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(Al la mayoria de las instituciones educa-

tivas. Universidades, institutos universitarios
y terciarios, centros de capacitacion y de ges-
tion educativa y escuelas estan implicadas di-
rectamente en lo que se conoce como la “crisis
de la lectura”, crisis que responde a cambios
culturales profundos ligados a enfrentamientos
entre representaciones cldsicas de la lectura y
realidades donde estas imdgenes contrastan
con la aparicion de nuevas tecnologias de la
palabra, nuevos habitos de lectura y nuevos
condicionamientos econdmicos. La lectura se
ha convertido en un problema complejo en el
que se encuentran implicados docentes y
alumnos, diversas concepciones sobre el co-
nocimiento y su transmision y polémicas so-
bre el sentido de la participacion politica de
los individuos en la cultura.

En este segundo nimero, la revista Len-
guas Vivas ha querido participar en el debate
con articulos que, desde distintas perspectivas
(la filosofia, la critica literaria, la didactica, la
formacién de traductores y profesores, la his-




toria y sociologia de la cultura), indagan, ex-
ponen, se preguntan y dan algunas respuestas
" tentativas en relacién con el tema: la lectura
como una particular experiencia de la soledad
o como la construccidén de multiples repre-
sentaciones del mundo; la lectura, el “espiritu
de época” y las politicas educativas actuales;
el lector investigador y sospechoso del géne-
ro policial, los recorridos del lector-traductor
y los posibles visitantes de los manuales; las
estrategias globales de lectura y los caprichos
deliberados de la parodia; una lectura de La
peste y de los libros de la infancia. En la en-
trevista, el escritor y critico Noé Jitrik desplie-
ga su autobiografia de lector, sus rechazos y
atracciones con respecto al canon, sus Jectu-
ras obligadas, profesionales y epifanicas, su
mirada sobre el difici] arte de formar lectores.

En Avances de investigacion abrimos un
espacio para dar a conocer, en forma sintéti-
ca, los temas, hipétesis y desarrollos investi-
gativos que el Instituto de Ensefianza Supe-
rior “Juan Ramon Fernandez” esta llevando
adelante: la formacion de docentes de len-
guas extranjeras, la relacion entre la didacti-
ca de lenguas y las representaciones docentes,
aspectos de semdntica comparativa francés-
castellano, la literatura en estudios descripti-
vos de traducciones y planteos de estrategias
de aprendizaje.

Con esta edicién esperamos contribuir al
debate sobre {a problematica de la lectura y,
al mismo tiempo, reafirmamos el desafio de
continuar publicando la revista Lenguas Vi-
vas en un presente signado por el desanimo.
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No es solo que lo
lectura se dé en
fa soledad, como
si lo soledad
estuviera antes
y nos pusiéromos
a leer para
Henarlia, sino
que la lectura
nos da ung mo-
dalidad singular
de la experiencia
de lo soledad.

{_Profesor de Ta Universidad de Barcelona, Espaha.]

La defensa
de la soledad

O que nos dejen en paz cuando

central de la soledad. Me interesa
tratar aquf la experiencia de la lec-
tura no sélo como una experiencia
solitaria sino como una experiencia
de soledad. Para cllo voy a utilizar
algunos fragmentos de un texto ju-
venil de Maria Zambrano, un texto
que se tituta “Por qué sc escribe™,
redactado cuando ella tenia 27 afos
y publicado por primera vez cn
1933. Y lo voy a utilizar practican-
do con el texto tres operaciones.

se trata de leer

Jorge Larrosa®

Lo mdasica collada,
la soledad sonora
San Juan de la Cruz

1

La primera es una operacién de
borrado. He borrado del texto todos
aquellos pasajes en los que Mana
Zambrano, que atin no habia cons-
tituido su propio vocabulario, mon-
ta su texto utilizando un diccionario
de tipo religioso, casi de catecismo,
en ¢l que resuena el Capitulo 111 del
Génesis, una versién muy ingenua
de la claboracidn catdlica del tema
de la redencién a través de fa pala-
bra y, como no podria ser menos, la
mistica espafiola del barroco y, ¢s-
pecialmente, San Juan de la Cruz.
Y voy a hacer eso porque me gusta-




ria separar de toda connotacién
transmundana el caracter especifico
de la “aventura espiritual” que Maria
Zambrano construye mediante una
determinada consideracion de la ex-
pericncia de la lectura. En la lectura
solitaria, me parece, se da una re-
lacién trascendente con la lengua.
Pero se trata de una trascendencia
intramundana, inmancnte, laica,
ajena a cualquier connotacion salvi-
fica: ese tipo de trascendencia que se
produce, simplemente, al considerar
nuestra relacion con la lengua de un
modo no instrumental; de un modo
gue no esta normado por nuestro sa-
ber, ni por nuestro poder, ni por
nuestra voluntad,

L.a segunda operacion que he he-
cho con ¢l texto es una operacion de
sustitucion. El 1exto de Maria Zam-
brano esta dedicado al escribir, a la
soledad de la escritura, al tipo de re-
lacién con el lenguaje, con uno mis-
mo y con los otros que se da en la
cscritura. Pero gran parte de la
caracterizacion que hace de la expe-
riencia de la escritura puede aplicar-
se tamhién a la experiencia de la
lectura. En muchas de las frases del
texto las palabras “escritura” y “lec-
tura”,"escribir” y “leer”, “escritor” y
“lector”, son estrictamente intercam-
biables. Sobre todo, cn aquellas en
las que la escritura no estd pensada
desde la comunicacién, desde el
“querer decir” de} escritor, sino des-
de una relacion especifica y solitaria
con ¢l lenguaje que sélo pasa a tra-
vés del fexto escrito. He substituido
pues, siempre que he podido, escribir
por leer, con los minimos cambios
necesarios en la cstructura sintactica
de la frase para que no suene dema-
siado forzada. Y, desde luego, esa
operaciéon de suslilucion o, si se

quiere, esa voluntad de pensar la ex-
periencia de la lectura en los mismos
términos cn que Maria Zambrano
caracteriza la escritura, me ha lle-
vade también a borrar todas las
secciones en gue se trataba explici-
tamente de la comunicacién desde el
punto de vista de la autoria.

Por ultimo, la tercera de mis
opcracicnes es un trabajo conven-
cional de parafrasis, comentaric y
ampliacion del texto. Lo que he he-
cho, por tanto, es reescribir parte
del texto de Maria Zambrano y dar-
lo 2 leer, proponiendo al mismo
tiempo, una consideracion de lo que
significa €l hecho no desdeiiable de
que la experiencia de la lectura sea,
a veces, una experiencia de soledad.

2

El comienzo del texto es la
pucsta en escena de un gesto aira-
do, casi violento. Podemos imagi-
nar a Maria sintiéndose agredida
por las continuas solicitaciones de
una vida cotidiana siempre dema-
siado publica, demasiado urgente,
demasiado dispersa, demasiado bu-
lliciosa. Podemos imaginarla c¢ada
vez mas irritada, sintiendo que ya
no puede soportarlo mas y, enton-
ces, stbitamente, en un gesto tan
limpio como eficaz de autodefensa,
sc retira a leer. Pero de pronto per-
cibe lo que su gesto tiene de des-
cortesia, de brutalidad incluso, cree
notar la cara de sorpresa de las per-
sonas que estaban con ella, siente
la necesidad de justificarse, de ex-
cusarse y, como pidiendo disculpas,
se dice a si misma: “leer es defender
la solcdad en que se estd”, El que sc
retira a leer, se dice entonces, 1o ha-
ce porque ticne que defender su so-
ledad v, para defenderla, para justi-

e (3333 euy
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Necesitamos re-

tirarnos a leer
porque hablamos
demasiado sin
decir nada, por-
que escuchamos
demasiado sin
oir nada,

“Creo que solo deberiamos leer libros que nos muerdan y nos arafien”

Franz Kafka
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ficarla, tiene que mostrar por qué la
necesita, “lo que en clla y unica-
menfe en ella, encuentra”, Pero no
es sblo que la lectura se dé en la so-
ledad, como si la soledad estuviera
antes y nos pusiéramos a leer para
llenarla, sino que la lectura nos da
una modalidad singular de la expe-
riencia de la soledad. Por esc la ini-
ciacion a la lectura es una iniciacién
a un determinado tipo de soledad, y
a los dones de esa soledad.

Después de ese gesto primero de
aislamiento, y quizd para comenzar
a hacerlo perdonar, Maria Zambrano
se dice que la soledad de la lectura
es una soledad especifica, una sole-
dad que es comunicacién: retirarse a
leer es establecer una separacion
que une, una distancia que aproxi-
ma. El lector se separa de la reali-
dad, de la vida y de los otros para
recuperarlos, en el alejamiento, de
otra manera. Y eso porque lo que €}
lector rechaza no es la realidad, la
vida o los otros, sino un tipo deter-
minado de relacion con todo eso,
esa relacién que nos da una realidad
trivial, una vida que no cs vida y
unos otros intercambiales. Lo que el
lector necesita es cambiar su modo
de relacién. Y por eso confia que la
soledad de la lectura lc va a dar una
realidad mads nitida, una vida mas
intensa y unos otros con perfiles
mds agudos. Y tan proximos, ade-
mas, tan intimos.

Ademds de una soledad que es
comunicacién (aunque una comuni-
cacion especial), y de una distancia
que es proximidad {aunque una pro-
ximidad caracteristica), la lectura
nos da también el silencie, un silen-
cio sin embargo sonoro, aunque do-
tado de una sonoridad distintiva. La
pregunta de Maria Zambrano es ta-
jante: “Habiendo un habla, ipor qué
leer?”. De lo que se trata agui, con
esta pregunta, es de hacer emerger
la soledad silenciosa de la lectura de
la necesidad de interrumpir ese ha-
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blaz vacio y ruidoso, presa de las
circunstancias y los apremios de la
vida. La soledad de la lectura deriva,
primero, de la necesidad de acallar
esa chachara insustancial y siempre
excesiva en la que estamos conti-
nuamente sumergidos. Necesitamos
retiramos a leer porque hablamos
demasiado sin decir nada, porque
escuchamos demasiado sin oir nada,
porque estamos demasiado en el ha-
bla3, Para Maria Zambrano, leer es,
antes quc nada, un imponer silencio
al habla de la comunicacién més
banal, a la que responde en definiti-
va a las necesidades mas inmediatas
de la vida,

Nos retiramos a leer “para recon-
quistar la derrota sufrida siempre
que hemos hablado largamente” En
el habla, las palabras siempre circu-
lan demasiade de prisa y por eso nos
traicionan; nos sentimos como fue-
ra de nosotros mismos, disgregados
y dispersos; sentimos que las pala-
bras que oimos nos invaden, nos
atacan, nos tienden trampas; y sen-
timos también que las palabras que
decimos se nos escapan, gue las per-
demos en el momento mismo de de-
cirlas. Y necesitamos, entonces,
escapar de algtin modo a la veloci-
dad del momento y a la presién de
las circunstancias.

El leer nos da el silencio que
necesitamos para darnos tiempo,
para deterner el tiempo, al menos
ese tiempo cronico, veloz, por el
que nos sentimos arrastrades. Y
nos da también el silencio que nos
€s preciso para escapar de las cir-
cunstancias, para huir de ese modo
de estar en e] mundo siempre
pragmitico e interesado, siempre
demasiado concreto, demasiado
proximo, demasiado circunstancial
en suma, por el que nos sentimos
atrapados. Y nos da por ultimo el
silencio necesario para recuperar
una cierta unidad, un cierto reco-
gimiento, una cierta sensacién de

estar en nosotros mismos, un cier-
to ensimismamiento.

Pero lo caracteristico de ]a expe-
riencia de la lectura es que, en ella,
esa interrupcién de la dispersion
producida por la inmediatez del
tiempo y por cl asedio de las cir-
cunstancias se da, precisamente, en
una modificacion de nuestra rela-
cién con la lengua. Solo podemos
salvarnos de la presion del tiempo y
de las circunstancias si somos capa-
ces de rescatar las palabras y nues-
tra relacion con las palabras de esa
misma presién. Y la lectura viene a
“salvar las palabras” de la usura del
tiempo y de la vacuidad de la comu-
nicacion circunstancial. Como si hu-
bi¢ramos perdido las palabras y la
amistad de las palabras en el mo-
mento mismo en que las hemos
convertido en un instrumente de
nuestras necesidades mdas vanas.
Como si la lectura viniese a salvar
las palabras liberandolas, devol-
viéndoles esa libertad que les he-
mos quitado desde que las hemos
arrastrado con nosotros, desde que
las hemos hecho humanas, dema-
siado humanas.

En el leer se retienen las pala-
bras. Hay en el leer “un retener las
palabras, como en el habla hay un
soltarlas, un desprenderse de ellas,
que puede ser un desprenderse ellas
de nosotros”. Al leer vemos, oimos,
saborcamos y sentimos las palabras
de un modo que no se da en el ha-
bla, en ese tomar y soltar las pala-
bras que es el habla. Porque en el
habla usamos las palabras toman-
dolas y soltdndolas inmediatamen-
te, y dejamos entonces de prestarles
atencién. Y como al usar las pala-
bras, sin prestarles atencién, ias so-
metemos a nuestre servicio, las
convertimos en instrumentos para
nuestras necesidades y nuestros fi-
nes, entonces ellas, en justa corres-
pondencia, nos dan la espalda y se
convierten en nucstras enemigas. El




retener las palabras propio de la lec-
tura supone una moedificacién de
nuestra relacién coun ellas que nos
permite detenernos en ellas, demo-
rarnos en ellas. Lo que, en definiti-
va, es condicién para reconciliarmos
con ellas, para reencontrar con ellas
“una perdida amistad” y, a veces,
para aprender a amarlas.

Parece entonces que, si atende-
mos a lo especifico de la experien-
cia de ]a lectura, leer “viene a ser lo
contrario de estar en el habla”. Lo
gue el lector busca al retirarse de la
conversacion, en esa soledad que es
comunicacion, y distancia quc une,
y silencio sonoro, y detencién del
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tiempo, y emancipacién de Jo cir-
cunstancial, y retencion de las pala-
bras, es, precisamente, lo que no
puede venir en ¢l habla. La frase de
Maria Zambrano es la siguiente:
“pero esto que no puede decirse, es
lo que se tiene que escribir” y, no-
sotros, podriamos transformarta asi:
esto que no puede venir en el habia,
es lo que tienes que leer. Y de ahi se
derivarian una serie de imperativos
al lector como los siguicntes: no
lcas como si estuvieras en el habla,
no leas lo que meramente puede ve-
nir en el habla, lee s6lo lo que no
puede estar en el habla, lo que no
puede decirse ni oirse en el habla, lo
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quc solo puede darse como leido, y
de eso que Ices no hables, no digas
palabra, no lo comentes, no lo ex-
pliques, no digas nada, no sea que
al introducirlo en el habla lo pulve-
rices y lo pierdas al convertirlo en
objeto de conversacion.

A eso que no se¢ puede decir, y
por eso hay que escribirlo, y que no
se puede cscuchar, y por eso hay
que leerlo, Maria Zambrano lo llama
“el sccreto” Y “secreto” no significa
algo que deba ser excluido de la co-
municacion, sino algo gue no puede
comunicarse como si fuera informa-
cion. Ei secreto se revela desde den-
tro, no viene de fuera sino de dentro.
Y, desde dentro se le revela al escri-
tor en la escritura y al lector en la
lectura. Pero se le revela permane-
ciendo secreto, es decir, mantenién-
dose incomunicable desde el punto
de vista de la informacion.

Quiza por eso Maria Zambrano
habla del lecr como de un acto de
fe y de fidelidad: ¢l leer “pide la fi-
delidad antes que cosa alguna. Ser
fiel a aguello que pide ser sacado
del silencio”. Y aqui se trata, natu-
ralmente, del silencio intcrior pro-
ducide al interrumpir ese ruido
constante que atraviesa nuestra
conciencia cuando estamos cn el
habla. Al leer, leemos cl texto, pe-
ro, sobre todo, sacamos algo de
dentro, algo que viene de nuestro
silencio, de nuestra disponibilidad.
Por eso el lector debe hacer una
suerte de vacio interior para que
nada se interponga entre su silen-
cio y las palabras que lee. La frase
es muy hermosa: el lector “no ha
deponerse a si mismo, aunque sea
de si de donde saca lo que lce. Sa-
car algo de si mismo es todo lo
contrario que ponerse a si mismo”,

3

Hasta aqui la reescritura del tex-
to de Maria Zambrano. Ahora, para
terminar, debo confesar que mi de-
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cision de dar a leer aqui un texto so-
bre 1a soledad de la lectura tiene que
ver con mi creciente aversion al mo-
do como se trata la lectura en Jos
aparatos culturales, medidticos y pe-
dagogicos. El titulo, “La defensa de
la soledad”, es sorprendentc pero
convencional. No hace otra cosa que
sugerir un enfasis en la dimension
solitaria de la lectura que va, sin du-
da, a contracorricnte de aproxima-
ciones, digamos, mas comunitarias,
mas comunicativas. Pero el subtitu-
lo, eso de “que nos dejen en paz
cuando se trata de leer”, es un poco
mads provocativo. Y va dirigido con-
tra todos csos lugares en los que no
se deja la lectura en paz, en los que
cl leer esta sometido a un juego re-
glado, disciplinado y asignado cn ¢l
que nos vemos obligados constante-
mente a hablar sobre nuestras lectu-
ras. A un juego que, muchas veces,
tiene la forma de un interrogatorio,
y en el que tenemos que ser riguro-
s0s, creativos, inteligentes, perso-
nales, sutiles o criticos. Saben a qué
tipo de juegos me refiero. Y saben
también que cstos juegos, con el
preiexto de ensefiar a leer y a escri-
bir, no nos dejan ni leer ni escribir.
En csos juegos siempre estamos le-
yendo con otros y para otros, pre-
sionados por el tiempo, atendiendo
demandas circunstanciales, disper-
sos en infinidad de lecturas hechas
para una infinidad de propésitos v,
sohre todo, siempre estamos ponién-
donos a nosotros mismos: nuestra
personalidad, nuestra cultura, nues-
tra perspicacia, huestra habilidad,
nuesira competencia, nuestras pa-
labras. Y en estos juegos, de cuya
utilidad para fabricar libros y para
fabricar lectores no dude, me da la
impresién de que la experiencia de
la lectura se cierra en lugar de abrir-
se. Porque los libros que de verdad
cuentan no se fabrican sino que na-
cen. Y los lectores que de verdad
cuentan, no s€ si nacen, pero desde
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luego tampoco se fabrican. Los
aparatos medidticos vy culturales
posicionan y fabrican al lector co-
mo publico. Y el publico no es otra
cosa que la serje de opinadores y de
compradores constituides por la
publicidad ¥ por el mercado. Los
aparatos pedagogicos, por su parte,
posicionan y fabrican al lector como
alumno (o investigador), es decir,
desde el punto de vista de la obliga-
Cién y de] trabajo. Ne deja de ser
sintematica la naturalidad con la
que llamamos “trabajos™ a los infor-
mes de lectura de los estudiantes y a
los productos de los investigadores,

Maria Zambrano, en su texto,
habla a veces de libertad. Dice que la
lectura nos hace libres del momento
y de las circunstancias. Dice que en
el habla estamos prisionercs y que
solo en la lectura “se halla libera-
cidn”. Por eso leer ¢s un juego que
no se puede nunca controlar, ni si-
quiera por nosotros mismos, “como
el lanzarse a2 algo cuya trayectoria
ne es por nosotros dominable”. La
experiencia de la lectura tiene en-
tonces algo de incertidumbre, algo
de aventura no [inalizada, algo de
tiesgo, algo de no-dominable que Ia
hace relativamente independiente de
nuestras intenciones e, incluso, de
nuestra voluntad, Uno no lee lo que
quiere sino lo que pasa, y lo que
pasa es de la dimension del aconte-
cimicnte, esto es, de lo que no se
puede predecir, ni prever, ni prescri-
hir, ni desde luego dominar. Por eso,
y porque estamos hartos de exame-
nes y de interrogatorios, y porgue no
queremos saber nada de esos que
convierten la lectura en un anilogo
de la charla, del parloteo insustan-
cial, del juego social de las opiniones
sabias ¢ de las emociones sensibles,
de esos que leen para vanagloriase
de su saber o para emocionarsc de su
€mocion, queremos que nos dejen en
paz cuando se trata de leer.

N otas

1 En Hacia un saber sobre ef alma. Madrid.
Alianza 1987. pags. 31-38. Quiza podria reco-
rrerse gran parte del texto zambraniano desde
{a problematizacion vital de los modos del dar-
se¢ de ia palabra. La de Maria Zambrano es una
"razén vital” que se hace, por su propia necesi-
dad interna, "razén politica”, pero que, en cuan-
to razén politica, precisa interrogar constante-
mente los diferentes modos de su encarnacion
en la vida. Lo que {e interesa a Maria Zambrano
¢s la conexion entre los modos del darse de la
palabra y Jas condiciones existenciales del dar-
se de la vida humana.

2 Voy a entender por “habla” no sélo el hablar,
sino Ja oralidad en general cuando se da en ¢f
modo de la conversacion, es decit, el hablar y el
escuchar, ¢l decir y el oir.

3 Hay ocasiones, sin embargo, en que el hablar,
la oralidad, surge de una necesidad esencial, de
un darse de la palabra en la necesidad de la voz
y del oido. £se es ¢l caso de la poesia y, en par-
te, de la ensefianza. Sobre la oralidad en Maria
Zambrano, ver Larrosa, Jorge y Aparici, Beatriz,
“Aprender de oido. El aula, el claro y la voz en
Maria Zambrano", en Educacién y Pedagogia.
n° 26. Medellin {Colombia). (En prensa). También
Larrosa, Jorge, “Un surco en el aire. Oralidad y
escritura en Maria Zambrano”, en Aurora. Pape-
fes def Seminorio Mario Zambrano. ne 3. Barce-
tona (Espana) (En prensa),
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Leer es
represe

Fabio Jurado Valencia*

etras de las diversas
concepciones sobre la
leclura nos encontra-
mos incvitablemente
con puntos de vista sobre el signo
y sobre ¢l lenguaje. Desde Platén,
con cl Cratilo o del lenguaje, pa-
sando por las preocupaciones pe-
dagdgicas de San Agustin sobre los
signos y por las disquisiciones fun-
damentales de Peirce, para destacar
tres momentos decisivos en los di-
lemas frente a los modos como nos
representamos las cosas, los seres y
las experiencias, ha estado latente
la pregunta sobre c6mo interpreta-
mos lo que oimos, vemos, palpa-
mos, olemos y gustamos. Digamos
desde ahora que toda forma de re-
presentacion en ¢l pensamicnto de-
viene necesariamente de un acto
de lectura. Digamos también que
esto que llamamos “representa-
cién” en el pensamicnto coincide
con lo que Bajtin y Vigotsky deno-
minaron “dialoge interior”, expe-
riencia inevitable en el movimiento
cognitivo que presupone el proceso

ntar

del leer, sean cuales sean las sus-
tancias de expresion.

Los procesos de representacion,
o la manera como las palabras y
las cosas se vuelven signos, estan
mediados por los sentidos, jerar-
quizados por la cultura en su deve-
nir. Todos sabemos que en el siglo
XV aparece una nueva forma de
cultura determinada por la apari-
cion de la imprenta; desde este
momento el sentido de la vista je-
rarquizard a los demads sentidos. “Si
cn la cultura oral, los conitenidos del
conocimiento eran inseparables del
hablante que los transmitia, o del
maestro, la introduccion de la im-
prenta hace que tales contenidos se
independicen, se despersonalicen,
y con cllo se hacen accesibles a
quien quiera que sepa leer. En la
cultura oral se cree mds en lo que
se puede oir que en lo que se puede
ver.” En la cultura de la imprenta,
en el mundo del renacimiento, el
sentido de Ja vista se vuelve prota-
gonico; “a diferencia de la transmi-

sién oral, que asume al menos dos

Digamos desde
ahora que toda
forma de repre-
sentacion en el
pensamiento
deviene necesg-
riamente de un
acto de lecturg,
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participantes, la transmision por la
escritura, ¢s decir, la lectura, ¢s un
acto aislado y silencioso.”

Es ese aislamiento, y el silencio,
lo que hace dcl lector un ser extra-
no y misterjoso, tal cual lo sentian
nuestros indigenas en el periodo de
la conquista al ver a algunos hom-
bres conversar y alegar con los li-
bros como si éstos fuesen personas.
Al comienzo de Los limites de la
interpretacion, Umberto Eco refe-
rencia un pasaje del libro de John
Wilkins en el que se cuenta cémo
un esclavo se come en el camino
gran parte de los higos que su amo
estaba enviando a un amigo, junto
con una carta; en la carta se infor-
maba del envio de una cantidad de
higos que finalmente no aparecian
cn la cesta; el esclavo es acusado
de haberlos comido, mostrandole
como testimonio el papel con el
mensaje escrite; el esclavo niega el
hecho maldiciendo el tal papel “por
ser un testigo falso y mentiroso”
Tiempo después, el mismo esclavo
es enviado de nuevo con otra cesta
de higos y con una carta en la que
se informaba del numero exacto de
higos; el esclavo vuelve a comerse
gran parte de los higos, “pero antes
de tocarlos (para prevenir toda po-
sible acusacion) cogié la carta, y la
escondio debajo de una gran pie-
dra, tranquilizdndose al pensar que
si no lo veia comiéndose los higos,
nunca podria referir nada de él; pe-
ro al ser ahora acusado con mayor
fuerza que antes, confiesa su error,
admirando la divinidad del papel, y
para el futuro promete la mayor fi-
delidad en cada encargo.”

Sea o no ficcidn, esta narrativa
le sirve a Eco para mostrar el poder
de la representacion escrita y los
imaginarios que puede suscitar en
quicnes lodavia no la reconocen,
como convencidon, pero que muy
bien pucde indicarnos ese halo de
magia y de sorpresa en quien la

descubre cuando accede a los do-
minios de la interpretacion, esto es,
a la lectura. Lo mas relevante de di-
cha narrativa es sin duda la imagen
de ser viviente que se le asigna a la
escritura en el momento en que es
objeto de lectura. Los textos hablan
cuando tienen interlocutores, cuan-
do hay alguien que coopera con
ellos y los hace vivir; este alguien
¢s el lector. Y esta idea nos intere-
sa desde el punto de vista pedagé-
gico, pues sélo cuando los textos se
asumen como instancias vivas, sus-
citadoras de provocaciones, puede
decirse que hay lectura, lo cual nos
hace interrogar por la manera co-
mo se abordan los textos cn los
ambitos cscolares.

Como lo hemos insinuado al
evocar las obras de Platén, San
Agustin y Peirce, los movimientos
interpretativos que presupone el
acto de leer no son un asunto nue-
vo. En otros trabajos he llamado la
atencién scbre la obra de Ledn He-
breo, pensador neoplaténico del si-
glo XVI, en cuya obra Didlegos de
amor, magistralmente traducida del
latin al castellano por el Inca Gar-
cilazo de la Vega, se nos muestra
como las obras literarias proyectan
no una sino muchas intenciones,

“Los poetas antiguos no pusieron
en sus poemas una sola sino muchas
intenciones, que |laman sentidos. En
primer lugar ponen como sentido lite-
ral, como corteza exterior, la historia
de algunas personas o de sus hechos
notables dignos de recuerde. Luego,
en la misma ficcidn, como corteza
mas intrinseca y mas cercana a la mé-
dula, el sentido moral, util para la vi-
da activa de los hombres, que aprueba
los actos virtuosos y vitupera los vicio-
sos. Ademas de esto, bajo las mismas
palabras, presuponen algin conoci-
miento verdadero de las cosas natura-
les o celestes, astrologales o teologales
y, alguna vez, los dos, o, mejor dicho,
los tres sentidos cientificos coexisten

dentre de la misma fabula, como la
médula del fruto dentro de sus corte-
zas. Estos sentidos medulares se de-
nominan alegdricos."s

Dichas intenciones, solapadas en
el juego del lenguaje, requieren de
su identificacion por parte de los
lectores; pere no todos los lectores,
nos dice Hebreo en su €poca, estan
en condiciones de desentraniar los
sentidos implicados en las intencio-
nes. La obra poética es algo asi co-
mo la contextura de una fruta que
no puede ser consumida por todos:

"..tas mentes baias solamente
pueden tomar de los poemas la histo-
ria junto cen el adorno del verso y su
melodia; las mas elevadas comen,
amén de esto, el sentido moral; y
otras, aun mas elevadas, pueden co-
mer, ademas de todo [0 anterior, el ali-
mento alegdrico, no solo el de filoso-
fia natura, sino también el astrologal
y el teologal.”

La corteza es la historia en si,
aquello que se cuenta; la membra-
na, que aparece después de retirar la
cascara, €s ]a connotacién o sentido
segundo, vinculado con un saber
cercano; la médula, lo que mas nu-
tre segun Hebree, rcpresenta los
sentidos profundos provenientes de
distintos ambitos del saber.

Tenemos entonces aqui, y desde
el siglo XVI, el reconocimiento de
tres instancias en la interpretacion,
que coincidiran con lo que se deno-
mina “lectura literal”, lectura infe-
rencial y “lectura critica” y que Eco
asociard con las tres hipotesis in-
terpretativas sefialadas por Peirce:
hipétesis hipercodificada, hipétesis
hipocodificada e hipétesis creativa.
Tedos los que han reflexionado so-
bre como funciona la interpreta-
cién coinciden en sefialar esas tres
instancias.

Mias cercano a nosotros, Jitrik
nos habla de “lectura literal”, “lec-




tura indicial” y “lectura critica”. En-
tiende Jitrik por lectura literal a una
lectura csponténea e inmediata: es
el primer momento de un procesa.
La lectura indicial, es aquella que
“propone cierta distancia respecto
del efecta de superficialidad (...) es la
lectura de sefiales, de registros.” La
lectura critica, en términos de Jitrik,
€s una lectura culminatoria; “es la
que organiza indicios de forma tal
que si por un lado recupera todo lo
que la lectura litera! ignora y la in-
dicial promete, por ¢! otro ¢s o debe
ser capaz de canalizar de mancra or-
génica el conocimiento producido
en todo el proceso de lectura.”s
Ubicados en este orden de ideas
tratemos de cjemplificar, buscando
los caminos que nos conduzcan a la
definicidn de criterios para desarro-
[lar procesos interpretativos en el
contexto de la formacién docente y
en cl contexto de la formacidn de los
nifios y de los jovenes. Es decir, cri-
terios sobre aquello que se busca a
través del acto de lecr y sobre los
modos de proceder en dichos contex-
tos. Adelantemos afirmando que de
cualquier modo cn estos contextos
no se trata simplemente de leer para
informarse o de leer para el placer,
cuando se entiende por ello el libre
albedrio de la lectura, o el asumir co-
mo vialido lo primero que se nos ocu-
e, siempre en aras de una supuesta
creatividad y espontaneidad del nifio
o del joven. Considero, al contrario,
que ese dejar pasar la libre opinién
sobre los textos, sin ponderacion al-
guna, constituye una de las secuelas
de Ja restriccion de los lectores a lo
meramente literal y a la dispersion o
pérdida de la atencién en el texto. En
todo caso, si hemos de hablar de pla-
cer con el texto hemos de hablar

también de modos distintos de placer.

En el contexto escolar se trata de
trabajar con los textos, de discutir
sus singularidades y sus esencias, sus
convergencias y divergencias, y de
producir a partir de ellos mismos
otros textos. Dice Eco, al respecto,
que “)a iniciativa del lector consiste
en formular una conjetura sobre la
intentio operis. Esta conjetura debe
ser aprobada por ¢l conjunto del tex-
to como un todo crgdnico. Esto no
significa que sobre un texto se pue-
da formular una y s6lo una conjetu-
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“Ved como la Naturaleza es un libro vivo, incomprendido pero no
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ra interpretativa. En principio se
pueden formular infinitas. Pero, al
final, las conjeturas deberan ser
probadas sobre la coherencia del
texto, y la coherencia textual no
podra sino desaprobar algunas con-
jeturas aventuradas.” Y aun las que
se desaprueban hacen parte de ese
asombro gozoso implicado en la in-
terpretacion.

Analicemos este soneto de Sor
Juana Inés de la Cruz:

En perseguirme, Mundo, ;qué interesas?
ZEn qué te ofendo, cuando sile intento
poner bellezas en mi entendimiento

¥ no mi enlendimicnto en las bellezas?

Yo no estimo tesoros ni riguezas;
¥ asi, siempre me causa mds contento
poner riguezas en mi pensamiento
que no mi pensamicnto en las riguezas.

Y no estimo hermosura que, vencida,
¢s despojo civil de las edades,
ni rigueza me agrada fementida.

Teniendo por mejor, en mis verdades,
consumir vanidades de la vida
que consumir la vida en vanidades.

En una lectura literal observa-
mos que quien habla en ¢l poema
pone de relieve la doble oposicién
entre Jo mundano y lo ideal, en un
juego melddico y de retruécanos
con las palabras; en una lectura in-
ferencial, observamos que es el saber
y €l conocimiento, en su armonia, lo
que se invoca, como algo propio de
las expresiones humanisticas y ba-
Imocas; y en una lectura critica, des-
cubrimos una distancia ideolégica
entre la vision anagogica del mun-
do (vision cn la que todo estd dado
por Dios) y una vision racionalista-
aristotélica: cs el saber y el conoci-
miento, proveniente de afuera, lo
que se proyccta en el entendimien-
to. También en esta lectura critica

buscan acomodo otros puntos de
vista que el lector incorpora en ese
esfuerzo por sostener la conjetura
come, por ¢jemplo, introducir en la
argumentacion la voz de Octavio
Paz: Sor Juana logra mantener
“una distancia entre su entendi-
miento racional y las turbias seduc-
ciones del ascetismo, la milagreria
y la falsa mistica. Sor Juana fue hu-
mana demasiado humana, no en el
sentido tragico de Nietszche, sino
en su decisién de no querer ser ni
santa ni diabla. Nunca renuncio a
la razén aunque, al final de su vida,
la hayan obligado a renunciar a las
letras."s

Es este un ejemplo de ¢émo al
asumir el texto poético como un
campo de trabajo, en el contexto
académico, que requiere paciencia y
no afan, se promueve ¢l acceso del
lector a ambitos de saber que el tex-
to mismo (con su “enciclopedia”, co-
mo la llamara Eco) reclama; en este
caso, s¢ trata de la filosofia, la que
necesariamente tendria que abordar-
se a partir de las sefiales y materia-
les que el profesor puede proponer.

Sobre la base de lo anterior, en
los lineamientos curriculares para
el 4rea de Lengua Castellana en Co-
lombia, se ha sugerido ¢l apoyo en
un enfoque polifénico y dialégico
para el estudio de la literatura. Esta
sugerencia supone trascender el es-
quema de los programas curricula-
res anteriores a la Ley General de
Educacién (1994), para considerar
que no necesariamente la literatura
debe abordarse por paises o por
continentes sino, y en el reconoci-
miento de la mismidad literaria, a
partir de las convergencias de los
textos, identificados como expre-
siones de la cultura universal. Se
trata de reconocer como “la com-
prension mutua de centurias y mile-
nios, de pueblos, naciones y culturas,
estd asequrada por la compleja unidad
de la humanidad entera, de todas las




culturas humanas, por la compleja
unidad de la literatura humana. Todo
esto se manifiesta tan sélo al nivel del
gran tiempo. Cada imagen debe ser
comprendida y apreciada al nivel del
gran tiempo. Los anatisis suelen escar-
bar en el reducido espacio del tiempo
menor, es decir, de la actualidad vy del
pasado reciente y de un futuro prede-
cible, deseado ¢ inspirador de mie-
do.."s

No hay otra practica stgnificante
como la literatura, a través de la
cual pedamos develar la condicidn
de lo que somos; este develamiento
implica el reconocimiento del pasa-~
do, necesario para comprender el
presente y para poder decidir sobre
el futuro. Un pais que desconoce su
pasado, como gran tiempo, no pue-
de avizorar sus propios destinos. Si
consideramos a la Jiteratura como
tsa posibilidad de comprender lo
que ha ocurrido con nuestra histo-
ria, incluyende aqui a la historia de
las mentalidades, entonces hemos
de poner cn didlogo a textos como
El libre de buen amor, del Arcipres-
te, y la Celestina, de Rojas, con El
Carnero, de Freyle; la cbra de Fran-
cisco Alvarez con la obra de Sor
Juana; la obra de [saacs con la obra
de Rivera; es decir, buscar las con-
vergencias ideoldgicas, las constan-
tes culturales y los cstilos para tratar
desde alli de comprender lo que he-
mos side, de reencontrarnos con el
pasado desde ] presente para avizo-
rar el futuro. Pero ademas de las
obras del canon, es necesaric aus-
cultar también en el dialogo con las
cbras marginadas por los hisloria-
dores de la literatura, que son mu-
chas y que merecen ser reeditadas y
releidas desde diversos angulos.

Para alcanzar la agudeza critica
que se requiere en el acto de desen-
trafiar esas convergencias y cons-
tantes en los textos no hay otra via
de acceso que la formacion desde la

lectura misma y desde la argumen-
tacidn, sea oral o cscrita, en torno a
las obras que se leen. Recientemen-
te hemos discutido con un grupo de
profesores de educacion media de la
ciudad de Bogotd una propuesta
para la elaboracion de referentes
curriculares, que apunten a Jla
transformacién del modo periodi-
zante como se aborda la literatura
en el bachillerato. Esta propuesta
busca precisamente alcanzar la
agudeza critica de la que hablamos,
a partir del dialogo entre los textos
y tomando como eje el minicuento.
A continuacion presentaré un apar-
lado de dicha propuesta.

Se trata de ubicar algunos mini-
cuentos en cuyas histerias y tonos
narrativos se solapan los textos del
canon, para, a partir de alli, descu-
brir los travestimicntes y ¢l trasto-
camiento, el sincretismo de los
géneros, y la interrogacion que po-
demos hacer a ciertas representacio-
nes cpocales en las obras literarias.
Asi entonces podemos seleccionar
narraciones breves a través de las
cuales hablan las obras canénicas,
como La Odisea, La Divina Come-
dia, Don Quijote, ctc. Veamos el
cjemplo con La Odisea:

A Circe

iCirce, diosa venerable! He sequido puntual-
mente tus avisos. Mas no wic hice amarrar
al mdstil cuando divisamos la isla de las

sirenas, porque iba resuelio ¢ perderine. En
medio del mar silencioso cstaba la pradera
fatal, Parecia un cargamento de violetas

errante por las aguas.

iCirce, noble diosa de los hermosos cabellos!
Mi destino es cruel. Como ibe resuclto a

perderme, las sirenas no caniaron para mi,7

Es importante resaltar en el tra-
bajo con la literatura en la educa-
cion media como lo épico y lo lirico
no constituyen una dicotomia, pues
en lo ¢€pico aparecen rasgos de lo li-
rico y viceversa, si bien hay siempre

un género que domina sobre el otro.
Es indudable que en el minicuento
de Torri hallamos un acento lirico en
el modo de narrar y un halo de lo
¢pice al evocar pasajes de una obra
clasica: el canto X y XII, de La Odi-
sea de Homero, en donde cl rapsoda
narra la manera cdmo Ulises y sus
guerreros descansan en la casa de
Circe, luege de blogucar sus embru-
jos, ¥ €l paso posterior por la isla de
las sirenas, siguiendo los consejos
de la misma Circe: “...Pronto llegé la
nave a la isla de las sirenas, cesando el
favorable impulso del viento. Adorme-
cidas las olas, la calma obligo a poner
en actividad los remos, en tanto yo me
ocupaba de cortar con la espada tro-
zos de un bloque de cera que amasé
con las manos y ablandé exponiéndo-
los al sol. En seguida procedi 2 tapo-
nar los oidos de los companferos, y
ellos, a su vez, me ataron al mastil.
Bien que remaban vigorosamente en
las espumosas aguas y consiguieron
redoblar la velocidad al acercarse a la
isla, las sirenas, al ver la nave saltan-
do en las olas, dieron al aire un armo-
nioso canto. Su canto era hermoso v,
en el deseo de oirlo mejor, hice una se-
fal a los compafiercs para que me sol-
taran; pero continuaban remando sin
atenderme y dos de ellos se acercaron
y me ataron mas fuerte. Cuando ha-
biamos pasado de aquel fugar y ya no
oiamos la voz ni el canto de las sire-
nas, los compafieros se quitaron la ce-
ra y me dejaron libre de las ligaduras”

Como bien se observa en los dos
minicuentos, las historias que se na-
rran se apoyan en textos amplia-
mente conocidos, lo cual coincide
con Genelte cuando afirma que “la
parcdia literaria se realiza preferen-
temente sobre textos breves [y, claro
esta, lo bastante conocidos para que
el efecto sea perceptible).”® Se trata
de un texto del canon (es el hipotex-
to, La Odisca) que, aunque no es
breve, es sobre algunos de sus pasa-




jes que se conslruyen otros textos,
los contemporancos (son los hiper-
textos).

En la obra de Homero, se obser-
va que Ulises escucha a las sirenas
estando amarrado al madstil, mien-
tras que en el minicuento se mues-
tra totalmente lo contrario: el héroe
ne se hace amarrar al mastil, por-
que esta dispuesto a dejarse perder
-¥, en consecuencia, no regresar a
Itaca, porque cntre los intersticios
del texto de Torri podria leerse tam-
bién cémo tal viaje de Ulises no es
de padecimiento sino de placer-. El
texto de Torri interpela entonces la
lectura que ha sido legitimada por
los historiadores y los filélogos, en
la que sc nos representa a un héroe
sufrido que no puede regresar a su
patria, cuando al contrario su ac-
tuar moroso no es mMas que un mo-
do de aplazar el regreso. Esta otra
lectura, transgresora respecto a la
lectura impuesta por la tradicién,
puede reconfirmarse en otras mini-
ficciones, como las de Monterroso.

La tela de Penélope, o quién enga-
fia a quién

Hace muchos afios vivia en Grecio un hombre fig-
modo Ulses (quien a pesor de ser bastante sabio
era muy astuto), casado con Fenélope, mujer bella
y singularmente dotady cuyo unico defecto era su
desmedida aficion u tejer, costumbre grocios o la
cual pudo pesar sofa fargas temporadas.

Dice la feyenda que en cada acasion en que Ufises
con su astucia observaba que a pesor de sus pro-
hibiciones elfa se disponia una vez mas ¢ iniciar
uno de sus interminables tejidos, se fe podia ver
por las noches preparando a hurtadifios sus botas
y ung buena barca, hosto que sin decirle noda se
iba a recorrer ef mundo y 0 buscarse 6 s mismo.
De esta manera effa conseguia mantenerio alejo-
do mientros coqueteabo con sus pretendientes,
haciéndoles creer que tejio mientras Ulises viajaba
y no que Ulises vigjabu mientras ella tejig, como
pudo haber imaginodo Homero, gue, como se sa-
be, a veces dormia y no se daba cuenta de nodo.9

Mas alla de esta relacién mecta-

textual (“Circe” de Torri ~ La Odisea
dec Homero - “La tela de Penélope...”
de Monterroso) aparecen otras posi-
bilidades de didlogo con obras del
canon, como La Eneida, de Virgilio,
y Ulises, de Joyce. Al respecto, dice
Genette que “La Eneida y Ulises

son, en grados distintos, dos (entre:

otros) hipertextos de un mismo hi-
potexto: La Odisea™ Y dirigir la mi-
rada analitica hacia la novela de
Joyce implica una reconstruccién
de los espacios urbanos vy, por tanto,
trabajar la relacién literatura/ciudad
¥ los problemas de la cotidianidad,
asi como ¢l lenguaje y la comunica-
cion que le atafien al hombre del si-
glo XX. Aqui es necesario poner de
relieve que también la ciudad es un
texto, porque es interpretable vy
porque nes habla.

En esta misma perspectiva se
destacan los andlisis que realizan
Frangoise Perus (De selvas y selvd-
ticos) y José Pascual Buxo (EI poe-
ta colombiano enamorado de Sor
Juana) sobre ohras de la literatura
colombiana en las que se remode-
lan las obras clasicas dc la tradicién
literaria universal. Perus muestra
come El genio del cristianisma, de
Chateaubriand, es un texto del ro-
manticismo francés que habla a
traves del proceso de enunciacion
de la novela de Isaacs, Maria. Asi
mismo respecte a La vordgine de
Rivera, muestra Perus, que “en
tanto que variante hibrida de la le-
yenda de Circe, ¢] cuento de la in-
diecita Mapiripana constituye
también una prefiguracion del mi-
to del viaje al Hades narrado en La
Odisea, y retomado luego por Vir-
gilio en La Eneida primero, y por
Dante Alighicri en La Divina Co-
media, después”10 Por su parte, Jo-
s¢ Pascual Buxé rastrea en la cbra
poética del cclombiano Francisco
Alvarez de Velasco las voces de la
obra de Sor Juana Inés de la Cruz y
en estas voces, las voces de Pitidgo-

ras, Platon, Ovidio, San Agustin y
Quevedo, entre otros autores, como
espectaculo de voces generadoras
de asociaciones semanticas y criti-
cas en el lector.

Estos didlogos intertextuales son
ilimitados y su reconfiguracién por
el lector dependera de lo que Eco lla-
mo la “enciclopedia” (los saberes y la
experiencia). En la formacién de
lectores criticos le corresponde al
docente, en gran parte, proponer
analisis como los que agui se sugic-
ren y propiciar condiciones para que
los estudiantes realicen otros, apun-
tando no hacia el deber de cumplir
para obtener una buena calificacion
sino hacia la posibilidad de la pu-
blicacién en revistas, periddicos,
carteleras, emisoras, ponencias en
encuentros estudiantiles, formacion
de lectores cn barrios populares, sin-
dicatos, hospitales, carceles, etc.

El profesor, como lector experto
y como portador de una “enciclope-
dia” mayor que la de los estudjan-
tes, podra sustentar en lo oral y en
lo escrito {la escritura no compro-
mete Unicamente al estudiante sino
a todos los que participamos en la
vida académica) analisis de textos,
a manera de ejemplos mas no a ma-
nera de estereotipos para replicar,
pues todo texto que se analiza re-
clama procedimientos particulares,
En esta perspectiva, los textos serdn
sicmpre apuestas para lograr entu-
siasmos en el trabajo con ellos, entu-
siasmos que no siempre se alcanzan;
por eso los andlisis serdn siempre
propuestas de lectura. Las compe-
tencias pedagdgicas estdn aqui en




vilo. No ¢s en los estudiantes en
donde hallamos las resistencias pa-
ra leer y escribir sino en lo que les
preponemos y en la capacidad dc
hilvanar interlocucion con ellos.

Todo lo anlerior nos ponc en la
situacidn de definir qué es un lector
y cuando no lo es. Para afrontar es-
te dilema terminemos con la expo-
sicién de uno de los ensayos breves
de Pedro Salinas, a quien tanto le
preocupd el rol del lector en la so-
ciedad contemporanea.

"En medio de este tumulto y con-
fusion de libros, en el vortice de tanto
desbarajuste, zarandeado de un lado a
otro por las alborotadas confusiones,
triste y desventurada figura hace el
hombre, el lector. Supuesto sefior de la
baraunda y, verdaderamente, su victi-
ma. Porque el lector ya no sabe casi de
qué serlo ni como serlo. Perdido su se-
fiorio, acude febrilmente a fas listas de
los best-sellers, a las selecciones del
libro del mes, y entrega su gusto y sus
horas en las mancs de administrado-
res publicos de la lectura.

Si cupiera en nuestra lengua distin-
cion semejante a la que en francés usa
Thibaudet en su obra Le liseur de ro-
mans, un hombre al que vemos inclina-
do sobre un libro, podria pertenecer a
una de dos categorias muy distintas:
leedor o lector. Y uno de los efectos del
desorden intelectual contemporaneo
es que mientras ha crecido el nimero
de los leedores, se ha vuelto rareza sin-
gular €l tipo puro del lector.

De oportuna recordacion son estas
palabras de Thoreau, en su Walden:’La
mayoria de la gente ha aprendido a
leer para servir a una mezquina con-
veniencia, del mismo modo que se
aprende a contar para llevar la conta-
bilidad y que no le engafien a uno en
los negocios; pero poco 0 nada saben
de lo que es la lectura como noble
ejercicio del intelecto™n

La distincién entre leedor y lec-
tor es, para Salinas, determinante

en el horizonte de la escuela; ha de
preocuparnos el hecho de que mu-
chos de los maestros se asuman hoy
mas como leedores que como lecto-
res, cuando simplemente repiten
contenidos curriculares y someten a
los estudiantes a transcribir defini-
ciones mas no a interrogarlas o a
reflexionar sobre sus procesos ge-
néticos. _
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. José Augusto Seabra
o No fundo, o mundo ¢é feito para
. chegar @ um belo livro.

Mallarmé

a historia das civiliza- Chinesa, em que teve segundo

¢Oes e culturas de que parece nascen¢a. Enrolado ou em
somos herdeircs e  volume, ¢ quer o seu suporte fisico
sujeitos  vivos, da fosse o papiro, o pergaminho ou o
Antiguidade 4 Modernidade, ndo papel, ele tornou-se sobretudo
Para gue o livro ha talvez um mais perfeito emble-  com a “galdxia Guttenberg”, que se
-cadg livro- ma de criagdo e da comunicagio tem expandido até hoje, um
posso ser um humanas do que o livro. Ndo foi clemento-chave da conservagio e
espago de liber- por acaso que algumas das grandes  transmissio do saber, através da
tade dos sujeitos religies fizeram do Livro a mani-  educagio e da democratizagio da |
da escrita e da festagdo da Palavra Divina: tran-  cultura, mesmo se outros media :
leitura, enquanto scendente & sua materializagdo  audivisuais com ele agora concor-
"pessoas-livros”, variavel no espago e no tempo, o rem, sem conseguirem porém sub-
como queria Texto Sagrado -as Escrituras, como  stitui-lo, ou se civilizagées ainda ha
Pessoq, € se diz da Biblia- liga e religa os  que se mantém sob o signo da oral-
necesgrio imagi- crentes que nele se reconhecem e o idade. ¢E ndo se diz que cada velho
nar esse outro transmitem de geracio em geragio. que em certas regdides do mundo
“tivro a vir", de A sua leitura e exegese deu porsua  morre € uma biblioteca que desa-
que falavo vez lugar a uma infinidade de parece? Com propriedade falava
Maurice livros -livros de livros- multipli- Fernando Pessoa de “pessoas-
Bionchot. candose como a “Biblioteca de livros”, gque ele mesmo-outro
Babel”, que Jorge Luis Borges no  heteronimicamente encarnou, édito
nosso século mitificou. ou inédito.

Mas o que chamamos “livra”, Entretanto, o livro, nao como
nos seus avatares religiosos ou sujeito mas como objecto impresso,
laicos, tomou historicamente for- conheceu nos tltimos séculos nio
mas miultiplas, na nossa como s6 uma difusioc quantitativa
noutras civilizagdes, desde e impressionante mas mutacdes

| *Embaixador de Portugal, profesor catedratico,
pocta e ensaista
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José Augusto Seabra*

Traduccion de Rui de Azevedo

En ef fondo, ef mundo ha sido parg
flegor o un bello libro.
Mallarmé

sujetos vivas, de la An-
tigiledad a la Modernidad, no hay
tal vez un cmblema mas perfecto
de la creacién y de la comunica-
cién bumana que el libro. No fue
por azar que algunas de las gran-
des religiones hicieron del libro la
manifestaciéon de la Palabra Divi-
na: trascendente a su materializa-
cion variable en cl cspacio y en el
tiempo, ¢l Texto Sagrado -las Es-
crituras, como se denomina a la Bi-
blia- une y retne a los creyentes
que en €l sc reconocen y lo trans-
miten de generacion en genera-
cion. Su lectura y exégesis dio a su
vez lugar a una infinidad de libros
~libros de libros- que se multiplican
como la “Biblioteca de Babel”, y que
Jorge Luis Borges en nucstro siglo
mitificd.

Pero lo que llamamos “libro”,
en sus avatares religiosos o laicos,
toma histéricamente formas multi-
ples, en la nuestra como en otras

del libro

civilizaciones, desde la China en la
que tuvo, segun parece, su naci-
miento. Enrollado o en forma de
velumen, y siendo su soporte fisico
papiro, pergamino o papel, se con-
virtid, sobre tode con la "galaxia
Guttenberg” que se ha expandido
hasta hoy, en un elemento clave
de la conservacién y transmisién
de] saber, a traves de la educacién
y la democratizacion de la cultura,
aun cuando otros medios au-
diovisuales lo complementan, sin
conseguir sustituirlo, o existan ci-
vilizaciones que se mantienen bajo
el signo de la oralidad. ;Y no se di-
ce acaso que cada anciane que en
ciertas regiones del mundo muere es
una biblioteca que desaparece? Con
propiedad hablaba Fermando Pes-
soa de "personas-libros”, que el
mismo-otro  heteronimicamente
encarné, editado o inédito.

Entre tanto, el libro, no como
sujeto sino como objeto impreso,
conocié en Jos ultimos siglos no
solo una difusién cuantitativa im-
presionante sino también mutacio-

Para que el

libro -cada fibro-
puede ser un espa-
cio de libertad de
fos sujetos de /a
escritura y de la

e

BAN1DI|

lectura,en — 1 _

cuanto "perso-
nos-libros’, como
queria Pessoa, es
necesario imaginar
ese otro "libro por
venir', def que ha-
blaba Maurice
Blanchot.

*Embajador de Portugal,
catedratico, poeta y ensayista
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quantitativas continuas, decor-
rentes de técnicas de composigcao e
de reprodugdc cada vez mais
sofisticadas, nomeadamente com os
meios informaticos disponiveis.
Desde as edigoes de luxo e as obras
eruditas a os livros de bolso, que cir-
culam mundialmente nos supermer-
cados, nos quiosques, nos aeroportos
e nas gares, e mesmo a domicilio,
essa proliferacio ndo deixa de
levantar questoes graves, dado que
a industria e o comércio do livro
se tranformaram em empresas de
manipulagio e de alienagio do
grande publico através do con-
sumo. Desse modo, nao sO sido
postas em causa as relagoes livres
enfre os escritores e os leitores,
dominados pela publicidade, mas a
propria concepgio do livro como
fonte de prazer intelectual. Apenas
aqui e ali as edigcdes artesanais, de
tiragem rduzida, para iniciados,
vio resistindo ainda,

Essa perversio foi pressentida
ha um século por um grande pocta
simbolista, Mallarmé, que ao
mesmo tempo que denunciava a
degradagéo dos livros em mercado-
rias, num texto célebre, concebia
uma utopia do Livro como “instru-
mento espiritual”, que seria como
que o ponto de chegada tendencial
da histdria do mundo e dos homens,
na sua cxpressio simbolica. “O
Livro, expansio total da letra™: eis
essa utopia inaudita, de que deli-
neou ¢ comegou a pdr em pratica o
proyecto. “Impessoal” mas “vivo”,
o Livro subsumiria em si “todos os
livros” jamais escritos, tendo essen-
cialmente uma estutura poéiica: “o
hino, a harmonia e a alegria, como
um puro conjunte, agrupado em
qualquer circunstincia fulgurante,
das relagtes entre tudo” Por isso
ele obedeceria a um “ritme”, que se
traduziria *“até na paginacio”,
através de uma especialidade e de
uma mobilidade onde se jogaria um

| LLV:

“drama” misterioso, o dos préprios
simholos, isto €, da letra em expan-
sdo infinita.

Esta utopia mallarmeana do
Livro, que ndo deixa de o aproxi-
mar, como “instrumento espiritual”,
do Livro das grandes religies,
embora como metafora poética, da
conta de uma crise profunda da
nossa civilizagdo, de que a crise do
livro ¢ uma das manifestages mais
preccupantes: a do risco da reifi-
cacdo dos ohjetos culturais, quando
submetidos 4 mera lei da producio
e do consumo, que alicha as criagdes
€ 0S seus sujeitos.

Para que o livio -cada livro-
possa ser um espago de libertade
dos sujeitos da escrita e da leitura,
cnquanto “pessoas-livros”, como
queria Pessoa, € necesario imaginar
esse outro “livro a vir”, de que fala-
va Maurice Blanchot.

\
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nes cualitativas continuas, conse-
cuentes de técnicas de composicion
y de reproduccioén cada vez mas so-
fisticadas, principalmente con los
medios informaticos disponibles.
Desde las ediciones de lujo y las
obras eruditas a los libros de bolsi-
llo, que circulan mundialmente en
los supermercados, cn los kioscos,
en los aeropuerlos, cn las estacio-
nes de ferrocarril, y aun a domici-
lio, esa proliferacion no deja de
plantear cuestiones graves, dado
que la industria y el comercio del
libre se transformaron en empresas
de manipulacion y de alienacion
del gran publico a través del consu-
mo. De ese modo, no sélo son cues-
tionadas las relaciones libres entre
los escritores y los lectores, domi-
nados por la publicidad, sino la
propia concepcidn del libro como
fuente de placer intelectual. Apenas
aqui y alli las ediciones artesanales,
de tiraje reducido, para los inicia-
dos, atn van resistiendo.

Esa perversion fue presentida
hace un siglo por un gran pocta
simbolista, Mallarmé, que al mismo
tiempo que denunciaba la degrada-
cién de los libros en mercaderias,
en un texto célebre, concebia una
utopia del Libro como "instrumen-
to espiritual”, que seria como el
punto de llegada tendencial de la
historia del mundo y dc los hom-
bres, en su expresion simbdlica. "El
Libro, expansion total de la letra™,
he aqui csa utopia inaudita, que de-
lined y comenzd a poner en practi-
ca ¢l proyecto. "Impersonal” pero
"vivo", €l Libro subsumiria en si
"todos los libros” jamas escritos, te-
niendo esencialmente una cstructu-
ra poética: "el himno, Ja armonia y
la alegria, como un puro conjunto,
agrupado en cualquier circunstan-
cia fulgurante, de las relaciones
entre todo”. Por eso, obedeceria a
un “ritmo” que se traduciria " has-
ta en la puesta en pagina”, a través

de una cspacialidad y de una movi-
lidad donde se jugaria un "drama”
misterioso, el de los propios simbo-
los, esto es, de la letra en expansion
infinita,

Esta utopia mallarmeana del Li-
bro, que no deja de aproximarlo,
como “instrumento espiritual”, al
Libro de las grandes religiones, no
obstante como metifora poética, da
cuenta de una crisis profunda de
nucstra civilizacion, de que la crisis
del libro es una de las manifesta-
ciones mas preocupantes: la del
riesgo de la reificacidon de los obje-
tos culturales, cuando son someti-
dos a la mera ley de la produccién
y del consumo, que aliena las crea-
ciones y sus sujetos.

Para que el libro -cada libro-
puede ser un espacio de libertad de
los sujetos de la escritura y de la
lectura, en cuanto "personas-libros”,
como queria Pessoa, es necesario
imaginar ese otro "libre por venir”,
del que hablaba Maurice Blanchot.
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¢Cudles son fas
ideas, las fanta-
sias y fas expec-
tativas que
nuestrg época
deposita en los
libros, en a lectu-
ra, en fas escenas
lectoras (si es que
deposita algu-
nas)? ;Por qué
nos parece tan
necesario salir a
predicar gue feer
es bueno?

* Escritors

ke
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como acertijo

stamos viviendo un
) tiempe raro y de mu-

chas maneras nuevo,
i en el que el mundo
—esto que nos rodea y nos contiene-
se nos muestra de a ratos como pri-
sidn, de a ratos como desierto, de a
ratos como kermesse. A veces tene-
mos la sensacion de estar irremisi-
blemente “adentro”, atrapados en
el interior de algo que, mal que
bien -mds mal que bien para al
menos los dos tercios del planeta-
nos determina y rige con leyes de
hierro nuestra vida. Otras veces la
sensacidn es mas bien la de estar
“afuera”, Ia de no pertenecer a na-
da. Nos sentimos solos y demasia-
do sueltos, ya que “eso” que al
parecer nos contiene nos resulta
ajeno, no pensable y por completo
desprovisto de refugios. Para esca-
par de estas dos sensaciones de tin-
te dramadtico -la de la sumision a
un poder opresivo y la de! anoni-
mato y la indiferencia~ contamos
con la kermesse. Ahi la sensacion
es la de estar asistiendo a un espec-

Graciela Montes*

tdculo siempre fugaz, y mds 0 me-
nos colorido, mezcia de shopping,
reality show y maxikiosco, donde
nuestra mision ~mas alla de sobre-
vivir- es entretenernos.

