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PRESENTACION

Este libro es el resultado de un proyecto colectivo que retne
nueve ensayos sobre la diddctica de la lengua y la literatura
a la luz de los géneros literarios: novela, cuento, poesia, drama
y ensayo. Cada uno de estos textos es relativamente auténomo,
aun cuando el conjunto del trabajo y la sensibilidad que lo anima
son el producto de un mismo esfuerzo: cémo los profesores re-
solvemos nuestras preocupaciones tedricas y didécticas en torno
al texto literario.

La iniciativa por compartir y conocer con mayor profundi-
dad el fenémeno literario frente al aprendizaje requerido por quie-
nes pretendemos formar como sujetos de una cultura bdsica se
concret6 durante la imparticién del Diplomado en diddctica de la lite-
ratura (Facultad de Filosoffa y Letras — CCH Naucalpan, UNAM).
La disposicién entusiasta de los profesores asistentes contribuy6 a
que los autores pudiéramos replantearnos distintas problematicas
sobre el sentido de la ensefianza de la literatura y proponer vias
mads eficaces para acercar a nuestros alumnos a la interpretacién y
valoracion del texto literario. Fruto de este intercambio entre aca-
démicos es el libro que el lector tiene ahora en sus manos.

Ademads del empefio tedrico que supone la caracterizacién
propia de cada género literario, los diferentes ensayos se derivan
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de reflexiones de afios de experiencia en el aula y que no han
ignorado las metodologias y enfoques asumidos por los progra-
mas institucionales, particularmente en el nivel medio superior.
El lector podrd advertir que dichas contribuciones pueden dar
pie a la elaboracién de estrategias didacticas que orienten al do-
cente sobre como ensefiar a los alumnos, qué libro es importante
leer, como interpretarlos, qué se necesita saber para entenderlos,
y sobre todo cémo utilizar el conocimiento que se deriva de ellos
para producir ideas y textos propios.

Explorar el mensaje del autor cifrado en el texto literario,
situar al alumno en su condicién universal humana, crear en él
un deseo auténtico por leer con pasién e inteligencia son pro-
positos fundamentales del quehacer docente, en los que debe
privar la congruencia de sentirnos parte de una comunidad de
lectores.

Asi, frente a verdades a medias y creencias extendidas
pero infundadas, el texto de Benjamin Barajas nos recuerda que
mejorar el dominio como usuario de lengua, ser sujeto de cultu-
ra y mantener la actitud de superacién, no es sélo obligacién del
alumno, sino también del profesor, por lo que la cultura bésica
debe ser dindmica y vivencial para ambas partes. En principio,
las tareas de la didactica de lalengua y dela literatura requeririan
examinar con detenimiento el proceso de ensefianza-aprendizaje
en el aula, espacio sumamente ttil para la investigacion de las
causas que generan un bajo desempefio en nuestros alumnos.
Es importante una gramatica vinculada a la escritura, asi como
atender a los procesos que suponen la correccién, la autocorrec-
cién y la evaluacién, para que la escritura se convierta en un
elemento esencial de nuestra cultura basica. Sobre la didactica
de la literatura, Barajas subraya la empresa de formar lecto-
res comprensivos y amorosos de los textos literarios, donde lo
esencial sea cambiar la actitud de los estudiantes hacia el hecho
literario, inculcdndoles el gusto por la lectura y las riquezas que
podrian adquirir.



PRESENTACION 9

Sobre la inmensa importancia de la formacién literaria
en las escuelas, Enrique Azta Alatorre sostiene que la vocacién,
el gusto genuino por la lectura y la preparaciéon didédctico-psi-
colégica son las caracteristicas fundamentales del docente para
motivar a los alumnos en el estudio de los textos literarios. Los
excelentes maestros, a través de su conocimiento, recuerdo y ori-
ginalidad, son quienes estimulan a continuar aprendiendo, con
estrategias que preservan el interés, la inocencia y la voluntad
por leer. Aztia nos alerta sobre el peligro en el que los docentes
podemos caer al “desnaturalizar” el acto literario, examinando
la literatura como objeto, y/o al “deshumanizar” la ensefianza
de la literatura a través de una didéctica desapasionada que con-
temple a la lectura como un acto inttil.

Sobre el cuento, Keshava Quintanar explica que la com-
petencia literaria debe sustentarse en el desarrollo tanto de ha-
bilidades de comprensién como de expresion de la creatividad,
a fin de despertar el placer y el disfrute de la lectura, con el
conocimiento y descubrimiento de la estética de una amplia
gama de textos literarios, préximos a los intereses de los alum-
nos. Insiste en que al ser un relato breve, pero completo y con
acciéon concentrada, el cuento como género literario permite un
adecuado uso en los horarios escolares. En la parte final de su
trabajo, Quintanar propone un modelo de aproximacién didac-
tica del cuento que integra las dos dimensiones del relato: por
un lado, la parte de la historia (lo que se dice) y, por otro, la del
discurso (el cémo se dice).

Aprender a elegir, es decir, tener una actitud critica en re-
lacién con lo que nos rodea o nos hacemos llegar, es la linea en
la que Mariana Mercenario desarrolla su reflexién en torno de la
novela, pues no sélo elegimos para qué leer al determinar la lec-
tura dentro de nuestra vida personal, sino que podemos juzgar
sobre qué leer. El trabajo de vinculacién estética y de sensibili-
zacion inteligente realizada por el profesor es crucial para dar
grandes obras a lectores iniciales, por ello es que el profesor,
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como lector experto, debe conocer bien la obra, de tal manera
que pueda compartir su experiencia de lectura, no en cuanto a las
técnicas particulares, sino a las significaciones codificadas a fin
de que la actividad de lectura de novelas respresente una gra-
ta experiencia de vida en los alumnos, quienes pueden y deben
mostrar que la lectura los movi6, que los afect6, y que no sélo
aprendieron a describir.

Como prueba de que la realidad existe, la poesia intenta
encontrar palabras precisas que retraten la emocién de un ins-
tante, aun en la vida cotidiana frente a un mercado financiero
donde la cultura ha perdido relevancia y rentabilidad. Miguel
Angel Galvén Panzi revela la ironfa de un género para el que,
aparentemente, no hay lectores pero si homenajes y reconoci-
mientos forzados por la institucién y disputados lo mismo que
un botin de guerra. Erréneamente sublimada por algunos profe-
sores como un asunto ajeno que amerita frases sublimes o poses
pedantes, la poesia, sin embargo, no es un articulo de moda ni de
elite, pues ante la incapacidad mostrada por quienes deberiamos
dedicarnos a formar lectores, la primera condicién de nuestra
docencia consistiria en ser lectores de poesia, para entonces leer
y compartir con nuestros alumnos la lectura de un poema, cuya
latente sensibilidad existe. Entre otras, la propuesta principal de
Galvan Panzi radica en lograr que nuestros alumnos posean un
amplio catdlogo personal enriquecido, con frecuencia, a partir
del intercambio con sus pares.

En este mismo sentido, Netzahualcdyotl Soria Fuentes sos-
tiene que la tinica diddctica de la poesia posible es aquella que se
inclina a compartir un entusiasmo, a leer con nuestros alumnos
el poema que amamos, pues la poesia no es un saber ni un cono-
cimiento cientifico, sino una forma bella, sin la cual ya no puede
vivirse. Por ello, la mejor técnica pedagégica para acercar la poe-
sfa a nuestros alumnos se inicia al leer en voz alta un poema, hasta
descubrir el trunco en que se realiza esa magia simbdlica que
guarda la palabra. La poesia no necesariamente se relaciona con
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destrezas ni con la felicidad, sino con la belleza que acompania la
vida de algunas personas. Con admirable lucidez, Soria subraya
que un maestro es aquel que toca el alma de sus alumnos, les
sefiala lo inadvertido y les ensefia a escudrifiar en los textos el
cimiento de sus propias convicciones.

Sobre el género dramatico, Octavio Barreda nos recuerda
c6mo la teatralidad es inmanente al ser humano: a través de sus
gestos, historias, mentiras y tragedias, el hombre se apropia de
un papel en la vida. Por ello, el profesor puede echar mano
de esta valiosa veta de la sensibilidad de nuestros alumnos para
consolidar lectores habituales de los textos literarios y asiduos
espectadores de teatro. Como disciplina integradora, Iddica y
rigurosa, el teatro favorece el desarrollo de capacidades y des-
trezas como la responsabilidad y la solidaridad de grupo. Por
su parte, el docente debe darse la oportunidad de conocer los
géneros teatrales, tener un bagaje suficiente de lecturas de obras
cldsicas y, al menos, una idea general de ciertas técnicas de direc-
cion y actuacion.

Motivar a los estudiantes para que se sientan duefios de
su proyecto literario y hacer lo posible por involucrarlos en un
trabajo comun es funcién propia del profesor del siglo XXI, como
sostiene Olivia Barrera; que en el salén se debata qué leer forta-
lece la autonomia de nuestros estudiantes, quienes por otro lado
generalmente responden a las propuestas de sus profesores. Hay
que recordar que cuanto mds duefios de este proyecto literario
se sientan los estudiantes, mds trabajaran en él. Los alumnos ad-
quieren un compromiso diferente cuando saben que sus amigos,
comparieros y familia vendrdn como espectadores de la pues-
ta que realizaron. Esta estimulacién los hace crecer, trabajar con
mds ahinco y determinacién, logrando, por lo general, 6ptimos
resultados.

Mads cercano al poema que al tratado, Arcelia Lara Co-
varrubias presenta un brillante examen del ensayo, principal-
mente literario, como la representacién subjetiva de un objeto.
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La seduccion formal hallada tanto en el poema como en el ensayo
exige brevedad, sintesis y subjetividad, pues dice Lara: “un buen
ensayo desaffa a su lector a encontrar todos los posibles sentidos
captados en unas cuantas frases bien escritas”. Los recursos ar-
gumentativos en el ensayo literario tienen una funcién mds esté-
tica que argumental, y la complejidad de los recursos retéricos
presentes en este género es muestra de su sentido poético. Asi,
la didéctica del ensayo consistiria en rescatar las caracteristicas
propias del género para convertirlas en précticas discursivas, a las
que tengan acceso no sélo nuestros alumnos, sino también los do-
centes, pues como Lara sefiala, la conciencia de lo transitorio del
saber, la injerencia del sujeto en la construccién del conocimiento y
la validacién de usos lingiiisticos en comunidades académicas son
cualidades del ensayo deseables en toda practica docente.

Todos estos ensayos sobre diddctica de la literatura parten
de una cuidadosa reflexién sobre las posibilidades que el género
ofrece a sus lectores, y sobre todo de una profunda conviccién
de amar los textos literarios. Con mayor o menor acierto, esta
obra constituye una aportacién novedosa y creativa para el deba-
te sobre la didéctica de la lengua y la literatura en el nivel medio
superior, en el que la pasién estética aparece como correlato de
la accién pedagdgica con el fin de impulsar una perspectiva més
abierta y comprensiva de acercamiento entre el alumno y el texto
literario.

Mariana Mercenario
Benjamin Barajas

Mayo de 2013



DIDACTICA DE LA LENGUA
Y LA LITERATURA

Benjamin Barajas

n el presente trabajo nos interesa abordar, aunque somera-

mente, el concepto de literatura para luego aproximarnos a
la diddctica de la lengua y la literatura; disciplina que se situara
en el &mbito del enfoque comunicativo como perspectiva tedrica
y en la experiencia del docente en el aula, espacio que debiera
convertirse en un verdadero laboratorio de investigacion.

La diddctica de la literatura implica necesariamente una
definiciéon de este complejo arte de la palabra. Es posible decir,
de una manera simple, que no se puede ensefiar algo, lldmese
objeto, disciplina o arte, si se desconoce su naturaleza.

En este sentido, valdria la pena echarle una mirada a al-
gunas definiciones que se han intentado sobre la literatura. Asi,
por ejemplo, César Ferndndez Moreno encuentra que este arte
es una disciplina expresiva que cumple con tres condiciones: la
lingtifstica, porque es un arte verbal; la psicoldgica, porque en los
textos se aprecia la necesidad de comunicar un contenido psiqui-
co, y la axiolégica, porque las obras literarias comportan valores
artisticos, culturales e ideolégicos que son asimilados, de algtn
modo, por el lector-espectador.

1 Ferndndez Moreno, “;Qué es la literatura?”, p- 98.

13
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Miguel Angel Garrido, por su parte, hace una lista laborio-
sa de las definiciones en boga en diversas épocas. De su recuento
sOlo retomamos algunas incursiones a esa amplia némina:

* Arte de la palabra.

¢ Arte de la expresion intelectual.

¢ Arte de escribir obras de cardcter perdurable.
¢ Composicién artificial del discurso.

¢ Conjunto de obras literarias de una época, un pais
o una lengua.?

M4ds adelante, en su grueso volumen intitulado Nueva
introduccién a la teoria de la literatura, evade una definicién maés
o menos precisa del fenémeno literario y deja al lector la busque-
da de conjeturas, con lo cual exhibe una buena dosis de malicia,
pero muy escaso Compromiso.

Ahora bien, si examinamos la lista de Miguel Angel Garri-
do, observamos que en ella falta la figura del lector. La literatura
es “arte de la palabra”, de la “expresién” de “obras de caracter
perdurable”, pero no se menciona quién les otorga esa calidad.
Quizd debido a lo anterior es que los criticos vinculados a la es-
tilistica considera de vital importancia la triangulacién del texto,
la obra y el lector, en cuyo centro, que representa la unién de los
vértices, estarfa fungiendo como acicate el elemento social o la
vida misma. Y esto es asi porque no puede haber arte sin vida,
pues aun las expresiones artisticas mds abstractas tienen su ancla
en la realidad histérica.

En este tenor, Andrés Amoros cita al gran simbolista francés
Paul Valéry, quien escribe lo siguiente: “el objeto de la literatura
es indeterminado, como el de la vida”; y en la misma linea se ex-
presa Charles du Bos, para quien “la literatura es, sobre todo, la
vida que toma conciencia de ella misma cuando, en el alma de un
hombre de genio, alcanza su plenitud de expresién.”?

2 Garrido, Miguel Angel, Nueva introduccién a la teoria de la literatura, pp. 15-21.
3 Amor6s, Andrés, Introduccion a la literatura, pp. 15, 21.
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Asimismo, Amords nos recuerda que no fue sino hasta
mediados del siglo XVIII cuando la palabra literatura “pasé a
referirse al fenémeno literario en general”, pues en las pasadas
centurias dicho término remitfa a las obras escritas, sin importar
la materia o asunto de que tratasen. En consecuencia, para este
autor espafiol, “la literatura es una de las bellas artes y se singula-
riza, dentro de ellas, por emplear como instrumento expresivo la
palabra”.* El mismo autor también nos ofrece la siguiente acota-
cién: “Obra literaria es la creacion artistica expresada en palabras,
aun cuando no se haya escrito, sino propagado de boca en boca” .

Asfi, de una manera simple, Andrés Amords intenta esta-
blecer una base para hablar de la importancia de la literatura,
incluso en un sentido social. Pero también deja entrever uno de
los grandes problemas a que se han enfrentado los investigado-
res modernos para llegar a la esencia de lo literario.

Como se recordard, los formalistas se empefiaron en
encontrar la literariedad de las obras literarias y en su empefio
hicieron dvidas descripciones de los textos. Dos trabajos de fama
mundial son La morfologia del cuento ruso, de Vladimir Propp, y
el andlisis de “Les chats” llevado a cabo por dos iconos de la
lingtiifstica moderna y la antropologia: Roman Jacobson y Clau-
de Lévi-Strauss, respectivamente. Estos y otros empefios fueron
-y son— memorables, pero no lograron el propésito inicial que
pretendia descifrar el cédigo genético de las obras literarias; se
conformaron, mds bien, con la diseccién de unos pocos ejempla-
res de ese reino fantdstico.

Pese a este fracaso inicial de Jacobson, se recuerdan las
llamadas “funciones de la lengua” y, en particular, la funcién
poética, pues a través de ella el lingiiista ruso sostiene que la
literatura, y en especial la poesia, es una forma “especial” de
comunicacién porque el mensaje estd centrado sobre si mismo;
con lo cual pareciera reconocerse que la literatura es expresién

4 Ibidem, 16.
5 Idem.



16 DIDACTICA DE LA LITERATURA EN EL BACHILLERATO

nacida del lenguaje poético, surgido de la interseccién (combi-
nacién) de los elementos del sintagma con los del paradigma, o
bien, dicho en sus propios términos: “La funcién poética proyec-
ta el principio de equivalencia del eje de seleccién sobre el eje de
combinacién”.®

Posteriormente a los trabajos de Jacobson, los estudios
sobre el hecho literario han trascendido las especulaciones sobre
el lenguaje para centrarse en el aspecto de la comunicacién como
elemento significativo de las obras literarias.”

A la tendencia anterior responde el texto de Richard Oh-
mann Los actos de habla y la definicién de literatura, en el que, por
principio, se acepta que la literatura es entendida como “la suma
de obras literarias reales (y tal vez posibles)”; el problema estri-
ba en saber qué se entiende por obra literaria. Para empezar, nues-
tro autor menciona seis aspectos que han llamado la atencién de
los estudiosos del tema:

* Las palabras, en una obra literaria, no refieren en “forma
habitual”.

* El discurso literario es rico en su capacidad para expresar
aserciones.

* El texto literario tiene una amplia capacidad para signifi-
car (y simbolizar) lo que también podria llamarse polisemia.

e Las obras literarias despiertan y ordenan los sentimientos
del lector, y en esto difieren de las de cardcter cientifico.

* Enlas obras literarias la funcién poética del lenguaje tiene
una tendencia marcada hacia el mensaje.

* Las obras literarias tienen una estructura especial.

6 Idem.

7 De hecho, debe recordarse que los programas reformados del Colegio de Ciencias y Humani-
dades, en 1996, tomaron como eje estructural las funciones de la lengua de Roman Jacobson, mas
la teorfa del discurso como fondo. Esta combinacién dio como resultado la creacion de la materia
Taller de Lectura, Redaccién e Iniciacién a la Investigacion Documental, con cuatro asignaturas.
Asimismo, para mayor detalle de los alcances de las funciones de la lengua véase Jacobson, El
metalenguaje como problema lingiitstico, pp. 81-91.

8 Ohmann, Los actos del habla y la definicion de literatura, p. 67.
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Como se habra observado, las caracteristicas anteriores
efectivamente forman parte del texto literario, pero no son ex-
clusivas de él. En el primer caso, basta recordar los juegos lin-
glifsticos ya mencionados por Jacobson para darnos cuenta de
que la referencialidad “poco habitual” ocurre en otros discursos;
sobre el segundo enunciado podemos decir que si bien el discur-
so literario es rico en aserciones, éstas no se rigen por los criterios
de verdad o falsedad propios del discurso filoséfico o cientifico;
finalmente, los puntos que siguen pueden encontrar objeciones
similares, por lo que Richard Ohmann prefiere formularse una
pregunta distinta: “;qué es lo que sé cuando sé que cierto dis-
curso es una obra literaria?”, cuestion que procurard responder
echando mano de la teoria de los actos de habla. Para empezar,
el autor nos explica cada uno de dichos actos: el locutivo es el
hecho de decir algo, el ilocutivo es decir algo con alguna inten-
cién y el perlocutivo es cuando al decir algo se busca influir en el
otro; escribe: “puedo intimidar, informar, confundir, entristecer a
mi interlocutor”.” Desde luego, los actos de habla fueron descri-
tos y entendidos por J. L. Austin como una serie de enunciados
de influencia social que son dichos para provocar efectos y hacer
cosas con las palabras, pero en la literatura este hacer mds o menos
real no tiene una respuesta inmediata por parte del lector, ni mu-
cho menos en los términos en que el enunciado es proferido. En
consecuencia, Richard Ohmann resume su pensamiento en los
siguientes términos:

Una obra literaria es un discurso cuyas acciones carecen de las
fuerzas ilocutivas que les corresponderdn en condiciones nor-
males. Su fuerza ilocutiva es mimética. Por “mimética” quiero
decir intencionadamente imitativa. De un modo especi-
fico una obra imita intencionadamente (o relata) una serie
de actos de habla, que carecen realmente de otro tipo de

9 Ibidem, p. 23.
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existencia. Al hacer esto, induce al lector a imaginarse un
hablante, una situacién, un conjunto de acontecimientos
anexos, etcétera. Asi, cabria decir que la obra literaria es
mimética también en sentido amplio: “imita” no sélo una
accion (término de Aristoteles) sino también una localiza-
cién imaginada, vagamente especificada para sus quasi
[sic] actos de habla.™

Ahora bien, y después de esta breve y parcial aproxima-
cién a la definicién de la literatura, podemos a afirmar que la
did4ctica de la lengua y la literatura debe entenderse como una
disciplina con cierto grado de autonomia, pero subsidiaria, en
principio, de tres importantes zonas de investigacién, como la lin-
giiistica, la teoria literaria y las teorfas del conocimiento asociadas
a los procesos de ensefianza-aprendizaje. En palabras de Hymes,
“la didéctica de la lengua es una disciplina de intervencién [...]
que tiene como objetivo no s6lo ampliar el saber de los alumnos”,
sino también modificar su comportamiento lingiiistico."

Desde luego, son muchas las tareas que se pueden enco-
mendar a esta disciplina, pero todas ellas, a nuestro juicio, deben
partir de las problemadticas derivadas del proceso de ensefianza-
aprendizaje en el aula, pues este espacio nos provee la informacién
no s6lo para tomar decisiones en lo inmediato sino para hacer in-
vestigaciones que den cuenta de las causas que originan el bajo
desemperio de los alumnos en el uso de la lengua, por ejemplo.

Asimismo, una nueva concepcién de la didéctica de la
lengua y la literatura debe tener muy claro el horizonte al que
se pretende llegar en el conocimiento y uso de la lengua. Para
empezar, debemos replantear los paradigmas de la ensefianza
gramatical in abstracto y buscar la vinculacién de las categorias
con las frases y con los textos escritos por los alumnos para que
tengan sentido en su vida cotidiana; de esta manera nos estarfa-

10 Ibidem, pp. 28-29.
1 Apud. Prado Aragonés, Diddctica de la lengua y la literatura para educar en el siglo XXI, p. 33.
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mos acercando a lo que ha sido llamado el enfoque comunicativo'
de la ensefanza de la lengua, cuya presencia, en el mundo hispd-
nico, se deja sentir en la década de los afios ochenta del siglo XX.

Y es precisamente en el seno de este enfoque donde cobra
cabal sentido la didéctica de la lengua y la literatura, pues ésta
es una disciplina que requiere de otras ciencias para configurar
sus marcos de referencia. Asi, de las ciencias del lenguaje recu-
pera algunos de los aportes de la pragmatica, la semidtica, la
lingiiistica del texto, las teorias del andlisis del discurso, la socio-
lingiifstica y la etnometodologia, entre otras; en la parte literaria
se apoya en las teorias del lenguaje y de la critica, como el for-
malismo, el estructuralismo, la estilistica, la semidtica literaria,
la teoria de la recepcidn, etcétera. Por dltimo, aparece la rama de
la psicopedagogia, donde destacan la pedagogia, la psicologia
cognitiva y la psicolingiifstica.

Desde luego, para los profesores de lengua y literatura el
panorama anterior es sumamente ambicioso en términos de la
formacién profesional, pues ya no se trata de trabajar con el ma-
nual de gramadtica o de literatura como tinico instrumento de en-
seflanza; en cambio, se debe procurar el acercamiento a la lectura
y a la produccién, por parte de los alumnos, de la variedad de
textos que habran de necesitar en sus interacciones con la reali-
dad social. Lo anterior aleja al maestro de su papel de repetidor
de lecciones y de instrucciones y lo convierte en un sujeto que
usa, de una manera aceptable, la lengua que pretende ensefiar;
es decir, el profesor debe ser competente en los &mbitos gramati-
cal, sociolingiiistico, semiético, discursivo, literario, estratégico,
etcétera.

Ademads, para estar a la altura de los nuevos tiempos, debe
poseer una competencia en el manejo de los medios electrénicos

12 Carlos Lomas define el enfoque comunicativo de la ensefianza de la lengua en estos términos:
“Se caracteriza por integrar el conocimiento formal e instrumental de la lengua (el saber sobre la
lengua con el saber hacer cosas con las palabras), por subrayar el papel de los procedimientos
expresivos y comprensivos en la adquisicién de las habilidades comunicativas y por adoptar un
enfoque cognitivo del aprendizaje lingtiistico” (Lomas, Como ensefiar cosas con las palabras).
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de este siglo XXI, ya que permanecer a la zaga de los cambios
restaria beneficios a su desempefio en el aula. Todos los conoci-
mientos y destrezas anteriores forman parte de la cultura bésica
del profesor, ya que éste debe ser un sujeto de cultura, un modelo
positivo que puedan imitar los alumnos.

Esto ultimo nos llevaria a pensar en un docente que tiene
una actitud de permanente superacién, que abandona el cliché
del profesor especializado y asume una postura de usuario de la
lengua, con el conocimiento suficiente para imaginar estrategias
que enriquezcan los intercambios verbales de los alumnos.

Por otra parte, una didéctica de la lengua en general nos
dice poco al momento de pensar en la formacién de los maes-
tros y de los alumnos. Hay que dividir la lengua en las cuatro
habilidades lingtiisticas: la lectura, la escritura, la escucha y la
expresion oral. En algunas taxonomias se suelen agrupar las
habilidades anteriores en productivas: hablar y escribir, y en re-
ceptivas: leer y escuchar, pero lo cierto es que la tetralogia anterior
se compone de procesos (microhabilidades) que el aprendiz rea-
liza para la configuracién en su mente de los diversos textos que
hace o recibe.”

La lectura se realiza por etapas, algunas de las cuales pueden
ser automatizadas por el alumno, sin embargo, sera la comprensién
lectora la meta de cualquier diddctica en esta materia.

Sobra decir que no basta con estar alfabetizados, es necesario
construir el sentido del texto, haciendo uso de las opacidades del
mismo y de los conocimientos previos que cada uno de nosotros
posee. De modo que una o varias didacticas de la lectura son nece-
sarias para abatir el tremendo rezago que padece nuestro pais en
esta materia.

Sobre la escritura tampoco podemos hacer cuentas ale-
gres. En principio, cambiar las predisposiciones de dnimo de los
profesores frente al texto escrito no ha sido fdcil. Los docentes
escriben poco y, a menudo, contagian a los alumnos de su actitud

13 Para obtener un panorama mds amplio sobre el trabajo con las habilidades lingiiisticas habria
que consultar la excelente obra de Cassany, Luna y Sanz, Ensefiar lengua, 2002.
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agrafa. Otro elemento son las pocas estrategias de que dispone-
mos para la composicion escrita. En las librerias abundan los tex-
tos de preceptiva, es decir mamotretos llenos de reglas gramati-
cales que se anuncian como panacea, pero que curan muy pocos
males. Varios de estos manuales son usados como libros de texto
por los profesores.

Hace falta, entonces, repensar nuestras prdcticas con base
en los resultados lastimeros que hemos obtenido hasta hoy. Es
necesario que la escritura se convierta en uno de los elementos
importantes de la cultura bdsica del docente y del alumno, y
que escribir sea una actividad cotidiana, como es el hablar, ;serd
esto posible?

Consideramos que si un edificio empieza por una pala de
tierra (escribia el pacienzudo Lao Tsé) bien podemos comenzar
a trabajar sobre las actitudes y después sobre las estrategias que
también tendrdn que ser variadisimas, como el abanico de los
documentos (géneros textuales) que los estudiantes deberdn escri-
bir. No se trata ya de ensefiar las composiciones escritas mediante
instrucciones, es urgente centrarnos en los procesos que suponen
la correccién, la autocorreccién y la evaluacién de los resultados.
Les hacemos mucho bien a los estudiantes en cada texto suyo
que leemos; pedir redacciones sélo para llevar una contabilidad
en la lista no tiene sentido.

Por otra parte, es frecuente escuchar que los alumnos po-
seen muchos referentes, que tienen informacién suficiente y que
pueden adquirir mds en el momento que lo deseen. Estas creencias
son verdades a medias porque en realidad sus referentes, en el
ambito de la cultura, son limitados y la informacién real o poten-
cial de que disponen no la pueden significar en su imaginario de
adolescentes.

Otra verdad més o menos extendida es que los alumnos se
comunican muy bien entre ellos, lo cual quiere decir que saben
escuchar y tomar la palabra segtin corresponde a la situacién dis-
cursiva en la que se encuentren. Esta es otra creencia porque las
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encuestas muestran que en su intercambio verbal cotidiano los
jovenes usan un repertorio léxico muy pobre, lo cual reduce de
manera exponencial las posibilidades de una expresién més lle-
na de contenidos. Los vicios del lenguaje, estribillos, repeticiones
y demds guifios contextuales son el comiin denominador.

En este asunto, es claro que la escucha y la expresién oral
deben trabajarse en el salon de clase y, en general, en el contexto
escolar, porque los alumnos, en su mayoria, carecen del desarro-
llo de estas habilidades, pues no estdn preparados para retener
y significar la informacién oida; también carecen de estructuras
(géneros textuales procedentes de la oralidad) para componer
sus exposiciones, segin las circunstancias que lo requieran.

La experiencia ha mostrado que la capacidad de retencién
de los estudiantes se ejercita cuando éstos encuentran un sentido
a lo que escuchan y transforman lo oido en contenidos signifi-
cantes, ya sea para sumar o reforzar un aprendizaje, o bien para
dar respuesta a las preguntas planteadas.

Sobre el particular anterior, habria que avanzar en las pro-
puestas de estrategias, lo mismo que en el &mbito de la expre-
sién oral, pues en esta habilidad los alumnos tienen que adquirir
la confianza suficiente como para decir algo en lo que creen vy,
ademds, para defender su postura con base en la informacién
adquirida y en los argumentos que vengan al caso.

En sintesis, podriamos decir que las cuatro habilidades
lingiiisticas son parte fundamental de la formacién de una cultu-
ra basica en el adolescente, pero esta cultura, para que se consolide,
debe ser dindmica y vivencial tanto para los estudiantes como
para los profesores. La vivencia supone la posibilidad de com-
partir el aprendizaje de los jévenes, pero también el disfrute de
una cultura, basada en la lengua como vehiculo principal, por
eso debemos afirmar que en cuestiones de ensefianza de la len-
gua los profesores de las diferentes dreas son corresponsables del
aprendizaje de los estudiantes. El lenguaje es la arteria que une
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los diversos caminos de las personas en el mundo; ahi donde hay
una ruptura sobreviene la mudez, el silencio.

Ahora bien, si la didéctica de la lengua no estd exenta de
escollos, ;qué decir de la didactica de la literatura? En esta mate-
ria, las practicas han ido desde el mero repaso historicista de los
autores y sus obras, pasando por la lectura de fragmentos, hasta
llegar a los andlisis sesudos, con frecuencia estructuralistas. Estos
tres vértices del tridngulo no han ofrecido los resultados que se
esperaban, pues la didactica de la literatura debiera empefiarse
en formar lectores comprensivos y amorosos de los textos litera-
rios. Cualquier otra ambicién, acaso mds sofisticada y excéntrica,
rebasaria, con mucho, los limites modestos a que aspira, en prin-
cipio, todo bachillerato.

Asimismo, la diddctica de la literatura debe asegurar
la comprensién del texto literario como base para acceder a la
apreciacion artistica de este arte de la palabra. Aqui también se
requiere que el docente sea un modelo para el estudiante, que
se perciba que lee y disfruta lo leido, a través de su participaciéon
activa en el juego de la creacion.' De igual manera, es necesario
que el profesor tenga una competencia literaria; es decir, que
posea una cultura bésica del fenémeno literario que le permita
una cierta movilidad a través de los géneros, las obras y los
autores, tanto para establecer los vinculos intertextuales como
para hacer selecciones interesantes que pudieran leer los ado-
lescentes con agrado.

Al bagaje anterior como lector, el docente necesita afiadir
algunas teorias y métodos de andlisis literario, mismos que le
resulten pertinentes para apoyar su labor en el comentario de
los textos. Creemos que el maestro debe sentirse comodo con las
herramientas tedricas elegidas, pues éstas lo apoyaran en la com-
prension y disfrute de las obras literarias.

14 Cfr. Mendoza Fillola, La educacion literaria, p. 27.
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También, el docente necesita asumir ciertos principios de
cardcter diddctico y pedagégico con respecto a la literatura, mis-
mos que podrian enlistarse aqui:

¢ La obra literaria, como producto de la cultura, es un acto
de comunicacion.

e La comprensién de la obra requiere poner en juego las ha-
bilidades lingtiisticas (leer, escuchar, hablar y escribir).

¢ La comprensién-recepcién de la obra demanda la instru-
mentacion de diversas estrategias de lectura.

e [a valoracidon del texto reclama las referencias literarias,
histéricas, culturales y experiencias de vida de los estu-
diantes; de ahi la importancia de fomentar en ellos la cultu-
ra bdsica.

Los profesores, asimismo, nos enfrentamos al problema
de elegir los textos para la planeacién de nuestras clases. Si de-
jamos la decisién a los alumnos, negamos nuestra responsabi-
lidad de conduccién académica, pero si asumimos el control
abusivo, negamos la libertad a los estudiantes para conducirse
por la intrincada selva de los libros.

En esta dificil tarea debemos reconocer que toda accién
docente tiene un cierto grado de ejemplaridad y que, por tan-
to, algunos buenos modelos propuestos por el profesor podran
servir a los jovenes como pardmetro de comparacién en ulterio-
res decisiones personales.

Hay promotores de la lectura, como deberiamos ser la
mayoria de los docentes, que han optado por leer un poco de los
tres grandes géneros literarios: poesia lirica, narrativa y teatro.
La propuesta no nos parece mala porque, fuera de los gustos
personales, los adolescentes deben tener un panorama amplio
de lo que es la literatura en el &mbito de los cldsicos, modernos
y contemporaneos.
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Al respecto no escasean las listas de las obras imprescin-
dibles, pero hay que usar el sentido comtn cuando se piensa en
la cantidad, porque ninguna suma de libros pareciera suficiente
para saber literatura. Lo importante con los alumnos es cambiar
su actitud hacia el hecho literario. Si les inculcamos el gusto por
la lectura, si les hacemos sentir las carencias en que viven y las
riquezas que podrian adquirir, como dirfa Sor Juana, serfa mas
que suficiente.”

Las estrategias para inducir a los alumnos a la lectura de
textos literarios son imprescindibles y muchas de ellas nacen
de la experiencia del docente. Una que nos parece relevante es la
llamada “constelacién literaria” que, en palabras de Guadalupe
Jover, consiste en crear un corpus flexible que habrd de orientar
el trabajo escolar, sin ser rigido y cerrado.'

