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y critica, algunos planteamientos tedricos sobre la educa-
cion literaria y, de manera particular, de la educacién poé-
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en muchos casos, y, sumado a la manera un tanto equivo-
cada de los métodos con que se ensefia, genera apatia y re-
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los educadores.
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Introduccion

a lectura de textos poéticos es un desafio

al que se enfrentan los docentes de Len-

gua Castellana. Me atreveria a decir, con
base en mi experiencia estudiantil y mi recorri-
do docente, que es tal vez el componente que, al
albergar mayor complejidad en su discurso —lo
que Lomas y Miret (1999: 3) llaman “el artificio
lingtistico del poema’™ se constituye en el mds
dificil, menos cuidado y, por ende, poco poten-
ciado y aprovechado del drea. Pero esa “dificul-
tad” no tiene por qué convertirse en un pretexto
para relegar el género a un rincén del curriculo,
y optar por leer mejor una novela o un cuento,
en donde se puede hallar una estructura textual
mds definida con la cual se pueda trabajar de una
manera sistemdtica.

En alguna de mis conversaciones con una
docente de Espaiiol del grado décimo, se evi-
denciaba una notable resignacién cuando toca-
bamos el tema de la poesia en su aula; contaba
cémo la apatia y el desgano eran una constan-
te cuando intentaba abordar un poema, parecia
—decia— como si sus estudiantes lo vieran como
algo anacrénico, un texto con palabras extraias,
ininteligible y aburrido, aunque a juzgar por su
actitud, podria decir que a ella tampoco le apa-
sionaba el tema. Frente a esto ultimo, son perti-
nentes las palabras de Piedad Bonnet (1999: 136)
en el sentido de que “El maestro debe conducir y
estimular a los estudiantes. Para tal fin el maes-
tro debe saber escuchar la poesia, desarrollar su
sensibilidad poética y que pueda transmitirla. Se
necesitan maestros que no digan que no entien-
den la poesia”.

De igual modo, encuentro curioso y des-
proporcionado el énfasis que la escuela y la misma
familia —debido al modelo capitalista y utilitaris-
ta— ponen en el andlisis y la asociacién de con-
ceptos matemdticos para resolver un problema,
en comparacion con el escaso trabajo y empefio
en el analisis, asociacién y sentido de las imédge-
nes poéticas, cuando, en verdad, ambos procedi-
mientos, atendiendo a sus diferencias, poseen un
alto nivel de exigencia inferencial e interpretati-
va. No obstante, la poesia, como reveladora de la

esencia humana, no nos ofrece, como el proceder
matemadtico, varios caminos predeterminados
para llegar por lo general a una sola respuesta,
sino que crea y recrea multiples caminos —a veces
ninguno— para llegar a todas las respuestas o a
ninguna, o, simplemente, para sugerir, callar, se-
fialar, preguntar y esperar. La poesia puede ser la
eterna y compleja ecuacién de la vida en la que el
hombre es la incégnita principal. Es tan vital la
palabra poética que Bonnet afirma que la “poesia
puede, pues, ser la gran modeladora de la sen-
sibilidad en un pais en que ésta estd aletargada
por un exceso de imdgenes de violencia” (Bon-

net, 1999: 130).
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Y continuando con este breve anilisis de
la preocupante situacién del texto poético en la
actualidad de nuestras aulas, Maria Clemencia
Venegas (1993:244) encuentra la causa de esta
situacién en la manera tradicional como se ha
venido abordando este género, pues se “ha des-
pojado a la poesia de su encanto y de sus po-
sibilidades pedagdgicas mas ricas, al haberla
convertido en estrecho instrumento del apren-
dizaje memoristico, y haberla encerrado en es-
quemas rigidos y formales. Son aburridos y estin
desprovistos de la capacidad de estimular en el
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nifo el placer de jugar con la palabra”. Se obser-
va, entonces, la manera esquematica con que to-
davia los docentes abordan no sélo la poesia, sino
otros géneros literarios en el
aula: resumen de las obras,
memorizacién de poesias im-
puestas por el profesor, listas
de personajes, lugares, he-
chos, tiempo, biografia del
autor, transcripcién de tex-
tos, etc. Aspectos provenien-
tes, muchos de estos, de los
modelos formalista y estruc-
turalista que, si bien signifi-
caron un gran avance en los estudios lingtisticos
y literarios del siglo XX, relegaron el papel del
lector a un segundo plano, lo cual conlleva, entre
otras cosas, a una excesiva preocupacién y a un
condicionamiento hacia la lectura literal de las
obras (Jurado, 1998a). Esta manera de entender
la educacién literaria la sintetizan muy bien Lo-
mas y Miret dentro de lo que ellos consideran la
tercera etapa de la ensefanza literaria a lo largo
de la historia:

[...] el comentario de textos se convierte en
una préctica habitual en las aulas de la educa-
cién secundaria en la idea de que sélo median-
te el andlisis cientifico de los textos literarios es
posible contribuir a la adquisicién de habilida-
des interpretativas y de competencias lectoras
por parte del alumnado. En cualquier caso,
el modelo did4ctico del comentario de textos
convive hasta nuestros dias con el enfoque his-
toricista de la ensefianza de la literatura, con el
que coincide ademds en una seleccién candnica
de los textos utilizados (1999: 2).

Desde luego, con este tipo de métodos tan
rigidos y “frios” —como un bisturi operando un
texto—, los alumnos, en su gran mayoria, dificil-
mente pueden mostrar interés en la realizacién
de las lecturas, al no ver alguna conexién sig-
nificativa con sus intereses, gustos y su realidad
inmediata. Asi pues, se ven abocados a asumir
actitudes pasivas que restringen la posibilidad de
que lector y obra entablen relaciones dialdgicas,
que contribuyan a la exploracién de la dimensién
estética, cognitiva y cultural (Jurado, 1998: 99)

En el triangulo formado por
autor, obra y publico; este
ultimo no es solo la parte

pasiva, sino que a su vez
vuelve a constituir la energia
formadora de historia

de ambos interlocutores y protagonistas, maxi-
me cuando es la poesia, segin Venegas et al., “la
forma mas elaborada del quehacer literario, no
s6lo porque trabaja con las
imagenes y los sonidos, sino
porque a partir de ellos bus-
ca una valoracién estética y
novedosa de la palabra, no
siempre necesaria en otros
géneros” (1993: 1).

En este contexto, con-
sidero que es pertinente y
sumamente importante acer-
carnos, de una manera des-
criptiva, dialégica y critica, a los planteamientos
de algunos de los tedricos e investigadores mds
representativos de los tultimos cincuenta afios,
como Jauss, Iser, Eco, Lomas, Sperber y Wilson,
entre otros, y, de manera particular, considerar la
propuesta de interpretacién textual de Beristdin
para repensar, problematizar y enriquecer el que-
hacer docente en relacién con la ensefianza de la
literatura, y de manera particular con la poesia.