Es menos frecuente que ! mun-
do se nos presente de frente, diga-
mos, mirandonos a la cara. En esos
casos toma la forma de enigma, de
acertijo. Nos sorprende, nos intri-
ga, nos sume en la perplejidad.
éQué es esto que me rodea? iqué
estoy haciendo yo aqui? ;hay al-
gun indicio del que pueda agarrar-
me para moverme aqui adentro,
para enconfrar un sitio? Cuando
experimentamos ¢l mundo asi, ¢n
forma mds o menos directa, cuan-
do nos disponcmos a recibirlo en
toda su multiplicidad, de manera
densa, espesa y abigarrada, como
cuando éramos nifios y nos permi-
tiamos sorprendernos, toma esa
forma, Ia de acertijo, un poco como
si se tratara de un texto escrito en
otro idioma, un texto que no logra-
mos entender. Sin embargo, las
mas de las veces la experiencia di-




recta del mundo nos estd negada,
ya guc se hos interponen muchisi-
mas mediaciones, instrumentos,
instructivos, consignas, filtros, que
nos entregan el mundo envasado y
despojado de su enigma. Y esa in-
quietud, esa perplejidad, va siendo
menos frecuentes que antes.

Un mundo opresivo, en el que la
concentracién de poder cs mas
fuerte que nunca; un mundo indife-
rente, en el que han estallado los
viejos marcos de referencia sin que
se hayan constituido otros; un
mundo hecho de fugacidad, de
espectaculo y entretenimiento in-
consecuente, y un mundo mediado,
filtrado, cada vez mads alejado de la
experiencia directa, en el que no
nos permitimos, ni se nos permite,
sentirnos perplejos y construir
nuestros sentidos. ;Qué lugar puede
ocupar la lectura en un mundo co-
mo este?

Sin embargo, yo viene aqui a
hablar de lectura, y ustedes a escu-
char hablar de lectura. ;Por qué?
¢Qué nos lleva a dedicar el dia a la
reflexion sobre la lectura? ;Por qué
hablamos tanto de lectura, y recor-
damos con nostalgia a los leclores
perdidos, y hablamos del modo de
conservar a los que nos quedan y
planeamos mancras de formar
cuanto antes —antes de que la lec-
tura desaparezca del todo- otros
lectores nuevos? ;Por qué tanto
dramatismo en el plantce? ;Cuales
son las ideas, las fantasias y las ex-
pectativas que nuestra época depo-
sita en los libros, en la lectura, en
las escenas lectoras (si es que depo-
sita algunas)? ¢(Por qué nos parecc
{an necesario salir a predicar que
leer es bucno?

Por un lado, no deberia llamar

la atencidon que lo hagamos, que
salgamos a defender la lectura, ya
que vivimos literalmente sumergi-
dos en la letra. Nuestro munde cs
un mundoe escrito, aunque haya
amenaza de extincion de lo que lfa-
mamos “lectores” y “lectura”. Leer
se leen -hay que leer- muchisimas
cosas, desde un poema, una novela
0 un ensayo, a diarios y revistas,
manuales, enciclopedias, dicciona-
rios, un folleto, la lista de las com-
pras, la guia telefdnica, el horario
de los trenes, las indicaciones de
pantalla de las computadoras, cala-
logos, carteles indicadores y publici-
tarios, cartas, facturas de servicios,
etiquetas, ¢l mend de un restordn,
inscripciones diversas -grabadas en
la piedra o pegadas con un iman a
la puerta de la heladera-, recetas o
férmulas quimicas y matematicas.
El camino de la leira ha side hasta
ahora arrollador e irreversible.

El analfabetismo resulta decidi-
damente fatal, injuste y excluyente
en una sociedad de escritura como
es la nuestra. Se dice que se lo estd
supcrando y que, en cinco anos
mas, ya no quedaran en cl planeta
habitantes mayores de diez afios
que no sepan leer y escribir. ¢Ten-
dremos entonces un numero equi-
valente de lectores? Todos sabemos
que no necesariamente. Todos he-
mos hablado y oido hablar del
analfabetismo funcional, de! iletris-
mo, en el que la practica de lectura
y escritura, reducida a lo instumen-
tal, progresivamente va perdiendo
sentido y se atrofia. De manera que,
si bien ser un lector supone un ser
un alfabetizado, aparentemente no
todos los alfabetizados son lectores.

Pero entonces, si leer y escribir
no es suficiente para tencr status de

[3433 BUYy

Se me ocurre
que la fectura
-la practica

de la lectura-
estd en crisis
porque ha perdi-
do su vieja signi-
ficacion social y
no termina de

211e313Q

encontrar una
nueva, o que le
corresponde a
nuestro tiempo.

“En cada acto de lectura completo late el deseo de escribir un libro

en respuesta.” George Steiner, Pasion intacta
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“lector”, ;a quién llamaremos lec-
tor? Cuande hablamos de los lecto-
res y de formar lectores, jen quién
estamos pensando? jen un lector
como Don Quijote, leyendo con
avidez sus novelas de caballeria y
saliendo luego, lanza en ristre, a
emular a los mejores? ;o en Irineo
Funes, la pura memoria? jen Ma-
dame Bovary, la sofiadora, sentada
en los jardines de su internado,
construyéndose un mundo alterna-
tivo? en la madre del revoluciona-
rio de Gorki, que aprende a leer en
un panfleto por amor a su hijo? jen
Bastian, el de La historia intermi-
nable, siempre a caballo entre dos
mundos? jen los lectores-libros vi-
vientes que imagina Bradbury en
Fahrenheit? jen los traductores de
Aristoteles, que se peleaban con los
teclogos en el siglo XII? jen los de-
votos del folletin? sen los activos
usuarios de las biblictecas popula-
res a principios de siglo? ;Qué cla-
se de escenas lectoras se corporizan
en nuestra imaginacién cuando ha-
blamos de lectura y qué sentimien-
tos nos despiertan esas escenas?
¢Como imaginamos al lector? sen-
tado en su citedra? ;tendido en la
cama? ;atento a la pantalla? ;ho-
jeando una revista? ;marcando el
libro con un lapiz? ;abrazandolo
contra el pecho? jesgrimiéndolo en
la mano?

Raymond Williams, historiador
de la cultura, define un concepto
delicade, casi intangible, que llama
“structure of feeling”, estructura de
sentimiento. Es algo asi como ¢l to-
no, la pulsién, el tatido de una épo-
ca. No tiene que ver sélo con su
conciencia oficial, sus ideas, sus le-
yes, sus doctrinas, sino también,
ademas, con las consecuencias que
tiene esa conciencia en la vida
mientras se la estd viviendo. Algo
asi como el estado de 4nimo dc¢ to-
da una sociedad en un periodo his-
térico. Algo que se palpa y nunca

se atrapa del tode, pero que suele
quedar sedimentado en las obras de
arte. A eso llama Raymond Wi-
lliams “estructura de sentimiento™
Esta estructura de sentimiento,
aunque intangible, ticne grandes
efectos sobre la cultura, ya que
produce explicaciones y significa-
ciones y justificaciones, que, a su
vez, influyen sobre la difusién, el
consumo y la evaluacién de la cul-
tura misma.

La pregunta seria entonces:
Jtiene la lectura un sitio significa-
tivo en la “estructura de senti-
miento” de nuestra época? Si no lo
tiene, no habra discurso de legiti-
macion que alcance para volver a
convertirla en experiencia, y nece-
sariamente todo recién alfabetizado
terminara convirtiéndose en iletra-
do. Y, si lo tiene, jcual es? ‘qué
“sentimientos” despierta en nuestro
momento histdrico la practica -in-
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dividual y social- de la lectura?
ison los mismos que despertaba
hace quinientos, doscientos, ochen-
ta o cuarenta afos?

Se me ocurre que la lectura -la
préctica de la lectura- estd en cri-
sis porque ha perdido su vieja sig-
nificacion social y no termina de
encontrar una nueva, la que le co-
rresponde a nuestro tiempo. Como
si confluyesen, por un lado, un
conjunto de “ideas acerca de la lec-
tura”, bastante cristalizadas, resa-
bio de la estructura de scntimiento
de un momento histérico anterior,
¥y, por el otro, un estado de animo
-el correspondiente a la época- en
el que la practica de la lectura no
termina de cncontrar su sitio. Hay
un desencaje, el desencaje nos pro-
voca desasosiego, y el desasosiego
nos lleva a multiplicar los discur-
sos, que, cuando cristalizan, se
convierten en trampas.

\




Una rehistorizacion de la lectu-
ra puede servir para ayudarnos a
salir de los discursos cristalizados,
La lectura —-como los historiadores
de la lectura han mostrado- cam-
bia, tiene una historia, noc es dc una
vez y para siempre, siempre idénti-
ca, sino que ha llegado a ser, se
transforma. Ni las modalidades ni
los protagonistas son los mismos.
Duranie muchisimo ticmpo la lec-
tura y la escritura fueron privilegio
de un grupo muy reducido de per-
sonas, las mismas que decidian las
guerras, las alianzas, las modas, los
impuestos y que, mediante la letra
y el canon, la ortodoxia que 1z le-
tra transmitia, buscaban moldear la
configuracion simbdlica de la so-
ciedad. Pero, como bien se sabe, y
aun en esas cstrechas circunstan-
cias, aparecicron las contradiccio-
nes, y la historia sigui¢ adclante.
Hubo luchas religiosas, ascenso de
la burguesia, invencion de la im-
prenta, educacién pablica, alfabeti-
zacion masiva, secularizacién,
multiplicacidn de los textos, abara-
tamicnto del libro y, para el siglo
XIX, ya habia estallado eso que se
llam¢ “el furor de leer”. Y aparecio
“el lector”, un agente social nuevo,
agil, capaz de cruzar sus barreras
sociales, a la vez devoto y exigen-
te, alerta. Los lectores se interesa-
ban por los lectores. El circuito del
libro (formado por escritores, tra-
ductores, editores, bibliotecarios,
maestros, libreros, tipégrafos e im-
prenteros) estaba todo, de punta a
punta, cn manos de lectores.

En ese tiempo de expansién del
libro, leer era socialmente muy sig-
nificativo. La lectura era una llave,
Eso no significa que la letra fucra
siempre y por naturaleza transmiso-
ra de un pensamicnto liberador (de
hecho buena parte del material que
circulaba cra dogmatico y funcio-
naba en un sentido domesticador,
aunque habia de todo). Lo novedo-

50 estaba en el libre acceso, que per-
mitia cl surgimiento dc esta figura
nucva: “el lector” o, muchas veces
“el ciudadano lector”. En El siglo de
las luces de Carpentier, y también de
alguna manera en la Amalia de
Marmol, ¢s posible encontrar a ese
modelo de ciudadano-lector.

Todavia podemos encontrar ese
fuerte sentido de promocién social
si hablamos con algunos argenti-
nos ya viejos, usuarios de alguna
de las mds de mil quinientas biblio-
tecas populares que se abrieron en
los barrios y en los pueblos a co-
mienzos de siglo, vinculadas a ve-
ces con una sociedad de socorros
mutuos, un centro socialista, un
sindicate. Luis Alberto Romero dio
hace poco una excelente conferen-
cia acerca del espiritu del momen-
to. Leer -y conocer, porque ¢l
conocimiento y la discusion esta-
ban ligados a 1a lectura de bibliote-
ca- era el modo de completar -y de
dar sentido- a todo un cambio so-
cial en marcha. Leer era ocupar un
espacio, convertirse en paseante de
la cultura, haciéndola propia, no de
manera erudita sino con frescura y
libertad, como si se recorriese un
paisaje. Leer era significativo.

También era significativa la lec-
tura para los protagonistas del
acontecimiento de quema de libros
del Centro Editor de América Lati-
ha que se rememoro especialmente
en la altima Feria del Libro de Bue-
nos Aires. Para los que haciamos
esos libros, para los que los lefan y
también para los inspectores de
censura que cayeren sobre nosotros
en 1978, en plena dictadura militar,
y para el juez que mandé incinerar-
los, leer era significative, sin lugar
a dudas. A todos, con un sentido o
con otro, la lectura, lejos de sernos
indiferente, nos significaba.

Un lector era alguien para quien
la lectura tenia sentido, significaba,
Alguien que, por medio de la lectu-

ra -y de todo lo que la leciura trafa
aparejado: informacion, marcos
culturales, discusion de ideas, mun-
dos fantasticos, viajes~ de algin
modo redefinia su lugar en el mun-
do, su lugar personal y también su
dimensidn social. Y alguicn auténo-
mo, ademas, que entraba y salia de
los universos, y hacia su camino.

Creo que es eso lo que extrafia-
mos hoy: la significacién -no la
masividad-, y la autonomia. Aun-
que se produzcan hoy muchos mas
libros que antes, y aunque, en un
sentido democratico, scan muchos
mas los que estdn en condiciones
{potenciales) de Icer, leer ya no pa-
rece significar, para la estructura de
sentimiento de nuestra época, lo
que significaba antes. Eso no supo-
ne ¢l apocalipsis, ni supone que la
lectura esté condenada a desapare-
cer de fa faz de la Tierra, como su-
gicren algunos profetas de lo irre-
versible. Lo que supone, si, es que
la lectura esta cambiando, y que, de
alguna manera, habrd que refun-
darla para que gane un nuevo sitio.
Debemos estar dispuestos a ese
cambic. No creo que nos convenga
abroquelarnos cn las viejas signifi-
caciones, conservandolas asi, cris-
talizadas y en bloque, ofcndidos
por el avance de las nuevas tecno-
logias, por la incultura y por la
amenaza que parece pender sobre
el objeto libro. Por ser lectores,
justamente, deberiamos “leer” de
manera mds libre y mds desprejui-
ciada lo que nos estd pasando.

No cabe duda de que al mundo
le hacen falta lectores y lectura, en
eso estamos todos de acuerdo. In-
cluso se podria decir que le hacen
mas falta que nunca (por eso men-
cionaba al comicnzo el poder con-
centrado, la pérdida de marcos. de
referencia y el funcionalismo). Pero
tampoco cabe duda de que es nece-
sario volver a plantear las cosas.

Voy a hacer pie en ¢l sentido
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mds amplio, fuerte y primario de la
palabra “leer”: recoger indicios y
construir sentido. Y esa es una acti-
vidad que comienza al momento de
nacer -0 acaso antes- y termina en
la lectura final, la del estribo (si te-
nemos la suerte de que la muerte
nos sorprenda leyendo). Es anterior
al libro, incluso anterior a la letra, y
sin duda anterior a la escuela, a las
catedras universitarias, a los circui-
tos literarios y culturales. Pero es lo
gue hace a cualquier lectura ser lec-
tura. Y lo que le da peso y sentido,
en consccuencia, al libro, a la letra,
a la escuela, a la cullura, a la civi-
lizacidn, a la ciencia. Si esa clase de
lectura desaparece, la lectura ya no
cs lectura.

2Qué es lo que desencadena esa
actividad de construccidn de senti-
do? ;Que nos lleva a recoger indi-
cios y a “dibujarmos” el mundo de
cierta manera? El acertijo, el enig-
ma. Esa presencia, enigmatica
siempre, de lo que nos rodea cuan-
do la recibimos de manera directa,
con nuestros sentidos, en toda su
densidad. Leemos porque estamos
perplejos, sorprendidos, conmovi-
dos e intrigados. Tenemos la difusa
sensacién de que, en eso que nos
deja perplejos, nos sorprende, nos
conmueve y nos intriga, algo hay
que tal vez podamos atrapar, algu-
na clave, un secreto.

Visto asi, ¢l universo de las lec-
turas seria una tarea de por vida, un
sitic en permanente construccion,
tina especie de ciudad, siempre en
obra, nunca guicta. Cada lectura
-como una especie de peguefia
constelacion de sentido que ingresa
Y, al ingresar, reordena, reconstruye
ese espacio en obra- nuestro espa-
cio propio, nuestra produccién mds
genuina. Si es cierto que el bebé,
desde la cuna, busca claves y cons-
truye sentide incansablemente
-Francgoise Dolto piensa que, con el
vaivén de una cortina hamacada

por el viento, el trino de un pdjare
y el cdlico que se siente ir y venir
por el interior de su cuemo, el re-
cién nacido es capaz de construir
scntido, de “decirse” algo- habria
que concluir que esa clase de lec-
tura es la primera en aparecer y la
ultima en desaparecer de nuestra
vida. El acertijo no se resuelve nun-
ca, el enigma es siempre mudo -mi
limite, como decia Wiitgenstein-,
pero entre tanto, fui construyendo
mi ciudad, mi casa, mi pequedia ga-
laxia de lecturas.

Poner la lectura en este terreno
clemental no pretende desprestigiar
ni disminuir el valor especifice de
la ensefianza de las destrezas de la
lectoescritura, que seguiran tenien-
do su espacio fundamental, ni qui-
tarle su lugar al libro, al universo
de la cultura, al patrimonio escrito,
sino reinstalar la lectura en su di-
mensién humana y en su lugar so-
cial: recordarnos que leer es una
practica de lo mds natural, gue es-
tamos espontaneamente abiertos a
la lectura, que todos somos lectores
aunque muchas veces luego deje-
mos de serlo.

Primera posta reflexiva, enton-
ces: el hambre de sentido -el acer-
tijo- desencadena la lectura. Queda
claro que, cuando hablo de cons-
truir sentido, no me refiero a un
significado especifice, concreto, co-
mo si fuera decodificar una alego-
ria 0 un mensaje cifrado. Un nifio
“lec” €} mundo cuando esti jugan-
do, por ejemplo. Un artista lo “lee”
en su obra. A veces se “lee” con un
desplazamiento en el espacio: por
ejemplo, cuande se recorre una ciu-
dad de hecho se la estd “leyendo”.
Si pienso en un lazo importante en-
tre lectura y pensamiento.

Si bien se puede decir gque los
textos en general y los libros en par-
ticular proponen formas de lectura
mas especializadas {dobles lecturas,
ademds, ya que a la lectura de lo




escrito precede el propio lenguaje,
gue es en si mismo una forma de
lectura), y que las obras que a lo
largo de la historia cuajaron en li-
bros fueron componiendo un uni-
verso cultural de mucha sutileza y
algunas condensaciones formida-
bles, la unica manera que tenemos
de reinstalar la lectyra como una
practica social vigente y extendida
€s si recuperamos su vinculo con
esa necesidad basica que tenemos
los humanos de cotejar con el acer-
tijo del munde.

En ese caso, la pregunta siguien-
te seria: si nacemos lectores Jpor
qué dejamos de serlo? Y derivaria-
mos en que, al parecer, son las suce-
sivas desatenciones y exclusiones de
nuestros semejantes y de las condi-
ciones del mundo las que terminan
por tapiarnos la lectura, disuadién-
donos de una aclividad natural y
convirtiéndonos entonces, cada vez
mas, en “no lectores”. Hasta el pun-
to de llegar a convencernos de que
en realidad no podemos leer, incluso
de que no podremos leer nunca. Lo
que supone un verdadero acto de
fuerza, porque nosotros, desde el
principio, queriamos construir senti-
do, éramos lectores.

Si es la sociedad {la ocasiodn, las
condiciones) la que convierte a al-
gunos en lectores cada vez mas avi-
zados y a ofros en “no lectores”,
habra que preguntarse si dislintas
sociedades, en distintos momentos
histéricos, han disuadido mas o me-
nos a sus lectores de seguir leyendo.
Habra que preguntarse cdmo apare-
cen la ocasion o la clausura de las
ocasiones en la crianza y en la cdu-
cacion, en el espiritu de las leyes, en
las instituciones. Habra que pregun-
tarse cual es la idea que nuestra so-
ciedad tiene hoy de estas cuestiones,
qué entiende por lectura, a qué lla-
_ma leclor, qué considera estimulo o
disuasion de lectura. Y preguniarse
tambi¢én si los discursos “oficiales”

en favor de la lectura no se contra-
diran con otros discursos mudos
-seitales, indicios, figuras, conduc-
tas- que también deberiamos “leer”
como buenos lectores, No vaya a
ser que los grandes gestos en favor
de la lectura de la letra nos impidan
leer otros gestos, mas contundentes,
quc sirven para alejar a la mayoria
de la poblacion del planeta de toda
forma de busqueda de sentido.

Si obscrvamos mas en detalle
ese momento hislorico particular de
nuestros paises en que se instald
con fuerza la pasién de la lectura,
verlamos gue -tal como muestra
Luis Alberto Romero- hubo una
confluencia de movilidad social, bi-
bliotecas populares, ocio, vida de
barrio, un conjunto de intelectuales
que sc sentian cotnprometidos con
la cultura y con la historia, cierto
iluminismo universalisia y un puiia-
do de editores entusiastas que pro-
ducian libros buenos y baratos, todo
lo cual termind por concretar una
“estructura de sentimiento” muy fa-
vorable a la lectura y a la formacion
de lectores. Tal vez podamos dar
vuelta la cuestién y preguntarnos
gué es lo que disuade hoy de la lec-
tura, a pesar de las toneladas de ti-
tulos nuevos que se producen y de
la fuerte presencia de un discurso
institucional, oficial, acerca de la
lectura.

Como -vuelvo a lo mismo- las
cristalizaciones no son algo propio
de buenos lectores, prometo no co-
menzar por decir que la culpa la
tiene la televisidn o la computado-
ra. Mas bien voy a comenzar por lo
mas clemental, la “cstructura de
sentimiento de la época”, o lo que
de clla pedemos percibir dada nues-
tra falta de perspectiva.

Lo de hoy no parece ser la criti-
ca ni la argumentacion ni el razona-
miento ni ¢l pensamiento en gencral
-y ya dije que, desde mi punto de
vista, lectura y pensamiento estdn

indisolublemente ligados- tampo-
co la memoria. No manifestamos
mayor interés por las causas, por la
historia de los acontecimientos, la
razén de ser, las tramas, las conse-
cuencias, sino que, mas bien, nos
dedicamos a beber a grandes sorbos
las novedades. El tono parcce ser
asi, efimero y voraz: consumir, sin
causas ni consecuencias.

Todo esto, que parece verdad de
Pero Grullo, que cualquiera puede
pulsar con sélo mirar un poco a su
alrededor y en ¢l interior de su pro-
pia casa, viene a cuento porque
contradice, bastantc frontalmente,
lo que implica Ja lectura. Que es
siempre construccién en el tiempo,
¥ que supone cierta demora, cierta
atencion, cierto afincamiento. Es
decir, justo lo contrario de la frag-
mentacion, la fugacidad y ¢} “sur-
feo”, que parccen ser nuestro tono.
O sea que la leclura, para decirlo
con claridad, no esta de moda.

Las técnicas de animacién a la
lectura {una frase que siempre me
recuerda la de “técnicas de rcanima-
cién” y que no puedo disociar con
la ambulancia}, sobre todo las mas
activistas, parccen un intento ~algo
obsecuente, segiin mi modo de ver-
de acomodar la lectura al clima de
época. Hay que “hacer cosas” Esta
claro que lo gue se busca es generar
vértigo y espectaculo en torno a una
practica -la lectura- que se ve como
demasiado quieta y anclada, dema-
siado perseverante, demasiado si-
lenciosa, hasta aburrida.

1o mismo se puede decir del
malentendido en torno al “placer de
leer” El concepto habia nacido en €l
marco de la “erdtica del texto” en
que se habia embarcade Roland
Barthes y que ponia el acento en la
corporeidad y en la quimica de la
leciura, pero Juego, desprendido de
ese marco, muto, y termind signifi-
cando algo asi como “divertirse le-
yendo” o “leer cosas faciles, diver-




tidas y que no traen problemas” o
“leer comodamente sentado en un
almohadén”, que también era una
mancra de aggiornar la lectura al
tono de la época. Si bien la vincu-
lacion entre lectura y entreteni-
miento de ningin modo era nueva
(ia lectura habia llegado a ser el en-
tretenimiento favorito del siglo XIX
y huena parte del XX), si resultaba
novedoso el mandato de “lo diver-
tido” o de lo pasatista. En esos
ticmpos en que la leclura era un en-
tretenimiento favorito de las masas
nunca habia parecido necesario di-
vorciarla del pensamiento. Los lec-
tores de los folletines que salian en
el diario La Prensa recibian litera-
tura cstrictamente folletinesca, de
géncro, pero también otra mucho
mas exigente: Sue y también Bal-
zac, Romain Rolland y Zola. Es de
suponcr que unos textos “hacian
pensar” mas que otros, pero los que
“hacian pensar” entretenian tanto y
1an bien como los otros. En cambip,
el mandato de “lo divertido” produ-
Jjo un gran recorte en las lecturas y
una homogeneizacién que cred
condiciones negativas a la practica.

Es curiosa la instalacion de ese
mandato porque en cstos momen-
tos la funcién de entretener ya no
estd primariamente en {a Ictra. Des-
de mediados del siglo XX los medios
audiovisuales ocuparon la parte
principal del territorio del ocio. In-
cluso dentro del propio libro, la
imagen gand nuevo espacio. ;Coémo
juegan esos medios audiovisuales,
la programacién de la televisidn,
por gjemplo, que segin parece ocu-
pa entre dos y seis horas de la vida
de los argentinos, en {a evolucion y
la transformacion de la practica la
lectura? No es facil establecerlo con
certeza. De lo que no cabe duda es
de que, en cl terreno del entreteni-
miento, la television ha desplazado
en buena medida a la letra. En cam-
bio, en la construccion de sentido y
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en el pensamiento, la television pa-
rece mucho mas rezagada. Es dificil
saber si algun dia se podra aprender
a “leer” la television -como propo-
ne Bourdieu-, para convertirse asj
en un “lector” de tevé autonomo,
del mismo modo en que se puede
ser un “lector” de cine auténomo o
un lector de textos auténomo. Es
dificil saberlo pero no imaginar la
posibilidad; en cse caso la reflexion
sobre la lectura tendria un nuevo
campo. Negarnos a considerar la
posibilidad dc leer -y entonces cri-
ticar y modificar- los medios au-
diovisuales (pensemos que el libro
también sirvié para dogmatizar
muchas veces) es, sencillamente,
condenarnos a vivir hajo su influjo.
Que, por supuesto, es poderoso.
¢Sera por eso, por celos de ese en-
tretenimiento tan facil, que la in-
dustria cultural insiste tanto en que
los libros son por lo menos tan di-
vertidos como la tevé?

En todo caso, lo cierto es que la
transformacién se ha dado; ya es
un hecho. Y entonces, si la imagen
¥ la voz han ido ocupando muchos
de los espacios de la letra, ;que
quedara para los libros? ¢serd su
funcién la misma de hace cincuen-
ta afios? Seguramente no la misma,
no idéntica: nuestra época ha pues-
to todo sobre el tapete y nos obliga
a redefinirlo todo.

La palabra escrita ha sido consi-
derada tradicionalmente sintesis
condensada del acto de lectura tal
como lo hemos definido, como
construccion de sentido. Los mejores
titulos constituyen -aunque sdlo pa-
ra quien ha aprendido a valorarlos,
no olvidemos eso- pequefios € in-
valorables universos portatiles. Pero
alh asi, y aun teniendo cn cuenta
que el libro -el cédice (que antes
fue rollo, no hay que olvidarse)- es
un invento formidable, hubo un
nuevo golpe de timén en el barco
de la lectura y hoy hay quienes au-

guran la desaparicion del libro, co-
mo consecuencia del avance de la
comunicacidn virtual por computa-
dora. No creo en la amenaza, pero
tampoco creo que haya que adoptar
una posicién corporativa para de-
fenderse. Sin duda va a haber un
rcacomodamiento y, en este huevo
universo de la lectura, habrd cotejos
y muchas redefiniciones. La historia
nos demuestra que no hay una uni-
ca manera de leer, que la lectura ha
ido cambiando y que ‘también’ en
un momento histérico coexisten di-
ferentes practicas de lectura y dife-
rentes modelos de lector.

Si fa industria editorial estuvie-
se mas interesada en resignilicar la
lectura que en expandir la produc-
cioh —cosa imposible de esperar, ya
que en eslos momentos las decisio-
nes ultimas de los sellos mas grandes
ya no ¢stan en manos de editores-
lectores, como sucedia antes, sino
de grandes empresas de lucro (que,
en muchos casos, también tienen
intereses en los medios de comuni-
cacion masiva)-, manifestaria me-
nos panico y mas eficacia: de he-
cho, el rumbo no parece el adecua-
do. Si bien la ampliacion de los
mercados permitié que ¢l libro se
abaratara y estuviera siempre al al-
cance de la mano, los mecanismos
que se disefiaron y perfeccionaron
ch las ultimas décadas para lograr
ese objetivo de ampliacion de los
mercados -bésicamente la segmen-
lacion y e culto a las novedades-~
minaron la significacién social de
la lectura.

La exigencia de novedad -ha-
biamos diche que la fugacidad era
una marca de la época- ¢s devora-
dora. Para satisfacerla la indusiria
crea nuevos segmentos: libros para
mujeres de 30 afios, para recién ca-
sados, para aficionados a las cien-
cias ocullas, a la pesca, al pefit
point, alas orquideas. La segmenta-
cion hace ilusién de variedad pero




enclaustra los publicos. Es exacta-
mente lo contrario de ¢sas grandes
colecciones de que hablaba Romero
para las décadas del veinte y del
treinta, en las que se ambicionaba
darles “todo a todos”, porque todos
eran lectores y a un lector nada de
lo humano podia serle ajeno.

Por otra parte, el circuito se ha
ido acelerando cada.vez mas, de
manera que las novedades duran
poco y nada. Una libreria de Bue-
nos Aires, en los meses que van de
marzo a noviembre, recibe alrede-
dor de 300 titulos nuevos por mes,
entre los cditados en la Argentina y
los extranjeres, que, al mes siguien-
te, deberdn hacerle sitio a los nue-
vos. Los buenos libros nueves no
logran hacerse notar en el mare-
magnum de las ofertas, algunas
apoyadas por campafias publicita-
rias fabulosas, impensables hace
solo treinta afios. Como es imposi-
ble mantenerse al dia con una pro-
duccidn tan alocada, los periodistas
de los suplementos culturales “sola-
pean” o sc¢ guian por los mandatos
del pequefios circulo de amigos, los
usuarios desembocan obligadamen-
te en los best-sellers mejor promo-
vidos y los maestros, en los libros
de texto gue les regalan -les llevan
hasta su casa o hasta su aula- los
grandes sellos editoriales. El ran-
king de “mas vendidos” que suelen
publicar algunos suplementos se
parece mucho a la pizarra de coti-
zaciones de la holsa de comercio,
otra témbola parecida. ;Sera ese el
“mundo de libros" que defende-
mos?

El libro ha sido durante mucho
tiempo un objeto ritual. Habia quie-
nes lo anteponian al cuerpo del en-
fermo en la conviccion de que asi,
por virtud de su magia, el enfermo
sanaria. Por mi parte, como lectora
que soy, me nicgo a defender el li-
bro ritualmente. Creo profunda-
mente en la lectura como practica

individual y socialmente transfor-
madora y enriquecedora. Y mi vida
estd intimamente vinculada a los li-
bras, que he atesorado y sin cuyos
cuerpos no imagino poder vivir. Pe-
ro, aun asi, me nicgo a defender ri-
tualmente al libro. A los libros me
gusta elegirlos uno a uno, s¢ que
los hay buenos, pero también ma-
los. Soy lectora y, en materia de
lectura, me niego a obedecer man-
datos y defiendo mi autonomia.
Prefiero hacer pie en la lectura
como construccion de sentido, y en
los lectores, titulo que otorgo a
priori, en disponibilidad, a todoes los
humanos. Desde ahi me pregunto:
¢qué interés podria tener nuestra
sociedad contempordnea, que ha
demostrado que puede declamar la
lectura, en reinstalar la Jectura como
expericncia? jse trata de un interés
homogeénco o hay grupos sociales
que no tienen el menor interés ¢n
estimular esa experiencia? jes
reinstalar la lectura sinonimo de
vender mas libros? ¢cual es cl sta-
tus social de la lectura? ;qué for-

Ana Eckel » Detalle

mas nuevas adoptara en el futuro?
¢queé lipo de lector conformard
nuestro tiempo y qué le significara
a ese lector Ia leclura? ;qué serd
leer para nuestro contcmporineo?
cestar solo frente a un libro? ¢solo
o en compaiiia frente a un libro, en
el cine, frente a una pantalla, cons-
truyendo un relato, interpretando
una noticia, navegando por la web,
recorriendo una ciudad, reconc-
ciéndose en un paisaje? ;scra posi-
ble, en un mundo rigurose y muy
filtrado, recuperar la posicion de
lector, csc temblor, la perplejidad, el
hambre de sentido del que se colo-
ca, en un formidable aclo de liber-
tad, frenta al acertijo?

Nos va a llevar un tiempo res-
ponder a esas preguntas. Y no creo
que debamos apurarnos. Hay que
aprender a desconfiar de las res-
puestas demasiado prontas.




La lectura
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Leer es entrar of
universo de fa
cuftura fetrada y,
en este sentido,
la necesidad de
politicas pblicas
sostenidas y efi-
caces en torno a
la fectura se liga
o la'necesidad de
politicas para fa
alfabetizacion.

*Doctor en Letras (UBA). Es Profesor ¢ investigador
de Didéctica de la Lengua v I3 Literatura en la UBA
y en |a UNLP.
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Sabemos poco
acerca de la lectura

1 1 titulo que parece una
| afirmacién exagerada

tado de algunas obscr-
vaciones sobre distintos campos y
practicas en relacién con la lectu-
ra. De la lectura mucho se habla, y,
sin embargo, es posible afirmar
que de ella poco se sabe. Y esta
aseveracion ataiie tanto 2 la peda-
gogia como a la teoria y los estu-
dios literarios, asi como también a
las experiencias de las gestiones
culturales y educativas y al discur-
so publico en general.

¢Qué quiere decir que sabemos
poco acerca de la lectura? Empece-
mos por la manera en que cierto
discurso pblico se refiere a la iectu-
ra y como esta manera de referirse
impregna a los distintos escenarios
¥ prdcticas. Parece existir en nues-
tra sociedad un consenso generali-
zado acerca de gque estamos hoy
ante un declive de las pricticas de
lectura, lo que se traduciria para al-
gunos en una disminucién paulati-
na del consume de libros y otros

Gustavo Bombini*

materiales impresos y para otros en
resultados poco satisfactorios de las
pricticas de ensefianza en el siste-
ma escolar. Sean quienes sean unos
u otros, lo que subyace en esta eva-
luacidon del estado de las cosas es
un cierto sentido sacralizante de la
prdctica de la lectura, asociada a
cierto recorte de cultura alta letra-
da, a la lectura de libros en silencio
-para mencionar una escena posi-
ble- y desde ese alto lugar se obser-
va con cierta preocupacién y algo
de dramatismo el declive por el que
se despcfian las viejas glorias de
una edad de ore de la lectura: una
industria editorial pujante, una es-
cuela juiciosa y eficaz, unos nifios
abocados.

Mis alld del correlato empirico
de estas imagenes y de dénde cada
uno de nosotros las sitie o feche,
lo que importa hoy es cémo cam-
biar las preguntas, cémo modificar
las actitudes para que la lectura no
cristalice en un bdlsamo afiorado
sino que se transforme en un obje-
to de conocimiento diferenciado y




original y en unas practicas cultu-
rales y educativas ampliamente in-
clusivas.

Esta imagen sacralizada de la
lectura se derrama hacia distintas
escenas posibles: en la escuela pri-
maria y media, hoy en dia, subsiste
un sentido de deuda, de misioén in-
cumplida de la escuela hacia la so-
ciedad; cada vez que ¢l Ministerio
de Educacion de la Nacion ofrece a
la prensa (nos preguntamos si co-
rresponde que lo haga) las alar-
mantes y controvertidas cifras de
los operativos de evaluacion de la
calidad del sistema educativo ar-
gentino, otra vez un manto de sos-
pecha recac sobre la escuela que
asume la culpa frente al fracaso. Si
ligamos este problema de [a lectura
con el de la necesidad constante dc
innovacién de los contenidos de
ensenanza y con las experiencias
de desarrollo curricular, observa-
mos que en la ultima década la
cuestion de la Jectura se ha jerar-
quizade como bloque organizador
de los Contenidos Basicos Comunes
¥ que, consecuentemente, es tema
destacado en las diversas propues-
tas editoriales. En este sentido, se
nos ocurre pensar que hay en la es-
cuela diferentes lincas, disimiles y
en un punto complementarias: por
una parte una linea “dura”, de hase
linglistica y cognitiva que, por un
lado, confia en el valor descriptivo
de las lipologias textuales como co-
nocimiento facilitador para el acce-
so a los distintos textos leidos en la
escuela y, por otro ladoe, recurre a
las ultimas investigaciones en e}
campo de los estudios cognitivos
cuyos resultados -en versiones
divulgadas para el consumo esco-
lar- estarian ofreciende elementos

conceptuales y practicos orientado-
res del proceso de lectura y del tra-
bajo en el aula; asi la difundida
“prelecturaflecturafpostlectura®, pa-
rece dar cuenta tanto de aspectos
didécticos especificos (“organizo la
clase c¢n tres momentos”), como
también de tcmerarias hipotesis
cognitivas (“asi funciona la cabeza
del chico a la hora de leer”). La otra
linea, “blanda”, de plena vigencia
en las précticas escolares hoy, a la
que hemos denominado “pedago-
gias del placer™, reduce el problema
de Ja lectura a una supuesta tension
entre “lectura por placer” y “lectura
por obligacién”, donde la escuela
carga con la culpa de obligar a leer,
lo que estarfa en flagrante contra-
diccién con las practicas sociales de
lectura desarroliadas c¢n centextos
extraescolares. Segun esta version,
los nifios se encuentran de manera
naturalizada con los textes siempre
y cuando la escucla facilite ese cru-
ce evitando cualquier intervencion
de su parte. El planteo es trivial y
encuentra su version mas exaspe-
rante en el patético y muy difundi-
do libro Como una novela del autor
francés Daniel Pennac? que sin du-
da es ratificatorio de esta posicién y
de aquella mirada nostalgica y sa-
cralizadora de la lectura que descri-
biamos mds arriba. Se dice, en
nombre del “placer”, que despuds de
leer un texto en el aula, sobre todo
si es literario, no hay que hacer na-
da. Cualquier actividad en tantc es
escolar sera enemiga de ese encuen-
tro primordial y naturalizado entre
el nifio y el libro.

Sin embargo, podriamos rebatir
esto, por ejemplo, sosteniendo que
la lectura de un texto literario su-
pone operaciones bastante comple-

La lectura de un
texto fiterario
supone operaciones
especificas que
constituyen ver-
daderos desafios
cognitivos.

“..y asi, del poco dormir y del mucho leer, se le seco el cerebro, de manera que

vino a perder el juicio...” Cervantes, Don Quijote de La Mancha
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jas: leer una metafora o una altera-
cion en el orden de la temporalidad
en una narracion, suponen opera-
ciones especificas en el orden retd-
rico que constituyen vcrdaderos
desafios cognitivos y de compren-
sidn que, c¢n cualquier situacion de
ensenanza -incluyendo la promo-
cion de la lectura- dehen ser acep-
tados y trabajados como tales. “El
gusto por leer -dice Michele Petit-
no puede surgir de la simple fre-
cuentacion material de los libros”s.

Libros como el de Pennac apare-
cen citados con frecuencia en pro-
gramas de formacién de docentes,
de bibliotecarios, entre otros, y su
presencia da cuenta de la ausencia
de investigaciones especificas que
trabajen con la lectura como pric-
tica social. En este sentido, la in-
vestigacién académica de corie
tedrico-literario ha sesgado su mi-
rada sobre la lectura a un linea de

investigacion tedrica que reduce la
consideracidon de las practicas de
lectura a las que realiza un lector
culto y afiadiriamos, profesionaliza-
do. Este aspecto ha sido lucidamen-
te sefialado por Pierre Bourdieu4:

La mayoria de las teorias de la
recepcion y {a lectura {...) basandose
en un andlisis de cardcter fenomeno-
l6gico de una experiencia vivida de
lector culto, (...} se condenan a ex-
traer de esta norma hecha hombre
tesis ingenuamente normativas
{...} que se lame “lector implici-
to” con la tearia de la recepcién y
Wolfgang Iser, “archilector” con
Michael Rifaterre o “lector infor-
mado” con Stanley Fish, el lector
del que realmente habla el analisis
{...) no es mds que el propio tedri-
co que, siguiendo en ello una pro-
pension muy corriente en cl lector,
toma como objeto su propia expe-

ricncia, no analizada secioldgica-
mente, de lector culto.

Esta cita de Bourdieu puede ser
leida como un sentido posible de
este “no saber” sobre la lectura al
que nos referimos en el titulo de es-
te trabajo: se trata de la ausencia de
investigaciones empiricas que recu-
peren informacion y planteen hipé-
tesis acerca de los modos de leer de
lectores no profesionalizados, por
fuera del estandar “culto” del acadé-
mico. El temor a caer en el pecado
del empirismo ha pueste anteojeras
a la investigacion literaria, acaso
mas centrada en modelos de corte
académico y desconocedora de las
posibilidades de una investigacién
de campo, de orientacién etnogra-
fica. Romper con cierta “compla-
cencia narcisista de la tradicion
hermenettica™ (en palabras de
Bourdien) obliga seguramente a

ey

o [9423

Jlieysag




abandonar posiciones establecidas
y aceptar el desafic de realizar nue-
vos recorridos para saber mas acer-
ca de la lecturas.

Esta misma demanda de investi-
gacion empirica sobre los actos de
lectura también ha sido hecha des-
de el campo de ]a psicologia cogni-
tiva y, en este sentido, es revelador
e incitante el texto de Jerome Bru-
ner, Realidad mental y mundos po-
sibless, en el que el autor sefiala, Ja
ausencia de investigaciones acerca
de la actividad psicolégica del lec-
tor:

En realidad, el criterio predomi-
nante es que debemos leer e inter-
pretar de una manera multiple si
queremos extraer un significado
“literario” de un texto. Pero, de he-
cho, sabemos poco sobre la manera
en que los lectores lo hacen real-
mente, sabemos muy poco sobre el
“lector en el texto” como proceso
psicoldgico.

Seguramente, la ultima frase es
una frase incémoda para un hom-
bre de letras, aun para un profesor,
pero su sentido es nitidamente re-
conocible cuando aceptamos que la
lectura es una practica social que
ademas es plausible de ser ensefia-
da en la escuela.

Como otro de los saberes posi-
bles acerca de la lectura, estd, tam-
bién en Bourdieu, la preocupacion
por un conocimiento histérico de
las practicas sociales de lectura,
guien caracteriza la historia de la
invencion progresiva de la lectura
pura junto con la historia del proce-
so de canonizacion de cbras que
lleva a la formaciéon de corpus de
lecturas canonicas. Sobre esta linea,
interesa la difusion de fos trabajos
de Roger Charticr y de otros inves-
tigadores de origen francés que, a
riesgo de convertirse en una nueva
infértil erudicion, podrian ofrecer

elementos de andlisis interesante
para pensar la proyeccién de nues-
tras actuales practicas de lectura.?

Por fin, esta idea del declive de
la lectura y de la lectura placentcra
como compensacién posible tiene
su particular inflexién en el campo
de las politicas ptiblicas donde, a
través de distintas gestiones, fun-
cionarios y técnicos incentivados
por este mandato social de “la im-
portancia de la lectura” dan lugar a
diversas acciones de desigual im-
portancia.

Desde el punto de la vista de las
politicas publicas, la cuestién de la
lectura no habra de reducirse a una
manifestaciéon de buenas inlencio-
nes de parte de las gestiones de tur-
no, ni se trata de “sensibilizar” ni
de “instalar el tema”, pues hay cier-
{os temas como la lectura, el anal-
fabetismo o la falta de trabajo que
no necesitan de ninguna etapa pre-
via sino que rcquieren respuestas
inminentes.

La cuestidn de la Jectura temada
en toda su complejidad involucra al
conjunto de Jas politicas piiblicas en
el campo educativo y cultural. Leer
es entrar al universo de la cultura
letrada y, en este sentido, la necesi-
dad de politicas publicas sostenidas
y eficaces en torno a la lectura se
liga a la necesidad de politicas pa-
ra la alfabetizacion en sentido am-
plio en el marco de proyectos de
planificacién de politicas lingliisticas
para todo el territorio.? Esto involu-
cra tanto a la educacién publica for-
mal, a la que deberia acceder el
conjunto de los ciudadanos, como
a otras modalidades de ensenanza
que se presentan como alternativas
para sectores excluides por distin-
tos motivos.

En la Argentina, donde crecen
los niveles de pobreza, se agudizan
las situaciones de fracaso en la es-
colarizacién —en tension con el va-
lor inalterable de la escuela publi-

ca- y crecen los porcentajes de
analfabetismo, resulta descabellado
que no exista un Plan de Alfabctiza-
cién. Todo Plan, Programa, Campa-
fia, de mayor o menor envergadura,
estdn mostrando la necesidad de
atacar un sintoma ahi donde lo es-
tablecido no alcanza. Evidentemen-
te, la escuela publica no puede dar
cuenta de las situaciones de exclu-
sién que el propio sistema de la
educacion formal produce, pues se
trata entonces de promover estra-
tegias de inclusién, donde la alfa-
betizacion y la “promocién de la
lectura” ocupen un lugar central.
Desarrollar programas en este sen-
tido invita asimismo a rtecuperar
escenarios diversos de practicas de
Jectura que en la complejidad de su
heterogeneidad invitan a investi-
gar, a saber mas acerca de la lectu-
ra en diferentes contextos. Lo
aprendido alli, producto de la in-
vestigacion y la experiencia de
campo, debe ser un insumo directo
para cl desarrollo de las propias po-
liticas publicas y para indagar en
aspectos absolutamente especificos
en ¢l campo del desarrollo curricu-
lar de la lectura. A la vez, toda
practica llamada de “promocién”
habri de redundar de manera ex-
tendida hacia distintos sectores de
}a comunidad educativa y mas alla
de ella. Si leer es una practica so-
cial, en relacion con el sentido de
esta afirmacién tiene la escuela
bastantes elementos que ofrecer a
la comunidad que la circunda.

De manera incipiente, con una
fragil voluntad politica, tanto el
Ministeric de Educacién como la
Secretaria de Cultura a nivel nacio-
nal propusieron, en el ultimo bienio,
acciones aisladas mas destinadas a
satisfacer tanto deseos personalistas
de funcionarios de turno como una
cierta apetencia de figuracién en el
aparato del Estado de intelectuales
de cerrados circulos del campo aca-
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démico y editorial. En ningun caso
se programaron politicas publicas
de alto nivel de planificacién que
partieran del conocimiento de una
geografia cultural y educativa
complcja como es la argentina, que
fueran sensibles a necesidades es-
pecificas de distintas regiones, que
invelucraran de manera coordinada
a distintos organismos de nivel na-
cional, provincial y municipal. En
consonancia con otros aspectos de
las politicas de la seudoilustrada
democracia radical (que por princi-
pic debia distinguirse de la barbarie
eficientista del justicialisme), las
politicas en el campo de la lectura
en la Argentina no han estado a Ia
altura de las circunstancias. Han
demostrado una escasa capacidad
de interpelacién hacia los distintos
actores sociales involucrados tanto
en el terreno educativo como cul-
tural, han desconocido aspectos
intercsantes de la historia de las
practicas de lectura en la Argentina
y de otres paises, a la vez que no
han sabido articular un diglogo con

los distintos sectores de la produc-
cion cultural. Se trata de otra zona
de “no saber” acerca de la lectura
que es la que tiene que ver con la
discontinuidad en las gestiones y
proyectos, con la falta de reconoci-
miento por parte de los funciona-
rios de turno de la necesidad de ar-
ticular sus gestiones con un didlogo
abierto al conocimiento especifico
de los técnicos, con un Estado cada
vez mas reducido en sus posibili-
dades de dar respuesta a aspectos
indelegables de la vida de los ciu-
dadanos.

Otra vez, saber sobre la lectura
es saber acerca de cémo gestionar
politicas educativas y culturales,
efectivas y con continuidad y sobre
esto en la Argentina sabemos muy
poco.
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1 Bombini, Gustavo: “La enseiianza de la litera-
tura puesta al dia” en Versiones. Revista del Pro-
grama "La UBA y los Profesores Secundarios,
Buenos Aires, Nro, 7-8, 1997 y Diaz Stnico,

Mora: "Un manoseado y poco claro concepto de
ptacer”, en Fichas de Citedra Didactica Especial
y Practicas de la Ensefianza en Letras, Facuitad
de Filosofia y Letras, UBA, 2000.

2 Pennac, Daniel: Como uno novela, Bogota,
Editorial Norma, 1993.

3 Petit, Michele: Nuevos acercamientos a los j6-
venes y lo lecturo, México, Fondo de Cultura
Econdmica, 1999,

4 Bourdieu, Pierre: Los reglos def arte, Barcelo-
na, Anagrama, 1995.

5 Cuesta, Carolina: “Hacia la construccion de
una nueva mirada sobre los lectores v la lectu-
ra" en Lufti Coguette. Revista de Didactica de la
lengua y la Literatura, anfio1, Nro. 1, septiembre
del 2001, Buenos Aires, Ediciones El hacedor y
Privat, Jean-Marie: "Socio-ldgicas de las didac-
ticas de la lectura”, idem ant.

6 Bruner, lerome: Reafidad mental y mundos
posibles, Barcelona, Gedisa, 1986,

7 Bombini, Gustavo: "Historia y problemas de la
ensefianza de la literatura en la escuela secun-
daria en la Argentina (1884-1960), Tesis de
Doctorado dirigida por fa Dra. Ana Maria Barre-
nechea, Facultad de Filosofia y Letras, Universi-
dad de Buenos Aires, 1999 y Piacenza, Paola:
“Ensefianza de la literatura y procesos de cano-
nizacion en la escuela media argentina
(1966~1876) en Luty Coquette, Revista de Di-
déctica de la lengua y la Literatura, anfio1, Nro.
1, septiembre del 2001, Buenos Aires, Ediciones
El hacedor. Véase también las investigaciones
del Grupo Histelea de la Universidad Nacional
de Lujan.

8 Caoper, Robert: Lo planificacidn lingiiistica y
¢! cambio sociol, Madnd, Cambridge University
Press, 1997,




Estrategias de una
lectura "sospechosa”

La pesquisa, de Juan J. Saer
y Mares del Sur, de Noe Jitrik

Carlos Damaso Martinez*

7 a narrativa policial en
(| 1a literatura argentina,
#)| lejos de perder vigencia
e 1l o volverse epigonal, es
una forma casi clasica que ha ve-
nido renovandose en algunas no-
velas y relatos apatecidos durante
la ultima década. La reactualizacion
del género pareciera evidenciarse,
ademsds, en la nutrida cantidad de
libros, antologias y ensayos publi-
cados en el mismo periodo. En ese
panorama son hitos significativoes
la coleccion La muerte y la briju-
fa,» que dirige Jorge Lafforgue du-
rante 1992-1993 y la antologia que

¢l mismo edita en 1997 con el titu-
lo Cuentos policiales argentinos.?
Podria agregarse la reedicién am-
pliada de Asesinos de papel, un
conjunto de ensayos del conocido
investigador del género Jorge B.
Rivera y los del mencionado Laf-
forgue.3 Entre las novelas publica-
das durante estos afios,* he elegido
para este irabajo las interesantes
propuestas de lecturas que desplie~
gan La pesquisa (1995), de Juan
José Saer, y Mares del Sur (1997),
de Noé Jitrik.

Borges solia decir que al inven-
tar Edgar Allan Poe el relato poli-

Lo odisea del
fector es descu-
brir una causali-
dad, un orden
prexistente que
el narrador va
proporcionando
de un modo
gradual con
indicios, con
falsas pistas,
con meras opo-
riencias que
esconden

cierta verdad, lo
que vuelve af
fector cada

vez mds
desconfiado.
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[ * Narrador y ensayista
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cial habia creado un nuevo tipo de
lector.s Efectivamente, se referia a
las estrategias de lecturas, a la
creacion de una ldgica, como asi
también a la representacién de esas
formas de leer, sicmpre activas e
indagadoras, que esta narracién
propone. La novela inglesa de
enigma sigue la tradicién de Poe y
perfecciona esc modo de leer que
Bertold Brecht define como la exi-
gencia de “un pensar légico” o una
operacion semejante 4 la de! desci-
framiento de un crucigrama. El
placer de esa lectura es un placer
especialmente intelectual. La odi-
sea del lector es descubrir una cau-
salidad, un orden prexistente que el
narrador va proporcionando de un
modo gradual con indicios, con fal-
sas pistas, con meras apariencias
que esconden cierta verdad, lo que
vuelve al lector cada vez mas des-
confiado. Sospechar es sin duda su
actitud primordial, la actitud que
determina ¢! ritmo cauteloso de sus
operaciones deductivas y el de la
comprobacion de sus conjeturas.
Asiste as{ (o acompana) a la dilu-
cidacion del detective, es decir, al
relato de la investigacién de un
suceso criminal que, como seiiala
Todorov,s prevalece en este tipo de
novelas. Pero el placer intelectual
alcanza su cima cuando se descu-
bre la autoriz del crimen. Esa moral
de la razén es la que rige la con-
ducta de Sherlock Holmes y la de
Hércules Poirot, para citar algunos
de los cldsicos, y ese mismo sentido
es ¢l que tranquiliza al lector, pues
sabe que cxiste la certeza de un or-
den reconocible del mundo. Sobre
estas formas de la narracién policial
han indagado semidlogos como
Umberto Eco y Thomas Scbeok.?
En la narrativa argentina es por
demas conocido que Borges prefie-
re el modelo del relato policiaco in-
glés, tal como lo manifiesta en su
conferencia E! cuento policial. Pe-

ro su eleccion obedece a razones
estéticas y ho a la mera repeticion
de un modelo probadamente exito-
s0. Borges es consciente de que la
percepcién del mundo, de lo real,
ha cambiado y que ya no es posible
percibirlo o referirlo desde la litera-
tura de un modo racionalmente or-
denado, como en ia época de Conan
Doyle o Gilbert Chesterton. Por eso
afirma que “..1a novela policial es-
td salvando el orden en una época
de desorden”. En esa cleccién estéti-
ca rechaza la novela negra, porque
rechaza la representacion realista de
tal vertiente policial. Asi como eli-
ge la literatura fantdstica porque es
puro artificio, opta por la narracién
policial inglesa que es, segiin sus
propias palabras, “algo totalmente
ficticio™ y un “género intelectual”
Sin embargo, con lo que mas ha in-
fluido Borges en el desarrollo del
policial en la literatura argentina es
Jjustamente con las rupturas y cru-
ces parodicos que efectiia respecto
al género. Con La wmuerte y la brii-
Jjula y Seis problemas para don Isi-
dro Parodi inicia una tradicion de
“degeneracion del género”, como
sefiala Jorge Lafforgue, ¢s decir,
una tradicién que cambia las con-
venciones y alcanza a imprimirle
nuevas seiias de identidad a la na-
rrativa policial argentina. En tal
sentido, la lectura propucsta por
esta modalidad exige que seca la de
un lector inteligente, critico, que
no solo desconfie en cada paso de
la revelacion de un enigma, sino
que ademas debe estar atento a los
desvios o alteraciones de ciertas
claves y a las alusiones literarias e
intelectuales.

La novela negra, a su vez, va a
tener un desarrollo importante en
la obra de varios narradores argen-
tinos de los sesenta y comienzo de
los setenta, y de ese modo se logra
ampliar el horizonte del género.s Ya
Raymond Chandler, el maestro de




esa cormrienle, advertia que “e! lec-
tor cada dia se hace mas astuto”,
mas sagaz y “toda cosa por lo que
se pasa ligeramente se vuelve sos-
pechosa™® La novela negra impli-
€0, a partir de la década del treinta,
un cambio estético y una mirada
distinta sobre el mundo, que sc ha-
bia vuelto mas inestable ¢ incierto.
Aporta asi desde un nuevo “realis-
mo” un punio de vista critico sobre
la violencia y la corrupcidn pre-
sentes en la sociedad norteamerica-
na. Y en la narrativa argentina se
convierte en un modele propicio
para ¢jercer desde la literatura una
visidn cuestionadora de la descom-
posicidn ética y la hipocresia de la
sociedad argeniina de jos afios se-
tenta, En cuanto a sus procedi-
mientos textuales, se opera también
un cambio en la perspectiva de
quien narra, es decir, se utiliza con
cierta prelerencia la focalizacion de
un narrador detective protagonista,
tal como se puede apreciar en la
obra paradigmatica de Chandler. Y
por lo tanto se produce una trans-
formacidn en el plano de su lectu-
ra. Sucede, como afirma Juan José
Sebreli," “que el lector comicnza a
dudar de la buena fe del narrador
en primera persona” y sospecha
gue también puede ser engatiado o
traicionado por €¢l. Vcamos como
esios aspectos referidos a la lectura
del relato policial aparecen en las
dos novelas mencionadas.

La pesquisa del lector

Quiza sea imposible leer La pes-
quisa, de Juan José Saer, si no se lo

hace desde la tradicién borgeana
que hemos descrito, o sca, desde el
tratamiento que el autor de Ficcio-
nes hizo de la literatura de enigma
criminal y cuyo paradigma es La
muerte y la brujula. En esta novela,
Saer se vale como Borges de la pa-
radoja, de cicrta circularidad. En
dos oportunidades, sus personajes
Pichon Garay y Tomalis dicen -y
estan de acuerdo-, aludiendo meta-
foricamente a la historia que esta
contandoe el primero, que “cl galgo
y su presa razonan siempre de la
misma manera”. Morvan, el comi-
sario detective parisino que inves-
tiga el crimen de una veintena de
ancianas en Paris, termina descu-
briendo - en la version de Pichon-
que €] es el autor de los asesinatos
similares de las ancianas. Sin em-
bargo, Saer —como suele succder
con los escritores que han armado
su poética narrativa desde una tra-
dicion de vanguardia- va mas alld
que Borges y duplica esa circulari-
dad con la introduccion de otro
16pico -también cultivado por
Borges- que ¢s el tema del doble, al
que se alude también en el juego
irdnico con los nombres en francés
de los dos detectives: Morvan {mort
vaine, muerte vana) y Lautret
(L'aufre est, es ¢l otra). Como decia-
mos hay dos versiones a manera de
resolucion final, la que encuentra
culpable a Morvan y la que sostie-
ne que es Lautret, una narrada por
Pichon y la otra lcida e interpreta-
da por Tomalis, pero la ambigliedad
es el resto, el verdadero desenlace
que la novela reserva para el lector.
0 mejor dicho, la irresolucion de un

enigma que, inquictante, va a per-
manecer como si flotara en la esfera
mas intima de quien lce. Obviamen-
te es una inversion clara de las cla-
ves del relato policial, una apuesta
a la modificacion y ruptura de sus
reglas cldsicas. Sin embargo, a di-
ferencia del modelo borgeano del
relato de resoluciones rotundas,
Saer le imprime a sus narraciones
una creencia mas acabada en la
conjeturabilidad de la literatura. En
cste modo de utilizar o servirse de
rasgos del policial hasta se permi-
te bromas, como la que pretagoni-
za Tomatis hablando con la boca
llena “de trapecios irregulares de
pizza caliente”, que lo lleva a decir:
“Toda cocha debe cher perfechta en
chu hénero”, transformando “la ge
de género en un hache excesiva-
mente aspirada”, segin aclara el
narrador. Como es habitual en su
narrativa sus personajes hablan de
literatura o las reflexiones sobre lo
literario se centran sobre un libro o
un texto que en la trama de la fic-
cién se hace presente {para citar un
caso, basta recordar el best-seller
“La brisa en el trigo” en Lo imbo-
rrable). En La pesquisa el hallazgo
del “dactilograma” En las tiendas
griegas en la casa de Washington
Noriega -otro de los personajes le-
gendarios dec Saer- se inserta cn la
novela como un contrapunto con cl
desplicgue del enigma policial, en
el sentido que el enigma de este
texto reside en determinar quién ha
sido su autor. Y con la acostumbra-
da sutileza saeriana, tanto en ¢l ni-
vel de las consideraciones sohre e}
dactilograma, como en la historia

“El ministro tenia dos hijas muy bellas: la mayor se llamaba Shahrazad y la
menor Dunyazad. La mayor habia leido libros, historias y gestas de los reyes
antiguos, asi como las crénicas de las naciones del pasado. Se decia que habia

reunido mil libros...”