Este conjunto de obras tendria la ventaja de aportar un
compendio de lecturas de diferentes épocas y con una temdtica
que las pudiera vincular; con ello se proporcionaria al alumno
una serie de referencias de las que regularmente carece por ser
un lector incipiente, también le ayudaria a establecer valoracio-
nes y, en consecuencia, tomar partido por tal o cual obra y/o au-
tor, en virtud de que ya tiene pardmetros de comparacién, pues
no se puede valorar nada a partir del primer texto leido en la
vida.” Guadalupe Jover, con gran conviccién, refuerza la idea
antes esbozada:

Una buena articulacién de las constelaciones permitiria
la aproximacién a diferentes dreas culturales, a diferentes
momentos de la historia e incluso avanzar una elemental

15 Para resolver el problema sobre qué libros leer, Guadalupe Jover opta por un canon mixto, dice:
“El canon literario de la escuela ha de atender a una doble funcién. Por un lado, al desarrollo de
la competencia lectora y literaria del alumnado; por otro a su formacién personal” (Un mundo por
leer, p. 115).

16 Ibidem, p. 120.

17 Guadalupe Jover propone algunas tematicas para integrar el corpus de lecturas: los amores
dificiles, la sed de aventuras, moverse de casa, el bien y el mal (tan de moda en todos los tiem-
pos), la paz y la guerra, utopias y contrautopias, el ser humano y la naturaleza, etcétera.
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evolucién de las formas artisticas, de los géneros lite-
rarios; permitiria partir del mundo de referencias de los
adolescentes —de sus vivencias, de sus lecturas, del ima-
ginario acufiado para ellos por la televisién y el cine, por
las revistas y los videojuegos— y desembocar en la elabo-
racién de un hipertexto en que hubieran de dar unidad
a todos esos fragmentos explorados; permitiria, en fin,
seleccionar el itinerario adecuado —por la eleccién de las
obras, por las elecciones de fragmentos y adaptaciones—al
contexto escolar concreto y a la madurez literaria de los
lectores reales.'®

Desde luego, la integracién del corpus o constelacion re-
clama una secuencia diddctica que permita articular las lecturas.
Al respecto, Gloria Bordons hace una propuesta operativa muy
sugerente: “La fascinacion por el cuerpo de la persona amada”.
En principio, agrupa los textos en torno a un tema, al cual defi-
ne como el conjunto de lugares comunes, entidades generales y
abstractas que delinean problemdticas y constituyen la trama o
los conflictos de los personajes.”” Luego enumera un conjunto de
razones sobre la importancia de hilvanar nuestras lecturas, pues,
a su juicio, el tema nos permite vincular el trabajo al concepto de
género, ya que nos conduce al estudio sistemdtico de la forma.

También nos provee de elementos histéricos y, a la postre,
ayuda a los estudiantes a establecer referencias entre obras, épo-
cas y culturas.*® Asimismo, podriamos afirmar que con esta red
textual lograriamos fomentar la cultura bdsica literaria en los es-
tudiantes, pues para la mayoria, la escuela ptiblica representa el
unico espacio de acceso al conocimiento y a la movilidad social,
lo cual alimenta la esperanza de una vida mejor.

18 Jover, op. cit., p. 133.
19 Cfr. Bordons (coord.), Ensefiar literatura en secundaria, la formacién de lectores criticos motivados y
cultos, p. 109.

20 bidem, p. 108.



DIDACTICA DE LA LENGUA Y LA LITERATURA 27

Finalmente, podriamos concluir que la didéctica de la
lengua y la literatura debe buscar un equilibro entre los cono-
cimientos tedricos y las experiencias cotidianas del aula. Ante
todo, debe procurar que los procesos de ensefianza-aprendizaje
tengan sentido para los usuarios de la lengua, que son, en princi-
pio, el docente y los alumnos.
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LA LITERATURA EN LAS AULAS.
POR UNA LITERATURA FELIZ

Enrique Aziia Alatorre

Para Netzahualcoyotl Soria

La literatura es una actividad que puede desarrollarse al mar-
gen de la academia. Jorge Ibargiiengoitia y Guillermo Sheridan
han mostrado, satiricamente, como incluso la escuela, en su ver-
tiente enciclopedista, es la primera victimaria de la literatura al
ensefiarla como un conjunto de datos secos y autores enlistados.
Quien tenga verdadera vocacién —afirman los autores mexica-
nos— sobrevivird a esa educacion inclemente; quien, a pesar de
los programas y a veces de los maestros, escoge el camino de la
lectura y de la escritura tiene una natural e irrefrenable inclina-
cién al placer de los textos literarios. Recuerdo cémo un amigo
muy querido y yo nos entregdbamos a la delicia silenciosa de la
lectura, en lugar de hacer la (poca) tarea del CCH. Nos lo confia-
bamos con un orgullo semejante al de nuestros actuales alumnos
cuando, jactanciosos, afirman deber mds de diez asignaturas en
el tercer semestre.

Ya Daniel Pennac aludia a lo mismo en su importante libro
Como una novela: la literatura mal estimulada y peor ensefiada en
las aulas se puede convertir en un atroz infierno, vacuna efectiva
contra los libros. Sin embargo, muchos autores (en especial no-
velistas —es curioso advertir que los principales defensores de la
academia sean los que padecieron una mala educacién—) sefialan,

29
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entre ellos Carlos Fuentes y Ernesto Sabato, la importancia in-
mensa de la formacioén literaria en las escuelas. Es ella el &mbito
casi tnico donde el estudiante de secundaria y de bachillerato,
tal vez por primera y tltima vez en su vida, tendrd contacto con
obras artisticas, no s6lo escritas. Casi tinico porque hay excepcio-
nes: muy pocos alumnos crecen con la influencia de familiares
(padres, hermanos) lectores o amantes del arte.

Es, pues, la escuela un semillero de vocaciones y, al mismo
tiempo, azada de los mejores propdsitos. ;De qué depende que la
balanza se incline hacia un lado u otro, hacia una educacién esti-
mulante o hacia otra, desabrida, sin sentido, tecnocrdtica, deshu-
manizada y deshumanizante? Desde luego, del profesor, de su
vocacion y su responsabilidad.! Los planes y los programas de
estudio, afirma Sabato, en realidad afectan poco a la ensefianza-
aprendizaje, pues el docente puede interpretarlos y modificarlos
en la practica real. La literatura, como las humanidades en general,
no manifiesta un progreso como las demds ramas de la actividad
humana. Siempre “es la misma”: Sor Juana se preserva y se goza,
mads alld de que ahora se lea y se interprete en una forma distinta
que en otras épocas. Es decir, para ensefiar literatura se necesita
no tanto una actualizacién de sus contenidos (claro que es muy
vivificante leer a nuevos autores) sino un gusto genuino y, eso si,
una preparacion diddctico-psicolégica para enfrentar y motivar
la lectura y el estudio de los textos literarios.

Habria, entonces, que rescatar lo que los mismos escrito-
res enfatizan respecto a la lectura plena y placentera, atreverse a
estudiarla en clase de modo que no se pierda esa sensacién que
mi amigo y yo teniamos en aquella época gloriosa de lectores
felices y desinteresados.

Como los citados Ibargiiengoitia y Sheridan, hay muchos
mds autores que hablan sobre la “deshumanizacién” de la ense-
flanza de la literatura: el propio Ferndndez de Lizardi, en la origi-

1 Por supuesto que habria que mencionar otros factores, como la politica educativa del pais, cuya
direccién determina tanto la visién de la importancia de la educacién, como el ingreso econémico
del maestro, elemento estimulante en cualquier profesién.
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naria novela EI periquillo sarniento, ya advertia las consecuencias
negativas de una educacion rigida instrumentada por maestros
sin vocacion, inexpertos en su materia y trabajando (porque no
hay de otra) en la academia para subsistir. John Kennedy Toole,
mads dcidamente, presenta en La conjura de los necios a un profesor
en un estado salvaje de ignorancia, enquistado en un buen pues-
to en una universidad americana. El protagonista de la novela,
Ignatius Reilly, se da cuenta de la gran estafa y pone en aprietos
al maestro, haciendo evidente su débil magisterio. Ignatius no
necesita de la academia para vivir la cultura; sabe que ella, como
la vida, estd en otra parte: en el deseo individual, en el acerca-
miento voluntario al arte, en la conviccién genuina y profunda
de que leer “sirve”. Por otra parte, Italo Calvino, en Si una noche
de invierno un viajero, expone el placer de leer: sus personajes se
entregan, sin ambages, a la profundidad de la experiencia lecto-
ra, al desvanecimiento de la realidad para fortalecer la que se for-
ja en la mente a través de los libros. Asimismo, como ya lo hemos
advertido antes y como lo han expresado ensayisticamente otros
autores —Todorov entre ellos—, en esa novela Calvino reprocha la
exagerada propensién de la critica y de la academia a desnatura-
lizar el acto literario y examinar la literatura como un objeto; se
olvida que los comentarios lingtiisticos, histéricos o semdnticos
deberfan alumbrarla y ayudar al lector a su comprensién o deleite.

Sin embargo, pese a los maestros sin vocacién y mal re-
munerados, a la percepcién de la lectura como un acto inntil, a
la ensefianza desapasionada de la literatura, a su desnaturaliza-
cién sistemdtica a base de andlisis académicos secos, a la ausen-
cia cada vez mads creciente —valga la contradiccién— de lectores
amorosos, a programas de estudio en que, gracias el enfoque co-
municativo, la literatura es sélo otra manifestacion comunicativa
y no es ponderada en su justa autonomia frente a otros textos, la
escuela —como ya lo deciamos al principio de este escrito—emer-
ge como el sitio en que todo lo anterior puede ser enfrentado. El
maestro, en este sentido, se convertird en el gran auspiciante de
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laidea de que el arte literario, ademds de causar emocioén estética
con sus construcciones verbales, expone la condicién humana,
de modo que el lector, a partir de la experiencia tinica de alejar-
se un poco y por un momento de la realidad inmediata, puede
reflexionar sobre su propia situacién o sobre su entorno, sentirse
identificado con lo que lee 0 no, conocer otras visiones de la vida,
divertirse, reir, conmoverse. Dudo mucho que el docente que,
como los personajes de la novela de Calvino o como mi amigo y
yo en aquellos dias maravillosos —o como su hijo actualmente—,
se haya compenetrado casi mdgicamente con un libro, no logre
considerar que en la ensefianza de la narrativa, la lirica, el teatro
o los ensayos hay un compromiso: preservar a toda costa el acto
inocente y voluntario de la lectura.

*kk*k

Una vez un maestro de la carrera de Lengua y literatura hispé-
nicas confesé: “no vuelven los tiempos de la lectura adolescen-
te cuando, sumergido en una biblioteca, engullia los libros, y
la lectura feliz se desarrollaba naturalmente”. Recalcaba: “esos
tiempos no vuelven”. Habfa en su confidencia un dejo de nos-
talgia, un dolorcito de algo que se perdi6 casi para siempre, una
evidencia de que lo que comenzé de una manera libre, natural
y apasionada, se fue transformando en un ejercicio académico y
regularizado. Desde luego que yo comprendia lo que dijo mi pro-
fesor, pues en ese tiempo empecé a padecer una suerte de dis-
lexia (inoportuna en plena carrera de Letras) y ya recordaba
con afioranza los dias de mi infancia (y sobre todo las noches)
en que devoraba los libros y lefa a escondidas de mis padres en
las madrugadas: de pronto, en una de sus visitas constantes al
bafio, irrumpian en mi cuarto y me apagaban la luz. Yo resentia
que las ventanas de mi habitacién, por donde se colaba la luz de
la lampara de escritorio junto a mi cama, dieran precisamente al
pasillo desde donde mis papas me veian. En medio de la lectura
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de S/Z y de textos de estilistica, me miraba a mi, afios antes, en
esas noches de nerviosismo por si me cachaban mis padres, le-
yendo a Asimov, a Arthur C. Clarke, a Vargas Llosa, a Marco A.
Almazdn, tranquilo, gozoso, despreocupado de la historia litera-
ria, la gramadtica, la lectura de comprensién, la “lexia por lexia”,
el andlisis estructural o el enfoque comunicativo (que no existia
en ese entonces). Yo era feliz en mi cuarto y, al mismo tiempo,
estaba educdndome sentimental e intelectualmente, porque toda
esa literatura que lefa trasminé en mi estructura psiquica y, casi
fatalmente, consolidé mi ser. Asimismo, en medio de Peirce y de
Ullmann, rememoraba con carifio el comienzo de mi amistad con
el buen amigo que he estado mencionando, con quien en aquel
entonces comparti mis primeras impresiones de los libros que
lefamos. Yo lo buscaba mucho: era é]l un muchacho infrecuente
dadas su humildad y su sabidurfa. Pero también a él le pasé lo
mismo que a otra amiga que estudi6 Letras. El confes6, después
de haber entregado unos trabajos para una materia de la carre-
ra: “Nunca mds analizaré de esta manera estos textos literarios.
Leeré por placer, sin la obligacién de rendir cuentas”. Mi amiga
dijo, anos después: “Sigo amando mucho a la literatura, a pesar
de haber estudiado Letras”. Declaraciones impudicas, “politica-
mente incorrectas”, dichas en la intimidad de la amistad. Por la
pena, muchos estudiantes no las dijeron, no las dicen, pero saben
que las comparten.

No obstante, hay que matizar: la escuela permitié a mis
amigos y a mi conocer autores y obras que, por momentos y a
pesar de la obligacion de leerlos para una fecha determinada y
de entregar un escrito, nos regresaron al “paraiso perdido” de la
lectura feliz; la escuela (por conducto de algunos maestros ma-
ravillosos, cuya vocacién era evidentisima) nos ensei6 a disfrutar
—con todas sus letras— géneros literarios que no “frecuentaba-
mos”, cuyo estudio —reitero— otra vez nos “instal6” en la alegria
de vivir; la escuela nos impulsé a ordenar nuestros pensamien-
tos y cristalizarlos en la escritura, practica que a la larga fue de
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mucho provecho para nuestros logros docentes; la carrera nos
constato (a algunos, no a todos, porque creo que en verdad exis-
ten compaferos amantes de la “ciencia del lenguaje”) lo que dice
Gabriel Zaid sobre los demasiados libros: la critica, la teoria lite-
raria, los ensayos “duros”, la hermenéutica, la historia literaria,
si contribuyen al didlogo incesante de la cultura, si tienen “cora-
z6n” (como pedia don Juan, el de Castaneda, para todas las cosas
de la vida), si no deshidratan la experiencia literaria, entonces
serdn medios validos de conocimiento significativo, iluminardn
las obras artisticas para mostrar al lector las zonas oscuras; la
escuela, en fin, posibilité el didlogo en el aula, el intercambio de
pareceres y dudas.

Sin embargo, sin embargo...

Sin embargo, nuestros estudiantes del CCH no van a
estudiar Letras, su objeto de estudio no serd la literatura: “No
se busca, en la ensefianza escolar, formar especialistas; la vo-
cacién por las letras, como cualquier otra, estd designada casi
genéticamente” .?

Afirma Joachim E. Berendt que el jazz ha sido asunto de
una minoria. Me atreveria a decir que el arte en general también,
mads audn la literatura. Pretender que esta inclinacién natural, esta
experiencia de vida, esta aficién que nace inocente y placente-
ra, que con el tiempo se complejiza y deviene una actividad no
s6lo del espiritu sino de la razén, que podria encontrar el goce
asimismo en los paratextos literarios (la teorfa y la critica, por-
que éstos ayudan a comprenderla) y sobre todo en la lectura de
ensayos literarios, suma de belleza e ideas (magnifico centauro:
satisface a un tiempo la demanda de goce y raciocinio), preten-
der que se “estudie” en la escuela desdefiando su relieve artistico
y olvidando la edad de nuestros estudiantes (14, 15, 16, 17 afios),
tiempo propicio y dvido, época voraz en que se forjan las mejores
pasiones por la cultura, es desnaturalizar y sofocar un acto tinico
de conocimiento de la existencia. Los programas de estudio ac-

2 Arenal, Andrés del, “La literatura y la vida”, p. 92.
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tuales del CCH (tema apremiante en la actualidad), si bien tratan
de rescatar en sus semestres el cardcter trascendental (no en un
sentido metafisico) de la literatura, contienen elementos concep-
tuales del mds rancio cufio estructuralista, ajenos absolutamente
a la lectura feliz que tratamos de rescatar en este texto.

;Qué hacer?, diria Lenin. ;Cémo combinar en la escuela
—medio por esencia coercitivo— la “ensefianza” de la literatura
(ya sea por géneros o por historia literaria o por nacionalidades,
como sea), atenida a unos programas establecidos con temdticas
y jestrategias!, con la lectura feliz, la misma que practicamos to-
dos los profesores cuando tenfamos la edad de nuestros alumnos,
felicidad preservada con menor intensidad en nuestra adultez?
(De qué manera se puede ensefiar literatura, si el apego a ésta es
como la predileccién a otras actividades humanas? ;Es necesario
que el estudiante, aunque no tenga esa propensién por la lite-
ratura, conozca a un gran autor? ;Esa propension es ensefiable
o transmitible? “; A razén de qué es importante la presencia (la
presencia adecuada) de la literatura en las escuelas?”.?

Creo que hay tantas respuestas como maestros interesa-
dos en este tema. Son su conocimiento, sus deseos y sus recuerdos
los que validardn la existencia de la literatura en las aulas. Afir-
mo que la ensefianza de la literatura tanto en los CCHs como
en las preparatorias de la UNAM es muy buena, pues sus pro-
fesores son egresados de alguna carrera literaria (Letras hispa-
nicas, modernas, cldsicas, o Literatura dramdtica y teatro). En
un momento de la adolescencia de esos maestros, descubrieron
la riqueza emocional, estética y existencial que comportaban los
libros. La vocaciéon nos incliné a todos hacia la literatura, como
arrastré a otros a otras carreras. Muchos ni siquiera vefamos
como una posibilidad ser maestros: estudiamos por gusto. Al re-
visar la lista de opciones, descubrimos que la tinica realmente
significativa era Letras. Los profesores, entonces, sabemos que
leer literatura es importante, que, a pesar de su desnaturaliza-

3 Idem.
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nacida del lenguaje poético, surgido de la interseccién (combi-
nacién) de los elementos del sintagma con los del paradigma, o
bien, dicho en sus propios términos: “La funcién poética proyec-
ta el principio de equivalencia del eje de seleccién sobre el eje de
combinacién”.®

Posteriormente a los trabajos de Jacobson, los estudios
sobre el hecho literario han trascendido las especulaciones sobre
el lenguaje para centrarse en el aspecto de la comunicacién como
elemento significativo de las obras literarias.”

A la tendencia anterior responde el texto de Richard Oh-
mann Los actos de habla y la definicién de literatura, en el que, por
principio, se acepta que la literatura es entendida como “la suma
de obras literarias reales (y tal vez posibles)”?; el problema estri-
ba en saber qué se entiende por obra literaria. Para empezar, nues-
tro autor menciona seis aspectos que han llamado la atencién de
los estudiosos del tema:

¢ Las palabras, en una obra literaria, no refieren en “forma
habitual”.

¢ El discurso literario es rico en su capacidad para expresar
aserciones.

e FEl texto literario tiene una amplia capacidad para signifi-
car (y simbolizar) lo que también podria llamarse polisemia.

* Las obras literarias despiertan y ordenan los sentimientos
del lector, y en esto difieren de las de cardcter cientifico.

¢ En las obras literarias la funcién poética del lenguaje tiene
una tendencia marcada hacia el mensaje.

* Las obras literarias tienen una estructura especial.

6 Idem.

7 De hecho, debe recordarse que los programas reformados del Colegio de Ciencias y Humani-
dades, en 1996, tomaron como eje estructural las funciones de la lengua de Roman Jacobson, més
la teorfa del discurso como fondo. Esta combinacién dio como resultado la creacién de la materia
Taller de Lectura, Redaccién e Iniciacién a la Investigacién Documental, con cuatro asignaturas.
Asimismo, para mayor detalle de los alcances de las funciones de la lengua véase Jacobson, EI
metalenguaje como problema lingiifstico, pp. 81-91.

8 Ohmann, Los actos del habla y la definicion de literatura, p. 67.
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(emocional, intelectual, vivencial y, segin Borges, hasta fisico)
en el acto mismo de leer, aunque la lectura haya sido forzosa;
aquellas personas que, a partir de la obligatoriedad, encontraron
un sentido positivo en sus vidas leyendo literatura; los que dis-
frutaron los comentarios de otras personas sobre la obra leida y
consideraron el intercambio de ideas provechoso; aquellos que
no tuvieron una familia que los estimulara intelectualmente pero
que encontraron en la escuela el lugar ideal para el conocimiento
de todas las artes, y vieron que las artes eran buenas; los que es-
cribieron, después tal vez de una lectura obligatoria, un texto con
la idea de seguir la conversacién infinita de la cultura y la exis-
tencia; aquellos que “independientemente de la profesién que
elijan, hagan de la literatura un pilar de su existencia”® (aunque
hayan elegido Lengua y literatura hispanicas).

Conclusiones a manera de propuestas

1. Considero que muchos de quienes se acercan a la literatura (sea
para leerla o escribirla, o para estudiarla), como quienes se
aproximan a cualquier otra rama de las actividades del hom-
bre, tienen una predisposiciéon natural a ella, sin duda
alentada por su contexto (la familia, los amigos, la escuela).
No todos “sienten” el llamado, el apetito, el interés, aunque
en sus vidas hayan tenido padres lectores o escritores, ami-
gos entusiastas de los libros 0 magnificos maestros. Hay una
combinacién dichosa entre una inclinacién casi congénita y
un medio favorable. Sin embargo, para algunas personas
el ambiente es negativo: ha sido esa vocacién innata la que
se ha adecuado a las circunstancias y las ha vencido. No
sucede lo contrario: que una persona con las condiciones
propicias, pero sin deseo, aprecie la literatura o tenga talen-
to para escribir.

5 Arenal, Andrés del, op. cit.
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2. Aunque la literatura es un acto eminentemente vocacional,
puede estudiarse en las escuelas porque forma parte del
saber humano, de la cultura general. Su importancia es in-
negable, pues da cuenta de la condicién humana. Como
arte, enuncia con belleza la simplicidad y, al mismo tiem-
po, la complejidad de la existencia del hombre. Debe
ser revisada en clase porque “ayuda” a vivir, porque la
problemdtica humana se muestra y, por consiguiente, se
analiza, se contrasta con la propia. La literatura presenta,
abierta, la realidad, agazapada tras la chabacaneria de los
medios de comunicacién y la insustancialidad de las ana-
lepsis y las prolepsis, los ejes actanciales de Greimas,® los
interesantisimos crono-topos...

3. La teoria literaria, la narratologia, el estructuralismo, la estilis-
tica —entre otras— son, sin duda, valiosas herramientas de
conocimiento y andlisis de la literatura, pero no indispensa-
bles a la hora de leer, a la hora de dar clases en el CCH. Su
valor diddctico es infimo, a menos que sus métodos o ideas
fortalezcan la lectura, la comprensién y el disfrute colectivo
de una obra literaria en un aula. Habria que recordar a los
grandes maestros que nos dieron clase, en la secundaria o
en bachillerato, en la carrera inclusive: no habia teoria, los
mismos textos marcaban las diferentes rutas de comenta-
rios, andlisis, aclaraciones, preguntas. El profesor o la pro-
fesora, gracias a su pericia, nos guiaba en el recorrido de
la experiencia literaria, como si los textos fueran una bella
escultura cuyo goce estribaba en rodearla y ver sus dimen-
siones y sus formas. Aquellos libros que no son literatura
pero que tratan de literatura deberfan ayudar al maestro
en la rica aventura de compartir los textos literarios. De lo
contrario todos esos artefactos posibles imposibilitardn la
lectura imposible.

6 Cfr. Idem.
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4. Si se quiere que la literatura sea “un pilar en la existencia” del
alumno, el maestro debe confeccionar sus propias estrate-
gias diddcticas —muy personales— con base en la idea de
que el alumno tiene una edad idénea para la practica de una
lectura feliz; acordarse de como fueron revisados, cuando €l
era estudiante, algtin poema, algtin cuento, alguna novela,
algiin ensayo (incluso algin contenido tedrico) sin que ello
interfiriera con el interés o la emocion: al contrario, acrecen-
taron el deseo de seguir leyendo. El maestro deberia pensar
cémo le hubiera gustado que se le ensefara el texto que
estd ensefiando, cémo aquel texto que ley6 y que significé
tanto para él (y que tal vez no recomendé ningtin maestro)
puede ser igualmente significativo para su alumno. Las
estrategias diddcticas mds estimulantes son aquellas prove-
nientes del recuerdo, el conocimiento y la originalidad del
profesor. Tal vez esta didactica es intransferible.

5. Medir la lectura imposible parece un despropésito (no obstante
tenemos que evaluar). Jorge Luis Borges, Juan José Arreola,
Antonio Alatorre, siempre acreditaban a sus alumnos con
diez, entraran o no al salén. La escuela como un espacio
para comunicar los resultados de una lectura feliz.
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LA ENSENANZA DE LA LITERATURA
Y LA DIDACTICA DEL CUENTO

Keshava Quintanar Cano

Es un asunto de seriedad y equilibrio emocional la conviccién
de que la ensefianza de la literatura es un oficio sumamente
complejo y peligroso, puesto que se sabe que se tiene entre las
manos lo que hay de mds vivo en otro ser humano.

George Steiner

n la actualidad, al hablar de ensefianza de la literatura surgen

de inmediato multiples miradas sobre este complejo proceso.
Una de ellas cuestiona la posibilidad de que la literatura, efecti-
vamente, se ensefie. En este sentido, Maria Delia Vivante habla
de contagio mds que de ensefianza: “asi como en el lenguaje coti-
diano escuchamos con frecuencia ‘le contagio la gripe’, en nuestra
tarea de ensefar literatura, la mdxima expectativa tendria que
ser ‘le contagi6 la admiracion por el arte’, le contagi6 la literatu-
ra”. Por ello es que el docente que ensefia literatura “debe de ser
un apasionado lector de literatura y un apasionado comunicador
de su pasién”.!

El investigador G. Lanson, secundando lo anterior, afirma
que “la idea de que un nifio cuando sale del liceo ha de “saber’
literatura es una de las mds absurdas que conozco: la literatu-
ra, para la mayor parte de las personas, no ha de ser un objeto

1 Vivante, Maria Delia, Diddctica de la literatura, p. 174.

41
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de conocimiento positivo, sino un instrumento de cultura y una
fuente de placer. Ha de servir al perfeccionamiento intelectual y
ha de producir un placer intelectual. Por lo tanto, no se trata de
‘saber’: se trata de frecuentar y de amar”.> Pero es Maria Faildes
quien matiza estas posturas: “Si partimos del hecho de que la
literatura es una expresion estética, entonces se debe ensefiar a
leer mensajes literarios porque el camino de la belleza le permite
al alumno sentir y alfabetizar sus percepciones y emociones.””

Indudablemente, el reto al momento de ensenar literatura
es complejo y, en ocasiones, contradictorio, si bien debemos cum-
plir con los marcos pedagdgicos de los distintos modelos edu-
cativos, al mismo tiempo nuestra misién es contagiar, enamorar
a nuestros alumnos de la literatura, sobre todo en los terrenos de
la libertad y el autoconocimiento.

Para ello, es importante retomar el dltimo enfoque de la
enseflanza de la literatura: la educacion literaria. Con miras a te-
ner un marco de comparacién sobre la educacién literaria y su
aplicacién en la didéctica del cuento, en seguida daremos un
estrecho recorrido por los distintos enfoques de la ensefianza de
la literatura.

Modelos de ensenanza de la literatura

A partir de las diversas concepciones para entender el hecho
literario, se han generado distintos modelos de ensefianza de
la literatura emanados por el avance mismo de la teorfa literaria
y las necesidades educativas del momento.* Carlos Lomas realiz
un primer acercamiento a la distincién de los modelos de ensefian-
za y los separ6 por época, objetivos, contenidos, corpus, activida-
des y teorias base, como puede apreciarse en el siguiente cuadro.

2Vid. en Colomer, “La ensefianza de la literatura como construccién de sentido”, p. 7.

3 Vid. en Vivante, op. cit., p. 13.

4 Estos modelos corresponden a la ensefianza de la literatura en Espafia. Serfa pertinente, quizd
como una linea de investigacion, realizar un estudio sobre los modelos de ensefianza de la litera-
tura que se implementaron en México o si hubo “ajustes” a los paradigmas europeos de aproxi-
macién al hecho literario en el salén de clases.
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Cuadro 1

Modelos de ensefianza de la literatura.

43

Epoca Objetivos Contenidos Corpus Actividades Teorias
Edad Aprendizaje Retorica. Textos cldsicos. | Comentario, Retorica
Media- elocutivo. imitacion de
Siglo modelos y glosa.
XVIII
Siglo Conocimiento | Obra, autores Textos €picos, Manual de Romanticismo,
XIX-XX | delas obrasy y movimientos | liricos y historia literaria. | positivismo.
autores de la de la historia de | dramadticos Antologia de
literatura la literatura. nacionales. textos. Estudio y
nacional. lectura de
fragmentos.
Siglo XX | Competencia Método de Textos poéticos | Comentario de Poética formalista,
(70’s) lectora y andlisis. y narrativos de | textos. estructuralismo,
andlisis la literatura estilistica.
cientifico del nacional.
texto.
Siglo XX | Adquisicion de | Estrategias de | Textos de la Lectura y Semidtica del
(80’s) habitos de lectura. literatura comentario. texto y semidtica
lectura y Técnicas de consagrada, Imitacién de de la cultura.
desarrollo de la | escritura textos de la modelos. Taller Pragmatica
competencia creativa. literatura de escritura. literaria.
lectora. Lectura'y juvenil, relatos | Ejercicios de Sociocritica,
Manipulaciéon | comentario de | de ciencia estilo. Estudio y psicologia
creativa de textos diversos. | ficcion, y de manipulaciéon de | cognitiva.
textos. aventuras, formas
comics, expresivas.
anuncios,
peliculas.

Fuente: Elaboracién propia con base en Carlos Lomas (2004).
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Por su parte, Josefina Prado Aragonés® retoma las aporta-
ciones de Lomas que, aunadas a los trabajos de Teresa Colomer,
nos presentan los cuatro principales enfoques didacticos de la
literatura, que resumimos en la siguiente figura.

Cuadro 2.

Modelos didacticos en la ensefianza de la literatura.

Modelo retérico
(Edad Media-Siglo XIX)

Modelo historicista

(Siglo XIX-70’s)

!

| =

Se baso en la ensefianza de la elocucion con
fines profesionales y la retorica como medio
para dominar ¢l discurso. La lectura de los

0y en el objeto fundamental de

nza. En el aula, ¢ modelo consistio

en el aprendizaje de un amplio repertorio de
figuras y reglas y en la imitacion de los
clasicos: los textos clasicos grecolatinos
fueron los modelos de buen decir y buen

La educacion moderna del siglo XIX

Modelo textual:
el comentario de textos
(70’s-Actualidad)

\ 4

consolidaba el modelo positivista, que
precisaba el conocimiento del patrimonio
cultural, y concebia a la literatura como un
reflejo de la ideologia de las nuevas
naciones. La literatura tiene la novedosa
funcion de crear una conciencia nacional
con ¢l conocimiento (memoristico) de los
autores y obras mas representativas de cada

Coincidiendo con el auge del formalismo y
estructuralismo, se produce una crisis del
modelo anterior que, si bien no es
sustituido, convive con una ensefianza de la
literatura basada en el comentario de textos
como medio de desarrollar las habilidades
comprensivas de los lectores y para
desarrollar su competencia literaria.

escribir. pais.
1d Frente al modelo historicista, vigente hasta los afios
cas setenta, y la importancia asignada al comentario de textos
constructivistas

Ideas de la teoria
delar i0

como forma de abordar la especificidad del texto literario
en la década siguiente, con los avances de las teorias
literarias y psicopedagogicas, los enfoques de ensefianza
literaria han centrado su atencion en el interés por el
proceso de comprension y por los procesos de

Ideas dela
semioticay de la
pragmatica del
texto

construccion del pensamiento cultural y la
intertextualidad. En consecuencia, el concepto tradicional
de enseflanza de la literatura ha dado paso al de formacion
literaria, basada en el proceso activo de aprendizaje de los
alumnos. La formacion literaria pretende despertar el
placer y el disfrute de la lectura, con el conocimiento y
descubrimiento de la estética de una amplia gama de
textos literarios, proximos a los alumnos.

Modelo basado en el
conocimiento de los textos:
la educacion literaria
(80's-Actualidad)

Fuente: Elaboracién propia con base en Prado Aragonés (2004).

5 Prado Aragonés, Josefina, Diddctica de la lengua y la literatura para educar en el siglo XXI.
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Como puede observarse en los trabajos de Lomas y Pra-
do Aragonés, los enfoques didécticos para la ensefianza de la
literatura evolucionaron al intentar satisfacer las necesidades de
una sociedad en cambio permanente, aunado, por supuesto, a
los avances tedricos y a la incorporacién de nuevas disciplinas de
estudio y andlisis del hecho literario. Uno a uno, los modelos
retoman elementos del paradigma anterior y proponen nuevas
formas y propésitos al ensefiar literatura. Por lo tanto, a medida
que los modelos avanzan (no sélo en el tiempo, sino en lo funda-
mental de sus propuestas), su complejidad ha ido en aumento: ya
no es facil distinguir, por lo menos en los dos tltimos modelos,
fronteras claras entre ambos; pareciera que se complementan en-
tre si, sin embargo, cargan la mirada, por un lado, a la estructura,
la forma, ala pragmatica de los textos (modelo textual) y, por el otro,
al fondo, la esencia y al arte en la literatura (educacién literaria).

Si bien la educacién literaria es el dltimo modelo de en-
sefianza de la literatura, esto no quiere decir que rompa con los
modelos anteriores; al contrario, los retoma por momentos y ob-
tiene de ellos (pragmadticamente) lo mejor de sus planteamientos.
Del retdrico, lo oral, el andlisis del discurso, la argumentacion, las
estrategias discursivas orientadas al estudio y préctica del buen
hablar y escribir. Del modelo historicista,® la educacién literaria
rescata, entre otros elementos, la importancia de estudiar al autor
y al contexto de produccién, sobre todo dirigidos a la compren-
sion e interpretacion de las obras (hermenéutica del texto).

