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Dos escenarios pedagdgicos se yuxtaponen actualmente en nuestra
vida profesional y profesoral, en nuestros suenos de investigadores. En el
primero ocupamos ¢l centro de una escena que tiene como telén de fondo
toda una cultura literaria en lengua inglesa, todo un panorama de textos li-
terarios originales, magistrales, canonizados o por canonizar, de historias
literarias hechas y rehechas, de autores también canonizados o por descu-
brir, de lecturas e interpretaciones memorables e irrepetibles. Ocupamos el
centro y somos, pues, mediadores entre dos culturas, transmisores de co-
nocimientos de una cultura literaria a otra, repetidores de informacién, a
veces buenos imitadores y hasta intérpretes si asi lo precisa nuestra pro-
mocién académica.

Nuestra fidelidad al texto —clasico, institucional, coherente, autotélico—
ha facilitado la representacion de estas funciones. Nos ensenaron a respetar
la entidad textual, a adivinar biografica o histéricamente su intencionalidad,
a mantener su consistencia estructural y rubricar su significacion cultural. Y
asi lo hicimos. Los estudios y exploraciones criticas y analiticas que hemos
realizado rebotaban una y otra vez sobre el firmamento de un texto ideal al
que podiamos acudir cada vez que aparecian incongruencias internas, finales
irresolubles o irregularidades formales. Caminamos a tientas por la indeter-
minacion textual para arribar aliviados a las aguas de la consonancia cultural.
Todo tenia sentido si éste se sabia buscar en su debido lugar. Incluso las pa-
radojas, las ironias o las contradicciones mds insalvables allanaban el cami-
no hacia una verdad final, una interpretacion univoca, un sentido univoco. A
este espectaculo magisterial asistian nuestros alumnos silenciosos y tal vez
reverentes, rubricando con su asentimiento la transmision de unos valores
histéricamente codificados y moralmente codiciados.

En el segundo la practica textual simula ocupar todo ¢l escenario. Mejor
dicho un reticulo infinito de piezas del discurso, un tejido de cédigos, for-
mulas, citas y fragmentos del discurso, todos ellos diseminados desde im-
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numerables centros de la cultura componen realmente nuestro escenario
tinico y espectacular. Se trata de un espacio multidimensional, intertextual,
en el que sujeto docente, autor y lector, no pretenden adquirir identidad
dramdtica alguna mediante el lenguaje de la representacién, ni el de la co-
municacion, ni el de la expresion. Su funcidn textual es su papel teatral; es
decir compartir con libertad absoluta y placentera aquellos procesos de
significacion que articulan las formaciones discursivas.

Como practica textual efectivamente hemos participado en este espec-
tdculo pedagogico siguiendo los movimientos intertextuales que han realiza-
do la semidtica, la deconstruccioén, el feminismo o el marxismo, sorprendidos
al ver como la lectura critica que reelaboraban repercutia inevitablemente en
las aulas. Los primeros dias del genotexto barthiano, configurado por los do-
minios de una légica lingiiistica miltiple, «espacio estenogréafico» compuesto
por infinitos juegos combinatorios, generaron una practica docente y critica
sumamente atractiva, una erdtica del texto que inund6 la ensenanza literaria
de curiosidad y experimentacion retérica. A decir de Roland Barthes el ob-
jetivo pedagdgico de esta préctica no era otro que hacer estallar plenamente
los confines del texto, hacer ver a los adolescentes que el texto estaba en to-
das partes, pero que no todo era texto, que habia que diferenciarlo de la acti-
vidad neurética y repetitiva de la sociedad, hasta despojarlo, de su identidad
estereotipada’.

Este asalto al espacio textual encontré en la lectura critica derridiana es-
trategias filoséficas tremendamente eficaces para interrogarnos precisamente
por esas fisuras intertextuales que en la ensefianza de la literatura se nos
presentaban insalvables: entre el fuera y el adentro del texto, entre un centro
de significacion y sus mérgenes, entre pensamiento y lenguaje, entre niveles
metaférico y literal, entre escritura y habla. La metodologia deconstructiva,
articulada intertextualmente como juego libre de diferencias que supuesta-
mente neutralizara los estratos textuales y cancelara las oposiciones bipolares
dentro del mismo, vino a incidir frontalmente en el escenario pedagdgico,
cuestionando las bases lingiiisticas de su formacion, los fundamentos mas
infraestructurales y originarios del discurso y de la practica docente.