El trayecto de la teoria sobre el poema

A partir de 1970, con el surgimiento de la
Teoria de la Recepcidn, se presenta una ruptu-
ra frente a lo que considero era la manera texto-
centrista con que formalistas y estructuralistas
venian abordando la literatura; ahora se toma al
lector como objeto de estudio, y se hace énfa-
sis en el papel cooperativo que éste le otorga al
texto: “En el tridngulo formado por autor, obra
y publico; este ultimo no es solo la parte pasiva,
sino que a su vez vuelve a constituir la energia
formadora de historia” (Jauss, 1976: 164).

Asi, los estudios de W. Iser y H. Jauss, de
la llamada Escuela de Constanza, se encamina-
ron principalmente a la renovacién de la meto-
dologia de la investigacién en la historiogratia
literaria, defendiendo la necesidad de superar el
objetivismo histérico y de plantear una historia
de la literatura basada en la recepcién de los tex-
tos, lo cual implicaria que la lectura e interpre-
tacién de un texto seria distinta conforme a la
época en la que estd inmerso un lector (cfr. Jauss,
1976). Con ello se proclamaba la necesidad de
prestar atencién al lector, “pues la literatura y el
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arte sélo se convierten en proceso histérico con-
creto cuando interviene la experiencia de aque-
llos que reciben, disfrutan y juzgan las obras”
(Ballester, 2000: 35).

Asi pues, esta teoria aborda el estudio de
la comprensién e interpretacién de los textos li-
terarios desde la perspectiva del lector —de nin-
guna manera devaluando la presencia ineludible
del texto—, al contrario, concibiendo la lectura
como un didlogo entre éste y el texto, y en la que,
segtn Jauss (1976: 15), se utilice “una herme-
néutica de pregunta y respuesta”. Es desde esta
perspectiva dialdgica, y, por consiguiente criti-
ca o divergente, que se contempla el proceso de
comprensién del texto. Desde luego, dicha pers-
pectiva implicaria una conversacién entre el pa-
sado y el presente, asi como una confluencia del
universo de expectativas que tanto el autor como
el lector aportan a la obra. En este sentido, la ex-
periencia previa del lector desempefia un papel
fundamental para la recepcién de la obra litera-
ria. Afirma Jauss al respecto:

El lector sélo puede convertir en habla un
texto, es decir, convertir en significado actual
el sentido potencial de la obra, en la medida
en que introduce en el marco de referencia de
los antecedentes literarios de la recepcién su
comprensién previa del mundo. Esta incluye
sus expectativas concretas procedentes del ho-
rizonte de sus intereses, deseos, necesidades y
experiencias, condicionado por las circunstan-
cias sociales especificas de cada estrato social y
también las biograficas (1986: 77).

La lectura de textos poéticos, en estos tér-
minos, es mds que un simple desciframiento del
c6digo o una mera contemplacién y admiracién
de la habilidad con la que un escritor usa los re-
cursos del lenguaje para envolvernos. Leer es el
encuentro de dos personalidades, de dos mundos
—en ocasiones anacrénicos pero con problemas,
circunstancias y expectativas similares como co-
rresponde al género humano—; es el encuentro
de dos seres vivientes, complejos, que empiezan
a conocerse, a entablar una relacién particular,
permeada, indiscutiblemente, por lo que somos y
no somos, por lo que queremos ser o hubiéramos
querido ser; asi como por la percepcién que te-

nemos sobre el mundo y la sociedad, y c6mo nos
representamos ante estos; es decir, a través de la
lectura se interceptan dos relatos, entendiendo
a éstos como todo aquello que constituye nues-
tra experiencia vital: lo simbdlico y lo imagina-
rio. En otras palabras, “El texto literario aparece
ahora como un tipo especifico de uso comunica-
tivo mediante el cual las personas intentan dar
sentido a la propia experiencia, indagar sobre su
identidad individual y colectiva y utilizar el len-
guaje de una manera creativa” (Lomas y Miret,
1999: 2).

Rosenblatt sintetiza lo anterior de la si-
guiente manera:

A medida que avanza en la lectura se activan
muchas diferentes lineas de pensamiento. Su
cultura, la sociedad que lo rodea, la situacién
y el propésito que le llevé a ese texto particu-
lar en ese momento particular, sus propios su-
puestos y preocupaciones personales, e incluso
su estado fisico, influirdn en lo que usted haga
con el referente de las palabras y con los senti-
mientos, las sensaciones y las asociaciones que

se presenten (2002: 14).

En este mismo sentido, Lomas y Miret se
refieren, de manera particular, al texto poético
en los siguientes términos:

La inmensa mayoria de los textos poéticos nos
invitan a un didlogo entre el mundo personal
y el mundo ajeno de quienes los han escrito.
De ahi que la educacién poética contribuya no
sélo a la educacién estética de las personas a
través del aprecio de los usos creativos del len-
guaje poético sino también a su educacién ética
en la medida en que en los textos poéticos (al
igual que en cualquier tipo de texto, literario o
no) encontramos no sélo artificios lingiisticos
sino también estereotipos, ideologias, estilos
de vida y maneras de entender (y de hacer) el

mundo (1999: 4).

Precisamente, en razén de ese trascenden-
tal encuentro entre los mundos del autor, texto
y lector, es que se hace urgente una revisién so-
bre las maneras como se estd orientando la edu-
cacién literaria, y asimismo reflexionar —segin
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Lomas (1999: 2)— acerca de los criterios de selec-
cién de las obras que se leen, cémo estimular el
placer de la lectura, qué es lo que debe aprender
un estudiante en su ejercicio lector, cémo con-
versa con el texto literario al leer (saber qué hacer
con el texto) y, en fin, sobre cémo se puede con-
tribuir desde la educacion literaria a construir su
aprendizaje literario incluyendo conocimientos,
habilidades, habitos y actitudes.

Otros aspectos que es imperativo
revisar en aras de una contribucion
positiva a la educacion poética,
tienen que ver con a estrategia
textual, la hermenéuticay la
competencia literaria.

Ahora bien, mientras dimensionamos este
tipo de interrogantes e intentamos darles res-
puesta sin perder de vista, como hemos subra-
yado, que todo ese rico potencial intelectual y
estético que podemos obtener de la lectura de un
texto literario es el producto de la activa coope-
racién del lector en su esfuerzo por “actualizar-
107, por concretarlo y hacer que funcione (Eco,
1997: 240), es de gran utilidad reparar en los 1la-
mados niveles de interpretacion textual. Cuando
Eco, por ejemplo, afirma que un texto “estd lle-
no de elementos no dichos, no manifiestos en el
plano de la expresién” (p. 240), alude a lo que
Jurado, en Los lineamientos curriculares (1998a),
denomina los primeros niveles de interpretacién:
la lectura literal y la lectura inferencial. En la
medida en que estos dos niveles van siendo su-
perados, el autor deja cierta libertad para la in-
terpretacion, para el nivel de la critica textual,
en la que proponemos —como lectores activos—
hipétesis, preguntamos, dudamos, comentamos,
establecemos relaciones intertextuales, etc. (Ju-
rado, 1998a: 17, 99 y 127). Para este momento
es de gran importancia la labor y orientacién del
docente “como un interlocutor, que por su exper-
ticia en el contacto con los textos —se supone—
puede orientar las preguntas que conducen a la

elaboracién de hipétesis interpretativas concer-
tadas con los estudiantes, que se ponen a prueba
buscando diversos senderos” (Jurado, 2008: 95).
Los niveles de interpretacién mencionados se re-
tomardn mds adelante, cuando se estudie la pro-
puesta de Beristdin.