Como se menciond, y retomando las ideas de Josefina Pra-
do Aragonés, en el paradigma de la educacion literaria el interés
se desvia del texto literario al proceso de lectura y a la bisqueda
de estrategias diddcticas mds adecuadas para desarrollar en el

6Teresa Colomer critica al modelo historicista, —actual rector de la ensefianza de la literatura en
algunos de los sistemas educativos mds onerosos del nivel medio superior en México—y senala:
“desde el punto de vista docente, la abstraccién del discurso explicativo sélo podia llevar a los
alumnos al aprendizaje memoristico de los cuadros de referencia y a la asuncién pasiva y reve-
rencial de valoraciones artisticas histéricamente condicionadas. El conocimiento sobre el texto
se hallaba desplazado por el conocimiento del contexto y los alumnos debian recordar lo que
habian leido u oido sobre las obras sin que hubieran tenido ninguna necesidad de adentrarse en
su lectura” (Colomer, op. cit., p. 6).



46 DIDACTICA DE LA LITERATURA EN EL BACHILLERATO

alumnado hébitos de lectura que lo lleven al desarrollo de su
competencia literaria.” Segtin este enfoque, derivado de la psi-
cologia cognitiva y las aportaciones de ciertas teorias literarias,
la educacion literaria no consistird en una vision historicista de la
literatura, limitada a la informacién literaria sobre épocas, auto-
res y obras, y en la lectura fragmentada y pasiva de producciones
escritas de autores generalmente cldsicos, bastante alejados de
los intereses y del nivel de conocimiento del alumnado, sino en
el desarrollo de la competencia literaria, concebida como una
competencia lectora, con estrategias que permitan al lector la
construccién del sentido y la compresion e interpretacion de tex-
tos, asi como la expresion creativa.

La formacion literaria, con este enfoque, también pretende
despertar el placer y el disfrute de la lectura, con el conocimiento
y descubrimiento de la estética de una amplia gama de textos
literarios, proximos a los intereses de los alumnos. Desde esta nue-
va perspectiva, se considera a la literatura como un instrumento
social con finalidad funcional, utilizado por los individuos para
interpretar la realidad y dar sentido a su propia experiencia en el
contexto cultural. El interés se centra asi en la creacién de hébitos
de lectura en nuestros alumnos, en despertar en ellos el gusto y
el placer por la lectura en su infancia y adolescencia, para pasar
mads tarde a hacer un uso mds complejo y reflexivo de la lectura.
Con la finalidad de favorecer este placer por la lectura, se vuelve
necesario utilizar criterios de seleccién de textos que contemplen
las expectativas e intereses de los escolares. Detengdmonos un
poco en las principales propuestas de la educacién literaria.

El enfoque de la educacidn literaria
y el conocimiento de los textos

En un primer momento, y sin querer parecer reduccionistas, po-
driamos decir que el objetivo de la educacion literaria serd formar

7 Prado Aragonés, op. cit., p. 333.
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lectores competentes con una aceptable competencia literaria,
como un aspecto del desarrollo de su competencia comunicativa
a través del uso de la literatura como una forma especifica y es-
tética de comunicacién.®

En este sentido, la formacién literaria contempla igual-
mente el desarrollo de estrategias de comprension y expresién:
no soélo el desarrollo de hédbitos de lectura, mediante las adecua-
das estrategias de comprension lectora, sino también el desarrollo
de formas de expresion de escritura mediante la manipulacién de
formas lingiiisticas o mediante la imitacién de modelos consa-
grados por la tradicién literaria, como formas para el desarrollo
de la creatividad.’

Otra de las grandes incorporaciones a la ensefianza de la
literatura bajo el enfoque de la educacién literaria no son sélo las
ideas constructivistas, o la mirada estética y libre al aproximar-
nos a una obra de arte escrita, sino también su distinciéon de los
propdsitos e intenciones del lector y su postura de cara a los textos
literarios. Al momento, se han propuesto dos posturas (intencio-
nes) de un lector de textos literarios: la eferente y la estética.

Posturas eferente y estética

Otro factor relevante que es necesario vislumbrar en la construc-
cién de la educacion literaria y la ensefianza de la literatura en la
actualidad son los propdsitos del lector. Louise Rosenblatt hace
hincapié en remarcar las diferencias entre las operaciones que
realizamos cuando leemos textos cientificos de las que llevamos
a cabo cuando nos aproximamos a obras literarias.'

8 “Desde este valor formativo puede afirmarse que el objetivo de la educacién literaria es, en pri-
mer lugar, el de contribuir a la formacién de la persona, formacién indisolublemente ligada a la
construccién de la sociabilidad y realizada a través de la confrontacion con textos que explicitan
la forma en que las generaciones anteriores y las contemporéneas han abordado y abordan la
valoracién de la actividad humana a través del lenguaje” (Colomer, op. cit., p. 5).

9 Prado Aragonés, op. cit., p. 336.
10 Vid. en Vivante, op. cit.
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Al, respecto Rosenblatt sefiala: “la situacion, el propésito,
el conjunto de experiencias lingtifsticas del lector, asi como tam-
bién los signos en la pédgina ingresan en la interacciéon y afectan
el grado de atencién que reciben los significados publicos y
privados y las asociaciones”." Es decir, el propésito del lector
habrd de armonizarse con el texto, porque este tltimo requiere
de ciertas operaciones en particular, dependiendo de las relacio-
nes entre los signos lingiiisticos y los significados necesarios para
su comprension. Por ello es que Rosenblatt propone dos postu-
ras lectoras: la eferente y la estética.

La postura eferente centra toda la atencién del lector “en
lo que se extrae y se retiene después de leer. La atencién se con-
centra en aquello a lo que apuntan las palabras, dejando de lado
todo lo que no implique los referentes comunes a todos”."* Por
ello es que el significado, en la lectura eferente, “resulta de la
abstraccion y de la estructuracién analitica de esas ideas, infor-
maciones, direcciones o conclusiones que se retienen, utilizan o
llevan a la préctica al finalizar la lectura”.®
Por su parte, la postura estética nos dispone a centrar la atencién
en las vivencias que afloran durante el acto de lectura. Tal como
lo asevera Delia Vivante:

A esta actitud se la denomina estética justamente porque
la raiz griega de la palabra sugiere percepcion a través de
los sentidos, los sentimientos y las intuiciones. Al adoptar
la postura estética ingresan a nuestra conciencia no sélo
los referentes que se presentan en la lectura eferente sino
que actualizamos la parte personal —privada— del signi-
ficado de los signos verbales. Es la parte constituida por
las sensaciones, las imagenes, los sentimientos y las ideas
que constituyen un residuo de experiencias personales re-
lacionadas con las palabras y sus referentes.'

1 Ibidem, p. 161.
12 Idem.
13 Idem.
14 Ibidem, p. 162.
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Durante la lectura estética, el lector retoma sus sentimien-
tos, sensaciones, emociones, ideas y juicios y, con ellos, realiza
una lectura vital de las obras, participando de los conflictos, ten-
siones y climax que se presentan. “Sentimos que el significado
vivido es el que corresponde al texto. Este significado, conforma-
do y experimentado durante la lectura estética, constituye, segtin
Rosenblatt, ‘la obra literaria® "”. Algo que no precisan Rosenblatt
y Vivante es el hecho de que esta postura estética es fundamental
para lograr el efecto, para conseguir que el lector se ruborice, se
excite, se enoje, suspire, tenga miedo o se ria a carcajadas des-
pués de leer una obra literaria.

Hermanado con lo anterior, Vivante sefiala que el texto no
literario debe ser comprendido, es decir que el lector reconstru-
ya su significado y su sentido; el texto literario requiere no sélo
ser comprendido sino ademads convivido. “El verdadero lector de
obras literarias es aquel que logra vivir la obra, que establece la
‘empatia’ o la ‘simpatia’ con él [...] el texto literario apela al hom-
bre entero, en cuerpo y alma: sensibilidad, intelecto, afectividad,
voluntad. Mente y espiritu se movilizan en este tipo de lectura”.'®

Teniendo en cuenta lo hasta aqui dicho, Carlos Lomas pro-
pone una serie de criterios para la educacion literaria en las aulas: '/

1. Favorecer la experiencia de la comunicacién literaria no sélo
como una experiencia estética de cardcter personal sino
también como un tipo especifico de comunicacién en nues-
tras sociedades y, por tanto, como un hecho cultural
compartido. Es necesario que los alumnos se sientan inte-
grantes de una ‘comunidad de lectores’.

15 “La obra literaria es subjetiva, siempre y por esencia, es una subjetividad hablando a otra sub-
jetividad. Este es un presupuesto con el que se manejan autor y lector, y resulta un condicionante
de la lectura estética. Y por su subjetividad, crea una circunstancia de apelacién permanente a la
aceptacion o rechazo de lo que ofrece el texto. De este modo, permite que el lector siempre lea
opinando, que utilice sus sentimientos, pareceres, sus convicciones, sus negaciones y sus aseve-
raciones fundamentales en forma continua”. Vivante, op. cit., p. 162.

16 Ibidem, 163
17 Lomas, Carlos, “Competencia literaria”.
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2. Utilizar textos que faciliten la comprensién del significado a
la vez que mejoren sus capacidades de interpretacién de
las formas y de los mensajes literarios. Por tanto, en la se-
leccién de contenidos, es esencial secuenciar los textos en
funcién de sus dificultades de interpretacion.

3. Organizar actividades en torno a los textos literarios, teniendo
en cuenta la diversidad de gustos, expectativas y compe-
tencias lectoras de cada alumno y de cada alumna.

4. Conjugar la lectura individual de los textos literarios con la lec-
tura e interpretacién colectiva de esos textos. El comentario
publico, la discusién entre comparieros, la informacién cua-
lificada del profesorado y la alusién a otros textos ya leidos
no anulan la apreciaciéon personal sino que la modifican y
en ocasiones enriquecen.

5. Ayudar a los alumnos y a las alumnas a desarrollar su capaci-
dad para el andlisis y la interpretacién de textos literarios
cada vez mds complejos exige planificar una serie de se-
cuencias diddcticas en la que se tengan en cuenta las difi-
cultades de compresién de las estructuras, de los géneros
textuales y del mundo enunciado en cada obra.

6. Es importante tener en cuenta las operaciones implicadas en la
compresion de los textos y, en consecuencia, disefiar tareas
de aprendizaje en torno a estrategias de compresién lectora
(identificacion de la idea principal, de la estructura textual,
de la intencién del autor, del tipo de texto, del contexto, de
los efectos comunicativos, de los recursos lingtiisticos y re-
téricos).

7. Hay que tender puentes entre los textos literarios consagrados
por la tradicién académica y otras ficciones mds cercanas a
la experiencia cultural de adolescentes y jévenes: literatura
de adolescentes, género policial o de ciencia ficcién, comics,
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cine, series televisivas, publicidad, canciones. El andlisis de
algunos rasgos comunes (argumentos, temas, personajes)
a la literatura consagrada y a otras manifestaciones ex-
presivas puede contribuir a acercar los textos literarios al
horizonte de expectativas del alumnado.

8. Conviene conjugar las actividades de recepcién de los textos
(lectura, andlisis e interpretacién) con las actividades de es-
critura de textos con una intencién literaria (talleres de escri-
tura, escribir a la manera de...)

Como puede observarse, los objetivos especificos de la
educacion literaria son desarrollar elementos afectivos, cognitivos,
metalingtiisticos y ético-discursivos. A continuacién, algunas su-
gerencias de actividades bajo el enfoque de la educacion literaria:

¢ Ensefar a disfrutar de las virtualidades expresivas y se-
madnticas del lenguaje.

e Procurar situaciones comunicativas literarias en el interior
de las aulas, diferencidndolas claramente de otras situacio-
nes comunicativas.

¢ Basqueda compartida de los significados que se vayan
construyendo: discusiones o debates entre compafieros.

* Complementar las operaciones propias de la recepcién li-
teraria con actividades de escritura (textos poéticos, relatos
o ficciones teatrales).

e Escribir en el aula textos literarios a la manera de...

¢ Creacién de talleres literarios donde prime la experimen-
tacion y el elemento lddico: transformacién textual,
cambios de registros lingtiisticos, hipétesis fantdsticas,
mezcla de titulares periodisticos, expresion de los efectos
del extrafiamiento, poner en marcha la intertextualidad.’®

18 Jdem; Vivante, op. cit.
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En conclusién, la literatura es concebida desde un enfo-
que comunicativo como un tipo de discurso con una funcién
social y comunicativa especifica, estética y lddica, y la educa-
cién literaria, como se mencioné en pdginas anteriores, tiene
como finalidad esencial el desarrollo de la competencia literaria
de los alumnos. Esta competencia se sustenta en el desarrollo
de habilidades y estrategias comprensivas (lectura) y expresi-
vas (escritura) que les permitan a los alumnos, “a través de la
formacién de su propio intertexto, familiarizarse y disfrutar de
las distintas manifestaciones literarias, adecuadas a su edad e
intereses”."”

Si bien en el capitulo anterior se desarroll6 un apartado
para presentar los principales elementos y funciones de la com-
petencia literaria, a continuacién buscamos dar cuenta no sélo de
su relacién constitutiva con la educacién literaria sino ademas le
agregamos un elemento: la competencia estético-literaria.

El componente central de la educacion literaria:
la competencia estético-literaria

La competencia literaria es entendida como un conjunto de sabe-
res culturales, discursivos, textuales y pragmaticos que permiten
a los estudiantes:

Leer, comprender, interpretar y valorar distintos tipos
de textos, disfrutar con su audicién o lectura, desarrollar
su imaginacion y creatividad y despertar su sensibilidad
estética a través del conocimiento de textos y los contex-
tos culturales en los que éstos se han producido. Crear,
recrear y producir sus propios textos literarios, tanto en
forma oral como escrita, como formas de expresién y rea-
lizacién personal, ademds de estética, pues los nuevos
disefios curriculares en el drea de lengua y literatura con-
templan la educacién literaria no sélo en relacién con la
recepcion textual, sino también con la produccién.

19 Prado Aragonés, op. cit., 337.
20 Idem.
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Por consiguiente, coincidimos con que la competencia
literaria debe sustentarse en el desarrollo tanto de habilidades
de comprensién como de expresién de la creatividad, y con que
dicha competencia es un componente mds de la competencia co-
municativa, artificio que sirve al alumnado para ampliar sus
conocimientos lingiiisticos y retéricos, su creatividad, imagina-
cién y, por supuesto, su cultura.

Para solidificar lo anterior, Delia Vivante, en su Diddctica
de la Literatura, consigna que la competencia literaria incluya el
cardcter de estético no sélo de raiz sino también de follaje, ya que
de lo contrario se propondria la ensefianza escolar de la litera-
tura exclusivamente desde los enfoques y los pardmetros de la
sociocritica; en otras palabras, que el elemento estético no sélo
se contemple como intencién, sino desde el nombre mismo de
la competencia, por eso es que ella habla de que la competencia
literaria debe incluir, digamos, a un nivel ontolégico, a la capaci-
dad estético-literaria.*!

En su libro Ficcién y simbolo en la literatura hispanoamericana,
Alicia Sarmiento afirma que “la [competencia] estético-literaria
permite una participacién especifica en la obra mediante la re-
presentacién imaginativa y la fantasia, que acttian como guias
para la recepcién, la interpretacién y el deleite. Atin més, con-
tribuye a disponer el entendimiento para la mejor recepcién del
detalle concreto que intervino en el modo en que el artista utiliz6
sus materiales para la ejecucién de la obra” .

Esta competencia estético-literaria permite que, en pre-
sencia de la belleza que tiene la palabra, el lector tome contacto
con las fuentes vivas de la sensacién y de la emocioén e ingrese “a
una via de conocimientos y de transmisién de verdades y de va-
lores, distinta de la del raciocinio, porque la obra de arte no sélo

21 Es importante sefialar que la autora Delia Vivante prefiere el término capacidad que compe-
tencia, esto lo explica sin mucho detenimiento y de forma imprecisa; sin embargo, a través del
desarrollo mismo de esta investigaciéon y retomando los mismos planteamientos de Vivante, es
posible sostener que la competencia literaria debe de renombrarse e incluir el término “estético”.

22 Vid. en Vivante, op. cit, p. 168.
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representa artisticamente el mundo natural sino que se orienta
también a resignificarlo”.” De esta manera, la capacidad estética
requiere la capacidad para que nuestros alumnos reconozcan “la
forma perfecta que el artista creador le dio a la materia y el modo
en que €l le ha resignificado y ha hecho de su obra una via de
revelacién para nosotros”.*

Para ello, el lector estético “habrd de desarrollar la habili-
dad para captar, en la obra de arte, el predominio de la imagen
sobre el concepto, de la analogia sobre el silogismo, de las corres-
pondencias inmediatas sobre la marcha l6gica”.* Y esto para
experimentar que, sin embargo, “estos predominios no obstacu-
lizan sino que facilitan un acceso a la realidad profunda porque el
artista, en su obra, no corta la religacién con la realidad, sino que
permanentemente remite a ella, de otra manera”.? En este senti-
do, otro avance hacia la competencia estético-literaria serd “la ha-
bilidad para apreciar la expresién tinica y original del arista y, al
mismo tiempo, descubrir lo universal y encontrar en la obra aque-
llos elementos que nos hermanan con la humanidad entera”.”

Por otra parte, la competencia estético-literaria, de la
mano de la hermenéutica del texto, es una habilidad para “des-
contextualizarse del propio contexto y ser capaz de asumir
épocas y costumbres ajenas a nuestra realidad”,”® asi como de
relacionar textos entre si —intertexto—, porque atinadamente
se afirma que “quien mds ha leido, mejor lee. La relacién de
lo que estamos leyendo con lecturas anteriores actualiza imd-
genes, multiplica relaciones y asociaciones, moviliza el juicio
critico y, de este modo, enriquece la interpretacion y acrecienta
el deleite”.”

23 Idem.
24 Idem.
25 Idem.
26 [dem.
27 Ibidem, p. 169.
28 Jbidem, p. 171.
29 Ibidem, p. 172.
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Finalmente, el desarrollo de esta competencia exige
atender a su complejidad y, sobre todo, solicita persistencia,
regularidad y gradacién. Todos estos elementos deberdn de
conformar nuestra mirada, nuestro enfoque, al hablar de ense-
flanza de la literatura, de la educacion literaria y de la did4ctica
del cuento.

El cuento y su didactica

Antes de tocar tierra diddctica, tendremos que detener las na-
ves s6lo unos cuantos nudos: falta teorizar sobre algunas aristas
del cuento, distinguir las particularidades del cuento cldsico, el
moderno y el posmoderno para que, una vez terminada esta
breve aproximacién tedrica al cuento, lleguemos a las paradi-
sfacas playas de su did4ctica.

Antes de iniciar, es importante sefialar que la teoriza-
cién que se presenta abarcard al cuento cldsico, el moderno y
el posmoderno. Esto a pesar de que los cuentos posmodernos
incluyen a las minificciones,® creaciones literarias que por su
complejidad requieren de una amplia experiencia lectora, asf
como de suficientes vasos comunicantes con otras obras para
que los alumnos comprendan sus meta-parodias e ironias, esto
ademds de que la minificcién demanda una coautoria por parte
del lector.

30 La minificcién es un género literario que surgié a principios del siglo XX. Se ha sefialado la
publicacién en México del texto A Circe (1914), de Julio Torri, como referente original. La mini-
ficcién no es un minicuento, sino un texto experimental de extensién minima con elementos lite-
rarios de cardcter moderno o posmoderno. La minificcién moderna y experimental se distingue
por la presencia de uno o varios de los siguientes componentes literarios: tiempos simultédneos,
espacio anaférico, ausencia de arquetipos, narrador irénico, lenguaje estilizado y final abierto.
Minificciones modernas son alas de Julio Torri, Oliverio Girondo, Cristina Peri-Rossi y Juan José
Arreola. La minificcién posmoderna y ltdica se distingue por la presencia de uno o varios de
los siguientes componentes literarios: tiempo anaférico, espacio metonimico, narrador implicito,
personajes alusivos, lenguaje metaférico, género alegérico, intertexto cataférico y final fractal,
es decir, diferido o serial. Minificciones posmodernas son las de Luis Britto Garcia, Guillermo
Samperio, Julio Cortdzar, Arreola (La feria), Nelly Campobello (Cartucho) y Radl Rendn (Gramd-
tica Fantdstica) (Zavala, Lauro, Paseos por el cuento mexicano contempordneo'y La minificcion bajo el
microscopio).
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Las tipologias del cuento

A medida que fuimos avanzando en la revisién de la ensefianza
de la literatura y la competencia estético-literaria, en particular
para el caso del cuento, descubrimos que un elemento de sin-
gular importancia es el tipo de cuento que se va a leer, analizar,
disfrutar, reflexionar y convivir con los alumnos.

En este sentido, se tiene una generalizada concepcién de
que so6lo los cuentos cldsicos son eficaces y atractivos para los ni-
fos y nifias de educacién primaria y secundaria, pero para alum-
nos del nivel medio superior, adolescentes de entre 14 y 17 afios,
ya tienen cierta experiencia lectora y conciencia narrativa, por lo
tanto, y siguiendo las propuestas constructivistas de Vitgovsky, es
factible, en este nivel educativo, proponer que los cuentos a leer
desarrollen la competencia estético-literaria sean cuentos clasicos,
modernos y posmodernos y se les ofrezcan de manera gradada.

Asi, el alumno se aproximard a cuentos que presentan un
grado mayor de dificultad, y en compaiifa del profesor (en sus pri-
meras aproximaciones) desentrafiard la construccién del sentido.

El teérico Alberto Paredes define a grandes rasgos al cuen-
to como un relato cuyos fines se encaminan a la obtencién de un
efecto tnico o de un efecto principal, por encima de los demds
objetivos expresivos. “La brevedad arquetipica que se le achaca
no es un problema de cantidad de palabras o cuartillas: es una
consecuencia estructural de su conformacién. Su principal obje-
tivo es contar un tema y obtener un efecto de é1”.%!

Ademds, Paredes sostiene que el cuento es el punto inter-
medio entre novela y poesia lirica. “Tiene en comtin con la primera
los elementos participantes, que se resumen en contar una historia

31 Paredes retoma The philosophy of composition de Edgar Allan Poe y destaca que “hizo su razona-
miento a favor de la unidad y del texto como mdquina perfecta sobre el poema lirico y no sobre
el cuento. Sin embargo, lo podemos aprovechar, pues visto asi, el cuento es pariente cercano
de la médxima extensién del poema lirico, por fuerza breve, segtin Poe. Ambos se rigen por una
intensidad extrema y suscitan un estado especial —en el autor, en los lectores, en los personajes
mismos—, de rapto o alucinacion”. Paredes, Manual de técnicas narrativas: las voces del relato, p. 18.
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con base en personajes y, con la segunda, el tratamiento discursivo
verbal: buscar un solo efecto, comunicar o contagiar un estado de
conciencia excepcional y hacerlo bajo cierta intensidad” .

Estos ordenamientos los traemos a cuenta para generar
una suerte de antecedente inmediato que facilite la distincién en-
tre los tres principales tipos de cuentos: los cldsicos, los moder-
nos y los posmodernos.

El cuento cldsico

El cuento cldsico, popular o tradicional® es un elemento fun-
damental del folclore y forma parte de la tradicién de todos los
pueblos. Segtin Casalmiglia y Tusén, el cuento oral, y més tarde
el escrito, “asi como las fédbulas, las parabolas, las rondallas y las
historietas, ha sido y sigue siendo una de las fuentes primeras
y principales del disfrute infantil y de la persona adulta, algo
que sirve para enlazar una generacién con otra y a ésta con la
siguiente [...] Es un elemento, pues, bdsico y fundamental en
la transmisién cultural” .

Este tipo de narracién, como el resto de la literatura tradi-
cional, se ha transmitido oralmente de generacién en generacién
y ha desempefiado una funcién lidica, pero también ideold-
gica y formadora. Vladimir Propp ha profundizado en la estruc-
tura y funciones fundamentales de éstos, en treinta y una funcio-
nes.”® Sus temas pueden ser variados (mitolégicos, humoristicos,
maravillosos, de animales, etcetera) y puede ser un recurso de
utilidad en todos los niveles de la ensefianza, siempre que se se-
leccione el cuento méds adecuado en cada momento.

32 Ibidem, p. 19.

33 El cuento cldsico es el que aparece en los estudios igualmente cldsicos de teoria literaria. De
hecho, es el género literario que sirve como referencia para estudiar a los demds géneros, pues
la novela puede ser leida como la integracion de una serie de cuentos modernos, y la poesia es
la sintesis intuitiva del sentido de un cuento. Los hallazgos del cuento son retomados mucho
después por los otros géneros narrativos. Zavala, Paseos por el cuento mexicano contempordneo, p. 13.

34 Vid. en Prado Aragonés, op. cit., p. 364.
35 Idem.
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El cuento del siglo XIX se caracteriza por su brevedad,
pocos personajes, accion muy clara y resolucién muy breve. Y
responde a un tiempo de la anécdota que es el presente. No hay
pasado ni futuro. Ejemplos de cuentos cldsicos son las obras del
maestro Edgar Allan Poe, quien teoriz6 sobre este género del re-
lato y sefial6: “Si una obra literaria es demasiado larga para ser
leida de una sola vez, preciso es resignarse a perder el importan-
tisimo efecto que se deriva de la unidad de impresién, ya que si
la lectura se hace dos veces, las actividades mundanas interfieren
destruyendo al punto toda totalidad”.*

La estructura del cuento cldsico, como se senalé en el
apartado anterior, retoma elementos de la propuesta aristotélica
y, a grandes rasgos, consta de cinco macrosecuencias (véase la
siguiente figura).

Estructura del cuento clasico

Situacion inicial

Ruptura del

»  Desarrollo > Climax > D 1

equilibrio

Coinciden el tiempo de la historia y el tiempo discursivo

Fuente: Elaboracién propia.

36 Zavala, op. cit. p. 13.
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Al respecto, Lauro Zavala comenta sobre el cuento cldsico:

Es una narracién breve donde se cuentan dos historias
de manera simultdnea, creando asi una tension narrati-
va que permite organizar estructuralmente el tiempo de
manera condensada, y focalizar la atencién de forma
intensa sobre espacios, objetos, personajes y situaciones.
En esta definicion se reconoce la importancia que tienen
los elementos centrales de toda narracién, que son tiem-
po y espacio. Y también enfatiza el hecho de que ambos
elementos son controlados por el narrador (quien los fo-
caliza y quien, en el caso del cuento, reduce el alcance de
esta focalizacién). La tensién narrativa que define al cuen-
to es creada por la existencia de una historia subterrdnea,
la otra historia, que sale a la superficie al final del cuen-
to, y cuyo efecto en el lector se le denomina epifania. Los
demds elementos narrativos del cuento (inicio, lenguaje,
ideologfa, género, intertextualidad) se someten a la 16gica

interna de los elementos sefialados.”

Lo anterior puede representarse de la siguiente manera:

Las dos historias del cuento clasico

59

Inicio
Historia A

Climax

—>» Ruptura del equilibrio »  Desarrollo » o nudo
A+B

Historia B '

Desenlace
C

37 Ibidem, pp.16 y 17.
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Estas secuencias estructurales sincrénicas al desarrollo
del tiempo y del espacio en el nivel discursivo son una de las
principales diferencias entre los cuentos clasicos y los modernos
0 posmodernos.

El cuento moderno

Antes de hablar brevemente sobre el cuento moderno, habra
que sefialar que es sobre el cuento cldsico donde se encuentran
gran parte de los estudios. Sin embargo, Lauro Zavala sostie-
ne que el cuento literario de cardcter moderno se caracteriza
por la multiplicacién, la neutralizacién o el cardcter implicito
de la epifania, asi como por una asincronia deliberada entre la
secuencia de los hechos narrados (historia) y la presentacién
de estos hechos en el texto (discurso). La segunda historia per-
manece implicita, y el texto requiere una lectura entre lineas o
varias relecturas irénicas.*®

Uno de sus principales precursores fue Antén Chéjov,
quien en la Rusia del siglo XIX, con grandes cambios econé-
micos, politicos y sociales, muchos de ellos radicales, y como
escritor comprometido con su arte, buscé nuevas formas de ex-
presar esa inédita realidad. Asi, un personaje nuevo, el Hom-
bre Superfluo, nacié. “Este hombre superfluo no entiende el
mecanismo social y por ello se queda fuera del sistema que
sostiene su sociedad. Derrotado de antemano, elige un camino
aparte: toda rebelion que emprenda estara destinada a fraca-
sar. La literatura ya no puede valerse de personajes como los
concebia la novela tradicional (y todo el viejo aparato que ser-
via para darles valor)”.¥

Ademds, como la historia ya no es el foco de atencidn,
Chéjov se concentra mucho mds en el detalle para “denotar

38 Ibidem, p. 17.

39 Vid. en Véazquez Castro, “El cuento cldsico, moderno y posmoderno”.
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esos otros mundos de actitudes sociales y psicolégicas que for-
man parte de una corriente subterrdnea en donde se entretejen
gérmenes de otras historias, fragmentos dispersos poblados de
vacios”.*

Ahora, si bien en el cuento cldsico los grandes temas
humanos ingresan modelados bajo anécdotas condensadas que
los contienen unitariamente, para ello, los personajes acatardn
el fin prioritario, es decir: actuar en una narracién en funcién de
un efecto tinico. En los cuentos modernos el efecto se abre junto
con las posibilidades de un final abierto, potenciando los alcan-
ces referenciales, por lo tanto de sentido que el lector aporta. En
el cuento moderno, el desarrollo de la historia y su acomodo en
la narracién (intriga) adquiere una mayor importancia.

Ademads, se caracterizan por la experimentacién, sobre
todo en el tono. La unidad de la que hablaba Poe empieza a
fragmentarse, en la que la brevedad toma un lugar importante.
Por ello, el tiempo narrado no responde a la l6gica realista, lo
que lleva necesariamente a un final abierto. “La intencién de
estos textos es un cuestionamiento de las formas convencio-
nales de representacion de la realidad, y por ello cada texto es
irrepetible en la medida en la que se apoya en la experimenta-
ciéon y en el juego”.*

Este tipo de cuentos responde a la visién del mundo que
se gesta en el revolucionado siglo XX, en el que el hombre reco-
noce que sus actos “son sélo el juego ciego de las fuerzas eco-
némicas, sociales y politicas”.*> Y aparece como una reaccién
contra la limitacién del cogito ergo sum que ha sobrevalorado a
la raz6én incondicionalmente.

Por otro lado, el cuento posmoderno se sostiene a si mis-
mo en su propia forma, en su propia autonomia. Por ello la
permanente hibridacién genérica. En estos relatos la historia se

40 Idem.
41 Vid. en Zavala, op. cit., p. 4.
42 Vid. en Vézquez Castro, op. cit., p. 4.
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da fuera del relato mismo que se dirige a lectores de su tiempo.
Por ello ese tono irénico y juguetén que los emparenta con los
chistes y las constantes referencias hipertextuales, a veces ve-
ladas, otras abiertamente confesadas. El relato transcurre en el
lector. Es él quien le da sentido.*®

El cuento posmoderno o bonsai*

Para comenzar con este tipo de cuentos, cabe sefialar que el
mismo Lauro Zavala sefiala que “no existen textos a los que
podamos llamar necesariamente posmodernos, sino tan sélo
lecturas posmodernas de textos en los que coexisten simulta-
neamente elementos de naturaleza cldsica y elementos de na-
turaleza moderna, partiendo del supuesto de que estos tiltimos
se definen por oposicién a los cldsicos”.**

Sin embargo, en el cuento llamado posmoderno hay una
existencia de elementos cldsicos y modernos en el interior del
texto, que le confieren un cardcter paradéjico. Las dos historias
pueden ser sustituidas por dos géneros del discurso (lo cual
define una escritura hibrida) y el final cumple la funcién de un
simulacro; ya sea un simulacro de epifania (posmodernidad
narrativamente propositiva) o un simulacro de neutralizacién
de la epifanfa (posmodernidad narrativamente escéptica). El
cuento posmoderno, resume Zavala: “puede ser cualquier cosa
que no cabe en el canon del cuento cldsico o moderno. Incluso
puede ser un simulacro de cuento”.*

Si el cuento cldsico tiene exigencias muy precisas, y el
cuento moderno las subvierte, el cuento posmoderno reinven-

43 Ibidem, p. 5.

44 E] minicuento o bonsai conserva los rasgos propios del cuento clésico, con excepcién del pre-
final (debido a su extensién minima). Estos rasgos son los siguientes: tiempo secuencial, espacio
verosimil, narrador omnisciente, personajes arquetipicos, lenguaje literal, género convencional,
intertexto implicito y final epifanico. Minicuentos son las fabulas moralizantes escritas durante
el periodo colonial. Encontramos minicuentos en Mario Benedetti, Alfonso Reyes, Edmundo Va-
ladés, entre otros.

45 Zavala, op. cit., p. 24.

46 Idem.
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ta sus posibilidades ltidicas en el momento de cada lectura. Su
fragmentacion narrativa tiende hacia la fractalidad, es decir,
“hacia la escritura de unidades narrativas auténomas de exten-
sién minima con cierta semejanza entre ellas”.*

Con la intencién de abundar en las diferencias y particu-
laridades de estos tres tipos de cuentos, en seguida se presentan
dos cuadros que se suman a este intento de ser precisos con el
menor numero de paginas.

Paradigmas en la escritura y lectura del cuento

Paradigma Fecha | Autores Elementos Laberinto
Clasico 1842 Allan Poe, Horacio Efecto tnico Circular (Unica
Quiroga verdad ficcional o
epifania)
Moderno 1892 | Antén Chéjov Final abierto Arbéreo (mds de una
verdad ficcional)
Posmoderno 1944 | Jorge Luis Borges, Simulacros de Neobarroco,
Raymond Carver final reticular (una verdad

que posibilita la
existencia de muchas
verdades ficcionales)

Hipertexto 1992 | Robert Coover Inicio anaférico y | Lector como
(bonsai) final cataférico coautor interactivo
Minificcion contemporanea

Aio Autor Titulos Laberinto

1914 Torri Hibridos genéricos Lector como

1959 Arreola Bestiarios fantdsticos coautor (jugador)
1962 Arreola Ciclos de minificcion

1969 Monterroso Fabulas metaparddicas

Fuente: Elaboracién propia con base en Lauro Zavala (2004b)

47 Idem.
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Elementos narrativos del Cuento Clasico, Moderno, Posmoderno

Clasico Moderno Posmoderno
Inicio Narrativo Descriptivo Simultdneo y anafdrico
Tiempo Secuencial Espacializado Fragmentario y fractal
Espacio Verosimil Anaférico Virtual y fetonimico
Narrador Omnisciente Irénico Auto-irénico e implicito
Personajes Arquetipicos Conflictivos Parddicos y alusivos
Lenguaje Literal Estilizado Lidico y aetaférico
Género Realista Anti-realista Hibrido y alegdrico
Intertexto Implicito Explicito Carnavalesco y tematizado
Final Epifénico Abierto Simulacro y cataférico

Fuente: Elaboracién propia con base en Lauro Zavala (2004b)

Teniendo en mente los elementos particulares que in-
tegran estas tres categorizaciones, es posible sostener, como se
mencioné con anterioridad, que la complejidad entre los tipos
de cuentos debe ser tomada en cuenta al elaborar estrategias di-
décticas con adolescentes. Esto, por supuesto, haciendo caso de
las sugerencias y recomendaciones que plantearon los autores
para desarrollar la competencia estético-literaria en el marco de
la educacion literaria.