La incidencia ha abierto una brecha en nuestro aprendizaje literario mas
radical que la que la sutileza de los procedimientos analiticos dejan entre-
ver, si la desnaturalizacién del lenguaje y del conocimiento pone en juego
toda su capacidad transformadora. La l6gica de la diseminacion, ramificada
por todo el tejido intertextual, ha traspasado la heterogeneidad del texto
hasta erigirse en arma educativa, en sistema de intercambio y proliferacion
de conocimientos. Y, por otro lado, la condicién paradéjica del suplemento,
de esa «doble ciencia» que desestabiliza el texto desde sus elementos mar-

! Vincent B. LEICH, «Deconstruction and Pedagogy», en Writing and Reading Differently,
ed. por G. Douglas Atkins y Michael L. Johnson, U. Press of Kansas, 1985, p.19.
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ginales —limites, bordes, contexto, marco, género—, desde la demarcacion
entre centro y periferia textuales ha inducido a desplegar estrategias criticas
y pedagégicas genuinamente subversivas, transgresoras ¢ interrogativas,
tacticas que alteran profundamente las relaciones docentes, los centros de
autoridad magisterial, los polos de la interaciébn comunicativa, de la alteri-
dad y de la reciprocidad, de las diferencias sexuales, en definiva, de todo el
sujeto pedagogico.

Precisamente en la recomposicion histdrica, social y politica de este su-
jeto a partir de una metodologia intertextual depositamos hoy por hoy gran
parte de nuestras ilusiones —o decepciones— profesionales. Y no se trata de
hacer reaparecer al protagonista olvidado en este segundo escenario, ni de la
recuperacion de un centro de referencia valido, inamovible o transcendental
que legitime nuestra tarea profesoral, sino de advertir como las categorias
del andlisis intertextual —inicialmente cenidas a los procesos internos de la
textualidad— echan sus raices y articulan todo tipo de formaciones del dis-
curso, entre las que deben encontrarse, 16gicamente, las que dan cuerpo his-
torico y social a la idea de subjetividad. El desplazamiento del analisis inter-
textual al tejido histérico, politico, econémico y social ha sorprendido tal vez
a los que deseaban llevar la deconstruccion hasta sus Gltimas consecuencias,
pero no a los que desde otros frentes —psicoanalitico, feminista, neohistori-
cista o marxista— han venido a complementar, cual si de una aplicacion fiel
de la ley del suplemento se tratara, el entramado textual en que se apoya la
pedagogia literaria actual?.

La mera yuxtaposicién de estos dos escenarios no constituye una invi-
tacién a aventurarnos extravagantemente por la deconstruccién o a anorar
los dias tranquilos del formalismo. Tampoco es una excursion por la irres-
ponsabilidad critica. Ni menos una broma pesada, aunque al final si puede
resultar pesado un aldabonazo mds a la conciencia critica en esta época que
dicen llamar «de la Pedagogia» aquellos estudiosos que jamds impartirdn
clases de literatura a mas de 150 alumnos por aula. No se trata de eso.

Tal vez los hilos que van tejiendo el desplazamiento del cuerpo inter-
textual a sus bases sociohistéricas permanecen invisibles para muchos de
nosotros. Pero no cabe duda que las consecuencias de este hecho parecen
radicales. El reto a la permanencia del sujeto cartesiano de la tradiciéon hu-
manista como razo6n Gnica y dltima de nuestra actividad critica y pedagégica
ha sido crucial; y siembra, tal vez, incertidumbre en nuestro quehacer pro-
fesional. Su reconstruccién lingiiistica, predominantemente signada por el
psicoanilisis lacaniano, va infundiendo a la actividad docente de practicas
pedagdgicas certeramente dialdgicas, autocriticas y democréticas, transfor-
mando profundamente la situacién del profesor en el aula y su relacién con

2 Para una formulacién amplia de la ley de suplemento recomendamos The Taint of the
Mirror, Harvard U.P, 1984, de Rodolphe GASCHE, en especial el capitulo sobre la metodolo-
gia deconstructiva.
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el alumno. Como sugiere Shoshana Felman la contribucién mds radical que
el psicoandlisis puede aportar a la pedagogia no es otra que la puesta en es-
cena de un proceso dialégico interminable, de su condicién radical mas
constitutiva: invertir y fundir las posiciones del profesor y del alumno en
este escenario. El alumno debe llegar a reconocer el cardcter ilimitado del
aprendizaje y ocupar la posicion del profesor, a la par que éste intercambiar
posiciones y no ensenar otra cosa que la forma en que ¢l mismo aprende3.

