, que se hayan emocionado, eso importa; encender las-ganas de pen-
sar, aunque sea en un alumno, ya es éxito”,
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Conclusiones

A pesar de la disconformidad expresada por zlgunos estudiantes (que espe-
raban una preparaci6n especifica para el ingreso en la uaiversidad), la mayorfa
consideré que el Programa fue interesante, diferente de lo que la escucla les
proporcionaba y que les permitié pensar en cuestiones que nunca se habian
planteado, ademds de realizar actividades a las que no estaban habituados, como
leer y escribir con sus pares, que les produjeron gran satisfaccién y los ayudaron
1 sentirse protagoniscas.

La dindmica desestructurada de los encuentros permitié que los jévenes se
expresaran libremente, sin ningiin tipo de censura y escucharan opiniones dife-
rentes de las propias.

El 4rea Literatura obtuvo el mayor nimero de adhesiones por parte de
los estudiantes, aiin de los mds remisos en relacién con la lectura de ficcién. A
propdsito de esto, y retornando nuestra postura con respecto a la lectura literaria
enunciada al principio, reflexionamos con Gianni Redari (1997: 144):

Saber leer liceratura en forma profunda es uno de los caminos mis fecundes para
Jeer vodos 1os textos, literarios o no y para la adquisicién del pensamicnto formal, ya que el
discurso literario exige un alto grado de cooperacién del lector para generar los miltiplas
sentidos que alienta. Un kector asiduo de ficciones tienc grandes probabilidades de ser un
lector cficaz de cualquier tipo de texvo.

A fin de sistematizar algunas conclusiones, agrupamos en cuatro las funcio-
nes que los alumnos participantes del Programa le asignaron, sin explicitarlo, a
1a lecwura literaria:

1. Apropiacidn de conocimiento y capital cultural, Expresaron los estudiantes
en sus dizrios: “En ¢l curso de Lengua aprendi muchas cosas que nunca habfa-
mos visto en la escuela’; “Es increfble que el tema del humor que estuvimos
trabajando me haya permirtido aprender tanras cosas”; “Comprobé que en una
clase divertida (Jeyeron textos de humor) se puede aprender mucho”; “Cada dfa
me gusta més el curso y me enriquezco mds de palabras y conocimientos™; “Me
sorprendi de las cosas que se pueden aprender de la literatura”,

2. Reflexion y discusion acerca del mundo y de la vida. Se puede leer en las
opiniones vertidas por los alumnos: “El tema de los otros y nosotros y los diver-
50§ teXtos que se cruzaron permitieron reflexionar sobre lo dificil que es salir de
nosotros mismos y mirar al otro”; “Fue muy fuerte la discusion sobre el tema de
la discriminacién 2 paniir de lo que le ocutre a Gregorio en La metamorfosis”;
“Creo que en todas las familias hay un bicho raro que incomoda a los demis”.

3. Reparaciby y catarsis, que produce la identificacién en los textos de pro-
blemdticas que los afligen, de situaciones que tocan a sensibilidad adolescente.
Dicen por ejemplo: “El texto que lefmos es interesante ya que lo podemos rela-
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cionar con lo que nos pasa”; “Me gust6 el texto porque pudimos ver cémo a veces
queremos desaparecer y transformarnos en otro”.

4. Generacién de emociones, lo que implica el reconocimiento del efecto que
produce el registro estético constitutivo de la especificidad de la literatura: “Hoy
nos sentimos muy conmovidos al leer la novela®.

Pata concluir (provisoriamente}, no hay una sola manera de leer literatura
que resulte totalmente sarisfactoria, sino que hay diversas maneras posibles de
leerla, no sélo de acuerdo con cada grupo lector, sino con cada sujeto lector y
mds atin, con las multiples lecturas que un mismo lector pueda hacer. Por ello,
no descartamos ¢l placer, las operaciones complejas de comprensién, el conoci-
miento, el caudal cultural, l2 reflexién sobre €l mundo y la metarreflexién, De
ahi que consideramos que la lectura literaria es inagotable. De lo que lo docentes
propongamos como mediadores (y como lectores apasionados) a los alumnos
lectores (y escritores) dependers.

Mis all4 de la escasa lectura de textos literarios fuera de la escuela por diver-
sas razones que no cabe aquf analizar, la prictica de lectura Lteraria y escritura de
invencién, cuando se lleva a cabo en contextos no habituales y se plantea desde
supuestos como los ya enunciados, tiene como resultado experiencias vitales que,
aunque diversas segin los lectores, son siempte fuettes y dejan huella. Esto es
mas alld del contexto social y cultural de los sujetos, ya que no hemos encontrado
diferencias relevantes vinculadas con el origen urbano o rural, de sectores medios
o de escasos recursos de los alumnos. Una vez que el lector tiene libros propios en
sus manos y se le proponen actividades desafiantes para hacer con ellos, la lectura
literaria no marca diferencias, sino que es inclusora.
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Resumen Esta comunicacién relata una experiencia de trabajo sobre lectura literaria

levadz a cabo en el seminario-taller de la Cétedra UNESCO. En este seminario
se practica una lectura que lfamaré intervenida. Dicha intervencién sobre fas obras
de ficcién es hecha desde la lireratura misma (discursos ensaylsticos, autobiogrd-
ficos y/o criticos de escritores) e intenta no sélo no interferir con el placer de leer,
sino profundizario Jo mds posible. Acordamos en que el placer de leer, asociado
a la experiencia de lectura liceraria, va de niveles simples a complejos, y que sélo
cuzndo el lector alcanza’un nivel profundo de comprensidn lectora realiza una
lectura creativa. Esta lectura es la que hace posible que <l texto se abra hacia su
multidimensionalidad. Damos como ejemplo posible de esta prictica la novela Les
pasos perdidos, del escritor cubano Alejo Carpentier.

Palabras clave: lectura intervenida - multidimensionalidad - lectura creativa

Abstract This communication describes a working experience on literary reading carried

out at the Seminar/Workshop of UNESCO chair. In chis Seminar we practice
"intervened reading”, as I will call it. Such intervention regarding fiction works is
made from literature ivself {cssays, autobiographies and/or writers’ reviews) and it
auempts not 0 inverfere in the pleasure of reading, but to deepen it as much as
possible. We agree thar the pleasure of reading, associated with the experience of
liverary reading, goes from simple to complex levels and, besides, thar only when
the reader manages to reach a high level of reading comprchension, creative read-
ing is achicved. This reading makes it possible for the writing to open up t its
muldple dimensions. The provided example of this practice is the novel The Los
Steps by the Cuban writer Alejo Carpentier.

Key words: Intervened reading - multiple dimensions - creative reading
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Una experiencia compleja

La experiencia temprana de la lectura, aquella que recordamos los que
wuvimos esa inclinacién y nos fue alentada, es una experiencia de puro placer.
Denomino a este placer como pwro, en tanto pertenece a las valoraciones prima-
rias y subjetivas de las que nos erigimos como tnicos jueces. Es decir, este placer
no est4 condicionado por preceptivas de ninguna clase ni atado a ningiin impe-
rativo clasificador. Tampoco esta lectura propone la inquietud de cémo situarnos
intelectualmente frente a lo que acabamos de leer en ¢l sentido de: ;lo entiendo
0 not, ;deberia 0 no gustarme? No es una lectura estética ni axiolégica ni bus-
camos en ella nada que no sea esa evasidn o suspensién del mundo circundante
que los libros en esa época de la vida suelen provocat. El gusto por la lectura nace
asociado 2 la principal fuente de placer: la libertad. Quedan de esa lectura prea-
dolescente y adolescente imégenes imborrables, secuencias de accién o personajes
que nos acompafiarin toda la vida: Robinson Crusoe en la isla, por ejemplo.
Pasard mucho tiempo hasta que sepamos que el inmoreal libro de Defoe puede
ser también leido (entre otras cientos de interpretaciones) como una prefigura-
cién del capitalismo temprano. En aquellos aiios nos hubiera defraudado pensar
que un libro puede reducirse a una explicacién tan drida. Y, de hecho, no puede
reducirse. Quiero decir que, mis alld de cualquier interpretacién posterior, hay
algo en aquella transformacion que provocé Rebinson Crasoe en nuestro mundo
imaginario que va a perdurar en €l tiempo.

Si pensamos, entonces, en un hipotético lector de Robinson Crusoe, entre
los diez y los doce afios (descontamos que estd a cubierto de cualquier carencia,
condicién sine qua non para hablar de este tema, de lo contrario hablamos en el
vacio; lamentablemente, este lector sigue siendo altamente hipotético) comienza
su relacién placentera con el libro. El primer contacto, espontineo o inducido
peto no escolar, pone en escena una experiencia inaugural: aislado en el acto
silencioso de leer, el joven lector descubre el placer de la lectura. Me apresuro 2
acotar que este placer es atin primario; aque] que proviene de una lectura anecdé-
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tica, producido por la impresién que causan los personajes, el seguimiento de la
trama, la conclusién de la histeria. El placer maduro de la lectura literaria es com-
plejo y no empieza de golpe, simplemente con el acto de leer. El placer auténtico,
asociado 2 una comprensién profunda de un texto, el que el lector consecuente
intenta alcanzar, es el de la lectura ereativa, simétrica (al menos tenders a ello),
pero inversa, al acto de escribir, cuando un autor imagina y escribe una nove-
la, un cuento o un poema. La lectura creativa tiende a convertirnos en lectores
ideales de un texto: aquellos capaces de reponer la mayor cantidad de sentidos
posibles y de advertir las particularidades formales de Iz construccién literaria.
Esta es la lectura a [a que me referiré mds adelante, cuando aborde la experiencia
del seminario-taller con adulros. Antes me permitiré algunas consideraciones
generales, para nada sistemdticas, que deben atribuirse 2 la opinién personal.