Didactica del cuento

El cuento entrafia un enorme interés pedagdgico, pues como
afirma Rayzdbal “enriquece el vocabulario, las destrezas na-
rrativas, educa la atencién y la memoria, fomenta la fantasia,
hace concebir otras vidas, otros seres, problemas diferentes a

los propios, permite el humor, la ternura, la comprensién, la
solidaridad”.*®

48 Vid. en Prado Aragonés, op. cit., p. 265.



LA ENSENANZA DE LA LITERATURA Y LA DIDACTICA DEL CUENTO 65

Por otra parte, Gonzdlez Gil puntualiza que el cuento tiene al-
gunas ventajas educativas: por ejemplo, forma parte del patri-
monio cultural, y su conocimiento, por tanto, es un importante
vehiculo de socializacién e integracién en esa cultura. La histo-
ria que contiene tiene valor inicidtico y formativo. Responde a
las necesidades fantdsticas e imaginativas de la infancia.*

Al ser un relato breve, pero completo y con accién con-
centrada, permite un adecuado uso en los horarios escolares. Sus
estructuras simples permiten facilmente su memorizacién (con-
ciencia narrativa). Encierra gran contenido lidico y permite la
participacién de los oyentes. Es un ejemplo de literatura total al
integrar los distintos géneros literarios (épico, por ser un rela-
to y sus ingredientes fantdsticos; y lirico, al integrar férmulas y
expresiones poéticas). “Es generador de creatividad, pues al ser
obra de autor colectivo y anénimo, permite modificarlo y adap-
tarlo en funcién del oyente. Ademds, desarrolla la imaginacion,
la memoria, la atencién, la capacidad de andlisis y juicio critico,
ademds del conocimiento de los esquemas narrativos”.”

Para contar cuentos, el narrador dispone de una serie de
elementos orales que es preciso dominar y utilizar conveniente-
mente. Las siguientes palabras de Moll asi nos lo expresan:

A través de la palabra podemos hacer vivir a quien nos
escucha, sea adulto o nifio, sentimiento o sensaciones |[...]
La voz es el instrumento mediante el que llegdis a los de-
mds. La entonacién, el timbre, el ritmo, la pausa, el vo-
lumen, la modulacién son aspectos que hay que cuidar,
pero no de manera aislada, sino formando un todo que
podriamos denominar tono [...] Algunos relatos piden un
ritmo lento y pausado, otros quieren ser contados con agi-
lidad —es el caso de los cuentos encadenados—; en ocasio-
nes es apropiado un aire misterioso, en otros es oportuno

49 Idem.
50 Idem.
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uno desenfadado y alegre; hay fragmentos y personajes
que piden un volumen alto, a otros les va mejor un suave
murmullo.”

Teniendo en cuenta las recomendaciones anteriores, pre-

sentamos algunas estrategias para contar cuentos:*

e Para contar hay que conocerlo bien, sentirlo y vivirlo.
Comprender lo que sienten sus personajes e intentar trans-
mitir esas emociones.

* Mirar al auditorio y utilizar la mirada para transmitir las
emociones de los personajes.

e Utilizar el gesto y la mimica, adecudndolos a cada situa-
cién, a la personalidad de cada personaje y a las acciones
de éstos; también se utilizaran, pero sin exageraciones, para
enfatizar y reforzar lo que dicen las palabras.

e La articulacién de la voz debe ser clara. La entonacién
debe ser y estar adecuada a lo que se dice. Es conveniente ju-
gar con los silencios y las pausas para crear expectacion. El
volumen y tono de la voz (fuerte/débil, bronca/suave...)
adecuados a cada personaje y a la situacion; y el ritmo (len-
to/ rapido), acorde con el desarrollo de la accién.

En este tenor de ideas, para Isabel Agiiera “los cuentos

tienen que salir de los libros y andar por la escuela, por la casa
e incorporarse a la vida de los alumnos. Es decir, tienen que dar
frutos, pero para ello es preciso sembrarlos, de forma que todo lo
positivo que tengan, todos los valores y experiencias que conlle-
van, pasen a formar parte del arsenal de gestos y actitudes de los
lectores jovenes” .

51 Idem.

52 Ibidem, p. 366.
53 Agiiera, Isabel, Animacion a la lectura con adolescentes..., p. 13.
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Para ello, sugiere que los cuentos leidos en clase se comen-
ten no sélo en el aula sino, ante todo, en el hogar. Ademds que
los personajes sean objeto de estudio, evaluacién, debate, etcetera.
Los personajes podrian compararse con determinadas personas
reales por el parecido de sus caracteristicas y seria conveniente
buscar férmulas que las harfan cambiar o mejorar si fuera preciso.
El vocabulario y sobre todo las palabras desconocidas deben ser
comentadas, consultadas, aplicadas a otros contextos de forma
que se queden instaladas en nuestra habitual forma de expresion.
“El resumen de una lectura de los cuentos debe ser objeto de in-
teriorizacion, es decir, ayudar a los alumnos, a los hijos, a que los
libros dejen buenas huellas, buenas vibraciones en su vida”.>*

Aunado a lo anterior, es necesario buscar la lectura exten-
sa y completa de los cuentos para que los alumnos adquieran las
nociones implicitas del funcionamiento de los textos literarios y
establezcan un horizonte de expectativas sobre el cual contrastar
sus lecturas. La constitucién de una biblioteca en el aula; la par-
ticipacién de los alumnos en la ordenacién de los cuentos, segin
diversos y acordados criterios; la lectura en voz alta por parte
del docente; la lectura libre y exploratoria de forma individual o
en grupo; las entrevistas entre los jévenes y el docente sobre los
cuentos leidos durante la semana; las recomendaciones y comen-
tarios orales sobre las obras, etcétera.®®

Hasta ahora y de los autores revisados, éstos son los ele-
mentos a considerar cuando hablamos de la did4ctica del cuento.
A continuacién mostramos un modelo de aproximacién didéc-
tica al cuento que incluye sus principales elementos de analisis
que, con la utilizacién de coordenadas deicticas, puede acercar al
alumno al cuento, por lo menos desde sus elementos constituti-
vos. Por supuesto que este modelo va de la mano de lo hasta aqui
dicho, y no pretende anteponer la teorfa a la lectura libre, al pla-
cer, al gozo, al disfrute, a la formacién de lectores que desarrollen
su competencia estético-literaria. Sin embargo, este modelo pue-

54 Idem.
55 Colomer, “La did4ctica de la literatura”, p. 7.
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de resultar til al confrontar e implicar al alumno con el cuento de
inmediato, al buscar en él, al estilo propio de la mayéutica socra-
tica, la construccién del sentido, los aprendizajes y temdticas que
se revisen a nivel bachillerato. Para esto, se recomienda tener un
estricto control sobre las lecturas, los cuentos, en términos de ac-
cesibilidad y empatia ---como se coment6 con anterioridad--- a fin
de crear una experiencia ltidica que motive al estudiante a probar
lecturas cada vez mds complejas, de ser posible, autbnomamente.
Como se sabe y por experiencia directa en el aula, los
cuentos policfacos (género negro) y de terror, por ejemplo, tienen
probada esa virtud, y no es dificil encontrar en ese corpus mate-
rial de calidad que detente las virtudes estéticas y conceptuales
de toda obra que se precie como artistica, y que ademads presen-
te los paradigmas justos para practicar en ellos un andlisis de
aproximacion como el que propone el siguiente modelo.

Modelo de aproximacion didactica al cuento

A continuacién se propone un modelo de aproximacién al cuen-
to. Aclaremos: su ambicién es sélo la del acercamiento didéctico
entre el alumno y los elementos del cuento; la forma de evaluar
la aplicacién de este modelo serd a través de las preguntas he-
chas directamente por el docente en el aula.

Este modelo se edifica a través de coordenadas deicticas
que se proponen como preguntas orientadas hacia un objeto, su-
jeto, funcién o ubicacién, segtn los diferentes elementos que ca-
racterizan al cuento.”® Por ejemplo, para establecer la deixis de
los sujetos y objeto (narrador, narracién) se precisard de los pro-
nombres personal y relativo (qué, quién). Para determinar algu-
na funcién o ubicacién se utilizardn los adverbios circunstancia-
les de tiempo, lugar y modo (cudndo, dénde y cémo). Anadido
a uno de estos dos elementos se introducird un verbo de estado
(ser, estar), segin el elemento sobre el que se enfoque el andlisis,
y el deictico pertinente (la, lo, les, se, esto, eso, etcétera). Tal es,

56 Kohan, Silvia, Cémo escribir relatos.
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en términos generales, la estructura de una coordenada deictica
del tipo: ;de qué se trata? (historia), ;cémo se narra? (secuencia),
(quién es el que narra? (narrador), ;cudndo es lo narrado? (tem-
poralidad), ;quién es narrado? (personaje), etcétera.

El primer elemento de andlisis es la historia, ubicada den-
tro del plano del contenido, sobre el eje de la narracién, y respon-
de a la pregunta ;de qué se trata el cuento? (ver 1 en el modelo),
después se puede acceder al segundo elemento, el personaje: ;de
quién se habla en el cuento? (ver 2 en el modelo). El alumno ten-
derd entonces a describir cémo se llama, cémo vive, qué hace el
o los personajes del cuento. A continuacién se les preguntard jen
dénde ocurre la historia? (ver 3 en el modelo); después de que
los alumnos describan el espacio de la narracién, se pasard a pre-
guntarles ;cudndo ocurre la historia? Para delimitar el tiempo en
el que ocurren las acciones de la historia, éste tiempo puede ser
desde toda una época hasta un instante. Posteriormente se revi-
sard cada uno de los elementos hasta llegar a la construccién del
sentido (ver 8 y 9 del modelo), pasando por el narrador ;quién
cuenta la historia? (ver 6 en el modelo) o la forma en que se cuen-
ta la historia, ;como se narra la historia del cuento? (ver 7 en el
modelo).

En resumen, este modelo de aproximacién diddctica del
cuento integra tanto el proceso de comunicacién literaria como
las dos dimensiones del relato: por un lado, la parte de la histo-
ria (lo que se dice) y, por otro, la parte del discurso (el cémo se
dice).” Como se sabe, cada una cuenta con diferentes elementos
constitutivos, mismos que a su vez responden a preguntas par-
ticulares (coordenadas deicticas), por ejemplo: para determinar
el personaje principal podemos hacernos la pregunta ;a quién le
ocurren los hechos del relato? o para determinar la historia po-
demos preguntar ;de qué se trata el cuento?, ;como se narra?
(secuencia), ;quién es el que narra? (narrador), ;cudndo es lo na-
rrado? (temporalidad), ;quién es narrado? (personaje), etcétera.

57 Como referente de esta division se tomo en cuenta el esquema de los “Elementos y niveles del
relato” propuesto por Helena Beristdin en su Andlisis estructural del relato literario, pp. 28 y ss.
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Este modelo puede funcionar como un mapeo en el que el
alumno visualice como estan funcionando los engranajes consti-
tutivos del cuento y con ello logre develar con mayor facilidad
el sentido, la intencién y el efecto que le produce la narracién. A
continuacion se presenta el modelo de aproximacion a la didéctica
del cuento.

Modelo de aproximaciéon didactica del cuento
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Al momento de aplicar este modelo de aproximacién di-
déactica del cuento es importante reflexionar sobre la gradacién
de la complejidad discursiva en los cuentos a leer; esto resulta de
vital importancia, ya que nuestros alumnos necesitan un tipo de
literatura que, ademads de ser de su completo agrado, extienda
su imaginacién, sus habilidades de construcciéon del sentido y
estéticas mds alld de sus limites actuales (aplicando con ello, tan
s6lo en la seleccién, el concepto constructivista, zona de desarrollo
préximo, de Vigotsky).

Entre esas lecturas es importante que se refieran a la ten-
sién entre la idealizacién y la problematizacién del mundo. Si
bien todavia nuestros alumnos tienen una mirada idealizada de
s{ mismos, “necesitan [cuentos y relatos] que hagan eco de su
parte menos socializada y agresiva”.”® En este sentido, también
nuestra intencién es buscar que nuestros alumnos se acerquen
con libertad a los cuentos, esto con el fin de que recuperen el
placer directo que proporciona el texto literario. Por ello, el reto
como docentes en el &mbito de la educacién literaria no es fécil,
tal como lo consigna Teresa Colomer:

La programacién y sistematizaciéon del aprendizaje de
las competencias interpretativas es sin duda el reto més
dificil de la ensefianza literaria. Su dificultad es eviden-
te, dado el calado de los problemas implicados, ya que,
para empezar, se refiere a procesos lectores de alto nivel,
segln la jerarquia establecida por las teorfas cognitivas,
a los procesos, por ejemplo, de elaboracién de la lectura,
los menos conocidos por la investigacion lectora. O bien
implica la consideracién entre los conocimientos metalin-
glifsticos y metaliterarios necesarios para el progreso en
el uso comunicativo de la literatura, un problema de re-
lacién que afecta a toda la ensefianza lingiiistica. O, una
vez cuestionado el eje histérico del aprendizaje literario,

58 Colomer, op. cit, p. 12.
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requiere la delimitacién del abanico de saberes que deben
ser ensefiados, saberes que se refieren tanto al funciona-
miento interno del texto como al de sus relaciones con dis-
tintos tipos de contextos y sistemas artisticos y culturales,
ya sean sincrénicos y heterogéneos, ya sean diacrénicos y
homogéneos.”

Para finalizar: a pesar de lo dicho en el aula o en los distin-
tos espacios académicos, la discusién sigue abierta, y por lo que
vemos, asi se mantendrd por algtin tiempo: ;la literatura se en-
sefia 0 se contagia?, ;la ensefiamos o la promovemos? ;Conocer
el contexto de produccién de un texto literario es indispensable
para la construccién de sentido? Determinar las implicaciones de
las respuestas, en uno u otro sentido, es necesariamente un ejer-
cicio complejo y dialégico, sobre todo al tener en mente los as-
pectos, como hemos visto, que configuran el fenémeno literario.
Suponemos que la discusién seguird viva y en espera de nuevas
voces que la contintien y puntualicen.

59 Ibidem, p. 15.
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LOS ACTORES DE LA LITERATURA
EN LA DIDACTICA DE LA NOVELA

Mariana Mercenario Ortega

| estudio de las obras literarias desde el punto de vista de un
género implica, como lo sefiala Todorov, un asunto muy dis-
tinto al examen de una obra en particular, pues se trata de identi-
ficar los elementos y sobre todo las reglas que operan a través de
distintos textos, como constantes de una misma denominacion.!
Asi, estudiar La muerte de Artemio Cruz desde el género novela-
no sera lo mismo que analizar la obra en si misma o dentro del
legado escrito por Fuentes, o bien como ejemplo de la literatura
mexicana del siglo XX. Plantearnos, por tanto, el acercamiento al
hébito lector, a través de las regularidades de las obras literarias,
sin ignorar sus particularidades, pareciera tener como finalidad
pedagdgica lograr un referente en el que el alumno se ubique
taxonémicamente, es decir, tenga acceso a un “c6digo” con base
en el cual pueda continuar sus lecturas por si mismo.
¢Cudl es ese “c6digo” de la novela, cudles sus reglas y
constantes? Del Prado Biezma intenta una definicién que podria
servirnos como punto inicial de nuestra discusién:

I Todorov, Tzvetan, La literatura fantdstica, p. 7.
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[...] una novela es una historia de ficcién, méas o menos
extensa, que un narrador le cuenta a un lector, intentando
convencerle de su verosimilitud o situdandolo, al menos,
en la duda respecto de su veracidad, con el fin de recrear
analdgicamente un espacio, un momento y un conflicto
de la historia del mundo, de la historia de un personaje
determinado o de su propia historia.?

La novela es uno de los géneros més leidos que, si bien
comparte con el cuento algunos elementos narrativos como la
historia, el narrador, los personajes y las relaciones espacio-
temporales, impone su preferencia hacia lo extenso, tal vez mds
centrado en la vida del personaje que en un momento de ésta.
Haciendo eco a la caracterizacion hecha por Goethe, Ortega y
Gasset define la novela como un género esencialmente moroso,
debido a que no es la accién o la trama lo que seduce al lector,
sino el acceso al mundo interior de los personajes, su ser y su
estar en la vida.

Pasa, pues, la aventura, la trama, a ser sélo pretexto, y
como hilo solamente que retne las perlas en collar. Ya
veremos por qué este hilo es, por otra parte, imprescin-
dible. Pero ahora me importa llamar la atencién sobre
un defecto de andlisis que nos hace atribuir a nuestro
aburrimiento en la lectura de una novela a que su “argu-
mento es poco interesante”. Si asi fuese, podria darse por
muerto este género literario. Porque todo el que medite
sobre ello un poco, reconocerd la imposibilidad practica
de inventar hoy nuevos argumentos interesantes. No, no
es el argumento lo que nos complace, no es la curiosidad
por saber lo que va a pasar a Fulano lo que nos deleita.
La prueba de ello estd en que el argumento de toda no-

2 Del Prado Biezma, Javier, Andlisis e interpretacion de la novela, pp. 29-31.
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vela se cuenta en muy pocas palabras, y entonces no nos
interesa. Una narracién somera no nos sabe: necesitamos
que el autor se detenga y nos haga dar vueltas en torno a
los personajes. Entonces nos complacemos en sentirnos
impregnados y como saturados de ellos y de su ambien-
te, al percibirlos como viejos amigos habituales de quie-
nes lo sabemos todo y al presentarse nos revelan toda la
riqueza de sus vidas.?

A diferencia de la épica o del cantar de gesta, la novela
es un género narrativo moderno, es decir, se inicié6 como tal en
el Renacimiento, porque fue la época en la que el hombre y su
conflicto interno son el centro de la reflexién y de la creacién es-
tética. Asi, Francisco Ayala sostiene que la novela aparece como
producto de un determinado momento de la historia, cuyas cir-
cunstancias culturales y sociales son la respuesta a la pérdida
de seguridad del hombre en la fe (cultura geocéntrica medieval)
y que busca explicaciones utilizando principalmente su huma-
nidad (cultura antropocéntrica renacentista), es decir, cuando el
hombre confronta los problemas sobre su ser, su destino, las ra-
zones de su vida y de su conducta, a través de la convivencia con
otros hombres.*

Por otra parte, narracién y descripcion se alternan cons-
tantemente en la novela, aunque con propésitos y efectos espe-
ciales: mientras que la narracién se integra por una secuencia de
acciones que componen la historia, las descripciones le brindan
un efecto de verosimilitud a lo ocurrido, pues a través de los da-
tos que nos ofrece el narrador podemos imaginarnos el mundo
de la ficcién y creer por momentos en su existencia efectiva. No
obstante, a diferencia de la vida, dice Bajtin, una obra literaria
es algo finito, completo y concluido, es un producto en que las
acciones narradas fueron el resultado de la creacién del autor y

3 Ortega y Gasset, José, Ideas sobre la novela, pp. 150-153.
4 Ayala, Francisco, Reflexiones sobre la literatura narrativa.
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dependen de las intenciones artisticas concretadas en la obra.”
Las descripciones son fundamentales en la novela porque sirven
para “autentificar la realidad del referente, para enraizar la fic-
cién en lo real”® y su funcién, mds que en nivel de la historia, se
halla en el del discurso.

En este sentido, el discurso es un asunto medular en nues-
tra labor como profesores en la lectura de los textos literarios. En-
sefiar literatura considerando solamente la historia de la novela,
responde a una vision de la ensefianza muy pobre: la de la mera
transmision por parte del profesor, y en el mejor de los casos la de
la basqueda de identificacion por parte del lector. De ahi se expli-
ca que exista una via diddctica en la que sélo habria que leer no-
velas en las que el adolescente se identificara con el protagonista y
los conflictos propios de su edad, luego esperar un poco mds para
llegar a aquellas propias de la juventud, y algunas otras décadas
para comprender temas de la madurez o de la vejez. Sin embargo,
(qué edad necesitarfan tener nuestros alumnos para leer El amor
en los tiempos del célera? Ensefiar lengua y literatura, a través del
ejercicio de la lectura y la redaccién, no puede encontrar otra via
que la de la reflexién y el amor por el discurrir de la palabra, por
su forma y por su carga social, por su historia y por su estética.

La didactica de la novela

Nunca es claro dénde estd el problema en la ensefianza 6ptima
de la lengua nacional y de la literatura universal en cualquier
nivel educativo. Desde nifio, el alumno se enfrenta al aprendiza-
je de elementos que le permitan conocer mejor, con dominio, su
lengua y los diferentes tipos de discursos de su realidad comu-
nicativa.

5 Bajtin, Mijail, Teoria y estética de la novela, pp. 131-133.
6 Barthes, Roland, “Introduccién al andlisis estructural de los relatos”, p. 16.
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Como parte de su formacion, el habito lector y las estra-
tegias de lectura son fundamentales. Cierto es que en todo pa-
radigma hay elementos modélicos, fines o metas hacia las que
se tiende o a las que se procura, y asi, en algiin momento, se ha
planteado como modelo lector el de los textos clasicos, que lo son
porque tienen vigencia a pesar de su antigiiedad. Los profeso-
res frecuentemente consideramos que existe un conjunto amplio
y diverso de textos que todo alumno de nivel medio superior
debe conocer porque son “cldsicos”, sin percatarnos seriamente
de que los conceptos de cultura y clisico tienen mucho que ver
con lo enciclopédico y con una elite. Bajo esta idea, todo hombre
culto debiera conocer EI Quijote, si pero siy sélo si, el objetivo de
la educacién es formar seres cultos. En este sentido, no es extra-
fio observar que el profesor de lectura se sienta en obligacion de
hacer leer a los alumnos una determinada novela, bajo una pre-
sién sociocultural que la dicta como “imprescindible” o premio
Nobel. Y tal vez lo sea, pero no siempre en el aqui y ahora del
estudiante bachiller, pues a pesar de los fracasos evidentes en la
formacién de un hdbito, la lectura del cldsico o del Nobel sigue
considerdndose como requisito, como una medicina agria pero
necesaria para adquirir un estatus sociocultural.

Indudablemente los nombres pesan y sus obras también,
pero recordemos que en muchos de los casos éstos no son més
que las selecciones forjadas desde una elite especializada, con
pardmetros y compromisos diplomadticos. El hecho de ser Nobel
o cldsico no garantiza que todo lector la vaya a pasar bien, ni
asegura al profesor que la obra “cumbre” agrade a sus alumnos
o mantenga su interés hasta lograr la formacién de un hébito.

Veamos ahora la tendencia en la lectura escolar de los tex-
tos literarios nacionales. Leer a los mexicanos, por el hecho de
serlo, no tiene nada de malo, pero tiene poco de bueno. Bajo la
premisa de que lo magistral de un escritor estd en el dominio de su
lengua, se ha abonado hacia rumbos donde las lecturas litera-
rias escolares deben ser las de Hispanoamérica. Ciertamente, el
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hecho de compartir un mismo dialecto o variante lingiiistica, fa-
cilitard al lector apreciar mejor los sentidos léxico-semdnticos de
un escritor, o bien de una obra, pero también encontrard en ella
diferentes registros que le son ajenos, pues una novela es esen-
cialmente plurilingtiistica:

El narrador, duefio de las voces, hace un discurso de cu-
yas formas monologales y dialogales, con todas sus va-
riantes, derivan sentidos que nos indican que un hecho
formal, sefialado en el discurso, tiene unas repercusiones
inmediatas sobre los valores seméticos.

A cada uno de los discursos de un personaje le co-
rresponde una verbalizacién, una codificacién y una
contextualizacién propias [...] Las combinaciones po-
sibles de las distintas verbalizaciones, codificaciones y
contextualizaciones del habla de cada personaje con los
correspondientes del discurso del narrador, y los grados
de integracion de las voces presentes en la novela en un
momento determinado, son muchas y es dificil establecer
cdnones generales.”

El autor crea discursos para el narrador y para cada uno
de sus personajes, porque es conocedor de su lengua, pero es
bastante cuestionable creer que esos discursos son modélicos en
contenido, pues en todo caso lo son en cuanto a forma creadora.
De aqui se desprende también la idea de que la literatura ensefia
a hablar mejor, es fuente de vocabulario, ortografia y moral. Sor-
presa enorme a la que se enfrentan los jévenes al encontrarse con
palabras como “harto”, “mesmo”, “agora”, en El Quijote 0 en La
Familia de Pascual Duarte, donde el protagonista acusa su falta de
“decencia” y “correccién léxica”. No conozco una novela don-
de todo el tiempo narrador y personajes hablen modélicamente

7 Bobes Naves, Maria del Carmen, La novela, pp. 209 y 236.
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“para ser imitados y exaltados por dominar la lengua culta”. En
caso de presentarse una palabra desconocida en la novela, cier-
to que conviene buscarla en el diccionario, no para incrementar
el vocabulario (que sélo se incrementa en la préctica, en la pro-
pia produccién escrita y oral), sino para entender con certeza,
y sélo cuando es muy necesario, el referente de dicha palabra o
al menos una idea aproximada del mismo (piénsese en que hay
muchos términos cuyo referente es distante de la realidad geo-
gréfica, actual o inmediata del lector). En ese sentido, una lectura
con alta complejidad 1éxica, es decir, que implique acudir al dic-
cionario constantemente, cansard y es probable que el alumno
termine renunciando a la novela. El alumno, si quiere ser lector,
debera mejorar sus procesos de inferencia léxica sin recurrir todo
el tiempo a un diccionario, que se convierte en un distractor de
la concentracién de lectura. Tampoco la ortografia mejora con la
lectura, pues como ya ha demostrado Emilia Ferreiro, la com-
prensioén y la produccién textuales son procesos que operan con
ritmos distintos.?

Técnica y modelo textual

El estructuralismo en la ensefianza de lengua y en el aprendi-
zaje de la literatura dio grandes aportaciones, imprescindibles
aun hoy en dia para dar cuenta de un hecho literario o de len-
gua. Pensemos que los conceptos de historia y discurso, que si
bien tienen antecedentes aristotélicos o de los cldsicos, como la
elocutio y la dispositio, y que son fundamentales para explicar el
concepto de narrador o la diferencia entre un qué y el como, son
acufiaciones estructuralistas. El formalismo ensefié a comprender
que una narracién (o cualquier producto lingtiistico completo:
oracién, poema, composicién) es una unidad con elementos que
se vinculan por reglas, y cada vinculo entre elementos establece

8 Ferreiro, Emilia, “Escritura y oralidad: unidades, niveles de andlisis y conciencia metalingiis-
tica”, p. 167.
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una funcién; nos ensefié que los productos culturales “funcio-
nan”, es decir, que hay en ellos roles o codificaciones que dan
acceso a todo un sistema estético narrativo (en términos médicos
lo importante no serfa el rifién aislado, sino el funcionamiento
del sistema enddcrino), de tal manera que lo que ocurre con un
elemento necesariamente afecta a todos los demés.

Ausencia - prohibicién - transgresién - interrogacion - en-
gafio - complicidad involuntaria - dafio. Uno de los miembros de
la familia se aleja, y al héroe se le impone una prohibicién que
transgrede, por lo que el antagonista obtiene informacién sobre
su victima y trata de engafiarla para apoderarse de ella o de sus
bienes. La victima se deja engafiar y el antagonista causa un dafio
a un miembro de la familia. Caperucita debe partir para llevar
comida a su abuelita, no debe hablar con nadie ni desviarse del
camino, pero platica con el lobo, quien se entera de que la abuela
estd sola y enferma (victima fdcil) y la nifia se dirigird a la misma
escena; el lobo le sugiere el camino mds largo, para aprovecharse
de la anciana. Caperucita accede y el lobo se come a la abuela.

Los conceptos de funciones distribucionales (nudos y
catdlisis) e integradoras (indicios e informaciones), el sentido a
través del tejido de los diferentes cédigos narrativo, topografi-
co, onomadstico, histdrico, retdrico, accional, cronolégico, fatico,
simbdlico, en fin, los conceptos y principios del estructuralismo
merecen auin ser aplicados en la medida en que nos orientan para
comprender cémo opera un texto; no obstante, también es cier-
to que aquéllos suelen ser aplicados en la docencia como meros
ejercicios de identificaciéon de curiosidades conducentes a un su-
puesto disfrute exquisito, como si por su mero reconocimiento se
resolvieran los asuntos de cualidad y cantidad de lectura.

Es justo reconocer que en un determinado momento de
nuestra vida universitaria, volverse culto significaba aprender
nombres complejos de andlisis: metadiégesis, macroestructu-
ras, metataxas, estructuras diagramdticas e isotopias, siendo
asi que el objetivo de un buen lector parecia que se concretaba
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en buscar en una novela cudntas catdlisis habia, o dénde se
ubicaban las anisocronias (analepsis y prolepsis). El culto era
el hermético, olvidando que los términos especializados sir-
ven para explicar mejor un fenémeno, antes difuso, y no para
confundir a quien los desconoce. Los resultados de los trabajos
académicos sobre literatura eran andlogos a la siguiente des-
cripcion técnica: “el narrador de esta novela estd en primera
persona, en homodiégesis, con focalizacién interna, los nudos
principales de la historia son veintiuno y hay tres analepsis
ubicadas antes de la situacién climdtica; sin embargo, la novela
no me gusto”.

En los seminarios de academia, los docentes muchas ve-

ces nos disculpdbamos diciendo que el modelo textual no tenia
por qué gustar a los alumnos, que lo bueno es poco, reservado
para espiritus selectos, y que los adolescentes simplemente no
sabian leer. Entonces el diccionario mds recomendado era el de
Retérica y poética de Beristdin, de alta complejidad para nues-
tros alumnos, e incluso para muchos de nuestros colegas. El
joven que, por recomendacion de la bibliografia de un curso
ordinario o de un examen extraordinario, tenfa que recurrir a
este diccionario, no entendia ni la mitad de lo expuesto en una
entrada, simplemente porque dentro de la diddctica de la lite-
ratura en el bachillerato no alcazdbamos a asumir que dicho
texto no se dirigfa a estudiantes adolescentes, cuyo interés dis-
ta mucho de querer dar cuenta de la literariedad de una novela,
trabajo de especialistas que gustan implementar dicha teorfa,
tan valida, ademads, como cualquier otra.
Los conceptos de historia, discurso, narrador y personajes son
valiosos en la medida en que son instrumento (en parte funda-
mento) de lo que ocurre al lector, que si es lo importante, como
decia Proust:
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La obra del escritor no es mds que una especie de instru-
mento 6ptico que se ofrece al lector para permitirle dis-
cernir lo que, sin ese libro, no hubiera podido ver por si
mismo. El reconocimiento por si mismo, del lector, de lo
que el libro dice es la prueba de la verdad de éste, y vice-
versa, al menos hasta cierto punto, porque la diferencia
entre los dos textos se puede atribuir, en muchos casos, no
al autor, sino al lector. Ademads, el libro puede ser dema-
siado sabio, demasiado oscuro para el lector sencillo y no
ofrecerle mds que un cristal borroso con el que no podrd
leer. Pero otras particularidades (como la inversién) pue-
den hacer que el lector tenga que leer de cierta manera
para leer bien; el autor no tiene por qué ofrecerse, sino
que, por el contrario, debe dejar la mayor libertad al lector
diciéndole: “Mire usted mismo si ve mejor con este cristal,
con este otro, con aquél”.’

La experiencia estética, el gusto por la actividad lectora es
el objetivo y siempre lo ha sido del texto literario, es su principio,
su naturaleza y su fin, su propdsito. Los instrumentos facilitan la
comprension, pero s6lo se necesitan ahi donde la comprensién
es oscura: en Ofra vuelta de tuerca, el punto de vista (que fue in-
novacién de James y propédsito y naturaleza de su novela y de su
teoria estética) es la clave. De otra manera, la novela se derrumba
porque el final es oscuro y la novela es infértil, ambigua y con-
fusa. En cambio, si se toma en cuenta el concepto del punto de
vista, la novela es admirable por su técnica, en la medida en que
hace ver que no siempre el que toma la voz (como en la vida) es
el que posee la verdad de los hechos, sino que simplemente da su
punto de vista que puede llegar a una subjetividad tan extremay

desasociada como la de un retrasado mental, como se observa en
El sonido y la furia de Faulkner.

9 Apud. Sulla, Enric (ed.), Teoria de la novela. Antologia de textos del siglo XX, pp. 39 y 40.
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Contextos de lectura

Si bien la literatura es un fenémeno estético universal, las len-
guas y los contextos tienen historias y restricciones culturales.
No puede descartarse que el autor contemple en su obra princi-
palmente a un lector de su época, por lo que los paradigmas que
maneja tanto lingtifsticos como referenciales y de construccién,
tienen que ver con el aqui y ahora del acto de la enunciacién; por
ello es que su atinada decodificacién y valiosa interpretacién en
un mundo de permanente y hasta vertiginoso cambio, en el que
las preferencias y los paradigmas sociales se modifican de una
década a otra y de un lugar a otro, representan frecuentes esco-
llos para los jévenes lectores.

En el siglo XIX, hablar sobre la posibilidad de naufragar
era trascendente y muy préximo a la realidad de los lectores aris-
técratas que lefan y viajaban en barco. Hoy esto es pasado. El
joven lector deberd desear superar esa carencia de actualidad del
libro en cuanto al entorno, a algunos giros lingtifsticos, a palabras
complejas o a referentes a los que sélo puede aproximarse por su
imaginacién. Estas, digdmoslo claramente, son caras inversiones
que tiene que aportar el lector si la historia vale su actualidad.