Andnimo, Las mil y una noches




central que cuenta Pichon, se pone
en evidencia una concepcion de la
Jectura como indagacién, como una
verdadera y apasionante pesquisa.
En el joven Soldi, erudito y adine-
rado como su apcllido irénicamen-
te Jo indica, la preocupacion como
lector que manifiesta se parece a la
de un critico de la filologia clasica,
ya gue le mueve el objetivo princi-
pal de averiguar la autoria del tex-
to. En el circuite Pichén-narradory
Tomatis-escucha-lector se establece
desde el vamos un pacto de enten-
dimiento, donde finalmente Toma-
tis, en calidad de habil lector, casi el
otro, el doble del narrador Pichén,
es quien va a cerrar su lectura, pro-
poniendo, como ya seiialamos, y
como si se diera vuelta un guante,
una resolucion opuesta a la del na-
rrador. En el didloge que se produ-
ce hacia el final de la novela entre
Pichon y la breve respuesta de To-
matis se crea una placentera tension
para el lector que tiende -como le
sucedio a quien escribe- a compar-
tir y aduefiarse de las sospechas y
los argumentos que Tomatis expone
para demostrar que Lautret ha sido
el asesino. El acto de leer como una
verdadera pesquisa es quiza lo me-
Jor que Saer reelabora del género
policial. Por otra parte, la novela
plantea a través de la trama de la
investigacién de una serie de ascsi-
natos {a imposibilidad de alcanzar
una verdad, casi como una metafo-
ra de la condicién inaprensible de
lo real, y propone que sélo ¢s facti-
ble ensayar versiones aproximadas
de lo sucedido, la de los protago-
nistas y la que en su imaginario
pueda construir el lector.

Leer por encima del hoambro

Leer por detris de un personaje,
leer con distancia “por encima del
hombro” del inspector detective
Malerba es la invitacién que con-
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cretamente propone hacia la pagi-
na 96 el narrador de Mares de! Sur,
de Noé Jitrik. En realidad, estd de-
finiendo algo que ha formulado al
lector desde los primeros pérrafos
del libro, perque su modo de enun-
ciacidn lo estd incluyendo en el
convocante use del “nosatros”. ;Co-
mo considerar un crimen aparente-
mente comun en una época en que
los crimenes y las desapariciones
eran la politica del Estado de la dic-
tadura militar? es ¢l punto de
arranque o la pregunta fundamen-
tal que Mares del Sur instala como
un desafio en quien se dispone a
leerla. Afrontar ese dilema a través
de las formas del relato policial es
la husqueda que Jitrik emprende
apelando por cierto a sus conoci-
mientos y erudicién sobre el género
y a sus preferencias estéticas, como
narrador y ensayista, por la tradi-
cion borgeana de reelaboracién del
policial y por los procedimientos
parddicos y reflexivos de Macedo-
nio Ferndndez. Para narrar la in-
vestigacion de un crimen que se
produce, como deciamos, en un
momento en que el crimen se ha
generalizado y reina el silencio
complice de las instituciones encar-
gadas de hacerlo, Jitrik resuelve
crear un narrador omnisciente que
incluye en su percepcién al lector.
Conforma una instancia ficcional
de alguien que, como muchos ciu-
dadanos, puede conjeturar y descu-
brir el modo en que la dictadura
militar lleva a cabo su accién geno-
cida, pero que no puede impedirlo
ni conseguir que sc castigue a los
asesinos. Para dilucidar entonces el
crimen del comerciante Roberto
Fresedo, ocurrido en la ciudad de
Mar del Plata hacia los afios seten-
ta, crea también un detective muy
especial, un subcemisario e inspec-
tor de policia, Malerba, al que su je-
fe, el comisario Pracanico, le encar-
ga que secretamente revise la in-

vestigacion del asesinato de Frese-
do. Un detective solitario, pero que
no tiene la talla ética del Marlowe
de Ia novela negra, que se compor-
ta aparentemente como alguien
neutral, pero que en realidad con su
silencio es complice de la represion
criminal de la dictadura. Ese detec-
tive policia, por cierto, va a saber
menos que el narrador-lector y se
podrd seguir su investigacién le-
yendo por sobre su hombro el ex-
pediente que él lee y asistir a los
descubrimientos que va realizando.
Algo similar sucede cuando Maler-
ba revisa las crénicas de Cobidn, el
periodista del diario local. Por lo
tanto, narrar, leer € interpretar son
las constantes que coastruyen o,
mejor dicho, reconstruyen el mun-
do novelistico representado, dando
cuenta de la red de relaciones cri-
minales que el poder dictatorial
establece en el orden social. El
asesinato de un empresario en ver-
dad implica algo mas que un simple
crimen, sino que, como descubre
Malerba, ha sido crdenado por el
Vicealmirante Lomuto, jefe de'la
Base Naval de esa ciudad balncaria,
y amigo de Luis Lepera(socio y con-
cufiado del asesinado Fresedo), pa-
ra enriquecerse sirviéndose de la
impunidad que su poder le permite,
A diferencia de Lonrot, el detective
de La muerte y la brijula, que sc da
cuenta de que siguicndo su propio
razonamiento légico el asesino
Scharlach le ha tendido una trampa
¥ lo mata, el ingenuo Malerba des-
pués de haber revelado la verdad
cae asesinado sorpresivamente, de
un modo también paraddjico, aun-
que con otro sentido, por ¢l mismo
orden al que pertenece y del cual ha
sido su disciplinado complice. En-
tonces sélo el narrador-lector des-
cubre todo en el plano virtual de la
ficcion (“no fue el inspector el que
lo averigué todo sino gque, en un
plano virtual, fuimos nosotros mis-
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mos (.....)", como se dice en la nove-
la). El asesinato de Malerba, narra-
do desde cse mismo modo virtual
en uno de los momentos culminan-
te de la novela, s¢ producc en me-
dio de una procesion rcalizada cn
las calles cercanas al puerto. Muere
acuchillado -como si la novela cita-
ra esa vieja tradicion de la violencia
argentina del cuchillo y el deguello-

por una patota de sicarios de la dic-
tadura militar. Una muerte mds que
tendra una apariencia simulada -la
de una rina callejera- y que como
tantas otras serd cubierta por un
manto de silencio.

Fn Mares de! Sur, Jitrik recrea
ese clima de violencia criminal ge-
neralizado. Lo hace usando esta
perspectiva de un narrador-lector,

como venimos diciendo. Escribe en
este sentido una novela original,
quc atrae ademas por el manejo del
suspenso propio de la narrativa po-
licial, por el humor y la ironia
constante que sobresale en ocu-
rrencias como la de ponerle nom-
bres y apellidos de compositores de
tango a casi todos sus personajes,
por la representacion convincente

—
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de Mar del Plata, con su ritmo de
ciudad balnearia, y por la inclusién
bien engarzada de reflexiones sobre
las formas del relato policial y el
arte de narrar.

En esta novela el narrador-lector
descubre quiénes fueron los asesi~
nos, pero revela también que no se
los puede castigar. Ellos son impug-
nes, pueden seguir matando. Tal vez
en este sentide Mares del Sur es, en-
tre las narraciones publicadas en la
década del noventa, en plena década
menemista, la que mas paradigmati-
camente ofrece desde la ficcion en
clave policial un sugerente cuestio-
namiento a las leyes de punto final
y al indulte que ha permitide que
aun los responsables de los crime-
nes de la dictadura militar perma-
nezcan en libertad y sin castigo.

Desde una perspectiva sociolé-
gica de {a lectura es faciimente ob-
servable que las novelas policiales,
que hemos considerado y otras pu-
blicadas en Argentina en la misma
década, lejos cstan de repetir, al
menos hasta ahora, c¢se éxito de
masas que tienen y han tenido en
su momento histérico las distintas
variantes del relato policial, ya que
no son libros de un gran tiraje y ré-
cord de ventas.'2 Quizas una de las
razones sea que convocan o exigen
la presencia de un lector que, en su
vision obviamente desconfiada o
sospechosa, sepa plantearse relacio-
nes y preguntas antes que aspirar
solamente a la satisfaccién tranqui-
lizadora dc los desenlaces revelado-
res y rotundos. Quiza también en el
relato policial, la narrativa de Juan
José Saer, Noé Jitrik y la de otros
escritores contemporancos ha en-
contrade una posibilidad de reno-
var la literatura.
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cQuiénes custodian
las palabras?

Las palabras no pueden romperse por el efecto de fa
artifleria, tampoaco pueden vivir en refugios de guerra.
George Steiner, £f texto, tierra de nuestro hogar

5l 1 significado béasico de
W “custodiar” es “guardar
% con cuidado y vigilan-
4 cia”. Esto quiere decir
que hay o bien una situacién de
peligro, o bien de amenaza respec-
to de aquello que se debe custediar.
La palabra nos remite a situaciones
militarizadas o policiales por lo
que aquel que custodia tiene que
cuidar de que alguien no se escape
o de que un lugar no sea atacado o
invadido. Hay una acepcion de
“custodia” relacionada con un ob-
jeto de culto que debe ser expuesto
para su publica veneracion.

El epigrafe esta tomado de una
situacion muy concreta. En e} texto
citado, refiere Steiner que en Jeru-
salén se puede vistar el “Santuario
de los rollos”, o “Casa de los libros
sagrados”, donde “estan guardados
algunos de los Rollos del Mar
Muerto y ciertos papiros hiblicos
de inapreciable valor” Un guia ex-
plica que en caso de bombardeo o
ataque aéreo ¢l edificio queda a
salvo bajo tierra, por medio de un

mecanismo hidraulico. Esto es in-
dispensable, segin Steiner, “Porque
las naciones viven bajo el régimen
de la espada. Pero precauciones co-
mo esta constituyen también una
barbarie metafisica y ética.” A con-
tinuacidn, afade la cita que yo he
transcripto.

Se cifra alli algo simbdlico. Las
palabras en custodia son muy anti-
guas y pertenecen, de algin modo,
a la humanidad, a su historia. Yo
me pregunto, entonces, si en el es-
tado actual del mundo hay una ne-
cesidad de custodiar las palabras;
porque, en todo c¢aso, hablariamos
de una situacion de amenaza o de
peligro que las rodea. Quisiera pre-
guntarme por esta situacién y por
sus distintas caras. Las palabras en
principio son ajenas, pero si se las
custodia es porque sen o pueden
llegar a ser también de todos, de
cualquiera. Las palabras asi enten-
didas solo deberian tener que ver
con la libertad. En principio, la li-
bertad de acceder a cllas. Ahora
bien, si esa libertad estd amenaza-
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Es hacia el transito
por la heteroge-
neidad y fa com-

plejidod de fas
formas discursivas

que debemos
orientar lo tareq
de la formacién de
fectores: no
sabemos exacta-
mente qué reac-
ciones pueda
suscitar un texto
en un lector, pero
nuestra tareg
consiste en apun-
tar a activar todos
los intereses que,
suponemos, nos
ofrece el texto.

An2 Eckel e Detalle

|' Profesora del Lenguas Vivas
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da ¢salvaguardar esa posibilidad es
también una tarea de custodia?
Voy a dejar pendiente esta pre-
gunta, hasta el final del texo, por-
que quiero revisar la situacién de la
lectura, ante todo, a partir de los
lugares de formacidn, ya que son
estas instancias donde habria que
esperar que se diera la posibilidad
de acceder, al menos, a ciertos tex-
tos, a cierto universo de compleji-
dad, a cierto universo de belleza.

La lectura en fos dambitos
de formacion

Cada vez que hablamos de leer
y escribir en la escuela partimos del
reconocimiente de un problema,
que podemos hacer extensible a
cierta clase de textos orales. Sinté-
ticamente, decimos que los alum-
nos no comprenden lo que leen y
que no pueden expresarse cn deter-

minados géneros, escritos u orales.
En general, }o que admitimos es la
pérdida de ciertas habilidades y la
ausencia de una practica; y la ma-
nera mas breve de describir esta
situacién es e! enunciado: los
alumnos no leen. Tendriamos, por
tanto, algo asi como la pérdida de
un hdbito, o de una practica, que,
suponemos lambién, alguna vez es-
tuvo. Estas pérdidas, digamos, des-
criben asimismo un estado de cosas
en otros Ambitos de la ensefianza o
de la educacion formal: los estudios
lerciarios y universitarios. Pero to-
davia podemos avanzar un poco
hasta encontrarmos con un enun-
ciado que caracteriza la situacién
de un modo mas abarcador: nadie
Jee. Frente a estas circunstancias, lo
que sc ofrece como solucidn, es,
mas bien, una orden, una imposi-
cion: hay que leer. De esta forma,
los docentes nos cncontramos, para

decirlo de alguna manera, ante dos
impedimentos o restricciones, aun
pensando en matices: de un lado,
las dificultades, 1a ausencia, la fal-
ta de lectura, la resistencia, el de-
sinterés de los alumnos; y del otro,
la necesidad de que se realice, su
conveniencia, su valor, de acuerdo
con nuestra idea.

Hasta aqui, me surgen dos cues-
tiones: la primera es que estamos
presuponiendo que hubo un estado
de la cultura en que leer o escribir
eran habilidades que estaban pre-
sentes; entonces, 1o que nos ocurre
es que vamos comprobando una
pérdida progresiva, tema que mere-
ce una investigacién que excede ¢l
ambito de este trabajo. Pero, ade-
mas, nunca hubo una produccién
tan abundante como en estos ulti-
mos anos de materiales dedicados al
texto, a la lectura y a la escritura. Y
los problemas persisten. En gran




medida, ¢l contenido metalingliisti-
co gano terreno por encima de los
textos que habia que leer como ta-
les y con ello se fue desdibujando el
interés, el placer, el trabajo con la
complejidad, tanto para los docen-
les como para los alumnos.

En su forma extrema, la lectura
como imposicidn, no solo es repro-
chable sino que cierra las vias para
explorarla como problema, para
pensar en su valor de otra manera
y en nuevas formas de leer, para
gque los textoes se comprendan y
puedan despertar ¢l interés y la cu-
riosidad; es decir, para preguntarnos
¢omo formar lectores. La escritura se
encuentra estrechamente ligada a
estas cuestiones. El problema de la
lectura y la escritura, ya se lo pien-
se como perdida de habilidades va-
liosas o de intereses, se rclaciona
con un cstado de la cultura, que
afecta a la escuela y a los docentes.
Creo que en esta relacion hay que
repensar el tema de los textos, la
lectura, la escritura.

Pero no se trata de trasladar el
problema a otro dmbito o a una cir-
cunstancia “externa” para afirmar,
simplemente, que nos excede. Ante
todo, porque !a escuela, como las
demas instituciones de educacion
formal, ¢s parte de la cultura: las
personas que trabajamos en alguna
de esas instituciones nos encontra-
mos, respecto del tema, el de la lec-
tura y la escritura, no solo afectados
respecto de un estado cultural, sino
también involucrados en la necesi-
dad de repensar esa cultura e inclu-
so en transformarla.

Si vamos a considerar la nocion
del valor, sobre todo de le valioso
de leer, muchas de esas representa-

ciones provienen de la llamada
“cultura letrada”, en sentide bien
amplio, una cultura basada en los
libros, cuya frecuentacion deberia
garantizar mejores condiciones pa-
ra la vida humana y un mcjora-
miento de la condicién humana en
si. Leyendo trabajos de un critico
como George Steiner, de formacion
humanista, algunos de cuyos con-
ceptos se retoman en una entrevis-
ta publicada en 1988 en el diario
Clarin,' se advierten varias pregun-
las pendientes en torno del valer,
sin mas, de la cultura. Steiner dice,
en ese texto: “Después de todo, las
ilusiones clasicas, que hago mias,
no nos protegieron demasiado. No
hay Miguel Angel que nos haya
protegide cuando llegé la policia
fascista. No hay sonata de Beetho-
ven que nos haya protegide cuando
los trenes corrian hacia Auschwitz”,
Puede decirse que ¢l acontecimien-
to del Holocausto -estrictamente Ia
Shoah- o ¢ fascismo ponen en evi-
dencia una contradiccion flagrante
en la nocion de cultura, entendida
no solamente como ambito del dis-
curso literario y de la estética en
general, sino, y quizas, sobre todo,
del discurso de la ciencia y el desa-
rrollo de la téenica. Al mismo tiem-
PO, esa nocién de cultura letrada,
de libros, dista bastante de ser, co-
mo suele creerse, un bien al que
pudieran acceder amplias capas de
la sociedad. Steiner hace notar
también que las condiciones que se
requerian para un cierto tipo de re-
lacion con la lectura, los libros, es-
tan profundamente medificadas: el
tiempo parece inexislente al igual
que el silencio, la intimidad. Pero,
ademas, esa cultura de libros esta

decayendo como iinica opcidn
frente a las nucvas tecnologias de
la palabra escrita, es decir, los
nuevos formatos o soportes, dis-
tintos de los libros, en que se al-
macenan, escriben y leen textos y
las nuevas formas en que se acce-
de a ellos.2 Desde mi punto de vis-
ta, sin tener en cuenta algunas de
estas cuestiones, no es facil repen-
sar en cOmo podemos poner en
juego nuevas formas de leer y si
aquello que se adquiere en lo Ieido
es, sin mas, algo que se puede po-
ner a jugar al escribir.

Por otro lado, un aufor como
Guillermo Boido,? desde el dmbito
de la ciencia e interesado en clla co-
mo cultura, discute los presupuestos
a partir de los cuales la cultura hu-
manistica es, precisamente, mas va-
liosa en relacién con la condicion
de lo humano y proponc un com-
promiso por parte de los cientificos
y los técnicos orientado a asumir
posiciones diferentes de las que les
confiere la opinién publica, para lo
que deben abandonar su aislamien-
to, con la intencién de que sus
practicas se liguen a los preblemas
humanos, pues “tal es el desafio de
los hombres de buena voluntad en
una sociedad que ha extraviado su
identidad ética”

Quienes hemos sido formados
en la cultura de los libros, en lo que
comportan de belleza y desafio la
lectura y la escritura -en tanto hay
atin preguntas que podemos scguir
formulando a partir de esos textos,
respuestas que no nos satisfacen,
incognitas que aun no se pueden
resolver perc que cada uno de no-
sotros tiene el derecho de explorar,
con cl objeto de desarrollar su sub-

“No conozco un solo hombre feliz que lea. Todos los individuos de existencia

mds o menos complicada que he conocido habian leido”.
Roberto Arlt, Aguafuertes portedas




Jetividad- persistimos en la idea de
que, en medio de las contradiccio-
nes y dificultades de la vida actual,
leer y escribir siguen siendo practi-
cas a las que solo la escuela puede
servir de marco; teniendo en cuen-
ta, ademas, que, en nuestro pais, la
heterogeneidad cultural hace que
en muchas zonas, para muchas per-
sonas, el libro sea todavia un obje-
to escaso y de dificil acceso.

Cultura y escuela

Volviendo a Ja relacién entre la
cultura y la escuela, voy a proponer
en primer lugar una hipétesis en la
que ambas instancias puedan co-
nectarse. A partir de la nocién de
Bajtin* del lenguaje como un didlo-
go, voy a sostener que esta instan-
cia de dialogo estd paticularmente
dificultada, es decir que diversas
causas contribuyen para que sea
muy dificil la relacién con la pala-
bra ajena, que es la forma basica en
que cualquier sujeto de una cultura
entra en contacto con su propia
lengua, para irla volviendo, de a
poco, propia. Desde un grado muy
general, podemos pensar en la difi-
cultad para escuchar o comprender
la palabra cotidiana, pasando por
los distintos usos de la palabra cs-
crita, hasta las maneras de hablar,
de escribir, de pensar, que corres-
ponden a las personas, grupos o
culturas que consideramos diferen-
tes. A pesar de los medios dc que
dispone la cultura para intercam-
biar y hacer llegar los mensajes
desde distintos lugares del planeta,
creo que, al mismo tiempo, hay una
dificultad notable, creciente y visi-
ble en ¢l mundo actual, para entrar
en contacto con csa palabra ajena,
en el sentido de prestarle atencidn,
escucharla, tomarla en cuenta,
comprender lo que dicen otros, sen-
tir curiosidad, tanto en el interior
de una misma cultura como entre
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culturas diferentes entre si. Ahora
bien, esto repercute dircctamente
sobre la posibilidad de que entre-
mos en relacion con nuestra propia
palabra, con lo que decimos y con
lo que podriamos pensar o decir, en
formas orales o escritas.

Quiero destacar la nocion de
Bajtin de que un hablante “no es un
primer hablante, quien haya inte-
rrumpido por primera vez el silencio
del universo™ Se parte siempre de
formas dadas. Entonces, lo que
quiero destacar es gue, si bien pue-
de pensarse en quc la relacién con
lo dicho por otros no sea necesaria-
mente simple o facil, creo que esta
relacién, pensada desde ambos po-
los, la emisién y la recepcién esta
dificultada. Y, quizés, esto sc deba a
la dificultad de poder pensar en los
enunciados, lo dicho o escrito, por
otros o por nosotros, como enuncia-
dos singulares, tinicos e irrepetibles,
es decir, como el resultado de actos
concretos de enunciacion. Las for-
mas en que cada practica discursiva
-cada esfera o instancia en que
pueda considerarse organizado el
uso de la lengua- se dirige a los
destinatarios, es particularmente re-
levante en lo que respecta a como
construirnos como destinatarios, es
decir, a coémo pensarmos como suje-
tos receptores, a los cuales esos
mensajes estan dirigidos. Por cierto,
no es solo el recurso a las formas
pronominales, o a ciertas formas
apelativas, lo que nos permite cons-
truir un receptor o un destinatario.

Siguiendo estas ideas, gran
cantidad de discursos que emplean
formas de cnunciacién en sus
enunciados, es decir, formas de per-
sona, pronombres en primera y se-
gunda persona, segun el concepto
de Emile Benveniste,s apuntan, en
apariencia, a construir sujetos indi-
viduales pero estrictamente nos
construyen desde un modclo prees-
tablecido. Me refiero, por ¢jemplo,

al caso del discurso publicitario en
varias de sus expresiones. Y estos
ejemplos son lo suficieniemente co-
nocidos por todos. Por otro lado, las
formas del discurso denominadas
genéricamente “impersonales”,
donde se emplea la tercera persona,
o la no persona, también en térmi-
nos de Benveniste -ya sea porque
se refieren a objetos, como las dis-
ciplinas o las ciencias, o porque
pueden cnunciar desde posiciones
generales que instauran lo que se
dice, como lo tnico pensable, los
mandatos, las prohibiciones- sue-
len presentarse, sin mas, como va-
lidos por si mismos, justamente, por
su cardcater “no personal”, “no
subjetivo”; es decir, poseen la fuer-
za de las verdades universales o in-
terpresonales; de lo que “dice”, por
encima de nosotros mismos. Y cier-
tas formas de enunciar se toman
como vilidas en si mismas, porquc
se las considera provenientes de
una autoridad o de un discurso mas
valioso o prestigioso que otros.
Son, sin duda, cuestiones muy
complejas que deben apreciarse, en
cada caso, respecto del problema
que se quiere analizar.

Aqui se trata de ir construyendo
una perspectiva cultural para abor-
dar el problema de la lectura y la
escritura, es decir, plantearse hipé-
tesis para pensar en la paradoja de
que cada enunciado sea un enun-
ciado particular, y, a la vez, se re-
lacione con otros cnunciados; la
paradoja de que construimos lo
que decimos, a partir de lo dado, y,
a la vez, decimos algo nuevo; el
interés que ofrecen las formas de
enunciar, personales e impersona-
les, como vias para decir lo propio.
También, en la excesiva consolida-
¢ién de las formas de enunciar solo
como restricciones o convenciones
que atafien a los discursos y que
no pueden pensarse desde sus fun-
ciones, su cardcter histérico, su
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posibilidad de servirnos de ellas
para seguir pensando.

Tanto las formas del discurso
cientifico como las del discurso li-
terario corresponden a géneros es-
trechamente ligados a la palabra
ajena, a otros textos, dichos, escri-
tos, es decir que provicnen de cier-
ta “acumulacién™ que también debe
ser leida y comprendida y que in-
fluye en la posibilidad incluso que
tenemos de pensar “lo nuevo”, o si
se quiere “lo propio™ En ultima ins-
tancia, me refiero al concepto de
“creatividad”, que debe ser consi-
derado teniendo en cuenta las car-
acteristicas de cada género y sus
ambitos de uso. Pero quiero dejar
en claro que no se puede pensar en
ningun acto de lectura particular de
un geénero si no se piensa en gene-
ral en la leciura, aungque cada géne-
ro pueda tener sus “formas para ser
leido™; no creo que sea posible pen-
sarlas fuera de una idea mas amplia
o abarcativa de la lectura, de la di-
ficultad y el placer, en general, que
implica la lectura.

Entonces, hay que situarse en
esa dimension, sin duda compleja,
que es la del intercambio entre los
sujetos quc c¢cmplean el lenguaje, y

que en este se van elaborando, a
través del tiempo, formas de uso
que implican ch cada dmbito posi-
ciones enunciativas,® posiciones a
partir de las cuales las personas
vuelven a emplear el lenguaje; es
decir que hay que pensar en como
los sujetos pueden llegar a valerse
de esas formas ya creadas, compren-
derlas, modificarlas, apropiarselas.
Es una ardua tarea habituarse, leer,
comprender, interpretar las formas
que llamaré “menos directas” del
discurso, en tanto no nos esta “di-
rectamente dirigido”, como las que
corresponden al campo de la ciencia,
denominadas, en general “imperso-
nales”; lo mismo puede decirse del
universo de relaciones conceptuales
que alli se presentan, adentrarse en
ellas, aprender en ellas. Y, de ser
necesario, aprender a “deshacersce”
de ellas. Otro tanto puede decirse de
la filosofia, el discurso tedrico, las
formas ensayisticas. Puede ser
también lenta la manera en que
llegamos a comprender, por ejem-
plo, como es que las formas de la li-
teratura se dirigen a nosotros y qué
significa esto para cada uno. En ri-
gor, cualquier discurso pucde ser
pensado desde esta perspectiva.

Hay quec destacar, por tante, que no
se puede hablar solamente de difi-
cultades en los lectores si no se
parte del reconocimiento de las di-
ficultades que los distintos géneros
nos proponen, en cada caso, pcro
que se trata justamente siempre de
leer, para lo cual es fundamental
considerar el tiempo como factor de
la Jectura y de la comprension, en
el sentido dialdgico en que la he-
mos considerado, como contacto
con las palabras de otro. Es hacia el
transite por la heterogeneidad y la
complejidad de las formas discursi-
vas que dehemos orientar la tarea de .
la formacion de lectores: no sabc-
mos exactamente qué reacciones
pueda suscitar un texto en un lector,
pero nuestra tarea consiste en apun-
tar a activar todos los intereses que,
supenemos, nos ofrece el texto.

La comprension lectora
como didlogo

Voy a retomar la idea de que
cuande un sujeto cscucha o lee un
texto entra en contacto con la pala-
bra de otro, con una palabra ajena,
con los textos o enunciados de los
demads. Esto significaria que, en al-
gun punto, se pucde reconocer que
lo dicho pertenece a alguien, a un
sujeto, 8 un autor, o bien que se tra-
ta de una forma de enunciar que no
pertenece a nadic en particular, si-
no, por ejemplo, a un decir popular,
o bien que es un enunciado que se
repite sin critica, o que proviene
gdesde cierto lugar del conocimiento
¢ del poder donde se “impersonali-
za". A suvez, lo que nosotros deci-
mos ¢ escribimos también resulta
para quienes nos escuchan o leen,
textos o enunciados ajenos. Si-
guiendo a Mijail Bajtin, se estable-
ce un “didlogo” potencial, a partir
de la comprension, entre la palabra
propia y la ajena, que da lugar a
reacciones diversas —disenso, acuer-
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do, ideas nuevas, emociones-. Aho-
ra bien, tendriamos que ver qué
cuestiones se ponen en juego en ese
“didlogo”, qué lo hace posible o qué
lo dificulta. Este es, a mi juicio, un
¢je basico para pensar en la forma-
cion de un lector.

Cuando un sujeto escucha o lee,
esta entrando en relacién con la
lengua, como palabra ajena, cn la
medida en que al escuchar o leer
textos estamos frente al texto de
otro sujelo, de otra persona, o de
una forma de emplearle en un dm-
bito especifico; como se ve, esta hi-
potesis puede hacerse extensible a
la relacidén con cualquier discurso,
escrito u oral.

Esquematicamente, la posibili-
dad de responder a esa palabra, en
forma oral o escrita estara relacio-
nada con la posibilidad de reaccio-
nar frente a ella, de responder, de
haber hecho propia, de habemos
apropiado, de alguna manera, esas
palabras ajenas, que se volverin
“ajenas-propias”, o “propias-aje-
nas”, en la expresion de Bajtin;? es-
te autor considera que “nuestros
enunciados estan llenos de palabras
ajenas, de diferentes grados de alte-
ridad o de asimilacién, de diferente
grado de conscientizacién y de ma-
nifestacion” Se trata, entonces, de
una cuestion muy compleja ya que
todos nosotros incorporamos for-
mas de decir y de hablar, y muchas
veces es asi como logramos apren-
der cosas distintas, o incorporamaos
formas de ver diversos aspectos del
mundo o bien nos enteramos de
muchas cosas en relacién con pre-
guntas quc nos hemos hecho pero
también nos enteramos de algunas
preguntas o cuestiones que se
plantean en ambitos determinados
-autores determinados, discursos
determinados como la literatura, la
filosofia, el discurso tedrico en al-
guna disciplina, etc-. Si es la prime-
Ia VEZ que nos ponemos €n contac-

to con un tema, es i6gico que esos
enunciades nos parezcan los unicos
y puedan permanecer a lo largo del
tiempo; que no encontremos mejo-
res respuestas o incluso que ne en-
tendamos muchas cosas porque
nuestras experiencias no nos han
producido mucha medificacion. El
sabio consejo de Borges de que no
todos los libros que leemos nos es-
tan dirigidos en ese momento en
que los leemos, no se debe solo a
una cuestion de “capacidades inte-
lectuales” sino, muchas veces, a
nuestra experiencia emocional.

Lo que dije antes no apunta a
dejar de lado e! problema de apren-
der a leer dentro de la complejidad
de ciertas formas del pensamiento o
de la literatura; apunta a repensar-
lo. Creo que no se insiste lo sufi-
ciente en la importancia que tiene
el docente como sujeto que posibi-
lita a otro la introduccién al uni-
verso de los discursos en sus formas
mas complejas.

Distancia y proximidad:
escenas de lectura

En lo que puede pensarse como
el camino de formacion de un lec-
tor, se puede partir del presupuesto
de la impronta que algunos textos o
enunciados van dejando como pri-
meras experiencias. Pero la imposi-
bilidad de ir reconociendo, a medida
que seguimos leyendo, la proceden-
cia de las palabras, el repetirlas sin
mas como propias, sin instancias de
“modulacion” -sin tonos propios,
como, por gjemplo, el de la ironia-
en principio, no constituye, a mi
juicio, una auténtica apropiacién:
puede consistir en una mera repeti-
cidn, que no ha pasado por la ¢riti-
ca, a partir de nuestras experiencias,
0 que no supone una “reaccion” de
parte de quien la toma, sino una
aprepiacion irreflexiva para otros
fines, que no consideraremos aqui,
como, por ejemplo, el plagio o la re-
peticion de una férmula que garan-
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tiza un efecto para unos fines muy
especificos.

Quiero introducir, a modo de
ejemplo, una escena de lectura; el
subrayado de ideas principales en un
texto como instancia de compren-
sién; ;qué sc hace con las ideas su-
brayadas? (como se hace para su-
brayar, por cjemplo, las ideas princi-
pales en un texto tedrico ¢ en un en-
sayo, como indice de lo mas impor-
tante? ;son, de una vez y para siem-
pre, las mismas ideas principales?
Marcar los textos, como tarea de Jec-
tor, es inevitable, pero se hace desde
una bisqueda que suele variar a lo
largo de los afios.

La otra escena de lectura que se
me aparece, asimilable a esta, es la
de que “los alumnos lcan solos”:
Justamente, porgue la lectura es so-
litaria y cada unc debe comprender
el texto en su intimidad. Esto que,
en ultima instancia, es cierto, no
tiene por qué ser, siempre, solitario
desde el comienzo: jquién dice que
no aprendemos a leer por la forma
en que leen los otros, que son lec-
tores, que saben leer cn unas dis-
ciplinas determinadas? ;qui¢n no
recuerda, cuando intenta leer de
otras formas, las que adoptaban y
adoptan los que son buenos lecto-
res? Desde luego, pienso en las for-
mas en que los que leen se van
mostrando a si mismos como lecto-
res, interpretando; no cuando se
trata de construir una sola manera
de leer. Una de las actividades mas
interesantes para un lector es ver,
por ejemplo, a los autores en sus
textos, como lectores: qué eligen,
que invierten, gue reinterpretan,
que omiten. Asistimos a las relacio-
nes dialogicas que entablan los au-
tores con lo dicho o escrito. Muchos
textos de Borges oflrecen esta esce-
na; ¢l se ha declarado a si mismo
como buen lector y esto cs absol-
tuamente comprobable, por cierto
no solo respecto de la literatura. So-

bre todo, sc trata de poder establecer,
lentamente, tanto una distancia co-
mo una proximidad, ambas nuestras,
la que cualguier sujeto lector esta-
blece con lo lejdo o escuchado a lo
largo dcl tiempo, para no aceptar
simplemente lo dicho por otros, co-
mo lo mencioné mas arriba, como
vilido en si mismo o valido para to-
dos, o, inversamente, para conside-
rar que lo diche por otros, me dice
de alguna manera a mi.

Si bien me he interesado en la
lectura hasta aqui desde la perspec-
tiva de Iz escuela o dc las institu-
ciones de formacién, porque creo
que les corresponde asumir estas
tareas, estrictamente, la lectura, en
general, en cualquier dmbito puede
pensarse teniendo eh cuenta estas
cuestiones. Quisiera también agre-
gar que, a menudo, los alumnos que
tenemos no comparten necesaria-
mente nuestros gustos, no compar-
ten nuestro horizonte de lecturas:
esto nos incomoda muchas veces y
tenemos que aprender a dialogar
con esas diferencias; es mas, tene-
mos que advertir como dialogan los
textos que les damos a leer con sus
formas de leer. Este hecho no es
mas que la manifestacién, cn cual-
quier ambito, de lo que seria la lec-
tura. Pero hay que reconocer que,
aun teniendo en cuenta todo esto,
hay razones por las cuales elegimos
nuestros materiales, que podemos
fundamentar por qué selecciona-
mos [os textos y qué nos propone-
mos al hacerlo.

Si, como dice Juan José Saer, la
literatura pone palabras donde no
hay signo, crco que se vuelve inte-
resante considerar el problema de
los lugares comunes o las formas
que se cmplean siempre para
nombrar ciertas cosas, cstados,
sentimientos, ideas, como si los en-
cubrieran y tendieran a que todo el
mundo termine repitiendo unas mis-
mas palabras para las mismas cosas
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y quede a un lado la cuestion de cé-
mo puede cada uno hablar de sus
percepciones, impresiones, juicios,
y esto incluye, por supuesto, el ca-
so de que uno se reconozca e¢n las
palabras dichas por otros. Frente a
ia necesidad de nombrar, de decir,
de poner palabras ahi donde es di-
ficil hacerlo, los escritores, aquellos
a quienes leemos, nos permiten
asistir al asombro de nombrar, a re-
conocernos en esa misma dificultad.
Asi logramos tener mds porciones
del mundo y de nosotros mismos en
esa confrontacidon. No se trata de
paisajes o de acciones, se frata de
percibir cémo fuerzan la lengua pa-
ra hacerla decir, ¢émo bajan todos
los ruidos molestos, los sonidos del
entorno, para que cada uno pueda
prestarle atencion a lo quiere escu-
char. A mi juicio, la lengua que se
pierde si se deja de leer, la que
proviene de algo trabajoso —como
intentar nombrar o contar una his-
toria, a veces, densificada para cap-
tar lo aparentemente simple- es, al
fin, la que puede llegar a conducir a
la de cada uno, a que no la perda-
mos, a que podamos encontrarla. Es
a partir de esto que comenzaria de
nuevo a pensar en qué consiste la
custedia de las palabras.
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tes images présentent fe sens, fes mots présen-
tent 'image. Pour tirer @ jour un sens, il n'y o
rien de mieux que les images; pour mettre une
image en pleine fumiére, il n'y a rien de micux
gue des mots. Les mots doivent se concentrer
surdes images, alors se découvrent les mots jus-
tes pour fa considération du sens. te sens est
écfairci par fes images, Les images sont écfair-
cies par les mots. Celui-fa donc qui parle pour
éclairer les images, if atteint fes imoges et if ou-
bife pur conséquent fes mots; de méme celui qui
crée des imoges riches de sens, il atteint fe sens,
et if oublie tes images. C'est comme un homme
qui suit un lidvre @ fa troce: forsqu'it attrope fe
liévre, it oublie fa trace. OQu bien ¢'est comme un
homme qui péche au filet: lorqu'il attrape Ie
poisson, it oublie le filet. Aussi les mots sont la
trace sonore des images et les jmages sont fes
filets visibles des significations. Les fmages sur-
gissent de lo signification, mais forsqu'un hom-
me se faisse prendre par les imoges, alors ce ne
sont pas fes justes imoges. Les mots naissent des
imaoges mais lorsque, un homme s¢ laisse pren-
dre par des mots, afors ce ne sont pas ...

Almanach Surrealiste du demi-siecle
Nro. spécial de La Nef
£d. du Saggitaire

Una prictica pedagégica

7] 2 lectura del texto fuen-
te como paso previo
gl obligado para traducir
| goza del mas absoluto
consenso. Sin embargo, esta una-
nimidad se diluye cuando se trata
de definir lo que se entiende por
lectura. Quizas esta dificultad se
deba, en parte, a que se la conside-
ra una competencia adquirida.

Ahora bien, la experiencia indi-
ca que “saber leer” no implica for-
zosamente “comprender”, por lo
que habria que reflexionar seria-
mente sobre la posibilidad de que
la comprensién lectora esté inclui-
da en una o mas asignaturas' de
las carreras de Lenguas Extranjeras
sin perder de vista que la misma
tiene especificidades distintas se-
gun se trate de lengua materma o
de lengua extranjera.?

En lengua materna, las operacio-
nes realizadas no son conscientes,
en lengua extranjera, al intentar
trasladar los habitos de lectura, se

En traduccion,

fa lectura
constituye una
actividad que no
se reduce a fos
“textos fuente y

e
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meta” sino qgue  —

atraviesq todas
las etapas e
instancias del
proceso,

*Profesora del Lenguas Vivas
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producc una “regresion” en la que
se tiende a procesar cada unidad
por separado, sin tomar en cuenta
su entorno. Comprender un texto,
en cambio, significa atribuir a los
signos la referencialidad que per-
mita una construccién del sentido,
actualizando asi su valor textual.?
Hay que trabajarlo, entonces, como
una red, ya que la comprension es
una cuestién semio-lingliistica, La
linealidad no favorece la construc-
cién del sentido y conduce, gene-
ralmente, a una simple suma de
sentides moleculares.

En traduccidn, la lectura consti-
tuye una actividad que no se redu-
ce a los textos fuente y meta sino
que atraviesa todas las etapas e ins-
tancias del proceso, en la medida en
quc, ademds del texto a traducir, se
leen las sucesivas escrituras media-
doras. Por lo general, en todas estas
lecturas, 1a dificultad recurrente de
los alumnos es la no consideracién
de la dimension discursiva.

Segin Bajtin,* “la tarea de la
comprension no consiste en reco-
nocer una forma siempre idéntica a
si misma (lengua) sino en identifi-
car la nueva significacién concreta
que la forma adquiere en un con-
texto dado; al hablante no le im-
porta la forma lingiiistica como
una senal estable y siempre igual a
si misma, sine como un signo siem-
pre mutante y eldstico™

En cl mismo sentido, Charau-
deaus indica que “la significacion
no tiene que ver con el signo lin-
guistice concebido como una uni-
dad morfo-semdntica. Podriamos
memorizar un diccionario entero y
todas las reglas gramaticales, sin
por ello poder hablar; de ser asi, ¢l
lenguaje seria a-significante [...]

Efectivamente, 1o que tenemos
en la memoria no e¢s un diccionario
de palabras sino un conjunto de
“discursos sociales” que se entrela-
Zan en secuencias discursivas mul-

tiples. Esto define el lenguaje como
un juego de espejos sin fin entre las
“practicas sociales” y sus ‘represen-
taciones linglisticas’, juego de es-
pejos que hace que el lenguaje se
designe como el lugar mismo de la
sighificancia.”

Con respecto a las teorias de la
lectura que se situan del lado de la
recepcion, Dufayst dice que todas
“admilen estos dos postulados:

1) Hasta que no sea ‘trabajado’
por un receplor, el texto cs un pro-
ducte inacabado, un mensaje pu-
ramentfe virtual que espera una
concrecion.

2) Antes de convertirse en un
sistema ordenado de significacio-
nes, el texto se presenta como un
conjunto de indeterminaciones, de¢
sentidos abiertos que apelan a la
colaboracidn activa del lector.

Las teorias internas estin cen-
tradas en el texto y en como éste
determinaria la actividad de sus re-
ceptores, Esta vision interna presu-
pone la existencia de una estructura
coercitiva de la textualidad. Las ex-
ternas, en cambio, estan centradas
en el lector empirico y se ocupan de
los diversos aspecios de su activi-
dad. Es ahi donde interviene enton-
ces el proceso de la comprensién,
definide como una interaccion en-
tre ¢l texto y el lector.”

Por ultimo, para Souchon? “El
texto es un material semidtico que
trabaja -como la madera o el me-
tal-, el lugar de la recepcién es en-
tonces un lugar de privilegio y leer
€s entrar en relacion con otra sub-
jetividad. Ya que todo ocurre en el
texto, hay que aprender a interro-
garlo y a escucharlo.”

Sirvan estos breves pasajes para
presentar la concepcidn tedrica de
la lectura a la que aqui se adhiere y
para poder entender el objetivo de
esta experiencia pedagdgica en la
ensenanza de la traduccidn.

El objeto del presente trabajo

serd entonces tratar de mostrar la
omnipresencia de la actividad lec-
tora durante el proceso traductor;
presuponiendo que la lectura no se
limita al texto fuente sino que se
extiende a los nuevos objetos se-
mioticos {sucesivas escrituras me-
diadoras) y a los textos satelitales
{diccionarios, documentos, herra-
mientas informaticas, etc.).

lLectura y traduccidn

Una de las actividades pensadas
para poder cbservar si el alumno
integra ¢ no ciertos aspectos del
proceso es escribir un “diaric de
traduccidn”. Este ejercicio consiste
en ir anotando todo aquello que se
va haciendo desde que se recibe el
texto fuente hasta que se escribe la
versién que queda como definitiva.
No hay consighas para la realiza-
cién del “diario”, pero lo que se pi-
de cs que se establezca una version
cada vez que haya modificaciones
considerables, que se la conserve y
que se la lea como una produccion
independiente sin consultar el tex-
to fuente ni las otras versicnes, si
las hubiera,

Este afio, la experiencia sc rea-
lizé con las alumnas de Traduccién
II (francés) del IES en Lenguas Vi-
vas “"Juan Ramoén Ferndndez”,
quienes trabajaron, por lo general,
cn forma grupal. Para este ejercicio,
¢l trabajo en grupo c¢s preferible
porque el intercambic permite la
verbalizacién de las preguntas que
se le hacen al texto y de las respues-
tas que surgen. Los textos fucron
eligidos de una revista de divuiga-
cién cientifica® y debian tener alre-
dedor de 150 palabras.

Si bien los resultados de todos
los diarios tuvieron comentarios en
comin, el seleccionado para este
andlisis fue el de Lucia y Elena por
respetar mejor las condiciones esta-
blecidas: la redaccion en forma de




diario y la lectura independiente
de las versioncs.

Diario de una traduccion

El andlisis de este diario® se
centrard en algunos aspectos pun-
tuales como, por ejemplo, la pre-
sencia de la dimension discursiva,
la estructura coercitiva del texto,
las indeterminaciones textuales y
el grado de relacion del lector con
el autor. Cabe destacar que la ri-
queza cxpresiva del “diario”, con
sus multiples posibilidades de ex-
ploracién, hize que fuera inevitable
matizar el andlisis con obsevacio-
nes y comentarios sobre aspectos
mas gencrales.

La transcripcion del diaric es
practicamente integral y sin co-
rrecciones, respetando asi ¢l traba-
jo original. Se publican en anexo
cl texto fuente y las distintas ver-
siones.

Primera reunidn

Una vez terminada la primera
lectura, determinamos el tipo de
texto y el perfil del lector: es un ar-
ticulo de divulgacion gue se presen-
ta como una noticia impactante; en
cuanto al lector, no necesita tener
conocimicntos especificos sobre ¢l
tema para comprender el mensaje,
aunque el manejo de ciertos datos
{como las dimensiones del Sol) se-
ria ideal. En el articulo se mencio-
na otra revista, de la que tal vez
Science et Vie haya extraido la no-
ticia, probablemente una revista de
divulgacion: Nature.

Es intercsante observar que la
primera lectura no estd crientada a
la bisqueda de las posibles dificul-

tades de traduccidn sino mas bien
a interrelacionar los tres polos:
autor, lector y texto. Aparece cla-
ramente el reconocimiento del
género, lo que conduce a hacer
inferencias, importantes mas alla
de si son ciertas o no (Nafure es
una revista cientifica, no de divul-
gacion), y a su vez confirma que ¢l
primer efecto de la lectura es ya
interpretacion. “Por mdas descabe-
llada que parezca una interpreta-
cién, no debe descartarse: abre el
camino para el aprendizaje, siem-
pre y cuando sirva como punto de
apoyo para hacerla progresar a
través del uso de los instrumentos
de validacign™o

Pasamos entonces a hacer una
traduccion a primera visla en la
que nos encontramos con palabras
que nos presentaron ciertas dificul-
tades, no por ser desconocidas {sdlo
un término nos era completamente
desconocido: “supermassif’), sino
mds- bien por sospechar que el
significado que tenian en el texto
podia ser distinto del que les asig-
namos normalmente. Marcamos
estos términos para buscarlos mas
adelante v redactamos una primera
versién haciendo una traduccion
provisoria de esas palabras a través
de lo que el contexto nos permitia
interpretar. Redactada la primera
version, comenzamos la busqueda
en los diccionarios.

En este parrafo se ve el esfuer-
zo por hacer una primera traduc-
cion “orientada al sentido™ y por
“redactar” a pesar de las indeter-
minaciones ofrecidas por el texto.
El paso siguiente es el uso del dic-
cionario como herramienta, es de-
cir, subordinado a la lectura del
texto, lo que les permite no perder

Ana Eckel
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“Las lentas hojas vuelve un nifio y grave
suefia con vagas cosas que no sabe...” Jorge Luis Borges, El otro, el mismo
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de vista la dimension discursiva.
Nétese que no se aceptan directa-
mente las soluciones propuestas por
¢l diccionarie sino que se lo consi-
dera el lugar de posibles significa-
ciones. El punto de referencia sigue
siendo el texto meta rudimentario.

De los 14 téminos buscados en
los diccionarios se seleccionaron
los siguientes ejemplos a titulo ilus-
trativo.

Ejemplo 1, supermassif: ne
aparece en el Pelit Robert,2 entonces
buscamos en el mismo diccionario el
prefijo super: “essence, sensationnel,
sur, élement du latin ‘supra’, ‘sus’
servant & former des nombreux
noms et adjectifs, surtout dans le
domaine technigue” Luego, massif,
pero los significados que encontra-
mos no se reficren a la “masse” en

el sentido que la fisica usa el térmi-

no, sino al sentido corriente, “qui
n'est pas creux”, cuyo equivalente
castellano es “macizo” Como en el
fexto queda claro gue se refiere a
“masa”, buscamos en el diccionario
fr-fr masse, gue en la acepcion 1V,
phys. mécan. dice: “quantité de
maliére d un corps. L unité de mas-
se: kg. Densité, volume™ Luego bus-
camos trou noir en la entrada trou
del mismo diccionario y en la acep-
cién C.2. se explica: “objet théori-
que ecxtrémement dense ecxercant

une attraction si forte qu'il n’'émet
aucun rayonnemcnt’. Dado quce tan-
to en la definicion de masse como
en la de trou noir se repite la idea
“dense-densité”, optamos por la
palabra densidad en espariol, que
buscamos en el Diccionario de la
Real Academia Espanola, donde se
dice “relacién entre la masa y el vo-
lumen de un cuerpo”. Confirmado el
sentido, anteponemos “de gran” pa-
ra cubrir el sentido de “super”.

Guiadas por la estructura coer-
citiva, ya empiezan a “cerrar” algu-
nos de los sentidos abiertos. Perc lo
paradgjico es que cada vez actian
con mas libertad, lo que queda
enunciativamente plasmado a tra-
vés de los verbos que expresan las
tomas de decisiones sin someti-
miento al texto, asi como también
los conectores utilizados (causa y
consecuencia) al describir las eta-
pas del razenamiento seguido en la
eleccidn de los términos.

Ejemplo 2, autour de: “fig. dans
!'entourage, le voisinage, aur ctés
de”, buscamos aux cotés de: “cf. Ci-
dessus”, entonces pensamos equiva-
lentes en castellano, “junto a”, “bujo
la direccion de”. Finalmente deci-
dimos utilizar un posesivo “su
equipo”, dado que es el equipo
conformade alrededor de la fisica.

Resulta interesante comprobar
que las dificultades sintacticas del
texto fuente se distinguen clara-
mente de las dificultades sintdcticas
del texto meta. Aqui tampoco se
pierde la dimensién discursiva, el
término les es conocido, pero la
busqueda les permite la reorganiza-
cidn sintactica a través del posesivo.

Ejemplo 3, mesurer: buscamos en
el diccionario fr-fr, y como da la mis-
ma acepcion que en el de la Real Aca-
demia para medir: “determinar la
cantidad de una magnitud por com-
paracidn con otra que se toma como
unidad'’. Dejamos “medir” y desecha-
mos “calcular” porque también tiene

un sentido de menor certeza.

Lo més destacable de este ejem-
plo es que la equivalencia no se
“acepta” sino que se “elige”, ya que
no necesitaban buscar en el diccio-
nario para saber que la equivalen-
cia de “mesurer” es “medir”,

Ejemplo 4, montrer: pensamos
las opciones “mostrar” o “demos-
trar”, al buscar en el fr-fr encon-
tramos “expliquer” gue mos hizo
recordar la frecuencia con que el
verbo “revelar” aparece en este tipo
de noticias. Buscamos los significa-
dos de revelar, explicar, demostrar
en el esp-esp y como en el primero
de estos verbos encontramos “pro-
porcienar indicios o certidumbre de
algo”, nos parecié el mds adecuadeo.

Los discursos sociales en la me-
moria activan la eleccién de “reve-
lar” lo que ya indica la construccion
de un autor ideal. Este rclaciona--
miento del lector con el autor, que
tiene lugar en el escenario textual y
que es aun incipiente en la primera
lectura, empieza a insinuarse mcjor
a través de un texto externo al tex-
to'? {el diccionario). Aguf se ve como
el reconocimiento del género ya esta
influyendo en las decisiones, aungue
sdlo se esté manifestando a nivel in-
tuitivo. En la version ultima, el ver-
bo “revelar” no queda ya que no
corresponde al sentido, lo que no in-
valida para nada la secuencia légica
ni la veluntad de imitar el género.
Lo intercsante es que este “error” de
interpretacion estd ligade a la infe-
rencia que hicieron con respecto a la
revista Nature. Al ser ésta una revis-
ta cientifica, el articulo publicado
consiste en la demostracion, no se
trata de una entrevista en la que Jos
cientificos revelan la primicia.

Al terminar una biisqueda ex-
haustiva del vocabulario, ya mds
acotadas las opciones, comenza-
maos a trabajar ciertos problemas
sintdcticos.

En principio, en la oracién “la




hipétesis acaba de ser confirmada
por un equipo de investigudores que
junto a la fisica Andreq Ghez {de la
Universidad de California, en Los
Angeles) acaba de medir la dimen-
sién y la wmasa de este agujero ne-
gra” decidimos usar el posesivo
“su” para alivianar y aclarar la fra-
se, y luego hacemos modificaciones
para cvitar la repeticién de “acaba
de”, nos queda “la hipétesis acaba
de ser confirmada por A. G. (UC,
LA] y su equipo de investigadores,
quienes recienfemente midicron la
dimension y la masa de este aguje-
ro negro'.

Esta formulacion nos qusta mds,
pero se ios presenta ofro problema:
el relativo quienes parece retomar
solo a investigadores porque es el
sustantive plural mas cercano, con
lo cual estariamos cambiando el
sentido al restringir el sujeto de
“medir” a los investigadores. Final-
mente, pensamos en “su equipo de
investigacion” y redactamos una se-
gunda version, también provisoria.

La sintaxis, inscripta en cl léxi-
co, va anudando, armonizando,
dando cuerpo a lo que éste fue su-
giriendo, instruyendo. Entonces, no
hay causa o efecto porque el articu-
lador en francés lo dice, sino por-
que las sucesivas lecturas fueron
dejando al descubierto las relacio-
nes existentes entre los “retazos”
discursivos.

Al respecto, resulta llamativo ¢l
efeclo dominé producido a partir
del uso del posesivo (que no figura
en el texto fuente). Esta decision
obliga a cambiar un relativo que
antes era perfectamente adecuado,

Segunda reunion

Después de cuatro dias fen los
que leimos algunos articulos de as-
tronomia en castelians), nos volve-
mos a reunir sélo con la ultima ver-
sion en espaniol y sin diccionaries.

Cada una marco repeticiones, pro-
blemas sintdcticos y sobre todo
construcciones que no Ssentiamos
como naturales en nuestra lengua.
Comenzamos a trabajar sobre las
frases construidas, cada una propo-
ne versiones distintas y trabajando
sobre esas nuevas versiones llega-
mos @ oraciones mds naturales, que
ya sentimos como definitivas. Tam-
bién hacemos otras modificaciones
a partir de las lecturas que hicimos
de textos similares escritos en espa-
iial, como “observar” en lugar de
“ver” y “con ayuda de” en lugar de
“con la ayuda de’.

Quieren la naturalidad de la ex-
presion: ¢cual es la herramienta? La
lectura. Leen los diccionarios, las
versiones, los documentos pertene-
cientes al género. Al enriquecer el
material preexistente -necesidad
que expresaron claramente al em-
pezar el trabajo: “tener algunos co-
nocimientos sobre el tema seria
ideal”-, se proponen resolver las in-
determinaciones del texto, llenar
esos blancos, como parte de la tarea
que hay que realizar.

Aparcece la autonomia en la lec-
tura de la escritura mediadora: no
hay diccionarios, no hay texto
fuente. La creatividad y la libertad
dejan afllorar la dimensidn afectiva;
la estructura coercitiva del texto no

las sofoca, mas bien las contiene.
Ahora cl punto de partida es sdlo el
lexto redactado por ellas.

Dos fueron las oraciones que
mds frabajo nos dieron: la primera,
que reformulamos trabajando sobre
versiones que cada una de nosotras
iba proponicnda, y tuego la oracion
que comienza “como es imposible de
observar” (...}, dado que discutimos
arduamente acerca de la exclamy-
cion, pensamos que es menos fre-
cuente en espafiol que en francés y a
SU VE€Z que provoca un corte mayor
en el sintagma por el uso del doble
signo. Pensamos omitir los signos y
dar el valor a través de adjetivos co-
mo “increible velocidad”, “sorpren-
dente velocidad'... pero tampoce nos
convencia esa variante. Finalmente
decidimos resiringir los signoes de
exclamacién a la cifra y colocarin
entre  paréntesis para lamar la
atencion sebre ella {(también pensa-
mos colocar dos puntos y luego el
HUMEro, pero Pensamos Que es un
signo que tambicn establece relacion
de causa-cfecto, problema gque no
nos afrecian los paréntesis).

El trabajo alejado del texto
fuente permite la elaboracion de un
texte que ya intuyen como version
final. Sc percibe en el relato (“sen-
timos”, “mas naturales”, “discuti-
mos arduamente”) que se sienten
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ma4s libres para resolver en funcion
del texto meta como producto lin-
giiisticamente independiente. Hay

un criterio nuevo: no lo dice el dic-"

cionario, no se calca del texto fuen-
te, etc. Cuando picnsan en utilizar
un adjetivo en lugar de los signos
de exclamacion “para llamar la
atencién scbre la cifra™ ticnen un
objetivo claro: lograr una reexpre-
sién que respete el querer decir del
autor que se habian construido.

Luego, modificamos el titulo so-
bre el que no habiamos trabajado
hasta ahora, pensamos que el hecho
de haber pesado el agujero negro,
segun lo que dice el texto, era haber
confirmado su existencia, por lo
tanto, pensamos que la noticia se
podia presentar como un “descubri-
miento™ en ef sentido mds territorial
o material del término; por otra
parte dejamos la metdfora “cora-
z6n" porque nos resulto atractiva
para un titulo,

El acto fallido las delata al decir
“modificamos”, puesto que todavia
no lo habian trabajado. Quisieron
decir que descartaban una traduc-
cidn literal al espafiol del titulo en
francés. Sin embargo, lo que les
resulta atractivo del titulo -la me-
tifora- lo van a conservar. Esta
manifestacion de empatia con el
autor se articula muy bien en el pa-
rrafo siguiente a través del elocuen-
te verbo “redactar”

Redactamos entonces, la versidn
definitiva.

Mds tarde, al leeria, no termind-
bamos de decidir si, en el primer
pdrrafo, era conveniente repetir
“hipdtesis” o era mejor reemplazar-
la, la segunda vez, por un pronom-
bre “confirmarla”, pero dado que el
referente estd bastante lejos, repeti-
mos el sustantivo.

La cnunciacién de “redactar” y
“leer” reemplaza espontaneamente
a “hacer Ia traduccién” y “revisar”,
normalmente utilizados para este

trabajo de intermediacién entre un
texto fuente y un texto meta.
Tampoco usan “releer”, como se
diria de una traduccién que viene
siendo sometida a distintas lecturas
y relecturas, sino que con toda na-
turalidad dicen “leer”. Si a esto le
sumamos que la reflexién final esta
dedicada a “ser cooperativas” con el
lector (no ofrecerle palabras repeti-
das), vemos ya c6mo se afirman en
su lugar de escritoras, casi se podria
decir de “impostoras”, puesto que
van a ocupar ¢l lugar del autor. Im-
postura inevitable que quizas cons-
tituya el rasgo distintivo de una
lectura para la traduccién. A dife-
rencia de las otras lecturas -infor-
mativas o placenteras-, e} fin ultimo
es ocupar el lugar del otro que es-
cribe y que tiene algo para decir.
El traductor es un receptor me-
diador que “trabaja” el objeto se-
midtico, lo convierte en un sistema
ordenado de significaciones y se
instituye como autor, que es su tini-
ca posibilidad de ofrecer un nuevo
producto inacabado, que a su vez
guedard a la espera de otro lector.

Conclusiones didacticas

Este diario no es la crénica de
una traduccion anunciada. Durante
¢l primer cuatrimestre, se fue ha-
ciendo en clase un trabajo minucio-
so sobre cada texto a traducir y las
versiones preparadas por las alum-
nas. El objetivo de este trabajo siste-
matico es gue los alumnos puedan,
en forma paulatina pero segura, ir
abandonando ¢l habito de una Jec-
tura orientada al signo. La lectura de
este diario revela que tanto las dis-
tintas actividades de lectura como
las de escritura, estdn orientadas al
sentido, un sentide gue se construye,
deconstruye y reconstruye en capas
sucesivas. Para entender cl proceso
podriamos compararlo con lo que
sucede al mirar algunos cuadros a




través de los rayos X, que develan
las distintas etapas del trabajo del
artista. Entre e} texto fuente y el me-
ta existen una serie de escrituras
mediadoras que van revelando esta
relacién que ¢} lector construye con
otra subjetividad usando ¢l texto co-
mo escenario.