Muchas veces he advertido que cuando se estimula la lectura literaria entre
adolescentes se lo hace desde la idea implicita de que leer es algo facil, momen-
tineo, y que el lector recoge al vuelo todas las implicancias de un texto. O que
el texto le brindari, sin esfuerzo de su parte, todas sus bondades. Pocas veces se
considera que la lecrura literaria requiere de la colzboracién activa del lector y de
la puesta en juego de casi todas sus aptitudes intelectuales, imaginativas y esté-
ticas. Una actividad que, como muy pocas otras, compromete su pasticipacién.
Tampoco se explica demasiado que a leer y 2 asociar se aprende, que Iz lectura
literaria es un aprendizaje, y que la adquisicidn de una alea competencia lectora
es, como el estilo, el ejercicio de una larga paciencia; sélo que una paciencia
gratificada, dichosa. Naturalmente (y felizmente), nada de lectura creativa o de
competencia lectora sabemos cuando empezamos a leer. Empezamos, dada la
facilidad del acceso, leyendo pero ignorando que leer puede ser una acrividad rea-
lizada de muy diferentes maneras. Ignoramos, por ejemple, que aquella solitaria
experiencia silenciosa comporta una inmersién en la corriente interrelacionada
de los discursos sociales. Leer empieza con una paradoja: cuando leemos estamos
solos, pero somos muchos. Y no es la dnica paradoja que la lecrura propone,

Porque la lectura, acto indmo y solicario, es, qué duda cabe, una pricrica
social y cultural; adn si hubiera que justificarlo, lo demostrarfa ampliamente
la teorfa del enunciado, base de cualquier tipo de comunicacién discursiva. La
lectura implica el desentrafiamiento dé un enunciado (Ia obra), construido en la
poliglosia social (el lenguaje), atravesado por una intencionalidad (la del auror),
y destinado a una recepcién (el lector) en un tiempo histérico y en un lugar
determinado. La obra literaria, a su vez, estd constituida y arquitecténicamente
sostenida en la diversidad de los géneros discursivos. Y todo estex es asi, tenga
conciencia de ello ¢ no el lector.

El fenémene es complejo ademis de paradéjico. Y estas son algunas de las
primeras “disuasiones” que el tema de la lectura impone al que trata de reflexio-
nar sobre elia. Porque el tema en si es bastante indeterminado, ambigue, ubicuo,
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¥, 4 la hora de especificar de qué tipo de lectura estamos hablando, nos enfren-
tamos 2 un problema. Puede abordarse, sin duda, desde la teotia o desde los
sucesivos y cambiantes cdnones [iterarios, pero en la prictica ha}r rantas lecturas
como lectores; una multiplicidad de formas de leer. Cada lector tiene su propia
experiencia personal de lectura enraizada en su historia familiar y social. Podemos
decir que hay una lectura subjetiva, experiencial, intransferible; y serfa cierro.
Por otro lado, se Iee de manera sociocultural, es decir desde el propio sociolecto
que incluye todos los matices de género, de educacién, de pertenencia social; se
lee en el centro y se lee en la periferia de una cultura y de una sociedad. Y esto
también es cierto y comprobable. Entre estos puntos extremos, la fragmentacién
y caracterfsticas de la lectura varian cualitativamente y cuantitativamente.

La signiente paradoja de la lectura es que, al inicial y placentero modo de
leer del que veniamos hablando, cualquier intervencién de tipo “pedag6gico” lo
transforma en lectura escolar o escolarizada. Pero, al mismo tiempo, ¢s también
una realidad que si no es guiada, o auxiliada desde otros discursos, la lectura
espontdnez o libre cae en el vacio, no tiene adénde asirse, ya que el lector hedé-
nico y por ahora adolescente no genera redes conceptuales a las cuales ararla; o
estas redes son ain muy débiles. Cuando un lector primario lee, su lectura es
limitada, tiene dificuleades para dar cuenta de ella oralmente, y para relacionarla
con la experiencia ficrica y simbélica; no logra establecer redes de asociaciones ni
puentes concepruales porque no ticne la destreza ni el habito de referir un libro
a otro libro y, ademds, porque literatura y experiencia vital estdn separadas; existe
una apreciacién & priori del valor simbélico-cultural de un libro: la “literacuri-
dad” que encicrra dificilmente pueda asociarse a la vida de todos los dias.

Este tipo de lector incipiente “cae” en la lectura escolarizada: debe leer
para aprender, para estudiar, para informarse, para buscar argumentos, empie-
za, en suma, a practicar una lectura de otro tipo, podrfamos decir utilitaria si
este término no encerrara cierto matiz peyorativo. A mi criterio ambos tipos de
lecturas no deben ser excluyentes y deberian estimularse uno al otro, La tarea es
ayudar al lector novel a armar, desde el principio, redes concepruales integrando
los otros discursos auxiliares a la lectura, de modo tal que los datos enriquezcan
la inteleccién del mundo planteado por la obra y tiendan puentes hacia nuevos
conocimientos de todo tipo. Coincido con Cuevas Cerveré y Garcia (2007: 51)
cuando escriben: “La escuela ha tendido a separar la lectura eferente, cuya finali-
dad es recabar informacién, de la lectura estética’. En este sentido, comprobamos
que, muchas veces, cuando se ensefia literatura, el miltiple contexto de la obra
de ficcidn ne se articula como relato o como paratexto del libro; se adjunta a
la obra como saberes de diferentes disciplinas (historia, geografia, sociologfa,
estética), que operan con diferentes metodologias y que se articulan al texto de
ficci6n de manera, dirfa, un tanto ortopédica, no arménica. Como si la Buenos
Aires vanguardista {y babélica y anarquista e incipientemente moderna) de los
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afios veinte, la Buenos Aires de Borges, Arlt, Marechal, Xul Solar, Pettoruti, no
pudiera ser “narrada” desde sus singularidades epocales alrededor de Silvio Astier
(el protagonista de E/ juguete rabioso, de Roberto Arlt), como si no se pudiera leer
la época de una manera vital, creativa, como se lee la novela, ¢ interactiva con
ella. Por el conrrario, se brindan conocimientos de manera un tanto cosificada, se
da “lo que hay que saber” acerca de esa novela. No digo que sea ficil o sencillo,
digo que ¢s posible intentar otros caminos.

Como dltima apreciacién general y personal agregaré que, para iniciar a
otros en la lectura literaria, el maestro o el profesor deben ser, antes, lectores
de literatura y apasionados transmisotes y recomendadores de libros. Si somos
francos deberemos admitir que se pretende que los nifios y los jévenes lean, pero
el caso es que ellos no nos ven leer. Se aconseja que lean y que lean bien, que
comprendan Io que leen, que sean capaces de dar cuenra de lo que han leido;
sin emnbargo, si se pone en esa misma tesitura a los adultos implicados, no todos
van a salir airosos de la prueba. Bajo estas circunstancias, “incentivar la lectura”
en el dmbito de la ensenanza oficial se transforma, a veces y lamentablemente,
en un punto mds del programa, o, muchas veces, en un imperativo burocrati-
co con ¢l que hay que cumplir. Sin embargo, excelentes profesores y maestros
lectores, como los hay, suelen ser decisivos a la hora de iniciar 2 un chico en la
lectura, y fundamentales para que el adolescente lector se forme come lector
avezado; para que, como tal, comience a elaborar su propia red conceptual de
relaciones espacio-temporales, de contigiiidades temdricas del libro que lee con
otros libros que ha leido, de apreciacidn de otras configuraciones socioculturales
en la relacién del libro con su tiempo; que empiece a tejer toda la vasta gama de
relaciones cronotdpicas que una obra literaria provoca. En definitiva, ensefiarle
al lector novel que puede constituirse, como dice Virginia Woolf, en “colega de
trabajo y en complice del escritor”(Woolf, 1993: 176) y que los lectores “deben
ser capaces no s6lo de una gran sucileza y percepcién, sino de una gran audacia
de imaginacién” (Woolf, 1993: 178).