Tal vez por ello, la primera manera de acercar al adolescen-
te ala lectura asidua de novelas sea con aquellas que no le exigen
poner afios de por medio, o al menos una realidad muy diferente
a la actual: El guardidn entre el centeno de Salinger, por ejemplo.
Conviene también que el lector experto, el profesor, guie al joven
hacia el tema y no hacia la circunstancia especifica e histérica
del personaje. El corazon de las tinieblas de Conrad, narra un viaje
a la selva africana en la que el protagonista conoce a un inglés
endiosado por una comunidad salvaje; el tema revela lo més in-
tenso de la aberracién humana, donde la selva representa el viaje
del individuo hacia la profundidad oscura de la humanidad, con
su barbarie y su indolencia. En el sentido de la diddctica de la
novela en el bachillerato, la labor del docente podria abocarse a



88 DIDACTICA DE LA LITERATURA EN EL BACHILLERATO

colocar al alumno en la sensibilidad de presenciar un viaje entre
extrafios, muchos de ellos enemigos, por un lugar adverso pero
hermoso y salvaje: la selva, o bien en lo que puede significar
transitar en la oscuridad mads intensa, dentro de una ciudad con
luces y ruidos en las noches, y que sea la base de transicién para
el que propio alumno descubra en qué de la sociedad en la que
vive actualmente emerge lo peor y mds oscuro del ser humano.

Dificilmente, los escritores habrdan contemplado un ado-
lescente especifico del siglo XXI, mexicano de ciudad; por ello es
el que trabajo de vinculacién estética y de sensibilizacién inteli-
gente realizada por el profesor es crucial para dar grandes obras
a lectores iniciales. El profesor debe conocer bien la obra y vivir-
la, de tal manera que pueda compartir su experiencia de lectura,
no en cuanto a las técnicas particulares, sino a las significaciones
codificadas de la humanidad.

Vayamos a un escenario comuin en nuestras aulas. Cuan-
do el narrador de una novela omite demasiadas pistas, cuando
no da prioridad a los temas que pueden ser actuales para el estu-
diante lector (se menciona un primer encuentro sexual, pero no
se desarrolla), esto es, cuando se quiere que el narrador cuente
mads sobre algo que al lector le interesa (sobre un acto doloroso,
por ejemplo), o bien cuando hay recursos extensos en resumen
o descripcidn, resulta evidente que el narrador no se comporta
como el lector quisiera, y suele haber frustracién por parte del
alumno al no ser él el narratario implicito, sino el lector real de
la novela en cuestion.

Una reaccién semejante se encuentra también cuando el
discurso no es del todo guiado por el narrador, o éste no le cuen-
ta “en corto” a nuestros jévenes lectores cémo ocurre un hecho,
y estos recursos de la técnica estética, que en el fondo son una
estrategia para tratar al lector como sujeto de cierta experiencia
lectora, suelen ser escollos a veces insalvables, en los que tanto
el interés como la continuidad por la lectura pueden fracturarse
si el profesor no interviene.
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El lector experto lo es porque guia la lectura, tal vez antes
de que se lea la novela, advirtiendo en su practica docente cua-
les pueden ser los elementos que pueden prestarse a confusion.
Las lecturas a tabla rasa y por obra completa no suelen ser muy
fructiferas para los lectores reales. Mds interesantes pudieran ser
las intervenciones de asesoria lectora, en las que si el alumno a
lo largo de su lectura encuentra dudas sobre la consistencia de la
novela, pueda comunicarlo al profesor, a fin de que no se desvir-
tde el camino del interés. Lo anterior, sin embargo, no invalida
de manera alguna el derecho de gusto o rechazo por la obra; el
proposito no es que el lector tenga que aceptar la novela y decir
que es magnifica, ni mucho menos de conducir al alumno a una
Unica interpretacién, sino de remediar los problemas de época,
por ejemplo. Nada puede ser mds valioso en la experiencia de la
lectura literaria que cuando el lector experto contribuye a subsa-
nar cuestiones técnicas en funcién de la relaciéon entre narrador y
narratario, para que después el joven lector se forme una propia
idea del escritor y de la obra.

El narrador

Para evaluar al narrador, que es uno de los grandes ejes de la
comprension de fondo o del juicio estético, es necesario obser-
var como trata a sus personajes, a quién le cede la voz y en qué
momentos, cudndo narra y cudndo muestra, plantearse por qué
no narré o describié algo que pudo hacer, o bien por qué lo hizo
cuando no habia o no se siente la pertinencia para hacerlo, por
qué decidi6 narrar la historia de ese personaje y no de otro de
ese mismo mundo de la historia, por qué condujo al personaje
hasta ese fin o ese conflicto, y por qué comenta o no.

Muchas veces estas sensaciones son también presenti-
das por el autor, de ahi que siga escribiendo, pues hay cosas
que le falté contar de la vida, del mundo o de su obra misma,
por ello tal vez hay segundas partes o historias que contintian
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con algin personaje: Tom Sawyer y Huckleberry Finn, o Los tres
mosqueteros y Veinte aiios después, o las numerosas partes de Ha-
rry Potter. Este fenémeno puede observarse sobre todo cuando
los personajes, la historia o el narrador presentan un trasfondo
que implica profundidades a las que, en beneficio de la uni-
dad composicional, tiene que renunciar el escritor; por ejemplo,
hay muchos que nos quedamos con ganas de saber mds sobre
Melquiades en Cien afios de soledad. Sin embargo, hay decisiones
propias, escritor y que generan la credibilidad y el respeto de
su publico lector; de otra manera, éste es un camino facil para
la repeticién y para la estrategia de mercado con base en los
lectores asegurados o cautivos.

El narrador valora necesariamente, aunque el autor no
comparta con él su punto de apreciacién. El narrador es un per-
sonaje mds que tiene una funcién, no es una persona, aunque
le demos credibilidad de tal, y en este sentido, el personaje es
un plan de narrador, y el narrador es un plan de autor (es una
técnica). El narrador estd en la obra, no en la historia ni en la
vida. El autor es conciencia de la conciencia (del narrador) se-
gun lo explica Bajtin; remitdmonos, por ejemplo, a la “Historia
de Pao Chen” de Elizondo: el personaje se da cuenta de que es
un narrador del personaje de Pao Chen y que en cuanto deje de
escribir (narrador) ambos dejan de existir, porque la funcién del
narrador es contar y ser personaje. Mds precisamente, puesto
que no se involucra en la historia cuando hay extradiégesis, el
narrador es un ente de ficcién con mayor privilegio e impor-
tancia que la de cualquier personaje. Tal vez por ello la novela
es un género complejo, en la medida en que implica crear una
conciencia de otras conciencias (personajes), mientras que en el
cuento los personajes ocupan la escena principal y de interac-
cién inmediata.
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El profesor de literatura

Cuando un alumno no comprende una novela, se frustra. El
nuestro es un lector de bachillerato que ademds pasa por un pro-
ceso de frustracion a flor de piel en su vida social, que lo hace
sentirse incapaz cuando él quiere demostrar, gritar, que no lo es.
La novela en cuanto texto fracasa, porque su forma no conven-
ci6 a nuestro joven lector, inhibi6é que quisiera seguir leyéndola,
es decir, el texto no probé que se lo desea. Pero, sobre todo, es
el profesor de bachillerato quien fracasa porque su labor es la
relacién entre alumno y novela. Su interés no es el alumno (no
consiste en saber historias de vida: ejercicios de introspeccién y
médium) ni la obra (el nivel de la complejidad técnica de la obra,
como propuesta innovadora a la tradicién literaria precedente o
sus recursos narrativos de extrema calidad estética), sino la rela-
cién entre ambos. En este sentido, el profesor tiene la obligaciéon
ética profesional de orientar al alumno en su relacién con la lec-
tura de novelas.

No se trata ni de dejar leer una novela sin mds (sobre
todo cuando ésta no puede sostenerse sola frente al alumno,
por ejemplo, donde se torna imprescindible el contexto, cono-
cimiento de técnicas, intencién creadora, ideologia del autor
plasmada en simbolos) ni de hacer la lectura dependiente del
aula (el profesor realiza la lectura para resolver la jornada la-
boral), o dependiente del profesor (s6lo entiendo si mi profe-
sor lee). El objetivo es progresar hacia una autonomia: hay que
empezar en el aula donde el profesor sea el primero en mostrar
sus habilidades de lectura, pero mirando hacia el momento en
que el alumno lea una novela completa €l solo y sea capaz de
procurar para si una lectura gozosa.

Un segundo momento serd el aprender a elegir, es decir,
tener una actitud critica en relacién con lo que nos rodea o nos
hacemos llegar. Este momento es de diversion infinita, mucho
mads refinada y grata que la de la comprensién. Implica un cu-
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mulo amplio de novelas. Requiere de mayor autonomia porque
no so6lo elegimos para qué leer (determinamos la lectura dentro
de nuestra vida personal, en la que destinamos parte de nuestro
tiempo para leer), sino que podemos juzgar sobre qué leer (tener
un rol decisivo es lograr una posicién de poder que brinda segu-
ridad y confianza para distinguir y opinar).

Es s6lo a partir de un repertorio de textos literarios que
nuestros alumnos tendrdn novelas favoritas que puedan reco-
mendar y socializar, ejerciendo un rol como conocedores de un
mundo, es decir, aprenderdn a ser lectores criticos, como también
lo debe ser el profesor sabiendo qué elegir para cada proceso de
aprendizaje lector o qué elementos determinan el grado de com-
plejidad de una novela, a fin de conducir al alumno a conoci-
mientos de novelas con mayor exigencia analitica.

En consecuencia, el profesor debe ser conocedor de ele-
mentos de andlisis tales, que le permitan saber qué elegir para
sus alumnos y discriminar novelas. No se trata de ensefiar técni-
camente dichos elementos, sino de mostrarlos como estrategias
exitosas que inciden en el resultado de la relacién que emprendié
el alumno con la novela.

Sélo asf el estudiante podrd mostrar que la lectura lo mo-
vi6, que lo afectd, y que no sélo aprendié a describir o a dar cuen-
ta de una relacidn, sino a preguntarse sobre los mismos grandes
0 nimios asuntos expuestos por los personajes o por el escritor;
la lectura en la diddctica de la literatura debe activar los procesos
metales de los estudiantes, pues a través de ella realiza inferen-
cias, deducciones, y reactiva sus conocimientos de historia, de
biologia, de las ciencias humanas. En esta travesia que ocurre en
la lectura de la obra literaria, el pensamiento del lector necesa-
riamente entra en crisis, al encontrar en el texto convergencias,
distancias, posibilidades y renuncias, a fin de asumir, como lo
decia Reyes, nuestra propia lucha con el dngel.

En pocas palabras, el papel del maestro tal vez pueda ver-
se como el de Virgilio, un guia amoroso no a su discipulo sino
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al fin mayor que lo conduce, que es la educacién, por lo que le
advierte dificultades y lo auxilia, lo aconseja, lo detiene ante el
errot, lo abriga en el conocimiento, lo acompafia para que €l sea
el protagonista de su historia y renuncia a su protagonismo para
que sea el otro quien interacttie con los acontecimientos, pues si
para el maestro alguna vez estuvo prohibido el parafso, para el
discipulo siempre estardn abiertas las puertas de la esperanza. Al
menos asi habria que pensarlo.
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POR UNA REIVINDICACION DE LA POESIA:
POSIBILIDADES, PARADOJAS Y PROPUESTAS

Miguel Angel Galvdn Panzi

Para Diana, a quien no le gustan mis articulos

Y qué con eso, maestro:

uno no es una fotografia desafortunada de su persona,
uno no es la corona de flores marchitas para su frente.
Se le olvidé que el maestro es el peldaiio para el conocimiento
y no un obstdculo para su propia realizacion,
no sélo un pretexto para cobrar su quincena.
Y ahora digame, profesor,
qué sabe de dias y dias
que cuentan nuestra historia,
con un denominador comiin,
con una verdad irremediable,
imperfecta como los relojes descompuestos,
pero viva como un cerillo en la noche.
...y entonces digame por qué tantos estorbos, tantos lentes,
tantas actitudes pensadas,
y siempre el mismo grano picado a los pollitos...

Ricardo Castillo

ecfa Luis Cardoza y Aragén que la poesia es la tinica prueba
de que la realidad existe. Como afirmacién del ente poético
estas palabras no tienen objecién, como concrecién de un trabajo
(el del poeta) que intenta encontrar las palabras precisas para de-
cir lo que quiere decir, quizd la afirmacién de Cardoza y Aragén
resulte, por lo menos, incomoda. Partamos de otra direccién: el

95
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discurso poético como una desautomatizacién del discurso de
lo cotidiano. Nadie pretende hablar en endecasilabos, tampoco
nadie pretende descargar metdfora tras metédfora en los oidos
de los otros; seria tanto como imaginar que vivimos dentro de
una comedia musical hollywoodense o, ya en las tiltimas, en una
mexicana que nos endilga entre cancién y cancién un poco de
acciéon argumental. La poesia, sin embargo, estd alli. Semejante al
dinosaurio de Monterroso, sigue en pie, a pesar del reggaeton, de
las crénicas futboleras, de los didlogos de las telenovelas, de los
mensajes publicitarios y, en general, de la musica pop (a pesar,
incluso, de que en Tu mamd también, se diga con absoluta impuni-
dad la inolvidable sentencia pop mata poesia.)

La poesia sobrevive y, creo, no en el mejor de los mundos
posibles. La mayor parte de las veces yace arrumbada en oscuros
(también pueden estar bien iluminados) cubiculos, en homenajes
y/o presentaciones solemnes, en encuentros en los que el ego
se exhibe como arma mortal, o en salones de clase en los que el
poema es un caddver que irrita o apena. También la poesia suele
ser pretexto para recetarnos frases que a algunos les parecen su-
blimes o para soportar poses y actitudes que rebozan y rebasan
la pedanteria. Condicién mds que terrible entonces. Dan ganas
de decir que la poesia es una especie de Dios que estd en todas
partes: en el micro, el metro, el banco, la sérdida buhardilla, la
burocrética oficina, el estadio y el comportamiento de las masas,
la calle y hasta el salon de clases. De ser asi, estariamos creyendo
que la frase de Cardoza y Aragén es mds que un articulo de fe.

La poesia no es un objeto de moda ni un gadget, tampoco
nos ofrece expectativas mediaticas. Asombroso fue, cuentan las
crénicas, el entierro de Amado Nervo, cuyo cadaver, traido des-
de Montevideo, fue aclamado por las multitudes que deseaban
mostrarle su admiracién por ultima vez. Amado Nervo como
idolo del pueblo, como el Pedro Infante de la poesia mexicana. El
caso es irrepetible, y forma parte de los momentos inolvidables
de las figuras célebres que pueblan el panteén nacional; quizd lo
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mads cercano a este fendmeno sea Jaime Sabines (en ese mismo
nivel de aceptaciéon y popularidad habria que incluir a Benedetti)
y su célebre lectura homenaje en Bellas Artes: pantallas afuera
del recinto, un publico dvido por ser complacido igual que en un
programa radiofénico y la voz temblorosa del poeta, entre gozo-
so e incrédulo por la reaccién de su publico. Por lo demas, sal-
vo muy escasos momentos (Borges, Ginsberg y Paz en el mismo
lugar y al mismo tiempo; Lawrence Ferlinghetti en el Bombay)
de lleno absoluto, codazos y &nimo semejante al de un concierto
de rock con nuestras estrellas favoritas, he sido testigo y, humil-
demente, también actor, de presentaciones y lecturas de poesia
en las que hay mds gente en el escenario que publico asistente.
Claro, decimos con amargura, la poesia es para unos cuantos,
para los elegidos, los verdaderos dioses. Aqui pueden incluirse
risas y trompetillas, pero también puede afiadirse la pregunta: y
entonces, jla poesia es para todos, para cualquiera?

La respuesta, creo, tiene por lo menos dos direcciones afir-
mativas. Una estd dada por la propia poesia y sus procesos de
escritura e insercién en lo social:

Poesia para el pobre, poesia necesaria

Como el pan de cada dia,

como el aire que exigimos

trece veces por minuto, para ser y en cuanto somos
dar un st que glorifica.

Estos versos, como bien se sabe, pertenecen a La poesia es
un arma cargada de futuro, de Gabriel Celaya. Los ejemplos pue-
den multiplicarse. Hay poemas que han ido mds alld y que se
han convertido en palabras emblemadticas que acompafian a todo
un grupo social. Pienso, otra vez, en Sabines y Los amorosos o en
Benedetti y Tidctica y estrategia. Esto me lleva a una nueva pre-
gunta: ;qué pasa con poemas como Piedra de sol o Muerte sin fin?
(Serd que existe una sensibilidad que encuentra eco en los textos
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citados de Sabines y Benedetti y que rehtye los de Paz y Gorosti-
za?, ;0 serd que hay poemas accesibles y de facil digestion y otros
que se quedan como prueba de que sélo los iniciados los disfru-
tan? Dejemos la posible respuesta para mds adelante.

La otra direccién la establece el lugar social que ocupa la
poesia y, por ende, el poeta. De los poetas-magos-videntes de
la antigtiedad homérica hasta los poetas posmodernos emperfia-
dos en destruir el logos como el elemento dominante de su dis-
curso, han trascurrido siglos de construccién y decantacién del
trabajo que el poeta asume como suyo. Del poeta como entidad
sagrada hasta el poeta subsidiado oficialmente hay mds que un
laberinto o una paradoja. Escribe Ana Eire:

El poeta Roger Wolfe escribe en su ‘Glosa a Celaya’: “La
poesia | es un arma | cargada de futuro. |/ Y el futuro | es del
Banco / de Santander”. La glosa nos recuerda las aspira-
ciones que tuvo la poesia, sus ilusiones sobre la moderni-
dad cultural, que se contrastan con una nueva prediccién
sobre la funcién de la poesia: nos dirigimos a su invisibili-
dad e irrelevancia pues el futuro es un mercado financiero
donde la cultura es irrelevante si no es rentable. Ese diag-
noéstico es bastante convencional porque se ha hecho a lo
largo del siglo XX, cuando se conecta la irrelevancia de
la poesia con la vanguardia y con el capitalismo, es decir,
con el fracaso de los suefios de una y el éxito del otro. La
ironfa de la glosa nos deja s6lo con su desencanto, con la
ligera amargura del desengafio, con un cierto nihilismo
de tipo popular.!

Coincido con el sefialamiento de Eire, s6lo que con algunos ma-
tices. La poesia, al tiempo que se ha marginalizado y que afronta
estos procesos de invisibilidad e irrelevancia, se ve envuelta tam-

L Eire, Ana, “Sin nostalgia: la poesia contempordnea espafiola se enfrenta al futuro”, p. 1.



POR UNA REIVINDICACION DE LA POES{A: POSIBILIDADES, PARADOJAS Y PROPUESTAS 99

bién en la paradoja de haberse convertido en un texto para el que
no hay lectores, pero para el que si hay homenajes y/o recono-
cimientos, forzados por la institucién y disputados igual que un
botin de guerra. Dana Goia, en alusién a este fenémeno que tiene
caracteristicas propias en Estados Unidos, pero que —guardadas
las distancias— tiene semejanzas con lo que ocurre en México,
ha escrito que la poesia se ha convertido en la ocupacién espe-
cializada de un grupo pequefio y aislado.> En México, mds que
en ninguna otra época, proliferan premios y becas tanto estatales
como nacionales. Aunque no se ha verificado un proceso como el
norteamericano, en el que distintas universidades han desarro-
llado programas para profesionalizar la creacién literaria, existen
en nuestro pais, escuelas como las de la SOGEM, Casa Lamm,
o incluso una carrera especializada en creacion literaria que se
imparte en la Universidad de la Ciudad de México, amén de la
oferta propia de diversos talleres literarios. ;La creacion poética
al alcance de todos? Ojald. Sin embargo, lo que contemplamos
es el alejamiento del lector en relacién con el género, alejamiento
que estd atravesado por fenémenos editoriales, de distribucién y
promocion, pero que también ha sido marcado social y cultural-
mente, ya sea por los mismos poetas y su parnaso particular e in-
accesible o por la incapacidad mostrada por quienes deberiamos
dedicarnos a formar lectores.

Esta incapacidad, bien lo sabemos, no es exclusivamente
nuestra; enumero algunas razones que nos permiten sentirnos
menos culpables: los programas educativos oficiales de primaria
y secundaria, los maestros de estos grados escolares, las caren-
cias materiales e intelectuales propias de los alumnos con los que
trabajamos. Sefialo, como es obvio, las razones mds evidentes.
Pobres de nosotros, digo. Bastante hacemos con darles a conocer
un amasijo de poemas y dotarlos de instrumentos de analisis que
terminan por ser olvidados al dia siguiente. Bastante hacen los
profesores de primaria y secundaria con mal ensefiarles a leer de

2 Goia, Dana, “;Importa la poesia?”, p. 73.
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manera obligatoria textos (o fragmentos de) que ni les interesan
ni les apasionan a ellos mismos. Bastante hacen los poetas con
refugiarse en la posibilidad de una beca o en la edicién de un
nuevo poemario que formard parte del catdlogo de los libros que,
por alguna fuerza extrafia y milagrosa, alguien, que no sea otro
poeta, leerd y comentard gustosamente.

Sigo pensando que la primera condicién para leer y com-
partir con nuestros alumnos la lectura de un poema es que, en
primera instancia, seamos lectores de poesia. Al respecto, dice
Gilda Rocha (a quien he citado en algtin otro texto y a quien vuel-
vo a citar ahora) que el interés de los estudiantes por la poesia es
un problema que debe considerar ciertos aspectos:

1. ElI docente debe concebirse como lector que busca y
goza la literatura, para que la poesia se libere del cardcter
obligatorio y pesado que asume en el contexto escolar.

2. Como consecuencia de lo anterior, el docente lector po-
dra tratar cada texto poético como una unidad, una voz
que propone su propia metodologia de andlisis, es decir,
la forma en que debe ser leido e interpretado, para intuir
y recrear la intencién comunicativa del autor, su manera
de ver y estar en el mundo, su concepcién de literatura,
su fuerza vital.

3. Seleccionar textos poéticos adecuados a la sensibilidad
del estudiante [...] Una seleccién no implica que tal o cual
poema sea sencillo o que trate un tema de interés (exclu-
sivo) para el alumno. La eleccién de un texto se correla-
ciona simplemente con el nivel de lectura sensible del que
puede ser capaz el estudiante.’

Lo mencionado por Rocha nos plantea dos problemas
esenciales: el primero nos atafie a nosotros mismos. ;Somos real-

3 Rocha Romero, Gilda, La poesia y su interpretacion textual en la educacion bdsica, pp. 15y 16.
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mente lectores de poesia?, ;nos apasiona?, ;nos conmueve?, ;te-
nemos —llamémosle—el espiritu de un lector que se interesa por
el poema? No puedo concebir de otra forma a un lector de poe-
sfa, no puedo aceptar tampoco que nos conformemos con que
nuestros alumnos cuenten silabas e identifiquen alguna figura
retdrica. Salimos del trance con premura, leemos mal y hacemos
que nuestros alumnos padezcan nuestra abulia; simulamos o, la
otra posibilidad es absolutamente cierta, la poesia se suprime.

En el articulo “Apuntes para una renovacién de la ense-
fanza de la poesia”, Gloria Bordons, Julia Ferrer, Marfa Naranjo
y Silvia Rins (Universidad de Barcelona) sefialan “dos ejes claves
para un enfoque renovador de la ensefianza de la poesia: la di-
versidad y la libertad”. Con respecto a la diversidad mencionan
la diversidad en la seleccién de textos, la diversidad en la manera
de presentar los textos, la diversidad en las actividades y la di-
versidad en los espacios. En relacién con la libertad hablan de la
libertad de escoger, de interpretar y de crear.

El segundo problema se corresponde con la pregunta he-
cha en pédginas anteriores y que quedé en suspenso. Rocha habla
de seleccionar poemas de acuerdo a la sensibilidad del estudian-
te. Sin llegar a excesos delirantes y complacientes (no vamos a
leer tinicamente a Bécquer o el poema veinte de Neruda, o ya
desahuciados escucharemos a Arjona), encuentro que, efectiva-
mente, hay sensibilidades particulares que pueden ser orientadas.
Quiero decir que si hablamos de que, en general, no hay lectores
de poesia, jen dénde estdn nuestros alumnos? Lo que sabemos
es que el mayor interés cultural de los estudiantes del CCH esta
en la musica. Las variantes suelen ser multiples: desde adorado-
res del pop, la onda grupera o la cumbia, fandticos del ska, de la
musica electrénica o del rock en espafiol. Lo que es cierto es que
abundan los conocimientos, las filiaciones y las referencias. Si
bien hay en esta zona una inevitable condescendencia, de parte
nuestra, hacia esa sensibilidad, existe, como en estado latente, la
posibilidad de acercarse a otro tipo de objetos artisticos. Si revi-
sdramos lo que ofrece un sitio como You Tube podriamos encon-
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trar una que otra sorpresa; menciono algunos ejemplos: Jaime
Lopez y Café Tacuba compartiendo escenario en Chilanga banda
(ejemplo instantdneo de aliteracién), Gerardo Enciso y Ricardo
Castillo; alguna presentacion de Rodrigo Solis y sus choremas;
el colectivo de Coahuila La Caballeriza, en el que participan, entre
otros, Ménica Alvarez Herrasti y el poeta Julidn Herbert, que han
desarrollado el concepto de videopoema, que nos muestra tanto
un texto de Villaurrutia como una lectura de Herbert.* Dispon-
gamos de los medios que resultan accesibles para los alumnos y
que ofrecen alternativas distintas de las que ya conocen.

Creo también que debemos ofrecer toda la cantidad posi-
ble de poemas. Poseer un amplio catdlogo personal que debe ser
enriquecido con frecuencia, a partir del intercambio con nuestros
pares. Como es sabido, varios profesores leemos literatura a lo
largo del semestre, lo que ha dado como resultado la creacién de
un espacio en el que se lee y se comentan constantemente textos
literarios. Sistematizar, en principio, la lectura en el salén de cla-
se para posteriormente, a través de una gradacién, producto del
trabajo del profesor, iniciar procesos de interpretacion, analisis y
comentario. No pienso que sean las tinicas vias: la animacién a la
lectura de poemas tiene que ver también con el impulso a las ac-
tividades creativas de nuestros alumnos. La experiencia de afios
anteriores de invitar a distintos poetas para ofrecer un recital,
se ha complementado con diversos concursos de creacion litera-
ria, en los que los estudiantes han podido mostrar sus atributos
como escritores.

Supongo que lo hasta aqui dicho no representa grandes
novedades ni tampoco creo que sea ésta la Clave Unica de Acce-
so Poético (nuestra cédula CUAP). Creo y confio en que Baude-
laire podrd perdonarme por citarlo, que deberemos de ir hacia lo
desconocido para encontrar lo nuevo.

4 Para abundar sobre estos aspectos véase el texto de Bordons, Gloria et al., “Apuntes para una
renovacién en la ensefianza de la poesia”, pp. 5y 7..
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LEER POEMAS CON LOS ALUMNOS

Netzahualcéyotl Soria Fuentes

C’(Una didéctica de la poesia? Me resulta un tanto incomodo ha-

blar de este tema porque al hacerlo pareciera como si se
tratara de algo ya establecido, algo dado, que estd ahi, y que
comparto con los posibles lectores de este texto. La verdad es
que el término “diddctica de la poesia” me parece sumamente
borroso y dificil de asir.

No parece tan dificil si entendemos “didéctica” en senti-
do lato, como el arte de ensenar. Pero en el sentido técnico... La
did4ctica es parte de la pedagogia, y la pedagogia es una cien-
cia, y como tal posee su nomenclatura, sus teorfas, sus técnicas.
Como parte de la pedagogia, la didactica implica una serie de
saberes positivos, mensurables, técnicos; es incluso una tecno-
logia, es decir, una aplicacién técnica de conceptos que sirve al
aprendizaje.

Una didéctica de la poesia contendria una serie de técni-
cas pedagdgicas ttiles a la ensefianza. Por ejemplo, qué leer de
acuerdo con la edad, cémo disponer del salén de clases, cudles
son los aprendizajes plausibles, qué tipo de ejercicios pueden de-
jarse dependiendo del nivel cognitivo de los aprendizajes, como
evaluar, como calificar. Y todo esto, dentro de un marco tedrico
como el constructivismo.
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He tomado suficientes cursos y he leido suficientes arti-
culos de pedagogia y diddctica para saber que no sé lo suficiente
sobre pedagogia y diddctica. Entonces ;por qué aventurarme a
dar un curso llamado “Didéactica de la poesia”? Una respuesta
pragmadtica y cinica podria ser: porque es importante para mi ca-
rrera académica aceptar todos los cursos que me ofrezcan. Pero
hay otra; no sélo puedo dar el curso, sino que lo deseo, porque
para mi la tinica diddctica de la poesia posible significa compar-
tir un entusiasmo.

Esta manera de entender la didactica se desprende de la
naturaleza misma de lo que queremos ensefiar. La poesia no es un
saber, no es una serie de conocimientos. Es algo que acompafia la
vida de algunas personas. No es algo que las haga més diestras
en la vida, ni siquiera mds felices. Es algo que las hace participar
de la belleza, sin la cual, una vez tocadas por ella, ya no pueden
vivir. La poesia, ademads, es algo general y abstracto, es una expe-
riencia vital que, como nos dice Octavio Paz en El arco y la lira, se
manifiesta a veces en el poema.

Por ello, creo que la tinica manera de pensar una “diddctica”
de la poesia es la creencia de que puedo compartir un entusias-
mo. Y no me refiero tanto al entusiasmo de “ensefiar poesia” (lo
que es pretencioso y arrogante) sino de leer poesia o, mejor, de
leer poemas con los alumnos.

No se puede ensefiar el entusiasmo. Se puede compartir,
se puede transmitir, se puede contagiar. De eso se traté el curso.
Del entusiasmo. De compartir con otros profesores el entusiasmo
que siento cuando leo poemas con mis alumnos. En otras pala-
bras, de compartir el entusiasmo que siento cuando comparto
con mis alumnos el entusiasmo de leer poemas.

Y eso me recuerda el cardcter verdadero del magisterio.
Ser maestro no consiste, como se ha pretendido reducir dltima-
mente, en ser un facilitador o un mediador. Ser maestro integra
dos actividades muy distantes entre si —en tanto que una es muy
“elevada”, y la otra muy modesta— que se hallan muy conecta-
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das, sin embargo. Por una parte, un maestro es aquel que toca
el alma de los alumnos, que los conmueve, que les sefiala cosas
importantes que no habian visto, que contagia un entusiasmo.
Por otra, un maestro es el que ensefia a leer, el que escudrifia las
escrituras y deja en el alumno un entendimiento, ya sea sobre lo
que el signo sefiala, ya sea sobre el signo mismo, y en casos ex-
cepcionales sobre ambos.

Creo que s6lo se puede llegar al primer tipo de magisterio
pasando por el segundo: leer con los alumnos, desde la mate-
rialidad de la enunciacién vocal de un texto hasta sus posibles
alcances simbdlicos, es nuestro verdadero trabajo. Abrir un texto,
mostrar algunos de sus significados, reconocer su forma. Eso es
lo que hacemos. Hay algo de religioso en el asunto. Arriba escri-
bi “el que escudrifia las escrituras”. En Lecciones de los maestros
George Steiner sefiala:

El profesor no es mds, pero tampoco menos, que un audi-
tor y un mensajero cuya receptividad, inspirada y después
educada, le ha permitido aprehender un logos revelado, la
“Palabra” que “era en un principio”. Este es, en esencia, el
modelo que presta validez al maestro de la Tor4, al expli-
cador del Corédn y al comentador del Nuevo Testamento.'

Nuestro logos revelado, secular aunque sagrado, com-
prende el corpus que llamamos poesia hispdnica: Manrique, Gar-
cilaso, Géngora, Sor Juana, Bécquer, Dario, Lorca, Vallejo, y por
supuesto se extiende hacia las otras literaturas.

Los maestros que “ensefiamos poesia” somos, pues, lecto-
res o, si se me permite el término, “colectores”, leemos poemas
con los alumnos. Eso es todo.

Una vez establecido el sentido que puede tener la palabra
“didactica” para mi y para el curso que di, puedo resumir tres

1 Steiner, George, Lecciones de los maestros, p. 13.
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recomendaciones practicas —no avaladas por la pedagogia ni
por el constructivismo, sino por la experiencia—y una pequefia
reflexion tedrica.

Recomendacion primera. Hay que amar el poema que se comparte,
o0 sea, el que se lee en clase. Queremos contagiar entusias-
mo, amor a la poesia, no indiferencia, pereza, aversioén. Si
no te gusta ningtin poema no leas ninguno con tus alum-
nos. Regresa al principio, descubre la poesia, descubre tus
poemas, convive con ellos hasta que los ames. Si no lo con-
sigues, mejor sdltate la unidad y deja que ellos descubran
solos la poesia.

Recomendacion segunda. Siempre hay que leer en voz alta. Asi los
poemas viven y la lectura se convierte en una experiencia.

Recomendacion tercera. El conocimiento tedrico y técnico del poe-
ma (ritmo, verso, estrofa) es necesario, lo muestres o no en
clase. Es decir, puedes no mencionar nada de esto para que
la lectura sea mds placentera, pero debes conocer el asunto.

De esta recomendacién se desprende la siguiente:

Reflexion teérica. El poema posee dos planos: el significado y la
expresion. Cuando se juntan afortunadamente en el lector
se produce una especie de magia, como si se acabara de
leer lenguaje addamico, o incluso palabras sagradas, con po-
deres sobre el mundo. Este encantamiento producido por
el poema es una experiencia bella y necesaria, pero es pro-
pia del lector ingenuo. Se trata de un efecto causado por
la forma. El critico y el profesor son como el mal ptblico
del mago: definitivamente no creen en la magia, y en vez
de dejarse embelesar quieren descubrir cudl fue el truco. El
encantamiento es importante para nuestros alumnos, pero
también, pues finalmente nuestras escuelas se fundan en el
espiritu racional y critico, tenemos que llevarlos a descubrir
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el truco, es decir, qué elementos formales nos causaron ese
efecto méagico: ritmo, metro, rima, encabalgamiento, alite-
racién, metéfora, vision, prosopopeya, hipérbole. Para eso
sirve el andlisis retdrico, y sélo para eso.
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S OMOS SERES HECHOS PARA EL TEATRO

Octavio Gabriel Barreda Hoyos

La teatralidad nos es inmanente. Mdscaras que se cifien a
nuestros rostros para mostrar la felicidad o la tristeza, co-
media y tragedia que marcan nuestros destinos, hilo que pende
de las manos de las parcas para tejer la historia de cada uno de
nosotros. Teatrales como personajes que se encuentran y viven
conflictos humanos. Escenarios de la vida y telones que signan
un fin para todos anunciado. Histriénicos hasta la médula, ha-
cedores de cuentos y tramas para creer. Por supuesto estamos
representando un gran papel, el mejor de nuestra existencia. Y
el tiempo se va sin remedio, y las historias terminan, y miles de
personajes desaparecen; sin embargo, otros nacen, eterno retor-
no y rueda de la fortuna que nunca acaba, que siempre regresa
para seguir contando el cuentacuentos de la mejor obra de teatro
creada: la vida.