Escribir estc diario puede ayu-
dar a integrar la dimension discur-
siva en la lectura y también en la
escritura. Ademas, la verbalizacion
del proceso implica la recuperacién
de los conecimientos adquiridos en
otras asignaturas, convirtiéndolos
asi ¢n criterios de apoyo para resol-
ver dificultades.

A partir de este tipo de analisis
sobre el discurso del lector, aun
cuando se puede entender racional-
mente lo que quiere decir que un
texto esta hecho de fragmentos de
discurso ¥ que es un material se-
miotico que trabaja, se crearian
mejores condiciones para internali-
zar esta concepcion de la lectura y
aceptar que se trata de un proceso
lento y que exige un trabajo de ob-
servacidon sutil de nuestras practi-
cas docentes y lectoras.

Ahora bien, si se analiza desde
esta perspectiva lo que ocurre en la
enseflanza de las lenguas extranje-
ras resulta interesante observar que,
a menudo, las actividades conducen
a una lectura “orientada al signo”
en vez de una lectura “orientada al
sentido™ 4 Este habito se traslada en
forma natural a la tarea de traducir,
por lo que parte de un curso de tra-
duccién deberia dedicarse a desmon-
lar estc mecanismo ya internalizado
por el alumno, para incentivarlo a
trabajar con mayor autonomia y
creatividad. Para lograrlo, deberia
apropiarse de la dimensidn discursi-
va, es decir que, sin cuestionar la
utilidad de las correspondencias/fe-
quivalencias en lengua extranjera,
habria que guiarlo para que no las
resignifique recién en la lengua de

llegada. Asi, el docente debera ge-
nerar en el alumno un cambio de
mirada sobre el proceso de traduc-
cion, para lo cual es un punto de
partida inevitable tratar de producir
en ¢ un cambio en su comporta-
miento como lector.

Cabe agregar que cste trabajo
también tiene el ambicioso objetivo
de “cambiar la representacién que
el otro tiene sobre la traduccjon”s
Es necesario aclarar que seria im-
pensable que un traductor profesio-
nal dedicara todas estas horas a la
traduccion de un texto tan corto.
Debe quedar clare que ¢l propdsito
del diario cs cminentemente peda-
gogico, lo que se persigue es ¢l en-
trenamicnto de una metodologia de
trabajo que, de volverse natural,
hasta podria acelerar la realizacién
dc una traduccion.

Anexos

ActualitéfRecherchefAstronemie
Dn a pesé le ceeur de la galaxie

Observation aprés observation, les as-
tronames €étaient de plus en plus convaincus
qu’au centre de notre galaxie se trouvait un
trou noir supermassif, Lhypothése vient d'é-
tre confirmée par une £quipe de chercheurs
qui, autour de la physicienne Andrea Ghez
{de I'université de Californic, 8 Los Angeles),
vienl de mesurer la tailic et la masse dc ce
trou noir appel¢ Sagittarius A"

Grice aux observations menées 4 I'aide
du télescope de Keck, les chercheurs ont
montré dans Nature (n° 407) que le monstre
pése 2,6 millions de fois la masse du Scleil,
alors que son diamétre mesure “seulement”
220 000 fois celui de notre étoile, Comme il
est impossible de voir directement un trou
noir, les astronomes ont effectué ces calculs
a partir du mouvement de six ¢toiles gravi-
tant & proximité de Sagitlarius A* a la vites-
se de 1400 km/s!

“Si des galaxies aussi calmes que Ja né-
tre comportent un trou noir en leur centre,
alors on peut raisonnablement penser que
c'est le cas de toutes les galaxies”, aflirme

Andrea Ghez,
M. C.
Science ct Vie, n° 1000. Enera 2001

Primera version

Actualidadf Investigaciénf Astronomia

Observacidn tras observacion, los astro-
nomos estaban cada vez mds convencidos
de que en el centro de nuestra galaxia se ha-
llaba un agujero negro de gran masa. La hi-
potesis acababa de ser confirmada por un
cquipo de investigadores que junto a la fisica
Andrea Ghez {de 1a Universidad de California,
en Los Angeles) acaba de medir la dimension
¥ la masa de este agujero negro llamado Sag-
gitarius A*. Gracias a las obscrvaciones lleva-
das a cabo con la ayuda dcl telescopio de
Keck, los investigadores mostraron, cn el ne
407 de Nature, que €l monstruo pesa 2,6 mi-
llones de veces la masa del Sol, mientras que
su diametro mide “solamente” 220.000 veces
¢l de nuestra estrella. Como es imposible ob-
servar directamente un agujcro negro, los
astronomos hicieron estos calculos a partir
del movimiento de seis estrellas que gravitan
a cietta proximidad de Saggitarius A*, ia
una velocidad de 1400 km/s!

«Si galaxias tan tranquilas como la
nucstra tienen un agujero negro cn el cen-
tro, légicamente podemos pensar que es el
caso de todas las galaxiass afirma Andrea
Ghez.

Segunda Version

Actualidad/ tnvestigacion/ Astronomia

Observacion tras observacian, los astro-
nomos se convencian cada vez mas de que
en el centro de nuestra galaxia habia un
agujero negro de una gran densidad. La hi-
potesis acaba de ser confirmada por la fisica
Andrea Ghez {de Ia universidad dc Califor-
nia, ¢n Los Angeles) y su equipe de investi-
gacién, quienes recientemente midieron la
dimension y la masa dc este agujero negro
llamado Sagittarius A®.

Gracias a las observaciones realizadas
con la ayuda del telescopio de Keck, los in-
vestigadores revelaron, en Nature (n° 407),
que este monstruo pesa 2,6 millones de ve-




ces la masa del Sol mientras que su diame-
tro mide 220,000 veces el de nuestra estrella.
Como es imposible ver directamente un agu-
jero negro, los astronomos hicieron estos
calculos a partir del movimiento de 6 estre-
Has, que gravitan cerca de Sagiftarius A*, ja
una velacidad de 1.400 km/s!

“Si galaxias tan tranquilas como la
nuestra contienen en el centro un agujero
negro, légicamente puede pensarse que éste
cs el caso de todas las galaxias”, sosliene
Andrca Ghez.

Version definitiva

Actualidadf Investigacién/ Astronomis
Encontraron el corazén de la galaxia

Observacion tras observacion, los astrg-
nomos sostenian cada vez con mayor segu-
ridad la hipotesis de la existencia de un agu-
jera negro de altisima densidad en el centro
de nuestra galaxia. La fisica Andrea Ghez (de
la universidad de California, en Los Angeles)
¥ su equipo de investigacién acaban de con-
firmar esta hipdtesis, al medir la masa y la
dimensién del agujero negro denominado
Sagittarius A"

Gracias a las observaciones realizadas
con ayuda del telescopio de Keck, los inves-
tigadores revelaron, en Nature (n® 407), que
este monstruo pesa 2,6 millones de veces la
masa de] Sol mientras que su didmetro mide
220.000 veces cl de nuestra estrella. Como es
imposible observar directamente un agujero
negro, los astronomos hicieron estos cilcu-
los a partir del movimiento de 6 estrellas que
cerca de Sagittarius A" gravitan a gran ve-
locidad (i1.400 km/s!).

“Si galaxias tan tranquilas coma la
nuestra contienen en cl centro un agujero
negro, légicamente puede llegar a pensarse
que esto es asi en todas las galaxias”, afirma
Andrea Ghez.

Version definitiva después de la
discusion en clase’s

Actualidad/ Investigacionf Astronomia
Descubrieron ¢l corazén de la galaxia

A partir de sucesivas observaciones, los
astronomos han venido sosteniendo, cada
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vez con mayor scguridad, la hipotesis de la
existencia de un agujero negro de altisima
densidad en ¢l centro de nuestra galaxia. La
fisica Andrea Ghez (de la Universidad de Ca-
lifornia, Los Angeles) y su equipo de inves-
tigacion acaban de confirmar esta hipétesis,
al haber logrado medir la masa y la dimen-
sion del agujero negro denominado Sagitta-
rius A%

Gracias las observaciones realizadas uti-
lizando el telescopio de Keck, los investiga-
dores pudieron demostrar en la revista Natu-
re (n° 407) que este monstruo pesa “apenas”
2,6 millones de veces la masa de] Sol mien-
tras que su diametro es 222.000 veces mayor
al de nuestra estrella. Ya que resulta imposible
la observacion directa de un agujero negro,
los astronomos establecieron estos cdlculos
basiandose en el movimiento de 6 estrellas
que gravitan cerca de Sagiftarius A® nada
menos que a la increible velocidad de 1.400
km/s.

"Si galaxias tan estables como la nues-
tra contienen en el centro un agujero negro,
seria Jogico pensar que lo mismo ocurre en
todas las galaxias”, asegura Andrea Ghez,

Dedicamos este trabajo a Alicia, Carolina, Fer-
nanda, laura, Josefa, Natalia, Maria José, Ma-

ric-No#élle y Silvia.
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Margara Averbach*

.;I e los tres pasos de la
>]’|| traduccién, la lectura es
lf F 4 €l primero en mas de un
EFM centido. No se trata
simplemente de que se lea (o debie-
ra leerse) como primer paso del
proceso, antes de empezar la tra-
duccion propiamente dicha, sino
sobre todo de que la lectura define
y determina la traduccién propia-
mente dicha y desde ya, también la
revision o correccion. Esta verdad,
ineludible para cualquicr tipo de
traduccion, tiene caracteristicas di-
ferentes en cada una.
Todo traductor maneja varios

Una vision de
la lectura en la
traduccion literaria

“contextos” a la vez. El contexto
oracional puede ayudarlo a definir
opciones léxicas y estructurales y
es la unidad préctica con la que se
tiene la ilusion de trabajar a nivel
de la traduccién propiamente dicha,
el llamado paso dos, el momento
del pase de un codigo lingiiistico a
otro. Sin embargo, este contexto es
totalmente insuficiente para el tra-
ductor y el ejemplo es mas que co-
nocido. Si a un traductor 0 una
traductora argentinos de inglés
{(acentuo la identidad nacional por-
que aqui la cultura es esencial) se
le pide que traduzca una oracién

Una parte impor-
tonte de las ma-
las opciones y los
errores que se
ven en las tra-
ducciones de fos
alumnos provie-
nen de ung malo
lectura y un mal
manejo de ese
segundo contex-
to. En cualquier
tipo de traduc-
cion, fa lectura
establece este
segundo contex-
to, fo describe y
fo analiza.
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Ana Eckel
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simple como “The doctor opened
the door”, traducira probablemente
“El médico abrid la puerta” y si se
le pide que haga lo mismo con “The
teacher opened the door”, traducira
“La maestra.... Sin embargo, en
gran parte de los textos literarios
que provienen de los EEUU, la se-
gunda de las oraciones sera “El
macstro”, o “El profesor” y en un
cincuenta por ciento de los casos,
la primera sera “La doctora™ o “La
médica” Ese ejemplo -casi de pero-
grullo-sirve para ¢jemplificar clara-
mente el problema del segundo
conlexto: la lectura general del
texto seguramente despejara la du-
da sobre el género del personaje
que tiene como profesion la medi-
cina o la docencia, y si no la despe-
Ja, el hecho de que en el original no
se defina el género serd esencial
para ¢! traductor y definira de he-
cho su manera de enfrentarse al
problema de esa oracién, aparentc-
mente tan simple,

Dentro de mi experiencia como
docente, una parte importante de
las malas opciones y los errores que
se ven en las traducciones de los
alumnos de traduccién provicnen
de una mala lectura y un mal ma-
nejo de ese segundo contexto. En
cualquicr tipo de traduccion, la
lectura establece este segundo con-
texto, lo describe y lo analiza. Esa
descripcién determina opciones,
decisiones y estructuras en el paso
dos de la traduccion y ayuda a fijar
criterios claves para la autoevalua-
cion del paso tres, o correccién. Por
lo tanto, 1a lectura es instrumental
para la traduccién: la lectura es,
esencialmente, un instrumento, una
herramicnta.

Cada tipo de traduccién —técni-
ca, cientifica, literaria- ticne sus
propias caracteristicas y la lectura
que corresponde a estos tipos tam-
bién las tiene. La traduccién técni-
ca y la traduccién cientifica tienen

objetivos que puede establecerse a
priori del texto, objetivos que son
esencialmente los mismos en tco-
ria, ya se trate de un articulo sobre
medicina o de un manual de funcio-
namiento de un electrodoméstico.
Estos objetivos estan relacionados
con ¢l analisis y comprension del
“mensaje” o “referente”. Estos obje-
tivos no siempre pueden cumplirse,
ya que c¢n un pais en el que no ¢s
posibie ]a especializacion, los tra-
ductores no pueden comprender en
profundidad todas las disciplinas,
leer en profundidad un texto de fi-
sica nuclear y a continuacién uno
sobre historia. Esta imposibilidad es
la razén por la que es necesario co-
nocer la metodologia de la consul-
ta a informantes especializados que
puedan ayudar a entender lo que
dice el texto técnico o cientifico. Es
decir: [a lectura de estos tipos de
texto puede ser muy ardua y com-
plicada pero desde el punto de vis-
ta de lo que busca girard siempre
alrededor de los mismos puntos o
preguntas.

En el caso de los textos litera-
rios, el problema de la lectura es
mas complejo. Las caracteristicas
de cada texto literario determina-
ran totalmente la lectura, sus obje-
tivos, sus prioridades, lo que debe
analizarse etc. Dentro de los mu-
chos niveles de comprensién de un
texto literario, ¢l del “mensaje” o
“referente” es apenas uno mas (no
siempre importante). Para explicar
lo quc se busca en cada una de es-
tas lecturas y sobre todo, para ex-
plicar cémo “lo que se busca”
cambia de una lectura a otra, una
teoria interesante es la dc Roland
Barthes en su libro E! grado cero de
la escritura, en el que el gran tedri-
co francés estudia lo que comun-
mente se llama “tipos de texto”

En esc andlisis, Barthes utiliza
la metdfora de una ventana para
explicar io que se suele llamar “ti-




pos de texto” En esla metafora, el
vidrio de la ventana seria el cddigo
lingiiistico escrito, el texto, y el
“referente”, lo que esta del otro la-
do del_vidrio, por ejemplo, un Aar-
bol. El “grado cero de la escritura”,
es decir aquel en el que el cddigo
lingiiistico {vidrio) transmitiria (de-
jaria pasar} al “referente” sin modi-
ficarlo de ninguna manera, como si
no existicra, cs para Barthes una
hipédtesis de trabajo, ya quc no
existe en los codigos humanos rea-
les. Segun el critico francés, lo que
méds se le acercaria seria cl codigo
con el que se expresan ciertas cien-
cias duras, por ejemplo, las mate-
maticas o la quimica, cddigo que
parece transmitir la idea o referen-
te con muy pocas interferencias. La
formula 2 + 2 = 4 transmitiria la
idea de que dos unidades mas dos
unidades son cuatro unidades. Sin
embargo, no se trata del grado cero
“real” ya que esa formula transmi-
te varias cosas relacionadas con el
codigo mismo ademas de transmitir
el referente: por ejemplo, transmite
que el autor o autora es una perso-
na que maneja numeros arabigos y
no romanos, que cscribe en linea
horizontal y de izquierda a derecha,
etc. Todos esos datos no carrespon-
den al “arbol” de la mectafora sino
puramente al “vidrio” o cédigo en
el que se lo transmitio.

A medida que se avanza hacia
la literatura, a través de textos es-
critos primero de ciencias puras,
luego de ciencias humanas, este
“vidrio” se va ensuciando y hacien-
do mas complejo y notable. Cada
vez modifica mas la imagen del
“arbol”. Para cuando se llega a la li-
leratura, el vidrio se ha convertido
en translicido y transmite la ima-

gen del arbol a través de sus pro-
pias caracteristicas, dibujos y “su-
ciedades”

En la traduccion, lo que se hace
es cambiar el cddigo, es decir, el vi-
dro de la ventana. Desde un punto
de vista teorico, esla actividad pa-
Tece mads posible en el caso de los
textos mds cercanos al grado cero
(cs decir los técnico cientificos), en
los que el foco estd en el “arbol”,
que sigue siendo casi el mismo
aungue cambiemos el vidrio que lo
transmite. Digamos que la idea de
las dos unidades que sumadas a
otras dos son cuatro seria casi la
misma cn ¢f caso de transmitirla en
numeros remanos.

En los textos técnicos y cienti-
ficos, la lectura {que dentro de la
metafora seria algo asi como una
exploracién previa de la ventana
antes del cambio de vidrio) seria un
intento por captar los rasgos esen-
ciales del arbol para poder cambiar
el vidrio sin modificar la imagen.
En cambio, cuando se traducen
textos literarios, en los cuales el
valor de lo traducido no esta en el
arbol sino cn gran parte en las mo-
dificaciones introducidas por el vi-
drio a ¢sa imagen (es decir en los
dibujos que posee el vidrio}, el pro-
blema se hace mas complejo. Asi,
se explica que desde un punto de
vista tedrico, haya quien crea que
no es posible traducir literatura: si
el valor del texto estd en el vidrio y
lo que voy a cambiar es ¢l vidrio
(sabiendo que no es posible conse-
guir un vidrio exactamente igual
que realice las mismas modificacio-
nes sobre la imagen), es 16gico que
algunos crean que es mejor darse
por vencido de entrada.

Esta claro que en textos lilera-

Ti0s, la lectura no puede limitarse a
la comprension de la imagen del
“arbol”, al analisis del “referente”:
lendrd que abarcar también la
comprension de la “cualidades” (los
dibujos y formas) del vidrio mismo.
Y como, en literatura, cada vidrio
es completamente distinto de todos
los demas, es imposible determinar
qué voy a encontrar antes de ana-
lizar la ventana con la que se va a
trabajar: en la traduccidn literaria,
la lectura es imprevisible e imposi-
ble de planear a priori.

De ahi que, desde mi punto de
visia, sea tan importante la prdctica
de la Jectura instrumental en cual-
quier curso de traduccién literaria.
Aqui la metodologia es la practica
misma ya que cs completamente im-
posible hacer una especie de “ficha”
previa a la lectura o disefiar una lis-
ta de preguntas que es necesario
contestar para hacer una lectura
rcalmente util {instrumental) para
los dos pasos siguientes del proceso
de traduccion. En la traduccion lite-
raria, la lista de preguntas depende
siempre de cada texto en particular
y por lo tanto, es parte del ejercicio
de 1a lectura misma. Lo que si pue-
de sistematizarse hasta cicrio punto
es la utilidad de la Jectura instru-
mental, que ofrece al traductor o
traductora literaria los siguientes
puntos de apoyo para su trabajo:

-una serie de objetivos a lograr
a través de la traduccidon (dentro
del planteamiento de Barthes, esos
objetivos le ayudarian a disefiar su
vidrio para acercarlo lo mds posi-
ble al vidrio original en cuanto a
dibujos, efectos de luz, “sucieda-
des”, etcétera)

-una jerarquizacion de dichos
objetivos, de modo que si, en ¢l pa-

“Y si después de tantas palabras

no sobrevive la palabra...”

César Vallejo, Poemas humanos
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so dos, es necesario elegir entre
conservar una cualidad, un detalle,
un rasgo y no otro, sea posible ha-
cer esta eleccion del modo menos
dafiino para el texto.

La tectura instrumental

Algunos ejemplos pueden servir
para clarificar estos conceptos me-
todologicos. Si se pensara en tradu-
cir al castellano la famosa novela
de Mark Twain, Huckleberry Finn, y
la Icctura instrumental se centrara
sélo en lo que podria llamarse “re-
ferente” (en este caso, la historia del
viaje de Huck y Jim por el rio Mis-
sissippi}, como se hizo durante mu-
chos afios, el resultado seriz una
traduccion en lengua estandar (o
peor aun, en lengua engolada y
pomposa, de registro escrito y muy
alto), como la que puede encontrar-
se todavia en muchas versiones de
la novela que se encuentran cn el
mercado. Estas versiones eliminan
casi por completo el valor de la no-
vela original. Dentro de la propues-
ta de Roland Barthes, cstariamos
cambiando un vidrio claramente
definido por dibujos propios (el co-
digo de lenguaje de la primera per-
sona narradora, es decir Huck Finn)
por un vidrio mucho mads cercano
al grado cero, neutro ¢ indefinido.

La imagen del “arbol” cn nuestra
fraduccion no se pareceria en nada
a la imagen que transmite ¢l origi-
nal de Twain. Una buena lectura
instrumental de The Adventures of
Huckleberry Finn deberia llcgara la
conclusién de que en el nicleo del
libro de Twain estd la retdrica es-
pecial de su primera persona na-
rradora, una persona que utiliza
una lengua escrita con errores de
ortografia y sintaxis, varios nive-
les de lengua, incluyendo jergas
sociales y etarias. Una vez que se
llegara a esa conclusion, deberia ser
imposible tomar decisiones erré-
neas, como la de neutralizar esa
voz y transmitirla en un lenguaje
estandar, y hasta pomposo, como
ocurre en muchas versiones que to-
davia circulan en ¢l mercado. La
lectura deberia dejar bien en claro
gue sin esa “calidad”, esa “textura”
en el lenguaje (esas marcas cn el vi-
drio) ia infidelidad con respecto al
texto original es tan completa como
si se pretendiera “traducir”, digamos,
una obra de teatro de Shakespeare
contando el argumento.

Otro cjemplo posible, uno que
explica mejor la nccesidad de tener
consciencia de ciertos recursos que
€s nccesario repetir o imitar cn la
traduccion, es el caso de algunos
autores que escriben en una prime-
ra persona indefinida en cuanto al
género, por ejemplo Susan Sontag
en uno de los cuentos de I, efcefe-
ra. En esos casos, 1a lectura instru-
mental debe detectar que el centro
del texto de que se trata estd en la
ambigiiedad de género de su narra-
dor/a, ambigiiedad inscripta clara-
mente en el discurso original, Una
vez que se entiende la importancia
de ese detalle, se hace imposible de-
cidir, como se hizo en la traduccidn
al castellano de I, ctcetera, que ia
mejor solucion al problema es ele-
gir un género para la voz narrado-
ra, por ¢jemplo a partir de un dato

exlerno al texto mismo como es la
identidad de la autora. Una buena
lectura de este tipo de textos exige
una traduccion en la que la ambi-
giiedad se conserve. Es evidente
gue conservar la ambigiiedad no va
a ser un trabajo ficil, ya que las es-
tructuras del inglés y el castellano
son muy diferentes ¢n cuanto a la
marca de género: ¢l inglés no mar-
ca demasiado esta caracteristica, el
castellano lo marca en cada adjeti-
vo y cada articulo. Por lo tanto, es
posible que esa decision implique
también una pérdida de lo gue sc
generalmente se llama “fluidez” y
“naturalidad” en la lengua meta ya
que la falta de marca de génerc no
¢s “natural” en el castellano. Sin
embargo, si la lectura jerarquiza la
"ambigiiedad” de génere como nu-
cleo del texto (es decir, una parte
del texto que es csencial para su in-
tepridad), la traduccion debera
aceptar la pérdida de “naturalidad”
y tratar de conservar la ambigiie-
dad. Por otra parte, si no se toma la
decision de conservarla a nivel del
paso uno, es decir de la lectura, no
se puede lograrlo: como la falta de
marca de géncro no es “natural” cn
espanol, se trata de un ejercicio que
necesita consciencia,

La lectura instrumental (o la
falta de ella) esta implicita en la
traducciéon misma y un traductor o
corrector {o docente) cxperimentado
suele saber gué errores provienen di-
rectamente de una mala lectura o
una falta de lectura. Sin embargo,
para que la relacion entre traduc-
cién y lectura sea evidente (tanto
en cuanto a los aciertos como en
cuanto a los errores) a veces, es ne-
cesario pedir una lectura explicita,
en cursos de formacidon de traduc-
tores literarios. Ese ejercicio es util
tanto para el profesor como para el
estudiante: si la lectura es buena y
hay errores en la traduccidn, serd
evidente para ambos, profesorfa y




estudiante, que los problemas pro-
vienen de la competencia lingiisti-
ca de alguno de los dos idiomas. Al
contrario, si hay errores en la lectu-
ra (esos errores pueden ser vacios,
huecos en el analisis o mala inter-
pretacidn de datos), muchas veces
los errores provienen directamente
de ellos. Es evidente que el tipo de
trabajo que debe hacerse para solu-
cionar unos y otros problemas es
completamente distinto y ¢l ¢jerci-
cio de la lectura explicita ayuda
mucho a determinar qué pasos se-
guir a nivel personalizado.

Ademas de estos problemas mas
bien cspeciales, la lectura ayuda a
hacer conscientes recursos, carac-
teristicas y rasgos que aparecen ¢n
los textos literarios con mucha ma-
yor frecuencia que la ambigtiedad
del texto o la necesidad de crrores
de ortografia. Por ejemplo, el tono,
la atmosfera, el uso de campos se-
manticos definidos, y los problemas
léxicos relacionados con la ambien-
tacién temporal yfo geografica.

Aqui también ayudan algunos
ejemplos.

En cuanto a la ambientacién: La
oracién “He waited in that corner”
suele traducirse, correctamente,
usando la palabra “esquina” pero si
la lectura general de un cuento (cn
este caso, The Snow and the Wind
of Winter de Van Tilburg Clark) si-
tha al personaje -un huscador de
oro— en el medio de un desierto,
esa traduccion cs totalmente inco-
rrecta y debe reemplazarse por algu-
na frase determinada por el segundo
contexto, es decir parrafos anterio-
res yfo posteriores. La palabra
“sweater” utilizada en un contexto
temporal relacionado con la vida de
Jesucristo en el original de D. H.
Lawrence (The Man Who Died) no
puede jamds traducirse por “suéter”
por cuestiones cronoldgicas. Para
evitar este tipo de errores, la tra-
duccidon se apoya en el segunde

contexto, el general, que proviene
directamente de la lectura.

En cuanto al tono y la atmosfe-
ra; la traduccion de la palabra
“bright” en un parrafo de un cuen-
to policial (Raymond Chandler) en
el que se describe una fdbrica mise-
rable, tétrica, abandonada, en la
que va a ocurrir algo terrible, no
puede traducirse por ejemplo por
“resplandeciente”, ya que ese térmi-
no, muy positivo, atentaria conira
el tono general negativo de ese
fragmento dcl texto y, por lo tanto,
contra el ¢fccto anticipatorio que
esa descripeion quiere causar en los
lectores; es necesario elegir por lo
menos un término mds o menos
ncutre como “brillante” o uno ne-
gativo come “brilloso”.

En cuanto a los campos semanti-
cos: En descripciones muy tipicas
del género “western” en las que se
comparan las praderas con el mar
mediante una serie de opciones l1éxi-
cas, la conciencia de este recurso

A

impide que se “normalicen” verbos o
adjetivos que, si se los respeta, con-
servan cn la traduccion la relacion
de uso (la colocacion} del original
con €l campe marino {por ejemplo,
se deben elegir palabras como “flo-
tar®, “navegar”, “rielar”, et¢.
Conclusiones

Es evidente que la capacidad
que ticne una buena lectura de mo-
dificar, ayudar, definir y dirigir las
decisiones del paso dos de la tra-
duccion no se aplica solamente a la
traduccion literaria. Algunos ejem-
plos semejantes a los que acabo de
describir aparccen con menos fre-
cuencia en traducciones cientificas,
sobre todo (pero no solamente) en
el campo de las ciencias humanas.

Por ejemplo, existe un tipo muy
comun de estructura de texto cien-
tifico en el que los autores descri-
ben criticamente en una primera
parte una teoria, tratamiento, cnfo-
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que o analisis, compartidos por un
sector de colegas, y en una segun-
da parte presentan una teoria,
tratamiento, enfoque o analisis al-
ternativos que consideran mgjores.
Esta estructura conlleva, siempre,
una diferencia de tono entre la pri-
mera parte y la segunda: en la pri-
mera, en general, c! lenguaje estd
cargado de términos negativos, de
duda o ironia; en la segunda, los
términos se vuelven muy positivos
¢ en todo caso, aparentemente
neutros. Una traduccién que no
consiguiera copiar este efecto seria
francamente nociva para el original
y modificaria enormemente lo que
se intenta comunicar o fransmitir.
Por lo tanto, la insistencia en la
practica de una lectura instrumen-
tal, cuidadosa y consciente es esen-
cial para cualquier traduccién, y
también para cualquier plantea-
miento didactica de la formacién de
traductores. En cierto modo, me
animaria a decir que dada una
competencia linguistica correcta en
ambos extremos dcl proceso de
traduccidn, la lectura correcta es
capaz de definir en gran parte la
calidad de la traduccién. La lectura,
claro esta, implica mucho mds que
cierfo métode de andlisis: cuanto
mas se conozca la cultura de ori-
gen, mejor sera el anilisis instru-
mental del texto; cuanto menos se
sepa de ella, mds necesaria sera la
ayuda de informantes y especialis-
tas. Pero mas alld de la base sobre
la que se asienta una buena lectura
{base que es independientc del tex-
to que se esté¢ leyendo en un
momento dado), la lectura en si
misma, sobre todo en el campo de
la traduccidn literaria, es un proce-
so complejo, variable, flexible que
exige una formacién extensa a
través de una practica constante.
Proveer esta practica deberia ser
obligacion de los formadores de
traductores ya que sin ella, todo

intento de traduccidn corre €] ries-
go de naufragar.
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Graciela Isnardi*

Los que se preguntan de donde vienen los males,

ya sea que ofecten a fos seres en general o o una
categoria particular de seres, deberian comenzar
st investigacion prequntdndose ante tode qué es
ef mal y cud! es su noturaleza.

De este modo, sabriamos de donde viene, en qué

se fundg, a quién puede alcanzor
Plotino

odo acto de lectura
crea un contexto para
el discurse literario,
constituido por la par-
ticular situacion en que diche acte
se ejerce. Partc importante de ese
contexto, incesantemente recreado
y variable al infinito, se define por
el cruce de conocimientos de todo
tipo que la lectura moviliza y que
el lector, consciente o inconscien-
temente, aplica a su comprensién
del texto leido.

Es sabido que las grandes obras
admiten lo que un recurrido lugar
comun llama varios niveles de lec-

tura. Este ultimo es, tradicional-
mente, el caso de La peste, de Al-
bert Camus, considerada desde
sicmpre como una metdfora del
nazismo y la ocupacién de Francia
por las tropas alemanas durante la
Scgunda Guerra Mundial, interpre-
tacion basada -entre otras consi-
deraciones- por les conocimientos
histéricos y biogrificos de gue el
lector dispone para abordar la
novela. Pero La peste es mucho
mas que eso, y ofrece muchas po-
sibilidades de aproximacién, que
a veces pueden no ser demasiado
evidentes.

Una lectura teologica
de La peste

Chacel reafizo
una traduccion
extremadamente
fiel y de gran be-
fleza, pero no per-
cibio el problema
def desorden
planteado por
Camus, y por con-
siguiente no pudo
traducir ciertas
alusiones af Ma!
{teoldgicamente
entendido como
desorden} que se
repiten a lo largo
de todo el libro.
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La primera de esas posibilidades
seria, naturalmente, la lectura inge-
nua: la novela cuenta, en efecto, lo
que sucedié en la ciudad de Ordn
durante una epidemia de peste, y
muestra las diferentes maneras de
reaccionar de los personajes frente
a una situacion limite,

Otra posibilidad, menos inge-
nua, seria aquella que interpreta la
obra como un desgarrador lamento
por la separacidn de los amantes.
C'est ainsi, par exemple, qu'un sen-
timent aussi individuel que celui de
la séparation d’avec un étre aimé
devint soudain, dés les premiéres
semaines, celui de tout un peuple,
et, avec la peur, la souffrance prin-
cipale de ce long temps d'exil) El
protagonista-narrador, el doctor
Rieux, se separa de su mujer en las
primeras paginas: ella va a un sa-
natorio fuera de la ciudad, pero la
epidemia provocara el cierre de las
puertas, y cuando se¢ abran, Mme.
Rieux habra muerto sin haber vuel-
to a ver a su marido. En una situa-
cidn simétrica, Raymond Rambert,
un periodista que se encuentra ac-
cidentalmentc en Oran, quedard alli
encerrado, ¥ no podrd salir para
Teunirse con su novia,

Estos dos personajes mucstran
en el mas alto grado una tragedia
que puede percibirse ¢n un tercer
enfoque: el de la prision, explicita-
mente mencionada por Camus en ¢l
cpigrafe de Danicl De Foé que abre
el libro: Es tan razonable representar
una especie de prision por otra como
representar cualguier cosa que real-
mente existe por algo que no existe,
Dejando de lado el hecho de que pa-
rece dificil dar en tres lineas una de-
finicion de la literatura en general y
de la novela en particular tan certe-
ra como €sta, el lector sabe desde la
primera pagina que Camus hablara
de personas encerradas contra su
voluntad: ni monjes, ni investigado-
res cientificos, ni astronautas, los

personajes de La peste no abando-
nan el lugar simplemente porque no
pueden hacerlo: se trata de la pri-
sidn, cualquiera sea: el calabozo,
como la cuarentena, como la ocu-
pacidon de la tierra natal por los
gjércitos enemigos. En La peste exis-
ten también aquellos que, resignados
a su sucrte en un sombric silencio,
estan confinados en el interior de la
ciudad cerrada, los que se encuen-
tran en ¢l estadio de futbol, los “sos-
pechosos”, que no pueden dejar su
pequefia prision en el corazén de
esa prision mayor que es Oran. Mais
le pire {..) est qu'ils soient des ou-
bliés ef qu’ils le sachent. Ceux qui
les connaissent les ont oubliés parce
qu'ils pensent & autre chose et c'est
bien compréhensible. Quant a ceux
qui les aiment, ils les ont oubliés
aussi parce qu'ils doivent s'épuiser
en démarches et en projets pour les
Suire sortirt {pag. 193

Intimamente relacionado con el
problema de la prisidn se encuentra
el de] exilio, esa prision en el exte-
rior o en el propio interior: iis
éprouvaient ainsi la souffrance
profonde de tous les prisonniers et
de fous les exilés, qui est de vivre
avec une mémoire qui ne sert a rien
{...). Mais si c'était U'exil, dans la
majorité des cas c'était l'exil chez
soi. {Ceux) pour qui les peines de la
séparation s'amplifiérent du fait
que, voyageurs surpris par la peste
et retenus dans la ville, ils se trou-
vaient éloignés & la fois de Pétre
qu'ils ne pouvaient rejoindre et du
pays qui était le leurs [pag. 60).

Otra lectura: el orden

Sin embargo, y sin pretender
agotar todas las significaciones gue
la novela puede cobijar y todas las
interpretaciones que puede recibir,
hay aun otro nivel de lectura posi-
ble, insinuado por Camus a través
de su eleccién de las palabras. La

novela comienza diciendo: Les cu-
rieux événements qui font le sujet de
cette chronique se sont produits en
184., @ QOran. De lavis général, 1
n’y ¢taient pas a leur place, sortant
un peu de l'ordinaire.s

Tres paginas mas adelante, la
segunda parte de ese mismo primer
capitulo comienza asi: Le matin du
16 avril, le docteur Bernard Rieux
sortit de son cabinet et buta sur un
rat mort, au milieu du palier. Sur le
moment, il écarta la béte sans y
prendre garde et descendit Pescalier.
Mais arrivé dans la rue, la pensée
lui vint que ce rat n'était pas a sa
place et il retourna sur ses pas pour
avertir le concierges (pag. 8).

Notable insistencia sobre ciertas
cosas que no estdn en su lugar. La
frase se hace notar porque parece
ligeramente andmala, sobre todo la
primera vez: en general, no se la
aplica a acontecimientos -que pue-
den ser sorprendentes, dolorosos,
insolitos... (Camus los llama curio-
sos en la pagina 5 ya citada, y sin-
gulares en la pdgina 54)-; pero el
hébito lingiiistico, en general, y en
csto coinciden el francés y el caste-
llano, no les asigna un “lugar” Su
segunda aparicion, a primera vista,
parece mas ldgica: ¢s evidente que
una rata muerta en ¢} palier de una
casa burguesa no esta en su lugar;
sin embargo, no es verosimil que el
pensamientoe del doctor Rieux se
detenga sobre este hecho en lugar
de hacerlo sobre la presencia de la
rata propiamente dicha, sobre las
razones por las cuales estd alli, la
negligencia del portero, las posibles
consecuencias higiénicas o -como
el mismo portera deduce un poco
mas adelante- sobre el mal gusto
del bromista que la dejo.

Pero Camus insiste aun: en la
pagina 21 escribe: Nos concitoyens,
ils s'en rendaient compte désor-
mais, n'avaient jamais pensé gque
notre petite ville pit étre un lieu




particulierement désigné pour que
les rats y meurent au soleil et que
les concierges y périssent de mala-
dies bizarres® Una vez mads, en-
contramos la idea de que existen
ciertos lugares adecuados para cier-
tas cosas y que este orden sc han
trastornado. Y aun maés: Le lende-
main, grice a une insistence jugee
déplacée, Ricur obtenait lu conve-
cation & la préfeciure d’une com-
mission sanitaire {pdg. 40}, y en la
pdgina 41: La question, dit bruta-
lement le vieux Castel, est de savoir
s'tl s'agit de la peste ou non” {...)
Quant au préfet, il sursauta et se
retourna machinalmenet vers la
porte, comme pour vérifier qu’elle
avait bien empéché cette énormité
de se répandre dans les couloirs.?
Independientemente de las necesi-
dades politicas del prefecto, se
puede sefialar que en realidad los
corredores no son ¢l jugar conve-
niente para semejante enormidad.
Las alusiones a un orden pertur-
bade se multiplican a lo largo de
todo el libro. Ahora bien, la nocidon
de que una cosa csta fuera de su lu-
par implica que hay uno que si le
estd destinado: esla es una primera
definicion del orden, la mas grose-
ra, la que quiere que cada cosa esté
en su lugar. En este sentido, una de-
finicion del orden dice que es una
relacidn inteligible entre una plura-
lidad de términos (Petit Robert);
otra, mas elaborada, lo define como
la manera de estar colocadas las co-
sas o de sucederse en el espacio o en
el tiempo, cuando estd sujeta a una
regla 0 norma (Maria Moliner]. De
aqui surge que el orden no se refie-
re solo a una relacién “inteligible”,

SN
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“Todos aquellos libros -pensé mirando la pila amontonada en mi escritorio-
eran inutiles para mis fines. Es decir, eran cientificamente inutiles...Todo lo que

habia obtenido del trabajo de aquella maiiana era la evidencia de la ira.”
Virginia Woolf, Un cuarto propic
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“en el espacio o en el tiempo”, sino
a una inteligibilidad establecida
“segin una regla”, es decir, por una
inteligencia deliberada.

Pero el orden es mucho mas: ¢n
la perspectiva teoldgica, es el orde-
namiento querido por el mismo
Dios para toda la creacion: ella mis-
ma cs un orden universal, como lo
muestra el relato del Génesis acerca
de la obra de los seis dias. A cllo va
estrechamente unida la conviccién
de gue todo es bueno. En efecto, en
el Génesis (1, 1-32) después de na-
rrar la cbra creadora de cada dia, se
dice textualmente: “Y vio Dios ser
bueno”. Y el sexto dia, al terminar
de crear al hombre, vie Dios ser muy
bueno cuanto habia hecho®. Ahora
bien, la obra de la Creacién, esa co-
sa buena ¢ incluso muy buena que
Dios ha realizado, ha sido la instau-
racion de un orden: La tierra estaba
confusa y vacla y las tinieblas cu-
brian la haz del abismo, pero el es-
piritu de Dios se cernia sobre las
aguas (Gén, 1, 1-2). Y aln mas: Tu
mano omuipotente que cred el mun-
do de la materig informe (Sal 11,
18). De lo confuse y lo informe, del
€ao0s, se pasa a un universo ordena-
do donde todo es bueno: “En tante
que una cosa existe, es buena. Todo
lo que es, es bueno {y viene de
Dios)", dice san Agustin en las Con-
Jesiones, donde asegura también:
“El universe estd ordenado. Las
ideas teoldgicas sobre €l orden no se
detienen aqui: El orden lieva a la
armonia, a la sequridad de las co-
sas, a la estabilidad, a la conformi-
dad. (...} serva ordinem et ordo
servabit te.”9

El desorden y ¢l mal

Desde esta concepcion, el orden
es importante a punto tal que san
Agustin le consagra todo un libro,
De ordine, donde expresa la idea de
que fodo estd dentro de un orden y

Dias ama ciertamente el orden. Pc-
ro va mas lejos: introduce la idea de
desorden {Pon a las meretrices en el
lugar de las matronas, y tode queda-
rd envilecido, afeado y mancilladore}
Es decir, el origen de lo abyecto, feo,
impuro, es el desorden. Y ese desor-
den es, justamente, ¢l mal: Porgue
haya estado el orden en Dios, o ha-
ya comenzado a coexistir con el
mal, siempre resuita que el mal na-
cié fuera del orden.n Esta nocién
abre un nuevo camino a la refle-
xion filoséfica: ¢l desorden es el
mal, o al menos, el origen del mal,
que perturba el orden interior del
mundo. Por otra parte, es cierta-
mentc interesante la definicion del
mal que aporta el pensamiento es-
coldstico: la privacién de un bien
debido, esto es, connatural y por
ende exigible.

Estas ideas nos devuelven al
texto de Camus. Sabemos que aun-
que no fuera creyente, habia recibi-
do la educacion religiosa elemental
en su infancia, y creemos que es es-
ta parte de su formacion lo que se
refleja en algunos aspectos especi-
ficamente lexicales de su obra. En
efecto, lo que ha sucedido en Oran
es una manifestacion del Mal, per-
ceptible a través del desorden; y
este desorden se manifiesta en la
privacién no de un bien debido, si-
no de toda una serie de cllos: la sa-
lud, la libertad, la unidén de los
amantes, La insistencia de Camus
sobre ¢l desorden —desde la primera
pagina, y reiterada luego en nume-
rosos pasajes- indica una de las
lecturas que él mismo hace de su
propia novela: no quiere hablar de
la peste, ni de la guerra, ni de la
prision, el exilio, la separacién, la
soledad, el olvido, el dolor, ni si-
quiera la muerte: habla del Mal, del
Mal absoluto, del cual peste, guerra,
prisién, exilio, separacién, soledad,
olvido, dolor, muerte, son solo ma-
nifestaciones que no lo agotan, pre-




sencias multiformes y siempre re-
novadas de ese desorden de base
donde tiene sus origenes.

La traduccion de Lag peste

La traduccion de La peste que
puede encontrarse en las librerias
argentinas y espafolas fue realiza-
da por Rosa Chacel {1898-1968),
novelista espafiola perteneciente a
la Generacion del 27, que exiliada
en la Argentina, fue un miembro
importante del grupe Sur, revista
en la que publico una cincuentena
de colaboraciones. Hasta donde sa-
bemos, no existe ofra versién en
castellano.

Chacel realizd una traduccidn
extremadamente fiel y de gran be-
lleza, pero no percibid el problema
del desorden planteado por Camus,
y por consiguiente no pudo traducir
ciertas alusiones al Mal {teoldgica-
mente entendido como desorden)
que se repiten a lo largo de todo el
libro. Por ¢jemplo, 1a primera apari-
cion del desorden, la de la primera
pagina, fue asi traducida: Les curio-
sos gcontecimientos (...} resultaron
enteramente fuera de lugar (pag. 9);
la segunda, que como dijimos, es tal
vez Ja que atrae la atencion del lec-
tor hacia el concepto del orden, y en
consecuencia, la que da la primera
pista importante relativa a esta in-
terpretacion de la novela, fue tradu-
cida: Pero cuando llego a la calle, se
le ocurrid la idea de que aquella ra-
ta no debia quedar allf y volvid sobre
sus pasos para advertir al portero
(pag. 12). Es necesario detenerse un
momento sobre estas dos traduc-
ciones. Ante todo, la expresion
castellana “estar fuera de lugar” es
extremadamente usual, pero no
sicmpre alude al orden material (a
cosas fuera de su lugar) sino a acti-
tudes o palabras de las personas fsu
reaccién estuvo fuera de lugar / ha
pronunciade un discurss completa-

mente fuera de lugar) mientras que
para el desarden de las cosas es mads
corriente decir “estar -0 no- en su
Iugar (tal objeto no estd en su lugar
/ no hay que dejar las cosas fuera de
su lugar / una persona estd en su
lugar de trabajo). En cuanto a Ja
traduccion de la segunda frase, apa-
rentemente no habhla mas que de
una preocupacion de orden domés-
tico por parte de Rieux: desde el
punte de vista en el que tratamos de
colocarnos, no es incorrecta, sino
abusiva: Rieux no piensa en el de-
sorden, sino que, incluso antes de
pensar en ¢€l, se le ocurre restablecer
el orden. Tal como dijimos mas arri-
ba, la reaccion de Rieux no resulta
del todo légica, pero es la que Ca-
mus natra explicitamente.

A partir de estas dos primeras
menciones del desorden, resulta
ilustrativo comparar algunas frases
de Camus con su traduccion. No he-
mos recogido todas las menciones
del desorden, explicitas o no, sino
sclo algunas, ya que una enumera-
cion exhaustiva superaria amplia-
mente los limites de cste trabajo.

1.- Nos concitoyens, ils s'en ren-
daient compte désormais, n’avaient
jamais pensé que notre petite ville
put étre un lieu particuliérement
désigné pour que les rats y meurent
au soleil et que les concierges y pé-
rissent de maladies bizarres (pag. 21).

Nuestros conciudadanos, ahora
se daban cuenta, no habian pensado
nunca que nuestra ciudad pudiera
ser un lugar particularmente indi-
cado para que las ratas saliesen a
morir al sol ni para que los porteros
perecieran de enfermedades extra-
fas {pag. 24).

La nocidn de lugar adecuado ha
sido respetada.

2.- Le lendemain, grace a une
insistence jugée déplacée... (pag
40).

Al dia siguiente, gracias a una

insistencia que todos consideraban
fuera de lugar... (pag. 43).

En este caso, también se ha res-
petado la nocion del lugar correcto.

3.- (C'était la une des facons
qu’avait la maladie de détourner
I'attention et de brouiller les cartes
(pag. 61).

Era una de las maneras que te-
nia la enfermedad de atraer la aten-
cién y de barajar las cartas (pag.
62).

La enfermedad no attire (llama,
atrae) la atencidn, sino que la dé-
tourne, es decir, la desvia en rela-
cion con el chjeto debido; por otra
parte, brouiller les cartes no es ba-
rajar, esto es, prepararlas para un
nuevo juego, sino embrollarlas o
desordenarlas, lo que eventualmen-
te las haria inttiles para jugar.

4.- Il n'y a pas de raison qu'elle
(la peste) s'arréte maintenant. Tout
va étre sens dessus dessous. (pag.
67)

No hay ninguna razon para que
se detenga. Por ahora todo va a es-
tar patas arriba (pag. 67).

La nocién de orden (las cosas en
el jugar o la posicidon que les co-
rresponde) ha sido respetada).

5.- Je n’ai pas été mis au mon-
de pour faire des reportages. Mais
peut-étre ai-je été¢ mis au monde
pour vivre avec une femme. Cela
n'est-il pas dans I'ordre? (pag. 69).

Yo no he venide al mundo pa-
ra hacer reportajes. A lo mejor he
venido s6lo para vivir con una mu-
jer. ¢Es que no esta permitido?
(pag. 70).

La nocion de haber sido puesto
en el mundo (no de venir a él) im-
plica una intencionalidad superior,
esto es, la voluntad creadora de
Dios que por una parte ha querido
cierto orden para el mundo, y por
otra un lugar y una funcion para
Rambert, lo que sc acentia aun mas
por la pregunta de este, traducida
de modo bastante trivial por estar
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permitido.

6.- Elle (la peste) est 13, patiente
et attentive, assurée comme J'ordre
méme du monde (pag. 78).

Estd alli, paciente y atenta, se-
gura como el orden mismo del
mundo.

La nocién de orden -incluso la
palabra- ha sido respetada; en este
caso en particular, es sumamente
significativa, puesto gue ¢l peste ha
sustituido el orden del mundo por
Su propio orden perverso.

7.- Au début, quand ils cro-
yaient que ¢’était une maladie com-
me les autres, la religion était 2 sa
place (pag. 98).

Al principio, cuando creian que
era una enfermedad como las otras,
la religién ocupaba su lugar (pag.
39).

La nocién de orden ha sido res-
petada.

8.- Cela donnera a la vérité ce
qui lui revient, 4 'addition de deux
et deux son total de quatre, et a
I'héroisme la place secondaire qui
doit étre la sienne, juste aprés, et
Jamais avant, l'exigence généreuse
du bonheur {pag. 111).

- Esto dara a la verdad lo que le
pertenece, a la suma de dos y dos el
lotal de cuatro, y al heroismo el lu-
gar secundario que debe ocupar in-
mediatemente después y nunca an-
tes de ta generosa exigencia de la
felicidad (pag. 111).

Aungue la nocién de justicia
(dar a la verdad lo que le pertenecc)
se vio debilitada al reemplazar son
total de quatre (su total) por el total
de cuatro (lo que resulta mas mate-
mitico que filoséfico) 1a-idea de la
existencia de lugares principales y
secundarios ha sido claramente
conservada.

9.- Mais elle (la peste) sembla
tout d'un coup se rapprocher ct
s'installer aussi dans les quartiers
d'affaire. Les habitants accusaient
le vent de transporter les germes

d'infection. “I} brouille les cartes”,
disait le directeur de I’hétel (pag.
135},

Pero de pronto parecié aproxi-
marse e instalarse en los barrios de
los grandes negocios. Los habitan-
tes acusaban al viento de transpor-
tar los gérmenes de la infeccion.
“Baraja las cartas”, decia el direc-
tor del hotel (pag. 133-134).

La nocién de lugares impensa-
bles opuesta a la de lugares logicos
{la peste en los grandes barrios co-
merciales) fue respetada. En cuanto
a la expresion brouitler les cartes,
nuevamente traducida por “bara-
jar”, ya hemos hecho un comenta-
rio al respecto,

10.- Il ne s’agissait pas de refu-
ser les précautions, I'ordre intelli-
gent qu'une société introduisait
dans le désordre d’un fléau (pdg.
181).

No se trataba de rechazar las
precauciones, el orden inteligente
que la socicdad impone al desorden
de una plaga (pig. 178).

Las palabras “orden” y “desor-
den” han sido respetadas. En esta
frase resultaban particularmente
importantes, puestc que aqui se
muestra la identificacion de la pla-
ga con el desorden, esto es, el mal.

Conclusion

Del andlisis de estas pocas frases
traducidas, seria posible concluir
que Chacel respeta las nociones de
orden y desorden cuando estin ex-
plicitamente mencionadas con estas
palabras; por el coatrario, cuando
se trata de alusiones o formulaciones
en las que la idea de lugar adecuado
o inadecuade no esté mencionada,
como en el de las dos primeras ana-
lizadas y algunas otras, tales nocio-
nes de orden y desorden desaparecen
a veces de modo un poco insélito.

Pero no se trata aqui de cuestio-
nar la traduccién de Chacel, por lo

demds impecable, sino de reflexio-
nar sobre los problemas planteados
por la actividad traductora, la for-
macion de traductores y algunos.de
los conocimientos que éstos deben
movilizar en el acto de lectura. Co-
mo creemos haberlo demostrado, la
bibliografia necesaria para un tra-
ductor debe llegar mucho mas alla
de los indispensables diccionarios y
tratados de traductologia, y no des-
cuidar los grandes textos que fueron
fundadores de la cultura. Incluso
para la traduccién de un autor apa-
rentemente tan alejado de los pro-
blemas religiosos como Camus, los
antiguos textos cristianos aportan
luces que no pueden ser ignoradas.
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Notas

1 Es asi como, por ejemplo, un sentimiento tan
individual como ¢f de la separacién de un ser
amado sc transformé de pronto, desde las pri-
meras semanas, en el de todo un pueblo, y jun-
te con el miedo, en ¢l sufrimiento principal de
ese largo tiempo de exilio,

2 Pero lo peor {..) es que son los olvidados, y lo
saben. Los que los conocen los han olvidado
porque piensan en otras cosas, y €5 muy com-
prensible. En cuanto a los que los aman, tam-
bién los han olvidado porque deben agotarse en
gestiones y prayectos para hacerlos salir.

3 Sentia asi ¢l profundo sufrimiento de todes
los prisioneros y todos los exiliados, que es el de
vivir con una memoria que no sirve para nada




{...) Pero si era el exilio, en la mayor parte de los

casos era el exilio en la propia casa. (Aquellos)
para guienes las penas de fa separacién se am-
plificaron por ¢l hecho de que, viajeros sorpren-
didos par la peste y retenidos en la ciudad, se
encontraban alejados al mismo tiempo del ser al
que no podian unirse y del pais que era el suyo.
4 Los curiosos acontecimientos gue constituyen
el tema de esta crénica se produjeron en 184,
en Ordn. Segun la opinidn general, no estaban
en su lugar, ya que salian un poco de lo comtin,
5 En la mafiana del 16 de abril, el doctor Ber-
nard Rieux salid de su consultario y tropezo con
una rata muerta, en medio del palier. En el me-
mento, aparté al animal sin prestar atencion y
bajo la escalera. Pero llegado a la calle, se Iz
ocurrio que esa rata no estaba en su lugar y vol-
vio sobre sus pasos para avisar al portero.

6 Nuestros conciudadanos, se daban cuenta en-
tonces, nunca habian pensado que nuestra pe-
quefa ciudad pudiera ser un lugar particular-
mente designado para que las ratas murieran al
sol y los porteros perecieran de enfermedades
extranas.

7 Al dia siguiente, gracias a una insistencia
considerada fuera de lugar, Rieux obtenia la
convocatoria a la prefectura de una comision
sanitaria (pag. 40) “La cuestion, dijo brutalmen-
te el viejo Castel, es saber si se trata de peste o
no (..) £n cuanto al prefecto, se sobresaltd y se
volvio maguinalmente hacia la puerta, como
para verificar que habia impedido que semejan-
te enormidad se extendiera por Jos corredores
(pag. 41).

8 Gén 1, 31

9 Enciclopedia de fu Religion Catotica, Dalman y
Jover, Barcelona 1953, T. V.

10 San Agustin, De ordine, 707.

1 1d., 721
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El lector
como escritor

La construccion de hipertextos
en la computadora y la busqueda
de significado en el texto
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LYY vas”, la profesora Ana

N&aww il

Ordofiez reflexionaba
sobre el proceso de lectura, y hacia
notar la importancia de las asocia-
ciones en la busqueda del signifi-
cado en el texto: “Con frecuencia,
en la prictica docente puede obser-
varse gue el primer obstaculo en €]
proceso de la lectura significativa
deviene precisamente de una au-
sencia, ese eslabdn perdido de una
imprescindible red de asociacio-
nes™.' El propdsito de este articulo
€s compartir mi experiencia en ¢!

Veronica Storni Fricke*

estimulo de dicha red de asociacio-
nes. La creacién de un hipertexto
por parte del alumno o lector en Ja
computadora resulta ser una herra-
mienta valiosa en la “apropiacién”
del texto, segun ¢l términc de Mc
Rae,? y pone de manifiesto una ga-
ma de procesos necesarios en la in-
terpretacion.

El lectorfescritor transcribe los
textos que se desean asociar, en
distintos archivos Word o Frontpa-
ge, luego crea hipervinculos entre
dichos textos que podrén ser litera-
rios, histdricos, bibliograficos, etc.
Word permite esta técnica a través




de la opcién “Insertar hipewincu\%-
lo”. Para facilitar el recorrido al lec-
tor, se crea un hipervinculo de ida y
uno de vuelta al documento inicial.
Preferenfemente, e¢n uno de los do-
cumentos, se incluirdn comentarios
explicativos de como se establecié
el vinculo. Para un ejemplo de un
hipertexto creado por motivos di-
ddcticos, se puede explorar ww-
w.angelfirc.com/fart/{verostorni, en
donde construi un hipertexto en
base a los poemas dc Keats, como
muestra para un curso sobrc este
tema dictado en ESSARP Centre. En
csa ocasion, por motivos de espacio
en disco, uni "To Slecp™ con otro
archive que contenia citas de otros
poemas de Keats y comentarios ex-
plicativos. Si se trabaja con sélo
dos documentos, es preferible utili-
zar la opcién “Insertar Marcador”
por la cual el hipervinculo no Ileva
al lector al comienzo del documen-
to sino al lugar donde s¢ cred un
marcador. Para esto es aconsejable
establecer todos lo marcadores al
terminar cada documento, y luego
crear los hipervinculos. Tambi¢n se
podra explorar www.angelfire.co-
m/art{AICE en donde Noelia Pasca-
ner, una alumna de quinto afto de
secundario relaciond en el afio
2000, "Gerontion” de T.S.Eliot con
olros poemas del mismo autor.’

En mayo del 2001, un grupo de
sicte alummas de mi catedra de Li-
teratura Inglesa Il en el Profesorado
de LE.S. en Lenguas Vivas puso en
practica esta técnica en el Labora-
torio de Computacién de dicha ins-
titucién. Su tarea era relacionar
uno o mas textos del Periodo Ro-
mantico con algun otro texto, ya
sea modemo o del mismo periodo,
y en lo posible hacer asociaciones

con la teoria vista anferiormente en
clasc. Se podrd apreciar el trabajo

" que decidi incluir sin editar, de una

alumna de dicho grupo, Ana Fonta-
na, en el apéndice. Ana transcribid
una oda de Shelley en un docu-
mento Word, y en otro documento
escribié todos sus comentarios en
los que hace relaciones intertextua-
les con otras obras literarias y con
consideraciones tedricas. Luego
creg los hipervinculos entre ambos
archivos utilizando Marcadores.
Otras alumnas decidieron transcri-
bir dos o ires poemas en distintos
documentos y sus comentarios en
un cuarto documento, lo cual causa
el efecto de una web mas rica des-
de un punto de vista técnico.4

Tanto en el nivel secundario co-
mo terciario donde apliqué esta téc-
nica, pude comprobar ¢dmo esta ta-
rea estimula el pensamiento critico,
légico, analitico y lateral. Crea una
clase centrada en el alumno, fo-
menta una actitud indcpendiente,
favorece un clima de investigacién
y hace lo posible la relacién entre
estudios interdisciplinarios. Ade-
mas, estimula asociaciones metafo-
ricas y metonimicas con otros tex-
tos, y ofrece al lector una manera
de aproximarse al andlisis critico,
que luego plasmard en el ensayo.
Por ejemplo, Florencia Minotti, del
grupo de literatura mencionado,
utilizé una asociacién metaforica
€n Su ensayo escrito unos meses
mas tarde al incluir unas lineas de
Wordsworth como epigrafe para su
andlisis de la nocion del amor en
las novelas Cumbres Borrascosas de
Emily Bronté y Persuasion de Jane
Austen.s

Mc Rac afirma: “los estudiantes
especialistas bien podrdn tener que
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moderna permite
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escribir un ensayo o un comentario
sobre un solo texto. La mejor ma-
nera de aprender esta habilidad en
particular es comparando y con-
trastando varios textos, hasta que
una apreciacion de lo que un texto
hace, y edmo y por qué, es adquiri-
da”.s Eagleton también advierte cg-
mo aun cn un solo texto la lectura
implica relaciones intertextuales
internas: “La lectura no es un mo-
vimiento lineal derecho (...) noso-
tros leemos para atrds y para ade-
lante simultineamente prediciendo
y recordando”.”

El uso de esta técnica lleva a la
reflexién sobre ciertas considera-
ciones tedricas, al poner de mani-
fiesto que el lector es siempre un
escritor. “Todas las obras literarias,
son ‘re-escritas’, aunque solo in-
conscientemente, por las socieda-
des que las Icen: en efecto no hay
lectura de una obra que no sea
también una re-escritura”.e Landow
explica ¢cémo los hipertextos rom-
pen la estructura lineal ficticia del
texto sobre el papel: “A diferencia
de la forma estitica del libro, un
hipertexto puede ser compuesto, y
leido, no secuencialmente: es una
estructura variable, compuesta de
bloques de texto (o lo que Roland
Barthes denomina ‘lexia’) y los vin-
culos electrénicos que los unen™;
Las limitaciones de la estructura li-
neal del papel se ponen de manifies-
to al querer “leer” el hipertexto de
Ana Fontana en el apéndice.