En busca de la lectura creativa

En este seminario-taller —para participar se exige ser egresado universitario o de
nivel terciario © alumno del 1ltimo afo de una carrera universitaria o terciaria~' nos
encontramos con un Jector adulto formado, aunque esto, como se vers, no constituye
una garantiz a Ia hora de leet liretacura. Una salvedad importante es que en el semina-
rio no trabajo en el marco de la teoria y la critica académicas; con objeto de crear un

1. Este scminario-taller de posgrado pertenece a la Carrera de Especializacién en Proccsos de
Lecturs y Escritura, que integra la Clcedra UNESCO de Lecrura y Escritura, adscripra a la Maeseria
en Andlisis del Discurso (Facultad de Filosoffa y Lewras, UBA).
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tipo de apreciacién eminentemente literatio sobre cuentos y-novelas, la bibliografia
que utilizo es exclusivamente lz que nos proponen los propios escritores.? Se trata de
aquellos textos que distintos autores de ficcién han publicade acerea de los teras mds
variados, pero que, en general, remiten al oficid de escribir, a la lectura (a la lectura
en general o a sus habitos de lectura en particular: a sus autores o perfodos favoritos,
etcétera) y a la escritura literarias; a decilogos, consejos, fragmentos autobiogréficos
o de diatios, ensayos sobte literatura en general o sobre los géneros literarios en parti-
cular (textos de Vladimir Nabokov, Flannery O'Connot, Hotacio Quiroga, William
Faulkner, Abelardo Castillo, Anton Chejov, Edgar A. Poe, fuan José Saer, Clarice
Lispecror, Virginia Woolf, Jorge Luis Borges, Jean-Paul Sartre, Milan Kundera, Julio
Cortizar, Mario Vargas Llosa, Truman Capote, entre otros). Intento evitar, de este
modo, que el discurso tedrico/eritico intervenga como mediador entre el texto y
e} lector, tratando de recrear aqueiia experiencia temprana de la lectura por placer,
aunque sepamos que se trata de un marco artificial, creado a propésito del objerivo
que persigue el curso. Con esta finalidad utilizo el difuso pero poco intimidatorio
término de fmpresion de lectura; por su vaguedad, este giro posee un nulo valor tedrico
o critico, pero provoca una actitud de empatia o rechazo subjetivos con ¢l mundo
propuesto por la obra que considero un buen lugar para empezar.

En cuanto al método, bastante libre, por cierto, abierto a la conversacién, a
la interrupcién, a la discusién y al intercambio de argumentos, es el que llamo de
lectura intervenida. A la lecrura inicial, o impresion de lectura, se sobreimprime
otro tipo de discurso que Iz varia en alguno o en varios sentidos. Tomo la palabra
intervencion de las experiencias en las artes multimedidricas, en el sentido de obras
que necesitan de la interaccion con el espectador para completar su performance,
es decir, para que manifiesten aquello que, a primera vista, no es evidente. Estas
realizaciones comprometen la participacion del espectador como parte sustancial
del concepto creativo de la obra. El espectador de una ingervencion urbana es
parte fundamental de ella, ya que la transforma con su presenciafausencia yfo
su accionar, Las dos intervenciones se dan en el espacio social. La intervencién,
en un espacio publico; la lectura intervenida, en un espacio textual. El lector
interactiia con el libro de modo semejante al espectador: modifica con su partici-
pacién el sentido de la obra. Este término no tiene ninguna pretensién critica y
lo utilizo por su valor operativo, puramente anal6gico.? Como ejemplo ripido de
intervencidn doy el caso del cuento del escritor estadounidense Truman Capote

2. Bl programa del seminarin-taller consta de dos partes: “Leer” y “Escribir”. Por razones remdticas,
en este articulo abordo sélo lo aceniente a la lectura, En la segunda parte, se practican diferentes
tipos de escrirura; desraco los ensayos de escritura de ficeién que proponen a los asistentes pro-
blemas formales de todo tipo ¥ los hace mds conscientes de los procedimientos de la escriturz
literaria.

3. No e¢ lo mismo el término usado en pintura, donde la utilizacién de la palabra “intervenida”
no contempla la dimensién social y remite exclusivamence z fa pricrica indivisval del artista sobre
su obra.
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(2006: 321) “Una Navidad”, cuya engafiosa simplicidad comienza a desvanecer-
se cuando los lecrores del Seminario leen el prélogo del autor a su libro Miisica
para camaleones (Capote, 1999: 9-15). El resultado de este cruce es la revisién
del aparente “facilismo” de la prosa, y el acceso 2 la medirada construccién del
cuento y al virtuosismo del escritor en el manejo de la representacién del tiempo
de la narracién. El cuento se manifiesta, como una epifania, como un delicado
mecanismo cuyo conocimiento enaltece la fectuta.

A pesar de no usar categorias tebricas (por parte de los alumnos), la idea
misma de multidimensionalidad descansa en bases tedticas que estin implicitas en
ef dictado del seminatio. En principio, la teoria bajtiniana de los géneros discursi-
vos: la relacién de la escritura de ficcién con los géneros discursivos nos conduce
al suelo lingilistico del que se nutre el texto y al concepto de polifonia; por otra
parte, las ideas de contexto ¢ intertextualidad determinan el abordaje a la mulridi-
mensionalidad de la obra de ficcién. En primer término estd la obra literaria. A mi
criterio, debe prevalecer sin intermediarios [a primera impresién de lectura sobre la
cual, mds tarde, trabajardn las intectextualidades 2 las que se somera el libro.

En mi experiencia, es capital primero ganar el interés del lector potencial
y luego, para ampliar su comprension del mundo que plantea la obra, abrirla a
la contextualizacién, en la mayor cantidad de sentidos posibles. Desde la mds
bésica, la de conocer las circunstancias que rodearon al autor y a la escritura, es
decir el contexto de produccién de una obra, hasta las relaciones sociales, ideo-
légicas y estéticas que ¢l libro, en tanto signo de amplia complejidad semibrica,
establece con su época y con la historia de la literatura, tanto en sus aspectos de
produccién como de recepcién. Incluida, como dije, la figura del escritor, no solo
en tanto autar/narrador representado en el texto, sino como figura fundante del
contexto de produccién. Tomo aquf la idea de autor como la plantea la esrérica
de la recepcién: como lector no sélo de su propio texto, sino de la literatura en
general, de su época y de su cultura particular en sus procesos de cambio. No nos
preocupa en este punto plantear qué estatuto debe otorgirsele a la intervencién
del autor o qué eseaturo le hayan otorgado lfas diferentes corrientes de a crfrica.
El autor es un elemento esencial en la “entrads” a la obra. Y en el caso particular
de Carpentier, que veremos a titulo de ejemplo de la modalidad que propone-
mos, un modelo poco frecuente de coherencia de enlace entre la elaboracién
conceptual por una parte y los motivos nucleares de la ficcién, por el otro. Una
interdependencia continua entre ensaye y ficcién.

Diversidad e ideas recibidas

Dado que el dnico requisito para participar del seminario-taller es ser egre-
sado universitaric o terciario de cualquier carrera, el curso pone en contacto todo
tipo de [ectores: lectores cultos o hedénicos de literatura (antropdlogos, abogados,

204 Signo&Sena Numero 19/ Julio de 2008
Facultad de Filosofia y Letras - UBA, ISSN: 0327-8956



El lecior comp complice

maestros de lengua —espafiola y extranjeras—, psicoanalistas, profesores secundarios,
socidlogos, coordinadores de talleres para adolescentes). Lejos de ser un obstéculo, la
diversidad enriquece la experiencia porque el punto de partida serd igual para todos:
el texto literario y la impresidn de lectura que provoque, sin intermediacion.

Diversos cruces se hacen evidentes en el seminario, cruces que rdpida-
mente desarticulan la idea de una recepcién literaria homogénez, igualada
por los niveles educacionales terciarios y universitarios. Lectores sagaces de su
especialidad (antropélogos, abogados, licenciados en ciencias de la educacién,
psicoanalistas) practican una lectura literaria plana; lectores de competencia
fectora altamente especifica {egresados de Letras con respaldo de formacién
teérico/critica) expresan desconcierto ante el requerimiento- de evaluacién
personal; lectores frecuentes reproducen prejuicios o lugares comunes frente a
l2 obra de ficcién, En términos generales, como lectores experimentados en el
género ctitico/ensayistico propio de cada disciplina, muestran, para la lectura
literaria, escasa capacidad de asociacién simbélica o de desentrafiamiento reté-
rico, o poca percepcién ante los dispositivos formales que despliega la obra.
Cuando se trata de lectores espontdncos de literatura, pesan sobre ellos ciertos
prejuicios de lectura que en algin momento reaparecen. En principio, aquel
que de manera impremeditada se resiste a una “explicacién” del texto; el mito
difundido de una lectura propia, sellada, que garantizarfa una recepcidén no
contaminado del texto. Concepto que suele ir empatejado con otro igualmen-
te ingenuo: que la obra literaria se crea a partir grandes dosis de inspiracién,
aura metafisica, magia, o sentido tecdndito del Arte (con maytiscula) que
envuelven en un momento dado al escritor. Aunque parezca exagerado, estas
ideas recibidas (en el sentido que les daba Flaubert) subsisten larvales y reapa-
recen bajo distintas formulaciones, a veces sorprendentes; si las menciono, es
potque las he verificado, incluso en lectores con bastante experiencia de lec-
tura. En este punto, ampliar las competencias del lector quiere decir romper
con la idea del arte literario “espontdneo” y brindar pruebas de 1a deliberacién
en la construccién formal de una obra, pruebas que no sélo desactiven esa pri-
mitiva nocién sino que, ademds, conociendo el plan, las estrategias ficcionales
y la ejecucién del autor, este mismo conocimiento aumente la valoracién del
texto y el placer de la lectura.