No queda duda de que si existe una disciplina artistica que
abarque todas las bellas artes y ademds tenga el valioso elemen-
to de presentarse en vivo, ésa es el teatro, metafora de la vida,
simbolo de los seres humanos que al representar, encuentran en
la otredad respuestas a sus vicisitudes, problemas, vicios. Lla-
maria a esta disciplina una sinécdoque artistica, donde esa parte,
teatro, puede abarcar un todo, el mundo de la creacién. Afirma-
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mos que la representacion viva es un valioso elemento, pues al
hacerse, la “catarsis aristotélica” llega con mayor efectividad a
los espectadores. Mencionamos que el teatro estd hecho para re-
presentarse, no s6lo es un texto literario, su esencia es mostrarse
ante un publico y un escenario. Por ello hablamos de la catarsis,
como un cambio tanto dentro como fuera de quien observa, de
quien participa de lo dramdtico; al producirse ésta, la finalidad
artistica se concreta. Es cierto que todas las disciplinas artisticas
y, en este caso, literarias logran llevar a la catarsis sin embargo, al
combinar todas: danza, escultura, arquitectura, musica, pintura,
literatura, el teatro lleva ventaja. Podemos afirmar que las nove-
las, los cuentos o la poesia pueden mediante imdgenes tocar a las
bellas artes, transmitirlas y ensefiarlas por medio de la palabra,
pero sélo el teatro las subird a escena, esa es otra ventaja. No de-
cimos que el teatro es un género mdas completo y aventajado que
el narrativo o el poético, cada uno tiene sus valores y méritos; al
decir que se lleva ventaja nos referimos a que este género tiene
la posibilidad de convivir y estar frente a espectadores de carne
y hueso, al hacerlo, las perspectivas cambian, los alcances son
otros, la vivencia es tnica e irrepetible.

Si bien los medios de comunicacién masiva, la tecnologia
en general, galopan desbocados y los jévenes preparatorianos
son los jinetes de estos modernos y metélicos caballos, la escuela
tiene que ser y convertirse en un freno y un estribo que dosifique
esa vehemente carrera, que lo tnico que logrard a la larga serd
terminar en el fondo de un acantilado desértico. No se pugna
por la desaparicién de lo que nunca desaparecerd, se lucha por
el galope que controle al caballo; en otras palabras, por hacer
de la tecnologia un aliado escolar. Ya no podemos pensar como
docentes en el rechazo a las nuevas tecnologias, debemos cono-
cerlas, dominarlas y ensefarlas, al hacerlo, estaremos mds cerca
de lo que se pide: aprendizaje significativo. Ante este panora-
ma, una clase sobre teatro parece un débil guerrero contra un
Goliat invencible, sin embargo, estudiar teatro en el nivel medio
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superior es de suma importancia, primero: como género literario
solamente, nos ofrece anécdotas importantisimas para la historia
no solo literaria, sino de la humanidad, historias que han per-
meado el inconsciente colectivo, términos como el de “comple-
jo edipico”, entre muchos otros, que en su tiempo cambiaron la
manera de ver y percibir la vida y la realidad. Dramaturgos de la
talla de Esquilo, Séfocles, Euripides, Aristéfanes, Plauto, Molie-
re, Shakespeare, Lope de Vega, Ibsen, Brecht, por mencionar s6lo
unos cuantos, son vivo ejemplo de la importancia que el teatro
tiene como género literario. Sin entrar en controversias, se po-
drfa afirmar que de las mds conocidas e importantes historias,
tramas y anécdotas literarias, la mitad pertenecen a lo dramati-
co. Se tiene por lo general la idea de que la lectura de una obra
teatral resulta aburrida para los alumnos, pero lo que muchas
veces pasa es que los docentes ni siquiera intentan aplicar la lec-
tura con estrategias adecuadas. Segundo: como género literario
el teatro tiene amplio panorama y posibilidades para su andlisis.
Por lo general el teatro posee unidad de tiempo, espacio y ac-
cién, lo que hace que sus tramas sean contundentes en cuanto a
sus argumentos, que sean historias cortas y contengan conflictos
humanos, lo que hace que el mito del aburrimiento no se sos-
tenga, pues los alumnos, al vincularse y reconocer rdpidamente
la anécdota, adquieren interés por seguir en la lectura. Es cierto
que existe el teatro experimental o del absurdo, el teatro griego,
isabelino o del siglo de oro que son pesados y hasta oscuros en
su forma y lenguaje; tarea de un buen profesor es hacer disfrutar
y descubrir en su alumno las maravillosas anécdotas que este
tipo de drama contiene, pero también existen muchas obras exce-
lentes, accesibles y de comoda lectura para los preparatorianos;
ya hablaremos mds adelante de esto. Tercero: como género que
se representa, las bondades son muchas: aprendizaje colectivo y
significativo, unién de grupo, descubrimientos de personalidad,
autoestima, pérdida de miedo al hablar en publico, afirmacién,
valores, etcétera. No hablamos por hablar, los profesores que he-
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mos experimentado haciendo que nuestros alumnos representen
una obra, podemos afirmar que lo que los alumnos obtienen in-
dividual y colectivamente es casi todo positivo, y lo negativo les
ha quedado como experiencia para superar; hemos observado a
jovenes que se descubren valiosos, con talento, muchachos que
logran desprenderse de vicios de cardcter y personalidad. Por
todo lo dicho anteriormente, podemos concluir que el teatro es
una disciplina para la vida y desde ella; que como género litera-
rio en la preparatoria es una adecuada herramienta para acercar
a los jévenes a la lectura, y como elemento de formacién, es in-
dispensable su practica.

Cuando el profesor logra que los alumnos lean una obra
y la disfruten, se ha dado un gran paso para la formacién de lec-
tores; pero cuando alcanza la meta de que esa obra quiera ser re-
presentada por los educandos, el logro serd mas significativo. No
basta con que los alumnos se disfracen y memoricen un libreto,
el camino de la representacion significativa es largo. Lo primero
que se debe hacer es una lectura exploratoria, entender el texto,
comprenderlo y aprehenderlo, si no se obtiene esto, la represen-
tacion corre el peligro de fracasar; memorizar el texto es de suma
importancia, al hacerlo, se puede trabajar en los marcajes y en la
visién que el director tiene de la obra; los detalles vendrdn des-
puésy el director serd el encargado de transmitirlos y corregirlos,
es obvio que el talento o la falta de éste por parte del director
saldrd a flote inmediatamente; cuestiones como la actuacién, en-
tradas y salidas, voz, iluminacién, musica, todos los pormenores
que engloban la obra son determinantes para llegar a buen puer-
to. Nuestros alumnos no son expertos en teatro, asi que habrd
muchos errores y cuestiones que corregir, sin embargo, la ayuda
del profesor, que se recomienda sea lo minima posible, le dara se-
guridad y responsabilidad a los alumnos. Estar con ellos pero no
inmiscuirse en su trabajo, ese serd nuestro papel, ellos tienen que
vivir, gozar y hasta sufrir la experiencia, que sin duda sembrard
muchas semillas literarias en su mente y en su alma. El teatro no
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es un juego, tiene esencia ltidica pero no participa de la frivoli-
dad, es un arte que representa la vida de los seres humanos, una
disciplina que integra y cobra caro los errores.

Como seres capaces y pensantes, nuestros alumnos po-
seen habilidades que muchas veces el profesor desconoce y has-
ta menosprecia, no podemos quedarnos en la falsa idea de que
existen lecturas que no son para ellos; todas las lecturas, hasta
las mds complicadas, pueden ser disfrutadas por los educandos,
todo depende de cémo preparemos y estemos preparados los
maestros para lograrlo. La revisién de obras dramaéticas en la es-
cuela, entonces, serd de suma importancia para el desarrollo hu-
manista, artistico y literario de nuestros estudiantes. Tenemos un
programa que exige ver teatro, leerlo, analizarlo y escribir sobre
él. Es imprescindible no dejar pasar por alto esta materia, cuyo
desprecio muchas veces proviene de la falta de conocimiento
por parte del maestro. Cuando llegué al CCH escuché decir a un
profesor que la unidad de teatro €l se la saltaba, pues le parecia
aburrida e incoherente. El comentario me hizo reflexionar sobre
la importancia de dar a nuestros docentes, sobre todo a aquellos
que ensefian lectura y redaccién, mayor capacitacién en mate-
rias como ésta. También pensé en que si los docentes tuvieran
la oportunidad de conocer la materia, vivirla, leer las magnifi-
cas historias de algunos dramaturgos, actuar o dirigir, su visién
cambiaria radicalmente. Finalmente me quedé la idea de hacer
una tesis sobre el teatro, difundirlo, trabajar con él, hasta ahora
los esfuerzos no han quedado en la borda, ya tenemos un festival
que cada vez crece mds, estimula e incorpora a alumnos y do-
centes. Es cierto, hacer teatro es complicado, se necesita tiempo
y dinero para realizarlo, sin embargo, la idea roméntica de que
algtin dia el teatro serd visto como una materia importante y vital
para la formacién de nuestros alumnos, no saldrd de la cabeza
de aquellos quienes amamos esta materia. Estamos seguros de
que nuestra Universidad debe propiciar el teatro desde el nivel
medio superior con mayores apoyos tanto econémicos como en
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la nueva revisién de programas; las preparatorias de la Univer-
sidad asi lo demuestran, en ellas el teatro es una materia de cate-
goria y respeto, existen teatros de alta calidad para el desarrollo
de la materia, festivales de alto nivel y cientos de alumnos de-
sarrollandose plenamente, no sélo como actores, esta disciplina
permite que haya directores, dramaturgos, maquillistas, escend-
grafos, iluminadores, vestidores, tramoyistas. Quien participa
en una puesta en escena no tiene pretextos para quedarse fuera,
en su esencia, el teatro integra, no disgrega ni deja a nadie fuera. A
pesar de que nuestro Colegio carece de lo bdsico para hacer tea-
tro, tenemos aulas y textos que nos permiten acercarnos a él, no
podemos quedarnos dormidos entre laureles pensando que sélo
hacen o leen teatro los que lo estudiaron o los profesionales de-
dicados a él. Como formador de estudiantes, hacer y leer teatro
es una herramienta que nos permite el desarrollo de habilidades,
la integracién grupal y la formacién de lectores. Si nuestro Co-
legio tiene la base del enfoque comunicativo y el desarrollo de
las habilidades lingtiisticas, qué mejor herramienta que la del
teatro para mejorar la educacion. Todas las materias y temdticas
son importantes, no decimos que la escuela deba convertirse en
una academia de actuacién, al contrario, se pide que esta mate-
ria tenga mayor importancia en el paradigma educativo.
Aunque mencionamos las habilidades lingtiisticas, sole-
mos olvidar que la expresion teatral puede ayudar al desarrollo
de aprendizajes lingiiisticos y competencias del lenguaje signifi-
cativamente. Leer es un requerimiento primordial en teatro, si no
se ha entendido una obra, sus conflictos, argumentos y crisis, di-
ficilmente podrd pasarse al siguiente peldafio que serd escuchar.
Hacer una lectura en atril, propiciar que los alumnos escuchen
los didlogos que los preceden e ir desglosando la argumentacién
de la historia hard que la identificacién con ésta sea clara y con-
tundente. El hablar se desarrollard cuando los alumnos hayan
memorizado su texto y entren por completo a la actuacién; al
estar seguros de que tienen lineas aprendidas y comprendidas,
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su desarrollo en cuanto a expresién, seguridad, reflexién, ento-
nacion, ird creciendo de manera paulatina. Aunque no se tenga
el propdsito de montar una obra en un teatro, sino sélo quedarse
en el salon de clase y realizar una lectura en atril, serd importante
pedir a los alumnos que graben sus didlogos, al hacerlo, podran
desarrollarse de mejor manera las habilidades lingtifsticas.

La escritura también es importante, si bien existen
dramaturgos consolidados y que son imprescindibles en cuanto
a su lectura, podemos acercar a nuestros educandos a la expe-
riencia creativa, la experiencia de escribir didlogos o una obra
teatral. Muchos pueden ser los ejercicios para el desarrollo de
la creacién dramdtica, pero dos serdn fundamentales: la premisa
y el conflicto; si se tiene la primera, se logra el fundamento y la
base de la historia, por ejemplo: una premisa de la obra EI rey Lear
de William Shakespeare seria: “La confianza ciega lleva a la des-
truccién”, sabemos que este viejo y decrépito rey ha confiado su
reino a dos de sus hijas, quienes al estar conflictuadas por la am-
bicién, han decidido quitdrselo y dejarlo en la calle, paradéjica-
mente, la otra hija que quiere al rey no es de su confianza y sufre
su desprecio, el rey ha confiado en quien no debe y ha desprecia-
do a quien lo quiere, ha sido un hombre cegado por la soberbia,
por eso cuando se encuentra en el bosque junto a su bufén, éste
le dice: “la peor desgracia de un hombre es llegar a viejo y no ser
sabio”. La tragedia de Lear es ésa, no ser sabio. Si tenemos una
premisa bien definida y clara, es seguro que la obra correrd me-
jor. Ensefiar a hacer premisas a los alumnos puede motivarlos a
escribir una historia. Los conflictos teatrales son cinco: el hombre
vs. Dios o la naturaleza, el hombre contra si mismo y sus pasio-
nes, el hombre vs. la sociedad, el conflicto por el conflicto en si.
Reconocer conflictos es fundamental para entender el teatro, se
dice que sin conflicto no hay historia ni obra. Si por ejemplo to-
mamos la obra Edipo rey para hablar de un conflicto, tenemos que
mencionar que el conflicto de este personaje es contra Dios o la
naturaleza, ya que a Edipo un ordculo le ha predicho que se casa-
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rd con su madre y matard a su padre, el tiempo pasa y a Edipo se
le olvida lo dicho por los dioses, la soberbia lo vence y olvida los
mandatos divinos, entonces la desgracia cae sobre él, el destino
se cumple. ;Qué debié hacer Edipo? No casarse y no matar a na-
die, pero lo hizo, crey6 que esa mujer nunca podria haber sido su
madre, y el hombre disfrazado de anciano a quien maté, nunca
su padre. Si los alumnos descubren conflictos en las lecturas de
teatro que lean y se les explica qué los componen y cudles son, la
lectura serd mds agradable para ellos; si sus historias realizadas
tienen definidos conflictos dramdticos, sus tramas funcionaran
mejor. Si ese alumno que ha escrito una obra, después la repre-
senta y hasta actda, seguramente habrd desarrollado sus habi-
lidades lingiiisticas de la manera mds completa. No todos los
alumnos querrdn o tendran la capacidad para escribir una obra,
sin embargo, ejercicios creativos y divertidos los motivardn para
percibir el teatro de otra manera, estaremos formando lectores.
Las capacidades y destrezas se forman con mayor éxito
en el teatro, ya que al ser una disciplina integradora, Iddica y a
la vez seria, posee la capacidad de hacer responsables y empé-
ticos a los alumnos, en un trabajo cuya meta es que un grupo
logre, en equipo, salir adelante. Como vemos, el teatro tiene sus
propios géneros, su particular teoria, por ello los maestros que
no han sido formados en esta disciplina tendrian la obligacién
de conocerla. Existen cursos que la Universidad ofrece cada afio
que se relacionan con el teatro, cursos diversos que involucran a
los docentes desde la actuacién hasta la exploracién de un texto
dramadtico. Casi siempre se ve trabajando en este tipo de cursos a
maestros que estudiaron arte dramadtico o trabajan en las prepa-
ratorias universitarias, muy pocos profesores de comunicacién o
literatura se miran por allf, los pocos que lo hacen, dicho por ellos,
se han entusiasmado y han hecho del teatro una vivencia en las
aulas; por supuesto, han mejorado su trabajo docente. Nada estd
por demds. En esta disciplina, como hemos visto, existen muchos
niveles, que van desde una lectura exploratoria hasta la repre-
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sentacion de esa obra leida y pasan por una teoria que tiene sus
particularidades y diferencias con otros géneros literarios, por
ello es importante conocerlas, como lo es que el maestro formado
en arte dramadtico conozca las teorias de comunicacién, novela,
cuento o poesia. No es capricho, los programas asi lo piden. No
se exige ser un experto en cada una de estas disciplinas; como es
l6gico y humano, cada docente tiene sus preferencias, pero es ne-
cesario conocer por lo menos lo elemental y fundamental de cada
materia. Para el teatro serfa fundamental que el docente cono-
ciera los géneros teatrales, los conflictos y la premisa, elementos
fisicos que componen un teatro, conocer obras teatrales literarias
cldsicas y tener una idea general de lo que es la direcciéon y la
actuacion.

Si bien, saber sobre direccién y actuacién puede hacer
que el trabajo de un docente sea mds efectivo, lo primordial
y que no debe faltar,es que el profesor tenga conocimiento de
obras claves en la historia del teatro; como dijimos anterior-
mente, muchas de éstas son imprescindibles en el conocimiento
de la literatura. Daremos, a nuestra consideracion, una lista de
obras teatrales que consideramos fundamentales para la ense-
fanza de este género. Comenzaremos por los griegos, cultura
que nos dio las bases de lo dramdtico, que disefié o invent6 dos
géneros que hasta nuestros dias siguen funcionando: la trage-
dia y la comedia. Si la vida estd marcada por la desgracia y los
malos augurios, por los conflictos que llevan a los hombres a
cometer errores que luego pagardn caro, la tragedia es el género
que nos hablard de esto y nos hard reflexionar sobre nuestra
condicién humana y sobre el destino, en el que si bien hay al-
bedrio, la soberbia del hombre trdgico lo conmina hacia él. La
cldsica tragedia por excelencia se llama Edipo rey, de Séfocles,
lectura recomendable para los alumnos preparatorianos. Por
otra parte, la comedia nos muestra ya no las desgracias huma-
nas, sino los vicios de cardcter de los personajes, situaciones que
llevan a los actuantes no a la muerte, sino al ridiculo social.
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Aristéfanes fue el encargado de desarrollar este género
donde la burla, el escarnio y la risa son ingredientes para este
sabroso platillo, obras como Lisistrata o Las nubes dan cuenta
de ello. De la época del neocldsico francés no se puede dejar
de mencionar a Moliere, el mejor comediégrafo de todos los
tiempos y su gran obra EI tartufo, o a su legendario rival Racine,
quien no tuvo éxito ya que escribia tragedias en una época que
prefirié el género cdmico; sin embargo, logré textos de enorme
calidad como Fedra.

La tragicomedia se consideré durante mucho tiempo un
género teatral que manejaba una trama feliz con final trdgico, o
una trama trdgica con final feliz, lo cierto es que a lo largo del
tiempo y de su estudio se ha preferido llamar a la tragicomedia
como el discurso de la insatisfaccién, donde los personajes, le-
jos de tener finales felices o tristes, se encuentran frente a finales
abiertos o no resueltos, tramas donde los protagonistas irdn sal-
tando los obstdculos que se les presenten; la literatura infantil
es muestra de este tipo de estructura. Se dice que la primera
tragicomedia fue La Celestina de Fernando de Rojas, sin embar-
go, por su falta de accién dramdtica, ya que es muy narrativa y
poética, podemos poner como mejor ejemplo de tragicomedia
El pdjaro azul, de Maurice Maeterlink, o Esperando a Godot, de
Samuel Beckett.

Si existe un género que le gusta al ptblico y que segura-
mente jamds desaparecerd por manejar la esperanza, la ternura
y la culpa, ése se llama melodrama, el género maniqueo por
excelencia, donde los personajes, a pesar de sus sufrimientos,
desengarios, venganzas, hallardn la justicia poética tarde o tem-
prano. Género que permea las telenovelas o el cine, discurso del
bien contra el mal; sin embargo existe un melodrama grave, se-
rio, al que grandes dramaturgos se han acercado, donde a pesar
de existir la justicia poética, existe una tesis de autor profunda
y seria. Como ejemplos de melodrama que vale la pena leer en
clase son: Los cuervos estdn de luto, de Hugo Argiielles; Muerte en
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la catedral, de T. S. Eliot; Un tranvia llamado deseo, de Tennessee
Williams, o Los drboles mueren de pie, de Alejandro Casona.

El género didéctico para muchos no existe, algunos lo lla-
man teatro épico o de tesis, para otros pertenece a la tragicome-
dia o al melodrama. El gran dramaturgo al que se le atribuy6 su
invencion fue el alemdn Bertolt Brecht, quien rechazé muchos de
los discursos y posturas dramadticas de la época y creé su propia
dramaturgia y tesis, las cuales nos mostraron un mundo diferen-
te, donde los seres humanos y sus ideologias, sus valores y su
educacion eran los puntos de conflicto que movian sus destinos.
Madre coraje es una obra que no debe dejar de leerse; también
podemos mencionar Las brujas de Salem, de Arthur Miller.

La pieza o tragedia moderna es el género teatral realista
por excelencia, sus anécdotas tratan de mostrarnos la vida tal y
como es, sin maniqueismos, ideologias o falsas justicias poéticas.
A través de este género, la psicologia del personaje se nos mues-
tra, aparece y desnuda a los protagonistas. La pieza nos habla
de la toma de conciencia, de las mentiras vitales, de la voluntad
como medio para modificar vicios de cardcter; sin embargo, el
final de este género es abierto, parece decirnos que en la vida
cotidiana nada se resuelve del todo, que no hay finales telenove-
lescos y que el dolor humano es un largo camino de conciencia,
reconocimiento y de que la libertad consiste en hacerse respon-
sable de uno mismo. Tres grandes dramaturgos hicieron pieza
y estos son algunos ejemplos: Ibsen, Casa de muiiecas; Chejov, La
Gaviota, y Strindberg, La sefiorita Julia, obras monumentales de la
literatura. No dejamos atrds a los dramaturgos mexicanos Rodol-
fo Usigli, El gesticulador, y Sergio Magafia, Los signos del zodiaco,
ejemplos de piezas mexicanas.

La farsa seria el tltimo género. Para hablar de farsa prime-
ro debemos decir que no se le considera un género puro sino un
proceso de simbolizacién, esto quiere decir que la farsa no existe
como tal, sino que es un elemento que se combina con los demads
géneros teatrales, por lo tanto tenemos: tragedia farsica, comedia
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tarsica, melodrama farsico, etcétera. Ademds, la farsa posee el
elemento de burla y escarnio, casi siempre se utiliza para criticar
o poner de cabeza a la realidad. Ejemplos de farsa trdgica: Medea,
de Euripides.

Somos seres teatrales. La vida es un teatro en donde cada
uno de nosotros juega un papel, a veces el protagénico, antagoé-
nico o de color. A veces estamos en melodrama, tragedia o come-
dia, otras somos diddcticos o tragicémicos. Jugamos a la realidad
o a la ficcién, al amor o al deseo, a la esperanza o a la culpa.
Somos de pronto poetas y poéticos, albafiiles, sirvientes, amos
o esclavos. Somos teatrales porque sabemos que moriremos, y
en esta puesta en escena, que tal vez es la tltima, debemos dejar
nuestra mejor actuacion.



LA REPRESENTACION TEATRAL

Olivia Barrera Gutiérrez

Introduccion

Si tomamos en cuenta que el dramaturgo escribe textos dramaéti-
cos para que sean representados en un escenario, la implicacién
natural es que el publico asistente a una puesta en escena esta-
blezca contacto directo —en principio— con el mundo del drama-
turgo. Mds atin, dado que su vision se desdobla en las relaciones
y conflictos que establecen los personajes, en los noventa minu-
tos que en promedio dura una obra de teatro, el asistente habra
presenciado un evento que ampliard su vision del mundo. Entre
otras, ésta es la principal razén por la que convendria que los
adolescentes en formacién fueran asiduos asistentes a espec-
taculos teatrales.

Consciente de lo anterior, el profesor de bachillerato debe
motivar a sus alumnos a ver teatro; sin embargo, dicha empresa
lo enfrenta a distintas interrogantes: ;qué deben ver?, ;en dén-
de?, ;por qué?, ;qué debe evaluarse? y ;como hacerlo?, entre
muchas otras. El propdsito de este escrito es brindar posibles res-
puestas a estas cuestiones, asi como compartir estrategias didac-
ticas y experiencias que a través de la docencia he utilizado para
lograr los aprendizajes que nuestros programas indican. Parti-
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cularmente referiré aquellas que me han servido para fomentar
entre los alumnos la asistencia constante a este tipo de eventos.

La puesta en escena de un texto dramatico

Es necesario que los alumnos vean una obra de teatro para am-
pliar los medios de su experiencia estética, y aunque en ciertas
ocasiones puede omitirse la lectura del texto dramatico, es indis-
pensable su conocimiento sobre los elementos composicionales de
una puesta en escena y su funcién.

Bésicamente, nuestros alumnos saben que en una puesta
en escena habra actores, iluminacién, vestuario, escenografia, es-
cenofonia y un director. De igual manera, tienen una idea bastante
cercana respecto de coémo es que cada uno de estos elementos con-
tribuye en la realizacién de la obra. Por lo tanto, creo que la labor
docente debe enfocarse, sobre todo, en ampliar dicha vision.

Entre los alumnos predomina la idea de que un director es
aquel que indica a los actores hacia dénde moverse y la intencién
que debe privilegiar en su parlamento. Sin embargo, el director
es fundamentalmente el creador de un concepto para la puesta
en escena; es quien imagina y concibe un universo que coordina
y debe inspirar a otros a concretar la ficcién en un proyecto que
toque la realidad. Por lo tanto, su trabajo se evaltia en relacién
con el resultado de la suma de todos los elementos que compo-
nen la puesta en escena, donde el objetivo es que el ptblico vea
un mundo verosimil que funciona orgdnicamente y cuyos ele-
mentos caminan hacia la misma direccién. Tomar en cuenta lo
anterior significaria que nuestros estudiantes tendrian mayores
herramientas para evaluar el desempeno del director como crea-
dor artistico.

Lo mismo puede decirse para el resto de los creativos. El
vestuarista no es sélo el encargado de decir qué es lo que cada ac-
tor usard en la puesta, sino que su seleccién de ropa, peinado, ma-
quillaje y accesorios contribuye a crear un personaje: los colores, la
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tela, los zapatos, que generalmente pasan desapercibidos, tienen
mucha importancia en la composicion de la puesta en escena.

Asimismo, la escenografia responde a las necesidades del
director en la creacion global del concepto artistico: “por esceno-
grafia no se debe entender tan sélo el hecho de vestir una obra: es
la creacién de un espacio que no se limita a una idea de lugar, sino
que expresa también un tiempo y una atmdsfera psicolégica”.!

Toda escenografia cuenta con dos tipos de elementos:
unos tridimensionales, conocidos con el nombre de utileria, y
otros planos, como los telones, las piernas o cicloramas.

Vale la pena conocer que la escenofonia es una labor que
va mds alld de elegir o componer la mdsica de la puesta en es-
cena, pues su funcién se centra en la calidad sonora de la repre-
sentacién, que implica escoger el equipo de sonido, su actstica,
los efectos sonoros especiales y la seleccién musical, por ejemplo
como predmbulo a la obra y que predispone al espectador a en-
contrar con mds facilidad la llave hacia el mundo de la obra.

Por otra parte, ademds de que la iluminacién permite al
espectador ver la accién, la labor del iluminador trasciende el
simple hecho de “alumbrar” la puesta en escena, ya que, por un
lado, ayuda a contar la historia y, por otro, genera la creacién
de ambientes. Pensemos que gracias a la iluminacién podemos
apreciar si la acciéon se desarrolla en la mafiana, en la tarde o a la
medianoche. Cuando la escenografia es escasa y el mobiliario no
es realista, la iluminaciéon nos ubicara en exteriores o interiores, o
bien ayudara a que el espectador aprecie los cambios de accién,
en forma sutil y sin necesidad de que el texto lo aclare, es decir,
la iluminacién crea ambientes psicolégicos.

Por dltimo, me permito comentar que nuestros estudian-
tes suelen ser muy benévolos con los actores al considerar que
su mayor reto es la memorizacién de didlogos; sin embargo, esta
vision puede ser enriquecida por el profesor: actuar es crear un

I Garcia, Teatro y vida,.p. 81.
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personaje con verosimilitud, por lo que los actores deben em-
plear sus emociones, su cuerpo y su voz para que esto suceda. Si
bien no puede dudarse de que los chicos aprecien un buen des-
empenio actoral, es importante que los ayudemos a identificar los
recursos que el actor emplea para convencerlos de su interpreta-
cién, a fin de que les sea mds fdcil distinguir entre una actuacién
que sélo cumple una funcién, de aquella otra que maravilla, con-
mueve 0 emociona.

La representacion teatral como historia

Cierto es que la asistencia a una representacion dramaética tam-
bién puede estar motivada por el texto mismo, esto es, por los va-
lores comunicados en el mensaje o por la comprobada forma en
que el dramaturgo los combiné. Esto sucede generalmente con
el teatro cldsico, cuando sabemos que las obras de Shakespeare,
Euripides, Calderén, Chéjov o Williams estdn en cartelera. Efecti-
vamente, el nombre del dramaturgo garantizaria al profesor cierta
calidad bdésica en la puesta en escena, sobre todo si la institucién
que la presenta es reconocida y conocemos al director de la misma.
Sin embargo, no siempre es seguro que los c6digos de representa-
cién sean suficientemente claros para nuestros alumnos. Muchas
veces se recurre a los cldsicos para contar nuevas historias que
resultan ser muy diferentes de las que se leen en los textos dra-
maticos. Dos ejemplos, por recientes y extravagantes, vienen a
mi memoria y que me permito compartir con el lector.

El Teatro Julio Castillo albergé en 2007 la obra Casa de
muiiecas de Ibsen, producida por el INBA y el FONCA y dirigida
por José Antonio Cordero. La representacién parecia garantiza-
da, ademds de la calidad actoral de Mariana Gajd y Arturo Rios,
entre otros. Sin embargo, si bien la obra fue sumamente valiosa,
creo que dificilmente satisfaria las expectativas de un profesor
que quisiera que sus alumnos apreciaran el realismo ibseniano
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y /o la historia de emancipacién de Nora respecto de su rol como
mujer dentro de la familia.

Para evitar que lo anterior pudiera interpretarse como una
opinién caprichosa, cito a continuacién parte de la entrevista que
realizé La Jornada a Cordero con respecto a este montaje, donde
se explica su intencién estética y comunicativa:

Estoy cansado, como espectador, de ver obras de autores
cldsicos y encontrar versiones historicistas. Me interesa el
teatro contempordneo, en el cual se trabaja un texto y se
le pregunta a éste qué tiene que ver con el mundo con-
tempordneo... [En Casa de muriecas] me intereso el senti-
do de emancipacion del personaje de Nora, interpretado
por Mariana Gajd, pero no en el sentido social de eman-
cipacién tradicional femenina, sino de un individuo ante
una institucién pesada que la juzga y la sentencia; en este
caso, la instituciéon familiar. Nosotros la extrapolamos y
hablamos de una corporacién de entretenimiento.

En mi adaptacién, Nora no sélo es el personaje, sino
una actriz que se llama igual, Nora, y estd atrapada por
una corporaciéon de entretenimiento, en el sentido labo-
ral. Es la lucha de un individuo, en este caso una actriz,
de una creadora, contra una corporacién. Hoy yo noto un
gran sometimiento de los espectadores ante las corpora-
ciones de entretenimiento, como Televisa, Tv Azteca, Te-
lemundo o los estudios hollywoodenses, que nos tratan
como clientes, como consumidores. Me refiero no sélo al
cine, sino a la televisién y al teatro. Hay corporaciones
teatrales que hacen lo mismo: ponen obras casi de ma-
quila. El problema no es sélo que tengan éxito comercial,
lo cual me parece fabuloso para la disciplina teatral en si
misma, sino el resultado, que es que estos espectaculos
siguen un canon: el realismo.
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Casa de muiiecas significa un parteaguas en la historia
de la dramaturgia. Hoy dia estamos sometidos a una idea
de realismo. Cada vez que se habla de una telenovela se
dice que es muy realista, o de una nueva pelicula mexica-
na que trata un tema con sordidez, se dice que es realista
[...] El sentido de la palabra realista se ha perdido, deva-
luado, y se ha estirado demasiado. La televisién influye
mucho. Ludwik Margules, mi maestro, lo decia de mane-
ra peyorativa: eso de ser naturalito, cuando la fuerza de
una escena no tiene nada que ver con la realidad [...] Es
de sefialamiento. Debe hacerse una critica sobre el teatro
mismo. Casa de muiiecas no es una obra de dificil lectura;
estoy trabajando en todos los tonos, por eso los actores
que elegi pueden laborar en cine, televisién y teatro. La
puesta comienza como una proyeccién filmica, por eso lo
del hipnédromo, que representa una corporacién de en-
tretenimiento, la cual es una parafrasis. Por eso lo del hip-
nédromo, que es una especie de encierro; es en este caso
una casa de mufiecas formada con pantallas.

Hay versiones filmicas de la obra de Ibsen, en una ac-
tda Marga Lopez. La imagen se corrompe, como si fuera
una falla de sefial y pasamos a un circuito cerrado de te-
levisién, y es como si fuera una telenovela, un teleteatro.
Hasta que la caja se rompe, se derrumba y vemos a los
actores.”

Con base en lo anterior, considero que casos como esta
puesta en escena de Casa de mufiecas podrian servirnos como
docentes para lograr muchos aprendizajes, mas no para que los
estudiantes apreciaran las caracteristicas del teatro realista, ni
para que conocieran la historia de la Nora de Ibsen.

2 http:/ / www.jornada.unam.mx/2007/02 /28 /index.php?section=espectaculos&article=a09n1
esp, p. 1-1.
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Todavia més arriesgado ha sido el montaje de La Tempes-
tad que se presentd en el Galeén desde octubre de 2009 hasta
marzo de 2010, pues al inicio se proyect6é un video mudo de tres
minutos, en blanco y negro y con subtitulos, donde se parodiaba
de forma mds que sintética la historia original de La tempestad.
Después de este preludio, la compafifa, integrada por tres actores
y dos comparsas, utilizaba algunos fragmentos de la dltima obra
de William Shakespeare para provocar una reflexién, criticando
el hundimiento de la sociedad actual. Los movimientos de los
actores estaban basados en la técnica de danza buton, por lo que
texto y corporalidad eran una propuesta extra-cotidiana.