Otros aspectos que es imperativo revisar en
aras de una contribucién positiva a la educacién
poética, tienen que ver con la estrategia textual,
la hermenéutica y la competencia literaria. En
cuanto al primero, hay que decir que Eco (1997:
248, 249) denomina “estrategia textual” la que
tiene que ver con el “lector modelo y sus dificul-
tades para su reconocimiento”, pues a pesar de
que el autor intenta compaginar ciertas compe-
tencias, como la lingiiistica o la enciclopédica, y
anticipar los movimientos del potencial lector de
su obra —lo cual se puede hacer con “la eleccién
de una lengua, de un tipo de enciclopedia, de-
terminado patrimonio 1éxico y estilistico”, etc.—
no siempre resultan, debido a la “ley pragmatica”
que establece que “la competencia del destinata-
rio no coincide necesariamente con la del emi-
sor”, por lo cual Eco apela a “una competencia
circunstancial diversificada, una capacidad para
poner en funcionamiento ciertas presuposicio-
nes, para reprimir idiosincrasias, etcétera” (p.
247). Es claro, entonces, segin estos presupues-
tos, que el autor establece las condiciones mini-
mas o esenciales para que su obra sea entendida
de determinada manera; lo que no puede garan-
tizar es una respuesta uniforme de los lectores,
porque cada uno de ellos maneja niveles de com-
petencia lingtistica y contextual diferentes.

La investigadora mexicana Helena Beris-
tdin, quien concibe el andlisis de los textos poé-
ticos de una manera semidtica, a través de dos
grandes nucleos —la lectura comprensiva (intra-
textual) y la lectura interpretativa (contextual)—,
diferencia entre la objetividad de un analisis tex-
tual y la individualidad del lector frente a ese
andlisis; individualidad que, sin lugar a dudas,
posibilita un nicho permanente de revisién y ree-
valuacién de los textos a través de la historia:

El resultado de la lectura comprensiva es ob-
jetivo, porque se funda a cada paso en el texto
mismo; pero es individual —depende de nues-
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tra competencia como lectores—, es provisional
—podriamos obtener diferentes lecturas en di-
ferentes momentos, ver o dejar de ver ciertos
significados por la accién perturbadora de fac-
tores histéricos, situacionales, emotivos, etcé-
tera—y por ello tiene un valor relativo, ya que el
receptor y el proceso de recepcion del mensaje
estin social e ideoldgicamente determinados
[...] la lectura interpretativa es igualmente
objetiva, porque se establece a partir del texto
analizado y de sus multiples relaciones ya no
solo con el cotexto sino también con el contex-

to [...] (Beristdin, 1997: 121, 122).

No obstante, lo anterior estd inevitable-
mente relacionado con el segundo aspecto men-
cionado, denominado, en hermenéutica, los
limites de la interpretacién. Eco advierte que la
interpretacién de un texto posee ciertos limites,
pues ésta “supone siempre una dialéctica entre la
estrategia del autor y la respuesta del lector mo-
delo” (1997: 253, 254). De igual manera, Jauss
afirma que “las obras de arte presentan un con-
texto interno de remisiones desde el que ofrecen
una visién de aquello segin lo cual deben ser en-
tendidas” (2000: 21). Bien lo hace ver Ferraris
(2000: 35) cuando distingue entre la libertad de
interpretar cualquier cosa a nuestro modo y el
problema de la validez de la interpretacién. Lo
inmediatamente anterior se puede cotejar con los
planteamientos de la Teoria de la relevancia® de
Sperber y Wilson, que si bien es cierto estd mas
dirigida al andlisis del habla, no deja de ser un
importante aporte al universo de la interpreta-
cién textual. Los representantes de dicha teoria,
al concebir los efectos poéticos como una “gama
de implicaturas débiles™ (1994: 272), son cons-

! “Un hablante que tienda a la relevancia éptima dejard
implicito todo aquello que pueda esperarse que el oyente
vaya a aportar por si mismo con menos esfuerzo del que
seria necesario para procesar una indicacién explicita”

(Sperber y Wilson, 1994: 267).

2 “Una implicatura es un supuesto —es decir, una repre-
sentacion de algun hecho del mundo ‘real’ que el emisor
trata de hacer manifiesto a su interlocutor sin expresar-
lo explicitamente. Las fuentes de donde proceden las
implicaturas son de varios tipos: pueden bien tomarse
directamente del contexto, bien recuperarse del conoci-
miento enciclopédico almacenado en la memoria, o bien

cientes del mayor o menor grado de confiabilidad
que puedan generar este tipo de implicaturas —y
en consecuencia el lector carga con una respon-
sabilidad mayor en el ejercicio interpretativo— en
comparacién con el mayor grado de certeza que
existe en una implicatura fuerte (p. 274).

Pero el hecho de que se fijen limites de in-
terpretacién no significa que el texto posea un
solo significado, no sélo, como ya se habia di-
cho, porque depende de la competencia y las cir-
cunstancias propias de cada lector, sino porque
algunas de las caracteristicas del texto literario
son precisamente su ambigiiedad y polisemia, asi
como su sobredeterminacion. Sobre esta Gltima
Beristdin se refiere asi:

[El texto] implica varios factores determinan-
tes (que producen distintos niveles de significa-
do) de modo que uno solo de esos factores (por
ejemplo, causas histéricas, econémicas, bio-
graficas, psicoldgicas, etc.) no basta para expli-
car el texto; ademds por la sobredeterminacion,
cada texto es unico e irrepetible, y también por
ella cada lector intuye que cada texto contiene
muchos significados diferentes, y por ella cada
texto, de hecho, significa cosas distintas para
distintos lectores que a su vez son mas o menos

capaces de descifrarlo (1997: 53).