La relacidn que articula la cons-
truccién del hipertexto es la inter-
textualidad, definida por Gerard
Genette “como una relacion de co-
presencia entre dos o mas textos, es
decir, eidéticamente y frecuente-
mente, como la presencia efectiva
de un texto en otro.”® La tecnolo-
gia moderna permite ademas con-
vertir los hipertextos en hipermedia
al poder agregar imagenes grificas,
sonido y video a los signos verba-

o —

les. No se destaca tampoco la posi-

bilidad de publicar los proyectos en,

sitios disponibles en internet. El
efecto que este fendmeno produce
es el de una textualidad nunca aca-
bada; el texto es una trama’o jardin
dc senderos que se bifurcan: “E] hi-
pertexto, al unir un blogque de tex-
to a miles de otros, destruye ese
ajslamiento fisico del texto, as{ co-
mo también destruye las actitudes
creadas por ese aislamiento.™

Al construir webs en base a un
texto, el lector toma conciencia de
que su participacion activa es el
unico camine en la busqueda del
significado. El texto se convierte en
un invitado que espera en la puerta,
segun la metifora del significado.
El texto se convierte en un invitado
que espera en la puerta, segin la
metdfora de Steiner.2Y la lectura se
convierte en un didlogo en el que
intervienen varias voces: la red de
asociaciones serd el producte de la
interrelacion de las voces que el lec-
tor decida escuchar. De acuerdo al
enfoque elegido, se dard mas privi-
legio a una voz que a otra: para el
historicismo, serd e] contexto histg-
rico, el lector para la teoria de la re-
cepcion, o tal vez et autor para
practicas mas tradicionales. Respon-
de, de manera especial, al énfasis
puesto por Derrida en la descentrali-
zacion, a la concepcion de Barthes
de la lectura como escritura, y al
dialogismo de Bakhtin.

Esta técnica se adapta, a mi pa-
recer, a todos aquellos que creemos
que el texto no es una entidad ais-
lada del contexto, ya sea adopte un
punto de vista tan radical como el
de Eagleton al escribir sobre los
desconstructivistas: “No hay tal co-
sa como ‘originalidad’, no hay tal
cosa como el 'primer’ trabajo litera-
rio: toda la literatura es ‘intertex-
tual™3, o un enfoque hermenettico
como el de Steiner: “De todos mo-
dos, no hace falta que una adver-

#
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tencia desconstructivista nos sefale
las multiestratificadas intencionali-
dades de la fabula, nos recuerde las
inconmensurabilidades y las auto-
disoluciones retéricas inherentes a
los actos semdnticos. Para la herme-
neutica moderna es fundamental el
famoso postulado de Schleierma-
cher segin el cual el lector puede
descubrir la intencidn y el signifi-
cado auténticos del texto mejor
que el autor,™4

Asi como la lectura nos enfren-
ta con nosotros mismos y nos hace
cuestionarnos si tal vez “es como si
lo que hubiéramos estado leyendo,
al hacer nuestro camino a través
del texto, fuera nosotros mismos™s,
al usar la construccién de hipertex-
tos en el aula, cuestionamos nues-
tras creencias, o falta de creencias,
en la busqueda del significado. Or-
dofiez comenta “cierto desasociego
acompaiia a la ensehianza porque la
lectura es siempre una experiencia,
como tal, no vuelve de la misma
manera; ¢n cada nuevo acto de lec-
tura hay un intento por dar cuenta
de ese sentido que nunca se deja
apresar del todo.” En la practica
docente la duda se ve enfatizada
por la impresién de que tal vez, es
solo la voz de la docente que arti-
cula 1a construccién de la web. El
posible escepticismo con respecto
al sentido corresponde a los limites
difusos del texto y del lector, del
ser y del otro al formar parte del
proceso de la lectura.

Como en todo didlogo, nuestra
capacidad de “bienvenida o recha-
z0", segun Steiner, es crucial. A su
vez, Eagleton resalta las relaciones
de poder que intervienen en cada
acto de lectura. El lector se puede
llegar a preguntar si el significado
encontrado en el texto no sea mas
que su voz que hace eco como una
proyeccion de si mismo. O tal vez
sea la lectura el producto de un
suefio, en el cual la propia identi-
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dad del ser se disuelva en el en-

N
cuentre con el otro y resulte ficti*

cia, a manera de “Las Ruinas Circu-
lares” de Borges. Leer, para Steiner,
equivale a enfrentar a la muerte,
porque siempre de alguna manera,
“la 'otredad’ que entra en nosotros
nos hace otro™

Nuestra actitud {rente a esta cx-
periencia nos dird mucho acerca de
nosotros mismos, pondremos tal
vez un marco a los espiritus de la
duda, como los narradaros de Cum-
bres Borrascosas, o tal vez nos con-
tentamos con gozar de los placeres
ludicos de estas infinitas cadenas
intertextuales, como propone Bar-
thes. Concluiremos muy proba-
blemente, como de Man, que toda
la lengua es “inerradicablemente
metaférica” y que esta es “una nue-
va manera de definir la ‘csencia’ de
la literatura misma.”? Quiza deci-
damos emprender el largo camino
de la busqueda del significado, ain

* Detalle

Eckel

Ana

sabiendo que en la prictica nunca

~_ lo lograremos: “En la practica, la

“tarea de la elucidacién puede ser
infinita. Ningun talento individual o
pericdo de vida, ninguna industria
colectiva, puede completar esta ta-
rea. Pero no en la teoria, no formal-
mente (...) En la ‘biblioteca infinita'
(La Biblioteca que es el Universe de
Borges) la referencia necesaria puc-
de ser encontrada.”® Los hipertextos
demuestran que el significado no es
nunca acabado porque, “el contexto
de una gran obra de arte es la suma
de su cultura, de los medios de eje-
cucion que han transcurrido antes,
de las obras que siguen. No hay li-
mites de relevancia metodoldgica-
mente parecidos. El contexto total
del significado potencial es, en el
sentido de Wittgenstein, ‘todo lo
que ¢s el casol®

En conclusidn, el uso de esta
técnica valiosa puede llevamos fi-
nalmente, en la teoria, al escepti-

cismo y la duda, pero no en la
practica. En ¢} aula, sigue siendo
una herramienta valiosa para apro-
ximarse al texto, ya sea desde un
punto de vista hermeneutice o pos-
testructuralista. Tal vez sea esta
postura muy provisoria, y la leoria
termine sometiendo a la practica;
quizd sea un equilibrio inestable y
ficticio, parecido al “compromiso
victoriano”, y sigan mayores inte-
rrogantes como el que plantea Fe-
rradas de Moi: “/Desafia realmente
la hiperficcion nuestros conceptos
de la narrativa? ;Podemos desha-
cernos de la linca narrativa, suscri-
biendo a ‘la estética del video clip’,
o estamos poniendo los trozos jun-
tos, a la manera de un rompecabe-
zas, s6lo para reconstruir alguna
forma de la linca narrativa?20.” A
modo de la persona poélica en “La
tierra baldia” de T. S. Eliot miraré
para atras y diré: “Yo me senté en
la orillajA pescar, con la llanura

5 mer-




arida a mi espalda.f¢Dcbo al menos
poner mis asuntos al dia?]...] Estos
fragmentos he amonionado sobre
mi tumba”?, Dejaré que el lector
decida. Queda para cl escritor la sa-
tisfaccion del camino recorrido.
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Monica Cecilia Aprile*

Sobre la paro
y el arte
de la lectura

Menard {acaso sin quererlo) ha enriguecido mediante una técnica
nueva ef arte detenido y rudimentario de la fectura.
J. L. Borges, Pierre Menard: outor del Quijote

@ ste trabajo sintetiza
parte de los resultados
15| obtenidos cn una in-
vestigacion mucho mas
extensa sobre una seleccién de
textos de la literatura argentina
cuya particularidad es la frecuen-
cia de aparicién del fendémeno pa-
rodico.

Los resultados que aqui se rese-
fian respaldan la posibilidad de
brindar un espacio que [acilite una
mirada diferente de los textos con
la finalidad de acrecentar la pro-
ductividad y ¢l goce en las produc-
ciones del lenguaje, maximizando

la motivacion y la espontaneidad.
Los resultados muestran la perti-
nencia del trabajo con la parodia
como disparador de juego y de
subjetividad con la finalidad de
enriquecer la lectura, la compren-
sién y la escritura. La parodia per-
mite reconsiderar las producciones
del lenguaje -entendidas como lo
basico y lo distintivo de los huma-
no/ subjetivo- ya que se lrata de
una modalidad expresiva que:

a) socava los fundamentos de Ja
preceptiva abstracta;

b) exige dominio eficientc y
previo del codigo;

La parodia se
desptiega como
una actividad
flexible que de-
sacraliza las nor-
mos, ocentia fa
ambigiiedad del
fenguaje y evoco
afectos irreve-
rentes,

e
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¢) pone en evidencia un exce-
dente que queda por fuera del codi-
go compartido y

d) corporiza la multiplicidad de
sentidos que atraviesan a las pro-
duccicnes del lenguaje.

La parodia convoca en Jos lec-
tores una cierta apertura, necesaria
a la hora de experimentar la comu-
nicacién como un encuentro de
sentidos singulares y multiples al
mismo tiempo. Lo diré con palabras
de quien fuc mi maestro y director
en este trabajo, el profesor Enrique
Pezzoni: “Se trata de establecer una
suerte de ‘cuerpo a cuerpo’ con el
texto™.

Investigacion bibliografica

Cuando emprendi la busqueda
tedrica, mi objetive era precisar los
alcances del término “parodia” en
los estudios del lenguaje y la litera-
tura. En una primera etapa, abordé
cl concepto con la finalidad de pre-
cisar los alcances terminolégicos de
un vocablo que deriva del verbo
griego paroideo. Tal cometido me
condujo a recorrer autores y estu-
dios de la literatura latina y de los
origenes del teatro.

La bibliografia sobre el tema
remitia bdsicamente a la literatura
latina y al teatro gricgo y, en los
textos y manualgs, el término fun-
cionaba como un sobreentendido,
en algunos casos, y, en otros, era
tratado dentro de los géneros lite-
rarios.

Asi Jean Pierrce Cebe en La Cari-
cature et la Parodie dans le Monde
Romain Antique expresa: “.En su
acepcion mas extendida, es asi co-
mo la consideramos, el sustantivo
parodia designa toda imitacién irri-
soria que se refiere a los escritos, en
particular a los textos literarios, o a
las costumbres, las opiniones, las
actitudes, los gestos, las manera de
cxpresarse, etc.™

Este autor Jleva a cabo una his-
toria de la parodia que tienc sus ori-
genes remotos en los espectaculos
cOmicos y la risa ritual. Pasa luego
al teatro y toma como objclos de
estudio la imitacién y la deforma-
cién de los lenguajes oficiales de la
sociedad romana (derecho, plega-
rias, reglamentos, ceremoniales,
lengua militar y medicina). A o lar-
go de sus paginas menciona el tra-
vestisment presente, a su entender,
en Jas obras de los clasicos latinos.

Desde otra perspectiva, Francis-
co Rodriguez Adrados en su exten-
so libro Fiesta, Comedia y Tragedia
se refiere frecuentemente a la paro-
dia. Sefiala la existencia dc ele-
mentos comunes en las tres formas
primeras del teatro griego: Drama
Satirico, Tragedia y Comedia, pro-
venientes en su mayoria de Ia tra-
dicion épica y el mito en los que ya
se cncuentra la ambivalencia y la
presencia de elementos discardan-
tes, Utiliza un método comparativo
que se hasa cn el estudio estructural
de las obras conservadas. En su teo-
ria, la parodia funciona como ele-
mento distintivo, esto es, desempefia
un rol importante para la diferencia-
cion de las formas draméticas, Afir-
ma Rodriguez Adrados; “Decimos
que el Drama Satirico contintia los
ternas miticos de la tragedia pero en
su forma parédica, haciéndoles per-
der su dolor y su grandeza. Es su
primer eshozo de comedia, situado
al final de la accién ‘seria’ median-
te un esquema que se repite infini-
tas veces cn rituales de {oda clase
de pueblos. El verbo paroideo *paro-
diar” presupone un aido ‘cantar’: es
un derivade del mismo, supone un
canto previo seguido del canto bur-
lesco o parodia. La comedia simple-
mente es el resto no mitico o prin-
cipalmente no mitico de los rituales
preteatrales. .Su diferencia respecto
del Drama Satirico es que en clla el
clemento de parodia del mite es mi-

noritario” {pp. 90/93). En este ex-
tenso estudio sobre los origenes del
teatro, la parodia es concebida como
uno de los clementos estructurales
que permilieren la diferenciacién de
los géneros dramaticos de la anti-
giiedad.

En cuanto a las historias de la li-
teratura, el término aparece mezcla-
do en los distintos géneros. Cicerén
(106-49 ACQ), en Didlogos del Orador
la incluye dentro de los géneros de
lo cémico. Por otro lado, Aristdteles
en su Poética, ¢n lo gue probable-
mente sea la primera mencién de la
parodia en un estudio sobre literatu-
ra, expresa: “pero puesto que los
imitadores imitan a los que actdan,
Y es necesario que estos sean dignos
o malos (...) imitan ¢ a personas me-
Jores de las que hay entre nosotros
0 peores 0 iguales [..) por ¢jemplo
Homero imita a personas mejores,
Cleofén a iguales y Hegemon de Ta-
sos fue el primero que hizo parodias
a peores”3 A Hegemon se le atribuye
la construccién de una Gigantoma-
quia considcrada la primera compo-
sicion “parddica” orginica, La Gi-
gantomaquia, constituida por 128
hexametros de la que sélo se conser-
va el principio, trata de la lucha en-
tre los gigantes, que intentan escalar
el Olimpo, y Jupiter. En la misma li-
nea se ubica la Batracomiomagquia,
atribuida a Homero, que narra el
combate de ranas y ratones reprodu-
ciendo elementos formales de la épi-
ca: invocacion a las musas, envio de
heraldos, asamblea de combatientes,
lucha cruenta, intervencién de los
dioses. En ella se reproducen tam-
bién el metro, la rima y ¢l estilo so-
lemne. Estas dos composiciones son
citadas por los autores como los
ejemplos conocidos méas antiguos de
composiciones parodicas.

Parodia, lingiiistica y poética

Aproximadamente cn 1915 sur-




gen -cn medio de profundas tenta-
tivas de tcorizar de modo rigurose
acerca de problemas como la evo-
lucién literaria, cl procedimiento,
los géneros discursivos- dos ela-
boraciones sistematicas, intentos
de delimitacion del fenémeno pa-
rodico. Me reficro especificamente
a las ideas de Juri Tinianov {1894-
1943) integrante del formalismo
ruso y de Mijail Bajtin (1895-
1975), cuyas investigaciones son
contemporaneas.

El trabajo de Tinianov de 1921,
Per una teoria della parodia, se
adelanta cronologicamente a los
estudios de Bajtin sobre este tema,
que comienzan en Mosca en 1929
con La poetique de Dostoievski.
Ambas lendencias coinciden en la
determinacion de otorgar seriedad
¢ independencia a los estudios lite-
rarios y poner énfasis en el aspec-
to material, entendido éste como el
aspecto del lenguaje.

Pese a esto, el circulo de Bajtin
se opone a la “fetichizacion del
objeto literario como cosa”, al tra-
tamiento del procedimiento verbal
como una entidad “quimicamente
pura”. Esta tendencia entiende que
-a pesar de la determinacion de Ti-
nianov de considerar la literatura y
los textos como algo vivo- e} Lra-
tamiento que hace de la norma, el
procedimiento verbal, las series y
sistemas, desnaturaliza, en alguna
medida, la practica concreta del
lenguaje, a la que dio tanta impor-
tancia la escuela de Baijtin.

Tinianov, por su parte, ilustra
estas cuestiones con la relacidn
dialéctica Dostoievski-Gogol. Se-
gin el autor, Dostoievski “lucha”

contra Gogol y esa lucha se funda-
menta en la propia necesidad de

‘existencia literaria. Un modo pri-

vilegiado dc cjecutar esa pugna es
la parodia: “Es curioso el hecho de
que para alejarse en modo eviden-
te de los ‘tipos’ de Gogol, Dos-
toievski utiliza su ‘mascara’ verbal
y argumental (...) Dostoievski ape-
la a los procedimientos de Gogol,
sin gue esto sea indispensable. Es-
to explica la parodia de Gogol en
la obra de Dostoievski: vuelve pa-
rodia cuando este cometido esta
ausente” (pag. 149).5

La teoria de Ja parodia que in-
tenta dar respuesta a los interro-
gantes planteados delimita algunas
cuestiones centrales:

1. el caractler dual del [enéme-
no, existencia de un doble plano:
el de la obra y el parodiado;

2. la mutacion, desfasaje ¢ in-
version de los dos planos;

3. la necesaria mecanizacion
del procedimiento quc se pretende
parodiar como primera instancia
inseparable de un segundo mo-
mento: la organizacion de un nue-
vo material;

4. necesidad de conocimiento o
memoria del procedimiento (por
parte del receptor) para que pueda
ser percibida su mecanizacion y
posterior renovacion;

5. el procedimiento parodiado
debe aparecer sin funcion especifi-
ca, “inmotivado”, arbitrariamente
incluido;

6. si la parodia no cs descubier-
ta, la obra cambia, del mismo mo-
do que cambia toda obra literaria
scparada del plano material que la
constituye;

——p

5 _E 4 ..". y

.. ' ‘% /

- ‘1123&.&:4!1“ (
A\

=z

“El verdadero arte tiene el poder de ponernos nerviosos. Al reducir la obra de
arte a su contenido para luego interpretar aquello, domesticamos la obra de

arte. La interpretacién hace manejable y maleable al arte.”
Susan Sontag, Confra la interpretacion
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7. 1a parodia desaparece cuando
es desvinculada de su segundo pla-
no, situacién que puede suceder por
olvide o desconocimiento, aunque
considera necesario subrayar que
“naturalmente la parodia es percibi-
da en un solo plano, exclusivamen-
te sobre ¢l plano de su organizacién,
asi como toda obra literaria™ y

8. la parodia esta en el juego
dialéctico con el procedimiento.

El camino de Bajtin, en cambio,
enfatiza la no neutralidad de la
practica del lenguaje, el reconoci-
miento de la multiplicidad y exhaus-
tividad de voces en cada discurso
individual. Se considera la supera-
cion del cardcter personal y unive-
co del discurso. Dentro de cada
producciéon individual cohabitan
voces diversas no siempre en ar-
menia: “Solo el Adan mitico, abor-
dando con el primer discurso un
mundo virgen y todavia no dicho,
el solitaric Addn, podia de verdad
evitar absolutamente una reorien-
tacion mutua en relacién con el
discurso de otro que se produce en
el camine hacia el objeto”s.

Si en la anligiiedad el discurso
paroddico no se encontraba afincado
en ninguna parle, Mijail Bajtin se-
fiala la relacion de géneros o inter-
géneros. La peculiaridad de la forma
parodica resulta de que al parodiar-
se un soneto o un poema 1o se ob-
tiene otro soneto u otro poema, si-
no la imagen de ambos. La parodia
se define como un espacio donde:
“se cruzan dos lenguajes, dos esti-
los, dos puntos de vista, dos pensa-
mientos lingiiisticos y en suma dos
textos de discurso (...) se trata de un
hibrido intralingiiistice que se nutre
a expensas de la estratificacion del
lenguaje literario cn lenguaje de los
geéneros y orientaciones. Los len-
guajes gue sc entrecruzan son co-
rrelativos, son las réplicas de un
didlogo, es una disputa entre len-
guajes, cntre estilos de lenguaje.
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Pero este didlogo no estd ni funda-
do scbre el sujeto ni es abstracta-
menie semantico, sino que es cl
didlogo entrc dos puntos de vista
lingiiisticos concretos. Toda parodia
¢s un hibrido lingtiistico dialogiza-
do, deliberado. En ella lenguajes y
estilos se esclarecen reciprocamente
y activamente”’

Este investigador ubica el con-
cepto en el dominio de lo translin-
giiistico, en el terreno de lo que
denomina “relaciones dialogicas”
que son diferentes de las logicas y
las semdnticas ya que: “Lo que im-
porta no es la existencia de ciertos
idiolectos, de dialectos sociales, etc.
develables con la ayuda de ciertos
elemenlos puramente lingiisticos,
sino el dngulo dialdgico bajo el
cual ellos se oponen o se yuxtapo-
nen en el interior de la obra”s Estos
fenémenos del discurso, entre los
que se encuentra la parodia, com-
parten su doble orientacién: hacia
el objeto del discurso y hacia otra
palabra, hacia el discurso de otre.
Para acceder a ellos, Bajtin enuncia
el principio de la doble orientacion
-ausente en consideraciones pura-
mente lingiisticas o lexicologicas—
e intenta una clasificacion dc las
palabras segun este criterio preesta-
blecido. Obtiene asi tres categorias
generales:

1. la palabra puramente denota-
tiva, referencial, orientada hacia el
objeto;

2. la palabra representada, obje-
tivada (ej.: el discurso directo de los
personajes) y

3. la palabra que contiene una
referencia voluntaria a la palabra de
otro: “El autor puede utilizar la pa-
labra de otro con fines personales
dotdndola dec una nueva orientacion
interpretativa. Pcro ella ya posee su
propia orientacion y no la pierde
por eso: es todavia la palabra de
otro. Asi en una sola palabra pue-
den encontrarse dos orientaciones

interpretativas, dos voces (..) La
segunda voz ataca a su primer po-
seedor y le obliga a servir a fines

- diversos, la palabra sirve de arena a

esas dos voces”?

Esas voces no pueden integrarse
por eso ¢s necesario, para el efecto
parodico, que la inclusion delibera-
da de la palabra de otro sea particu-
larmente fuerte y marcada.

Parodia y lectura

Bajtin sefiala, en los estudios so-
bre Rabelais, la aparente pérdida
del sentido de la parodia con la
evolucion de la cultura: “Hemos
perdido el sentide de la parodia.
Creo que deberiamos releer y escu-
char con nuevos oidos muchas de
las obras de la literatura mundial
del pasado. Pero para eso es necesa-
rio comprender ante todo la natura-
leza de la risa popular, su valor como
cosmovision [...) Es decir los ele-
mentos que la risa ha perdido en
nuestra época”.10

Nuesira experiencia con la se-
leccion de textos de la narrativa ar-
gentina desde Fausto hasta Borges
(corpus sohre el que se llevd a cabo
esta investigacion) no condice con
la desaparicion de la parodia en la
moedernidad sino, en todo caso, con
la pérdida de su vinculacion con la
concepcidn cémica del mundo. La
parodia se mezclo con ¢l absurde,
con el sentido critico y con uha
cosmovision investida de seriedad
propia de la modernidad. Devino
con frecuencia de imitacion burles-
¢a en estrategia irénica.

Este fendémeno muestra el se-
gundo de los temas que no quiero
dejar de mencionar: la consideracion
de la ironia y la parodia conjunta-
mente, con un enfogue pragmatico
relacionado con la recepcidn, el gra-~
do de cooperacién entre los miem-
bros de la comunicacion que se
transforma en pacte y la provoca-

cién de un estado afective particu-
lar. Esta optica encuentra que tanto
ironia como parodia funcionan co-
mo discursos dobles: “la ironia
opera 3 un nivel microscdpico (se-
mantico) de la misma manera que
ia parodia a un nivel macroscépico
(textual). Donde la ironia excluye
la univocalidad semantica la paro-
dia excluye la unitextualidad es-
tructural” Esta autora maneja el
concepto de ethos entendido como
un estado afectivo suscitado en el
receptor por un mensaje particular y
cuya cualidad especifica varia en
funcion de cierto nimero de para-
metros, entre ellos el destinatario
mismo”.12

La ironia ha sido estudiada en
los ultimos afios a la luz de la teoria
de los actos de habla. Se estudian los
actos irdnicos como productores de
una fuerza afectiva surgida de la
combinacién de los actos elocuto-
rios y periocutorios. Los efectos
perlocutorios de un acto ironico re-
siden primariamente en que la au-
diencia se da cuenta de que el que
habla no significa exactamente lo
que dice y en tal caso puecde inten-
tar averiguar 1o que quiso decir.

Un arte detenido y rudimentario

Veamos ahora qué nos aporta en
particular el texto “Pierre Menard:
autor del Quijote” El intento y la
conviccidon del inquietante escritor
de reproducir exactamente un texto
pero sin plagiarlo es una verdadera
utopia, reverso de aquella que sus-
tenta la posibilidad de escribir un
texto exactamente diferente de
otros, de decir “lo no dicho”: "No
queria compener otre Quijote -lo
cual es facil- sino el Quijote Inutil
agregar que no encaré una trans-
cripcion mecanica del original, no
se proponia copiarlo. Su admirable
ambicidn cra producir nuevas pagi-
nas que coincidieran palabra por
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palabra y linea por linea con las de
Miguel de Cervantes™2. Pero no es
sélo Ia escritura la operacidn que se
pretende cambiar o modificar su es-
tatus posible: en el acto de Menard
se involucra necesariamente una
nueva manera de lcer. Leer el Qui-
jote como si lo hubiera escrito Me-
nard y reconocer en ¢l el estilo de
este es desalojar esas palabras de su
contexto natural, forzarlas a dejar
oir a través de ellas otra voz: “Con-
fesaré que suelo imaginar que la
terminé y que leo el Quijote -todo
el Quijote- como si lo hubiera pen-
sado Menard Noches pasadas al ho-
Jjear el capitulo XXVI -no ensayado
nunca por €l- reconoci el estilo de
nuestro amigo y como su voz en €s-
ta frase excepcional...” {pp.447)

Este tipo de Jectura, se proclama,
puede provocar renovacioncs insos-
pechadas ya que es de “aplicacion
infinita” y nos permite pensar de un
mode nuevo la literatura preexis-
tente —“leer La Odisea como si fue-
ra posterior a La Eneida”~. {pp. 450)
Escribe Borges: “Menard (acaso sin
quererlo) ha enriguecido mediante
una técnica nueva el arte detenido y
rudimentario de la lectura: la técni-
ca del anacronismo deliberado y de
las atribuciones errdneas. Esta téc-
nica puebla de aventuras los libros
mas calmosos™ (pp. 450)

Entre los textos que inspiraron
la empresa se cita: “Uno de esos li-
bros parasitarios que sitian a Cris-
to en un bulevar, a Hamlet en la
Cannebiere 0 a Don Quijote en Wall
Street”. Respecto de “esos™ libros
que mezclan, alteran y reproducen
deformando, Menard toma distan-
cia: “Como todo hombre de buen
gusto Menard abominaba de esos
carnavales initiles, solo aptos -de-
cia- para ocasionar el plebeyo pla-
cer del anacronismo”. Pese a tode,
el adjetivo “parasitario” y el juicio
critico puesto en boca de Menard
constituyen una contradiccién res-
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pecto del supremo mérito que se le
atribuye: “El texto de Cervantes y el
de Menard son verbalmente idénti-
cos pero el segundo es casi infinita-
mente mas rico. (Mas ambiglio dirdn
sus detractores, pero la ambigiiedad
es una riqueza)”. Ademas, constituye
una sentencia irénica en un texto
cuyo enunciador se vale de la mez-
cla y la reinsercién para configurar
el cuerpo de] texto, La justificacién
y explicacion de la empresa de
Menard se realiza mediante la acu-
mulacién de distintos tipos de dis-
cursos: a) un catalogo-archivo, b)
una carta de Menard, c} cantidad de
menciones de autores literarios y d)
fragmentos de la novela de Cervan-
tes. De su modalidad para escribir
se anota: “Multiplicé los borrado-
res; corrigio tenazmente y desgarro
miles de piginas manuscritas...”

Paradiar, escribir y producir

Acaso no se diferencie demasia-
do Pierre Menard de todo aguel que
pretenda ponerse a escribir, de todo
aquel que debe edificar su libertad a
partir de un cédige ya dado y que
sabe que dcbe trabajar con elemen-
tos que ticnen una misién precisa en
la comunidad a la quc pertenecen.?
Borges al subvertir la utopia de la
originalidad desocuita la condicién
fragil, precaria, del acto de escribir,
mediante el cual supuestamente al-
gunos aspiran a “diferenciarse”, a
decir lo antes nunca diche, a apor-
tar una absoluta novedad.

En la escritura, la singularidad y
le intransferible estan presentes de
un modo paraddjico: su peculiar
aptitud reside en la posibilidad de
rehacerse y recrear los significados.
Vale la pena detenerse brevemente
en dos citas de otros textos del au-
tor: “Ignoro los detalles de la aven-
tura; cuando me sean revelados he
de rectificar y ampliar estas pagi-
nas” {“El muerto”) y “Carlyle obser-

v6 que la historia universal es un
infinito libro sagrado gue todos los
hombres escriben y leen y tratan de
entender y en el gque también los
escriben” (*Magias parciales del
Quijote”).1»

Cabe acotar que los estudios de
la subjetividad desde el psicoanali-
sis enfatizaron que la manifesta-
cién del pensamiento a través del
lenguaje implica que aquel no pue-
de salirse de las estructuras que la
lengua le impone. Esto no supone
la rigidez, ni la dependencia léxica
o formal, sino qué, desde la condi-
cion de humanizacidn, no es posi-
ble quedar por fuera del campo del
lenguaje. Este se sitia como el ins-
trumento que sirve para enunciar la
subjetividad y sus saberes, utilizan-
do un cédigo construido y compar-
tido socialmente.

En esta linea, el marco de un
contrapunto de ficcién en “Borges
y yo”" (El Hacedor, 1960) es propicio
para la confrontacion de un Yo con
su alter ego. “Borges y yo~ enlaza la
tematica de la serie autor-obra-su-
jeto. El acto de produccion creati-
va transforma al hombre que lo
produce. Aparece como un momer-
to de deseo logrado pero, a la vez,
como un momento de expropiacion
de la propia palabra, de exilio de si
mismo: “Nada me cuesta’ confesar
que ha logrado ciertas pdginas va-
lidas, pero esas piginas no me pue-
den salvar, quizd porque lo bueno
ya no es de nadie, ni siquiera del
otro, sino del lenguaje y la tradi-
cion.”

Las hipdtesis iniciales acerca de
la plasticidad de la parodia como
modalidad expresiva han consegui-
do develar el estatuto de una entidad
que se sitia en el nudo -apretado si
los hay- de la relacién constitucion
subjetiva/singularidad-recepcion
fproduccién del lenguaje. Asi, el
camino recorrido nos condujo al
encuentro del concepto de parodia




come:

a) recuperacién no ingenua de
textos de ofros;

b) provocacion de efectos: hu-
moristicos, hostiles, cémplices, cri-
ticos;

¢) simulacro de invencion y

d) escritura que es una lectura
que exige a su vez otra como con-
dicion de posibilidad.

En sintesis, la parodia se des-
pliega como una actividad flexible
que desacraliza las normas, acentua
la ambigiiedad del lenguaje y evo-
ca afectos irreverentes. Un iastru-
mento apto a la hora de aprender
sobre el lenguaje.
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Lo fectura es una
actividad tinglfs-
tica compleja
que se descom-
pone en activida-
des cognitivas y
fingiifsticas que
hay que tener
muy en cuenta si
queremos ayudar
a fos estudiantes
a desarrollar sus
habifidades para
reconstruir ef
sentido de los
textos.

*Profesora del tenguas Vivas
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LV;

La lectura en la
formacion de
traductores

Al a practica docente en el

X nivel terciario tiene ca-
racteristicas especificas

que [a diferencian de la

docencia en otros niveles. Uno de
estos rasgos especificos es el de el
tipo de seguimiento que el docente
hace sobre el aprendizaje de los
alumnos: a diferencia del trabajo
en el nivel universitario, por ejem-
plo, en el que el estudiante suele ser
mas auténomo, en el nivel terciario
el docente establece una interac-
cién constante con sus alumnos,
orientando los aprendizajes, adap-
tando las actividades a sus necesi-

Paula Galdeano*

dades concretas y a sus dificulta-
des, replanteando los conceptos
mal adquiridos. Pero esta atencion
personalizada no lo iguala al traba-
jo con niveles previos (el secunda-
rio o el primario, el de la educacién
general bdsica o el polimedal): el
docente debe mantener un alto ni-
vel de exigencia en el rendimiento,
debe cumplir con el contenido del
programa previsto y no puede ocu-
parse de reponer saberes que los
estudiantes deberian tener ya con-
solidados.

Esta doble modalidad (segui-
miento personalizado del proceso




de aprendizaje de los alumnos y
cumplimiento estricto del programa
previsto) suele poner al docente en
una encrucijada de dificil solucién
que se hace especialmente evidente
cuando se t(rabaja sobre la com-
prension de la lectura. En tiempos
en los gue la produccién de conoci-
miento es cada vez més veloz y fo-
calizada, resulta evidente que el
trabajo del docente no puede redu-
cirse a la transmisién de contenidos
especificos sino que debe apuntar a
preparar a los estudiantes para que
puedan manejar complejos cuerpos
de informacidn de un modo activo,
en un nivel superior al de la recita-
cién de datos, y ensefiarles a resol-
ver problemas recurriendo a varia-
das fuentes de informacién. Para
aprender, es necesario saber cémo
utilizar el lenguaje para aprender,
como usarlo para participar como
individuo en la situacion de apren-
dizaje. Desde csta perspectiva, la
lectura y la escritura se convierten
en practicas centrales de toda expe-
riencia educativa, Pero, ;como se
hace para desarrollar las competen-
cias lectoras de los alumnos en el
nivel terciario?

La lectura es una actividad lin-
guistica compleja que se descompo-
ne en actividades cognitivas y lin-
giiisticas que hay que tener muy en
cuenta si queremos ayudar a los es-
tudiantes a desarrollar sus habilida-
des para reconstruir el sentido de los
textos. Los docentes solemos ser
muy conscientes de cudles son las
dificultades que muestran los alum-
nos cuando deben resolver una acti-
vidad basada en la comprension:
tendencia a una lectura que no se

aparta de la “superficie” del texto,
atada a palabras y enunciados que
no pueden ser reformulados ni am-
pliados para explicitar implicitos re-
levantes para la interpretacién mas
completa del texto; tendencia a una
lectura descontextualizada que no
da cuenta de la posicion adoptada
por el enunciador, su visiéon de
mundo, los contextos de produccién
de ese texto; tendencia a no distin-
guir entre diferentes voces repre-
sentadas en el texto; tendencia a
asimilar las estrategias de¢ produc-
cion del autor z las del propio lector.
Pero esta precision en el diag-
nostico, en gencral, no se corres-
ponde con una bateria de recursos
que permita resolver el problema.
Muchos docenles solemos sentirnos
desarmados ante las carencias de
nuestros alumnos en este sentido y
frente a la magnitud del trabajo que
significa resolverlo. ;Como solucio-
nar en una materia las consecuen-
cias de experiencias previas tales
como una formacién deficiente,
una enciclopedia reducida, minima
précticas de lectura? .
La lectura en la formacidn
del traductor

Esta situacion se hace mas com-
pleja cuando, ademds, se trata de
formar traductores: la tarca de un
traductor consiste, basicamente, en
percibir et sentido de un texto y re-
presentarlo en otra lengua. Exige
una reformulacién a partir de una
interpretacion, y es muy importan-
te que entre un paso y otro no se
pierda el sentido del texto, ni se
agreguen sentidos nuevos. La tra-

Ana Eckel
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£t traductor ho-
bra de ser, en-
tonces, un fector
sensible, agudo,
perceptivo. Debe
ser consciente de
las estrategias de
lectura que se
ponen en juego a
{a hora de leer el
texto que debe
traducir y capaz
de sistematizar-
las de modo de
poder chegquear
si es posible acti-
varias de un mo-
do similar sobre
su traduccion.

“Querriamos interesar al lector en nosotros mismos ya que hemos entreabierto
una puerta al ensueiio. Los valores de intimidad son tan absorbentes que el

lector no lee ya nuesiro cuarto: vuelve a ver el suyo.”

Gaston Bachelard, La poética del espacio

T




duccidn es el resultado de la com-
prensién del texto por parie del tra-
ductor, quien debe lograr que el
texto traducido produzca sobre el
lector el mismo efecto que e] texto
original.

El traductor habra de ser, enton-
ces, un lector sensible, agudo, per-
ceptivo. Debe ser consciente de las
estrategias de lectura que se ponen
¢n juege a la hora de leer el texto
que debe traducir y capaz de siste-
matizarlas de modo de poder che-
quear si es posible activarlas de un
modo similar sobre su traduccién.
Es decir que no solo debe estar en-
trenado para leer los textos de otros
sino que, ademds, es necesario que
sepa poner una distancia respecto
de su propia produccion y pueda
evaluarla en funcidn del texto de
origen, separandose de gustos y es-
tilos personales.

La formacién de traductores
implica un saber especifico, orien-

Detalle
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tado hacia la practica, en una in-
terrelacion constante entre la lec-
tura y la escritura. El traducter
debe apropiarse del texto, com-
prender plenamente los sentidos
que por él circulan. Su tarea con-
siste en trabajar con el sistema lé-
xico gramatical para que ¢l texto
diga lo quc quiere decir. Debera
tener el dominio pleno de las va-
riedades de lengua y los tipos dis-
cursivos que coenvienen a cada si-
tuacion, y descubrir cudles son las
opciones que, en bloque, distin-
guen a un autor, a un grupo so-
cial, etcétera; entender las funcio-
nes que cumple el texto y descu-
brir cuales son los rasgos estilisti-
cos que lo caracterizan.

Parece necesario, entonces, que,
durante su formacién, el traductor
se entrene en el trabajo sobre tex-
tos que le resulten un desafio y lo
obliguen a desarrollar estrategias
de lectura complejas.

El ensayo

Sin duda, el ensayo es, entre los
textos de tipo argumentativo, uno
de los géneros mads importantes. Su
lectura y analisis pone en juego
complejas competencias de lectura:
se trata nho solo de comprender la
informacidn del texto sino también
de descubrir su orientacién argu-
mentativa y entender los otros dis-
cursos o textos con los que discute.

L.a experiencia como docente de
alumnos de nivel terciario me ha
demostrado su dificultad para leer
y para producir textos argumenta-
tivos y, particularmente, ensayos.
Comprender la estructura logica de
un texto, reponer los implicitos, en-
tender cada texto como una unidad
de sentido, descubrir los elementos
que producen esa unidad son prac-
ticas fundamentales en las que los
alumnos no suelen tener buen de-

semperio.




Para desarrollar las competen-
cias de lectura y escritura de textos
argumentativos de distinta comple-
jidad es necesario desmontar y cote-
jar los mecanismos de construccion
de los discursos, reconocer las va-
riadas formas de presencia de un
sujeto en su enunciado y buscar un
lenguaje compartide con el lector.
Para decodificar un texto argumen-
tativo, el lector debera evaluar la
veracidad de determinadas asercio-
nes, su solidez logica y poder soste-
1er, a su vez, argumentos en contra
e hipotesis alternativas: es decir,
pensar de un modo critico.

Segun Mirian Alvarez (Tipos de
escritos II: exposicion y argumenta-
cidn), los principales rasgos defini-
dores del ensayo se desprenden de:
su estructura libre. No avanza de
forma légica; asociaciones y digre-
siones pueden motivar un cambio
de direccidon, una interrupcion en el
camine trazado y, en consecuencia,
la introduccion de huevos temas; se
utilizan con frecuencia citas que
ponen de relieve la conexion con
una tradicion legitimada por ¢l pa-
so del tiempo, a la vez que se pro-
yectan con una nueva dimension;
es frecuente la utilizacién de la es-
tructura deductiva, dada la busque-
da de brevedad que todo ensayista
persigue; hay variedad tematica;
ticne caracter subjetivo. El enfoque
personal condiciona el tono con
que se interpreta el mundo, la vida,
la naturaleza, los seres humanos. El
autor permite al lector entrar en su
mundo; le permite observar cémo
se enfrenta a determinadas cuestio-
nes. Esta es la razén por la que en
este tipo de escritos predomina tan-
o la perspectiva o punto de vista
que asume el autor: el tema tratado
queda mediatizado por su enfoque
personal, a veces original. Como
consecuencia se plantea una rela-
cion de fuerzas entre lo individual
y lo sccial, objeto del ensayo.

A ellos debe sumarse el de la
extension: la experiencia me ha de-
mostrado que los alumnos suelen
tener un mejor desempeiic en textos
breves, especialmente cuando se fra-
ta de textos periodisticos (editoria-
les, articulos de opinion), ya que les
resulta mas facil descubrir en eflos la
organizacion textual, la secuencia
argumentativa, las constantes de es-
tilo, etcétera. El ensayo, en cambio,
resulta un desafio en tanto que exi-
pe que toda hipotesis parcial sea
confrontada con todo el texto.

Todos estos rasgos hacen del en-
sayo un tipo de texto ideal para el
trabajo con la lectura comprensiva
en el nivel terciario en general y, es-
pecialmente, en la formacion del
traductor ya que este tipo de texto
exige obliga al lector a enfrentarse a
esa tensidn entre lo individual y lo
social que, desde una perspectiva ac-
tual, podemos definir como el estilo.

La concepcidén clasica de estilo
ve en é| a la personalidad del autor.
Desde esta perspectiva, el estilo se
ve como diferencia, lo que puede
conducir a la idea de desvio con
respecto a una norma. Una concep-
¢ién mds modema propone enten-
der el estilo mediante propiedades
lingiiisticas, aludiendo, por ejem-
plo, a la connotacién, a la subjeti-
vidad, a la expresividad. El estilo
asi entendido no es un desvio sino
una constante que se sostiene a lo
largo de un texto y no depende del
talento personal sino de las opcio-
nes que, en bloque, un autor elige
para su texto en funcion del tema,
de los destinatarios, del tipo de tex-
to, clcétera.

La tension entre lo individual y
lo social, la fuerte presencia del
enunciador en ¢l texto, hacen del
ensayo un tipo de texto muy pro-
ductivo para trabajar con el estilo.
En la practica docente, el estilo
puede ser e} ultimo eslabdén en la
secuencia de trabajos sobre {a com-

prension de la lectura.
El trabajo sobre los textos

Hemos definido hasta aqui la
perspectiva desde la cual parece
apropiado trabajar con la lectura en
el nivel terciario en general, y en la
formacion de traductores en parti-
cular. Hemos propuesto un tipo de
texto que, por su complejidad, re-
sulta todo un desafio para trabajar
con la lectura desde esa perspecti-
va. En este marco, sigue quedando
sin resolver nuestre interrogante
inicial: jcomo abordar el trabajo
con la lectura de ensayos en la cla-
se? jcomo se hace para desarrollar
las competencias lectoras de los
alumnos?

Gracias a los aportes de la prag-
matica (disciplina que se dedica al
estudio de la lengua en uso y ana-
liza los factores que intervienen en
una situacion de comunicacion y
las claves para que la comunicacién
sea exitosa) y la sociolinglistica
{disciplina que estudia la diversidad
lingiiistica en relacién con la dife-
rencia social -el grupo de edad, de
educacion, de red social, de sexo-,
el cambio lingiistico, los tipos o
géneros de discurso) tenemos hoy
en dia un variada gama de catego-
rias que pueden resultar el punto de
partida para ¢l abordaje de un tex-
to argumentativo.

Sabemos que un texto es el re-
sultado de una combinacién de
factores tales como la situacién en
gue se produce el discurso, el efec-
to que se busca producir, el {tema, la
posicion del hablante, la imagen
que este tiene de su destinatario,
elcétera. Serd necesario, entonces,
que, para hacer una lectura com-
prensiva del texto y poder sacar
conclusiones acerca del estilo, se
definan primero los siguientes pa-
rametros:

El contexto se define a partir del
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conocimiento compartido. El con-
texto, en el momento de la cons-
truccion de un texto escrito, lo de-
limita su emisor. Se configura a
partir de lo que él sabe sobre ese te-
ma, sumado a lo que sabe que su
receptor conoce al respecto; a esto
s¢ =afiade aquel grado de conoci-
miento que le atribuye al lector
(aunque este pueda desconocerlo)
més ¢l conocimientoc que resulta
que éste tiene, pero que el emisor
no sc lo da por supuesto. Una tarea
que resulta muy 1til para el trabajo
sobre este pardmetro es pedir a los
alumnos que revisen cudl es la in-
formacién que se espera del desti-
natario del texto y luego reviscn si
ellos, como lectores, cuentan efecti-
vamente con csos saberes. En ¢l ca-
so de que no los poscan, pedirles
que averiglien cuales serian las
fuentes a las que acudirian para ob-
tenerlos.

El tipo de texto se define a par-
tir de la forma de construccién del
texto y el tipo de contenido trans-
mitido. La caracterizacién debera
tener en cuenta, ademas, las expec-
tativas del lector respecto de esa ti-
pologia y la forma dominante en
circulacion que funcionaria como
modelo de cada tipo en particular.
Si se trabaja con el ensayo, el alum-
no deberd conocer las caracteristi-
cas de este tipo de texto y tendra
que revisar como estdn representa-
das en ese texto en particular.

La situacién. Una vez definidos
los dos pardmetros anteriores, el es-
tudiante deberd definir las condicio-
nes comunitactivas, no lingiiisticas,
ni directamente relacionadas con el
conocimiento, que afectan al inter-
cambio. En este campo se incluyen
las condiciones de entorno que
afectan a la interaccién, tales como
la naturaleza de los interlocutores y
la relacidn existente entre ellos, el
tipo de canal utilizado, la situacién

psico y sociolingiiistica dc la inte-
raccidn, etcétera. En el caso del en-
sayo, es facil trabajar en la clase
con informacién que puede ex-
traerse del paratexto, de las resefias
publicadas acerca del ensayo en
cuestién, un perfil de su autor, la
revisién de otros titulos del mismo
autor o de otros titulos de la colec-
cion a la que pertenece el ensayo o
de la editorial en la que fue publi-
cado, etcétera.

Una vez resuelta esta tarea, se
puede iniciar un trabajo de com-
prension de lectura mas detallado
que, a su vez, permitira definir las
caracteristicas de estilo. Este {raba-
Jo podrd organizarse desde un nivel
mas global, que apunte a la com-
prension de los sentidos, a un nivel
mas microestructural, que permita
sacar conclusiones acerca del estilo.
Mi propuesta para trabajar de este
modo es una secuencia organizada
con los siguientes ¢jes: e! ordena-
miento de la informacién: (un pri-
mer abordaje mediante el cual se
pueda reconstruir un mapa del con-
tenido del texto y el modo como
aparecen encadenados los argu-
mentos; la conexion: entendiendo,
desde la perspectiva de Ducrot, que
um conector aparece Como una pa-
labra que articula dos enunciados
al mismo tiempo que pone en evi-
dencia la orientacion dada a esos
enunciados; el trabajo sobre la co-
nexion permitira analizar la inten-
cidn argumentativa global del texto)
los elementos de cohesién: (para
leer el texto como una unidad de
sentido se buscara descubrir los ele-
mentos que producen esa unidad;
la modalidad: (en esta instancia se
buscard descubrir de qué modo e!
enunciador aparece o desaparece de
su enunciado y cudles son las estra-
tegias lingliisticas de que se vale
para indicar su mayor o menor gra-
do de compromiso con lo que dice,




las marcas de lecto y registro: (el
trabajo en este campo permitird que
¢l alumno afine su percepcién de los
fendmenos linglisticos y aprenda a
descubrir los rasgos distintivos de
cada varicdad; este analisis comple-
tara la descripcion inicial respecto
de la situacion y el contexto).

Si bien es esta secuencia exige
un trabajo lento, que no siempre da
los mismos resultados y depende
mucho del compromiso con la tarea
de cada grupo, en mi experiencia
docente, el trabajo desde esta pers-
pectiva ha sido ¢l caminc mas
productivo para acercarse a los ob-
jetivos de que Jos estudiantes desa-
rrollen sus competencias en la
lectura, el analisis y la produccion
de textos; sean capaces de manejar
las herramientas del espafiol para
tomar decisiones sobre sus textos;
puedan justificar esas decisiones;
amplicn su “enciclopedia” y descu-
bran las fuentes a las que deben
acudir cuando un texto les presen-
ta dificultades que no logran resol-
ver con sus saberes previos.
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Es necesario

flexibilizar me-
diante procesos
metacognitivos
los conocimien-
tos previos que
el lector troe.

* Profesora del Lenguas Vivas

fL V;

Estrategias globales
en los procesos
de lectura

a profusién de trabajos
| de investigacion cen-
#/| trados segin enfoques
diversos en la proble-
matica de la lecto-comprensién!
indican e] interés en la indagacién
del proceso lector asi como una
preocupacidn creciente respecto de
las dificultades que evidencian los
estudiantes como lectores noveles
al enfrentarse con la lectura y la
produccién de textos.

Si bien el origen de nuestro
compromiso con el tema surge de
nuestra tarea en investigacion y
docencia en los niveles iniciales de

iy

Marta Inza*

la Universidad?, para la nivelacion
de competencias de lectura y pro-
duccidn de textos académicos,
consideramos gue Jas proyecciones
de la temdtica cspecifica que nos
ocupa aqui exceden ese dmbito. La
indagacion sobre la incidencia de
las estrategias globales -nocién
que definiremos mas adelante- im-
plicadas en la lecto-comprension
resulta de interés para las expe-
riencias con lectores noveles, que
deben acceder a diferentes tipos de
texto: desde ensayos tedricos hasta
obras literarias, abordajes propios
de nuestra materia en el Instituto,




Textos Hispanoamericanos. Nuestra
hipétesis parte de considerar como
especialmente relevantes esas estra-
tegias globales de lectura en rela-
cién con la interpretacién textual
en general.

La nocion de “estrategia global”
es un derivado del modelo propues-
to por Teun van Dijk en 1980. En
sus reconocidas conferencias?, van
Dijk abre un campo importante e¢n
el sentido de proponer nociones
que por su operatividad {macroes-
tructura, superestructura, macrotre-
glas) se han vuelto ampliamente di-
fundidas y aplicadas en el campo
del analisis textual. Mas adelante, ¥
con un sesge interactivo, el modelo
de van Dijk-Kintsch (1983)4 supone
que los procesos de identificacién
de palabras, accese a sus significa-
dos y andlisis sintdctico son proce-
sos ascendentes (bottom-up) que
actuan al mismo tiempo que los
procesos descendentes (fop-down).
Estos son denominados por los au-
tores como estrategias esquemati-
cas “que organizan el contenido
macroestructural de un discurso en
nuestra cultura. Son macrosintaxis
para el significado global.”

¢En qué consisten estas cstrate-
gias esquematicas? Estan hasadas
en factores tales como los paratex-
tos, las macroestructuras, los es-
quemas que estructuran el texto, asj
como opiniones, creencias, actitu-
des, intereses, conccimiento del
mundo y objetivos del lector.s Estas
estrategias interactivas son muy
importantes porque generalmente
un proceso superior sera el que de-
cida con respecto al significado
particular a codificar en base al
contexto mucho antes de que se
completen los andlisis de nivel in-

ferior (Kintsch, 1977, Marslen-Wil-
son y Welsh, 1978 (citados en
Kintsch).s

A fin de ilustrar el panorama de
las lineas de trabajo actuales, y que
establecen conexiones con el mode-
lo descripto, dos vertientes aparecen
como dominantes: la perspectiva in-
teraccionista (Marro 1992) que
“sesga la relacidn autor-texto-lec-
tor al considerar al autor y al lector
como actores sociales de una rela-
cién donde el evento texto no in-
terviene significativamente”. Y los
modclos de procesamiento cogniti-
vo que “reconocen las relaciones
entre ¢l texto, el autor y el lector en
términos de representacion semdn-
tica, superestructura textual, cono-
cimiento previos y esquemas de
control o propésitos del lector y
huellas del autor en el texto.”

Otro abordaje de interés es el de
Cazden (1981) para quien el mal
lector con una sobredependencia en
el proceso descendente, toma desde
un principic una decision sobre el
tema general de que trata el texto
ignora todos aquellos detalles que
puedan ir en contra de su hipdtesis,
es decir, los asimilan a sus esquemas
(ver nota 5). Otros lectores estan
conscientes de las contradicciones,
pero aun asi persisten en lo que sc
ha dado en llamar “hipdtesis fija”
Por lo tanto, aconseja incrementar
el conocimiento de arriba hacia
abajo (top-down), es decir, flexibili-
zar mediante procesos metacogniti-
vos? los conocimientos previos que
el lector trae. Otro elemento a tener
en cuenta es que deben ser conside-
radas las dificultades que las in-
competencias a nivel local pueden
producir en relacién con los proce-
sos ascendentes.

Ana Eckel * Detalle

“Atencion pido al silencio. Y silencio a lg atencion...”

José Herndndez, Martin Fierro




En este contexto, nos interesa
proponer como marco teérico de
inlerés los progresivos modelos que
van Dijk-Kintsch han venido desa-
rrollando. Antes de abocarse a los
procesos de comprensién lectora,
estos autores (1983)8 consideran Ja
comprension discursiva como estra-
tégica, es decir, que pone en juego
estrategias discursivas a menudo
inconscientes y automaticas que se
usan para formar representaciones
de niveles multiples que implican
esa comprension. Es una teoria es-
tructuralista, dindmica, que atien-
de a la implementacién on line de
nociones como las de macroestruc-
tura, superestructura y coherencia
local y global del texto. En sus pa-
labras "se trata de la decodificacién
de proposiciones organizadas en
unidades mayores sobre la base de
alguna estructura de conocimiento
para formar una base textual (tex-
tual base)® coherente. A partir de
esta s¢ construyc una macroestruc-
tura que representa su informacion

esencial. Juegan un ro! importante
no solo el conocimiento de guien
comprende sino sus creencias y pro-
positos. Paralelamente a esta base
textual jerarquizada, se elabora un
modelo de situacién® (situational
model) a partir del horizonte de sa-
ber del receptor con {a informacion
derivada del texto en cuestion.

Asi el producto final de la com-
prension es un registre de procesa-
miento de multiples niveles que
incluye huellas mnémicas del imput
lingdistico de! significado del texto
tanto en el nivel local como global,
y del efecto del texto en el horizon-
te de saber del que comprende.”

Es importante resaltar algunos
items. En primer lugar, el hecho de
que la macroesiructura a partir de
la reduccién de la informacién per-
mite la organizacién eficiente y
econémica de esa informacién. En
general, los buenos titulos conden-
san la macroestructura y ha sido
comprobado™ que permiten usar y
desambiguar el conocimiente, y

que sin titulo es muy dificil com-
prender porque el lector no puede
interpretar como familiar la situa-
cion que le plantea el texto. En pa-
labras de van Dijk “ la comprension
global resulta importante no sélo
para la organizacién de la informa-
¢ion de todo el texto en la memoria,
sino también para la posibilidad de
interpretaciones de las concxiones
lineales y otras relaciones de cohe-
rencia entre las proposiciones de la
base textual.”

Otra cuestion es que, respecto
de las macroestructuras, lo que méas
importa de acuerdo con indagacio-
nes psicolégicas, segun van Dijk-
Kintsch (1983), son los factores
cruciales "como el conocimiento
general, lo que incluye conoci-
miento sociocultural del evento”
Este tipo de estrategia global rige
las estrategias locales, de modo que
la competencia macroestructural
(que en el caso de nuestra investi-
gacion incluye reconocimiento de
hipotesis y argumentos, estructura

Ana Eckel » Detalle




argumentativa canonica propia de
las ciencias exactas, y organizacio-
nes mas labiles desplegadas por las
ciencias sociales y humanas, pero ya
influidas por una iendencia a la cs-
tructura clésica que se estd generali-
zando) sc vuelve una finalidad prio-
ritaria en las practicas con los lecto-
res noveles.

Para los autores, “comprender
tiene que ver con la evaluacién de
la base textual, no sélo con respec-
to dec la coherencia local o global
sino con el correspondiente modelo
situacional. Que las estrategias es-
quematicas promuevan cstas eva-
luaciones las coloca en un lugar de
privilegio en relacion con las estra-
tegias locales, en lectores que las
manejan con un nivel aceptable de
competencia, y que incluse promo-
verian esas competencias a partir
de su situacion dominante”.

Luego de constatar la efectividad
del género abstract, a partir del tra-
bajo de investigacion citado, en su
uso didactico como puesta en texto
de la comprension textual, nos inte-
res¢ indagar las posibilidades de las
estrategias globales en general, te-
niendo en cuenta que ¢l abstract po-
nia en juego las mas utiles para la
descripcion de un texto al que se ha
interpretado con competencia. Para
ver la incidencia en las produccio-
nes resuntivas de los alumnos de
acuerdo con el uso de ayudas aso-
ciadas con dos iipos de cstrategias,
globales y locales, en alumnos con
dominio relativo (son alumnos de
nivel secundario, con una frecuen-
tacion pobre de textas argumentati-
vos, tanto de modo personal como
en la educacién formal) se procedio
a implementar una prueba con las
siguientes caracteristicas. Se trato de
una nota de opinion de divulgacion
cientifica (“La clonacién de embrio-
nes humanos” del diario La Nacion)
de la que se solicitd 1a redaccidn de
un resumen de no mas de 15 renglo-

nes. Se dividié en dos una poblacién
de 140 alumnos cursantes de 5°. afio
de acuerdo con dos ayudas en la
consigna: una indicaba que se trata-
ba de una nota de opinion, es decir,
un texto argumentativo cuya hipé-
tesis fue sefialada en el texto. El otro
grupo solo fue provisto de un glosa-
rio de las palabras poco frecuenta-
das, constatindose que no hubo
preguntas sobre significados, que
normalmente son muy habituales.

Los resultados fucron notables.
La evaluacién consistié cn regisirar
solamente la capacidad de conden-
sacion de la informacién pertinente
en relacion con el tipo textual y el
género, es decir con la intenciona-
lidad del! articulo. Es decir, no se
computabilizaron errores locales
(de léxico, normativa, cchesién,
etc.). En el caso de los textos en los
que fue explicitado el género, el ti-
po textual y la intencion del articu-
lo (sostener una hipdtesis, nocién
conocida por los alumnos) el 67,3
por ciento alcanzaron un nivel des-
de muy bueno a aceptable. En el
caso en €l que solo se proveyd del
glosario, los resiimenes resultaron
extremadamente deficientes: el 71
por ciento no pudo relevar infor-
macion relevante, aparecieron zo-
nas deshalanceadas respecto de las
intenciones de la nota. Es de notar,
que en ambos grupos aparecen €o-
mentarios asociados (e incluso in-
formacién inexistente en el texto)
que evidenciaban ideas previas, cir-
culantes en la sociedad respecto del
fendmeno de la clonacidn, a pesar
de que claramente se les advirtié
que no debian incluir opiniones
personales (ver nota 5).

Maés alld de prevenciones res-
pecte de la poblacion encuestada
(la edad, ¢l conocimiento de mun-
do, su mayor o menor frecuenta-
cion del género y del tipo textual
propuesto, por ejemplo), estos re-
sultados permitirian inferir que la

promocidn y el manejo de las es-
trategias globales aparecen como
facilitadores de las capacidades
comprensivas textuales y que la
dificultad léxica no incidiria de
manera especialmente relevante.
Este trabajo, por otra parte, nos
compromete en la expansién de
una linca que entendemos como
prometedora. So6lo hemos mencio-
nado brevemente su contacto con
otros tipos textuales y discursivos,
tales como el literario. Pero ello no
significa que no veamos ~lo hemos
comprobade en los diferentes nive-
les educativos en los que trabaja-
mos- la productividad significativa,
la relevancia de los abordajes tota-
lizadores en el trabajo interpretati-
vo de las obras literarias y también
de los textos crilicos y tegricos con
que se las vincula. En este ultimo
caso no ¢S menor la importancia de
investigar sobre la complejidad de
su acceso por parte de lectores que
se asoman por primera vez a la es-
pecificidad disciplinar. Qué elemen-
tos inciden en las dificultades y
cudles en los facilitadores para la
interpretacién. Nos interesaria, por
ejemplo, indagar en futuras hipéte-
sis asociadas con la nocién de estra-
tegias globales en este sentido. Qué
clase de respuestas tedricas podrian
dar respecto de los procesos inte-
ractivos desplegables en la lectura
literaria; codmo los sentidos posibles
de una obra se conectan con las ac-
titudes y representaciones del lec-
tor, cuéles serian sustentables y
cudles no, a partir del conocimien-
to del mundo, de las series literarias
o exlralilerarias; cémo sc¢ tramarian
las relaciones entre los sentidos
globales y las expresiones locales.

Notas

1 Entre otres podemos citar a van Dijk, T;
Kintsch, W. Strategies of discourse comprehen-

sion. Nueva York, Academic Press, 1983;

.