En el otro extremo, si se trata de lectores egresados de la carrera de
Letras, el texto literario ha quedado mds o menos obturado por la teoria cri-
tica. Estos lectores merecerfan un apartado especifico; por ahora sélo diré que
sobre ellos “pesan” a la hora de leer, las articulaciones del discurso teérico que,
muchas veces, a la manera de un superyé critico, vigilan su parecer literario.
Han contraido el hdbito de una lectura “profesional”, un *anto forzada, en el
sentido de que la obra literaria queda adherida de manera conjuntiva al texto
critico; en muchos casos, o casi siempre, la lectura teérico-critica precede a
l2 lectura de la obra (o a fragmentos de la misma); como si el lector-alumno
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buscara, antes que el placer del texto, un criterio de autoridad sobre el cual
apoyarse mds carde, cuando deba dar constancia de esa lectura. Me interesa
muy especialmente (se ponen en juego varias estrategias destinadas a este
fin en el seminario} que cada uno realice, dentro de lo posible, la bisqueda
de un lenguaje propio de expresién para dar cuenta de lo que lee, lenguaje
que muchas veces ha qutdado arrinconado, subvalorado, por el prestigio
imbatible del discurso critico. No estoy desestimando la lectura erftica ni las
aptitedes criticas de una lectura, ni muchisimo menos el discurso teérico, en
el que me he formado y al que he lefdo y leo con intensidad y placer, sino
que estoy abogando, en todo caso, por una lectura critica creativa; en todo
caso, por una lectura critica no mecanicista en la aplicacién de sus recursos y,
sobre todo, sin el abuso de una terminologia especifica que termina vacidn-
dose de sentido.

Esta modalidad de lecrura intervenida aplicada a la novela Los pasos
perdidos, del escritor cubano Alejo Carpentier,* puede ser, creo, a los fines
de este articulo, un buen ejemplo de que se pueden correr las fronteras de la
competencia lectora hacia dimensiones mds amplias: aquellas a las cuales nos
lleva el propio texto. Como dijimos, acude a esta lectura la intervencién de
la propia voz del autor. Para lectores que no posezn una idez general de las
periodizaciones, polémicas y estéticas de la literatura latinoamericana, Los
pasos perdidos brinda un ingreso de una dimensién multiple. Algunas de las
intertexcualidades y de los temas conexos mis significativos que propone la
novela, son;

1. Periodicidad: acceso al perfodo mds significativo de la literatura latinoa-
mericana después del movimiento modernista.

2, Estéticas confrontadas: América y Furopa. Lo real maravilloso america-
no contrapuesto al surrealismo y al realismo mdgico.

3. Forma y estilo: el barroco como estilo natural. Una cuestibén conexa
sobre la literatura rioplatense.

4, Tépicos literarios y su tradicién (vida civilizada/vida en la naturaleza)

5. Critica a la propia novela como “novela utdpica”. Intertextualidad con
Sigmund Freud.

6. Actualidad, modificacién o caducidad de las ideas carpenterianas mis de
cincuenta afios después.

4. A lo large de los afios, he trabajado [a obra de Carpentier en diversos contextos: prupos de
lectura privadoes, conferencias seminarios, ponencias, Yarios aspectos que wiilizo aqui fueron parce
de una conferencia dictada en el Musco de Arte Larinoamericano de Buenos Aires (MALBAY), cn
2001, postetiormente editadas para uso exclusivo del Museo {Literatura en Malba, Buenos Aires,
Fundacién E. Costantini, 2004).
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El autor y su mundo: hacia la mutidimensionalidad del texto

Pero qué es la bistoria de Amdrica toda sine una crénica de lo real-maravilloso?
Alejo Carpentier

Periodicidad

Si hubiera que justificar la eleccién de Los pasos perdidos mis all4 de la calidad
literaria, podemos decir que Carpentier es un inobjetable clésico latinoamericano,
pero ¢esto solo no bastarfa para darnos la proyeccién hacia las miltiples dimensiones
que buscamos. La lectura de los ensayos y conferencias de Carpentier, verdaderos
paratextos de su obra, son los que nos abren un camine de enormes posibilidades.
Estos textos comunican la novela con un vasto registro de cuestiones que van desde
la actitud politica y estética asumida por el auror hasta explicitas filiaciones de su
obra con otras artes y sus recursos formales, tal como la misica y la arquitectura,
Durante las décadas de 1950 y 1960, Carpentier sostuvo una posicién acerca de la
figura del intelectual latincamericano y del trabsjo que debe enfrentar el escritor
en nuestro subcontinente; él mismo es un referente ineludible de la que se lamé
“nueva novela latinoamericana”, y su obra prefigura otra novela emblemdrica de
este perfodo: Cien arios de soledad, de Gabriel Garcia Miarquez; su contacto con los
movimientos europeos de la vanguardia histdrica lo llevan a una posicién particular
de confrontacién con la culeura eutopea; por Wltimo, Carpentier ocupa un lugar
fundamenral en un momento de inflexién de la literatura latinoamericana, aquel
en que, encabalgada en la especracularidad que logré 12 Revolucidn Cubana, en
1959, accede 2 la consideracién inrernacional y a lo que mis ratde se Llamé “boom
de los afios sesenta”; por iiltimo, la obra total de Alejo Carpentier, sea de ficcién
o0 ensayistica, tiene un escenatio excluyente que eés América Latina y estd armada,
programdticamente, alrededor de un cje estético-conceptual: lo real maravilloso.
Todas estas caracteristicas transforman la novela en una lectura ideal, a mi criterio,
para ingresar 2 un momento fundante en Ia historia de las letras latinoamericanas
contempaorineas.

Hombre de una refinada y vasta cultura, Alejo Carpentier nace en La Habana
. en 1904 y muere en Paris, en 1980, cuando era candidato at Premio Nobel. El
propio Carpentier es ejemplo del mestizaje cultural larinoamericano: su madre
era rusa y su padre, un arquirecto francés. A fines de los afios veinte abandona
sus estudios de mdsica y de arquitectura y viaja a Francia donde mantiene un
contacto intenso con la vanguardia surrealista; en 1939 vuelve a América, recorre
alpunos paises, y se instala en Venezuela por varios afics. Remonta ¢l Orinoco y
conoce en profundidad la selva, experiencia que constituird el ¢je central de Los
pases perdidos. Cuando triunfa la Revolucién Cubana, vuelve 2 La Habana donde
se hace cargo de la direccién de la Editora Nacional.
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Publicada en 1953, la novela es la tercera en la obra de Alejo Carpentier
y junwo con £ sigle de las fuces (Carpentier, 1963), una de sus dos obras mds
celebradas. Si acudimos a sus Ensayos (Carpentier, 1984) o al prélogo a E reino
de este mundo (Carpentier, 1975) encontramos una obra altamente articulada,
un proyecto de escritura que, ficcién mediante, planteaba Carpentier sobre la
realidad de América Latina, sobre el barroco y sobre la contraposicién y enlace
de dos mundos que se presenian en su obra enfrentados: América y Europa;
Europa como la “civilizacidn occidental”, América como “lo otro distinw”, como
un conjunte complejo de fendmenos que debe ser pensado desde una nueva
petspectiva.

Lo real maravilloso

Transcurrido el llamado doorm de los afios sesentz, en términos generales se
identificé la literatura latinoamericana con un tipo de imaginacién desbordante
y de paisaje tropical cuya méxima tepresentacion fueron los libros de Gabriel
Garcia Mérquez. Paisaje, realidad ¢ imaginario para los cuales Carpentier, hacfa
ya miés de una década, habia acufiado una categoria, lo “real maravilloso”. Si
bien la idea de lo “real maravilloso” se despliega, iarval o explicitamente, en su
obra entera, ¢s sobre todo en Los pasos perdidos y en El reino de esze mundo donde
su sentido toma una forma definitiva. Pero ;qué significa para Carpentier, esa
marca de idencidad de la literatura latinoamericana? Para explicarlo, recurre a la
comparacion de lo que él bautiza con el nombre de “real maravilloso”, fenémeno
excluyentemente americano, con dos “ismos” europeos; el surrealismo y ¢l vealis-
mo mdgico. Con respecto al surrealismo, Carpentier sefiala el agotador esfuerzo
por suscitar lo maravilloso de cierta literatura europea y de cierta pintura cuyos
ejernplos alegéricos serfan Lautreamont y Salvador Dali: “la vieja y embustera
historia del encuentro fortuito del paraguas y la miquina de coser sobre una
mesa de diseccién, los caracoles en el raxi pluvioso™ (Carpentier, 1975: 52). Para
Carpentier, existen ya cédigos de lo fantdstico que se aplican mecinicamente,
vacios de contenide. En su afin por suscirar lo insélito o lo raro estos artistas
se vuelven burécratas de un imaginario que nuestro autor no vacila en llamar,
irbnicamente, “el baratillo surrealista’. Quieren suscitar el misterio, pero lo que
consiguen ¢s un mistetio prefabricado, invocado desde el descreimiento. Por su
parte, ¢l realismo mdgico es, para Carpentier, otra instancia de la alteracién de
lo real, en este caso, elementos de la realidad m4s concreta ubicados en un plano
anacrénico, de lo que se clcspre'nde cierta “magia”. Estas dos instancias estéticas
son de una naturaleza por completo diferente de lo “real maravilloso”, Y lo real
maravilloso se da en América por la sencilla razén de que este continence, por
motivos muy concretos —el cruce de razas, los sincretismos religiosos, el choque
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de culturas— abre un escenario, donde cualquier cosa puede ocurrin. En las pala-
bras de Carpentier:

El término tealismo mdgico, fue acufiado cn los alrededores del afio 1924/25 por un
critico de arte atemin llamado Franz Roth [...). Consideraba que ¢l rsalismo mipgico eta
representado por fa figura de Chagall, donde sc vefan vacas volande en ¢l cielo, burros sobse
los techas de las casas, personajes ¢on la cabeza para abajo, méisicos entre nubes, es decir,
efementos de la realidad pero levados a una atmésfera de suefio, a un atmésfera onfrica.
{Carpentier, 1984: 120)

El surrealismo [...] persegufa lo maravilloso a través de los libros, a través de cosas
prefabricadas [...] si < surrealismo perseguia lo maravilloso, hay que decir que rara vez lo
buscaba en la realidad. {...) La pintura surrealista es una pintura maravillosamente lograda,
quién lo duda; pero pintura donde estd todo premeditado y calculado para producir una
sensacién de singularidad. (Carpentier, 1984: 121-122)

Lo real maravilloso, en cambio, que yo defiendo, y es lo real maravilloso auestro, ¢s ¢l
qué encontramos al estado brute, latente, omnipresente en rodo bo lxincamericano. Aquf lo
insdlico es coridiano, siempre fue cotidiano. [...] Cuando Bernal Diaz del Castillo se asomé
por primera vez al panorama de la ciudad de Tenochiitldn, la capital de México (...} tenia
un 4rea utbana de cien kilémetros cuadeados, cuando Parfs, en ¢sa misma £época, tenfa rrece.
(Carpentier, 1984: 122)

El autor cubano tvo la prueba o la revelacién de este modo de ser
latinoamericano durante su estadia en Haiti, cuando buscaba elementos para
su novela Ef reino de este mundo. Conocié en directo la historia de Henri
Christophe, el ex esclavo que, a la cabeza de una sublevacién, llega a ser
emperador de la isla y, temiendo una invasién, construye una fortaleza des-
comunal, la ciudadela de La Ferriére. Para volvetla inexpugnable, hizo que
sus muros fuesen amasados con sangre de cientos de toros. Recuerda otro
caso, haberse encontrade en La Habana con un poeta analfzbeto que cantaba
en las esquinas La Chanson de Roland en versos de su invenci6n; repetfa sin
saberlo la historia de Carlomagno y los Pares de Francia. Owo ejemplo son
los espaiioles como Francisco Menéndez quien, mientras en Europa triunfa la
edad de la razén, deambula por la Patagonia buscando la Ciudad Encantada
de¢ los Césares, o Aguirre, interndndose en la jungla amazdnica en busca de El
Dorado. Estos hechos, grandes o pequeios, de una légica que otros llamarian
irracional, no eran privativos de un lugar, sino de toda América y suceden en
medio de su naturaleza desmesurada y salvaje. Como contraposicién europea
a esta exuberancia y proliferacién barrocas, Carpentier cita el ideal anta-
génico de Goethe, que toma de una carta del escritor alemédn: “Qué dicha
vivir en estos pafses, donde la naturaleza ha sido domada ya para siempre”
(Carpentier, 1984: 123}. Para Goethe, los jardines racionalistas de Versalles,
merifora del dominio ¢l hombre sobre el mundo natural, representan el
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colmo de la belleza. Frente a ese ordenado ideal europeo, Carpentier levanta
América Latina y la expone como el reino de lo real maravilloso y el escenario
natural de manifestacién de lo barroco. Lo barroco y lo real maravilloso son
dos interpretaciones profundamente imbricadas en la visibn que Carpentier
tiene de América.

&Y por qué ¢s América Latina la tierra de eleccidn del barroco? Porque toda sim-
biosis, todo mestizaje, engendra un barroquismo [..]. Nuestro mundo ¢s batroco por
la arquitectura —¢so no hay ni que demaostrario—, por el entevesamiento y la comple-
jidad de su naturaleza y su vegetacién, por la policromia de cuznto nos circunda, por
la pulsidn teltrica de los fendmenos a los que estamos todavia sometidos. {(Carpenrier,
1984: 119)

Y mas adelante:

Y si nuestro deber es el de revelar esie mundo, debemos mostrar, interpretar las
cosas nuestras, Esas cosas se presentan como cosas nuevas 2 muestros ojos. La descripeion
es ineludible, ¥ la descripcion de un mundo barroco ha de ser necesariamente barroca.
{Carpcaricr, 1984: 124)

El mismo es un escritor barroco; su sintaxis, sus metiforas, la cons-
truccién de sus novelas lo son, y & mismo se asume como escritor barroco.
En América, ¢l continenre de las mutaciones, de las simbiosis, es donde el
barroco se da per se, de forma espontdnea, y desde siempre ya que las antiguas
culturas maya y azteca eran barrocas; el Popo! Vb es, segiin Carpenticr, un
monumento al barroquismo. De la coexistencia de distintos paisajes, de la
convivencia de grupos humanos en distintas edades de la historia y de dife-
rentes procedencias, de la arquitectura mezclada de sus ciudades, en las que
conviven estilos diversos y contrapuestos, a los modos de vivir y de comer, a
los cruces de numerosisimas lenguas y costumbres, fenémenos que generan
otros fendmenos, a veces antagénicos a aquellos que les dieron origen y que,
en definitiva se enlazan en una selva de simbolos, todo la realidad americana
es barroca. Realidades que, ¢n su fusién, hicieron de este continente ¢l lugar
de la diversidad, un lugar que estd muy lejos de haber agotado su caudal de
mitologfas. En el momento en que escribe las paginas del prélogo a £ reine de
este mundo, en 1948 —pensemos que la literatura latincamericana no ha sido
todavla “descubierta”, Carpentier considera que el escrivor latinoamezicano
se encuentra en las antipodas de aquel estupor declarado por Herndn Cortés,
que cuando regresé a Espaia dijo al Rey: “Por no saber poner los nombres a
las cosas no las expreso” (Carpentier,1984: 125). Para Carpentier, la misién
del escrivor latinocamericano es recurrir a todos los medios disponibles, o
creatlos, para designar esta realidad, para, simbélicamente, apropiarse de ella.
En la visién fundacional de Carpentier, el destino del escritor latinoameri-
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cano es percibir a su alrededor lo real maravilloso que le ofrece la historia y
la vida en América Latina, y por el otro, dejarse imbuir por lo barroco, que
devendria en su retérica y su sintaxis “naturales”, ya que en América el estilo
barroco estd al servicio de una realidad afin, Hay también un paralelismo
ugmﬁcatwo el barroco nace como contraposmén a la Academia, a [a nor-
mativa; y, en este caso, Ameérica serfa el lugar propicio para la ruptura de las
reglas, para la libertad. El escritor Jatinoamericano debe ser capaz de abarcar
este exceso. Carpentier lo pone en prictica. Los pasos perdidos es una novela
orquestada sobre la base de lo que él llama “los nicleos proliferantes de sen-
tido”, es uno de los ejemplos mids notables del barroco contemporineo.

Muestra siuacion de lectura

Llegado este punto, la propuesta carpenteriana incide en nuestra situa-
cién de lectores, en nuescras condiciones de recepcién, provoca una pregunta
y nos da acceso 2 otra dimensién de lectura: ;Qué lugar ocupa la literatura
rioplatense del extremo sur de América ¢n el contexto de esta visién de la
lireratura latinoamericana? No es ficil determinarlo y la pregunta queda
abierta 2 la reflexién. Lejos de ser una manifestacién pletérica de lo barroco,
la naturaleza en el Rio de la Plata estd signada por el plano, la linea recra, el
vacio; su liceratura, en términos generales, es mds bien parca y econdmica.
Este territorio no estuvo habitado por pueblos como los mayas o aztecas,
poseedores de una cultura sofisticada de siglos de historia. La propuesta
formal de Carpentier, de la necesidad de un estilo barroco de representacién
literaria, no condice con nuestra realidad. Podemos decis, tal vez, que las
operaciones de adapeacidn y reconversién del Romanticismo que realizaron
nuestros autores fundacionales como Echeverria, Alberdi y Sarmiento, cuan-
do les tocé narrar por primera vez esta parte de América, ticnen que ver, en
un sentido profundo, con el programa carpenteriano. S estd presente, por su
parte, lo real maravilloso, fendmeno del que nuestra histeria ha dado y sigue
dando testimonio permanente.