En este contexto de interpretaciones sub-
jetivas y de interpretaciones convergentes surge,
de la misma autora, un concepto que conside-
ro evita caer en un anarquismo interpretativo y
una serie de especulaciones distantes de la rea-
lidad textual, y es la nocién de Pertinencia que,
creo, se ajusta a un patrén moderado de interpre-
tacion textual. Esta nocién surge de un andlisis
selectivo en el que “cada unidad textual debe ser
susceptible de ser relacionada contextualmente,
lo cual depende de la competencia analitica del
lector, quien requiere conocer el contexto desde
una perspectiva diacrénica y sincrénica” (Beris-
tain, 1997: 123, 124). En estos términos, las di-
ferentes interpretaciones que, en principio se le
den a un texto, deben ser contrastadas a la luz

deducirse por inferencia a partir de las explicaturas y el
contexto” (Sperber y Wilson, 1994: 125).
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de un conocimiento cabal del mismo. Y tanto es
asi que Jurado asegura que “el acto de interpretar
presupone a su vez dos opciones: pensar para le-
gitimar supuestas verdades o pensar desde la in-
terrogacion y la incertidumbre” (1998: 69). Estos
planteamientos, sumados a los que se desarrolla-
ran en lineas posteriores, sin duda alguna estdn
incluidos, de una u otra manera, en lo que en la
ultima década se ha optado por llamar competen-
cia literaria, la cual Lomas incluye dentro de una
mayor: la competencia comunicativa. Con respecto
a la primera sostiene lo siguiente:

De igual manera que el desarrollo de la com-
petencia comunicativa de los alumnos y de las
alumnas requiere no sélo de un saber acerca de
lalengua sino sobre todo de un saber hacer cosas
con las palabras (Lomas, 1999), la adquisicién
de la competencia literaria (entendida como la
adquisicién de hdbitos de lectura, la capacidad
de disfrutar y de comprender distintos textos
literarios y el conocimiento de algunas de las
obras y de los autores mds representativos de la
historia de la literatura) es un largo proceso en
el que entran en juego aspectos cognoscitivos,
morales, estéticos, lingtisticos y culturales [...]
es una especifica capacidad que posibilita tanto
la produccién de estructuras poéticas como la
comprensién de sus efectos (Lomas y Miret,

1999: 3, 4)°.

En los Lineamientos Curriculares para
Lengua Castellana (1998), se entiende la com-
petencia literaria “como la capacidad de poner en
juego, en los procesos de lectura y escritura, un
saber literario surgido de la experiencia de lec-
tura y andlisis de las obras mismas, y del cono-
cimiento directo de un nimero significativo de
éstas”. Es claro que el fortalecimiento de esta
competencia, junto con otras como la competen-
cia gramatical o lingiiistica y la textual o discur-
siva, es clave para que los alumnos-lectores no se
desvien de manera abrupta de la interpretacién
de un texto, y, por el contrario, puedan estable-

3 http://textos.grao.com/revistas/verfichero.
asprid=13&idn=15&ida=1 (3 de 7) [Fecha de consulta:
22 de abril de 2008].

cer asociaciones con otras obras, con el contexto
en donde emergi6 la misma, las intenciones del
autor, entre otras cosas.

Sin embargo, es claro, conforme a lo ex-
presado en los primeros parrafos, que con el mo-
delo de educacién tradicional en el que ha estado
envuelta la literatura por muchas décadas, el
alumno dificilmente ha logrado desarrollar esta
competencia, pues se le ha despojado de cual-
quier intento por cooperar y dialogar genuina-
mente con el texto, al mismo tiempo que no se
ha estimulado el goce estético. Cuando ocurre
lo contrario, segin Ricoeur (1995: 151), hay una
tension entre estos dos interlocutores: “el mundo
del lector estd siempre latente y empuja para bus-
car asociaciones con el mundo representado en el
texto literario”. Dicha apreciacién, en el peor de
los casos se trunca, segin Beristdin (1997: 124),
debido a una inapropiada secuencia didictica: el
profesor comienza su explicacién con una visién
panordmica del contexto histérico. A esto le suma
la biografia del autor y los rasgos caracteristicos
de la corriente literaria en los que se encasilla al
mismo, para terminar, debido al tiempo, en una
rapida y superficial lectura del texto.

Beristdin, por el contrario, y como se ha-
bia mencionado, propone estudiar el texto poéti-
co en dos grandes partes, que se pueden adaptar
segun el criterio del docente y las circunstancias
particulares de cada contexto académico. La /Jec-
tura comprensiva estd caracterizada por un and-
lisis estructural, proveniente de la lingiistica,
que:

procede, sistemdticamente, por niveles de la
lengua, con el objeto de identificar por sus re-
laciones reciprocas las partes distribuidas en el
interior de un conjunto, la forma en que estas
mismas partes se articulan con el todo, y las
reglas que rigen su disposicién [...] el empleo
de este método se traduce en la comprension

de la estructura del texto: qué dice y como lo dice
(1997: 63).

En efecto, la autora propone hacer un and-
lisis textual que contemple todos los niveles de
la lengua (fonético-fonolégico, morfo-sintictico,
léxico-semantico y légico). Esta primera parte de

enunciacion / N° 14, nim. 2/ julio-diciembre de 2009 Bogotd, Colombia / ISNN: 0122-6330 / pp. 51-66

57




Articulo de revision

andlisis textual corresponderia a los primeros ni-
veles de lectura textual, es decir, a las primeras
dos instancias de la interpretacién, mencionadas
parrafos mds arriba: la lectura literal y la lectura
inferencial (Jurado, 2004: 65). El primer nivel
de lectura es muy importante, pues sin ¢l “no es
posible pasar a los otros niveles de las sustancias
textuales. Eco (1992) di-
ria que mientras no se re-
conozca la naturaleza del
texto, es decir, de qué tra-
ta el texto, cudl es su fabu-
la, es imposible dinamizar
la interpretacién” (Jurado,
1998: 127).

En efecto, la autora
propone hacer un andlisis
textual que contemple to-
dos los niveles de la len-
gua (fonético-fonoldgico,
morfo-sintictico, léxico-
semdntico y 16gico). Esta primera parte de anali-
sis textual corresponderia a los primeros niveles
de lectura textual, es decir, a las primeras dos
instancias de la interpretacién, mencionadas pa-
rrafos mas arriba: Ja lectura literal y la lectura in-
ferencial (Jurado, 2004: 65)*. El primer nivel de
lectura es muy importante, pues sin él “no es po-
sible pasar a los otros niveles de las sustancias
textuales. Eco (1992) diria que mientras no se
reconozca la naturaleza del texto, es decir, de
qué trata el texto, cudl es su fibula, es imposi-
ble dinamizar la interpretacién” (Jurado, 1998:
127).

No obstante, Jurado 1lama la atencién so-
bre la imposibilidad que tienen muchos maes-
tros para superar este nivel, pues manejan un
discurso instruccional —control de lectura— en el
que los alumnos se ven abocados a responderle
al profesor lo que €l solicita para demostrar que

4 Segun Jitrik, citado por Jurado (2004: 65, 66), la lectu-
ra literal es una “lectura espontinea e inmediata: es el
primer momento de trabajo con la palabra escrita”. Por
su parte, la lectura inferencial o indicial es aquella que
“propone cierta distancia respecto del efecto de super-
ficialidad [...] es la lectura de sefiales, de registros, esa
lectura que trabaja con la implicacién y la presuposi-

.’ ”»
cién”.