Kintsch, W. Comprehension. A parodigm for
cognition. Nueva York, Cambridge University
Press, 1898; Kintsch, W. Comprehension, A pa-
radigm for cognition. Nueva York, Cambridge
University Press, 1998;. Fayol, Michel. "La com~
prehension lors de la lecture: un bilan provisoi-
se e quelques questions” en Lecocy (ed.) La fec-
ture. Processus, apprentissage, troubles. Paris,
Presses Universitaires de Lifle, 1932; Gombert, J.
E. Le developement métalinguistique, Paris, PUF;
Arnoux, E. {y equipo). “El aprendizaje de la escri-
tura en el ciclo superior" en Adquisicion de lg
escritura. Rosario, Ediciones Juglaria, 1996; Fe-
reeiro, Emilia y Gomez Palacio, Margarita
(comp.) Nuevas perspectivas sobre los procesos
de lecturg y escritura. México, Sigla XXI, 2000.

2 Nuestra investigacion se llga con la actividad
docente en los talleres de lecto-escritura del
Curso de Aprestamiento Universitario de la
UNGS a partir de 1995, continuada hasta hoy en
la materia Taller de Lecto-Escritura del Primer
Ciclo Universitario, centrada en ¢l abordaje def
articulo académico como texto expositvo-argu-
mentativo. Una investigacion sobre el abstract
(El género abstract
competencias lectoras, en coautoria con {os
profesores Martina Lapez Casanova y Dante Pe-
talta, para el drea La lectura y la escritura de

como integrador de las

géneros académicos de! instituto del Desarrollo
Humano de |a Universidad Nacional de Genera!
Sarmiento) nos abrié a nuestro interés actual en
la relevancia de las estrategias globales para la
comprensidn lectora.

3 van Dijk, Teun. Estructuras y funciones de/ dis-
curso. México, Siglo XXi, 1930.

4 van Dijk, T.; Kinstsch, W. Strategies of discour-
se comprension. Nueva York, Academic Press,
1983.

5§ En relacion con las actitudes del lector: di
Stefano, Mariana; Pereira, Cecilia. “Representa-
ciones sociales en e proceso de lectura” en Sig-
no y sefie, No 8, Diciembre de 1997; vy de las
mismas autoras, “La incidencia de los valores
dominantes en el proceso de |ectura” Articulo
en prensa en Actas del IV Congreso de las Amé-
ricas re lecto-escritura. CPAL, Lima

6 Kintsch, W. Comprehension. A paradigm for
cognition. Nueva York, Cambridge University
Press, 1398;

7 Al respecto, ver Bollini, Rosana. "Relacign en-
tre el conocimiento metalingiistico y las prac-
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ticas de lectura y escritura” Tesina dirigida por
la Dra. Guiomar Ciapuscio.

8 van Dijk, T.; Kinstsch, W. Strategies of discour-
se comprehension. Nueva York, Academic Press,
1983. Los autores proponen como base textual
los elementos o relaciones en |a representacién
mental que tienen directa correspondencia con
los elementos. del texto. Respecto de Ja ma-
croestructura s¢ entiende como un signficado

conceptual global (tanto seméntico como prag-

matico), a menudo Gnico {0 como marcos o
guiones estereotipados) Sus funciones principa-
fes son las que reducen e integran informacion.
Sc abtienen a partir de las macrorreglas (supre-
sion, generalizacion, construccién) que operan
resuntivamente hasta lograr la macro que €5 la
expresion mas sintética del tema o asunto del
texto. En el caso de los textos argumentativos,
segun los autores, la macroestructura expresa
las premisas y la conclusion del texto. Y, agre-
gamos, segun nuestra experiencia, sismpre gue

€5as premisas y esa conclusion incluyan a hipo-
tesis sostenida por ¢l texto, s decir, que la ma-
cro debera evidenciar |a operacian global que el
texto despliega, Es importante ver que para es-
ta teoria es inaceptable un texto como conjun-
to de secuencias sin macroestructura (Antece-
dente Bartlett, 1932, Paref, 1959)

9 La traduccidn s nuestra.

10 EI modelo situacional (situational model) es
"una situacion descriptiva que el que compren-
de construye sobre la base de un texto mas su
conacimiento y experiencia previa”

11 Kinstch, W. Comprension. A poradigm for
cognition. New Yorl. Cambridge University Pres,
1998
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Entre “lenguas”™:
la caligrafia del pasaje

Gabriela lraolagoitia®

“Si, cerrado a nuestro lenquaje, no escuchas nuestras razones, a folta de voz, ha-

blanos con gestos bdrbaros...”
Esquilo, Agamendn.

a maravilla lingiiistica
ron que se transcribe a
wa gl continuacién fue sus-
LT | traida a un alumno de
primer afic del Nivel Medio duran-
te una prueba de Latin. Decid{ “to-
marla” (aunque ostensiblemente no
era un machete), para efectivizar
una amenaza previa: confiscaria
todo escrito sospechoso o “ajeno™ a
la situacion de examen. Sic:

(1)”El Paleolitico inferior fue
unos de los primeros Paleoliticos.

Su evolucidon no fue muy esca-
sa. Llego a desarrollar mentén.”

Como cabe imaginar, mi primer
pensamiento fue un tanto desmo-
ralizante: “;Qué hago yo preten-
diendo que este pequeno ejemplar
de “paleolitico” apruebe un examen
de Latin?” La situacién contenia
una incongruencia perturbadora.
Recordé por un momento el horror
de Mansilla frente al oximoron si-
niestro encarnado en Ja hijita de
Mariane Rosas, vestida para su

bautismo con botitas de potro, de
cuero de gato, y con la ropa curo-
pea, de brocado y encajes, robada
por los indios a la Virgen de la Vi-
lla de la Paz.

Notemos que, a pesar de la exu-
berancia de su contra-normativi-
dad, el texto no es ilegible (ni
“anormal”), y lo que permite su
lectura es precisamente el conjunto
de huellas (descifrables) que se
muestran, a través de las normas
(atravesandolas), como sintomas
de su proceso de produccion.

In absentia, las asociaciones
paradigmaticas parecen libradas al
puro encadenamiento sonoro de
significantes; pero los géneros dis-
cursivos académicos (el examen y
la clase de historia) han consegui-
do modelar la conformacién de
campos semanticos que “organi-
zan”, a su modo, el enunciado. El
sintagma “Paleolitico inferior™ su-
po remitir al educando a un sistema
clasificatorio convencional {aristoté-
lico: género - diferencia especifica).
Fl mismo no fue asociado con

Si siempre se es-
cribe sobre otra

escritura previa y
"vo" se desplaza
en una historia
de prdcticas sig-
nificantes que
funciona como
presupuesto, la
fectura serd ef
ambito privife-
giodo en cuyos
intersticios el su-
jeto tratarg de
oparecer, recono-
ciéndose a si
mismo.

[* Pocta y Profesora del Lenguas Vivas
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cualquier par N.M.D. (lo que ya hu-
biera sido un efecto importante de
la norma) sino, muchoe mas sutil-
mente, con otra categoria “cientifi-
ca”, pertinente en relacion con un
campo semantico que la “clase™ ha-
bia determinade como universo
discursivo. ¢Pithecanthropus erec-
tus? Seguramente. La P mayuscula
parece imprimir, més que los resa-
bios de un respeto por la norma or-
tografica, la autoridad de 1a palabra
del Saber, el atisho de un recuerdo
cuya importancia se magnifica. Pue-
de observarse, asimismo, la tilde
cuidadosa del primer “Paleolitico”
gue revela una mirada detenida por
un instante en la consigna: intento
bdsico de adecuacién {que inmedia-
tamente se olvida, calamo currente.

Las tildes de “evolucién” y
“mentén” dicen claramente la auto-
matizacion de una norma incorpo-
rada. (Nuestro corpus es demasiado
reducido para prever los alcances de
esta automatizacion. No sabemos si
s¢ trata de un modelo “fénico” o
“grafico”. ¢Escribird “canén” o “evo-
luciénes”? No podemos preverlo,
pero la correccién de la ortografia
general contrasta, de todos modos,
con los problemas sintacticos.)

La concordancia de “unos™ con
¢l término de su propio modifica-
dor sugiere una sintaxis prospec-
tiva, atenta al rema. Mas dificil
resulta interpretar “Su evolucion
no fue muy escasa”: la posibilidad
de la doble negacién es reconocida
Y, atendiendo al sema *negatividad'
de “escasa”, ¢ste parece reforzarse
con el adverbio “no™1

Caso extremo, si los hay, aun-
que en absoluto “perdido” No hay
afasia, tampoco un saber “comuni-
cable” (el autor de nuestra obra
“poética” no tiene la menor idea de
qué refiere el sintagma “Paleolitico
inferior”): cuande leimos, nuestra
operacion no consistié precisamen-
te en “decodificar” los signos, sino

A —

observarlos en conjunto e interpre-
tarlos como sintomas. Casi andafo-
ras gestuales.

Pero, en la medida en gue los
“nifios” crecen (y la escuela opera),
las producciones son mucho mas
complejas. Y también los “errores”
Y su “correccion”:

{2)"Se improvisé (...) un corte de
Iuz y comencé a descender (...) con
mi encendedor que, al calentarse,
debia detenerme a esperar a que se
enfriara para seguir bajando...”
(tercer afno).

La reconstruccién del texto
“normal” es posible para cualquier
lectar: “Imprevisiblemente | De
modo imprevisto / De improviso f
tuvo lugar / ocurrio / un corte de
luz y, entonces, comencé a bajar las
escaleras con mi encendedor [ a
descender con mi (cndeble) encen-
dedor / que, al calentarse, me obli-
gaba a detenerme para esperar que
se enfriara y, asi, poder seguir des-
cendiende / bajando { ...encende-
dor. Pero, cuando éste se calentaba,
yo debia detenerme...”

Primer problema: no sélo no
hay una tnica reconstruccién posi-
ble, sino que -segundo problema-,
en la “correccién”, se dejan de lado
efectos expresivos y connotaciones
inherentes al “texto fuente” “Se
improvisé” remite a ‘teatralidad’, a
‘prontitud’, a *accion repentina rea-
lizada sin preparacién alguna’,
connotaciones que se pierden en
las variantes sugeridas. El “des-
cender con el encendedor”, ;debe
descartarse como sonsonete, o re-
cuperarse como aliteracién? (No
remitiria la misma cadena fénica,
por otra parte, a los dedos entre los
que el Enfc/En/Dedo/r se encuentra
¥ que se queman como consecuern-
cia inmediata (de la metonimia}?
¢Debo rescatar por su valor posi-
cional al sujeto “yo™ que debe dete-

nerse, o al encendedor cuyo calor
obliga a realizar la accién?

Como escrito en otira lengua, ¢l
genotexto exige traduccidn, con to-
da la complejidad que entrafia este
proceso.

No se trata meramente de pro-
pugnar una “pedagogia del error”,
como receta doméstica, que aniqui-
le los puntos conflictivos luego de
determinar la “anormalidad”. Si el
divorcio entre lengua hablada y
lengua escrita es tan pronunciado
que empezamos a enfrentarnos a
una verdadera situacion de “diglo-
sia”, ese conflicto {ideoldgico) entre
normas resurgird en toda escritura y
toda lectura. Cuando el significante
logra articularse mediante las reglas
logicas de una predicacion, instaura
una unidad entre sujeto y lenguaje,
y no sélo lo hard ~como quiere Kris-
teva- frente a la heterogeneidad del
proceso semidtico pulsional, sino
frente a las otras posibilidades signi-
ficantes: lenguas o variedades de
lengua. El sujeto se dice en su acto
predicativo como sujete social.

Sin embargo, en la lectura y en la
escritura siempre parece manifestar-
se un gesto irreductible al lenguaje
propiamentc verbal. No me refiero
con ello a los componentes no ver-
bales explicitos, graficos o iconicos,
que se manifiestan como un sistemna
codificado de comunicacién paralelo
y secundario (en nuestra cultura), si-
no al conjunto de ademancs que
pueden catalizarse en el texto como
sintomas: huellas del proceso de
enunciacion, que lo constituyen y
que, por tanto, pueden hacerse legi-
bles; huellas, en este caso, de esa
“travesifa” de los signos como pro-
ceso semidtico {puisional), pero
también de la operatividad sobre
los signos como condicién {mate-
rial} de produccion.

Aln reconociendo la necesidad
del modelo lingiiistico comunica-
cional para una aproximacién a es-




tas prdcticas, su aceptacién implica
revisar la nocidn misma de lengua-
je, comprendido ya no como comu-

nicacion, sino como produccidén (del -

sujeto: proceso por el que el indivi-
duo sc dice como sujeto social).

La presuposicidn de la lectura

Si siempre se cscribe sobre otra
escritura previa y “yo” se desplaza en
una historia de pricticas significan-~
tes que funciona como presupuesto,
la lectura serd el ambito privilegiado
en cuyos intersticios el sujeto tratara
de aparecer, reconociéndose a si mis-
mo. La escuela incorpora, a través de
ella, la tradicion de esas practicas co-
mo memoria “personal”. Asi, varieda-
des lingiiisticas yfo registros pueden
imbricarse transgresivamente, sin
que la escritura logre domesticar su
frreductibilidad. Cabalgando sobre el
muro dc la Antitesis -como sefiala
Barthes para el narrador de “Sarrasi-
ne"- la transgresion puede no tener
por ¢l momento nada de catastrofi-
co; sin embargo, su escdndalo es in-
mediatamente detectable:

(3)"Su caracter no deja nada que
desear, por ser, en un sentido, bruto y
por estar absuelto de tacto.”

0 bien:

(4)"El autor menciona esas pala-
bras por su poca condolencia, ternu-
ra y festejo.”

O bien:

{5)"Ese dia terminaria lamenta-
ble y legumbre.”

(Copié los tres ejemplos anterio-
res como “curiosidades” durante la
correccion de exdamenes de ingreso
al Buenos Aires y Carlos Pellegrini:
los “aspirantes” habian leido El Ca-
pitan Veneno de Alarcon.)

Mas tarde, la escuela opera, y las
operaciones intertexfuales son acep-
tadas y adoptadas como procedi-
mientos “licitos™:

{6)" 'Un enviado ha llegado para
destruir el Orden Eterno de la Ley’
Repitio esta frase un par de veces y
reconstruyo lo que habia leido sobre
El Orden: se trataba de tres hijas de
Zeus y Temis, {lamadas Eirene, Euno-
mia y Diké. (...) Lo pudo asociar con
las hermanas Vicario ya que Irene es-
taba trabajando en el proyecto de
paz, Eugenia trabajaba como directo-
ra y su prioridad era la disciplina, y
Deiki era abogada...” {tercer afio).

La reconstruccion del “detective”,
referida en estilo indirecto, se con-
viertc en reconstruccion del narrador,
que no hace mas que reproducir la
propia reconstruccién de las “auto-
ras”, que habian buscado un “argu-
mento” para su cuento policial entre
las paginas del Diccionario de mitolo-
gia griega y romana de Pierre Grimal,
sin lograr que las distintas fuentes
“cuajaran” Y tenian que hacer expli-
cita su lectura porgue su “recorrido”,
y no la motivacién compositiva, era

el responsable de la fragua de ele-

mentos disimiles y arbitrarios.

Sin embargo, el procedimiento
intertextual que da fin al episodio es
muy diferente:

(7)"..Las ideas se fueron organi-
zando en su cabeza hasta que se

“Basta la simple lectura de la lista de ejecutados en San Martin para
comprender que el gobierno no tenia la menor idea de quiénes eran sus

victimas.” Rodolfo Walsh, Operacién Masacre
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aclard todo. Afuera el cielo se oscu-
recié completamente, otro dia habia
nacido.”

Mi primera reaccién al corregir
fue subrayar un error de coheren-
cia, pero crei distinguir cierto “rit-
mo” conocido. Obligada a repetir
los pasos del detective del cuento,
me vi forzada a reconstruir “otra”
lectura, y busqué, y relei: “Era el
amanecer. El reloj del comedor aca-
baba de dar las seis de la tarde.”

El cuento de Carpentier del cual
provenia este fragmento (*Viaje a la
semilla”) habia sido sugerido en la
consigna del trabajo como modelo
formal posible2. Las autoras descar-
taron este modelo estructural, pero
rescataron otro precedimiento utili-
zado, en el mismo texto, para pro-
blematizar la relacion del tiempo de
la historia con el tempo del relato.
Un guifio, para el que yo -exclusi-
vamente- mc convertia en destina-
tarioc implicito. La consigna habia
sido “literalmente” respetada.

LV;

Finalmente, otros alumnos lo-
graron la perfusion pretendida, sin
discontinuidad, sin necesidad de
explicitacion. Mds aun: sin necesi-
dad de que las “fuentes” fueran per-
cibidas para la comprensién del
propio texto:

(8)"Augusto fue muy alto y muy
delgado. Encandilaron durante un
tiempo su condicion de lider natural
(desperdiciada en la dedicacién al
estudio cientifico), el brillo de sus
ironias, su respeto purpura, y el do-
rado de su pelo en ondas (...). Pero
ocurrié que en un momento el flujo
de su sangre enfermd, y le partio ca-
da deseo de seguir conociendo los
mecanismos del planeta, porque co-
noci¢ todo todo todo...” (tercer afio).

Cada “anormalidad” del frag-
mento anterior (uso del pretérito
perfecto simple en la sccuencia des-
criptiva, aparente desorganizacion
conceptual de los nucleos del suje-
to de la segunda oracion, Icismo,

mezcla de variedades lingiisticas,
alternancia de diversos paradigmas
cientificos como modelo de verosi-
militud y triple repeticién sin los
signos de puntuacion convenciona-
les} esta avalada o “autorizada” por
lecturas grupales previas a la reali-
zacion del trabajo. Sin embargo, no
hay alusién, ni plagio, porque el
propio texto encuentra en su princi-
pio constructivo la matriz “devora-
dora” que permite su recuperacion y
resignificacién internas.

Mediante un mecanismo muy si-
milar (incorporacion fagocitante del
“otro” texto), algunas “produccio-
nes” contrastan <e modo particular
con los primeros ejemplos analiza-
dos (1 y 2). Frente a esos casos (ina-
ceptables) donde (1} el conflicto de
normas se pene dramaticamente en
escena para construir -frente a una
carencia de saberes- un andamiaje
ciego que rompa con la afasia del
emisor (que de otro modo no podria
“responder”} o (2) el conflicto de
normas instaura un intento comuni-




cativo mediante una sumision in-
completa a las prédcticas significantes
dominantes, surgen otros enuncia-
dos complejos en los que no hay
“error” ni “estigmatizacién social”
posible, pero que suponen la con-
tradiccidn de normas para su deco-
dificacion plena:

(9)"..Hacia alli nos dirigimos...”

El texto tienc un narrador sin-
gular en primera persona; parece
haberse deslizado un plural mayes-
tatico. Pero, de inmediato, se resig-
nifica: “.., mi ira y yo.”

Y, entonces, mas adelante, la
voz narrativa puede agregar: “..Yo
permaneci parado en medio de la
habitacion y fue mi ira la que dio
un paso al frente, porque pensé, y
por suerte lo hizo, que yo no iba a
reaccionar. Y asi, sin vacilar, tomé
la navaja que yo siempre llevaba,
ya que hombre prevenido vale por
dos, y la clavé en su estomago...”
(tercer afio).

La doble condicion del sujeto
agente / paciente entra en juego
con el desdoblamiento del sujeto de
la enunciacion { sujeto del enuncia-
do y su condena paradéjica a la co-
habitacién de una antitesis; y se
condensa, pardédicamente, en una
figura gnémica autorrepresentativa
del procedimiento (“hombre preve-
nido..."), logrando que las rupturas
(posibles} de la cohesion se perci-
ban como necesidad interna de la
trama: su motivacion es compositi-
va. Pero es en la comparacién con
el “otro texto” (posible, ¢fr. 2) don-
de recobran su funcién estética.

O bien:

(10)"Callé 1a noche y, con ella, €l
silencio” (tercer afio).

E! texto inscribe la posibilidad
del “error™ y la resignifica: la con-
vierte en figura retérica, sélo perci-

bible en tanto sea percibida la do-
ble norma que la conforma: Haz un
signo.s

La escritura caligrafica oriental y
su ensefianza pueden presentar un
modelo interesante, si no para nues-
tra metodologia didactica, al menos
para nuestra comprension del pro-
blema. El discipulo, durante mucho
tiempo, sélo aprende a “reproducir”
caracteres: trazos precisos cuya re-
gularidad radica no sélo en el modo
en que el pincel se apoya, se desliza
y abandona el papel, sinc -ante to-
do- en su secuencialidad y en los
movimientos (invisibles) que debe
realizar en el aire. En la escritura del
buen caligrafo, los “ideogramas”
pueden volverse casi “irreconocibles”
para un ojo no suficientemente edu-
cado: pueden ser “deformados”,
emotivamente, por la personalidad
del artista y sus necesidades expresi-
vas. Pero serdn legibles en tanto su
mano respete ese orden y esa regu-
laridad “invisible" que permitirdn
“reconstruir” el ideograma a partir
de las huellas de tinta en ¢l papel. A
su modo, un caligrafo “traduce” los
textos que copia, porque se apropia
de ellos: inscribiendo, en la repro-
duccidn, su propia lectura.

Esa “traduccién”, como toda
traduccidn, puede encerrar un gesto
(perverso) que poco tiene que ver
con la legibilidad: un goce estético
(en cierta manera kantiano: de la
pura forma), que no radica en el
objeto {ni texto fuente ni meta), si-
no en el acto mismo de transfor-
macién. Ni lectura, ni escritura:
“pasaje”. Ese gesto, sin embargo,
que —como el ademan del caligrafo
oriental- puede realizarse en el ai-
re, en el movimiento que describe la
mano (o el cuerpo) antes de apoyar
el pincel, deja inevitablemente ras-
tros mas 0 menos evidentes: rasgos
que aparecen en “cursiva” o en el
desarrollo del trazo mismo: forman
parte de sus condiciones de produc-

¢idén. En cierta manera, cuando esto
ocurre, ese desplazamiento (del
propio sujeto) puede convertirse en
modelo (tactico) de toda lectura y
de toda escritura.

Entre ambas, parece desarrollarse
(siempre) un recorrido en que el su-
jeto (de aprendizaje, de conocimien-
to) quiere o puede perderse. Borrarse,
pasar desapercibido, o en todo case,
reaparecer triunfante en el resultado
(texto meta o escritural, aniquilando
las luchas de la produccién (o de la
lectura). En esta trampa, puede apa-
recer la figura del docente como un
interventor: controla rigurosamente
la confeccion del laberinto de los
trazos, atiborra al alumno de los
textos que constituiran (ideologica-
mente) su competencia y su univer-
so, corrige su adecuacion y sentido
final: encamina el destino de la co-
rrecta escritura, estructurando, como
se debe, sus palabras. Por iltimo,
puede -desde las reglas y las con-
venciones-, colocar frente a los ras-
tros un espejo que devuelva las mas-
caras como rostros (intervencion ca-
si chaménica): su propia letra.

Quizas logremos nuestro objetivo
cuando una escritura {ajena) sea ca-
paz de traducirnos en las palabras
del otro (ademan del lector], o cuan-
do la lectura nos permita inscribir
sobre las palabras del otro, como en
un palimpsesto, la construccién de
nuestra identidad (ademan del escri-
tor). 0 cuando un gesto caligréfico {e
interpretativo} convierta e} otro tex-
to, la otra voz, en escritura propia
(ademan del traductor).

Supongamos que X es un co-
rrecto lector, y escritor (y, por afia-
didura, buen “dibujante”, intérpre-
te). Cierto dia, X decide aprender
caligrafia japonesa. Intenta com-
prender los trazos, antes que los
mismos ideogramas; el ademan
(ideolégico) de una escritura (o pin-
tura) como modo de concepcion det
mundo. (Su profesora de caligrafia

Ly;



-hay que aclarar- intuye de algin
modo su propdsito y le pregunta, ca-
da clase, en un castellano levemente
correcto: “/Ya es japonés?”). Final-
mente X cree haber entendido, y es-
cribe tres kanjis: méscara, cara, lle-
var. Traduce -mutatis mutandi- a
Descartes: “Larvatus prodeo”. Pero se
refiere a la lunas

N ot as

1 He de aclarar que otro comentario, al margen,
mereceria la "correccion” de la profesora que
encerrd con un circulo “primeros Paleofiticos”,
antes de declarar un rotundo: *Mal”. Pero no es
el momento de hacerlo. Tampoco serfa adecua-
do sonreir frente al *Llego”, que irrumpe como si
la primera persona hubicra querido identificar-
se. simbioticamente, con su objeto de reflexién.
2 En €|, el cje temporal del narrador -eje del ar-
gumento- invierte ei ¢je temporal de los perso-
najes -eje de la trama-—; esto es: el cuento esti
contado “de atras hacia delante”, pero los perso-
najes tienen una percepeion normal de los hechos.
3 ;Se trata de leer para escribir o de escribir pa-
ra leer? Las consecuencias {didacticas) de Ia re-
troalimentacién de lectura y escritura pueden ser
inesperadas. Leo en segundo afio un cuento poli-
cial excelente, realizado por una alumna de ter-
cero, escrito “en clave numérica™: su estructura
manifiesta se organiza alrededor del nitmero 13;
su estructura oculta, alrededor de la duplicacién,
Los chicos captan este {doble) efecto. Al afio si-
guiente, recibo a los mismos alumnos, y leemos
"La muerte ¥ la brijula” Alguno pregunta: *;Na
s¢ parece esto al cuento..?” Intertextualidad re-
trospectiva; gracias a Guadalupe, Barges pudo
escribir: efecto Kafka (y sus precursores).

4 EA.Poe, "El tonel de ameontillado® (trad. J.Cor-
tézar).

5 No creo necesario aclarar que |a ausencia de
referencias bibliograficas se debe al intento de
articulacian, en todos los niveles textuales, del
mismo principio constructivo que mi articulo
pretende exponer (temdticaments). Si bien las
alusiones a Kristeva, Semigtica y a Kristeva et
al., Lo travesia de fos signos son cuantitativa-
mente predominantes, en mi texto, sus palabras
suelen referirse a problemas diferentes a los tra-
tados por ella {0 considerados mediante otro

A —

enfoque). Lo mismo ocurre con Barthes, 5/Zy £
imperio de fos signos, o con Benjamin, flumine-
ciones 2.

Mucho mas relevante, aunque mas difusa, es la
presencia de Voloshinov, Marxismo y filosofio
del lenguioje, pero también lz de Mansilla, En-
tre-nos y Una excursion a fos indios ranqueles,
asi como la del cuento (completo) de Poe, “El to-
nel de amontillado” y no sélo del fragmento ¢i-
tado. (El signo de Montresor dice “l2 verdad®, a
su modo, de forma tal que no puede ser leido, en
el momento de su enunciacidn, ni por Fortuna-
to, ni por el lector empirico).

Remarco -algo arbitrariamente- que la traduc-
cion que utiiicé en este dltimo caso es la de Cor-
tazar, porque cres oir en ella una resonancia del
verso de D.Thomas elegido como epigrafe de “El
persequidor”: Make me a mosk.

La cita de Descartes pertenece a una obra juve-
nil; puede encontrarse en EGarin, Descartes,
Barcelona, Critica, 1989.
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Por lo demds, la literatura no es otra
cosa que un suefio dirigido,
J. L. Borges, Ef informe de Brodie.

:r——"-—-ﬁ ] concepto de literatura

'l| parece caracterizarse
§ por las dificultades que
2o sll) plantea el eshozo de
una definicidn. Distintos autores y
corrientes de la literatura han tra-
tado, a lo largo de la historia de la
produccion literaria, de definir, o
mas precisamente, de establecer si
es posible identificar aquellos ras-
gos distintivos que designan lo
mds elemental en lo que llamamos
obra litcraria. (Existe algo que po-
damos denominar }a esencia de la
literatura? Podriamos aventurar-
nos y decir que todos estarian de

La intensa
experiencia de leer

acuerdo en calificarla de arte pero,
iarte de qué?

Abordar posibles definiciones
nos presenta nuevos interrogantes,
si existe, por ejemplo, una manera
determinada de entender qué es la
literatura. Podemos referimos a un
concepto estdtico que dé cuenta del
estado, la forma, el uso particular
del lenguaje, o bien la estructura
interna de lo literario. En este acer-
camiento al concepto, tomamos

distancia del lector para detener- .

nos a analizar la naturaleza de lo
escrito: las obras literarias presen-
tan una estructura particular, si-

El libro se vuelve
una suerte de
pasoporte a una
extension de la
experiencia.

Ana Eckel o Detalle
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* Profesora en Inglés. Estudiante de
Traductorado del Lenguas Vivas
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guen ciertas convenciones con res-
pecto a la narracidn en si y los au-
tores seleccionan y ordenan las pa-
labras en un trabajo artistico con el
lenguaje: las mejores palabras en el
mejor orden.

Por otro lado, podemos plantear
un abordaje mas dinamico y dete-
nernos en la funcion de la literatu-
ra, en el acto de escribir y, también,
pensar en la manera particular de
lectura que nos proponen algunos
autores. Esta segunda posibilidad
nos desplaza de un punto fijo, ca-
uonico, y nos abre el horizonte pa-
ra considerar y rever escritos que
parecen surgir desde los limites de
un concepto formal de lo literario.

Asi, pensar en la literatura nos
remite a un ente con naturaleza do-
ble: una manera estética de escribir,
por un lado y, al mismo tiempo, un
pacto de lectura, una propuesta pa-
ra percibir lo escrito en un marco
literario. En otras palabras, hay una
literatura que es y otra que deviene
en la lectura. Algunos autores pare-
cen trabajar con creaciones comple-
tas en si mismas y, aparentemente,
prescindir del lector; la obra asi
concebida tiene todo lo literario en
¢l texto, luego el gusto determinara
el acercamiento de un determinado
tipo de lector. Otros autores nos
presentan sus trabajos como una

puerta entreabierta, una invitacién
a terminar la tarea cen un esfuerzo
mayor de lectura comprensiva.
Ninguna obra, del mismo modo que
los enunciados del discurso, termi-
na con el punto final. Ese es, preci-
samente, el comienzo de la relectu-
ra, la recomposicion del sentido y
el punto de partida del sinfin de
asociaciones e interpretaciones po-
sibles para el lector de una época y
lugar especificos. La literatura es de
cardcter doble: el texto es sdlo una
cara de la moneda, la otra es la lec-
tura.

Pero en definitiva, ¢no deberia-
mos afirmar que la literatura toda
es un sistema binario compuesto
por texto y lectura? ¢Existe acaso
literatura que jamas se haya leido?
Seria como pensar en una misica
que solo existicra en la partitura.
La pelarizacién del concepto que
presento no pretende segmentar a
la literatura en tipos, sino dar cuen-
ta de que los escritores pueden usar
los mismos ingredientes al elaborar
sus obras pero luego mezclarlos en
distintas proporciones segiun la
época y el lugar en el que escriben.

La creacidn literaria

Desde el punto de vista del au-
tor, el hecho literario es, sin duda,
una invitacion a una lectura demo-
rada e intensa. Poco importa si lo
escrito sera considerado literatura
{excepcional, buena o mediocre) o
si se venderan muchos ejemplares.
Los mejores representantes de la li-
teratura probablemente escribieron
porgue sintieron que asi debia ser.
Literatura para el autor puede tra-
tarse simplemente de un rétulo,
una construccién que la lectura
otorga para consagrar los mejores
relatos, y que, a la hora de la inspi-
racion, ejerce poca influencia sobre
el placer y gusto de escribir.

Si por un momento imaginara-

mos que todas las historias posibles
ya fueron contadas alguna vez, que
ya no se puede referir una historia
plenamente original y que sélo po-
demos combinar, emular o repetir
historias, ¢para qué podria alguien
querer seguir escribiendo literatu-
ra? El arte de narrar va mds alla dc
un buen tema o argumento, seria
mds esencial pensar cn la mirada
particular de la realidad, encerrada
en los mismos temas de siempre,
que el autor desea proponer. Un
didlogo entre los sentidos y el
mundo tuvo lugar en lo intimo de
un escritor y luego, por medio del
poder de conjuro de las palabras,
agudiza la percepcion de sus lecto-
res. La manera de jugar el juego de
trasladar, de contar y evocar sensa-
ciones lo singulariza, le da un es-
tilo propio y hasta un tono de voz
en nuestras mentes.

Si nos ubicamos en la perspec-
tiva del lector, con su busqueda de
placer, de conocimiento o, simple-
mente, de imaginacion, vuelve a
tener lugar un dialogo, un descu-
brimiento: literatura es aquello que
sucede mientras leemos. Establece-
mos una refacion con lo escrito y, a
partir de alli, aceptamos la invita-
cién del autor a seguirlo en su fic-
cion para luego volver a uno mismo,
exaltado -identificade o no- pero
sin duda, enriquecido. De ]a mano
de un buen escritor iluminamos zo-
nas hasta ese momento oscuras; re-
paramos o jerarquizamos vivencias
propias.

Leer literatura

La literatura nos permite aden-
trarnos en multiples circunstancias
y vidas. E] libro se vuelve una suer-
te de pasaporte a una extension de
la experiencia. La literatura es una
respuesta, una satisfacciéon de un
profundo deseo de vivenciar, de
ficcionalizar, de entrar en otros




mundos, tan reales y verosimiles
como ¢l propio, sdlo que distintos.
Este hecho parece inherente a la
condicién de lector. Porgue leer es
considerar realidades alternativas a
la luz de las reglas de un mundo de
ficcion que se presentan coherentes
y comprensibles (sin duda en un
grado mayor que las reglas de
nuestre mundo real). Podemos
compartirlas o mo, podemos, sin
duda, lamentar la muerte de los hé-
roes tragicos de Shakespeare, sin
embargo, no nos oponemos a que
deban meorir ya que ése es el final
necesario de la obra, fiel a las re-
glas de verosimilitud de su mundo,
en una palabra: mueren para que la
obra sea integra.

Esta posibilidad del lector de es-
capar a los limites de la propia ex-
periencia dados por el sexo, el lu-
gar y la época desde la que se vive,
otorga a la literatura un valor como
herramienta de concientizacién y
andlisis de la condicion individual.
La avidez de historias refleja la
busqueda de un sentido de la pro-
pia experiencia. Leer nos permite
transitar todo el expectro de histo-
rias humanas a salve de todo ries-
go. Quizas podemos considerar si,
una vez libres de nuestros temores,
lo “vivido™ a través de la lectura no
resulta una experiencia mas inten-
sa. Podemos permitirnos la identifi-
cacion con héroes épicos y admira-
bles, sentir como propias la pala-
bras de una heroina romantica o
bien dar rienda suclta a la imagina-
cion o el deseo y pensar los hechos
en la légica de un asesino serial
(ahorrandonos el riesgo de merecer
prision perpetua).

Si los escritores crean desde una
zona mds emancipada de sus men-
{es, asi debe ser la lectura que les
corresponda. Una lectura sin anteo-
jeras que posibilite abrir puertas de
percepcion. Leer es, entonces, reco-
rrer el camino del escritor nueva-
mente y otorgarle al relato una
perspectiva singular, propia del
aqui y ahora del lector. Libre de in-
terpretaciones fosilizadas pero aler-
ta a las marcas de sefializacion en
el camino, la lectura exige un pun-
to de partida desprejuiciado .para
€onocer un universo con leyes mas
o menos libres que las propias. La
intensidad de la experiencia estard
vitalmente engarzada a la capaci-
dad de vivenciar cada vez que un
autor nos invite a un mundo con
otras reglas del juego. Correspon-
de al lector contribuir con suspen-
sion of disbelief y leer desde algin
lugar neutral entre el suefio y la vi-
gilia. Para leer con placer, habrd
que dejar que nos dirijan un poco
el sueno.

‘ Ana Eckel » Detalle

“Una vez leida la ultima pdgina, el libro estaba acabado. Habia que frenar la
loca carrera de los ojos y de la voz que lo sequia en silencio...Entonces ;qué
es lo que pasaba? Aquel libro Jno significaba nada mds?...

Marcel Proust, Sobre la lectura
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Ef manuaf es
una herramienta
que recubre una
reglidad comple-
ja:se sitta entre
el aprendiente,
sus necesidades
y motivaciones
de aprendizaje
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necesidades y
mativaciones de
ensefianzaq,
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Una lectura

- de manuales

g ste trabajo tiene como
i objetivo dar cuenta de
P algunas conclusiones
W extraidas en el marco de
una “lectura” especifica de algunos
métodos' actuales destinados a la
ensenanza-aprendizaje del francés
lengua extranjera (FLE). Por medio
de esta “lectura”, llevada a cabo
desde el punto de vista de la ins-
cripcién del destinatario, nos intere-
sa, ante todo, poner en evidencia
lals} construccién(es) del (de los)
destinatario(s) realizada(s) por los
manuales con ¢l fin de intentar una
mirada critica sobre la{s) misma(s).
Con este fin, hemos analizado
cuatro métodos editados en Fran-
cia entre los afios 1990-2000, des-
tinados a publicos debutantes,
adolescentes y adultos, que apren-
den francés en contextos escolares
Yy extra-escolares.

Marco tedrico

Nuestros analisis se encuadran
ent la corriente epistemoldgica deno-

Rosana Pasquale®
Claudia Gaiotti**

minada “semiolingiiistica de inspi-
racidn bajtiniana” {Souchon, 1597:
Peytard, 1995), modelo en el cual
conceptos como el de “dialogismo”
0 el de “género discursivo™ revisten
una importancia fundamental.

En lo que respecta al concepto de
“dialogismo™, Bajtin sostiene la im-
posibilidad de discciar el enunciador
del receptor, lo que significa que
tanto el lenguaje oral como el escri-
to tienen una dimensién basicamen-
te interactiva y dialogal en sentido
amplio y que toda produccion es,
ante todo, una produccién para
otrols) que “(..)se dirige siempre a
alguien y que presume una respues-
ta, que implica siempre, al menos, a
dos, el minimo dialdgico” {Bajtin, ci-
tado por Peytard, 1995).2 Por otro
lado, el mismo Bajtin sostiene que
cualquier produccién lingiiistica,
desde el mds simple de los enuncia-
dos al texto mds complejo, se inscri-
be en un continuum formado por los
enunciados que la han precedido,
por los que van a seguirla y por los
que las atraviesan, “las voces de los




otros”: “Toda enunciacion(...) es una
respuesta a algo y se construye como
tal. No ¢s mas que un eslabon en la
cadena de los actos de habla. Toda
inscripcion prolonga a aquellas que
la han preccdido, polemiza con ellas,
cspera reacciones activas de com-
prensidn, anticipa..” (Bajtin, 1977
citado por Maingueneau, 1996).3

En lo que respecta a los “géneros
discursivos”, Bajtin postula que “los
enunciados disponen de una forma
relativamente estable...” (Bajtin, cita-
do por Peytard, 1995)s, Cada una de
esas formas tipo de enunciados co-
rresponde a un “género de discurso”,
disponible en la coleclividad para su
utilizacién. Asi entonces, los géneros
son “formas comunicativas adapta-
das a los motivos y a las necesidades
dc los grupos sociales” (Bronckart,
1994)s, es decir, modelos sociales de
comunicacion acordes con las dife-
rentes situaciones de intercambio.

En lo que respecta al lector-des-
tinatario, Souchon (1997) sostiene:
“(la instancia del sujeto-destinatario)
esta prevista con anterioridad, esta
incluida en todos los niveles del tex-
to” y mas lejos, agrega: “el lector ya
estad previsto por el autor, estd , de
alguna manera, “presente” en el fex-
to (...} (esto significa que}... mi pala-
bra (o lo que escribo) existe s6lo en
relacién al “otro™ cuya presencia se
manifiesta ¢n toda mi enunciacién “
{Souchon, 1997).6 Es evidente que
los dichos de Souchon retoman
aquellos de Eco, en los cuales se asu-
me el cardcter constitutivo del desti-
natario en el juego textual.

El género manual: algunas
particularidades

Cuando un enunciador {en este

caso, el conceptor de un manual) de-
cide elaborar un texto (aqui, un ma-
nual para la ensefianza-aprendizaje
de una lengua extranjera), cuenta
con una representacion de la situa-
¢ion de accion de lenguaje en la cual
se encuéntra, en sus dimensiones
contextuales y referenciales. Esto
significa que es capaz de “repre-
sentarse™ a su(s) destinatario(s), de
“reconstruir” las caracteristicas
materiales (fisicas) de la interaccion
asi como los parametros del espacio
y del tiempo de la situacion de inter-
cambio, de “recrear” las finalidades
de la comunicacion y de “recrearse”
a si mismo como enunciador. Con
este bagaje de representaciones, el
enunciador debe hacer frente a un
intertexto es decir, a un conjunto
mas 0 menos organizado de géneros
de discursos, elaborados por las ge-
neraciones precedentes e indexados
a situaciones-tipo de comunicacion.
La primera decision que el enuncia-
dor debe tomar es, enfonces, la de
elegir el género de discurso que le
parezca mas pertinente para llevar a
cabo su accion de lenguaje tal como
€l sc la representa.

Esta eleccién no es totalmente
libre: las comunidades sociolin-
gitisticas han “fabricado” el género
manual para responder a la situa-
cidn-tipo “enseflanza-aprendizaje
de una lengua extranjera” El con-
ceptor no puede sustraerse a ese
mandato de su comunidad. El ma-
nual se transforma, de alguna ma-
nera, en un “género impuesto”.

Por otra parte, cada género cstd
compuesto por tipos de discursos, ¢s
decir, por scgmentos en los cuales
pueden identificarse un cierto nu-
mero de regularidades de organiza-
cién y de marcadores lingiiisticos. El

enunciador se ve entonges expuesto
a esos modelos, cada uno de los
cuales, representa un mundo discur-
sivo diferente. El conceptor de ma-
nual se ve confrontade a la fusién
de dos tipos de discursos constituti-
vos del género manual: el discurso
interactivo y el discurso tedrico. El
discurso interactivo es solidaric con
dos mundos especificos: el mundo
“figurado”, el de los personajes y los
acontecimientos, y el mundo del
“otro-aprendiente”, cuya atencion es
solicitada y del cual se espera una
respuesta, aunque mdas no sea bajo
la forma de resclucion de una con-
signa de trabajo. El discurso tedrico,
por su lado, busca presentar las in-
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“Leer es ir al encuentro de algo que estd a punto de ser y aun nadie

sabe qué serd”
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formaciones como verdades auté-
nomas e independientes de sus
circunstancias materiales de pro-
duccién. Este discurso estd anclado
entonces, en un mundo “no figura-
do”, el cual no conveca ni al des-
tinatario ni al enunciador.

Asi, entonces, la eleccion de los
modelos discursivos no es mas libre
que la de los géneros discursivos: el
conceptor, por pertenecer a una co-
munidad sociolingilistica dada,
“debe” reproducir los modelos dis-
cursivos que su comunidad le pro-
pone para un género discursivo de-
terminado. Sin embargo, aunque la
libertad del conceptor esti limitada
en lo que respecta al género y a los
tipos de discursos en relacién a una
accion de lenguaje dada, esta liber-
tad no es inexistente ya que si es
verdad que el enunciador adopta
un género particular con sus tipos
de discursos inherentes, también es
verdad que el adapta esos modelos
en funcién de un nimero determi-
nado de variables. Esta adaptacion
hace que cada ejemplar empirico

(cada manual), aunque conserva los
rasgos esenciales del género al que
pertenece, sea una construccién
nueva y més o menos diferente de
las que lo han precedido y de las
que lo seguirdn., tenga un estilo
particular y propio y contribuya a
la modificacién permanente de los
géneros.

La segunda particularidad del
género manual: la que refiere a sus
destinatarios. Entre ellos el destina-
tario “intermedio” y el destinatario
“real” o “destinatario aprendiente” .

El destinatario intermedio es,
evidentemente, el docente. Es a €] a
quien hay que seducir para que el
manual llegue a sus destinatarios
reales, €l es el que ascgura el contac-
to entre el manual y el aprendiente.
Este destinatario intermediario es

una pieza clave en la relacién ma-
nual-aprendiente: el manual es para
€l “una herramienta de ensefianza”
de la lengua extranjera. Su labor es
de las mds importantes: si abrir un
manual es abrir un universo de fic-
cion, creade por los conceptores, la

tarea del docente es la de desmon-
tar esta ficcion, esta artificialidad,
con vistas a crear una realidad que
se acerque a la del estudiante ya
quc es sabido que cuanto mas cerca
esté la realidad creada por el ma-
nual de la realidad del aprendiente,
mayor serd la implicacion de éstos
en sus aprendizajes de la lengua
extranjera. El trabajo de decons-
truccién realizade por los docentes
garantiza el nexo entre la ficcion
presentada por el manual y la reali-
dad de los aprendices, en beneficio
de un aprendizaje de la lengua ex-
tranjera mucho mas comprometido
por parte del estudiante.

En cuante a los destinatarios
reales o destinatarios-aprendientes,
el manual es para ellos, “una herra-
mienta de aprendizaje” de la lengua
extranjera, un lazo entre el objeto
lengua y ellos. El manual constitu-
ye para el estudiante un universo
lingitistico que, junto con ¢l profe-
sor, moldeara sus representaciones
de la lengua extranjera. Cuando se
trata sobre todo de los primeros
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contactos del aprendiente con la
lengua extranjera, en un medio
exolingue como el nuestro, la len-
gua presentada por el manual se
transforma en el modelo de referen-
cia casi exclusivo para el alumno.
La tercera y ultima particularidad
que queremos sefialar se desprende
- de alguna manera de la distincién
que acabamos de establecer entre
destinatario intermediario y desti-
natario real y tiene que ver con el
estatus de los manuales en la ense-
fianza de la lengua extranjera.
Parece evidente que el manual
es una herramienta que recubre
una realidad compleja: se sitia en-
tre el aprendiente, sus necesidades
y motivaciones de aprendizaje y el
docente, sus necesidades y motiva-
ciones de ensefianza. Podemos, en-
tonces, delimitar dos estatus com-
plementarios en lo que refiere a los
manuales: los manuales cuyo eje
son las “necesidades de los docen-
tes” (progresién clara y ordenada,
tareas concretas y “realizables”,
respeto por el ritmo de la clase) y
los manuales centrados sobre lo
que los conceptores evalian como
“las necesidades de los aprendices”
(preocupaciones comunicativas: ac-
tos de habla, competencias a desa-
rrollar). En los primeros, el destina-
tario real parece ocupar un lugar
periférico porque el acento estd
puesto sobre las actividades de cla-
se del docente. En los segundos, ¢l
sujeto destinatario real ocupa un
lugar central ya que las actividades
propuestas en esos métodos apun-
tan a los procesos de aprendizaje
de los estudiantes. Habria entonces
manuales que privilegian la progre-
sién lingiiistico-gramatical, los in-
tereses diddcticos de los docentes o
su concepcion del objeto lengua y
manuales orientados hacia los des-
tinatarios aprendientes donde lo
que cuenta son las representaciones
gue los conceptores construyen de

sus destinatarios, de los intereses de
éstos, de sus motivaciones y de sus
necesidades.

Teniendo en cuenta estas consi-
deraciones generales, presentamos
a continuacion algunas conclusiones
surgidas de un trabajo de releva-
miento que, Icjos de ser exhaustivo,
descansa esencialmente sobre los
indicios de inscripcién del sujeto
destinatario identificados en la ta-
pa, el prologo, la puesta en pagina,
las fotos, los dibujos, los didlogos,
las consignas y los documentos au-
ténticos de los métodos siguientes:
“Initial I" (Clé International, 1999),
“Champion pour le Delf I" (Clé In-
ternational, 1999), “Tempo I" (Ha-
tier/Didier, 1996), “Forum I' (Ha-
chette, 2000). En cada caso, nos
preguntamos acerca de las repre-
sentaciones del/de los destinata-
rio(s} en los cuatro métodos.

Los destinatarios en Initia/ ?

E! destinatario-aprendiente pa-
rece ser un adulto o un adolescente
que ha tenido contactos con el es-
crito porgue puede reconocer el ita-
liano, el francés, el drabe desde la
primera actividad planteada por el
manual. Se trata entonces de al-
guien escolarizado con nociones de
cultura general que le permiten si-
tuar monumentos y personajes en
el mundo (Cf. primeras activida-
des). Este manual apunta a un des-
tinatario que podria pertenecer a
un mnivel socioeconémico medio
que dispene de dinero para com-
partir con los personajes del méto-
do numerosas salidas y vacacicnes
que se reflejan en los didlogos.

Los autores presuponen conoci-
mientos previos del destinatario
que conciernen especialmente a los
bienes culturales o monumentales.
Asi, Paris-Monumental, por ejem-
plo, omnipresente desde la primera
pagina en un gran numero de ma-

nuales, hace su aparicion recién en
la pagina 119 de este método. Aqui
no parece valorizarse demasiado el
patrimonio cultural {Fontainebleau,
Grand Palais, Vincennes). Habria,
al menos, dos explicaciones para
proponer: podemos pensar, por un
lado, que se trata de “algo conoci-
do” por el destinatario, y por el
otro, aludir la existencia de una co-
rrelacion con las actitudes de los
adolescentes que denotan, en gene-
ral, una cierta indiferencia por este
tipo de bienes,

En cuanto a lo que refiere al
aprendizaje, el destinatario de Ini-
tigl 1 es alguien que debe ser ins-
trumentalizadoe, a quien el manual
debe proveer de un instrumento de
comunicacion, la lengua, que asu-
me asi un valor netamente funcio-
nal: la lengua sirve, entonces, para
resolver problemas inmediatos.

Este método parece dirigirse a
un destinatario-aprendiente no de-
finido, no identificado. Se podria
hablar de una “universalizacidn del
destinataric” en la cual la imagen
de un sujeto globalizado (“passe-
partout”) se impone con fuerza: se
trata de un modelo difuso que pue-
de adaptarse a situaciones de ense-
fanza-aprendizaje muy diversas.

La identificaciéon del destinata-
rio con el manual esta asegurada a
través de la connivencia creada a
partir de ciertas situaciones: el pla-
cer de no ir a la escuela {pp.13-24,
publico adolescente}, las qucjas de
Jos adultos resumidas en la férmu-
la “métro, boulot, dodo™ (p.70), los
universos compartidos (trabajo,
consumao, etc.}, las situaciones coti-
dianas (familia, etc.).

Sin olvidar que trabajamos con
un objeto empirico perteneciente al
género “manual” y que las relacio-
nes entre autor(es)-destinatario(s)
remiten a la formula conceptor{cs)-
alumno(s), convicne sefialar que,
desde €] punto de vista pedagodgico,




parece que el alumno concebido
por Initial I necesita ser guiado y
asistido por el manual (cf. consig-
nas, documentos auténticos).

Desde una perspectiva psicolégi-
ca, el destinatario-modele dc este
manual pareccria ser alguien a
quien no le gustan demasiado las
complicaciones: el aprendizaje de la
lengua exiranjera ne debe preocu-
parlo demasiado. Sélo a titulo de
gjemplo, diremos que la prolijidad y
la simplicidad de la puesta cn pagi-
na de este manual permiten confi-
gurarse un destinatario que debe
recorrer ¢l camino de la homoge-
neidad, es decir, de lo previsible y
que busca, entonces, la tranquilidad.

Los destinatarios en
Champion pour le DELF 1

Aqui tenemos un destinatarioc
“flexible™ y “en movimiento”. Por un
lado, es “flexible” porque se adapta
a la heterogeneidad, a la diversidad,
a los cambios que el método propo-
ne a través de sus tipografias y su
puesta en pagina. Es un destinatario
que parece aceptar bien las diferen-
tes propucstas de los conceptores.
Por otro lado, esta “en movimiento”
(tal como lo muestra la tapa del ma-
nual) en tanto es un “viajere poten-
cial”: son escasas las situaciones
donde los viajes, los paseos, las visi-
tas o las salidas estdn ausentes.

Este "viajero potencial” circula
en una sociedad donde no hay mas
que “ciudadanocs del mundo” De
modo que para desenvolverse efi-
cazmente, este viajero debera cono-
cer ciertos usos (Ej. lectura de un
pasaje, platos tipicos, p.66) y tam-
bién estard formado en la intercul-
turalidad. Para ello, debera “sumer-
girse” en situaciones cotidianas,
“implicarse” y “resolver” probie-
mas practicos.

Es evidente que este destinatario
no aprende la lengua para quedarse
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en un lugar. La “desterritorializa-
cién” del francés parece ser bastan-
te clara: el francés se transforma en
una lengua que atraviesa y se inscti-
be en un proceso de globalizacién.
El destinatario-aprendiente de esta
lengua tiene preocupaciones, intere-
ses y posibilidades de moverse. Se
logra asi una imagen de “destinata-
rio-némada” que circula permanen-
temente {pp. 76, 77, 78, 81, 95),

En Champion pour le DELF 1, se
configura un destinatario que podria
pertenecer a un medio “acomodado”
porque las situaciones presentadas
reproducen contextos donde circula
el dinero (restaurantes “a la carte”,
viajes, tarjeta de crédito, p.75). Por
otro lado, este destinatario es un fiel
representante de su época ya que sus
preocupacienes son las de “todo el
mundo”: la gimnasia, el consumo,
etc. {pp.98-99). Reconocidos como
verdaderos valores sociales, la salud,
la silueta, el consumo {gastronomia,
turismo, deporte) son entonces las
constantes que buscan la identifica-

cidén del destinatario.

En cuanto a la esfera pedagégi-
ca, este destinatario es doblemente
activo: lo es por su movimiento y
por la actitud que requiere, por
gjemplo, la resolucién de consig-
nas. A partir de los documentos
auténticos seleccionados y de las
consignas propuestas, este destina-
tario estd implicado en su aprendi-
zaje como un destinatario activo,
auténomo, en definitiva, creativo.

Los destinatarios en Tempo !

Tempo I parcce abordar ante to-
do la imagen del destinatario-inter-
medio: el docente. El prélogo anun-
cia un métedo innovador, muy
“construido” y de facil utilizacién
{p.3). Un primer planc sobre las
preocupaciones de los docentes que
encontraran aqui una progresion
gramatical y actividades adaptadas
a los ritmos de clase.

En cuanto al destinatario-final,
Tempo 1 prefigura un alumno que




necesita orden y claridad {puesta en
pégina, cuadros), alguien que dispo-
ne de tiempo para invertir en este
aprendizaje puesto que elige un mé-
todo “voluntariamente lento” que
integra un “principio de recurrencia”
(p.3). Este destinatario, que parece
mengcs interesado en la utilidad de la
lengua, busca un espacio de apren-
dizaje solido que le permite “apro-
piarse de lo que aprende”(p.3).

Es necesario sefialar que el es-
pacio de procedencia del manuai
deja sus huellas en la imagen del
destinatario-aprendiente. Tempo 1
es un método que se nutre de la tra-
yectoria del Centro de Lingiiistica
Aplicada de Besangon. Existen, en-
tonces, en este medio institucional
“destinatarios inmediatos” : los es-
tudiantes del CLA de Besangon.

Alumnos debutantes que hablan
diversas lenguas maternas constitu-
yen asi un publico no iniciado que
necesita una progresion lenta que
asegure la apropiacion de la lengua
extranjera. Este “destinatario in-
mediato™ se socializa a la cultura
extranjera (y local) a través de los
documentos auténticos (ej. Ma ville
p-84). Otros indicios permiten sos-
tener este punto de vista. La tapa
del manual retoma los aspectos mas
tradicionales de la realidad social:
la bandera como simbolo histdrico,
los vitiedos que ilustran una de las
actividades tipicamente francesas y
finalmente, los medios graficos que
confirman la importancia del escri-
to en esta sociedad.

En cuanto a la puesta ¢n pagina,
diremos que es mas aireada, menos
cargada que otras. Estas caracteris-
ticas responden sin duda a la facili~
dad y factibilidad propuestas por
los conceptores.

En lo que refiere al aspecto pro-
piamente pedagdgico, creemos que
hay en este método una tendencia a
la seriacion (ej. paises masculinos y
femeninos, p.63}. Aqui, 1a lista per-

mite la libre circulacidn del lector e
implica, al mismo tiempo, la elec-
cién de un itinerario personal. Estas
seriaciones recurrentes remiten en-
tonces a un destinatario auténomo
que atraviesa los conocimientos se-
gun sus necesidades.

Los destinatarios en Forum 1

Forum 1 prefigura un destinata-
rio-aprendiente que busca “com-
prender al otro”. La novedad del mé-
todo es que concibe un destinatario
que se interesa en el otro “sin acep-
tar neccesariamenie todo” y que
"quierc comunicar con otros sin per-
der, por cllo, su personalidad” (Pro-
logo, p.6). Los conceptores ponen de
relieve la integridad y la singulari-
dad del destinatario quien debe es-
tar junto a otros para compartir una
experiencia sin que esto signifique
renunciar a su individualidad.

Este destinatario tiene algo que
decir: los autores proponen situa-
ciones y ficciones pero esperan,
también, la respuesta del destinata-
rio. Le piden entonces participacién
y crean, para este propdsito, situa-
ciones de integracion. No sélo se
revalorizan las vivencias y las ex-
periencias de los otros, sino que
también se las integra al aprendiza-
je. De este modo, el destinatario po-
see un cspacio que le pertenece, al
cual no debe renunciar y gue es rei-
vindicado durante el aprendizaje de
la lengua extranjera.

Las vivencias vehiculizadas por
la lengua extranjera asi como aque-
{las que pertenecen a la lengua ma-
terma se reconocen en una relacién
dialéctica: ]a lengua extranjera per-
mite mirarse y mirar a los otros: €s-
ta mirada hacia si mismo y hacia
los otros despliega un movimiento
de “va-et-vient” entre la cultura de
origen y la cultura “del otro” Esto
enriquece la situacion de aprendi-
zaje de la lengua extranjera y, en

palabras de Michel Serres, multi-
plica “las pertenencias” que cons-
tituyen la identidad del sujeto. En
efecto, el destinatario, por la apro-
piacién de la lengua extranjera,
enira en una comunidad socio-
lingiiistica que configura el mundo
de una forma determinada. Esta nue-
va pertenencia se agrega asi a sus
pertenencias anteriores (nacionali-
dad, lengua materna, scxo, edad...) y,
de este modo, las enriquece.

Las fotos de la tapa del manual
muestran un piblico bastante hete-
rogéneo (una mujer negra, dos
orientales) filtrado por dilerentes
colores que remiten a la singulari-
dad y confirman los principios que
hemos sefialado: estar junto a otros
sin, por ello, renunciar a la propia
subjetividad.

El titulo del método (Forum-Fo-
ro) asf como el sobre-titulo (Au jour
le jour -Dia a dia-//Temps libre -
Tiempo libre // Tous ensemble- To-
dos juntos) presuponen elementos
que 1os permiten, una vez mas, re-
presentarmos el destinatario. Se tra-
ta de un aprendiente que tiene una
concepcion dinamica de la lengua,
que busca el placer en el aprendiza-
je liberandose de los imperativos de
utilidad y que busca experiencias
compartidas lo que implica que cle-
gira un enfoque “multidireccional”
teniendo en cuenta a los otros. Este
ultimo elemente podria relacionarse
con las condiciones de produccion
del manual: Forum 1 responde a un
“marco europec de referencia” Se
trata de un equipo que reune es-
pecialistas de diferentes paises
{(Francia, Espana) y que fusiona la
expericncia de dos universidades
(Universidad Auténoma de Barcelo-
na y Universidad Paul Valéry de
Montpellier).

Desde ¢l punto de vista pedago-
gico, el método promueve un
aprendizaje en situaciones de inte-
raccion social y, paradojicamente,

LV;




* Detalle

Eckel

Ana

\

propone sélo algunas actividades
centradas sobre las interacciones
sociales dentro de los grupos.

Conclusiones

El trabajo de analisis y de des-
cripcién que hemos presentade ha
tenido como principal propdsito
mostrar que el manual, en tanto gé-
nero discursivo particular, elaborado
por una comunidad socio-lingiiistica
determinada para llevar a cabo acti-
vidades de formacién en lengua ex-
tranjera, es susceptible de ser “leido”
no sdlo desde un angule didictico
donde cuentan elementos tales como
progresién gramatical o complejidad
lingliistica, sino que puede, y tal vez,
debe ser abordado como un discurso
particular que remite a sujetos desti-
natarios determinados.