Topicos literarios / composicién novelistica

En Los pasos perdidos, Carpentier se hace eco de una idea spengleria-
na acerca de la general decadencia de la civilizacién occidental. Desde esta
“decadencia”, representada por la cindad moderna (Nueva York), partird el
protagonista, junto con su amante, Mouche, en busca de los pasos perdidos
que lo conduzcan a 12 Edad de Oro, o Edén, cifrado en una comunidad pri-
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mitiva de la selva atravesada por el Orinoce. Comenzando por ¢l titulo: “los
pasos perdidos” no son sélo los del protagonista, que ha perdido el rumbo
de su vida y estd desorientado, sino los de un mundo confuso, en €l que se
cumple la disolucién de los valores humanos esenciales. Hay que sefialar que
el tema del viaje, tanto espacial como temporal, es central en la novela, y los
desplazamientos de los personajes por aire, tierra y agua son motivos de sig-
nificaciones profundas en la trama: la inestabilidad (el aire, el viaje en avién)},
¢l encuentro con las rafces {la tierra, ¢l viaje en dmnibus), el remontarse a las
fuentes (el agua, el viaje en barco). El tiempo, a su vez, fluye en dos direccio-
nes: hacia la infancia del protagonista, sus propios origenes; y luego, hacia ¢l
origen de la especie, hacia ¢l petiode Cuaternario en el que vive atin ¢l grupo
indigena que busca, perdido ¢n la jungla, En las palabras del autor:

¢Qué es 1a novela Lor pasos perdides? Es la novela de remontarse en el tiempo. Un
hombre estd, Jiceralmente, embrutecido por la vida que sus obligaciones profesionales le
hacen llevar en Nueva York [...). Estc hombie, por un azar ¢s enviado a una misidn a América
Latina: recoger instramentos musicales para un museo organogrifico [...}; este hombte se
ve llevado por una setie de circunstancias a remoatar el Orinoco, 2 remontar el Padre Rio,
como yo lz llame, paso a paso, retrocediendo en ¢ tiempo. (Carpentier, 2003: 28)

En cuanto a la composicién, Carpentier era un musicélogoe experto, un
especialista en la materia. Explicicamente, utiliza clemencos de la teorfa de la
musica en el armado de la novela y la trama novelistica se desarrolla sobre la
base del contrapunto. El contrapunto se reproduce en todos los planes del
texto: entre el mundo civilizado y el mundo primitivo; entre los personajes
femeninos: Mouche, con los martices de la belleza artificial, por un lado,
y Rosario, la protagonista del libro, mujer de la tierra, de la selva, de los
elementos primarios. Me detengo en los personajes femeninos porque son
los arcifices de la metamorfosis del protagonista. El final del viaje se vuelve
recéndico y secreto; han dejado el gran Orinoco y navegan por afluentes cada
vez mis perdidos. La selva descubre seres y lugares que retroceden velozmente
en la Historia. Mundo alucinante que atrapa al protagonista, lo seduce, lo
convierte. Finalmente conoce al Adelantado, hombre escapado de la época
del descubrimients, quien ha fundado en lo mis profundo de la selva una
ciudad. En esa aldea, el protagonista sitda el Edén. Sin embargo, en el final,
el personaje descubre una verdad que lo agobia: nunca tuvo realidad para la
gente del lugar; ha vivido siempre en la Historia, en los cédigos de la civili-
zacion, y la gente de la selva vive seglin los ciclos naturales. El desarraigo es
completo; el mundo del cual huyé estd en disolucién; el mundo que creys
edénico no lo necesita, sus reglas y secretos le estdn para siempre vedados.
Asi termina la novela, con un hombre que, habiendo creido llegar al Paraiso
se queda en la nada.
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Critica a la novela

Hay una crftica sobre Los pasos perdidos que la ubica en la linea de las
novelas utdpicas y, en consccuencia, sustentada en una manera curopefsta de
mirar América como un Edén natural sin conflictos. Creo que podemos decir
con fundamento (estd en la intertextualidad que proponemos con sus ensayos)
que Carpentier relee esta tradicién con ojo critico y da una nueva interpretacién
a la disputa sobre América y sus habitantes, que venfa ocupando a humanistas
europeos desde €l Renacimiento. ;Fue América €l paraiso que creyd encontrar
Colén por su belleza y grandiosidad y fueron sus habitantes inocentes seres
naturales, o por el contratio y como lo querfa l2 otra parte, América ¢ra un lugar
mds bien infernal, donde el canibalismo cundfa y donde los hombres no pedian
ser considerados hombres sino bestias, aptas, por lo tanto, para la explotacién sin
piedad? Este fuc el tema de la legendaria polémica entre el padre Bartolomé de las
Casas, defensor de pobres y ausentes, y Juan Ginés de Sepdlveda, que legitimaba
la esclavitud. Pero la polémica, llevada a cabo en 1550, sélo fue el comienzo,
fue la punta de un iceberg, la primera manifestacién, en un sentido filoséfico y
religioso, de l2 conmocién hasta los cimicntos que significs para los europeos la
existencia de! Nuevo Mundo.

Intertextualidades

Carpentier {1984) opina que la tendencia a micificar América hacia un
lado o hacia otro, demonizindola o angelizdndola, ha desviado la atencién de
sus verdaderos problemas. El parafso natural que pinta en Los pases perdides no
es mitico ni inocenie, El descenso hacia el hombre primitivo deja al descubierto
lz crueldad de algunos infiernos particulares de los que el hombre moderno no
ha salido, m4s bien ha ido perfeccionado. La escena de la uibu que esclaviza
a otro grupo, en un escalén todavia méds bajo ¢n la noche de los tiempos, y
los condena 2 un pozo, habla de esto. Escenas de una crueldad escalofriante
son momentos de un mundo complejo ¢ intrincado. Es en este punto donde
la novela admite una intertextualidad nada forzada, creo, con Sigmund Freud,
Freud publica en 1930 un articulo fameso, “El malestar en la cultura” (Freud,
1974: t. 111, 1-65), en €l que hablando de la construccién simbélica occidental
y recurrente de la Edad Dorada, de ese Edén del hombre no contaminado, con-
cluye que es imposible. Toda cultura estd armada sobre la base de la supresién
que ejerce el superyd sobre el yo, y esta limitacién del yo se produce en aras de
lo comunitario, de la cultura; es decir, si la cultura existe es porque hemos podi-
do controlar las pulsiones primarias. Aquellos viajeros que creyeron encontrar
en los pueblos llamados primitivos un orden comunitario que no cercenara el
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impulso natural del hombre iban detras de un mito. El Edén perdido no existe,
sencillamente porque en esos lugares “edénicos” también se produce una limi-
tacién de la libido en aras de la convivencia, y las sanciones suelen ser de una
crueldad tan cerrible como primitivos son sus mérodos. Esta desmitificacién
tembién estd planteada en la novela.

Por dltimo, han pasado mids de cincuenta afios desde la publicacién de
Los pasos perdidos y algunos mds desde los ensayos que he ido citando. En este
punto se plantea la dltima cuestién que es también, a mi juicio, interesante
tema de debate entre los lectores: si los postulados del escritor, mids alli de su
obra de ficcién, siguen hoy vigentes y productivos o caduces en todos o en
algunos de sus aspectos. ;Pasaron de moda las ideas y la estética carpenterianas
o siguen hoy vivas en la lectura actualizada de sus obras? Luego d¢ la puesta
en escena de Los pasos perdidos, la respuesta deberd surgir de Ja misma lectura
creativa.

Breve conclusion

He ido esbozando, a titulo de ejemplo, algunas de las cuestiones a las
que se abre este libro inagotable; temas conexos e intertextualidades que
pueden debatirse en el planteo de la biisqueda de una lectura mds amplia y
profunda de un texto. Si volvemos al comienzo, al placer de la lectura, es licito
preguntarnos: ;El acceso 2 la multidimensionalidad que propone la novela es
indispensable para poder leerla? Considero que no. Como todo libro de ficcién,
Los pasos perdidos pide una primera lectura ditecta, que dard al lector sensible,
aunque sea intuitivamente, la dimensién de esta obra clisica de la liceratura
latinocamericana. Sin embargo, en el 4mbito de la experiencia que relato, es
necesario abrir estas puertas si queremos acceder a un nivel mis complejo de
lectura literaria, si deseamos mostrar de qué modo puede desplegarse un texto;
coémo, bajo la belleza de la prosa, subyace, parafraseando a Barthes, toda una
galaxia de sentidos posibles. Sefialande, ademds, que esta experiencia de lectura
da paso a una revelacion que, de algin modo, la trasciende: la constaracién de
que toda gran obra literaria cala hondo en la realidad de su tiempo, elabora su
propia estética, corre las fronteras de la literatura y nos revela caminos que ni
sofidbamos transitar cuando abrimos la primera pigina.