Es clara la diferencia existente
entre el discurso univoco, cuyo
significado es denotativo y se
desarrolla en una sola linea
tematica gracias a la eleccion
de semas precisos, y el discurso
figurado, empleado
en la literatura.

si leyeron el texto (Jurado, 1998: 127), pero no
hay profundizacién del mismo, es decir, no hay
progresién hacia la segunda parte que propone
Beristdin, la lectura interpretativa: intertextual
y extratextual.

Beristdin enfatiza en el nivel léxico-se-
mantico, pues es alli donde “se descifra el poe-
ma y se realiza un primer
intento de comprensién
del efecto global del sen-
tido, de la naturaleza de
sus unidades estructura-
les y la naturaleza de las
relaciones que en el inte-
rior del poema tales uni-
dades establecen entre si y
con el todo” (1997: 105).
Ademis, es en este nivel
donde se analizan los tro-
pos o metasemas, para la
comprensién de los cuales
es fundamental, segin Beristdin, tener en claro
el concepto de isoropia:

La isotopia es “una linea temdtica de signi-
ficacién que se va desarrollando de manera
paralela a la construccién del discurso y que
constituye la finalidad del mismo”. Esta linea
se teje gracias a la reiteracién de los semas o
rasgos semanticos —unidades minimas de sig-
nificacién— los cuales se van asociando durante
la construccién del discurso hablado o escrito.
Tal asociacién construye una red sintagmdti-
ca de relaciones llamadas anaféricas. Estas, al
vincular una oracién con otra, dentro del cam-
po isotépico garantizan su coherencia temdtica

(1997: 105, 106).

De acuerdo con esto, es clara la diferen-
cia existente entre el discurso univoco, cuyo sig-
nificado es denotativo y se desarrolla en una
sola linea temitica gracias a la eleccién de se-
mas precisos, y el discurso figurado, empleado
en la literatura, y que “suele desarrollarse simul-
tineamente en mds de una linea temditica —es
poliisotépico—" (Beristdin, 1997: 107). En este
sentido, lo que pasa con los tropos es que pre-
sentan, segun la autora, una alotopia —concepto
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que se relaciona con “la falta de coherencia por
impertinencia predicativa’™ que se manifiesta en
los discursos que ofrecen dos isotopias simultd-
neas: una horizontal, que se da por relacién sin-
tagmdtica, y una vertical o metaférica (p. 107).
Asi pues, el significado de los tropos se constru-
ye cuando hay una vinculacién entre:

una linea temdtica (isotopia semémica, hori-
zontal o sintagmdtica dada en el texto) con otra
(la isotopia metaférica o vertical, que a partir
del término conector de isotopias (el término
disémico) [que cumple la funcién de término
conector de las isotopias simultineas y super-
puestas en textos biisotépicos o pluriisotépi-
cos. Ej. Como el coral sus ramas en el agua /
extiendo mis sentidos en la hora viva])® remite
a aquellos campos semdnticos a los que perte-
necen, en el sistema de la lengua, los términos
que participan en los tropos. En el nivel légico
el término conectador remite a un cotexto mds
amplio, 0 a un contexto que puede implicar la
situacién en la que se produce el discurso, o
bien su marco histérico-cultural, o bien fené-
menos de intertextualidad (Beristdin, 1997:

109).

Igualmente, Beristdin nos recuerda que en
este nivel léxico-semdntico se requiere constan-
temente de la parédfrasis, no sin antes dejar en
claro que ésta es tan solo un recurso diddcti-
co para comprender la poesia, pues de ningin
modo “podemos citar un texto poético vertién-
dolo en sinénimos, traduciéndolo a palabras
distintas, pues el significado poético es inse-
parable de su significante, al cual estd vincula-
do de modo indisoluble” (1997: 41). De acuerdo
con esto, al parafrasear estamos hablando en un
lenguaje diferente (un metalenguaje) al lengua-
je poético. Sin embargo, ¢no estariamos cayendo
en una excesiva sacralizacién de la poesia, por lo
cual todos los esfuerzos por comprenderla serian
tan solo aproximaciones?, seria como intentar
definir a Dios por su creacién?, snunca podria-
mos llegar a comprender su esencia?

5 O. Paz, “Himno entre ruinas”, citado por Helena Beris-
tain (1997: 108).

La discusién sobre la sobrevaloracién del
texto poético sigue vigente. Al revisar la biblio-
grafiaal respecto, se puede apreciar cémo algunos
académicos estin en contra de este presupuesto.
Sperber y Wilson (1994: 274), por ejemplo, con-
sideran que el lenguaje poético es un tipo de es-
tilo mds que nos permite expresarnos con cierto
grado de relevancia. Una situacién similar lleva
a Lomas y a Mliret a formularse preguntas como:
“¢Esla poesia algo inefable? ;Es el ultimo refugio
de una interioridad selecta y de una sensibilidad
exacerbada? ;Es en fin un tipo especifico de uso
de la lengua al alcance de unos pocos?” (1999: 3).
Frente a estos y otros interrogantes mds, coinci-
den en afirmar que la poesia se debe ver, dentro
de la educacién literaria, como una manera es-
pecifica de comunicacién con el fin de que no se
trunquen el derecho y las posibilidades que tiene
un estudiante de acercarse e interactuar con este
tipo de textos:

[...] es obvio que desde la educacién litera-
ria debe favorecerse la comunicacién entre el
lector escolar y el texto poético en la idea de
que la poesia no es algo inasequible y ajeno a
la sensibilidad de quienes acuden a las aulas
sino una forma especifica de comunicacién
con el mundo, con los demds y con uno mismo
a la que tienen derecho [...] los alumnos y las
alumnas avanzarin en su competencia literaria
en la medida en que entiendan que los textos
poéticos son un modo de expresién entre otros
posibles en la vida cotidiana de las personas
(1999: 4, 5).

Continuando con la propuesta de Beris-
tdin, es importante sefialar que previo al mo-
mento del parafraseo del docente y el andlisis
estructural del texto, la autora recomienda poner
en practica cuatro actividades, de las cuales la se-
gunda y la tercera requieren de la utilizacién de
la parafrasis. La primera es la lectura encaminada
al goce, al disfrute del texto artistico; la segun-
da es el desciframiento o descodificacion del texto,
mediante el uso del diccionario cuando ofrezca
dificultad; la tercera es la “descripcion de las figu-
ras, principalmente de los tropos cuyo significado
no aparece en los diccionarios; y la cuarta es ¢/
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libre comentario intuitivo, desinhibido, con el fin
de mostrarle a los alumnos que este tipo de tex-
tos es para todos y no solo para un punado de
especialistas, que no requiere el dominio de una
teoria o una técnica especifica” (Beristdin, 1997:
41) (énfasis agregado). Aspecto que combate, de
alguna manera, la supuesta impenetrabilidad del
lenguaje poético.