Este maravilloso montaje, logrado después de dos afios
de intenso trabajo e investigacion, bien pudiera ser aprovechado
en muchos aprendizajes de nuestros programas, pero generaria
frustracién en el docente cuyo propdsito fuera que sus alumnos
conocieran la historia original de La Tempestad. La necesidad del
teatro por reinventarse a si mismo es asunto que los profesores
deben conocer antes de invitar a los alumnos a una puesta en
escena de un texto cldsico.

Una vez que la obra responda a las expectativas de apren-
dizaje que el profesor requiere arraigar en sus alumnos, conviene
utilizar una guia de observacién que oriente al alumno. Un sen-
cillo cuestionario de diez a quince preguntas puede servir para
que el alumno observe mds cuidadosamente, por ejemplo, cémo
se desarrolla el conflicto, las estrategias que emplean los perso-
najes para cumplir con sus objetivos, o la critica que proponga el
dramaturgo a través de su texto.

Estrategias didacticas para la ensefianza del teatro

Para elegir cudles y cudntas obras de teatro se comentardn en
clase, el profesor requiere de una seleccién y una programacién
didéctica con base en las distintas alternativas que ofrecen los
espectdculos para los alumnos de bachillerato universitario. Lo
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anterior implica considerar a los estudiantes como receptores di-
versos, pues existe una gran diferencia entre un alumno de ca-
torce o quince afios que comienza su educacién media superior y
que posiblemente no ha tenido experiencia alguna como espec-
tador de teatro, con aquel otro que cursa el dltimo semestre del
bachillerato dentro de la materia de Lectura y andlisis de textos
literarios que concentra la mitad de sus aprendizajes en el estu-
dio del drama.

Para ambos casos, conviene seleccionar una produccién
que pueda ser disfrutada por los alumnos con base en una buena
historia, realizada con calidad y profesionalismo. En este sentido,
considero que las historias de adolescentes no siempre son nece-
sarias para llegar a la identificacién con el alumno. Con base en
mi experiencia, creo que los chicos anhelan contemplar un trabajo
que los sorprenda, que los emocione y, sobre todo, con un ritmo
adecuado. Recordemos que el propésito de un docente en Literatu-
ra es que los alumnos asistan a una representacién que contribuya
a enriquecer su percepcion estética del fenémeno teatral.

Sabemos que la oferta teatral difundida por los medios de
comunicacién oscila entre el entretenimiento y la comercializa-
cién, y si bien los estudiantes pueden asistir y disfrutar este tipo
de eventos, en el &mbito académico el profesor debera orientar el
gusto hacia actividades que, ademds de “divertir”’, formen a sus
alumnos como ptblico de teatro.

Como ya he sefialado, para algunos estudiantes la puesta
en escena serd el primer contacto con el mundo del teatro, y por
ello es esencial que el profesor los prepare. Dependiendo del pro-
pOsito académico, conviene pensar en estrategias didacticas que
sean provechosas para el alumno.

Pero, ;como disefar estrategias didacticas respecto de la
representacion teatral y que nos ayuden a generar el gusto de los
adolescentes por este tipo de espectdculos? Considero que invo-
lucrar a los estudiantes a crear su propia representacion escénica
es uno de los medios mads efectivos para que desarrollen el gusto
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por esta forma de comunicacién. Ya sea en el salén de clases,
o a nivel institucional, existe un vasto niimero de posibilidades
para que los estudiantes realicen representaciones de obras de
teatro. Sin importar las dimensiones que alcanzara este proyecto,
la experiencia que adquiere el alumno al realizarlo, incide direc-
tamente en su apreciacion por las artes escénicas en general y del
teatro en particular. Dependiendo de las caracteristicas del grupo
y del tiempo con el que se cuente, el profesor puede auxiliarse de
alguna de las siguientes opciones.

1. La lectura dramatizada en atril

Dentro del salén de clases el profesor puede proponer, después
de haber leido algtn texto dramdtico, que los alumnos realicen
para sus compafieros la lectura dramatizada de la obra. No con-
viene que los involucrados se aprendan la obra de memoria, pero
si deben leerla dando intencién a los didlogos. Para ello, el pro-
fesor puede utilizar su creatividad y lograr que la mayoria de los
alumnos estén involucrados: por ejemplo, pueden crearse cinco
equipos de diez integrantes y emplear una obra que esté divi-
dida en cinco actos, y cada equipo tendrd la responsabilidad de
leer en forma dramatizada un acto.

Si nos decidiéramos por esta actividad tendriamos que
seleccionar a un alumno por equipo como director de la lectura.
Su responsabilidad seria la asignacién de papeles entre sus com-
pafieros, asi como dirigir la intencién con la que cada actor dird
sus didlogos. No es necesario invertir mucho tiempo en realizar
esta actividad. Después de leer y comentar la obra en plenaria, se
puede dar una semana para que los alumnos se organicen, en-
sayen y traigan su propuesta. Cabe destacar que cuando realiza-
mos una lectura dramatizada podemos motivarlos a que usen su
ingenio, tanto vocal como artistico. Seguramente si s6lo damos la
indicacién, los alumnos, aun cuando se esfuercen, realizaran una
lectura plana de la obra. En cambio, si les brindamos un ejem-
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plo de cémo se hace, los resultados pueden ser mucho mejores.
En diversos medios electrénicos existe un amplio repertorio en
video de lecturas dramatizadas, incluso realizadas por actores
profesionales, por lo que si nuestros estudiantes tienen acceso a
ellas, sabrdn que pueden atreverse a mds y la actividad serd mu-
cho més fructifera.

Las lecturas dramatizadas son particularmente ttiles cuan-
do deseamos que los estudiantes aprecien el conflicto interno de
cada uno de los personajes. Una vez realizadas las discusiones
respecto de las motivaciones de los personajes, la lectura adquie-
re riqueza, dado que cada estudiante ha hecho —de alguna mane-
ra— propios los conflictos. Esta actividad, ademads, contribuye a
que el alumno comprenda la funcién de los paratextos utilizados
en los textos dramaéticos (actos, escenas, cuadros y acotaciones)
que guian la interpretacién de directores, creativos y actores.

La lectura en atril ayuda a enfrentar el miedo de hablar
en publico: el ejercicio de la expresion oral, apoyada en el texto
literario, en la que se presta la voz de la realidad a un ser de fic-
cién, enriquece la formacién integral de nuestros alumnos, pues
aprenden a valorar la palabra en el hecho escénico.

2. La representacion escénica en el salon de clases

En caso de tener la posibilidad de destinar el tiempo suficiente
para representar una obra de teatro, la creatividad tanto del pro-
fesor como de los alumnos puede resultar una experiencia que
logre aprendizajes s6lidos y muy significativos.

En principio, conviene que los alumnos se enfoquen en
realizar un proyecto de corta duracién, por lo que propongo tres
estrategias: la primera es realizar una obra larga pero dividida en
equipos, por ejemplo Suerio de una noche de verano, distribuyendo
las escenas, y a fin de que todos participen al contar con tiempo
suficiente para realizar la parte que les corresponda. La segunda
estrategia que he utilizado es la de que cada equipo represen-
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te una sola escena de los textos dramdticos que se hayan leido
durante el semestre. Generalmente, esta actividad es muy bien
aceptada por los estudiantes, pues se sienten libres de decidir y
escenificar lo que mds les interesa o les llamé la atencién. Dicha
actividad no representa lagunas en la historia, dado que los com-
pafieros de clase ya han leido los textos dramaticos.

Finalmente se halla la representacién de lo que llamaré
una “mini-obra”, que puede ser proporcionada por el profesor,
o ser propuesta o escrita por los alumnos. Bajo esta modalidad
los estudiantes nuevamente trabajan por equipo y son libres de
elegir qué representar y cémo hacerlo. Personalmente prefiero
brindar opciones dramdticas de textos ya escritos y probados
a los estudiantes, dado que considero que éstos los informan
mejor respecto del hecho escénico. Sin embargo, los objetivos
de aprendizaje que el docente persiga lo llevardn a decidir cudl
estrategia utilizar.

Cualquiera que sea la dindmica en que los estudiantes pre-
senten una obra a sus compafieros, la actividad resulta muy pro-
vechosa. Se convierte en una experiencia con la que crecen, ad-
quieren seguridad y transforman radicalmente su vision escénica.

3. La representacion formal de un texto dramdtico

Involucrar a todo el grupo a realizar una puesta en escena para
presentarse dentro y fuera de la escuela es, sin lugar a duda una
actividad que enriquece enormemente a nuestros estudiantes y
que apoya su formacién integral. Para llevar a cabo esta opcién, el
profesor debe asegurarse de contar con el tiempo necesario para
hacerlo. Conocemos nuestros programas y sabemos que nues-
tros cursos no pueden convertirse en un salén de ensayos, por lo
tanto, cuando nos decidimos por que los estudiantes presenten
una obra, debemos motivarlos para ensayar fuera del salén de
clase, al tiempo que adquirimos el compromiso de trabajar en
algunas ocasiones con ellos en esos espacios.
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Idealmente, el trabajo del profesor en esta vertiente es el
de motivador, mas no el de director. Dentro del grupo, el docen-
te debe hacer lo posible para involucrar a todos los alumnos a
que realicen el trabajo. Se debe seleccionar a un director, a los
creativos, a sus ayudantes y a los actores. El profesor debe ser
muy hdbil para influir en la eleccién de los alumnos al tiempo
que les brinde la libertad de elegir. Es decir, el profesor debe co-
nocer muy bien a su grupo y saber quiénes son los mejores para
realizar el trabajo, pues sin imponer, debe sugerir y motivar a los
estudiantes para que se sientan duefios del proyecto y trabajen
con gusto en éL

Lo mismo sucede en la eleccién del texto. Si nosotros im-
ponemos el texto dramdtico porque lo consideramos muy bueno,
pero el grupo no responde favorablemente a éste, estamos desti-
nando el proyecto al fracaso. Es mejor que los estudiantes traigan
propuestas, que nosotros sugiramos otras, que el grupo debata y
que finalmente la eleccién se haga democrédticamente. Nuestros
alumnos no son grandes lectores de textos dramadticos y gene-
ralmente responden a las propuestas de sus profesores, pero
nosotros debemos ser sutiles a este respecto. Hay que recordar
que cuanto mds duefios del proyecto se sientan los estudiantes,
mads trabajard en éL

Por otro lado, hay que acompaniarlos en el camino. Ellos
deben saber que el proyecto nos importa, que los apoyaremos
en lo necesario y que se trata de una actividad con fines di-
déacticos particulares que se evaluard bajo los pardmetros pre-
viamente establecidos. Ese orden y ejemplo que establece el
docente, los ayudard a fijar metas concretas y a comprometerse
con el proyecto.

Para motivarlos a realizar esta actividad existen muchas
posibilidades. La primera y mds accesible es representar la obra
dentro de la institucién, abierta al ptblico en general. Los estu-
diantes adquieren un compromiso diferente cuando saben que
sus amigos, compafieros y familia serdn los espectadores de la
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puesta que realizaron. Esta estimulacion los hace crecer, trabajar
con mds ahinco y determinacién, logrando, por lo general, 6pti-
mos resultados.

Tanto en la Escuela Nacional Preparatoria como en el Co-
legio de Ciencias y Humanidades existe una muestra de teatro
que se realiza anualmente. La convocatoria se distribuye dentro
de las instalaciones de las escuelas, asi como en algunos medios
impresos y electrénicos. La inscripcién de los grupos no tiene
ningtn costo. Para seleccionar a los grupos que se integrardn, un
jurado acude a cada plantel para evaluar a los grupos inscritos y
seleccionar los trabajos mads s6lidos para que en el mes de abril se
presenten en un teatro de la UNAM o del INBA.

Aunque desgraciadamente esta muestra no cuenta atin con
mucha difusién, la actividad se convierte en una gran oportunidad
para realizar un trabajo en equipo que los puede llevar a presen-
tarse en un teatro ante compafieros de otras instituciones. Sobra
decir que esta posibilidad los hace trabajar con mucha determina-
cién y que los resultados que se obtienen son muy gratificantes.

Finalmente existe el Festival de Teatro Universitario, que
también incluye al nivel bachillerato en la categoria A. En el afio
2010, el costo de inscripcién por grupo fue de cuatrocientos pesos
y el premio para cada categoria consistié en una breve tempora-
da en un espacio de la UNAM, asi como 15 mil pesos. Las bases
pueden consultarse anualmente en el sitio http:/ /www.teatro.
unam.mx. La proyeccién que pueden alcanzar los grupos que se
presentan en el festival resulta muy atractiva para los estudian-
tes, por lo que es una opcién de muy buenos resultados. El reto
que ofrece el Festival se cierne en la logistica. La convocatoria se
cierra en el mes de junio, los grupos participantes se presentan en
agosto, si pasan a la segunda ronda en noviembre y, de resultar
ganadores, la temporada la tienen en enero y febrero del siguien-
te afio. Por lo tanto, para participar en el Festival, el compromiso
que adquieren los alumnos es de dos ciclos escolares: aquel en
el que montan y aquel en el que participan. El profesor que se
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decide por esta opcién debe asegurarse de que los integrantes
del grupo tengan la disposicion y el tiempo para realizar la acti-
vidad. Cuando se trabaja con una meta de estas dimensiones, el
trabajo en equipo cobra mayor significado, por lo tanto, maestros
y alumnos deben adquirir un compromiso en el que todos den lo
mejor de si para que nadie se sienta defraudado.

La resena de una escenificacion dramatica

Para realizar la resefia de una representacion conviene buscar
textos dramadticos sencillos y accesibles a fin de que, asegurada
la comprensién de la historia, el alumno se prepare a observar su
traslado al escenario y asuma su posicién como espectador.

Por otra parte, resulta importante también la lectura de
diferentes resefias de teatro para comprender el propdsito co-
municativo especifico de este tipo de escritos. Para este efecto,
sugiero proporcionar al alumno resefias de reciente publicacién
realizadas por criticos serios, como Bruno Bert, Olga Harmony
y Estela Lefiero, quienes colaboran en periédicos como La Jor-
nada o como la revista Tiempo Libre. Una vez leidas, los alumnos
identifican en las resefias, a través de un subrayado en distintos
colores, los elementos comunes: la estructura textual, la propues-
ta escénica por parte del director y el desempefio actoral. Con
lo anterior, los estudiantes han aprendido qué elementos deben
resefiarse y han observado cémo se hace.

Es frecuente que el alumno tienda sélo a resumir la histo-
ria de la obra dramdtica, por lo que es fundamental promover el
intercambio de opiniones en torno del propdsito comunicativo
de las resefias, a fin de que les sea mds fécil expresar con libertad
lo que, como espectadores y como escritores, perciben de la obra.
En consecuencia, propongo que en lugar de que el alumno escri-
ba aquello que el profesor quiere leer, éste impulse al alumno a
asumir una opinién sobre la experiencia vivida, con base en la
exigencia de calidad que el espectaculo debe a su ptblico.
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Sensibilizar a los estudiantes sobre su capacidad de ob-
servacion es esencial para ejercer una opinién y sentirse dispues-
tos a vivir una experiencia nueva que no los obliga a alabar el
montaje al que asistieron, sino a realizar una critica inteligente y
constructiva de su propio aprendizaje.

La oferta teatral como fundamento didactico

En nuestro pafs, el teatro tiende a juzgarse como comercial o
como experimental, etiquetas poco precisas y que son utiliza-
das peyorativamente. En general, se le da el nombre de tea-
tro comercial a aquel que, atendiendo a un propésito lucrativo,
descuida su calidad; por otro lado, se entiende como teatro ex-
perimental a aquel que, preocupado por ensayar nuevas for-
mas, se olvida de su ptblico y provoca que éste se sienta poco
involucrado. Sin embargo, para un espectador asiduo al teatro
dichas valoraciones resultan bastante cuestionables, dados los
muchos matices entre estas dos etiquetas.

Si nuestro objetivo como docentes es cultivar un gus-
to por el teatro, considero que las instituciones culturales de
nuestro pais son mejor oferta que las empresas dedicadas al
entretenimiento. La UNAM, el INBA y el Conaculta ofrecen es-
pectdculos en los que trabajan los mejores creadores escénicos
del pafs, a precios accesibles. Para estudiantes y profesores se
proporciona incluso un 50% de descuento, y de unos afios a la
fecha, los jueves el costo del boleto para el ptblico en general es
de treinta pesos.

Estas instituciones cuentan con distintos espacios escé-
nicos que permiten un 6ptimo uso de recursos para la repre-
sentacion teatral, lo que necesariamente conduce a una mejor
experiencia para el espectador. A continuacién me permitiré
sefialar algunos de los més representativos, dada la alta calidad
de sus producciones, y que pueden resultar una atractiva oferta
cultural para nuestros estudiantes, a lo largo de todo el afio.
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UNAM. Centro Cultural Universitario
1. Teatro Juan Ruiz de Alarcon

Se trata del teatro mds grande que tiene la institucién. Su ar-
quitectura es a la italiana, cuenta con un proscenio de 8 m. de
altura, por 13 m. de ancho y 15 m. de profundidad. Su escena-
rio es un cuadrado de 12 m. de lado y cuenta con un telar de 23
m. de altura, equipado con cuarenta tiros. El piso del escenario
es desmontable y este espacio cuenta ademds con un moder-
no equipo de sonido e iluminacién. Todas estas caracteristicas
permiten una gran diversidad de posibilidades escenograficas
y de representacion. Generalmente es utilizado para presentar
obras cldsicas y producciones ambiciosas con repartos nume-
rosos.

2. Foro Sor Juana Inés de la Cruz

El ntimero de espectadores posibles para este foro varia, de-
pendiendo de cémo se use. Difusion Cultural UNAM lo define
como “un foro experimental en forma de un prisma vertical con
cuatro niveles de altura, sin definicién precisa entre la zona de
espectadores y la de actuacién. Admite distintas disposiciones
escénicas”. En este recinto se presentan obras que requieren un
contacto mds cercano entre el espectador y los actores.

3. Teatro Santa Catarina

Estd en el centro de Coyoacdn. Se trata de un espacio no tradi-
cional con dos niveles para el ptblico, que va desde los ochenta
hasta los ciento diez espectadores. Su propédsito fundamental
es la experimentacién. Los mds grandes directores de teatro de
nuestro pais se han presentado en este foro.
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4. Otras alterativas en la UNAM

Si los horarios en los que se presentan estos espectdculos re-
sultan poco accesibles para nuestros estudiantes, o incluso si
éstos no cuentan con los suficientes recursos econdmicos, la
UNAM dispone de otras ofertas que pueden ser excelentes
opciones para nuestros estudiantes. Por un lado, desde hace al-
gunos anos el Carro de Comedias de la UNAM recorre distintos
espacios universitarios presentando comedias cldsicas gratui-
tamente. El subsidio de este proyecto permite que excelentes
directores y actores participen en él. A través de la pdgina de
Difusiéon Cultural UNAM, el profesor puede localizar el even-
to, asistir a él, planear sus actividades y consultar cudndo es
que éste se presentard en su instituciéon para que los estudian-
tes asistan.

Otras buenas alternativas son los espectdculos gratuitos
que presenta el Colegio de Teatro de la Facultad de Filosofia y
Letras en distintos espacios ubicados al interior de dicha Fa-
cultad, y los que se presentan en el foro del Centro Universi-
tario de Teatro (CUT), espacio ubicado también en el Centro
Cultural Universitario. Afio tras afio, el Colegio de Teatro realiza
una seleccién de los trabajos mds representativos generados en
su escuela para programar cinco semanas de funciones de és-
tos en sus temporadas de otofio y primavera. El profesor puede
asistir la primera semana para ver algunos de ellos, elegir el
que considere mds pertinente para sus estudiantes y dirigirlos
a verlo en las cuatro semanas posteriores. Por su lado, el CUT
presenta funciones de sus alumnos que estdn por egresar; di-
chas précticas culminan cuatro afios de estudios en actuacién
y con las cuales sus estudiantes se gradidan. Una de las ventajas
que tienen los espectdculos del CUT es que por su mismo enfo-
que educativo sus estudiantes realizan dos proyectos: uno con-
temporadneo y uno cldsico. Asi pues, en este recinto se pueden
ver obras tanto de vanguardia como cldsicas. También vale la
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pena sefialar que las puestas en escena del CUT no sélo son
realizadas por jovenes actores excelentemente bien preparados,
también los directores que la escuela contrata afio tras afio son los
mejores del pais, lo cual garantiza la calidad de sus productos.

Finalmente, el Festival de Teatro Universitario puede
ser otra opcién sin costo para que nuestros estudiantes vean
buen teatro. En distintas categorias, estudiantes y maestros
concursan en este festival. Los trabajos ganadores se presentan
durante los meses de enero a mayo en horarios accesibles en
los teatros de la Universidad y generan una experiencia muy
grata para participantes y espectadores.

INBA. Centro Cultural del Bosque
De acuerdo con su sitio de internet:

Con mds de cincuenta afios de historia y seis teatros, el
Centro Cultural del Bosque (CCB) se sitda en el mapa
cultural de México como el complejo teatral mds impor-
tante para las creaciones escénicas del Instituto Nacio-
nal de Bellas Artes y de grupos independientes.

Generaciones enteras de actores, bailarines, cored-
grafos, musicos y directores se formaron y forjaron su
arte en el CCB, el cual seduce al visitante, amplia los
horizontes del publico, y ofrece a todos los mejores es-
pectdculos. Los creadores encuentran sus escenarios y
el respaldo de la tradicién artistica los proyecta en el
dmbito nacional e internacional.

El CCB es un lugar dindmico, multifacético y de tra-
dicién, donde las creaciones contempordneas en-
cuentran el espacio para manifestarse. Por su disefio y
representaciones, sus teatros fueron pioneros: El Grane-
ro, El Galedn, Julio Castillo, Orientacion, Sala Villaurru-
tia y Teatro de la Danza. La variedad de producciones y
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escenarios crean la magia de la fusién de lo cldsico con
lo contempordneo.’

Todos estos espacios ofrecen obras de alta calidad con
descuentos para maestros y estudiantes. Otra de sus ventajas es
que funcionan de lunes a domingo. Cabe sefialar que el teatro
Orientacién presenta los fines de semana, en horarios matutinos,
obras dirigidas al publico infantil. Dichos espectdculos son ricos
en creatividad y produccién; en este sentido considero que el
profesor puede aprovecharlos y lograr que sus estudiantes en-
tren al mundo del teatro con historias accesibles pero que resul-
tan ser muy ricas visualmente y que, finalmente, estdn enfocadas
a formar valores.

El teatro Julio Castillo tiene un aforo para casi ochocientos
espectadores. Su gran espacio escénico es a veces utilizado para
sentar al publico y crea un ambiente mds intimo, aunque en ge-
neral, este teatro es utilizado para puestas gigantescas. Las obras
mds monumentales de la Compafifa Nacional de Teatro se han
presentado en este espacio.

Los teatros Granero y Galeén son espacios en donde se
presentan espectdculos de corte mas experimental. Casi nunca se
utilizan a la italiana y generalmente funcionan como teatro arena
o teatro esquinado, es decir, dos cuartos para el puablico y dos
cuartos para la representacion.

La Sala Villaurrutia es un pequefio espacio a la italiana.
Cuenta con cuatro filas de veinte butacas. Es aqui donde se pre-
sentan obras que generalmente emplean la cuarta pared pero que
requieren un ambiente intimo en donde se establezca un contac-
to cercano entre espectador y espectéculo.

3 http:/ /www.bellasartes.gob.mx/INBA / Template12/index.jsp?secc_cve=3, p. 1-1.
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Conaculta. Centro Cultural Helénico

Se encuentra ubicado al sur de la ciudad, en Avenida Revolucién
1500. Cuenta con tres espacios dedicados a la representacion teatral
que igualmente funcionan de lunes a domingo. En éstos se presen-
tan anualmente méds de cincuenta producciones de teatro, lo cual
representa cerca del diez por ciento de todo el quehacer escénico de
nuestro pafs. También ofrece descuentos a maestros y estudiantes.

Teatro Helénico

Tiene capacidad para cuatrocientos treinta y seis espectadores,
siendo el espacio mds grande del complejo. Generalmente pre-
senta la obra mds comercial de jueves a domingo, y los lunes,
martes y miércoles abre sus puertas a producciones que también
requieren un espacio escénico amplio, pero que sélo sostienen
una temporada presentandose una vez a la semana.

La Gruta

Es el espacio de experimentacion teatral del centro. En éste se
dan a conocer los nuevos directores, dramaturgos y actores. Fun-
ciona de lunes a domingo y las obras que ahi se presentan tienen
temporadas un dia a la semana durante tres meses.

La Capilla

Se trata de una capilla espafiola al estilo gético que conserva
pinturas, gobelinos y vitrales de la época. Resulta ser el espacio
idéneo para la presentacion de obras cldsicas. Generalmente las
producciones que ahf se presentan tienen musica en vivo.

Otra alternativa que tienen los profesores es el teatro esco-
lar. Existen muchos grupos dedicados a esta labor. Generalmente
son organizaciones de teatro independientes que intentan abrirse
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un lugar en la escena mexicana. En mi opinién, la ventaja que ofre-
cen es que cuentan con un repertorio generalmente cldsico, por
lo tanto el profesor puede estudiar el texto dramdtico en clase y
después enviar a los alumnos a ver la representacion teatral para
contrastar el discurso de ambos y ver como es que el primero se
transforma en lo segundo. Sin embargo, también considero que
el profesor debe ser muy cuidadoso al seleccionar este tipo de
trabajos. En primer lugar, debe comprobar la calidad y el profe-
sionalismo del trabajo que se presenta. Asimismo, asegurarse que
las instalaciones en donde se representa la obra sean dignas e in-
fluyan positivamente en la recepcién. Finalmente, debe estar cons-
ciente de que la experiencia del teatro escolar no es la misma para
el alumno, quien asiste al teatro pensando en que no hay muchas
alternativas, pues la funcién estd programada sélo para una fecha
y sabe que estard compartiendo la sala con sus compafieros de cla-
se. Todo esto lo hace comportarse de forma diferente de cuando es
invitado a ir a una institucién a ver un espectaculo, el dia que pue-
da hacerlo y compartiendo el espacio con un puiblico desconocido.

El compromiso del profesor ante el espectaculo teatral

Todo profesor predica con el ejemplo. La asistencia a representa-
ciones escénicas por parte del maestro debe ser constante, pues el
teatro contempordneo es un espectdculo posmoderno, cuyas inno-
vaciones se aprecian también en el discurso de la puesta en escena.

La observacién de diversos espectdculos teatrales brinda
mayores herramientas para interpretar los codigos que intervie-
nen en el disfrute de la obra, y para reconocer las técnicas o los te-
mas que los actuales artistas escénicos proponen. De esta manera,
al profesor le serfa més sencillo explicar la necesaria empatia, tanto
ideoldgica como estética, que genera una representacion teatral a
fin de orientar a sus alumnos sobre la oferta empresarial o institu-
cional dedicada al espectaculo.
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EL ENSAYO LITERARIO
Y SU DIDACTICA

Arcelia Lara Covarrubias

(Qué es el ensayo?

En su razén de origen, el ensayo es hijo de la epidictica atenien-
se, derivada de la poética y la retérica. No es, sin embargo, sino
hasta el Renacimiento que cobra reconocimiento como género
independiente. Por su comienzo hibrido, el ensayo solia tener
un lugar aparte de los otros géneros literarios (narrativa, lirica
y dramatica) y de las obras del pensamiento, como los tratados
tiloséficos. La composicién indica, por un lado, que si bien el en-
sayo ostenta la elaboracion lingtiistica de cualquier obra poética,
el anclaje con el mundo de lo real no lo deja volar libremente por
el cielo de la ficcién, y por otro, la importancia otorgada a la for-
ma suele evaluarse en demérito de la pretensién de verdad que
tienen otras disciplinas cientificas o humanisticas.

Sinos orientamos en el orden epistémico, el ensayo queda
marcado por su fragilidad en el campo del conocimiento. Asf,
apunta Alberto Paredes: “Como disciplina mental y acto de co-
nocimiento, el ensayo requiere de modalidades textuales dife-
rentes al tratado y al estudio. Su precariedad y transitoriedad
cognoscitivos lo orientan formalmente”.! La inestabilidad del

I Paredes, Alberto, “Pequefio ensayo sobre el ensayo”, p. 36 y 37.
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saber que se aprecia en el ensayo lo caracterizard como producto
de la doxa, nunca del logos. No habrd que pensar, sin embargo,
que el estar orientado en la opinién es una inestabilidad del sa-
ber que se compensa con la belleza de la expresién o, en otros
términos, que el trabajo con la palabra dispensa la precariedad
del pensamiento.

Para Paredes, “el ensayo es el resultado de una tensién
entre dos deseos aparentemente contradictorios: describir la
realidad tal como es, e imponer nuestro punto de vista sobre
ella”.? En las palabras anteriores pueden apreciarse dos puntos
de vista: el de “la realidad tal como es” y el correspondiente al
ensayista. Suponer que las descripciones de la realidad tienen
grados de objetividad no es sino privilegiar unas y demeritar
otras: las representaciones objetivas estdn autorizadas por una
ciencia o una disciplina; mientras que en las literarias son cog-
noscitivamente precarias.

Por el contrario, si tomamos en cuenta que ensayar es
probar las posibilidades de una idea sin compromisos hacia las
ciencias positivas, entonces podrd convenirse que el ensayo “es
acto de la gustatio: el acto puro, radical de escribir: de ser escritor;
no poeta, no novelista, ni dramaturgo; tampoco filésofo ni cien-
tifico ni especialista en nada [...] una comedia del logos; no su
resultado”.?> La probacién que hace el ensayo no es, empero, una
preparacién cognoscitiva hacia el “conocimiento verdadero”; el
tanteo de pensamiento tiene valor en si mismo: no es antesala
de otra cosa. Avalar algo semejante equivaldria a afirmar que el
pensamiento acttia a trasmano del lenguaje, es decir, que se pue-
den generar ideas al margen de todo sistema simbdlico y que no
es sino hasta un momento posterior que el pensar se convierte en
discurso. A cambio de esta visién muy propia del realismo maés
burdo, hay que sostener que el ensayo surge de una vez y para
siempre en el &nimo de una conciencia poética diferente de la

2 Ibidem, p. 28.
3 Ibidem, p. 20
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del pensador o del especialista, cuya erudicién se centra en una
ciencia especifica.

El problema de la definicion del ensayo literario

Aceptemos, de manera provisional, que el ensayo es literatura de
ideas; esto es, aristotélicamente el ensayo pertenece a la familia
de la literatura y comparte con los otros géneros su esencia o, si
se quiere, su literariedad. Pero a diferencia de ellos —la lirica, la
narrativa y la dramdatica— se caracteriza por el examen del pen-
samiento. No obstante la aparente claridad de la definicién de
ensayo al estilo aristotélico (género: literatura; diferencia especi-
fica: de ideas), no acaba de quedar claro qué relacién se establece
entre la literatura y las ideas.

De acuerdo con lo anterior, puede suponerse que no es
el nivel epistemolégico el mejor acercamiento al ensayo. La re-
lacién literatura y pensamiento tendrd que comenzar, entonces,
planteando la primacia del nivel literario. Ahora bien, ;qué es
lo que constituye esa esencia literaria que unifica a los diferen-
tes géneros? Para Alfonso Reyes las dos notas elementales de la
literatura son la universalidad y la ficcién: “universalidad por
ficcion; ficcion por universalidad”.* Comencemos por la ficcion.
Por las noticias que proporciona Joan Corominas se sabe que la
palabra ficcién comenzé a circular en el espafiol desde 1438 y
que su antecedente se encuentra en el verbo latino fingire: “fingir,
simular”.” El término griego correspondiente a ficcion es mimesis,
cuya larga historia que va de la filosofia griega hasta las poéticas
posmodernas le ha acarreado una gran fecundidad de sentidos.

Asi, llegamos al punto en que se encuentra lo especifi-
camente originario de la literatura: la ficciéon. “El estudio de
la ficcién nos transporta ya al ser mismo de la literatura”.® La

4 Reyes, Alfonso, El deslinde, p. 191.
5 Corominas, Joan, Breve diccionario etimoldgico de la lengua castellana, s.v. fingir.
6 Reyes, loc. cit.
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literatura nos proporciona una imagen del mundo —también
la palabra “efigie” tiene hundida su raiz en el verbo fingire—,
bien que ésta no pretende la objetividad positivista que supo-
ne una simetria entre la palabra y la cosa referida. La imagen
que nos proporciona la literatura es mas un modelado que una
personificaciéon de estados de cosas facticamente verificables;
de ahi que para Alfonso Reyes, “la literatura, mentira préctica,
es una verdad psicolégica. Hemos definido la literatura: La
verdad sospechosa”.” No es en el plano de lo que existe que se
desenvuelve ficcién literaria sino en el de la imaginacién; mas
que asentarse en el nivel de la objetividad, se afinca en el de la
consistencia ganada en la vida interior del sujeto. La literatura,
por tanto, expresa una contextura intima; en eso radica la uni-
versalidad sefialada por Reyes y ésta es también la razén que
permite rehabilitar el sentido de la palabra ficcién: “La ficcién
no es una mentira, antes es otro modo mads cabal de la verdad” .2

En el ensayo sucede exactamente igual que en los otros
géneros: en primer lugar, la funcién ficticia hace su tarea en el
dnimo del escritor, en quien surge una inquietud respecto de
algin tema o concepto, equiparable a la serie de hechos en el
narrador o en el dramaturgo o al estado de animismo poético
en el poeta. Al respecto, Gyorgy Lukacs apunta:

Hay, pues, vivencias que no podrian ser expresadas
por ningdn gesto y que, sin embargo, ansian expresion.
Por todo lo dicho sabes a cudles me refiero y de qué clase
son: la intelectualidad, la conceptualidad como vivencia
sentimental, como realidad inmediata, como principio es-
pontdneo de existencia; la concepcién del mundo en toda
su pureza, como acontecimiento animico, como fuerza
motora de la vida. La cuestiéon directamente formulada
¢qué es la vida, el hombre y el destino? Pero s6lo como

7 Reyes, “Apolo o de la literatura”, p. 83.
8 Reyes, El deslinde, op. cit., p. 171.
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pregunta; pues la respuesta no aporta tampoco aqui nin-
guna solucién, como la de la ciencia o, en alturas mds pu-
ras, la filosofia, sino que es mds bien, como en toda clase
de poesia, simbolo y destino y tragedia.’