Mediante este relato con ejemplo he intentado comunicar el objetiva (o
desafio), que persigo en un curso como el del seminario-taller de la Ciredra
UNESCO y que he practicado en otros grupos informales: ayudar a que aparezca
un lector creativo, imaginativo; atento; un lector que se sienta cdmplice del escri-
tot, aquel que cada lector guarda dentro de si, muchas veces sin sabetlo.
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Resumen Siendo Borges un escritor que reflexiona sobre su escritura y sobre el lenguaje

en general, estudio aqui posibles procedencias filoséficas de esa reflexién. Recotro
algunos textos que tematizan ¢l lenguaje y el pensamiento, recreados en ficciones
o tomados en su potencial ficcionalidad. Encuentro asi ciertos rasgos con que fil6-
sofos empiristas y sensualistas pensaron el lenguaje, Un primer rasgo: ¢l lenguaje s
analitico (Wilkins), pero ninguna explicitacién de esa propiedad ¢s coextensiva ni
coincidente con el mundo simbolizade. Un scgundo rasgo —también escéptico— es
que ¢l lenguaje no consigue dar cuenta del mundo en su fatal simultaneidad. Por
ultimo (Irineo Funes), aparcce sintetizado en un relato fantdstico lo imposible del
lenguaje: poder nombrar cada cosa en su particularidad. Repensando a Locke,
Borges sugicre: en las limitaciones de nuestro cédigo reside nuestra capacidad de
pensar y comunicarnos.

Palabras clave: lenguajes analiticos - filosoffa del lenguaje - iluminismo - empirismo

- sensualismo

Abstract Assuming Borges as an auchor reflecting on his own writing and on language in

general, this article discusses possible philosophical origins of that reflection, Ex-
amining texts regarding language and thought, we find certain features coincident
with those present in empirist and sensualist tradicion, To begin with, language
is analytic (Wilkins) but no explicitation of this property is coextensive with the
symbolized wotld. Second: language cannot explain reality so far as it appears to
our senses in its necessary simultaneity. Finally, in the character of “Funes el mem-
orioso” we find suramarized as a fantastic stoty one impossible task of language:
thar of naming each element of the world in its particularity. In direct reference to
Lacke, Borges suggests that in the limits of langua.gt lies the human competence
of thinking and communicating.

Key words: analytic languages - philosophy of language - enlightenment - empiricism
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Canto en la vispera u crepiésewlo. ..

$€ que las palabras que dicto son acase precisas,
pero nutilmente serdn falsas,

porgue la realidad es inasible

¥ porgue ¢l lenguaje es un orden de signos rigidos

J. L. Borges, “East Lansing”, en Ef oro de los tigres.

1. Lenguaje y ficcion

Desarrollo aqui la idea de que el niicleo filoséfico de los textos de Borges,
cuando el problema es el lenguaje, presenta filiaciones empiristas y sensualistas;
tendencias representadas por Locke y Condillac respectivamente. De modo mds
general, encuentro en Borges rasgos del pensamiento iluminisea, sobre rodo de
Inglaterra y de Francia, el mismo que marcé por més de un sigle parte del pen-
samiento americano. En efecto, Borges recuerda 2 su ancestro Juan Criséstomo
Lafinur como alguien “que traté de reformar la ensefianza de la filosoffa purifi-
cdndola de sombras teoldgicas y exponiendo en la ciredra los principios de Locke
y Condillac” (“Nueva refutacién del tiempo”, en Otras inguisiciones, 1960).' La
adhesién a esos pensadores se relaciona mids con aquel paisaje intelectual adn
vigente en la Argentina de la primera mitad del siglo XX que con un gesto per-
sonal de europeismo.

Creo, por otra parte, que tienen fundamento aquellos criticos que apun-
tan la presencia en los textos borgeanos de otras concepciones filosdficas, bien
diversas de las mencionadas. Ocurre, creo, que Borges no incluye estas cuestio-
nes (lenguaje, tiempo, azar, infinito) sélo como memoria de sus lecturas de los

1. La nota'preliminar, donde aparece la frase citada, estd fechada en 1946.
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filésofos, mds bien parecen atraerle como artificio de escritor: un pensamiento
universal contagia su universalidad 2 una historia acentuadamente local; una
escena de violencia situada “en el sur de la provincia de Buenos Aires” se vuelve
arquetipica por Ia evocacién del asesinato de César. Y este, 2 su vez, se resiente

en su solemnidad al ser aproximado a una venganza de gauchos (“La trama”, en
El hacedor, 1960).

2. Tres lecturas

Elegi algunos textos para hablar de sus concepciones de lenguaje: “El
Aleph” (en Ei Aleph, 1949), en el que veo la presencia de elementos sensualistas
{Condillac); “El idioma analitico de John Wilkins” (en O#ras inquisiciones, 1952),
mds explicitamente lingiifstico, en el que Borges se compromete en la afirmacién
del lenguaje como sistema artificial de signos (y éste es también un debate de los
iluministas). Por tltimo, el relato del patético Funes (“Funes el memorioso”, en
Ficciones, 1944), con sus tres vértices, lenguaje-pensamiento-memoria, repensa-
dos a la manera de John Locke.

La reflexién sobre el lenguaje enlaza los texros mds diversos. No se trata de
una actitud simplemente especulativa: a menudo refleja fa inquietud de escritor
delante de lo que constituye el material de su oficio, la palabra: un objeto con-
templado asf en su opacidad. En la concepcién de Borges, la palabra no fluye
transparente, es un obstdculo para atrapar lo real y en el lugar de esa fluidez estd
la denuncia de la imposibilidad de declarar €l mundo. Por un lado, lz riqueza del
mundo, la variedad del munde; por otro, €l “orden de signos rigidos” con que lo
pensamos: ¢l lenguaje.

Si quisiéramos diferenciar momentos en su obra, podriamos ver ¢l opti-
mismo del primer Borges y el escepticismo, respecto del lenguaje que, para-
déjicamente, asalta al escritor maduro. Lo muestran las correcciones hechas
sobre los poemas tempranos:® el joven que se vale de muchos registros (*y la
luna atorrando por el frio del alba”), como si quisiese apropiarse de muchas
vias para alcanzar el objeto; y el viejo que busca sobriedad y precisién (“y la
luna perdida en el frio del alba”):? en su dltima ctapa Borges s¢ rinde a las
ideas generales, al lenguaje despojado de significados accesorios, aligerado de
lo particular, local, pasajero.

2. Este es un tema de genérica literaria, que sélo toco al pasar. El lector encontrard un derallado
andlisis de las reescrituras borgeanas en Lois (2001: 164-177),

3, Verso de “El general Quiroga va en coche al muere”, en Luna de enfrente, 1925. Confronto la
version de Poemas 1923-1958 (Buenos Aires, Emect, 1958) con la que aparece en Obra podtica
1923-1977 (Buenos Aires, Emecé, 1977).
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3. El Aleph y 1a simultaneidad

La perplejidad ante el mundo estd en su modo de darse. A nuestros sen-
tidos, las cosas se ofrecen simultdneamente, pere el pensamiento nes impone
la sucesividad del juicio; el lenguaje, la linealidad de la frase. El mundo es esa
multicud de cosas particulares, nuestra memoria, en cambio, solo alberga las ideas
cuando han sido traducidas a términos genéricos. Pot un lado, hacemos sucesivo
el “tropel de percepciones”; por otro, el olvido borra los matizados deralles.

“El idioma es un ordenamiento eficaz de esa enigmética abundancia
del munde”, dice Borges en un texto temprano (“Examen de meriforas”, en
Inguisiciones, 1925). De la vieja divisién en sustancia y cualidades, que ha separa-
do posiciones filoséficas, los empiristas y sensualiseas privilegiaron las cualidades,
los accidentes: lo que se ofrece inmediato 2 la percepcién (“sustancia: ;quién
sabe si hay alguna?” pudo afirmar algin pensador de las Luces). El sustantivo,
punal, por ejemplo, no es mis que una abreviatura “tercamente prictica” de
Jrio, filoso, hiriente, inquebrantable, brillador, puntiagudo. La fantasfa del escritor
podri suprimir ilusoriamente algiin rasgo o podrd inventar nuevos, pero en lo
fundamental la ley del lenguaje permanece inviolable: “el lenguaje es la discola
forzocidad del escritor”, coneluye después; pero siempre, en esta etapa, sin dejar
de inventarle neologismos (forzosidad, arreglamiento, albriciands).

Pensar el pufial es “ver” toda esa sucesidn de cualidades de un solo golpe,
porque aunque el lenguaje, sucesivo, nos haya impuesto la ilusién de que pensa-
mos linealmente, el pensamiento sigue tercamente aferrado al complejo simuled-
neo de sensaciones: ;cuineas de ellas se nos dan juntas en [a sintesis que nombra
el pufial? El principio de que las ideas, por provenir de los sentidos, que actian
en conjunto, se dan a la mente de modo simultineo, &s bisico #n el pensamiento
de Condillac (1746, 1775). Un lenguaje natural, o de signos corporales, pudo
ser posible, pero impediria la formacién de ideas distintas. Estas sélo son posibles
por la invenci6n de signos arsificiales, que por ser linezles, sucesivos, trasmiten esa
sucesividad al pensamiento; el pensamiento es discursivo por obra del lenguaje.

Si 2 alguien le fuera dado percibir de una vez todo, todo o que se oculta en
el pequefio mundo de casas, calles, barrios, puentes, retratos esquivos, mujeres
amadas, amigos mediocres, poetas laureados, perspectivas planas, proporciones
faales, discontinuidades. .. es decit, todo lo que las palabras analizan; entonces a
ese hombre le serfa dado el Aleph.