Con respecto a la primera actividad, qui-
siera detenerme un poco, pues la idea de orientar
al estudiante hacia una lectura en la cual se rei-
vindique el goce estético implica concebir la obra
literaria como un “importante medio de espar-
cimiento y enriquecimiento de la experiencia’
(Beristdin, 1997: 41). La misma percepcién la
comparten Lomas y Miret cuando afirman que:

Otro aspecto importante es suscitar la impli-
cacién de los alumnos y de las alumnas ante
la comunicacién poé-
tica en la esperanza de
que la lectura de los
textos poéticos traiga
consigo algun tipo de
placer estético y algin
tipo de emocién. Des-
de este punto de vista,
la competencia litera-
ria seria un efecto del
“legado de satisfaccio-
nes” [...] que causa la
poesia en quienes leen
y escriben textos poé-

ticos (1999:5).

Visto de esta ma-
nera, el placer estético se
erige como un importante
punto de partida para lle-
var a feliz término la in-
terpretacién de un texto
poético.

Desde luego, el tema del placer estético no
es reciente. Este ha sido trabajado insistentemen-
te en los dltimos cincuenta afios por autores de
la talla de T. W. Adorno, H. R. Jauss e Iser, en-
tre muchos otros. Jauss (1986: 13), con base en su
Teoria de la Recepcidn, no concibe la interpreta-

cién de un texto literario sino va de la mano del
placer estético; son como dos caras de una misma
moneda: “la experiencia estética no se pone en
marcha con el mero reconocimiento e interpreta-
cién de la significacién de una obra, y menos con
la reconstruccién de la intencién de su autor. La
experiencia se realiza al adoptar una actitud ante
su efecto estético, al comprenderla con placer y al dis-
Jfrutarla comprendiéndola’, lo cual se logra a través
de la liberacién que la “conciencia imaginativa”
proporciona al lector (Jauss, 2000: 40, 41). Jura-
do (1998: 116), frente al tema del placer estético,
es enfitico en sefalar que éste no debe enten-
derse como la “defensa a ultranza del placer del
texto, placer constreiiido Gnicamente a las emo-
ciones primarias e inmediatas”, sino que el placer
se puede dar en el momento en que se descubren
sentidos profundos en el texto, lo cual se logra
con una auténtica comunicacién que “posibilite
el comentario, la réplica
y la divergencia, la duda”
(p. 69). Estos aspectos di-
fieren un poco con la po-
sicién de Iser (1987: 67),
el cual sostiene que para
disfrutar completamente
de un texto se debe subor-
dinar la mente y el cora-
z6n a éste; accidén que se
logra gracias a la forma-
cién de una imagen de
lector hecha por el autor,
que en términos de Eco
(1997: 248) seria el “lector
ideal”, como una “estrate-
gia textual” que utiliza el
autor para hacer coincidir
ciertas competencias con
las de su posible lector.
Pero esta cooperacién que
el autor puede lograr —en
el plano literal e inferen-
cial- no significa disfrutar el texto del todo sino
existe esa auténtica comunicacién —de caricter
semidtico— a la que se refiere Jurado.
Adicionalmente, es preciso decir que, fren-
te al tema del goce estético, hay algunos académi-
cos del dmbito universitario que no se sienten a

T
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gusto acufiando esta expresién, por considerarla
un tanto imprecisa y vaga, en el sentido de que
no todos los lectores pueden gozar literalmen-
te con un texto, y que se puede reducir mas a
las sensaciones primarias y sensitivas (cfr. Jura-
do, 1998: 116). En este sentido, seria m4s acerta-
do hablar de catarsis, que “designa la experiencia
estética de que el contemplador, en la recepcion
del arte, puede ser liberado de la parcialidad de
los intereses vitales practicos mediante la satis-
faccién estética y ser conducido a una identifica-
cién comunicativa orientada a la accién” (Jauss,
2000: 42). Esto, desde luego, no seria posible si
el receptor apreciara la obra como simplemente
una manifestacién de lo bello o “espiritualizan-
te” (Jurado, 1998: 116).

Asimismo, es evidente que en la catarsis se
puede apreciar plenamente la funcién comunica-
tiva, y por tanto social, que debe tener una obray
su autor. Es por ello que Jauss plantea que:

Se estrecharfa la funcién social primaria de
la experiencia estética si el comportamiento
hacia la obra de arte quedara encerrado en el
circulo de la experiencia de la obra y la expe-
riencia propia, y no se abriera a la experiencia
ajena, lo que desde siempre se hallevado a cabo
en la praxis estética en el nivel de identificacio-
nes espontdneas como admiracién, estremeci-
miento, emocién, compasion, risa (2000: 76).

Pero la funcién social de la literatura no
s6lo se pone de manifiesto en la reaccién o el
efecto que recae en el receptor de una obra; tam-
bién radica en el compromiso que adquiere al
configurarse como testimonio, reflejo, proyec-
cién e interpretacion de los tiempos, tal como lo
hace ver Jurado:

No hay otra prictica significante como la lite-
ratura, a través de la cual podamos develar la
condicién de lo que somos; este develamiento
implica el reconocimiento del pasado, necesa-
rio para comprender el presente y para poder
decidir sobre el futuro. Un pais que desconoce
su pasado, como gran tiempo, no puede avi-
zorar sus propios destinos. [...] [Hemos de]
buscar las convergencias ideoldgicas y politi-

cas, las constantes culturas y estilos para tratar
desde alli de comprender lo que hemos sido,
reencontrarnos con el pasado desde el presente
y poder asi avizorar el futuro. En esto radica la
fuerza y la borrasca intelectual de la literatura

(2004: 69).

Ahora bien, no quisiera cerrar el asunto del
placer estético sin antes referirme a las otras dos
dimensiones que, junto a la catarsis, configuran
la experiencia estética, las cuales son la poiesis y la
aisthesis (Jauss, 2000: 42, 43). La primera alude
a la capacidad poética y “designa la experiencia
estética fundamental de que el hombre mediante
la produccién de arte, puede satisfacer su necesi-
dad universal de encontrarse en el mundo como
en casa [...] haciéndolo obra propia” (p. 42). La
segunda “designa la experiencia estética de que
una obra de arte puede renovar la percepcién de
las cosas, embotada por la costumbre, de donde
se podria concluir que el conocimiento intuitivo,
mediante la aisthesis, se opone de nuevo a la tra-
dicional primacia del conocimiento conceptual”
(p. 42). A propésito de estos dos conceptos, es
preciso traer a colacién la concisa definicién de
poesia que el profesor Cardenas expresa y la cual,
considero, integra ambos conceptos:

La poesia, o ejercicio creativo y ludico de la
sensibilidad, la imaginacién y el intelecto, con-
fiere a la literatura una manera de sentir, ima-
ginar y conocer el mundo, con el fin de darle
forma estética, poner en obra lo que antes no
existia en la realidad y presentarlo de manera
sugerente; para lograrlo, fractura la represen-
tacién y construye una imagen con visos de to-

talidad (2004: 18).