Este instante fundador del ensayo no es equiparable a la
labor académica, cientifica o disciplinaria. Cuando la inquietud
poética se ancla en el ensayista, el trabajo de ficcionalizacién del
asunto, aunado a la expresién artistica de esa idea, comienza a
dejar su rastro en la palabra: el ensayo surge. Podriamos pregun-
tarnos jen cudl de las facultades intelectuales se instala el aliento
ensayistico? José Luis Martinez adjudica al juicio esta labor: “El
convencimiento de no poder ir mds alld es un signo del valor del
juicio, y de los de mayor consideracién”."

La enunciacion

Como obra del juicio, el ensayo no busca conocer un objeto a par-
tir de un concepto, sino que lo representa subjetivamente; esto es,
la presencia del sujeto en la representacién ensayistica es lo que
puede captarse textualmente de su especificidad. Podemos afir-
mar con Burckhardt que el ensayo establece “un mdltiple cono-
cimiento de lo individual en todos sus matices y gradaciones”."
El lugar del ensayista en el texto es méas que un gesto de interiori-
dad, su figura enunciativa abre un espacio para pensar el mundo
como individuacién de un sujeto.

Sino es el Renacimiento la fuente originaria del yo, si es,
por lo menos, la fecha en que se data la visién antropocéntrica del
mundo. Formas ensayadas de sabiduria se encuentran en libros
considerados como sagrados por las culturas arcaicas a las que
pertenecen, pero atin no pueden ser considerados ensayos. Asi,

9 Lukdcs, Gyorgy, El alma y las formas, p. 23.
10 Ibidem, p. 8.
1 Burckhardt, Jacob, La cultura del Renacimiento en Italia, p. 250.
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aunque el germen ensayistico —sefiala Bacon— se encuentra en
textos orientales y en el Antiguo Testamento, no es sino hasta
1580 que aparece el ensayo propiamente con la obra Ensayos de
Montaigne,'? con toda la carga de subjetividad.

Ahora bien, el enunciador de un texto cualquiera va mds
alld de la referencia que responde al pronombre yo; se trata de
una construccién trabada con el asunto: el ensayo puede atender
los temas mds variados, pero el telén de fondo serd, invariable-
mente, el sujeto. Dice Paredes: “Son el tiempo (el tiempo lineal,
histérico, “occidental”, etcetera), el descubrimiento de la incerti-
dumbre, el rechazo a los criterios de autoridad; en suma, todas
las condiciones de la libertad y el riesgo de la subjetividad, quie-
nes sustentan el yo ensayistico”."® En la imagen del mundo que
propone el ensayista estd en juego la representacién de si mismo;
pues el discurrir por una idea es también hacer un recorrido por
el sujeto pensante, aun cuando las marcas textuales del enuncia-
dor estén ausentes.

Ensayar una idea sefiala un compromiso enunciativo onto-
l6gico, pues mds que recuperar una cultura cientifica o disciplina-
ria a través de los rituales del discurso institucionalmente acepta-
dos —la ciencia y las disciplinas son instituciones—, el ensayista
propone una manera radicalmente original de tratar los asuntos
y una forma de expresién poética insustituible. El pensamiento
critico es la nota ontoldgica del ensayo: el enunciador debe dejar
claro que “el mundo” es “su mundo”. La duda y la interrogacién
son vias clasicas de la originalidad ensayistica y son propias del
pensamiento critico. En el caso del ensayo, la actitud critica del
sujeto acttia sobre el pensamiento, creando un escenario ficcio-
nal. “Las preguntas sobre subjetividad agradecen las formas del
ensayo”,'* dice Marcio Percio, quien asegura que este género lite-
rario supone una “clinica de la subjetividad”."®

12 Apud, Martinez, op. cit., p. 7.

13 Paredes, op. cit., p. 37.

14 Percio, Marcelo (comp.), El ensayo como clinica de la subjetividad, p. 10.
15 Idem.
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Temas y recursos del ensayo

Frecuentemente se tiene la impresién de que los productos que
el pensamiento critico genera son caprichosos, andrquicos. Sin
embargo, son precisamente las obras de la actitud critica, por su
independencia del punto de vista que las caracteriza, las que
mejor expresan el discurrir de un psiquismo. La subjetividad
enunciativa del ensayo implica, mds que un espiritu rebelde a
los esquemas de las ciencias positivas, un gusto por ciertos temas
en los que la critica actualiza su libertad de juicio. Para Marcelo
Percio el ensayo es:

[...] un modo de decir que la produccién de saberes no se
reduce a los modelos habituales. El deseo ensayistico no
es una coartada para opiniones sin argumentacion o ideas
sin consistencia. No es liviandad que se esconde detrds
de comunicaciones bonitas, ensambles de ocurrencias cu-
riosas, mezclas de citas, desorden de lecturas. No se trata,
tampoco, de un capricho o rebeldia contra la autoridad
de los géneros, de los métodos [...] Tal vez la insistencia
ensayistica recuerda otra cosa: los pensamientos que no
marchan al compds o las ideas que rehiyen controles, son
formas requeridas por un asunto a tratar: ;Cémo pensar,
si no, lo escurridizo, lo indeterminado, la inquietud?'®

Para José Alvarado el tema del ensayo es un surgimiento
subito que paulatinamente va creciendo “a través del insomnio”
en el animo del escritor, mostrando sus aristas en conversaciones,
“danzan con impaciencia ideas y frases, tiemblan las palabras y
un pequefio mundo estd por nacer”,'” dice el autor. En el ensayo
no es la extension del tratamiento de un asunto lo que deslumbra
al autor, sino la intensidad con la que se expresa: intenso, no ex-

16 Idem.

17 Alvarado, José, “Los temas muertos”.
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tenso, es el ensayo. De ahi que Montaigne afirme que su labor, en
buena medida, consiste en seleccionar de una gran variedad de
posibilidades de un tema, la menos explorada: “reflexiono sobre
las cosas, no con amplitud sino con toda la profundidad de que
soy capaz, y las mds de las veces me gusta examinarlas por su
aspecto mds inusitado”.'®

Frecuentemente el ensayo literario es corto; es mds cer-
cano al poema (en tanto que ambos trabajan con insinuaciones,
con formas lingtiisticas compactas) que al tratado. Las poéticas
de la brevedad descansan sobre la seduccién formal, que no es
laconismo sino sintesis. Dice Julio Torri, maestro del género, que
el asunto ensayistico es un “leve contenido de apreciaciones
fugaces”."” Un buen ensayo literario desaffa a su lector a encon-
trar todos los posibles sentidos captados en unas cuantas frases
bien escritas. Al respecto dice Federico Patan: “Provocar es in-
dispensable. El lector no debe salir indemne de un texto. Todo
ensayo digno de ese nombre debe causar en el lector, por el lado
de lo minimo exigible, una inquietud y, en lo posible, un cambio,
si bien no con base en la docilidad sino en el didlogo” .’

Tematicamente el ensayo literario se desplaza por los espa-
cios dejados por las ciencias positivas, de ahi su “hospitalidad con
la extrafieza”, como dice Percio, de su “recepcién de lo inclasifica-
ble” y su “disposicién para atender a criaturas que acampan fuera
de lo establecido”.?! En este relampago del ingenio el ensayista
aprende a ver el mundo con ojos particulares; de ahi que Hoff-
mannsthal le adjudique “los recursos de la ficcion para pensar”.?

Para ensayar un asunto, el escritor se vale del argumen-
to y de la expresividad. El argumento del ensayo, sin embargo,
no se presenta como en otros textos argumentativos, ostentando
una razén de prueba; el ensayo no busca la persuasién ni el con-

18 Montaigne, “De Demdcrito y Heréclito” en Ensayos, Libro 1.
19 Torri, Julio, “El ensayo corto”, p. 42.

20 Patdn, Federico, “Prélogo” a Ensayo literario mexicano, p. 12.
21 Percio, op. cit., 10.

22 Apud, Paredes, op. cit., p. 36.
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vencimiento, sino la sorpresa y la emocién estética. A nivel 16gico
el ensayo es mds bien una “travesura intelectual”* que una expo-
sicién de datos eruditos. Apunta Netzahualcéyotl Soria:

Hay en él argumentos de todo tipo, los cuales no persua-
den de nada. El ensayo propone ideas bellas, no ideas ver-
daderas desde un punto de vista filoséfico o cientifico. El
poeta de las ideas, el ensayista, no trata de convencernos;
juega a que lo hace, juega a la argumentacién; argumen-
ta de manera ficticia. Lo que intenta es mucho mads difi-
cil: hacer que veamos la realidad con ojos nuevos, mitica,
poéticamente.*

Hablar de argumentacién en el ensayo literario es aludir
a un juego de razones subjetivas y sugerentes, porque lo que
se percibe es la “convalecencia de un argumento que vive en el
tembladeral”,” como ha escrito Percio. Mds que con la propo-
sicién, entendida en el sentido 16gico, el ensayo trabaja con la
forma del lenguaje y, todavia cabe enfatizar mds, proposicién y
expresion son uno y el mismo fenémeno: sentir pensante o pen-
samiento sensible. Maria Helena Arenas Cruz indica esta traba-
z6n que se da en el ensayo:

La expresividad del texto ensayistico no es un mero re-
curso de embellecimiento verbal para transmitir con maés
eficacia un contenido légica y gramaticalmente neutro,
sino que es el resultado de un complejo proceso por el
que el escritor conoce el mundo y le da una respuesta des-
de su personalidad de estilo; en el acto de escritura, los
medios expresivos participan activamente en el proceso
intelectual de manera que las ideas s6lo quedan forjadas

23 Percio, op. cit., p. 9.
24 Soria, “El ensayo literario como ficcién”, p. 7.
25 Percio, op. cit., p. 10.
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cuando son expresadas en unos términos concretos; asi, el
lenguaje figurado, el procedente del ingenium, no es algo
extrinseco al pensamiento, sino un elemento del mismo.*

En la medida en que el ensayo literario trabaja en la ficcio-
nalizacién del referente, el ensayista hace un delicado trabajo con
la construccién del referente interno. No es la correspondencia
de la palabra con la cosa o el hecho a que alude el referente lo que
constituye la verosimilitud del ensayo literario (como sf lo seria
en otro tipo de textos argumentativos), sino los diferentes pro-
cedimientos usados para formar una imagen del referente que
tenga coherencia en el interior mismo del texto.

Uno de los recursos més interesantes en este proceso cons-
tructivo es la predicacién; lo que se dice del asunto. Una tipo-
logia simple —propuesta por Terrasse, apoyado en Greimas—
distingue la predicacién dindmica (o funcién) de la estdtica (o
calificacién). La primera muestra como el referente va crecien-
do y estd siendo afectado; se suelen usar verbos activos y tiene
una presentacion mds dialéctica: el referente surge a pesar de sus
probables contradicciones y el texto se presenta como tanteo. La
predicacién estdtica, en cambio, suele ser descriptiva (los verbos
frecuentemente tienen regimiento predicativo: ser, estar, pare-
cer, lucir, etcetera) y expone el referente como un saber adquiri-
do con antelacién a la escritura del ensayo. En diferentes textos
argumentativos suelen presentarse como tejidas las dos formas
de la predicacién; aunque, en términos generales, se dice que el
discurso cientifico suele preferir la estdtica; pues dos de los recur-
sos de este tipo de predicacién (la definicién y la denominacién)
juegan un papel importante en la creacién del lenguaje univoco
al que aspira la ciencia.

Retéricamente, el ensayo convierte la proposicién en fi-
gura literaria. Terrasse identifica los niveles semédntico y 16gico

26 Arenas Cruz, Hacia una teoria general del ensayo; construccion del texto ensayistico, p. 455.
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como los que mds contribuyen retéricamente en la expresividad
ensayistica. Apunta:

Las metdbolas propias del ensayo pertenecen a las dos
grandes clases de metasememas y metalogismos, operan
sobre el contenido del discurso antes que sobre su expre-
sién. El filésofo dificilmente puede evitar el empleo de
metaplasmos y metataxas. Las figuras de expresién no
afectan todas el rigor de su descripcién; algunas incluso la
refuerzan, como el neologismo y el préstamo. Por razones
evidentes, metasememas y metalogismos deben proscri-
birse del discurso filoséfico.”

De acuerdo con Terrase, metafora, metonimia o sineste-
sia (nivel semdntico) y litote, pleonasmo, antitesis o ironfa (nivel
16gico), por mencionar algunas figuras retdricas, tienen calidad
de proposicién. El sentido, sin embargo, no queda expresado
en el ensayo, sino que es el complemento que se le exige al lec-
tor, tras penetrar las sugerencias del texto. Asi, la ficcién que
comenzd con un reldmpago del ingenio se informa en la ficcio-
nalizacién del asunto, que exige su exposicién y su expresion.
El tercer momento de la ficcién en el ensayo es el relativo a su
realidad lingitifstica.

La macroestructura del ensayo literario puede o no se-
guir la del ensayo general; a saber, como acto elocutivo puede
distinguirse la inventio (tema o asunto) de la dispositio (esque-
ma argumental), asi como las cualidades formales (correccién,
claridad de estilo y elegancia retérica). Este esquema general
que los tedricos han aplicado al ensayo tiene resonancias de la
estructura general de la oratoria antigua. Platén, en “Fedro”,*
reconoce como caracteristicas de una buena pieza oratoria la cla-
ridad (cualidades formales) y el orden (dispositio), unidos a una

27 Terrasse, op. cit., p. 133.
28 Platén, “Fedro”, pp. 652-661.
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intencionalidad de exponer el alma del orador (enunciacién sub-
jetiva) y a una conciencia de llegar a determinadas almas, a las
que conviene persuadir (adecuacién).

Pero el ensayo literario, ya se ha mencionado, utiliza los
recursos formales de la argumentacién (argumento y macroes-
tructura) de manera ficcional. Dice Soria:

La suma de recursos formales crea en el ensayo un com-
plejo poético cargado de sentido, al igual que sucede en
un poema, aunque se parezca mds a un texto de tipo
argumentativo. Los metaplasmos y las metataxas, en los
ensayos de prosa mds exigente, las metasememas, los me-
talogismos y los recursos de la argumentacién, crean, en
su conjunto, una conformacién de palabras que se trans-
muta en una conformacién de ideas. La literariedad del
ensayo no estd s6lo en su estilo cuidado o en las metéaforas
que esporddicamente puede ostentar, estd también en la
belleza de la argumentacion, en la belleza de su estructura
discursiva y en la belleza de las ideas que nos propo-
ne. En ensayo es forma bella que deviene en ideas bellas.
Su literariedad abarca, pues, desde la sonoridad de sus
palabras, desde sus cadencias ritmicas, hasta su macroes-
tructura y sus ideas.

Como hemos visto, los recursos argumentativos en el ensayo li-
terario no tienen precisamente una funcién argumental sino es-
tética. Asi, el propésito ensayistico no radica tanto en persuadir
como en conmover. Si las piezas oratorias conmovian —existia
incluso una estructura que consideraba las partes patéticas, como
el exordio— para, finalmente, persuadir; en el ensayo literario su-
cede justamente de manera opuesta: se juega con la persuasiéon
para llegar a la emocién estética.
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(Qué podria ser la didactica del ensayo?
Didactica del ensayo como pleonasmo

Acaso hablar de la diddctica del ensayo no sea un simple pleo-
nasmo; pero se comenzara justamente por la reiteraciéon natural
que implica la frase “didactica del ensayo” que, por redundante,
equivale a “ensayo de la didéctica”. El ensayo es el género lite-
rario mas tardio; el Renacimiento lo vio nacer con las obras de
Montaigne y Bacon, y desde su origen se le denominé género
diddctico. Por tanto, hablar del ensayo o de lo ensayable vale
también para hablar de la did4ctica.

Si rastreamos el origen de la palabra ensayo —el pen-
samiento nunca acttia a trasmano de la lengua— encontramos
que es una calca de un término del latin exagium, que significa-
ba “acto de pesar (algo)”. Ensayo, en espaiiol, comenzé a usar-
se hacia el afio 1114 y su significado tenia que ver con el verbo
“pesar”. Palabras afines a ésta, segtin los registros de Corominas,
son examen, enseflanza y ensefiat, entre otras.” De acuerdo con
lo anterior podemos acordar que ensayar un asunto es sopesarlo
y enseflar es examinar asuntos ante los discipulos. A propésito
del origen del ensayo, Luis Gusmdn opina que “lo sugerente de
la palabra ensayo es que en su etimologia conserva, al menos en
algunas de sus derivaciones, su rigor de comprobacién, de peso,
y a la vez su cardcter provisional, ligero y por qué no diddctico,
que lo funda como género”.*

Si actualmente asumimos que entre la didéctica y el en-
sayo media una distancia igual que entre la primera y cualquier
otro asunto de ensefianza (quimica, matematicas, fisica, etcétera),
se debe a que en su especializacion la did4ctica se ha convertido
en una rama de la pedagogia y ha cortado amarras con el origen.
Pero anterior a ese hiato de diddactica y ensayo, la ensefianza de
conocimientos, habilidades y actitudes —la paideia— estaba pro-

29 Corominas, op. cit., s.v. ensayo.
30 Gusmadn, El ensayo como clinica de la subjetividad, p. 20.
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fundamente relacionada con las practicas discursivas. Ser alum-
no implicaba, en la Antigiiedad clasica, formarse en el interior de
una lengua y aprender los diversos usos de la palabra.

Foucault, desde la teoria del discurso, revisa algunas de
las practicas mds importantes para los griegos y su devenir en
el pensamiento occidental. Parresia y psicagogia son términos
que aluden a los deberes de maestros y alumnos respecto de
los usos lingiiisticos. La parresia es la franqueza del discurso,
supone un compromiso del enunciador hacia el oyente. De la
honestidad hablante surge la duda como conciencia de que lo
que se ensefia es provisional porque la tnica certeza que se
tiene es que el conocimiento, en tanto que proceso fundamen-
talmente subjetivo, es fragil. La psicagogia consiste en ensefiar
al alumno las pautas para decir la verdad, se trata de practicas
discursivas; de ahi que parresia y retdrica son fundamentales
en lo que se dice. Tan importante es reconocer la verdad y los
limites humanos ante ésta, como la forma en que se comuni-
ca.’! Pero a qué verdad se referia la paideia cldsica; Foucault
la identifica con la espiritualidad cristiana, pues “es el sujeto
guiado quien debe estar presente en el interior del discurso
verdadero en tanto que objeto de su propio discurso. En el
discurso del que es guiado el sujeto de la enunciacién debe ser
a la vez el referente de la enunciacién”.*

En las palabras de Foucault pueden apreciarse los embra-
gues de la did4ctica con el ensayo. La ensefianza tiene ese cardcter
de prueba derivado de la honestidad del profesor que recono-
ce lo fugaz de los conocimientos —que antes hemos asociado
al pensamiento critico— y la presencia del sujeto en el discurso
como garantia de franqueza. Lo que Foucault ha dicho de una
actitud pedagdgica es aplicable también al ensayo.

En este tenor, Roland Barthes dice de Christian Metz, “ma-
ravilloso didéctico”, que renuncia a la maestria en sus escritos

31 Vid. Foucault, Michel, Hermenéutica del sujeto, pp. 87-92.
32 [bidem, p. 92.
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porque “al leerlo uno lo sabe todo, como si lo hubiera aprendido
por si mismo”;* es decir, expone un asunto no alumbrado por
una ciencia, sino desde una cierta intimidad subjetiva. Contintia
Barthes con la explicacién del método usado por Metz, que aqui
valdrd para reforzar la alianza entre didéctica y ensayo:

No es dificil hallar el secreto de esta eficacia: cuando Metz
ensefia un saber, una clasificacién, una sintesis, cuando
expone conceptos nuevos pone siempre de manifiesto,
gracias a la perfeccién didactica del enunciado, que se estd
enseiiando a st mismo lo que supone que debe comunicar
a los otros. Su discurso —ahf reside su peculiaridad, su
virtud ideolectal— llega a confundir dos tiempos: el de
asimilacién y el de exposicion. Asi podemos entender
cémo puede ocurrir que la transparencia de este discurso
no sea reductora: la sustancia (heterdclita) de un saber se
ilumina ante nuestros ojos; lo que permanece no es ni un
esquema ni un tipo, sino mds bien una “solucién” del pro-
blema, suspendida por un momento ante nuestros ojos
con la tinica finalidad de que podamos atravesarla y habi-
tarla nosotros mismos. Metz sabe e inventa muchas cosas,
y esas cosas las dice muy bien: no por maestria (Metz no
le estd dando lecciones a nadie), sino por falento: por esa
antigua palabra hemos de entender no una disposicién
innata, sino la feliz sumisién del sabio, del artista, al efec-
to que quiere producir, al encuentro que quiere suscitar:
podriamos decir: al transfert, del que él acepta asi, ltcida-
mente, al margen de todo imaginario cientifico, que es el
principio mismo de la escritura.*

Para Barthes, un enunciado goza de “perfeccion didacti-
ca” si el asunto —“sustancia heterdclita”— presenta una solucién

33 Barthes, Roland, “Aprender y ensefiar”, p. 220.
34 Ibidem., pp. 220y 221.
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subjetiva —posibilidad de “habitarla nosotros mismos”— en la
que el saber y la invencién hacen una combinatoria critica. La
provisionalidad del conocimiento se neutraliza gracias a que ex-
poner y asimilar se funden en un solo acto. La “sumisién del
sabio” es equiparable a la honestidad exigida por la parresia.
Llama la atencién en ambos casos —Foucault y Barthes— que
renuncian a la tentacién de justificar la ensefianza a partir de la
personalidad del docente; por el contrario, el maestro se presenta
como personaje de bajo relieve para que el alumno pueda hacer
suyo el saber.

Respecto del ensayo, puede decirse también que la dis-
crecion del enunciador impacta la participacién del lector. Maria
Elena Arenas Cruz apunta:

En el macroacto de habla perlocutivo que supone el texto
ensayistico predomina la intencién justificativa sobre la
docente:

¢ El ensayista no trata tanto de lograr el asentimiento
del receptor cuanto de establecer la justeza de un pensa-
miento, de una conclusién personal, parcial y subjetiva,
posible entre otras.

* No pretende persuadir al receptor de la verdad de unos
contenidos para promover una accién, sino persuadirlo
de lo bien fundado de la argumentacién y de la necesidad
de pensar acerca de ellos, con el fin de inspirarlo y moti-
varlo para que pueda reflexionar por su cuenta.®

La persuasion a la que se refiere Arenas Cruz concuerda
mads con la intencién de impactar en el sentido generado por el lec-
tor que en las acciones; esto es, la redefinicién del campo persua-
sivo lo coloca en el orden de logos, no en el del facto. Al propdsito

35 Arenas Cruz, op. cit., p. 458.
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textual de generar reflexion puede llamdrsele también convenci-
miento, y los recursos usados suelen ser la demostracién —en el
caso de los ensayos filosoéficos, cientificos o de cualquier disciplina
positiva— y la seduccién —en el caso del ensayo literario—. Las
ideas de George Steiner sobre la persuasién coinciden con éstas,
salvo que en su caso, las refiere a la tarea pedagdgica; apunta:

El pulso de la ensefianza es la persuasion. El profesor so-
licita atencién, acuerdo y, 6ptimamente, disconformidad
colaboradora. Invita a la confianza: “sélo se puede cam-
biar amor por amor y confianza por confianza”, como
dijo Marx, con idealismo en sus manuscritos de 1844. La
persuasién tanto si es positiva —“comparte esta habili-
dad conmigo, sigueme en este arte y en esta préctica, lee
este texto”— como negativa —“no creas esto, no mal-
gastes tiempo y esfuerzo en aquello”—. La dindmica es
la misma: construir una comunidad sobre la base de la
comunicacion, una coherencia de sentimientos, pasiones
y frustraciones compartidas. En la persuasion, en la solici-
tacion, aunque sea del género mds abstracto y teérico —la
demostracién de un teorema matemadtico, la ensefianza
del contrapunto musical—, es inevitable un proceso de
seduccion, deseada o accidental. El maestro, el pedagogo,
se dirige al intelecto, a la imaginacién, al sistema nervio-
s0, a la entrafia misma de su oyente.*

En resumen, la didéctica del ensayo consiste en rescatar
esas caracteristicas que le son propias al ensayo y convertirlas en
précticas discursivas. La conciencia de lo transitorio del saber,
la injerencia del sujeto en la construccién del conocimiento y la
validacién de usos lingtiisticos en comunidades académicas son
cualidades del ensayo deseables en toda practica docente. Por
esto, acaso valga decir que no sélo para promover la lectura, el

36 Steiner,George, Lecciones de los maestros, pp. 33 y 34.
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andlisis e incluso la redaccién de ensayos, debe retomarse esa
manera de enfocar la ensefianza, sino para la did4ctica en ge-
neral. La educacién es primeramente conocimiento de la lengua
y sus usos: cada drea debe plantearse como cultura acumulada
textualmente, susceptible de ser asimilada, modificada o recons-
truida por sujetos criticos.

Propuestas instrumentales de la ensefianza del ensayo
en el bachillerato

En el bachillerato la lectura de ensayos literarios generalmente
se aborda desde su instrumentalidad; es decir, no como un texto
que se analiza y al que se le concedan aprendizajes que le sean
especificos, sino como un medio para alcanzar un propdsito que
es ajeno a la literariedad del ensayo. De esta manera, el ensayo
puede prestar su servicio en objetivos que tengan que ver con
el trabajo académico, con la revisién de caracteristicas textuales
o con el andlisis argumentativo —en sentido mds o menos es-
tricto— como una forma de la demostracién (al lado de ensayos
filoséficos o cientificos).

Una actividad que parara mientes en el cardcter literario
del ensayo podria comenzar por un andlisis de la forma; esto es,
de los recursos retéricos y del estilo del ensayo. Algunas tareas
a realizar serfan: a) detectar las figuras a distintos niveles, prin-
cipalmente los metasememas y los metalogismos; b) interpretar
el significado de los tropos detectados; c) analizar el uso de la
lengua del ensayista (tipo de oraciones, registro lingtiistico, pre-
ferencias gramaticales, etcetera), y d) relacionar usos retéricos y
estilo con la impresién estética que ha causado.

Muchos ensayos suelen ostentar cierto sentido del humor,
que, aunque puede apreciarse desde una primera lectura, es di-
ficil detectar. Se requiere un trabajo de andlisis formal muy fino
para poder determinar qué frase estd escrita con ironfa, qué ex-
presioén puede tener varios sentidos con los que se juega o qué
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matiz semdntico de un adjetivo, por ejemplo, despierta suspica-
cia en el lector. El humor o el cardcter ltidico del ensayo literario
suele aparecer cuando se produce un choque entre lo que se dice
y lo que se sugiere; de ahi que la penetracién del andlisis sea fun-
damental para revelar el alcance expresivo.

Otra posibilidad de acercamiento al ensayo literario ra-
dica en el andlisis de la macroestructura, y una estrategia pen-
sada desde este aspecto podria proponer que los estudiantes:
a) detectaran el orden en el que van exponiéndose los argumentos
(esquema argumental); b) se percataran del tipo de predicacién
usada (dindmica o estdtica); ¢) dieran cuenta de la manera como
va construyéndose el referente interno del ensayo; d) valoraran el
cardcter ficticio de los recursos argumentativos, y e) relacionaran
la ficcién con la emocién estética.

Las dos sugerencias estan centradas en la lectura y el and-
lisis del ensayo literario en cuanto a su forma; en esta misma li-
nea podria trabajarse con la originalidad del autor al abordar un
tema; esto es, el papel critico del ensayista. Un ejercicio sencillo
podria consistir en leer diferentes textos, entre ellos un ensayo
literario, sobre un asunto y comparar la informacién que unosy
otros aportan. Si se desea hablar sobre los suefios, pongamos por
caso, podria incluirse un texto de neurologia, otro de psicoanali-
sis y un ensayo de Hugo Hiriart.”” Del examen de los diferentes
textos serfa deseable que el alumno pudiera dar cuenta de por
qué el ensayo literario a) argumenta al margen de la cultura crea-
da por una ciencia o una disciplina, b) aporta un punto de vista
subjetivo y original, c) posee una enunciacién mds intima, d) se
presenta de manera ltidica y, finalmente, ¢) es muestra de pensa-
miento critico.

En las propuestas anteriores habrd que ir gradando las
tareas de acuerdo con la complejidad y la delicadeza del anéli-
sis. Podemos considerar que el alumno ha logrado apreciar el
cardcter literario del ensayo cuando relaciona estilo, retdrica y

37 Vid. Hiriart, Sobre la naturaleza de los suefios.
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macroestructura con la emocién estética que produce y con el
pensamiento critico que alcanza. Si conseguir tal propdsito no
garantiza la lectura permanente de ensayos, por lo menos inicia
al estudiante en una prdctica lectora capaz de valorar la calidad
literaria del pensamiento y la posibilidad critica de la literatura.
El hébito lector sélo se afianzard con una oferta prolifica de ensa-
yos literarios de variados autores que traten de asuntos diver-
sos para que el joven pueda ir reconociendo en ellos su propio
gusto. Podria recomendarse la elaboraciéon de antologias ensa-
yisticas guiadas por los profesores, con breves comentarios de
los estudiantes.

En cuanto a la redaccién, el ensayo podria ser un derro-
tero —sin caer en las confusiones de maestros que piden a sus
alumnos ensayos de cualquier tema de su drea sin precisar qué
es lo que se espera—, aunque, cabe la aclaracién, sin pretensio-
nes literarias.

Ejercicios de redaccién de ensayos con intencién lidica
pueden ser propicios para revisar caracteristicas textuales y
para incitar a los estudiantes a que “suelten la pluma”; es de-
cir, para que no se sientan inhibidos por el peso del desarrollo
de un tema demasiado grave. En estos casos el profesor puede
proporcionar algunos asuntos ensayables, del estilo de “por qué
las pestafias son delatoras”, “la importancia del pafiuelo” o “los
inconvenientes de quitarle el novio a una amiga”. Este tipo de
ejercicios pone énfasis en la posibilidad de pensar en los aspectos
inusitados de un tema o abordar asuntos no tratados por cien-
cias o disciplinas formales, mencionados como caracteristicas del
ensayo. La instruccién que se le dé al estudiante debe ser muy
clara: debe enfatizar en la originalidad de los argumentos, su or-
den y la extension de la redacciéon, ademds de las caracteristicas
textuales requeridas (coherencia, cohesién y adecuacion).

Para evaluar este tipo de redacciones conviene corregir al
mdéximo las cuestiones textuales y tratar de detectar las cualida-
des ensayisticas valiosas. En la retroalimentacién obligada que
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requiere cualquier tarea es deseable que el maestro aliente al es-
tudiante para que siga escribiendo, asi como para que corrija sus
errores. Habrd que confiar en que esta practica vaya refinando
cada vez mds la redaccién y el pensamiento critico de los jévenes.

En distintos momentos los maestros piden a sus estudian-
tes que escriban comentarios para rendir cuentas sobre algin
tipo de textos. Los comentarios pueden ser mds o menos ensaya-
bles: el comentario de opinién y el comentario critico consideran
la emocién estética y la argumentacién como sustento de lo que
se comenta. Sin que necesariamente estos textos sean ensayos en
sentido estricto, puede introducirse algin elemento ensayable
como: a) defender un punto de vista sobre una obra; b) manifes-
tar un afecto por un tema o el uso de ciertos recursos textuales
o literarios; c) reconstruir de manera personal los elementos que
constituyen la literariedad un texto; d) establecer un juicio sobre
los aciertos o desaciertos de una obra, y ¢) apoyarse en los ele-
mentos analizados para justificar una emocién estética.

Los comentarios —de opinién o criticos— se enriquecen
con una argumentacion firme. Los estudiantes suelen ser contun-
dentes y pasionales en sus opiniones sobre las obras; serd impor-
tante, entonces, que el profesor respete su punto de vista, pero
cuestione la validez de los argumentos usados en la defensa o
detraccién de los jévenes. La evaluacion de los comentarios, por
tanto, no sélo enfocard la sagacidad de la lectura, sino que toma-
rd en cuenta la calidad de la argumentacién de los estudiantes y
la expresividad con la que comunican un afecto.

En la investigacién documental el docente supone que el
estudiante, de manera natural, puede plantearse un problema
sobre un asunto cualquiera. Esta presuncién es, en la mayoria
de los casos, infundada. Problematizar un tema no es tan sen-
cillo como suponemos. Acostumbrados, como estamos, a ver el
mundo desde nuestros propios esquemas cognitivos, nos resulta
abrumador tener que tomar distancia de ciertos contenidos. Pero
la familiaridad que tenemos respecto de algunos tépicos no debe
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obstruir el proceso en el que podemos plantearnos el tema como
algo totalmente nuevo.

El sentido critico del pensamiento puede, con un poco de
esfuerzo intelectual, eludir la parte demasiado estructurada e
institucional de lo que se conoce. Asi, uno de los ejercicios que
promueve la problematizacién de un tema es la desconstruccién
(o deconstruccién, derrideanamente) de las afirmaciones que re-
posan en el sentido comtn. La actividad consistiria, entonces,
en pedirle a los estudiantes las siguientes tareas: a) elegir una de
las frases que indiquen un enfoque generalmente aceptado, por
ejemplo: “los jévenes de hoy saben més de erotismo que los de
antes” (si el tema a investigar es erotismo); “las mujeres han ga-
nado socialmente en la actualidad gracias a la conciencia sobre
la igualdad de géneros” (tema: mujer); “la fantasfa es un escape
de los problemas que presenta el mundo” (tema: fantasia), o “la
literatura es importante porque acrecienta la cultura” (tema: li-
teratura), entre otras; b) elaborar argumentos que contradigan
la aseveracién sostenida, y c) elaborar un esquema de redaccién
en el que se considere la aseveracién y los argumentos que lo
contradigan.

El profesor debe guiar al estudiante en la eleccién de la
frase aceptada que mejor sintetice el sentido comin sobre el
tema, la habilidad para elaborar argumentos de peso que con-
tradigan ese supuesto aceptado y la efectividad de haber comu-
nicado lo que se deseaba discutir. En este caso, la evaluacién
tendrd que ver con la capacidad de los estudiantes de plantear
de manera critica un asunto. De este acercamiento inicial puede
surgir el proyecto de trabajo de la investigacién y el ulterior de-
sarrollo de ésta.

Tanto en los ejercicios de lectura y andlisis como en los de
redaccién, el punto cardinal implica un conocimiento del plano
del contenido (qué es) como del plano de la expresiéon (c6mo
se comunica) del ensayo literario. La instrumentalidad con la
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que ha sido tratado este género debe ir cediendo el espacio a
la fundamentacién especifica del ensayo literario con todas las
virtudes que derivan de la literatura.
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