Por otro lado, el anilisis efec-
tuado nos lleva a considerar que {a
eleccion del manual, lejos de apun-
tar a los objetos de aprendizaje (la
lengua: sus estructuras sintdcticas,
sus tiempos verbales, etc.) deberia
orientarse al sujeto del aprendizaje,
es decir, al aprendiente de la lengua
extranjera, materializando de esta
manera el principio dialégico tal
como lo concibié Bajtin. En efecto,
la eleccién del método deberia ser
suficientemente pertinente desde el
punto de vista del sujeto destinata-
Ti0 para permitir la implicacién del
mismo en la apropiacion de la len-
gua extranjera porque cuanto mds
implicado esté el alumno en una si-
tuacion de aprendizaje determina-
da, aunque sea ficticia, mas podra
involucrarse provechosamente en
su aprendizaje.

Finalmente, creemos que la
eleccion del manual centrada en el
destinatario le evitaria al alumno
sentirse doblemente “extranjero™:
frente a la lengua extranjera que,
por definicién, no le pertenece y
frente a su propio aprendizaje que le

ofrece situaciones con las cuales di-
ficilmente se identifica. Si acepta-
mos que existe un destinatario para
cada manual y que cada destinatario
estd inscripto en un método, pode-
mos afirmar que gran parte del “de-
safio diddctico” consiste en resolver
la dicotomia destinatario ideal/desti-
natario real. Una dicotomia que, en
nuestra opinion, merece tener un lu-
gar en nuestras reflexiones docentes
y en las “lecturas” que hacemos de
nuestras herramientas de trabajo,

N otas

1 Método se define aqui come “manual o conjun-
to pedagégica completo™, sequn ¢l Diccionario de
Didactica de fas Lenguas de R. Galisson y D. Cos-
te, 1976, Hachette, Paris. En francés en ¢! original.
2 La traduccidn ¢s nuestra. En francés en ¢l ori-
ginal.

3 La traduceion es nuestra, En francés en ¢l ori-
ginal.

4 a traduccion es nuestra. En franceés en el ori-
ginal

5 La traduccion es nuestra, En francés en el ori-
ginal

6 La traduccion es nuestra. En francés en el or1-
ginal

7 Expresion francesa que denota fa rutina de
gquicn va a su trabajo en un medio de transpor-
te comun (métra), trabaja (boulot) y regresa a su
casa para dormir (dodo) y volver a empezar al
otro dia.
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Josefina Delgado™

Los libros
de la infancia’

Si, cerrado a nuestro lenguadje, no escuchas nuestras razones, a falta de voz, hd-

blunos con gestos bdrbaros.
Esquilo, Agamenaon.

eer era reaimente la fe-
licidad. Ahora me pre-
gunto como conseguia
los libros, porque no
eran tiempo de superproduccién
editorial ni de librerias a cada paso.
Me acuerde de algunos que llega-
ron como regalos de Navidad (Tom
Sawyer, edicién de Jackson, el pe-
quefio libro de Mozart con musica
para el piano, Mujercitas en una
edicién con las fotos de la pelicula
donde trabajaban June Allison, Eli-
zabeth Taylor y Peter Laurie} o
aquella vez que rompi una alcancia
de barro, de aquellas redonditas
con un pice encima, y con los diez
pesos que habia reunido corri,
mientras me latia el corazdn, a
comprarme Juvenilia, de Miguel
Cané. Pero los otros libros los com-
praba alguien, y probablemente el
deseo era tan fuerte que pudo bo-
rrar el tramite de la propiedad.
Otros llegarian prestados, habia
una casa donde tenian libros, era la
de mis primas, mayores que yo, ¥y
de alli podia traerme cosas tan ex-

trafias como una novela de Romu-
lo Gallegos, que nunca olvidaré, y
que luego supe que se llamaba So-
bre la misma tierra.

No era para chicos. Pero creo
que los lectores se hacen leyendo
cosas prohibidas. Porque los libros
leidos en la infancia revelan algo
que uno ya sabe que estd, pero que
no se atreve todavia a nombrar: ¢}
odio, el resentimiento, la pena, el
dolor, la muerte, el desamor.

Por supuesto, la colecciéon Ro-
bin Hood, de tapas amarillas, com-
prada sistemdticamente a medida
que se iban terminando las lectu-
ras, no siempre en orden. Porque
por ejemplo lei antes Rosa en flary
después Ocho primos, con lo cual
al leer por primera vez esta ultima
ya sabia que el primo Charlie, en-
cantador pero débil de voluntad, se
moria por conducir borracho su til-
bury. Palabra maravillosa que nun-
ca olvidaré, aunque no tuve real-
mente nunca hinguna posibilidad
de usarla en la vida diaria. Pero el
dolor de que la autora, duefia de

e
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Los libros Jeidos
en la infancia re-
velan algo que
uno ya sabe que
estd, pero que no
se atreve todavia
a nombror: ef
odio, el resenti-
miento, la peng,
el dolor, la muer-
te, el desamor.
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los destinos de sus personajes, no
pudicra impedir la muerte de Charlie,
asi como no pudo impedir tampoco
la de la hermana Beth en Mujercitus,
fue el mismo que senti ante la muer-
te de mis propios seres queridos. Y
siento todavia,

Todos los de Louise May Alcott,
por supuesto, porque era lo que una
chica discola como yo, pero al mis-
mo tiempo enamorada sicmpre de
alguien, podia aceptar de lo con-
vencionalmente femenino. Y cl
contrapeso de Salgari, con su serie
de los corsarios [negro, verde, rcjo,
si la memoria no me traiciona) y
Los tigres de la Malasia, un mundo
nuevo y tan distinto al mioc que
mientras lo leia, el paisaje a mi al-
rededor también se transformaba.

Si tuviera que elegir entre todo
lo que lei de chica escrito para chi-
cos, pedirfa por favor que me deja-
ran tres libros, porque no podria
conformarme con concentrar en
uno solo la gama de sentimientos y
sobre todo de deseos que me fueron
armando como persona y que debo
a la lectura haber podido entender.
Estos tres libros son Tom Sawyer,
Violeta, y Alicia en el pais de las
maravilias,

No voy a contar las historias,
que seguramente ustedes conocen,

Ana Eckel o Detalle

voy a volver a dibujar las sensacio-
nes que puedo revivir desde hoy. El
ingenio de Tom me resultaba fasci-
nante. Y sobre todo, sus trucos para
salirse con la suya, como cuando
consigue que otros pinten de blan-
co la cerca que 1a tia Polly le impo-
ne pintar como penitencia. Y Tom
se va con la manzana que negocia
porque uno de los pintores conside-
ra que la tarea bien lo vale. 0 cuan-
do simula haber cosido ¢l cuello de
Su camisa para que no descubran
que se bafié en el rio, poniendo
agujas con el hilo enroscado, y se
equivoca y una es blanca y otra ne-
gra y por eso lo descubren. O la
maravilia de tarea para ganar el
premio en la escuela dominical,
canjeando los bonos que los otros
habian ganado en bucna ley, en
una perfecta leccién de que al es-
fuerzo se le puede oponer el inge-
nio. Pero claro, cuando tiene que
recilar un versiculo como forma de
festejar su triunfo, tartamudea, va-
cila, el oprobio cae sobre el impos-
tor, y felizmente lo salva el gato
descolgado en una soga que se aga-
rra de la peluca del maestro que
preside la ceremonia.

Yo misma, lectora inteligente y
avida pero todavia sin experiencia
de vida, no percibia en casos como
¢éste todo lo que habia detras de es-
ta novela. El gran escritor que fue
Mark Twain, su grandiosa ironia,
su capacidad de entender a sus per-
sonajes y la manera en que podia
criticar a la pacata sociedad de su
€poca. Pero donde Twain puede
desplegar todo su talento es sin
duda en la escena de la cueva,
cuando Tom y Betsy se quedan en-
cerrados y este peligro compartido
fortalece finalmente su incipiente
amor infantil. Pocas veces senti
més miedo que cuando la vela se
apaga y los chicos descubren al in-
dio Joe conversando con el padre
mendigo y borracho de Huck acer-

ca de un asesinato. No me acuerdo
cdmo termina la novela, no voy a
volver a leerla porque tengo miedo
de que otra traduccidon me robe ¢l
gusto por algunas palabras que se
incofporaron a mi a partir de su
lectura. Como, por ejemplo, “cer-
ca” en vez de “cerco”. O que hayan
traducido los nombres, ignorando
que los nombres originales dan el
clima de una historia, y sea Tomas
Sawyer en vez de Tom, el indio Jo-
s¢ en vez de Joe, [sabelita en vez
de Betsy, y no sabria cdmo se pue-
den traducir los nombres de Huck
y de la tia Polly.

También tengo gue confesar que
una vez que me aparecio una ve-
rruga en un dedo tuve la tentacién
de conseguir un sapo muerto, fro-
tarmelo por la verruga y luego en-
terrarlo en el bosque a la luz de una
noche de luna llena. O cortarme la
verruga, frotar con sangre las dos
mitades de un poroto y enterrar
una también en el bosque, mientras
la otra se quedaba conmigo. “La
sangre tira de la verruga”, dijo en
aquella oportunidad Huck.

Mark Twain escribié otros li-
bros. Se llamaba Samuel Langhor-
ne Clemens y habia nacido en
1835, en el sur de los Estados Uni-
dos, Missouri, y se crié sobre el
Mississippi. Fue impresor y perio-
dista, condujo el ferry que atrave-
saba el rio y fue voluntario en la
caballeria durante la Guerra Civil.
Como reportero del Territorial En-
terprise, en Virginia, comenzé a
firmar con el seudénimo que cono-
cemos, que era una orden que se
daba cuando estaba por atracar el
ferry. Conocié en California al
cuentista Bree Harte, que lo con-
vencié de que sc dedicara a escribir.
Sus otros libros fueron tan revela-
dores de su sensibilidad a las cos-
tumbres de los lugares en los que
vivio como lo fue Tom Sawyer. La
segunda parte, Las aventuras de




Huckeleberry Finn (1884) es su obra
maestra. La conviccidn con la que
recrea la vida americana a lo largo
del Mississippi antes de la guerra ci-
vil la convierten cn una gran nove-
la 'y, a su auter, cn uno de los pre-
cursores de William Faulkner. Pero
lo que sc graba para siempre en cl
corazén del lector es la lucha de
Huck, un chico que vive de limos-
nas, entre el carifio fraternal que
siente por el negro Jim y la cerleza
de que cada vez que lo ayuda a es-
capar en alguna de sus fechorias,
esta transgrediendo la ley. Esta
conciencia de la transgresion lo
convierte ¢n un personaje vivo y
real, con aristas, con matices.

Supe hace poco tiempo que en
1990 sc encontré en Hollywood la
primera mitad del manuscrito de
Huckeleberry Finn, Habia en cste
manuscrito textos gue no ecstaban
en la cdicion original; en la edicidn
revisada de 1996 aparecen estos
textos.

La literatura y la concien=
cia del mal

Graham Grane, en un ensayo
que se llama “La infancia perdida®,
cuenta como se convirtio en un lec-
tor. Estaba de vacaciones, y de
pronto se dio cuenta de que no ne-
cesitaba que nadie le leyera sus libros
preferidos, porque podia sostener so-
Jo el continuc de un texto. Sin em-
bargo, algo le hizo decidir que no
diria nada porque entonces podia
empezar la prohibicion. Hasta ese
momento todos los libros podian
ser dejados a su alcance porque ¢l
nifio Graham era analfabeto.

Entonces, en el estante de la bi-
blioteca de su casa, todos los libros

lo esperaban. Consigue conservar su
secreto y comienza a leer. No son li-
bros terribles, libros sacrilegos, pero
si libros que no exhiben aqucllos
personajes platénicos, buenos hasta
ser increibles, y gue por lo tanto no
encarnan la vida como uno ya ha
empezado a conocerla. Entonces
Greene escribe: “Después de todo,
un nifio conoce la mayor parte del
Jjuego: sélo le falta la actitud ante el
mismo. Es perfectamente conscicnte
de la cobardia, la vergiienza, el en-
gafio, la desilusién.” Y ahade: “..en
la infancia todos los libros son tex-
tos de adivinaciéon que nos hablan
del futuro, y, al igual que la pitoni-
sa que ve en las cartas un largo via-
Jje 6 una muerte en el agua, influyen
en nuestro futuro. (...) Cada uno era
¢l cristal donde el nific sofiaba que
veia la vida en movimiento.”

Hasta que llega uno que signifi-
ca definitivamente el fin del paraiso:
La vibora de Mildn, y la autora es
Marjorie Bowen2. Este libro impre-
sioné al joven Greene porque a tra-
vés de él pudo comprender que el
mal tenia un lugar en el mundo. Y
por supuesto, era el centro de la li-
teratura de verdad. De este modo el
lector pudo descubrir un nucvo te-
ma, absolutamente humano: e} sen-
tido de condena que envuelve al
€xito, la sensacion de que el péndu-
lo esta siempre a punto de oscilar.
Este fuc el primer libro que Greene
lector disfrutd, porque su autora le
marcé una pauta. Para seguir sus
propias inolvidables palabras: “el
mal perfecto que recorre el mundo
por donde el bien perfecto no puede
ya transitar otra vez, y solo el pén-
dulo garantiza que aj final se hace
justicia.”

Yo también senti el descubri-
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“Leer rara veces evita los peligros, a no ser que la luz de la verdad ilumine al
lector, ensefidndole lo que tiene que buscar y lo que tiene que evitar.” Petrarca

o




Ana Eckel = Detalle

miento del mal, cuando en una no-
vela rosa, seguramente sin ningun
valor, la protagonista recibe las
burlas de sus compafieras por sus
ilusiones ingenuas, y piensa que
son las mismas que “rompian las
alas de las mariposas con sus dedos
manchados de tinta”

La identificacidn del lector

No es necesario que el descubri-
miento se haga en una obra consa-
grada por ia eternidad. Porque ]a
percepcion del lector se va afinando,
pero Greene tiene razon: comienza a
despertar cuando comprueba que el
mundo real y el mundo literario se
comunican. Los sentimientos ocul-
tos, fas prohibiciones, los deseos in-
confesados, todo eso estda en el
mundo y un chice lo sabe. La edu-
cacion, en todo caso, domestica los
sentimientos primitives, pero la li-

teratura ayuda a elaborarlos.
Violeta también me ofrecidé la
posibilidad de identificarme con
una chica distinta a las que yo co-
nocia. Sus padres estaban separa-
dos, los mios no, tenia doce afios y
sin embargo viajaba sola, yo no.
Pudo comprar un auto viejo con
sus ahorros y llegar hasta Méjico,
mas exactamente Taxco, donde
descubrié que la medida el tiempo
es diferente ~“manana”, le contes-
tan siempre que pide algo- y eso le
muestra que hay mundos distintos
a la perfeccidn del sueiio america-
no, Vigleta es un libro de la pos-
guerra, y ya en €l, a pesar de ser
una historia juvenil, un lector avie-
so distingue la opresién del imperio
y la diferencia entre Latinoameérica
y los Estados Unidos. También des-
cubri las enchiladas, que todavia
me fascinan, y que no aprendi a co-
mer con el auge del texmex sino

cuando lei este libro. Suponge que
la diferencia entre esta chica y yo
consistia, ademds, como una dife-
rencia cultural muy grande, en que
a ella nadie le ensefid a tener mie-
do de las cosas sino mas bien a en-
frentarlas, y a partir de eso Violeta
vive aventuras maravillosas y gana
amigos rarisimos. Yo vivi con ella
todas esas aventuras, y me sirvie-
ron para ser distinta de lo que otros
planearon para mi.

Pero mejor todavia es lo que le
ocurre a Alicia. Alicia llega a un
pais maravilloso que no sabia que
existia, y aili toda la ldgica, pero en
especial su légica, estda completa-
mente trastrocada. Los gatos se su-
ben a los arboles, los guardias de la
reina son cartas de poker y ella tie-
ne que adivinar ciertos acertijos.
Nunca pude olvidar al Gato de la
Sonrisa, subide & un 4rbol y ha-
ciendo comentarios despectivos a




medida que los otros toman el té y
su silueta sc desdibuja. Y esa locu-
ra de la mesa siempre puesta con
tazas limpias de mis, y todos se co-
rren a medida que toman una taza,
muchos tés en mi vida se parecie-
ron a ése. O la reina que dice a ca-
da rato “jque le corten la cabezal”
Pero el recuerdo més cntrafiable, y
creo firmemente que la genialidad
de Carroll consiste en haber inter-
pretado los sentimientos de la ado-
lescencia, es cuando Alicia come de
las dos tortas, una que la hace cre-
cer y otra que la achica, hasta que
encuentra la medida justa para es-
caparse de la casita donde estd en-
cerrada. Muchas veces sofié que
crecia y me achicaba, y lo cierto es
que un adolescente es eso, alguien
que crece y vuelve para atrds, para
poder volver a crecer.

Alicia en el pais de las maravi-
Nas es un libro lleno de misterjo, de
ambigiiedades poéticas, de fantasia
deshordada y a la vez encauzada en
los limites de un relato coherente.
Leide en inglés, la absurda poesia
de algunos fragmentos sirve para
iniciar al lector en la musica de
ciertas palabras inventadas.

Afios después lei unas memorias
ficticias de Alice Lidell, la chica que
inspird Alicia, y me doli¢ saber que
Carroll habia sufride aquella fija-
cidn erotica con las nifias. Si lo hu-
biera sabido cuando lei Alicia no sé
¢6mo me hubiera sentido. De todos
modos, como diria Greene, el mal
estd alli aunque nadie nos diga co-
mo se llama. Hoy sabemos por
nuestros hijos que una educacién
desde la verdad sirve para defen-
derse mejor que cazar mariposas y
guardarlas, secas, en un album de
recuerdos. Aungue nos duela que
las chicas con los dedos manchados
de tinta destrocen sus alas.

Lo que si supe mientras leia Ali-
cia, y realmente me sorprendio, fue
que Carroll se dedicaba a las mate-

maticas. También, que como Twain,
usaba un seuddnimo. En realidad se
llamaba Charles Lutwidge Dogson,
y habia nacido en Daresbury, Ches-
hire (como su gato), por supuesto
en Inglaterra, el 27 de encro de
1832. Se educo en Oxford y ensefié
alli matematicas entre 1855 y 1881.
Me sorprendié también saber que
escribid varios tratados sobre el te-
ma, uno de ellos con un titulo bas-
tante literario. Se llama Euclides y
sus rivales modernos. Alicia en el
pais de las maravillas se publicé en

1865, y su continuacién, A través

del espejo, en 1871, pero ahora se
publican juntas. Escribié poemas y
una novela, y murid en el mes de
su cumpleafios, el 14 de enero de
1898.

Su aficion por la fotografia lo
hizo dedicarse un tiempo a clla, y
son famosas sus fotos de los poetas
Dante Gabriel Rossetti y Alfred
Tennysonn. A sus jévenes amigas,
que tenia muchas, les sacaba fotos
y les escribia siempre cartas, que
fueron publicadas en dos volume-
nes en 1972. Dej6 la fotografia por-
que las fotos de chicas desnudas le
granjearon fama de perverso.

Alicia en el pais de las maravi-
las fue escrita para Alice Liddell, 1a
hija de Henry Liddell, decano del
Christ Church College. Las ilustra-
ciones originales son de Sir John
Tenniel, y la escena del Sombrerero
loco, la Liebre de marzo y Alicia
sentados a la mesa del té es inol-
vidable. También la de la reina ju-
gando al criquet con los flamencos
como palos del juego.

Estos fueron los primeros libros
que disfruté de verdad. Después vi-
no la poesia, ya en la pubertad,
cuando solamente la poesia puede
decir aquello que todavia no nos
atrevemos: que la vida, para seguir,
nos necesita llenos de deseos. Los
poemas de Bécquer, Dario, Nervo,
José Asuncion Silva, y la maravilla

imprudente para una chica de doce
afios que es €l poema de Alfonsina
Storni “Voy a dormir™

Quiero terminar, como Greene, a
guien considero un maestro al que
recientemente accedi, dejando de
lado los prejuicios que indican que
hay que leer lo nuevo, con este poe-
ma de A, E. Housman que se llama
“Germinal”. Porque la historia no se
ha interrumpido:

En las antiguas sombras y cre-
pusculos

Donde la infancia se habia er-
traviado,

Nacieron las grandes tristezas
del mundo

Y sus héroes se fraguaron.

En la nifiez perdida de Judas

Cristo fue traicionado.

N ot as

® Este texto es una versidn de un capitulo del
libro £/ bosque de los libros. Qué leer y como. de
losefina Delgado, El Ateneo, Buenos Aires, 2002.
1 La infoncia perdida y otros ensayos, “La infan-
cia perdida”, Seix Barral, Barcciona, Espafia,
1986 (G.G, 1851)

2 Marjorie Bowen es una autora inglesa que en
1939 causé un gran revuelo al publicar sus me-
morias, en las que admite haber tenido una vi-
da muy desdichada.
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La continuidad
de la lectura

Dialogo con Noé Jitrik

'\ raria de Noé Jitrik es ampliamente conoci-

y teoria literaria, poesia, narrativa, historia y politica.
Actualmente dirige el Instituto de Literatura Hispanoa-
mericana, de la Facultad de Filosofia y Letras de la
UBA. Entre sus libros mds recientes, cabe mencionar
Mares del sur (novela) y Los grados de la escritura (en-
sayos). En junio de 2001, la Benemérita Universidad
Autdénoma de Puebla, le otorgé la distincién de Doctor
Honoris Causa y con ese motivo se celebrdé en Ciudad
de Meéxico y Puebla el Congreso Internacional en su
homenaje, denominado Universos Discursivos. Con-
versar sobre su experiencia come lector y escritor, asi
como entablar un didlogo en torno a sus ideas y con-
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* Poeta y Profesora del Lenguas Vivas

m

Lv;

Carlos Damaso Martinez*
con la colaboracién de Claudia Lopez™

ceptos mds tedricos con respecto a la lectura, fue la in-
tencion de esta entrevista que se realizé en su departa-
mento de Buenos Aires,

-Para empezar podrias quizd contor cudndo te iniciaste como
lector, algo asi como tu qutobiografia de lector. Yo recuerdo
haberte escuchado narrar una anécdota sobre tus primeras
lecturas, que se relacionaba con tu primera maestro.

-Siempre hay un comienzo, siempre hay un primer
momento en toda historia personal y en toda historia
literaria y también en la lectura. En mi caso se vincu-
la mas bien con una historia de la escritura y sale de
algo que me gusta siempre contar, que Jo recuperé ha-
ce un tempo, y que consiste mas o menos en lo si-
guiente: mi resistencia inicial en la escuela primaria a




aprender a escribir. No le veia ningun sentido a lo que
se estaba haciendo en la escuela, los palotes y todo eso
que se ensefiaba antes a escribir. Pasaron dos o tres se-
manas de escuela y yo estaba completamente al mar-
gen de todo, era una especie de nifio salvaje, resisten-
te. Un dia la maestra que estaba ahi crec que me tocéd
en ¢l hombro y entonces inmediatamente guedé cauti-
vado por ella. Lo inico que queria era que me tocara y
entonces aprendi a leer y a escribir en instantes, prac-
ticamente. De tal manera que, si las clases empezaron
en el mes de marzo, en el mes de julio yo estaba ya le-
yendo novelas.
La primer novela que lei fue La cabaiia del tio Tom,
y a partir de ahi durante toda mi infancia iba a la bi-
blioteca del pueblo y sacaba esos grandes novelones
que eran los novelones que todo el mundo habia lei-
do y que, cbviamente, eran apasionantes. Antes de los
nueve afios yo ya habia leido Los tres mosqueterss. A
Salgari, que todo el mundo gusta citar, creo gque lo lei
-un poco despugs.

-¢Eran ediciones abreviadas?
-No, eran ediciones nisticas, populares. Habia una

editorial que se llamaba E! moline que publicaba eso y
que era lo que estaba en la biblioteca del pueblo. Ej

primer libro que lei fue La cabaria del tio Tom y el se-
gundo no recuerdo, pero en fin. Tal vez fuc la serie de
Alejandro Dumas y Julio Verne. Otros libros més en el
breve tiempo de los seis a los ocho o nueve aifios. Lue-
go, un lapsus, hasta que llegué a Buenos Aires.

-¢En qué pueblo vivias?

-Ribera, provincia de Buenos Aires, partido de
Adolfo Alsina, limitrofe con La Pampa. Bien, te decia
que cuando llegué a Buenos Aires en el afio treinta y
siete hubo una interrupcidén, un corte que durd un
tiempo considerable. Sin embargoe, cuando apenas lle-
gué, en la calle Triunvirato, o sea lo que hoy es Co-
rrientes, después de Angel Gallardo, habia pegado en
las paredes, si en las paredes y en los arboles, unos pa-
pelitos que decian: Estreno de Pan Criollo, de César
Tiempo. Una obra de teatro de César Tiempo y yo ig-
noraba quién era César Tiempo. En mi pueblo no habia
teatro ni nada por ¢l estilo, asi que esa imagen me que-
do muy grabada, quiere decir, que yo sin haber empe-
zado a leer, ya leia. La reposicién del universo de la
lectura fue bastante més tarde como a los catorce,
quince afios, y fue gracias a que mi hermano, que se
habia quedado en el pueblo y se habia robado dc la bi-

blioteca una especie de antologia de Rubén Dario de
cuentos y poemas, no era Azul, estrictamente, sino al-
gunos cuentos y poemas de Azu! y me la trajo a mi. In-
ciuso nos tomamos el trabajo de cortarle el sello de la
biblioteca, para ocultar el robo. Bueno, esa lectura de
Rubén Dario fue como una iniciacién en la lectura por-
que por alguna extrana razén eso me sedujo de inme-
diato, a punto tal que ahi, aprovechando que en ese
momento estaba detras de una chica que por supuesto
ni siquicra me miraba, empecé a horronear algunos
versos, algunos poemas y segui haciéndolo a partir de
ese momento.

~Y esos primeros libros jestaban en la biblioteca de Ribera?

-En 1a misma biblioteca, si. La historia del primer li-
bro leido se completa con una aventura que para mi tie-
ne cierta significacion, cierto relieve, y es que yo me fui
del pueblo en el aflo 377y la primera vez que regresé fue
en el 957, o sea 58 aflos después. Con unos amigos que
habian vivido también alli, decidimos hacer juntos una
expedicién al pueblo y visitar la biblioteca, que encon-
tramos muy transformada, muy cambiada. Se habia he-
cho una biblioteca grande y, cuando empecé a mirar en
el catdlogo y en las fichas, me di cuenta de que no esta-
ba ese libro. Le pregunté después a la empleada y ella me
dijo: “lo que pasa es que tenemos una seccién infantil.”
Busqué en la seccidn infantil y estaba el mismo ¢jemplar
que yo habia leido, es decir que cerca de 58 afios des-
pués volvi a tocar €l mismo libro que yo habia tocado en
mis trémulas manos de nifio que empezaba la lectura.
Bueno, digamos, cse episodio fue radical. Yo después me
recuerdo en el pueblo, sacando libros de la biblioteca y
leyendo sentado contra una pared de un tallercito que
tenia mi padre y contra el sol poniente por la tarde. Des-
pués de volver de la escuela, estaba ahi solo leyendo, le-
yendo, y en ese momento quizd vino la miopia que muy
tempranamente se me manifesté. En Buenos Aires no fue
asi, sino hasta los catorce o quince aiios en que Rubén
Dario me pone en un ¢amino del que no me bajaré tan
ficilmente, a punto tal que pese haber estudiado en la
escuela de comercio y haber terminado los cinco arios de
esa escuela, donde practicamente no habia literatura ni
nada por el estilo, decidi entrar a Filosofia y Letras para
estudiar literatura. Porque ya con otros amigos estdba-
mos buscando libros, comprandolos, haciendo la biblio-
teca que era un ideal, un objetivo factible aun para los
chicos, porque las librerias de viejos de la calle Corrien-
tes eran una fiesta. Por centavos se conseguian cosas
maravillosas, tengo muchas de ellas todavia, las conser-
vé a lo largo del tiempo. Esa es la prehistoria.
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-Y en le Facultod de Alosofio y Letras Jcomenzoste o feer de
otro modo?

-Si, ya en la facultad el ambiente nos dirigia a leer
con més tino, con més criterio, obligados por los progra-
mas que nunca me parecieron obligatorios ni horribles,
sino por el contrario un descubrimiento tras descubri-
miento. Empecé a entender un poco maés lo que era la
literatura y a scguirla.

-De esas primeras lecturos ;qué rescatas? ;Podriomos ho-
blar de la adquisicion de una préctico, de una destrezo?

~Claro, era acumulativo, yo soy un poco acumulati-
vo. Por ¢jemplo, una de las pruehas de csta especie de in-
clinacién por la acumulacién era el descubrimiento de
Buenos Aires. Tuve un gran deslumbramiento al Hegar a
csta ciudad, me parecia que caminar por la calle tal o
cual, de nombres extrafos, era un episodio fundamental.
Volvia a mi casa y decia: “cstuve caminando por la calle
Baoyacs, por la calle Yerbal o por la avenida Santa Fe”, To-
dos esos nombres de calles me parecian la adquisicién de
una riqueza, un inventario que yo cstaba haciendo y que
lo transmitia en mi casa. Después ocurrié con los libros,
empecé a vinculamme, a tratar de tener libros, a tratar de
leer libres. Y leia, leia. Ahora ¢cémeo los leia? El meca-
nismo de la lectura no sé si ya lo tenfa entonces muy
afinado, me deslumbraba el contacto con ¢l libro y,
muy tempranamente, creo que empecé a saber qué libro
habfa que tener o leer. Por gjemplo, soy un lector bastan-
te temprano de Borges: en el afio 45, yo tenia 18 afios,
era un chico de barrio pero ya lefa a Borges. La poesia de
Borges. no la prosa. Bien, en el afio 48, apenas salido, lef
Ficciones, sin entender demasiado lo que eso era como li-
teratura, pero yo estaba ya en un lugar en el que la rela-
cién era con textos y autores que importaban, no era
cualquier cosa. Ahora ;cémo los leia? No lo sé, no es que
tuviera ningun método ni nada, aunque la facultad me
educo un poco porque habia que dar examenes entonces,
habia que ordenar un poco y el profesor daba algunas
pautas. Ahi supe que, para saber algo sobre literatura, no
basta la mera y simple lectura de uno, sino que se nece-
sita también ia lectura de los demds, que hacen una es-
pecie de confluencia y que permiten que uno se pueda
acercar a un texto leyéndolo aiin sin tratar de hacer de
eso ninguna concepcidn, ni producir ningin modelo de
la literatura ni nada, pero que ¢s una lectura miés satura-
da, més rica.

~¢Qué aspectos de eso lectura de Dorio fueron productivos
para csta segunda etepa?

-La intuicién de que eso serfa para siempre, diga-
mos, de que las resonancias de la poesia de Rubén Da-
rio iban a ser inolvidables. Efectivamente, habia
aprendido, incluso de memoria, poemas de Rubén Da-
rio y eso se prolongdé durante mucho tiempo; ya en
forma mids sistematica mucho despuds, cuando fui a
interesarme, a responder muy naturalmente a una in-
quietud sobre el modernismo. D¢ hecho, uno de mis li-
bros mas complejos, una especie de negociacién entre
critica y teoria, es sobre Rubén Darfo. Queda para mi co-
mo una estructura interna fuerte. Del mismo modo que
¢l Cervantes que lef no mucho después, cuando tenfa
quince o dieciseis ailos, antes de entrar a la facultad.

-¢El Quijote, entonces?

~Lei el Quijotc y también me quedd para siempre. No
s$é, como un telén de fondo, como alge en lo que uno va
y viene. Y no, digamos, para jactarme de eso, sino por-
que s¢ incorpora, se incorpora como un registro, Esa lec-
tura primera va adquiriendo sentido mucho después en




una lectura posterior, del barroco espaiiol y la relacién
con el barroco americano, que hacen volver al Quijofe.
Es la memoria que actua, /no?

-En esta experiencig de lector, digamos, siguiendo con fo
trayectoria tuya como escritor y fector, ;se podria hablar de
una fectura de escritor y de una fectura de critico? ;Ves al-
guna diferencia en eso?

-En mi caso, no.
-Porque confiuyen las dos actividades, claro.

-No sdlo por eso, sino porque el modo que yo tengo
de escribir lo que se llama critica y el mode que tengo
de escribir lo que podria ser lo propio de los escritores
que no son criticos, no difiere. Ahora cuando leo, pue-
do leer con una distribucién de la atencidn diferente,
pucdo graduar la atencién. La graduo de acuerde con
exigencias exteriores; por ejemplo, csas exigencias
pueden ser de la institucion, de la gente y de uno mis-
mo, en ¢} sentide de que el resultado de la lectura esta
proyectado hacia olra parte o puedo distribuir la aten-
cién de una manera mas labil, una lectura que pueda
ser también obligatoria y también placentera. En el pri-
mer caso, entonces, leo con el dnimo alimentado por una
actitud critica, tratando de ver el punto de diferencia, tra-
tando de encontrar el punto en el que podria penetrar en
ese texto y hacer algo con ese texto, que es un poco el
fundamento de mi teoria de la critica. En cambio, en mi
segundo tipo de lectura percibo lo que percibo y si se me
pasa algo o me olvido no me molesta demasiado, puedo
no percibir algo pero no es importante que no lo haga. Si,

“Supe, que para saber algo sobre lite-
ratura no basta la mera y simple lectu-
ra de uno, sino que se necesita también
la lectura de los demds, que hacen una
especie de confluencia”

esa seria una diferencia. Ahora, como escritor, no creo
que lea como alguien profesional de la escritura narrati-
va, tipo Garcia Marguez. Leo de estos dos modos: con al-
guna finalidad o sin finalidad; o mejor dicho, con una fi-
nalidad trascendente o inmanente. La trascendente, se
traduce luego en un proyecto de alguna naturaleza o
contintia algun proyecto o consolida una intuicidn; la in-
manente, se agota en si misma, puede quedar algo y que-

da, sin duda, porgue de todo acto de lectura queda algo,
pero no en el mismo sentido, con Ia misma intensidad.

-Niveles distintos.

—Con niveles distintos. Y no leo especificamente pa-
ra escribir. No, eso no.

-Tal vez se puede feer viendo como ef texto estd construido,
como estd escrito, como si se estuviera realizado un apren-
dizaje de la escritura.

-No, yo mis bien confio en que ese aprendizaje ya
lo hice de alguna manera. Si, exactamente, lo fuj ha-
ciendo antes. Y, cuande empiezo a escribir, que sea lo
que Dios quiera, es decir, que la memoria de mi saber
fluya como pueda. Por otra parte, cuando yo intuyo
que hay algun libro que esta frente a mi y que puede
gravitar demasiado en lo que yo estoy queriendo escri-
bir, lo aparto, tengo autores en ese sentido que ya los
tengo bien fichados.

~cCudles serian?

- Margarite Duras, si estoy leyendo un libro de ella,
ahi me contagio. Es una prosa muy poderosa. Prefiero
que esté lejos en el momento que estoy escribiendo

~En la actuolidad, ;qué estds leyendo, cudles son tus preo-
cupaciones acerca de la lectura?

-Estoy mal con la lectura, porgue estoy muy exigi-
do de lecturas obligatorias. Yo tengo una serie de cla-
sificaciones sobre la lectura, entre lecturas placenteras
y abligatorias o rutinarias. Las obligatorias son las lec-
turas profesionales, aquellas que hay que hacer porque
hay que dar una respuesta a un escrite y uno no pue-
de eludirla. Tenge muchas de esas lecturas obligatorias,
que son no solo de tipe académico, gue son muy abun-
dantes y es un trabajo de loco, sino también de tipo
mas literario, de gente que guiere mi opinion, mi co-
rreccion. Bien, entonces, la lectura pone ese caracter
obligatorio que cierra un poco cierta libertad placente-
ra de otras lecturas.

-Son lecturas exigidas, digamos, por una profesién, pero de
hecho es una eleccion, nadie podria obligar a leer.

-Si uno parte de la idea de que la lectura es una de
las actividades mads libres que hay, no se podria obligar
a nadie a leer, esa es una revelacion creo que encegue-
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cedora. Si a uno le ponen una pistola en el pecho y le
dicen: lea aunque sea en voz alta. Con mds razén si le
dicen: lea en silencio. Uno puede perfectamente no res-
ponder a esa orden y no leer; se puede no leer si se
quiere no leer. De hecho gran parte de la poblacidn hu-
mana ha procedido de ese modo, no quiere leer y no
hay fuerza humana que los obligue a leer. La lectura es
una actividad libre, se lee realmente porque se desea
leer, porque se ha comprendide en qué consiste esa
préictica, esa experiencia.

-También paso que cuando se lee, no se puede dejar de leer,

-Tengo una teoria sobre cse asunto. Yo decia que la
cantidad de lecturas obligatorias hacen que yo me sien-
ta en déficit respecto de la lectura clectiva. No puedo
elegir demasiadas cosas porque estoy todo el tiempo ca-
si todo el tiempo, casi toda mi vida, condenado a lectu-
ras obligatorias, entonces eso me seca el alma, me seca
el espiritu. De todos modos, algo saco de esas lecturas
obligatorias; de pronto, pasa alguna cosa que ¢s mds del
otro orden y que puedo aprovechar, pero no podria de-
cir demasiado sobre cste asunto. Por ejemplo, hace po-
co pasd por aqui Sergio Pito], lei con ese motivo un li-
bro de ensayos de €], me parecié fascinante, encantador.
Tuve que hacer lecturas obligatorias, ahora, para un cur-
so y lei un fragmento de Sarmiento de los Viajes que me

fasciné, me volvié loco de alegria, lef unos fragmen-
tos de Fray Servando que me parecié una maravilla,
algo excepcional en materia de escritura, algo que su-
tura el abismo temporal. Bueno, eso es lo que me con-
cierne en mis pobres aventuras por la lectura. Yo no
podria decir que lei las Gltimas cosas que salieron por-
que no ¢s cierto, algunas si, pero no es lo mio propio, lo
mio es entonces una obligacién muy fuerte y tengo muy
pocos actos de lectura libres. Ahora, acerca de la conti-
nuidad de la lectura, esa es una cosa que, digamos, los
padres que ven que un niito ha leido un libro y después
quicre seguir leyendo otro, en principio, piensan que
hay algo ahi de vicioso, de aberrante, que es una esca-
patoria. No ¢s una escapatoria, es el ingreso en un de-
terminado grupo, /pero en qué sentido es un ingreso?
Yo creo que leer s una actividad doble o de doble re-
gistro. El primer registro es de la incorporacién de
aquello que el texto escrito provee como imdgenes de
las cosas y del mundo: al leer se aprende y eso genera
un cierto tipo de equilibrio interno, de satisfaccion, pla-
cer y satisfaccion al mismo tiempo. No es lo mismo el
placer de satisfacer una creencia que el de aprender al-
go que un libro ensefia, asi no se pueda definir con cla-
ridad qué es lo que se aprende; siempre estd la esperan-
za de aprender algo. El segundo registro es mds secre-
to y se verifica una capacidad cuando se ejecuta el pri-
mer aspecto: es la verificacién de la capacidad, la condi-
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cién para la continuidad, porque cuando hay una capa-
cidad de movimiento siempre se aspira a continuar veri-
ficandose. Es algo asi como el placer de caminat, el pla-
cer de caminar no es el placer de llegar a ninguna parte,
eso es subsidiario, es el placer de verificar que uno pue-
de caminar, de un poder, de una capacidad y lo mismo
pasa con la escritura. Es decir, escribir puede tener una
continuidad porque nitidamente lo pone a uno enfrente
de esa capacidad que es maravillosa, inefable y que se li-
ga ademds con el transcurso, con la cadena temporal; es
el modo de vencer al tiempo y de vencer la muerte y eso
es lo que explica que uno quiera seguir adelante. Uno le-
y6 un libraco de mil quinientas paginas y no le basta y
después lee otro igual y después sigue leyendo y sigue
leyendo. De hecho, el otro dia Sergio Pitol, en una char-
la en la Facultad, evoco la figura de Henriquez Urefia y
decia que cuando vino a la Argentina tenia un plan de
leer quince libros mensuales, o sea un libro cada dos
dias. Pensemos que en un afio, si cumplié es plan, leyd
doscientos libros. Henriquez Urefia llegd en el ano 1924
a la Argentina y murié en 1946, o sea, estuvo 22 ailos.

“Si uno parte de la idea de que la fectu-
ra es una de las actividades mds libres
que hay, no se podria obligar a nadie a
feer, esa es una revelacion creo que
enceguecedora”

En 22 afos tiene gque haber leido cerca de 5000 libros,
épor qué pudo leer tanto?

-Pasando a una reflexién mds académica, podrias sefiolar
algunas de los teorias sobre ia fectura que te interesen mds.

-Mi propio acercamiento a las teorias, en este sen-
tido, salen siempre de una actitud experiencial, te di-
ria que no entran al tablado de las teorias y sus com-
bates respectivos. Yo escribi algo sobre la lectura for-
mal de una prototeoria o teoria y con ese motivo en
Meéxico me invitaron a dar seminarios y los estudiantes
que asistian a los seminarios tenian un conocimiento
mucho mayor que yo de las teorias sobre la lectura. Los
escritores que dicen tener teorias de la lectura pero no
las tienen en realidad, simplemente cree que manifiestan
lo que les produce una lectura hecha con un cierto nivel
de exigencia, de refinamiento, dentro de una perspectiva
filosofica determinada. De manera que no podria res-
ponder a este punto, porque me excede un poco. Lo que

si puedo decir, es que cierta problemdtica tedrica de la
lectura me interesé en algin momento determinado y
traté de borronear algunas cosas sobre el asunto.

-Ha publicado varios trabajos sobre el temo.

-Si, tengo publicadas algunas cosas. Lo que hice
fue, en cierto modo, epistemolégicamente poco funda-
do, porgue parti de un impresionismo tedrico. Bueno,
aca tengo un objeto y tengo que tratar de rodear este
objeto ¢como hago entonces? Empecé a desenrollar el
ovillo del tema de la lectura. Simplemente, creo gue el
primer instante es valido porque converti en un objeto
de reflexién y reconocimiento, un concepte que, en rea-
lidad, est4 en los intersticios de la cultura. Se supone que
la cultura es indispensable pero se la admite como un es-
tar ahi ya presente, no necesariamente como un objeto
de reflexién en el sentido filosofico y hasta metafisico
del asunto, si es que se la puede encarar asi. Entonces,
me encontré en un ambiente en el que mas bien se bus-
caban técnicas para hacer leer sobre la base de un ana-
lisis sociologico de la situacion o del nivel de la lectura
reinante en determinado momento en una etapa de po-
blacién. De hecho, se habla permanentemente de eso,
cuando se dice que los jévenes no leen.

-Era una de fgs preguntas pensados.

—Claro, o cuando se verifica la escasisima venta de
libros en relacion con la poblacion que hay en el pais,
o cuando hay intercambios directos con gente que po-
dria ser lectora y que lee mal o que lee cosas que no
considera que son demasiado importantes. Bien, en ese
ambiente entre pragmatico, socioldgico, y hasta politi-
co, yo doy un paso atras y digo: “bueno, voy a tratar
de saber qué es esto, o de precjsar los alcances del con-
cepto de lectura o de rodearlo”, alguna cosa por el es-
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tilo. Entonces me hago un plan, va saliéndome lo que
fue después mi primer libro sobre este asunto que se
Ilama La lectura como actividad, alternativas sucesi-
vas de momentos sucesivos y de situaciones de lectu-
ra. Cémo sc lec, dénde se lee, cé6mo funciona la luz en
relacidn con la mirada; en fin, todos ¢sos temas que
cempiezan a proliferar, a interrelacionarse y hacer una
suerte de flor de muchos pétalos, de infinitos pétalos
inabarcables. Eso es como la estructura bdsica de mi
proyecto teérico acerca de la lectura, a esto después
se le afiade la lectura ya producida sin la circulacién
o posicién que ya tiene en la sociedad y el modo de
entenderla, de agruparla, de clasificarlas. Entonces,
me da la impresién de que algo de eso sirve, y eso es
unec de mis objetivos todavia perdurables: contrares-
tar ese lugar que reduce la lectura a la existencia de
una entidad llamada “lector” y al que se le atribuyen
todas las respucstas y las capacidades teéricas, como
si el concepto de lector desplazara al de lectura, que
es ¢l que abarca todo los preludios de la relacién con
los textos escritos. Yo creo que no ¢s mala esta teoria
de la lectura porque permite acercarse a la actividad
liamada lectura, permite tratarla filos6ficamente, per-
mite ver sus alcances, permite ver sus modos, sus
condiciones, sus frutos, sus formas. En fin, todo lo
que pueda implicar ¢l acercamiento a un objeto, para
tratar de indagar su naturaleza y su fin.

-Lecturo y ensefianza. Me estoba acordando lo que lei hace
poquito de Steines, cuando le dieron el premio Principe de
Asturias. Steiner dice que ensefia o leer, que esa es su profe-
sién o sc considera alguien que enseiia a leer en la universi-
dod. Lo pregunta seria, jcémo enseiiar o leer?, ;qué podrias
decir sobre esto? )

-Yo desearfa tener esa claridad sobre mis objetivos,
tal vez sean menos modestos Y menos exitosos, es decir,
cuando me pongo ante un texto tengo a alguien que es-
14 esperando que salga de eso también una forma que Je
permita hacer algo, lo digo en términos genéricos y abs-
tractos. Y, sobre todo, trato de dar a entender qué puede
ser un texto, qué es ese objeto llamado texto, qué lo
constituye, qué lo caracteriza, qué lo distingue de otra
clase de cosas y cifro mis esperanzas en que haya una
nueva relaclén entre los gue me escuchan y cl objeto que
sc constituye. Entonces hay también, por supuesto, im-
plicita una teorfa del error; lo que seria una equivoca-
cién cn ¢l modo de leer o una lectura de la cual emana-
ria una cierta enseflanza, pero no sustancial sino modal.
Por ejemplo, usted no se ha dado cucnta de que el Qui-
Jote es en realidad un sabio y no un loco, no van por ese
lado de] esclarecimiento de un significado cuaiquicra; el
error es no haberse dado cuenta de que justamente no se
trata de eso sino de saber exactamente de qué se trata,
pero dejdndolo abierto precisamente a lo que podriamos




llamar experiencias de lectura que son individuales. A-
hora, hay un problema que afecta a la ensefianza de la
lectura, al ingrese al universo de la lectura. En lugar de
una materia llamada “Ensefianza de le lectura” se podria
hablar de una materia que se llamara “Ingreso al univer-
so de la lectura” y que tendria un caracter un poco mas
amplic, mas flexible, menos dirigido, menos escolar y
escolastico, menos positivista. Bueno, en el problema o
en la cuestion de] ingreso de la lectura estd el tema dc la
comprensién, que es como un resto muy fuerte de todo
pensamiento racionalista o logocéntrico, o como se lo
quiera llamar. Pareciera que no hay acto de lectura com-
pleto si no hay comprensién; el concepto de compren-
sion es un concepto muy proteico, que se escapa de las
manos porque no se sabe exactamente ni se puede decir
en qué puede consistir la comprension.

-Creo que esto se complica si se habla de la fectura de una
obra literario,

-Claro, si coincidimos en lo que hemos comprendido
de un texto pareciera que hemos comprendido. Sin em-
bargo, la comprension es algo mas, algo que supera o
que desborda ese acuerde. Ahora jcémo funciona la
comprension? Mas bien hay que verla como funciona
socialmente, qué tratar de definir, en qué consiste com-
prender un texto. Secialmente consiste en un conjunto
de reglas que tienen a la vez ciertas ideologias, ciertos
comportamientos o actitudes filosoficas. En ese sentido,

“En lugar de una materia flamada “en-
sefianza de fe lectura” se podria hablar
de una materia que se llamara “Ingre-
so al universo de la lectura” y que ten-
dria un cardcter un poco mds amplio,
mas flexible menos dirigido, menos es-
colar y escoldstico, menos positivista.”

diria que obedeciendo a cstas reglas hay un plano mas
general de la comprension, aquello que llamo compren-
sion inmediata y también literal y que supone o que des-
cansa en el primer aspecto del asunte, en la comprensién
de elementos conocidos desde antes y que descansarian
en las palabras empledas en un texto. Como yo sé lo gue
quieren decir todas las palabras que hacen una frase pa-
recicra que comprende la frase, lo cual es una cosa com-
pletamente loca porque una cosa son los significados de

las palabras que uno puede manejar y otra es lo que pro-
duce una frase, y una frase siempre produce algo mas
que la suma de los significados de las palabras.

En literatura por supuesto que no es asi, comprender
es otra cosa. Para mi comprender es una accion a jargo
plazo, es decir, de desarrollo profundo, intravenoso si se
quiere, que sufre numerosas transformaciones en el ca-
mino. Yo puedo haber leido el Quijote cuando tenia
quince afios, puedo decir que no entendi nada desde el
punto de vista de esa comprension inmediata, pero el
Quijote me vuelve en una cierta percepcion muy tenue
de lo que pudo haber sido el barroco espafiol. Digamos
que la comprension que no se dié cn ¢l plano del inme-
diate en aquel momento, me da un modo de compren-
sién quizas de otra cosa. Tal vez siga sin comprender el
Quijote, pero ese hueco de comprension me permite...

-Seguir feyendo.

-Seguir leyendo y sentir que me estoy acercando a
determinados tipos de fenémenos, aunque ne sea aguel
original, a esto yo lo llamaria comprension diferida, que
me parece que es el mecanismo de lectura que ademas
construye los supuestos de la lectura sin los cuales no
hay ninguna comunicacién posible. Uno necesita com-
partir supuestos para poder entender, ¢s decir, para po-
der comunicarse en algun sentido. Entonces, claro, una
teoria de la lectura me parece que tienc que tener ele-
mentos de este tipo para poder manejarse en la ensefian-
za de la literatura y para poder constituirse como funda-
mento de la posibilidad de construir una teoria del error.
Y teniendo a la mano una leoria del error, uno podria
también ensenar algo, es decir, ensefar aquello que no
puede ser o que no debe ser y por lo tante ir constru-
yendo un ideal de lectura que pueda corresponder tam-
bién a un nivel mas alto de las relaciones humanas o de
la comunicacion humana.

-¢Qué actitud deberia asumir lo educacion, con respecto o
fa transmision de un canon de fecturas, y qué criterios debe-
rian considerarse en la sefeccion de textos, si es que la es-
cuela, lo universidad, las instituciones educativas deben
transmitir 0 imponer un canon?.

-Yo no creo que deban imponer un canon aunque
sé que hay canones que vienen impuestos, no puedo ig-
norar €so, incluso que eso no es necesariamente una
negatividad. Hay clementos que constituyen el canon,
que valen la pena, el asunto es cdmo se crean condi-
ciones para un acercamicnto a eso que vale la pena.
Canon o fuera del canon, que no implique ni respetar
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cdnones ni obedecer a reglas que terminan por asfi-
xiar, incluso matar lo fundamental en la dimension de
la lectura que os el deseo de leer, que es la condicién
para la continuidad de la lectura. Entonces sobre la ba-
se de esa consigna anterior, acerca de que toda ense-
fianza deberia tener por objeto la capacidad virtua)
del lector ignorada por ¢l mismo todavia, cémo se ha-
ce para despertarla, cémo se hace para convocarla, cudl
¢s ¢f desafio, cdmo se 1o adopta. En la universidad es-
to es més frecuente, por sucrte, de lo que uno podria
pensar, cn ¢l sentido de que un profesor clige textos,
elige puntos de vista y dice “bueno es lo que yo clegi™;
implicitamente dice “descaria también que ustedes lo
compartan porque para mi es valioso”. Bueno, si esto se
pudiera llevar a niveles mas elementales, cscuelas se-
cundarias, terciarias, incluso primarias, yo creo que ahi
habria una pequena revolucién interior; es decir, en-
contrar ¢l modo de que el nifio s¢ asome a este univer-
s0, que se despierte en €I, como un ser humano igual a
otro, este resorte dormido. Entonces la cuestién es el
entusiasmo. Yo diria, haciendo una analogia con la
musica, no es que yo le vaya a exigir a nadie que sepa
o0 que haya escuchado los trios de Shubert, que me pa-
recen una maravilla. A aquel que no los escuchd, yo les
diria: “te estas perdiendo algo y ademais te mereces ese
goce, hay alguien que te estd impidiendo que te acer-
ques a cse goce, pero ti te mereces ese goce porque ¢s
inefable y una persona como ti no ticne ninguna obli-
gacién de acercarse al goce, porque el goce es algo su-
mamecnte individual, pero si tienes el derecho a acercar-
te al goce”. Toda politica de fectura, toda politica de en-
seflanza tendria que partir de un principio semejante;
lo cual, claro, a muchos profesores angustia porque
piensan que no encuentran el modo de mancjarse fren-
t¢ a una multitud de seres no muy formades y con res-
puestas caprichosas. Entomo a esta idea se han consti-
tuido todas las revoluciones pedagégicas que ha habi-
do en la historia, me parece ;no?

-El entusiosmo puede otravesar fronteras.

~La literatura ofrece justamente lo diferente en el
orden de una ruptura en el campo del signo. Entonces
enseiar a leer significaria poner a los educandos, para
usar una palabra antigua, frente a eso que cs diferente
de cntrada y sinceramente decir: “sefiores, ustedes no
estdn obligados a leer literatura porque eso ¢std bien y
porgue €50 es ser una persona culta, ustedes estan en-
frentados aqui con algo diferente, exactamente como
cuando salen de su casa y ven que la calle no es su
casa, la calle es lo diferente a su casa y tienen que en-
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frentarse con la calle y tienen que tratar de entender
qué pasa en la calle y si ustedes creen que en la calle
s¢ va a reproducir lo quc es su casa, van a sufrir mu-

"los profesores tienen mucho miedo y
piensan que canonizando un texto se
va o imponer.”

chisimo”. Entonces lo que la literatura ofrece es esa di-
ferencia y hay que presentarla con sinceridad, Es decir,
cs diferente, por lo tanto ustedes, tienen que hacer una
elaboracién, elaboracidn que recoja la diferencia y la
proyecte, y la amplie, la potencie. Yo creo que la ense-
nanza de la lectura pasa por ¢sos términos, una deter-
minada actitud o teoria o posicion frente a la ensciian-
za dec la literatura, pero los profesores ticnen mucho
miedo y piensan que canonizando un texto se va a im-
poner.

Marcos Martinez
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La formacion de docentes
de lenguas extranjeras

Victoria Orce, Maria Alejandra Mare, Marcela
Garcia Giorno, Diego Bussola y Marco Rodriguez.*

Contextos

ivimos tiempos ver-
tiginosos signados
por una légica so-
cial regulada por el
mercade, tiempos
caracterizados por nuevas
estructuras macro econd-
micas globalizadas, nue-
vas subjetividades, nue-
vas temporalidades. En
los dltimos afos se han
producido cambios fun-
damentales en el proceso
de producciéon industrial
que lo distancian conside-
rablemente del clasico
modelo fordista. Estos
cambios estdn caracteri-
zados principalmente por
los avances en ¢l campo
de la tecnologia y la in-
formatizacién y acompa-
fiados por la reforma poli-
tica del Estado. En esta
coyuntura, las institucio-
nes sociales surgidas en

épocas del Estado Bene-
factor quedan desfasadas
dentro del nuevo modelo.
La consecuencia prevista
es que las instituciones

dejan de ser nacionales, se-

“privatizan®, y el Estado,
asumiendo un rol mera-
mente técnico-adminis-
trativo, deja de producir el
sentido que daba a sus
instituciones la identidad
de “nacionales”. Cambian
en paralelo las nccesida-
des laborales y los perfiles
profesionales requeridos
por el nuevo mercado. Es-
to da un lugar “obligado”
a la emergencia de nuevos
saberes como todos aque-
lios relacionados con las
nuevas tecnologias, y a la
hegemonia de las lenguas
como facilitadoras de la
comunicacién en un
mundo globalizado.
Diversos anélisis poli-
ticos y sociologicos dan

cuenta de que, sin un Es-
tado que asegure un sen-
tido para todas y cada
una de las instituciones,
se conforman distintos
circuitos de calidad edu-
cativa que reproducen la
estructura social grave-
mente polarizada. La si-
tuacion esbozada es con-
temporanea del agota-
miento del modelo tradi-
cional de ensefianza, en el
cual el profesor represen-
taba exclusivamente el lu-
gar del saber. Desde esta
perspectiva, el docente
como unico modelo posi-
ble y porlador de saber
absoluto que la sociedad
burguesa legitimaba, hoy
€s visto socialmenie como
una figura desprestigiada
y es colocado frente a otra
exigencia producto de la
heterogeneidad  social.
Cualquier respuesta que se
construya frente a estos
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interrogantes pasard nece-
sariamente por la defini-
cién de un nuevo tipo de
institucion desde la que el
docente afronte la tarea de
coenstruir nuevos sentidos,
capaz de incorporar esta
heterogeneidad sin con-
vertirla en diferencia.
Muchos son y han sido
los debates acerca de la or-
ganizacién y el contenido
de la formacién docente.
Diversas tradiciones han
dejado sus legados, desde
el normatismo (que instala
el “deber ser” del docente
con un fuerte componente
vocacional) hasta cl fecni-
cismo (que introduce la di-
vision técnica del trabajo
escolar separando la pla-
nificacién de la ejecucion
de la ensefianza), pasando
por el academicismo {que
plantea que ser experto en
una disciplina especifica
habilita su enscfianza). Ca-
da una de estas tradiciones
es subsidiaria de una de-
terminada concepcion de
{a ensefianza y del rol do-
cente, en funcién de la
cual organiza sus postula-
dos y regula sus practicas.
La formacién de profe-
sores para la ensefianza
media se asienta sobre una
larga tradicién academi-
cista ligada a su origen. La
aparicién del “profesor se-
cundario diplomado” es el
resultado de una disputa
entre dos posiciones fuer-
temente asentadas a o
largo de la historia de su
constitucion. Mientras la
formacion de los maestros
en las escuelas normales
constituyd un dispositive
estatal abocado a la cons-

B

truccion de la ciudadania
moderna, las -escuelas se-
cundarias se nuatrian de
profesionales o intelectua-
les sin titulo con una sdli-
da formacion en las areas
en las que ejercian la do-
cencia. Asi, se fueron con-
formando dos perfiles
netamente diferenciados:
mientras que desde la
“academia” parecia soste-
nerse que hastaba el cono-
cimiento profundo de una
temdtica para enseiiarla,
desde el “normalismo” se
proponia la necesidad de
construir la “aptitud do-
cente” en el marco de una
formacién més modesta y
diversificada.

La creacion a partir de
1904, tardia respecto al
surgimiento de las Escuelas
Nommales, de los Profesora-
dos para la Ensefianza Me-
dia aparentemente dirimio
esta disputa a favor de Ia
primera postura, pero la in-
corperacion por parte de la
escuela media de ciertos re-
glamentos y rituales supo-
ne la adopeion de la “tacti-
¢a escolar” preconizada por
los normalizadores.

En este marco, se hace
necesaric analizar los po-
sibles cruces entre esta
particular hibridacién de
tradiciones y la ya men-
cionada hegemonia de los
idiomas como facilitadores
de la comunicacién en un
mundo globalizado, al in-
terior de las instituciones
de formacién de docentes
en lenguas extranjeras.

Politicas

La reforma educativa

de los 90 introdujo nuevas
regulaciones que resultan
significativas para el érea
de las lenguas extranjeras,
como por ejemplo, la in-
troduccién de la obligato-
riedad de la ensefianza de
idiomas a partir del sc-
gundo ciclo de EGB y la
creacién de las escuelas
publicas bilingiies en la
Ciudad de Buenos Aires.
En e] campo de la forma-
cion docente, podemos
mencionar [a reforma cu-
rricular prevista organi-
zada en funcién de tra-
yectos: de formacion ge-
nerai (que abarca las
dreas pedagagica y socio-
cultural), de formacién
especializada (en los con-
tenidos disciplinares, en
nuestro caso, las lenguas
extranjeras} y de forma-
cion practica (referidas al
ejercicio del rol docente).