Y es que en cuanto al poder que tiene la li-
teratura de crear y renovar la realidad, considero
que hay un aspecto bien interesante sobre el cual
Jean Paul Sartre (1964: 118 y 120) reflexiona, y
es precisamente /2 imagen. El, hablando de los
fundamentos filoséficos de Husserl con respec-
to a la misma, comenta que “en la contemplacién
estética no estamos dirigidos a las imdgenes en
tanto que objetos: estamos dirigidos a las rea-
lidades que son representadas ‘en imagen’, mds
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exactamente a las realidades conformadas por
imédgenes [...] la imagen es una de las maneras
posibles de apuntar al ser real de algo”. Aspecto
que, remitido al campo de la didéctica poética,
cobra gran relevancia, si los docentes lograramos
mostrar y demostrar a los alumnos que las ima-
genes construidas por el poeta no son caprichos
momentineos, lenguajes indescifrables o cursi-
lerias de tiempos caducos, sino que las imdgenes
hechas con palabras penetran la realidad has-
ta dejarla desnuda, develdndonos sentidos tan
agudos y profundos que la marea cotidiana no
nos permite percibir. Segin Husserl —citado por
Sartre (p. 126)—, “La imagen es un cierto tipo de
conciencia. La imagen es un acto y no una cosa.
La imagen es conciencia de algo”. En este senti-
do seria vilido y necesario “repensar nuestra his-
toria desde la poesia” (Bonnett, 1999: 135), una
historia de sufrimiento y dolor que podemos ir
transformando con el poder reestructurador de
la palabra poética.

Ahora bien, de vuelta a la propuesta de
Beristdin, y después de abordar la lectura com-
prensiva (andlisis estructural), nos ocuparemos
de la segunda parte, es decir, la que corresponde
a la lectura interpretativa. Esta lectura se inser-
ta dentro de un marco semidtico que desbor-
da el andlisis estructural —mds concretamente
el nivel léxico-semdntico—, pues se insertan y se
relacionan los elementos descubiertos en di-
cho analisis dentro de un sistema mayor de sig-
nos que pueden ser o no lingiisticos y artisticos,
con el fin de dilucidar “por qué el poema dice lo
que dice (y no otra cosa) y por qué lo dice de ese
modo (y no de otro)” (1997: 122, 123). Sin duda
alguna, esta etapa de andlisis coincide con el ter-
cer nivel o instancia de interpretacién: /a lectura
critica. Jitrik, citado por Jurado (2004: 66), afir-
ma que la lectura critica “es la que organiza in-
dicios de forma tal que si por un lado recupera
todo lo que la lectura literal ignora y la indicial
[inferencial] promete, por el otro es o debe ser
capaz de canalizar de manera orgénica el conoci-
miento producido en todo el proceso de lectura”
(1987: 26). Desde luego, que para dar respuesta
a esos interrogantes y canalizar el conocimiento
producido a lo largo del proceso lector, es nece-
sario incluir el texto poético en ese sistema ma-
yor de signos llamado contexto, del que forman

parte las llamadas series historicas® (serie literaria,
serie cultural y serie histérica). Beristdin sinteti-
za estos aspectos de la siguiente manera:

La lectura interpretativa: se trata de una nueva
lectura que busca las multiples relaciones dadas
entre las unidades y los variados elementos de
naturaleza literaria, pictérica, arquitectdnica,
en fin, artistica, o bien que forman parte de las
costumbres —culinarias, funerarias, el modo
de emplear el ocio, de vivir las festividades, la
religién, etc.— o que tienen que ver con pro-
cedimientos o con hallazgos cientificos, con
ideas filoséficas, guerras, conquistas, coloniza-
ciones, tratados econdmicos, trafico comercial,
etc. (1997: 123).

De acuerdo con lo anterior, se puede de-
cir que la lectura interpretativa, segtin Beristdin,
o la lectura critica, segun Jitrik y Jurado, es un
proceso integrador, globalizante, revelador de la
esencia maxima del texto; en otras palabras, este
tipo de lectura nos devela el texto como una en-
tidad viva y, por tanto, compleja.

Por otra parte, es fundamental que en este
didlogo entre lo textual (elementos intratextua-
les) y lo contextual no se pierda de vista la nocién
de pertinencia, que comentamos lineas mds arri-
ba, con el fin de encaminar, de una manera mis
precisa y eficaz, el proceso interpretativo. Pero
me atreveria a afadir que, ademds de ser preci-
sa y eficaz, la interpretacién de un texto poético
debe ser justa con el autor, pues es muy comun
que en los colegios, en su preocupacién por cum-
plir con el programa establecido, se lea y se ana-
lice solo un texto o un fragmento de la obra de
un escritor y los alumnos se lleven una impresién
sesgada del mismo, es decir, juzguen la totalidad
de una obra por el contenido de un solo texto,
aunque éste haya sido catalogado como repre-
sentativo. De cualquier modo, esto no es un pro-
ceder adecuado para con el autor, quien, como
todo ser humano, experimenta constantes trans-
formaciones —de tipo emocional o ideolégico— a

¢ Las series histéricas son “conjuntos estructurales de di-
versa naturaleza (unos lingtisticos y otros no) [...] que
constituyen el contorno del texto objeto de andlisis” (Be-
ristdin, 1997: 64).
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lo largo de su existencia. Un ejemplo de ello es
Pablo Neruda, poeta cuya extensa obra se carac-
teriza por la variabilidad de sus contenidos, asi
como la forma de abordarlos. Es por esto que se
requiere, en la medida de lo posible, un conoci-
miento mas amplio de las demids obras del autor,
sin mencionar que tal conocimiento trae consigo
ciertas ventajas tales como el reconocimiento del
estilo y las temdticas que maneja un autor, aspec-
tos claves para enriquecer la interpretacién de un
texto literario.

La intertextualidad no es un
tranquilo didlogo de textos —una
utopia pluralista, tal vez nacida
del monolitico infierno estaliniano
que padecid Bajtin— sino un
choque de textos, un desequilibrio
entre textos, algunos de los cuales
tienen la capacidad de modelar, de
modelar a los otros.