Lo que Jos dioses m'egan los poeras mediocres lo consiguen; de ahi las series
monétonas, las enumeraciones infinitas del personaje Daneri. Pero el personaje
Borges ve el Aleph. Eso, claro esti, no le sirve para escribir el gran poema ciclico.
Sélo reafirma su perplejidad, y cuando tiene que concar su maravillosa percep-
cidn, mmplcmentc se pregunta: “scémo transmitir a los otros el infinito Aleph,
que mi temerosa memotia apenas abarca?”.
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Y, en alusién a los limites del lenguaje, afirma como un iluminista modesto
y resignado: “lo que vieron mis ojos fue simultdneo: lo que transcribiré, sucesivo,
porque el lenguaje lo es”. Y por detris de eso parece surgir una optimista exal.
tacidn de su condicién de hablante: en los limites del lenguaje estd mi fuerza de
escritor.

4, Las lenguas universales

“El idioma analitico de John Wilkins” presenta los empefios de los busca-
dores de lenguas universales. Este breve ensayo explora la ficcionalidad de un
tema no ficcional: las empresas de Wilkins, de Soros Ochando, del Dr. Pedro
Mara, son artificios tan ociosos como los de Pierre Menard. Pero aqui, el narra-
dor ne se muestra indulgente con los delirios de los personajes. Desconfiado de
cualquier visién realista de lenguaje, Borges toma distancia de los inventores de
lenguas perfectas y transparentes, de las palabras que nos descubran las cosas, y
afirma seguro: “todos los idiomas -y aqui incluye los idiomas artificiales— son
igualmente inexpresivos”. Desautoriza asi a quienes vieron en la arbicrariedad
del signo un defecto de las lenguas y quisieron corregirlo. “Inexpresivos” signi-
fica aqui “arbirrario” (término que Borges usa luego}, que no hay en los signos
del lenguaje aptitud por parte del significante para represenrar al significado. La
misma existencia de diccionarios “que definen voces” —dice—, es prueba de que fa
palabra por sf sola es incapaz de expresar su referencia. En este punto introduce
a Wilkins, como inventor de un idioma universal en el que “cada palabra se
define a si misma”.

Ese poder de la palabra supone un universo organizado en categorias (géne-
ros, diferencias genéricas, especies) que son anteriores al leaguaje o que son su 4
priori. Y es este supuesto, mds que las prolijas invenciones de Wilkins y otros, lo
que se critica en ese ensayo. De ahi el punto débil de las clasificaciones: aunque
los sistemas algebraicos de notacidn sean perfectos, las-propuestas de clasificacidn
no lo son, y acaban encontrdndose con la arbitrariedad que quisieron desterrar.

Y, en efecto, Borges concluye: “no hay clasificacién del mundo que no sea
arbitraria y conjetural”. Y enseguida la explicacién conmndente; “no sabemos
qué cosa es e} universo”. Y una cita de Hume ve el mal de los ordenamientos
jerarquicos del mundo no en la torpeza de las clasificaciones humanas sino en
las jerarquias de dioses, y achaca la arbitrariedad del mundo a algin dios infan-
til y subalterno (haragéin, decrépito, jubilado). Nuestra ignorancia del universo
hace que sus clasificaciones sean “sutilmente falsas™. Ademds, si los proyectos de

4. El “verdadero” Wilkins (1614-1672) fue conocidoe por su fe inquebrantable en la unfvoca refe-
rencia de las palabeas. Véase Aarsleff (1983).
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lenguas universales son vanos y equivocados por sus presupuestos (come vimos)
mds lo son en su pretensién de superar la necesaria diversidad de las lenguas
naturales. M4s aun, los resulrados de esos intentos son “provisorios”, en expre-
sién de Borges, porque el mundo ya serd otro cuando un idioma lo haya por fin
rotulado.

Casi al rerminar la resefia de Wilkins, Borges nos sorprende en un parénte-
sis: “Tedricamente, no es inconcebible un idioma donde el nombre de cada ser
indicara todos los pormenores de su destino, pasado y venidero”. El nombre, sin
embargo, es reductor también por su necesatia actualidad, que es provisoria y
utilitaria: como no percibimos el tiempo sino en el cambio, no hay lenguaje gue
no surja de silenciar el pasado y porvenir de lo que nombra. ;Podri Ireneo Funes
ser un Wilkins nuevo y superado? Vamos a nuestro dltimo recorte.

5. Ireneo o el elogio del olvido

Después de su providencial accidente, €l humilde trenzador oriental se
encuentra encre la dicha y la desdicha del superhombre. La memoria y la per-
cepcibn, la exacerbada obtencién de datos y el exacerbado registro le otorgan el
don de la mdquina. La fotografia, el microscopio, el registro de los sonidos, son
protesis creadas por nuestras limitadas facultades y testimonian al mismo tiempo
nuestro ingenio y nuestra pobreza. Funes es un ser tecnolégico, exhaustivo e
indtil. El registro extremado es también su opuesto: la distraccisn paralizante, Le
fue quirado el placer de descubrir con esfuerzo los secretos de un texto latino. La
profusién de informaciones paraliza su acceso al sentido.

Comeo personaje, su destino literario es mostrar un imposible, es realizar
una idea: aquella que “en el siglo XVII, Locke postuld {y reprobé): un idioma
imposible en ¢l que cada cosa individual, cada piedra, cada péjaro ¥ cada rama
tuviera un nombre propio”.

El texto de Locke dice: “Estd mis alld del poder humano forjar y retener ideas
distintas de todas las cosas particulares que se nos ofrecen: cada ave, cada bestia que
el hombre ve; cada 4rbol, cada planta que hiere sus sentidos, no podria encontrar
cabida en el més amplio de los entendimientos” (Locke, 1690: libro III, cap. L, §§
2-4). Borges lo reformula en pocas lineas, La materia de esos parrafos de Locke es
la imposibilidad de que cada cosa particular tenga un nombre. *Si se tiene por un
caso de memoria prodigiosa el que ciettos generales hayan podido llamar per sus
nombres propios a cada uno de sus soldados”, sigue Locke (y Borges complera con
la referencia a Ciro, rey de los persas) “ficilmente podremos encontrar una razén de
por qué los hombres nunca han intentado dar nombres a cada oveja de sus tebafios,
o a cada cuervo que vuela sobre sus cabezas, y muchoe menos lamar por un nombre
peculiar a cada hoja de las plantas, a cada grano de arena que vieran.”

Signo&Seda Ndmero 197 Julio de 2008 225
Facuiltad de Filosofia y Letras - UBA, 1S5N; 0327-8956



Carlos R. Luis

Y Locke (o Borges) continda: “Pero concediendo que eso fuera factible (lo
que me parece que no), todavia conviene advertr que un nombre distinto para
cada cosa particular no seria de gran utilidad para el progreso del conocimiento,
el cual, aunque fundado en las cosas particulares se amplia por concepciones de
orden general, a las cuales las cosas ya reducidas a clases bajo nombres genéricos,
quedan sujecas”. Y sigue diciendo Locke: “Si ese idioma fuera posible serfa, sin
embargo, indtil, porque no servirfa al fin principal del lenguaje [...]. En vano
los hombres amontonarfan nombres de las cosas particulares que en nada les
servirfan para comunicar sus pensamientos.”

Me pregunto si estas palabras del fildsofo no eran el bosquejo de una ficcién
por escribirse: el hombre que carecia de ideas generales. Esa ficcién es Funes.

6. Concluyendo: posibles e imposibles del lenguaje

La mente de Funes desafia esa imposibilidad y la supera. Volvamos al sot-
prendente paréntesis, al final del texto sobre Wilkins citado mds arriba: “no es
inconcebible un idioma donde el nombre de cada ser indicara todos los porme-
notes de su destino, pasado y venidero”. A Funes le parecfa no sblo concebible,
sino necesario: “le costaba comprender que ¢l simbolo genérico perro abarcara
tantos individuos dispares [...]; le molestaba que el perro de las tres y catorce [...]
tuviera el mismo nombre que el perro de las tres y cuarto [...]". Hasta el lenguaje
abrumador de nombres individuales puede parecer insuficiente a una memoria
capaz de¢ contener las percepciones mis triviales. Una memoria en la que no cabe
el pensamiento; por eso dice, retético, el narrador: “Sospecho, sin embargo, que
no era muy capaz de pensar’.

Lo real del lenguaje, parece decir Borges, es lo imposible del lenguaje. Todas
las lenguas, y por encima de ellas, nuestra capacidad de lenguaje, aparecen en esta
parte de la reflexién borgeana vistas por lo que no son, pensadas en sus limites:
traicionan la simulcaneidad de las ideas, son artificiales y arbitrarias e imponen
un pensamiento sélo capaz de generalizaciones. Pero aun asi, el lenguaje permite,
atinque sea en teoria, hablar de rodo y, como vimos aqul, inclusive de lo que no
es, del no-lenguaje.
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8clng=esBenrm=iso>

Préximos niameros
Discursos televisivos (coord. Sabine Hofmann y Esteban Vernik)
Estudios del espafio] en Brasil (coord. Adrian Fanjul)
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