A partir de la caracteri-
zacion de este contexto y
tomando principalmente
en cuenta las politicas
mencionadas, hemos plan-
teado para nuestro trabajo
de investigacion las si-
guientes redefiniciones,
objetivos e hipotesis ini-
ciales,

Redefiniciones

Desde una perspectiva
sociclégica, nos interesa
indagar como incide el
cambio de la estructura de
empleo en la sociedad en
el trabajo docente, que se
postula en el sentido co-
min como “un Gnico em-
pleo asalariado posible”
de “fécil acceso” Nos pre-
guntamos, ;cémo influye

esta situacion en ol caso
del trabajador docente de
lenguas extranjeras? Se
trataria de develar los me-
canismos de reproduc-
ciénfproduccién del esta-
do de situacién creado por
el neoliberalismo que nos
lleve a repensar el perfil
de docente que se preten-
de formar.

Para responder a esta
pregunta creemaos necesa-
rio situar a la formacién
de docentes en lenguas
extranjeras en el contex-
to actual, rastreando las
determinaciones histéri-
cas que la definen en su
especificidad. Es nuestro
interés central hacer un
analisis de las particulari-
dades como asi también
de las principales cuestio-
nes y problematicas de la
formacién del profesorado
en lenguas extranjeras,
que aporte a la elaboracion
del perfil actual del egresa-
do de nuestra institucién
tanto como a la construc-
cion del perfil deseado.

Objetivos

-Analizar los supues-
tes basicos que subyacen
a las précticas de la ense-
fanza y su incidencia en
el rol que juega el alum-
no del profesorado con
respecto al conocimiento
académico,

-Indagar acerca de la
relacién entre perfil del
alumno y sus posibilida-
des de insercion laboral.

-Elaborar una propues-
ta de trabajo institucional
que permita repensar el
perfil del docente de Len-




guas Extranjeras de nues-
tra institucion, orientada
al desarrollo de la autono-
mia del sujeto y la profe-
sionalizacion docente.

Hipotesis iniciales

a. El docente de len-
guas extranjeras tendria,
en la actualidad, un lugar
de privilegio, gencrade en
los 90 y signado por la
Reforma Educativa, debi-
do a que el sistema educa-
tivo aumenta la demanda
de estos docentes tanto en
el circuito privado como
en el publico?.

b. La tradicién acade-
micista, fuertemente arrai-
gada en la formacion de
docentes de nivel medio,
es particularmente resig-
nificada en la formacidon
de docentes de lenguas
extranjeras. En este senti-
do, las materias del tra-
yecto de formacion es
pecializada estarian sien-
do sobrevaloradas frente
a aquellas que integran el
trayecte de formacion ge-
neral. En consecuencia,
las materias dictadas en
“castellano” (Pedagegia,
Psicologia, Filosofia, etc)
y aquellas pertenecientes
al area de formacion cul-
tural (Historia y Literatu-
ra), parecieran ser materias
que ocupan un segundo
plano en la formacion.
Esta situacidn estaria ge-
nerando un discurse he-
gemonico que condiciona
las practicas e integra los
esquemas dc accidn y re-
presentaciones de los for-
madores, que no facilita la
articulacion entre las dife-

rentes dreas curriculares.

Metodologia de
investigacion

Este proyecto se en-
cuadra en una metodolo-
gia de investigacion de
tipo exploratorio. Este ti-
po de investigaciones
gpunta a favorecer la
comprension de los proce-
sos institucionales que re-
sultan de interés segun la
problemadtica planteada, a
partir tanto de datos ob-
servables como no obser-
vables. Se pretende un
enfogque ecologico de la
investigacién educativa
que priorice el anadlisis
cualitativo para la com-
prension de la situacidn
estudiada. Se utilizaran
distintos instrumentos de
recoleccion de datos: la
observacién participante
y no participante, la en-
trevista semi-estructurada
y abierta intencional e in-
cidental, ia realizacién de
historias de vida, la lectu-
ra y el analisis de docu-
mentos.

Esperamos obtener in-
formacién que nos per-
mita elaborar un cuadro
de la situacion general de
la formacion de docentes
de lenguas extranjeras y
analizar las particularida-
des del LE.S. en Lenguas
Vivas, J.R. Ferndndez en
el sentido expuesto a lo
largo de esta presenta-
cidon. Por otro lado, como
resultado del trabajo de
campo, esperamos obte-
ner datos clave a partir de
la opinion de los actores
involucrados para revisar

y redefinir el perfil actual
de los graduados de la
institucion y elaborar dis-
tintas propuestas de ac-
cion, en sintonia con la
importancia acordada por
el equipo a las transfor-
maciones institucionales
necesarias para enfrentar
los desafios que se confi-
guran a partir del nuevoe
contexto.

N ot as

1 Con esta hipdtesis se trabajé con
alumnos de segundo afic del "Len-
guas Vivas® que cursaron |a mate-
ria Qrganizacion y Administracién
escolar (ciclos lectivos 2000/01) vy
se llegd a una interesante la pro-
duccion.
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La localizacion

en el espacio

Resumen del Rapport-Projet de DEA
Langage en Situation

Ensayo de semantica comparativa de los
sistemas preposicionales frances y castellano

Preposiciones francesas a - en - duns - chez - sur
Preposiciones castellanas a - en - sobre

n haz de luz blanca
atraviesa un prisma

y se descompone en
| lo que percibimos

3 como una multipli-
cidad de colores. Tal po-
dria ser el esquema de la
traduccion de ciertas pre-
posiciones castellanas al
francés. Con frecuencia,
enunciados en aparencia
transparentes se resisten a
una traduccion literal ya
que, si de preposiciones se
trata, la lengua de partida
no siempre ofrece una

Patricia C. Hernandez*

gran ayuda: la preposicion
espafiola en, por ejemplo,
puede dar lugar, segun el
¢aso, al uso en frances de
d, en, dans, chez o sur. La
formacion de profesores y
de traductores de francés
hispanohablantes nos pro-
vee ¢l ejemplo cotidiano
de semejante dificultad,
preocupacion permanente
de los estudiantes que se
interrogan sobre la ampli-
tud de las diferencias en-
tre dos lenguas tedrica-
merte proximas.

Sin embargo, este fe-
némeno parece escapar a
la investigacién sistema-
tica. Los estudios existen-
tes sobre las preposicio-
nes, de las descripciones
generales a los analisis
especificos, se encuentran
orientados por una visién
local de cada sistema ig-
norando las dificultades
planteadas por la expre-
sidn en lengua extranjera.
La escasez de perspecti-
vas comparativas, podria
ser atribuida, por otra




parte, a la creencia, bas-
tante extendida, segun la
cual la distribucion de es-
tas herramientas despro-
vistas de sentido, fruto del
azar, no responde sino a
las extravagancias de cada
lengua. Cabe agregar gue
la tecria de las preposicio-
nes vacias ha contribuido
al destierro del estudio de
estos clementos gramati-
cales segun una logica ra-
zonada por considerarlos
imprevisibles, caprichosos
e inanalizables arraigando
asi Ja imagen de las prepo-
siciones como problemati-
ca lingtiistica menor.

Este ostracismo bha to-
cado a su fin. Los estudios
de Claude Vandeloisc
(1986}, Anne-Marie Bert-
honneau y Pierre Cadiot
(1991), Jean-Claude Ans-
combre {1990), Danigle
Leeman (1991), Jean Cer-
voni (1991), por no citar
que algunos de los lingtiis-
tas que han abordado la
semdntica preposicional
en francés, marcan una
nueva perspectiva en la
problemitica lingiiistica,
La idea de que los sentidos
de las preposiciones son
“predecibles, calculables y
unidos entre si dentro de
una configuracién regular
de tipo polisemico™ abre
la via de los estudios razo-
nados de los sistemas pre-
posicionales. Es sobre la
base de esta conviccién
que hemos elegido nuestro
tema de investigacion. Pa-
ra cllo, nos fue necesario
circunscribir nuestra ex-
ploracion: sobre la base de
la triparticién de los cam-
pos de aplicacion en uni-

versos espacial, temporal y
nocional, retuvimos el va-
lor espacial de las prepo-
siciones considerando la
localizacion en el espacio
como una manifestacion
de “la inscripcion en la
lengua del cuerpo del ha-
blante y de su experiencia
del mundo™2. Nuestra elec-
cidn recayd en las preposi-
ciones francesas a, en,
dans, chez y sur compara-
das con las preposiciones
castellanas a, ¢n y sobre.
En el origen de nuestra
seleccién se cruzan la
aparente coincidencia de
ciertos terminos en los dos
idiomas (a=a, en=en, so-
bre=sur) que sugieren una
distribucién idéntica y la
dispersién de su empleo
cuya prueba indiscutible es
la ascmbrosa frecuencia de
las diferencias registradas.

Una conviccion inspi-
raba nuestro proyecte: no
es la forma real del espacio
come tal sino su represen-
tacion en la mente del ha-
biante que determina Ia
seleccidn de la preposicion
locativa. Ahora bien, co-
mo esta seleccién se en-
cuentra modelada por la
lengua materna que im-
pone una idealizacidn
particular, cada idioma
construye un “imaginario
representaciona f del espa-
cio™, es decir, una cierta
manera de ver las relacio-
nes espaciales. Segun
nuestra hipétesis de parti-
da, estas prioridades de vi-
sion que se traducian por
instrucciones interpreta-
tivas divergentes daban
cuenta, en {rancés, de una
conceptualizacion confi-

guracional en tanto quc
relativa a la forma no del
objeto a situar sino del si-
tio de referencia para tal
ubicacion. Por otra parte,
nos propusimos precisar
las diferencias de visidn
entre lengua de partida y
lengua {érmino para arri-
bar a una descripcion ex-
plicita de los criterios de
seleccion de las preposi-
ciones a, en, dans, chez y
sur en funcién del imagi-
nario representacional del
espacic forjado por el em-
pleo de las preposiciones
a, en 'y sobre.

Para una investigacién
eficaz, nos parecio primor-
dial dotarnos de un corpus
de observacion bilingiie
que facilitara la compara-
cion del funcienamiento
de ambas lenguas en idén-
tico contexto. Por eso ele-
gimos textos traducidos:
esto permitié analizar los
cambios de visidon espa-
cial generados por el paso
del castellano al francés.
Constituimos un corpus de
1106 citas bilingiies extrai-
das de obras de Jorge Luis
Borges, Julio Cortazar y
Ernesto Sabato, conjunto
representativo en numero
para limitar las distorsio-
nes debidas a usos particu-
lares. Luego procedimos a
una clasificacién por pre-
posicicnes y oposiciones
binarias de traduccion,
agrupando las citas por
afinidades segun nociones
vehiculadas y campos de
experiencia. _

Toda bhusqueda impo-
ne la construccién de un
marco tedrico, de modo
que, en la primera parte

de nuestro trabajo, esta-
blecimos la naturaleza, el
semantismo y el significa-
do de las preposiciones si-
guiendo principalmente
las teorias de Gustave Gui-
llaume y de Bemnard Pot-
tier asi como los trabajos
de Patrick Charaudeau,
Claude Vandeloise y Jean
Cervoni, fundamentales
para abordar el estudio de
las cuestiones centrales de
nuestro proyecto.

La scgunda parte, pre-
senté las caracteristicas
del corpus de investiga-
cion seguidas del analisis
de datos y de los graficos
de reparticion de las pre-
posiciones estudiadas en
ambos sistemas. El anali-
sis del corpus nos probog,
por la reparticién propia a
cada sistema y la compa-
racion inter-lengua, la
existencia de una diferen-
cia de visién entre el cas-
tellano y el francés,

En un tercer capitulo,
la descripcién del sistema
castellano sobre la base
del analisis del corpus y de
los estudios de Maria Luisa
Lopez y de José Luis Ci-
fuentes Honrubia, nos per-
mitié despejar los grandes
ejes de las instrucciones
interpretativas vehiculadas
por a, en y sobre, instruc-
ciones que se caracteriza-




ban por una distincién
muy marcada entre csta-
tismo y movimicnto y me-
nos neta entre continenie
y superficie.

El objetivo de la cuar-
ta parte fue abordar el cs-
tudio detallado de las pre-
posiciones francesas a, en,
dans, chez y sur, punto
central de nuestro traba-
Jjo. Para elle recurrimos
tanto al analisis de datos
como a los estudios de
Bemard Potticr, Georges
Gougenheim, Pierre Ca-
diot y Claude Vandcloise.
Integrando conceptos de
estos linghistas, imple-
mentamos un método de
oposicién contrastiva de
pares preposicionales con
cl objeto de extracr los
rasgos propios a cada
unidad para llegar a una
definicidn de cada témmi-
no. La aplicacién de los
mismos criterios de clasi-
ficacidén a las preposicio-
nes castellanas nos permi-
tié no sdélo construir una
caracterizacién de las
preposiciones de los dos
sistemas sino también
extracr las diferencias sc-
mdnticas que nos condu-
jeron a la confirmacién de

nuestra hipdtesis: las ins-
trucciones inteipretativas
de los relatores franceses,
¢n su empleo cstitico y
dinamico, privilegian la
forma del sitio de refe-
rencia y permiten carac-
terizar las preposiciones
francesas como mas con-
figuracionales que sus
cquivalentes cn castella-
no. Cuatro citas de nuestro
corpus¢ ilustran la especi-
ficidad configuracional
del francés que traduce,
segun ¢l caso, la preposi-
cion castellana en por los
terminos en, chez, dans
et sur:

331 - “en Johnny no
hay la menor grandeza™

= “il n'y a pas la
moindre grandeur en
Johnny™

829 - "Tica s¢ rie de¢
una mancra que también
noto a veces en Johnny™

= "Tica rit d'une ma-
nicre que je retrouve par-
fois chez Johnny™”

695- “todo lo que un
medico podia encontrar
en el higado y en los pul-
mones de Johnny™

= “tout ce qu'un mé-
decin avait pu trouver

& 'r
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dans les poumons et dans
le foie de Johnny™

880 - “todo ¢l mundo
ticne los ojos pucstos en
Johnny”

= “un public connais-
seur a les yeux fixés sur
Johnny”

La localizacién no to-
poldgica sugerida en cas-
tellano por el empico de
en da lugar en francés a
la cxpresién de una cua-
lidad inherente expresada
por en, una actitud visible
traducida por chez, una
interiorizacién con limites
en ¢l caso de dans y una
superposicidn evocada por
str. La produccidn de la
preposicién apropiada cn
francés exigird pues del
hispanohablante un c¢s-
fuerzo de adaptacién ya
que partiende de una vi-
sion esencialmente loca-
lizadora, debera plegarse
a una espacializacion mu-
cho mas configuracional.

Tales fueron las prin-
cipales ctapas de nuestro
trabajo cuyo resultado,
lejos de ser un objeto ter-
minado, constituye fun-
damentalmente el ¢je de

3 L
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exploracién cn ¢l que
continuamos nuestra in-
vestigacion.
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Didactica de lenguas
y representaciones
docentes

Maria Eugenia Contursi

Sylvia Nogueira y Laura Mifiones *

incide muchisimo fa lengua mater-
no. Vos quieras o no, inconsciente-
mente, hacés una comprension rd-
pida con lo que vos sabés, quieras o
no, por mds de que tratds de hablor
todo en fa lenguo extranjera...

Pero la incidencia de fa fengua mo-
terna es importonte.

JPor qué fes vos a ocultar gue ef
chico tenga esa fengua?

Hay que tratar de que hable todo
en lo fengua extronjera pora que lo
oprenda, pero nuncy podés ocuftar
o prohibir, si estd...

{Entrevista N* 6, Normal N* 5,
Martin Miguel de Giiemes)

n el marco de la
convocatoria reali-
zada en 1999 por la
Secretaria de Edu-
cacion del Gobierno
de la Ciudad de Buenos
Aires para la realizacion
de proyectos innovadores
en Institutos Educativos,
el 4rea de Investigacion y
Desarrollo del IES en Len-
guas Vivas “Juan Ramén
Fernandez” llevé a cabo el
proyecto de investigacion
“Diddctica de Lenguas y
Representaciones Docen-

tes” En la elaboracion de
este proyecto participaron
especialistas de diversas
dreas que trabajan dentro
y fuera del IES en Len-
guas Vivas “Juan Ramoén
Ferniandez”. Esta confor-
macién del equipe que
trabajé en la elaboracién
del proyecto apunto a
asegurar }Ja ampliacién
inicial del campo de in-
vestigacion para construir
el objeto de andlisis. De
esta manera, se integra-
ron profesionales de dis-
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tintos niveles de la insti-
tucidn, de lengua extran-
jera y lengua materna y
especialistas que pudie-
ron aportar sus diagnosti-
cos del sistema educativo
(Roberto Bein, Lucila
Gasso, Hilda Levy, Lia
Varela, Mora Pezzutti y
Sylvia Nogueira).

Para la ejecucién y
puesta en marcha del pro-
yecto fueron convocados
especialistas en las distin-
tas disciplinas implicadas:
Laura Campagnoli (Didac-
tica de inglés-lengua ex-
tranjera), Maria Eugenia
Contursi (Sociologia del
lenguaje y metodologia de
la investigacion), Laura
Mifiones (Didactica de
francés-lengua extranjera)
¥ Sylvia Nogueira (Anali-
sis del Discurso y Didacti-
ca de castellano-lengua
materna y latin). La cons-
titucion del equipo inter-
disciplinario se completé
con la participacion de es-
tudiantes avanzados de
las carreras del IES, cur-
santes del “Taller de Ini-
ciacion a la Investigacion”
en el que se encuadraron
las actividades relaciona-
das con el proyecto. Nues-
tro trabajo definié como
objeto de investigacion las
representaciones de los
docentes de Lengua Ma-
terna, Latin y Lenguas Ex-
tranjeras que se desempe-
nan actualmente en EGB2
y EGB3 en relacidn con
dominios tales como la
definicién del objeto de
enseflanza; la relacion en-
tre el aprendizaje de la
lengua materna y de lafs)
lengua(s) extranjeras y

|LV:

los principios que guian
las practicas de ensefian-
za-aprendizaje y su rela-
cién con los contenidos
de la formacion docente.

La indagacion de las
representaciones de los
docentes se realizé a par-
tir de una entrevista en
profundidad, instrumento
que se aplicd a una pobla-
cion de dieciocho docen-
tes de lengua materna, de
lenguas extranjeras y de
latin que se desempefian
en el IES y en el Normal
N° 5 “Martin Miguel de
Gliemes” (Secretaria de
Educacién del Gobierno
de la Ciudad de Buenos
Aires). La aplicacién de la
mencionada entrevista fue
realizada por los asistentes
al Taller quienes tuvieron
la oportunidad de iniciar-
se a la investigacién/ ac-
cion. Exponemos a conti-
nuacién en un cuadro el
mapa de Ia muestra de do-
centes entrevistados:

Nos interesa resefiar
aqui brevemente nuestros
supuestos de partida y al-
gunas de las conclusiones
obtenidas del analisis de

nuestros supuestos afir-
mabamos que existe un
bajo rendimiento -o com-
petencia- en lenguas ex-
tranjeras y materna por
parte de los estudiantes
que terminan la escolari-
dad secundaria; que a es-
ta escasa competencia
contribuye el hecho de
que las lenguas (materna
Yy exXtranjeras] se ensefian
como compartimientos
estancos, evitando perma-
nentemente su interrela-
cion, la “contaminacién”,
las “interferencias” etc.;
que una mayor interrela-
cion entre lengua materna
y extranjerafs -durante
su enseflanza-aprendiza-
Jje- redundaria beneficio-
samente no solo en la
ensefianza-aprendizaje
de la lengua extranjera
sino también en un mejor
rendimiento por parte de
los estudiantes en ambas
lenguas y que esta falta
de interrelacion se ve re-
forzada por las represen-
taciones diversas que los
docentes de lengua ma-
terna y los de lenguas ex-
tranjeras tienen tanto de

las entrevistas. Entre su propio objeto de ense-
[ES ¢n Lenguas Vivas Normal N* 5 "Martin Miguel de
“Juan Ramon Ferndndez” Giiemes” dicta en la institucion)
lengua lenguas lengua ienguas
materna extranjeras malerng extranjeras
{ 1atin { latia

Ter. y 2da. 3Ao del ni- 2 4 2 4

vel medio (EGB 3)

410. ¥ Sto. grado del ni- 3 1 0 (fa materia 1

vel primario (£GB 2) no se dicta

en 13 institucién)

fanza como del ajeno.
Sosteniamos, ademas, que
la organizacién de las
instituciones educativas
incide en la practica do-
cente; que las representa-
ciones se forjan en cierta
medida en la formacién
docente y que, a partir de
la identificacion del papel
de la institucion formado-
1a en la generacién o difu-
sion de representaciones,
es posible intervenir en la
formacion docente para
modificar esas representa-
ciones. De las entrevistas
realizadas, procesadas y
analizadas (cfr. Informe
final) se desprenden co-
mo elementos mas rele-
vantes, los que a conti-
nuacion expenemos:
-Las lenguas extranje-
ras y materna -objeto de
enseflanza~ funcionan en
la prictica docente como
compartimientos estancos
puesto que se sefiala -en
la mayoria de las entrevis-
tas- la necesidad de supe-
rar ese funcionamiento y
lo ventajoso que seria lo-
grarlo. Los docentes sefia-
lan insistentemente que
seria necesario un trabajo
coordinado entre los de-
partamentos (i.e. “entre
las lenguas™) a lo largo de
todo el afio y no solo en
el momento de realizar las
planificaciones al inicio
del afio escolar. Algunos
proyectos de trabajo
coordinado entre depar-
tamentos son menciona-
dos como actividades que
deberian sistematizarse en
el dmbito de cada institu-
cion, sistematizacién que
incluye la necesidad de




que estos trabajos sean
rentados (en horas cate-
dra) para evitar asi su
realizacién en tiempos
“robados” (rcuniones que
exceden el horario de
trabajo en la institucidn).
Los docentes sefialan ade-
mas que las instituciones
deben encargarse del se-
guimiento y de la evalua-
cidon sistematicos de los
proyectos de esta natura-
leza.

Los docentes de len-
guas extranjeras sefialan
con alta frecuencia la re-
Jacién de su asignatura
con materias tales como
Geografia o Historia. Esta
relacién es representada
como asociaciones reali-
zadas por los alum-
nos frente a determinados
contenidos civilizacionales
de los manuales de lengua
extranjera. La relacién se
presenta asi como no sis-
tematica y no conflictiva.
La presencia de la (ense-
fianzafaprendizaje de) la
lengua materna es defini-
da por los docentes de
lengua extranjera como
un mal necesario: “pero
nunca podés ocultar o
prohibir, si esta la lengua
materna..” (Entrevista N°
6, Normal N° 5, Martin
Miguel de Giiemes).

La falta de interrela-
cion mencionada entre
lengua materna y extran-
jeras se ve reforzada por
las representaciones di-
versas que Jos docentes de
lengua materna y los de
lenguas extranjeras tie-
nen tanto de su propio
objeto de ensefianza co-
mo del ajeno. Los docen-

tes de lengua materna pa-
recen orientarse hacia la
ensefianza de “la normati-
va” ¢ de “saberes metalin-
guisticos y metatextuales”
Los docentes de lenguas
extranjeras, por su parte,
reconocen como su objeto
de ensefianza leer, escri-
bir, hablar y escuchar tex-
tos en lengua extranjera
{y la cultura otra que es-
tos textos implican), valo-
rando como menos im-
portante el “saber un
tiempo verbal”. Este grupo
de docentes no explicita
con frecuencia hi nume-
rosamente objetos de en-
seflanza que atribuyan al
area de castellano.
Respecto de la forma-
cidn docente, las entrevis-
tas analizadas permiten
sugerir que la formacion
docente deberia conside-
rar un trabajo sistematico
sobre las representaciones
(de los mismos docentes)
originadas en la “doxa” o
en la propia biografia es-
colar y que la formacién
profesional parece no mo-
dificar: asi, docentes for-
mados en la ensefianza
de lenguas extranjeras
sostienen el concepto de
habilidades lingiisticas
innatas (“algunos pueden
aprender lenguas extran-
jeras y otros no y lo que
vos hagas en la clase, no
tiene nada que ver”); do-
centes de lengua materna,
con formacidn universita-
ria, sostienen que es ne-
cesario formar al alumno
en la variedad de registros
pero evaldan ortografia y
reconocimiento morfolo-
gico de verbos al mismo

tiempo que no distinguen
entre sus alumnos a ague-
llos que no tienen como
lengua materna aquella
lengua que la institucion
imparte como tal.

La formacion profe-
sional, reconocida expli-
citamente como buena o
muy buena, es considera-
da sin embargo como
“poco practica”; “disocia-
da de la realidad” o porta-
dora de “elementos que
sobran porque nunca pu-
dieron aplicarse en clase”
Al mismo tiempo, son es-
casas, en las entrevistas
analizadas, las menciones
explicitas de paradigmas
tecricos adquiridos y que
permiten fundamentar las
practicas de enseflanza.

Las conclusiones que
aqui resumimos permitie~
ron trazar una linea de
trabajo que orienta hacia
la indagacion de ciertos
contenidos minimos de la
formacion de los docente
de lenguas. Al igual que
durante los afios 1999-
2000, esta segunda parte
del proyecto “Didactica de
Lenguas y Representacio-
nes Docentes” se realiza
en el marco de un Taller
de Iniciacién a la Investi-
gacion destinado a los es-
tudiantes de los cuatro
profesorados de nuestra
institucion.
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La Ocasion en los
Estudios Descriptivos
de Traducciones

0S propusimos em-
pezar a estudiar
2 |-en el marco del

| DEA “Langage en
situation”- de qué
manera particular se da el
contacte entre la lengua y
cultura francesas y la len-
gua y cultura argentinas.
Dada la amplitud y la va-
guedad de ese objetivo,
nuestre primer paso con-
sistié en restringir el obje-
to de estudio 2 los textos
traducidos en francés (y
en Francia) de un unico

autor argentino contem-
pordnec. La eleccion de
dicho objeto estuvo guia-
da por la identificacidn de
dos etapas en la relacién
entre los sisternas litera-
rios francés y argentino
por la via de la traduccion
literaria: en la primera
mitad del siglo XX, la
traduccién regular y a-
bundante de textos france-
ses, entre otros, constituyé
un elemento formador del
sistema literario argenti-
no', mientras que en los

Margarita Polo*

ultimos afios de ese mis-
mo siglo, dicho impulso
fue disminuyendo?, a la
vez que ¢l sistema literario
francés fue mostrando un
interés creciente, por asi
decirlo, por la incorpora-
cidon de textos traducidos,
argentinos y latinoameri-
canos en general.

La Teoria del Polisiste-
ma {de Even-Zohar), al
proponer gue los textos
traducidos deben leerse no
como subsistemas aisla-
dos, sino como elementos




dentro del sistema re-
ceptor, —¢l cual va desa-
rrollando sus propios
paradigmas de traduc-
cidn-, nos habria brindado
el marce tedrico adecuado
para estudiar el modo de
insercion y el funciona-
miento de los textos ar-
gentinos traducidos dentro
del sistema frances. Pero
para llegar (0 mejor, para
empezar) a caracterizar
ese paradigma nos fue ne-
cesario partir del andlisis
de un caso particular.
Asi, elegimos ceflirmos a
un lnico texto argentine
traducido, la mnovela La
Ocasion de Juan José Saer
en traduccion francesa de
Laure Bataillon, para des-
cribirlo a pariir de las
bases tedricas y de las he-
rramientas metodolégicas
de los Estudios Descripti-
vos de Traducciones, pro-
puestos por Gideon Toury
como la rama descriptiva
de los Estudios de Tra-
duccion.

Dentro de este marco
tedrice, nuestro trabajo
consistié en leer compa-
rativamente el texto fuen-
te y el texto traducido sin
un concepto de equiva-
lencia previo, lo cual nos
permifié evitar el punto
de vista normativo ¢ in-
terpretar los cambios o
“shifts” introducidos por
el texto traducido, no co-
mo desviaciones o errores
respecto del original, sino
como “soluciones adopta-
das” frente a “problemas
de traduccion”. Esas solu-
ciones no resultarian de la
individualidad del traduc-
tor, sino dcl paradigma de

traduccion vigente en el
sistema receptor.

Después de trazar al-
gunos parametros para un
acercamiento extra-tex-
tual de la novela y del au-
tor (tratando, sobre todo,
de ubicarlos en los siste-
mas literatios argentino y
francés), elaboramos un
sistema de descripcion ba-
sandonos en cuatro ejes
transversales, que consi-
deramos pertinentes para
el texto a describir y que
serian transferibles a otros
textos del mismo autor en
descripciones posteriores:
la macroestructura tex-
tual, la estructura interna
de cada una de sus partes,
la funcion y la conforma-
cién del narrador y, por
ultimo, las zonas descrip-
tivas relativas a la cons-
truccién de los lugares de
La Ocasidn.

A grandes rasgos, la
lectura minuciosa de esos
cuatro niveles nos permi-
tio ver que la traduccion
practicamente omite los
“shifts” en los primeros
tres ejes, y la literalidad
de] texto traducido, facili-
tada -segin uno de nues-
tros supuestos de anali-
sis- por Ja proximidad de
las lenguas y de los mo-
mentos de produccién y
traduccién del texto, pa-
reciera afirmar la ausen-
cia de la traductora. Una
ausencia que es sutilmente
desmentida, sin embargo,
por ciertas intervenciones
en el nivel, por ejemplo,
de la puntuaciéon o de la
disposicion en parrafos.
En cl cuarto gje, en cam-
bio, los “shifts” se presen-

tan con mayor frecuencia
y afectan, principalmente,
al léxico que remite a la
construccion del Jugar “ti-
picamente argentino” de la
novela. El texto traducido
vuelve exdtico el texto
original y subraya su mar-
ca de origen mediante re-
cursos como la no tradue-
cion, la explicitacion, la
explicacion; contrariando
asi la voluntad manifiesta
del propio Saer de produ-
cir una “literatura sin atri-
butos”, como por ejemplo,
el de la nacionalidad de su
autor.

Propusimos leer esa
intervencion tan marcada
y tan selectiva del proce-
so de traduccién como
una exigencia del paradig-
ma de traduccién vilido
en el polisisterna francés,
que pareciera privilegiar
~al menos en el caso ana-
lizade- no tanto las estra-
tegias puramente literarias
del texto, como la posibili-
dad que éste ofrece de ha-
cer conocer una cultura
diferente. Pero para hacer
de esta lectura una con-
clusion, habria que ex-
pandir el objeto de estudio
y describir otros textos
traducidos de! mismo au-
tor, de otros autores ar-
gentinos, de otros autores
latinoamericanos.

N ot as

1 Ver Willsan, Patricia, “Pagina im-
par: ¢l lugar del traductor en e} au-
ge de la industria editorial” en
Saitta, Sylvia (comp.), Historia cri-
tica de la literaturo argenting, To-
mo VI, Emecé Editores, Buenos
Aires (en prensa).

2 Ver Hopenhayn, Silvia, "La litera~
tura que no llega o que no existe”
en Le Monde Diptomatique, edicion
argentina de julio de 2000.
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Da enseflanza del Fle
W (Frances Lenguas
extranjeras) se ha
convertido, para

Egmuchos de los que
estamos desde hace tiempo
en ella, en una fuente ina-
gotable de cuestionamien-
tos, de preguntas que no
tuvieron sino respuestas
provisorias, inmediata-
mente desmentidas por la
realidad, es decir, los re-
sultados obtenidos por
nuestros alumnos. En los
ultimos veinticinco afos,

G

Operaciones
cognitivas y
estrategias de
aprendizaje

hemos conocido diferentes
“modas” metodologicas, a
las cuales sobrevivimos y
de las cuales pudimos -fe-
lizmente, en algunos casos-
prescindir. Sin embargo, las
preguntas formuladas se-
giin los distintos metalen-
guajes que cada época
imponia, siguen siendo las
mismas: /por qué, a pesar
de nuestros esfuerzos,
nuestros alumnos no lo-
gran “comunicarse en fran-
ces? ;Por qué, en cuanto se
los saca del “ejercicio”

ot

Isabel Bompet*

—que por otra parte han re-
suelto cotrectamente~ son
muchas veces incapaces de
construir un enunciade que
los implique en la L2?
Sabemos que la rcla-
cion educativa es una rela-
cion triddica entre el profe-
sor, el alumno y el objeto
del saber. Entre estos tres
“partenaires”, existe pricti-
camente siempre una he-
rramienta de trabajo, el
manual, que presenta los
“hechos de lengua” a ense-
fiar siguiendo los preceptos




de la metodologia domi-
nante en ese momento. Ya
que las practicas pedagdgi-
cas estan estrechamente 1i-
gadas a la utilizacion de
esos manuales, me pregun-
té durante mucho tiempo
en qué medida las activida-
des de “practica de la len-
gua” propuestas -y repro-
ducidas al infinito por los
profesores- estimulan o
perjudican la implementa-
cidn de mecanismos apro-
piados para la construccién
de una competencia de co-
municacion y de estrate-
gias que favorezcan el
aprendizaje.

Al examinar los princi-
pios del dltimo modelo di-
déctico en boga, €l enfoque
comunicalivo, me llamo la
atencion el hecho de que,
siendo la “centracién sobre
¢l aprendiz” uno de les
principios mas declamados,
ésta se limitara al examen
de sus necesidades [(¢las hay
en la escuela?) y no tuviera
en cuenta la formacion del
“aprender a aprender” y al
desarrollo de estrategias que
permitan al alumno optimi-
zar sus competencias tanto
lingtiisticas como cogniti-
vas. Asi, a partir dcl analisis
de los manuales mas utili-
zados en nuestras clases,
postulé la siguiente hipote-
sis: guienes conciben ma-
nuales de FLE no tienen en
cuenta las operaciones cog-
nitivas que pueden contri-
buir a activas en el aprendiz
y menos aun, las estrategias
que podrian cventualmente
favorecer. En consecuencia,
no contemplan la posibili-
dad de presentar las dife-
rentes actividades de una

manera que facilite la im-
plementacién de ciertas
operaciones, a pesar de que
sabemos que en todo grupo
de alumnos existen diferen-
tes estilos de percepcion y
de aprendizaje.

El marco tedrico en el
que encuadré mi investiga-
cion es el de la psicologia
cognitiva, en la cual los
conceptos de operaciones,
procesos, estrategias y me-
tacognicién estdn clara-
mente definidos. Para mi
analisis me apoyé¢ en el
modelo presentado por G.
Constantino?, quicn portula
que las operaciones de base
pueden ser reunidas en el
triptico analisis, sintesis,
comparacién. El andlisis
incluye operacions de frag-
mentacién y clasificacion,
la sintesis, las de conclu-
sion definicion, resumen y
recapitulacién; y las de
comparacion comprenden
la precision, la discrimina-
cién y el juicio sobre dife-
rencias y similitudes. Dado
que estas operaciones se
organizan en secuencias, €s
decir, procesos, recordé la
distincidn entre procesos de
bajo nivel, relativos a los
aspectos fonéticos, 1éxicos
y morfo-sintacticos dec la
lengua -procesos comple-
tamente automatizados en
la lengua materna- y pro-
cesos de alto nivel, relati-
vos a la estructuracion sin-
tactica, la coherencia tex-
tual, el alcance pragmatico
y la organizacion det dis-
curso. Estos procesos son
de alto costo cognitivo.

Dado que mi trabajo se
proponia, en un primer
tiempo, extraer conclusio-

nes sobre las propuestas de
los manuales, clasifiqué
también las actividades su-
geridas. Distingui asi el
gjercicio, definido por H.
Besse y R. Porquier como
“una tarea lingiiistica espe-
cifica, de cardcter repetiti-
vo, limitado y metalingilis-
ticamente marcado” de las
tareas, definidas por D.
Nunan como “cualquier ac-
cién estructurada para el
aprendiz de una lengua,
que presenta un objetive
especifico, un contenido
apropiado y una larga scrie
de posibilidades resultantes
para los que realizan la ta-
rea”? Asi, el “gjercicio” co-
responderia al aprender
que, es decir, a los conoci-
mientos declarativos, y las
“tarcas” @l aprender a, es
decir a los conocimientos
procedimentales,

Los conceptos aqui pre-
sentados fueron la base del
instrumento utilizado para
analizar cuatro manuales de
FLE (Panorama [, Libre
Echange I, Nouvel Espaces I
y Champion pour le Delf).
La conclusién de este anali-
sis, verificada por medio dc
los protocolos de verbaliza-
cién concurrente que realicé
posteriormente con alum-
nos, confirmé mi hipotesis a
partir de los siguientes fac-
tores detectados:

-la fragmentacién de la
lengua, sin retorne a un ni-
vel de funcionamiento mas
integrativo, lo que a nivel
cognitivo se traduce en la
imposibilidad para el alum-
no de reinsertar en el siste-
ma vasto y complejo que es
la lengua, las pequerfias
unidades que ha hecho

funcionar las mas de las
veces en un nivel puramen-
te frastico;

-el exceso de activida-
des repetitivas de tipo “gjer-
cicic” y la falta de propues-
tas para permitir al alumno
recuperar su autonomia
enunciativa;

-la ignorancia de las
operaciones cognitivas y de
los procesos que se ponen
en juego en la gjecucion de
las diferentes actividades,
con un exceso de las que
solicitan operaciones de
analisis y la casi ausencia
de actividades de sintesis y
de comparacion que favo-
rezcan los procesos de alto
nivel y la ausencia de he-
rramientas que guien la re-
flexion metacognitiva,
escncial para que el alum-
no sea consciente de la ma-
nera en que aprende.

La dltima parte del tra-
bajo incluye una propuesta
para la concepcion de las
actividades de una unidad
didactica, para la que me
apoyo en una progresion
del modele propuesto,
coincidente con el “trayec-
to logico-cognitivo™ pro-
puesto por J. Courtillon.3

N otas

1 Constantino D.G., Didactica cogni-
tiva, CIAFIC Ed., Buenos Aires, 1995,
2 Nunan D, El disefio de tareas para
|a clase comunicativa, CUP, Cambrid-
ge, 1996.

3 Courtillon 1, “L'unité didactique”
in Le Frangais Dans Le Monde, Re-
cherces et apglications, Méthodes et
Hachette,

Méthodologies, Paris,

1995,
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Antologia de la novela

corta alemana de
Goethe a Kafka

Estudios preliminares, traduccion y notas:

0 se puede decir
que en la literatura
argentina, la nove-
la corta o el relato
no se hayan practi-
cado y se practiguen con
una perfeccién mundial-
mente admirada, siendo
los mismos autores tam-
bién los teéricos de sus
propias obras, como es el
caso de Cortdzar, Ocam-
po, Saer y muchos mas.
Tanto mas alegra un libro
sobre la novela corta ale-
mana que reudne varios

* Lector del D.AAD. en el [enguas Vivas]
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Fernanda Aren, Silvina Rotemberg y Miguel Vedda.
Ediciones Colihue, Buenos Aires, 2001,

aspectos sugestivos para
conacer y estudiar mejor
las caracteristicas de este
género. Por un lado, con-
tiene una contribucion fi-
lolégica muy valiosa en
los estudios introducto-
rios “Elementos formales
de la novela corta” y
“Evolucion de la novela
corta alemana hasta co-
mienzos del siglo XX",
escritos por Miguel Vedda
y Fernanda Aren/Silvina
Rotemberg respectiva-
mente. Los autores trazan

Dr. Wolfgang Bongers*

la historia de un género
literario muy importante
de la literatura universal
y siguen de cerca los in-
tentos de definir el térmi-
no novelle, un término
que para los autores no
se diferencie siginificati-
vamente de las denomi-
naciones refato y cuento,
A este respecto y como
sugiere el titulo, el libro
hace especial hincapié¢ en
la novela corta alemana y
la teoria correspondiente
desde la época de Goethe

hasta algunos tedricos re-
cientes. Por otro lado, ia
antologia incluye seis no-
velas cortas, de las cua-
les cuatro dificilmente se
cuenten entre las mas di-
vulgadas del gran nime-
ro de relatos alemanes.
Encontramos aqui En el
Staatshof de Storm, Euge-
nia de Keller, El Amuleto
de Meyer, Else von der
Tanne de Raabe, enmar-
cados por los dos relatos
mas conocidos de este li-
bro, La Melusina de Goet-




he y En la colonia peni-
tenciaria de Kafka. La an-
tologia puede ser conside-
rada una coleccién de re-
latos para el lector lati-
noamericano, cl libro es
todo un descubrimiento
de textos poco conocidos
en este. hemisferio. Cada
texto esta provisto de una
introduccidon al tema y de
notas muy valiosas para
comprender mejor el pro-
ceso y el contexto de su
creacion. Otre aspecto po-
sitivo: todos los textos
fueron seleccionados y
traducidos cuidadosamen-
te por los mismos editores
del libro, de manera que
podemos leer un estudio
equilibrado y homogéneo
que se basa en un trabajo
textual exhaustivo. En es-
te contexto sorprende al-
go la omision de los crite-
tios de seleccién de los
textos por parte de los
editores, ya que excepto
los relatos de Goethe y
Kafka, la coleccidn retine
cuatro cuentos “realistas”
que reflgjan la gran diver-
sidad del género en una
misma tendencia literaria.

“Aun no”, “ya no mas”:
con esta caracterizacion de
la novela corta entrc las
formas épica y dramatica
de la literatura clasica,
Georg Lukdcs le da una
significacién historica a
ese género, y como Vedda
explica en su ensayo, esta
significacién consiste en
su “capacidad de plasmar
y, al mismo tiempo, de en-
juiciar un munde en pro-
funda crisis”, tal como Lu-
kiacs lo observa en los
puntos cruciales de cambio

en las sociedades europcas
de los siglos XIV y XV y
durante ¢l siglo XIX. La
discusidn sobre las carac-
teristicas formales de la
novela corta en Alemania,
no obstante, comienza en
la época clasica, y Vedda
menciona las Conversacio-
nes de emigrados alemanes
de Goethe como el texto
fundador. Ademas de citar
algunos textos poetoldgi-
cos de los propios escrito-
res, el autor del ensayo
consulta a muchos teéricos
literarios muy influyentes
de los siglos XIX y XX, en-
tre ellos filosofos y litera-
tos de gran envergadura
como Vischer, Mundt, Sch-
legel, Schleiermacher, Lu-
kacs, Klein, Hart y von
Wiese. Para definir las ca-
racteristicas y técnicas lite-
rarias  correspondientes,
muchos de ellos buscan
distinguir entre la novela
corta y la novela por un la-
do, y entre la novela corta
y el cuente maravilloso
por el otro. En compara-
cién con la novela y la épi-
ca en general, la novelle se
centra en la accion, no en
el desarrolle generose de
los personajes; en la infen-
sidad de los acontecimien-
tos, no en la descripcién
extensiva, lo que, en opi-
niéon de varios teodricos,
acerca la técnica de la no-
vela corta a la forma del
drama. {Cabe mencicnar
que Cortazar, partiendo de
las mismas presuposicio-
nes, pero integrando una
perspectiva intermedial,
compara el cuento con
una fotografia, la novela
con una pelicula). En

cuanto a la segunda distin-
cion importante entre la
novela corta y el cuento
maravillose, este ultimo se
basa en algunos aconteci-
mientos sobrenaturales, a
los cuales se opone el
mundo real de la Novelle,
Sin embargo, en ella pue-
den incluirsc elementos
sorprendentes y maravillo-
50s; es mas, el caracter no-
vedoso ¢s un punto clave
de la novela corta, porque
en su transcurso se relata
un acontecimiento “ihau-
dito”, imprevisible ¢ irre-
petible en la vida de los
personajes, que a su vez
parece estar condensada
en ¢f texto, Es precisamen-
te ese climax el que con-
duce a través de los puntos
de inflexidn (Wendepunk-
te) del relato a la culmina-
cion del final. Y este cli-
max -aqui Vedda cita a
Musil, otro representante
importante de la novela
corta en lengua alemana-
esta sujeto a una estructu-
ra antitética que se en-
cuentra sobre todo en la
construccion de }os perso-
najes y sus visiones anta-
gonicas del munde.

Vedda menciona tam-
bién algunos elementos
narratologicos respecto de
las novelas cortas. El “mar-
co narrativo”, por ejemplo,
coloca ¢l relato en un am-
bito de objetividad y dis-
tancia de lo narrado. Cabe
mencionar por un lado las
natrraciones intercaladas
con frecuencia en textos
mds cxtensos como el Qui-
jote o Los afios de peregri-
naje de Wilhelm Meister,
por el otro la presencia en

el texto de un auditorio al
cual el narrador se dirige
con su relato como instan-
cia de verosimilitud de io
narrado. En cuanto a los
efectos pragmaticos, Vedda
ve disminuir el efecto in-
mediato sobre el lector
-moral ¢ educativo-, una
caracteristica de la época
clasica, frente a una sim-
bologia de objetos a través
de ciertos leitmotivs, pre-
dominante en la sociedad
mercantil del siglo XIX,

Los modelos paradig-
méticos mas importantes
del género de la novela cor-
ta son los textos de Boccac-
cio (Decamerdn, 1353} y
Cervantes (Novelas Ejem-
plares, 1613). A parlir de
ahi, el estudio de Fernanda
Aren y Silvina Rotemberg
recorre las etapas mas im-
portantes de la novela corta
en Alemania desde las Con-
versaciones de emigrados
alemanes de Goethe (1795)
y complementa de esta ma-
nera la introduccion a los
relatos reunidos en esta
antologia. Kleist y los ro-
manticos, el biedermeier, el
realismo burgués y el natu-
ralismo aportan textos muy
importantes al género que
culmina, tal vez, con los
textos de Kafka, en los que
el género toma otro rumbo
hacia nuevas formas de ex-
presion. Ambos estudios
preparan y estimulan la lec-
tura de los relatos; invitan
al lector argentino e hispa-
nohablante a disfrutar de
estos textos antiguos y no-
vedosos a la vez.

—wB
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Traduccion / minorias:
Iluminaciones mutuas

The Translator. Studies in Intercultural Communication.
Nimero especial: “Traduccion y minoria”, volumen 4, nimero 2, 1998.

os alcances e in-
] cumbencias de los
estudios de traduc-
cidn pueden exten-
derse mediante dos
estrategias distintas. Por
una parte, se puede proce-
der a ampliar e| significado
del término “traduccion”, y
en ese caso traducir sera
leer, releer, escribir, reescri-
bir, importar objetos cultu-
rales, y viceversa. Esta sue-
le ser la estrategia de quie-
nes no son traductores y
piensan el fendmeno de la

traduccién en un contexto
que no es el de su practica
especifica; en general, es la
de todo aquel que se sirve
de nociones provenientes
de otras areas disciplina-
res:. casi siempre hay un
uso abusivo -cuando no
desviado y hasta errdneo,
pero siempre productivo-
de los conceptos que se
toman prestados de disci-
plinas que no son la pro-
pia. Por otra parte, se pue-
de proceder a pensar la
traduccidn en su sentido

* Traductora y profesora del Lenguas \ﬁ@
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estricto -esto es, como
traduccioén interlingtiisti-
ca- en funcién de las hi-
potesis y objetos de nuevos
paradigmas tedricos que,
como se sabe, han llegado
a una atomizacidn que lle-
va el sello de los tiempos
que corren. Los textos que
motivan la presente rese-
fia son una muestra de la
segunda estrategia.

La prestigiosa cditorial
inglesa St Jerome, especia-
lizada en los estudios de
traduccion, publicd en su

Patricia Willson*

segundc numero de 1998
una compilacién de ar-ti-
culos en los que se vincula
la traduccién con la refle-
Xién sobre minorias étni-
cas, lingiiisticas y sexuales,
Segun el compilador, Law-
rence Venuti, el dossier tie-
e COmO premisa una pre-
gunta: iqué puede aportar
el concepto de minoria al
campe de la traduccion?
En su Introduccion al dos-
sier, Venuti realiza una se-
rie de precisiones concep-
tuales. Para él, es minorita-




ria toda posicién politica o
cultural subordinada; el
contexto que la define
como tal puede ser local,
nacional o global. Esta
posicion “es ocupada por
lenguas y literaturas que
carccen de prestigio ¢ au-
toridad, por lo no estandar
0 no candnico, lo que no
es leido o hablado por la
cultura hegeménica” La po-
sicion minoritaria también
alcanza las naciones y gru-
pos sociales filiados a esas
lenguas y literaturas, los
politicamente débiles, los
colonizados o privados de
derechos civiles, los explo-
tados y estigmatizados.

El concepto de minoria
es a la vez relacional y la-
to. Por un lado, séle puede
definirse con respecto a lo
hegemanico, y csto tenien-
do cn cuenta diferentes
contextos; por ejemplo, en
internet, todas las lenguas
son minoritarias, menos el
inglés, tal como se seiiala
en el primer articulo de la
compilacién (Michae] Cro-
nin, “The Cracked Looking
Glass of Servants: Transla-
tion and Minority in a Glo-
bal Age"). Por otro lado,
abarca no solo grupos -las
minorias €tnicas, la comu-
nidad gay, las comunida-
des hablantes de lenguas
minoritarias, por ejemplo-,
sino también practicas; en-
tre ellas, la traduccion. En
efecto, segin Venuti, la
traducciéon es un caso de
uso minoritario de las len-
guas, es un arte menor, por
su invisibilidad, por su es-
tatuto depreciado respecto
de las escrituras “de autor”,
que son, pues, las hegemo-

nicas, 1as gue prevalecen.

Ademas de estas preci-
siones conceptuales, Venu-
ti traza un breve panorama
histérico, por el cual puede
verse con claridad la ten-
dencia de la produccion
tedrica y critica en el cam-
po de la traduccién a aban-
donar las hipotesis globales
y abarcativas para centrar-
se en problemas vinculados
con discursos y précticas
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especiﬁcos. Si Catford es el
caso tipico del tedrico que,
desde la lingiiistica, propu-
so en 1965 hipdtesis uni-
versalizantes sobre la tra-
duccion, hoy encontramos
una modalidad de inter-
vencion tedrico-critica que
tiende a la focalizacidn, a
la especializacion. Venuti
da el cjemplo del subcam-

2ol Jﬂ,

po de la cortesta que, den-
tro de la pragmatica, puede
iluminar especificamente
la traduccion de los didlo-
gos en la ficcion homose-
xual francesa e inglesa de
la posgucrra, tal como
queda demostrado en uno
de los articulos incluidos
en el dossier {Keijth Har-
vey, “Translating Camp
Talk: Gay Identities and
Cultural Transfer”).

Los diez articulos com-
pilados estan elegidos por
su rigurosidad y también
por su capacidad de abor-
dar problematicas precisas
y variadas.! Desde una tra-
duccidn al inglés que ten-
de a reforzar el contenido
homoerdtico de la obra
poética de Garcia Lorca en
el contexto de la sociedad

estadounidense de la déca-
da de 1950, hasta las ope-
raciones que una cultura
hegeménica (la britdnica,
entre 1930 y 1950} realiza
al traducir relatos de viaje-
ros italianos al Tibet, ate-
nuando las marcas de las
subjetividades individua-
les, todos estos articulos
evitan las generalizaciones
deshistorizantes para abor-
dar hechos concretos de
traduccidén, que tuvieron
lugar en coordenadas espa-
cio-temporales definidas.

Los analisis de traduc-
ciones consignados ¢n estos
articulos toman sélo los ele-
mentos representativos de
las estrategias del traductor,
aquellos que marcan de ma-
nera inequivoca una valo-
racion del texto fuente y del
autor, una idea del lector al
que esta destinada la tra-
duccion y, en ultima instan-
cia, una concepcion de la
practica. Sin embargo, se
adivinan detras investiga-
ciones exhaustivas, la con-
figuracién de cuerpos com-
pactos de textos en los cua-
les se pusieron a prueba las
hipétesis.

Quizas uno de los arti-
culos mas interesantes para
el lector argentine sea el de
Silvia Coll-Vinent, investi-
gadora catalana que anali-
za un caso de mediacion:
la influencia de la critica
literaria francesa en las
traducciones realizadas en
Cataluna y al catalan en el
periodo de entreguerras.
Segun la hipdtesis de Coll-
Vinent, una seric de inte-
lectuales franceses -entre
los que se encuentra André
Gide, director por ese en-




tonces de la prestigicsa
Nouvelle Revue frangaise-
influyeron en la seleccién
de textos de expresién in-
plesa traducidos en la Ca-
taluiia de entreguerras.
Coll-Vinent hace un rele-
vamiento de las opiniones
que diversos criticos fran-
ceses vertieron sobre la fic-
cion de expresion inglesa,
asi como la impronta que
estas tuvieron en el pro-
yecto de una élite catalana
que propicié determinadas
traducciones y no otras. El
interés del estudio de Coll-
Vinent radica no solo en la
mostracion de un circuito
indirecto de importacion
literaria, sino en el hecho
de que un caso similar
se verificd cn Argentina
aproximadamente al mismo
tiempo que en Catalufia. En
efecto, el campo intelectual
francés, sus preferencias y
sus rechazos frente a la li-
teratura anglofona, tuve
una importancia central en
la traduccion literaria en la
Argentina a fines de la dé-
cada de 1930, especialmen-
te en el proyecto editorial
de la revista Sur. Esta coin-
cidencia, mas que estabili-
zar una interpretacién, nos
devuelve una pregunta:
¢qué de comdn podrian te-
ner Catalufia y Argentina
en ese periodo?

Volviendo a la pregun-
ta-premisa que formula
Venuti, autor también de
una hibliografia actualiza-
da sobre el tema “Traduc-
cién y minoria” incluida al
final de este ntimero de
The Translator, podriamos
decir que la respuesta que
propone este dossier es la

siguiente: el concepto de
minoria puede aportarle a
la traduccién una razon de
ser, una teleologia. Su fi-
nalidad no seria devenir
mayoria para ocupar el lu-
gar hegemonico, sino de-
safiar ese lugar y producir
innovaciones; cruzar cons-
tantemente el umbral de

los estandares mayoritarios

y desestabilizarlos. Tam-
bién podriamos invertir la
pregunta y pensar qué pue-
de aportarle la traduccion
al concepto de minoria, La
respuesta, en ese caso, /po-
dria ser la misma?

N ot as

1 La lista completa de articulos es la
siguiente, por orden de inclusion en
el dossier: Michael Cronin, “The
cracked Looking Glass of Servants:
Translation and Minarity in a Global
Age"; Moradewun Adejunmobi,
“Translation and Postcolonial |den-
tity: African Writing and European
languages”™;  Pitor  Kwiecinski,
“Transfation Strategies in a Rapidly
Transforming Culture. A Central
European Perspective”; Silvia Coll-
Vinent, “The French Connection:
Mediated Translation into Catalan
during the Interwar Period"; Kathy
Mezei, “Bilingualism and Trans!ation
infof Miche! Lalonde’s ‘Speak Whi-
te"; Nam Fung Chang, "Politics and
Poctics in Translation: Accounting
for a Chinese Version of "Yes, Prime
Minister™; Eric Kecnaghan, “Jack
Spicer's Pricks and Cocksuckers:
Translating Homosexuality into Visi-
bility"; Keith Harvey, *Transiating
Camp Talk: Gay |dentities and Cultu-
ral Transfer"; Loredana Polezzi,
“Rewriting Tibet: Italian Travellers in
English Translation",
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Representaciones
narrativas de la lectura

Testimonios tangibles (Pasion y extincidn de la lectura en la narrativa moderna),

de Nora Catelli. Editorial Anagrama, Barcelona, 2001.

Carlos Damaso Martinez*

ntre los libros pu-
blicados ultima-
mente sobre la lec-
tura, Testimonios
tangibles es un
aporte ensayistico muy
original sobre las repre-
sentaciones del acto de
leer y de cierta tipologia
de lectores en la ficcidn
de lo siglos XIX y XX.
Desde una concepcidn
critica que pretende, a la
manera de Roland Bar-
thes, como lo reconoce su

autora, este libro plantea
una mirada interpretativa
de estos aspectos en va-
rias novelas y relatos del
pasado, con la intencion
de establecer significacio-
nes ¢n el horizonte de una
problematica de nuestro
tiempo. En esa cleccidn,
Nora Catelli, ensayista
argentina que vive en
Barcelona desde los afios
setenta y doctora en filo-
logia hispanica, examina
obras candnicas de Bal-

" zac, Wordsworth, Nerval,

Hawthorne, Fernan Caba-
llero, José Marmol, Char-
lotte Bronté, Flaubert,
Clarin, Zola, Conrad, Vir-
ginia Woolf y Juan Benet.

A través del trabajo de
anglisis de esa serie de
ficciones, de la confronta-
cion intertextual y del
plantec de interrogantes y
asociaciones perspicaces
afirma que “la narrativa
del siglo XIX se construye
sobre la representacion de

| seanan
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los lectores y la lectura”
Asimismo, es destacable el
modo en que elabora sus
argumentos y apreciacio-
nes sobre la importancia
del “imaginario profético
de ]a mujer lectora, desde
Balzac a Freud”.

En este punto, es con-
vincente la enunciacion de
sus diferencias con el criti-
co Andreas Huyssen, que
en uno de sus ensayos de
After the Great Divide,
afirma que Emma Bovary
era una lectora exclusiva
de folletines. Catelli com-
parte, en este sentido, la
opinién sustentada por su
colega critica Maria Teresa
Gramuglio de que Emma
Bovary lee textos miés
complejos que los folleti-
nes. Y afiade, a su vez, que
esta particularidad dificul-
ta la posibilidad de deter-
minar diferencias entre
lecturas femeninas y lec-
turas masculinas. En los
capitulos donde se desarro-
llan estos temas, no s6lo se
recurre a la ficcidén sino
que también se esgrimen
precisos datos estadisticos,
aportados por historiadores
de la cultura, y cifras con-
cretas de censos realiza-
dos, lo que le permite de-
mostrar que ne es cierto
que existiera en esa época
una notable preeminencia
de mujeres lectoras.

Ademis de estas com-
prebaciones, importa dis-
tinguir en su analisis de la
narrativa del siglo dieci-
nueve, como la apropia-
cion “de todos los resortes
de la frecuentacion de los
libros™ por parte de las
mujeres que leen, puede

ser interpretada como una
metafora de la alfabetiza-
cidn universal. Lo que sin
duda implica, en esas re-
presentaciones ficcionales,
una valoracion del libro,
su acceso al saber y el co-
nocimientc como un as-
pecto positive que permite
una adecuada integracion
social y cultural.

Sin embargo, hacia el
siglo siguiente en la narra-
tiva desaparece esa cele-
bracién de la lectura. Y
surge en un primer mo-
mento, ¢n la primera déca-
da del XX, cierta “satani-
zacion explicita”; luego, “el
extrafiamiento y la desa-
paricién, incluso, de sus
sefiales y emblemas.” Hay
cambios estéticos, la nove-
la realista es reemplazada
por busquedas y rupturas
representativas. Y en esas
nuevas  poéticas, como
bien sefiala Nora Catelli,
las escenas de lectura van
extinguiéndose. El cambio
praducido, se visualiza en
las nuevas ficciones como
la percepcién de la crisis
del libro y de sus soportes
tradicionales. "No es ca-
sual -expresa Catelli- que
la historia de! libro, como
disciplina, haya surgido de
manera paralela a la con-
ciencia de la posible extin-
cion fisica de ese objeto.”
Al analizar el fendmeno
en la obra de Joseph Con-
rad, describe como los ac-
tos de leer ya no se repre-
senta en el relato, sino “en
sus bordes™ ¢ en las for-
mas de la parodia.

Igualmente, la consi-
deracién de Entre actos, la
ultima novela de Virginia

Wolf, le permite reflexio-
nat sobre la degradacidn
y extincion de la bibliote-
ca. Seriala también gque
esas representaciones de
lectura si bien desaparecen
en gran parte de la narra-
tiva, subsisten en lo que
flama “subgéneros”, refi-
riégndose a ciertas novelas
de anticipacion de la cien-
cia ficcidn, como, por
ejemplo, Fahrenheit 451,
de Ray Bradbury, en la que
la quema de libros y el la-
mente por la lectura, “re-
vela un cambio notable en
la clausura de la tradicion
clasica dentro de la sensi-
bilidad occidental y su

percepcion en la imagine-
ria popular.” No es casual
gue en la segunda parte de
este ensayo critico, que
lleva el titulo “Extincion”
se desarrolle esta preocu-
pacion por la amenazante
finalizacién de la lectura
tradicional y el libro.

El XXIX Premio Ana-
grama de Ensayo otorga-
do a Testimonios tangibles
de modo undnime por un
prestigioso jurado en Bar-
celona, confirma, cierta-
mente, los méritos mas
significativos de este nue-
vo libro de Nora Catelli.

Detalle

*

Ana Eckel