Pero, desde luego, la interpretacién tex-
tual no puede constrefiirse —en relacién con la
serie literaria— Gnicamente al estudio del conjun-
to de las obras de un autor, sino que debe darse
una apertura tanto al universo de obras literarias
que le son contemporineas a ¢l como al universo
de las obras que conforman su tradicién litera-
ria. De acuerdo con esto, nos estariamos acer-
cando a lo que Beristdin denomina el “fenémeno
de la intertextualidad” (1997: 65), sélo que aqui
el texto literario no solamente se pone en rela-
cién con otros textos de su misma naturaleza (li-
teraria), sino también con otro tipo de discursos
que, como vimos, pertenecen a otras series his-
téricas del contexto. La intertextualidad es un
aspecto que ha cobrado gran relevancia en las dl-
timas dos décadas con los estudios inaugurales
de Bajtin y Kristeva. En Colombia, el profesor
e investigador de la Universidad Nacional, Fa-
bio Jurado V. —varias veces mencionado en este
texto—, propone en sus diferentes producciones
textuales, entre ellas Los /lineamientos curriculares

para Lengua Castellana, un “didlogo entre y con
los textos como una manera de jugar a los naipes:
una obra literaria llama a otras obras” (2004: 61).
Beristdin describe este fenémeno textual en los
siguientes términos:

Todo texto literario contiene un didlogo mul-
tiple, hecho de alusiones implicitas o explici-
tas, formales o de contenido, de citas literales
o —mids frecuentemente— modificadas y, sobre
todo, recontextualizadas; didlogos que el cons-
tructor del texto mantiene con una infinidad
de emisores de otros textos que han precedido
al suyo que son sus contemporineos, a los cua-
les alude deliberadamente, o de los cuales estd
empapado —quizd no con plena conciencia— a
través de la cultura de la sociedad en la que

vive (1997: 65).

Asimismo, Roberto Gonzilez Echeverria
afirma mostrarse de acuerdo con Bajtin en que
“los textos nunca existen aisladamente, sino en
relacién los unos con los otros, y que no hay po-
sible metatexto, sino siempre intertexto” (2000:
33). Sin embargo, agrega que “la intertextuali-
dad no es un tranquilo didlogo de textos —una
utopia pluralista, tal vez nacida del monolitico
infierno estaliniano que padecié Bajtin— sino un
choque de textos, un desequilibrio entre textos,
algunos de los cuales tienen la capacidad de mo-
delar, de modelar a los otros” (p. 34). En la his-
toria de la literatura abundan los ejemplos: La
Celestina 'y EI Quijote en franco desequilibrio con
sus obras predecesoras, la literatura caballeresca
del medioevo.

En cuanto a que una obra es capaz de mol-
dear a otra(s), el mismo Gonzalez (2000: 48) nos
presenta el ejemplo de Canto general, de Pablo
Neruda, del cual dice que “es una de las fuentes
mds importante de la novela de Garcia Mdrquez”
—Cien arios de soledad—. No obstante, esta es una
pequena muestra de los efectos intertextuales,
pues Gonzilez plantea una teoria de la narrativa
latinoamericana —que considero importante re-
saltar por el caricter ilustrativo de este fenéme-
no— mucho mds globalizante e integradora, en
la que la novela Cien asios de soledad se configura
como el arquetipo de la novela latinoamericana
desde el descubrimiento, con los cronistas, pa-
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sando por la novela cientifica del siglo XIX y la
novela antropolégica de gran parte del siglo XX
hasta el boom (2000: 27). En este sentido, Cien
arios de soledad se convierte en lo que Gonzilez
llama e/ archivo:

El Archivo es un mito moderno basado en
una forma antigua, una forma de comienzo.
El mito moderno revela la relacién entre el
conocimiento y el poder como la contienen to-
das las ficciones anteriores acerca de América
Latina, el andamiaje ideolégico que sustenta la
legitimidad del poder desde las crénicas hasta
las novelas actuales. Este es el motivo por el
que una especie de archivo, que normalmente
contiene un manuscrito inconcluso y un archi-
vista-escritor, aparece con tanta frecuencia en
las novelas modernas [...] Melquiades y su Ar-
chivo representan la literatura [...]. E1 Archivo
no es tanto una acumulacién de textos sino el
proceso mediante el cual se escriben textos; un
proceso de combinaciones repetidas, de mez-
clas y entremezclas regidas por la heterogenei-

dad y la diferencia (2000: 45, 51 y 53).

Por otra parte, no podria clausurar este
texto sin antes referirme, si quiera brevemente,
a la evidente y necesaria comunién del acto de la
escritura con este recorrido en torno a la lectura
e interpretacion de textos poéticos, pues, como
bien sefiala Delia Lerner, “la lectura y la escritu-
ra son actos globales e indivisibles” (2001:102);
médxime si consideramos la lectura académica o
lectura de trabajo —como la denomina Maurois,
citado por Saul Sanchez (2004: 140)— como “ese
tipo de lectura a la que le era imprescindible el
uso del lapiz y el papel”. Es claro que ambas ha-
bilidades se constituyen, sin duda alguna, en
objetivos primordiales de la educacién literaria
dentro de un marco mas amplio e integral, como
lo es la competencia comunicativa. En este senti-
do, Lomas y Miret expresan lo siguiente:

En las aulas conviene conjugar las actividades
de recepcién de los textos poéticos (lectura,
andlisis e interpretacion) con las actividades
de creacién de escritos de intencién poética.
Escribir en el aula poesia a la manera de (a
partir de los modelos expresivos de la tradi-

cién literaria, como un juego libre o como un
juego regulado por determinadas consignas e
instrucciones textuales, de forma individual y
colectiva...) es una de las maneras mas eficaces
tanto a la hora de acercar a los alumnos y a las
alumnas a la experiencia de la creacién poética
como a la hora de estimular un uso creativo del
lenguaje (1999: 7).

Pero, adicional a la creacion de textos poé-
ticos, estd también la posibilidad de incentivar
a los alumnos a la critica literaria, tan poco po-
tenciada, pero igualmente vilida. Ademds, esta
préctica de la escritura, debidamente orientada,
permite que el alumno, entre otras cosas, ma-
terialice (aterrice), reordene y profundice todos
aquellos conceptos y percepciones que ha susci-
tado una lectura, con sus posibles interpretacio-
nes y discusiones, gestadas en el salén de clase.

Finalmente, lo que se ha construido en este
escrito ha sido el producto de un didlogo inter-
textual que nos ha revelado la complejidad —pero
también la inmensa generosidad de aportes a la
formacién integral del individuo— que hallamos
cuando interactuamos con el texto poético. Una
complejidad que amerita la revisién y evalua-
cién de la teoria y propuestas gestadas en tor-
no al tema, asi como la consideracién, conforme
a las caracteristicas de cada contexto académico,
de un método, de una serie de estrategias que
nos permitan potenciar la competencia literaria
de los estudiantes en busca de ese tesoro con-
notado llamado poema, que se nos revela como
una verdadera aventura del conocimiento y la ex-
periencia, como un mapa colmado de pistas, de
indicios, de retos inacabados, expuestos y escon-
didos. Del mismo modo, la educacién literaria
debe tender, por sobre todo objetivo mediitico,
a que el alumno descubra que “la poesia debe
constarnos y recordarnos —como bien lo afirma
nuestra poetisa Bonnet (1999: 135)— que somos
hombres”.

Reconocimientos

Este articulo se fundamenta en la inves-
tigaciéon “Disertaciones en torno a la lectura de
textos poéticos: un didlogo intertextual en busca
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del tesoro connotado”, desarrollada por el autor
en la Universidad Nacional de Colombia.
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