Todavia mas espectaculares y eficaces se nos ofrecen para este proceso
de revision pedagodgica los postulados criticos del feminismo, pues su tensa
investigacion del texto literario como espacio subversivo en el que se des-
monta la posicion privilegiada del sujeto como fuente de verdad e identi-
dad, es espoleada y equilibrada por una politica de emancipacién inherente
a los movimientos feministas, a sus estrategias de oposicion radical, a su
eficacia como agente de cambio social.

Las cautelas que subrayan el estudio feminista de la subjetividad, dentro
del contexto posmodernista, se deben en parte a la necesidad de equilibrar
critica y pedagégicamente estos dos aspectos. El desafio intelectual que su-
pone la reconstruccién del sujeto femenino —receloso a veces del poder y
de los dominios del masculino, y otras en franca oposicién para desarticular
totalmente el discurso falocritico de éste— es una empresa critica de primer
orden, al verse obligada a examinar los nexos precisos del lenguaje y de la
realidad social, es decir, de su configuracion mediante las estructuras y sis-
temas institucionales.

Este examen critico conduce a una metodologia literaria ciertamente radi-
cal y prometedora. Si hasta ahora la interrogacién feminista ha sido preferen-
temente dialéctica y de confrontacién —desplegando tacticas interpretativas
para desentraiar la formacién de las diferencias sexuales— la composicion
social y cultural del género en cuanto categoria primaria y afirmativa de la
subjetividad femenina invita a remover algunos obsticulos existentes en el
escenario critico. Mds aun, la consideracion de otros factores que coexisten
en la formacién genérica de la subjetividad —raciales, de clase, o puramente
idiosincraticos o personales— impiden desligarla de los contextos histéricos
y sociales que la sustentan.

En las aulas tal vez hemos sentido ya la necesidad de superar la polari-
zacién marcada entre la esfera masculina y femenina, o resentido que el fe-
minismo se haya presentado como una negacién radical de todo lo existente,
tenazmente opuesto a componendas o alianzas con los sistemas ideolégicos
masculinos. Las formas de confrontacién —conceptuales, politicas, institu-
cionales o simplemente didacticas— parecen conducir hacia una ensefnanza
esperanzadoramente dialdgica, en la que el desarrollo de las funciones peda-

3 Shoshan FELMAN, «Psychoanalysis and Education: Teaching Terminable and Intermina-
ble», Yale French Studies, 63, 1982, pp. 21-24.
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gbgicas pueda llevarse a cabo desde un marco de alteridad creativa, de cola-
boracion, reciprocidad y diferenciaciéon marcada. Esto, a decir de Rita Felski,
«is not simply an unfortunate failure of current feminist practice, but the
new condition of all forms of social activity; the feminist critique of patriar-
chal values cannot occur outside ideological and social structures in some
privileged space, but constantly interacts with the very frameworks it cha-
llenges»®.

Como he adelantado antes la simple yuxtaposicién de estos dos escena-
rios no pretende ser una broma pesada ni tiene por objeto agudizar nuestros
complejos de inferioridad frente a la situacién pedagégica ¢ investigadora
en los Departamentos de inglés en Estados Unidos o Gran Bretaiia. Tampoco
intenta acompasar melodramaticamente nuestro recorrido por los trayectos
que van desde los medios académicos hasta sus fines, desde la teoria litera-
ria a la practica, desde el texto a la actividad interpretativa, desde ésta hasta
la reconstruccion intertextual de la historia literaria, desde la historia litera-
ria a la programacién docente, desde la programacion docente hasta la orga-
nizacion departamental y desde ésta de nuevo al capitulo de medios y fines,
un circuito pedagégico firmemente institucionalizado y aparentemente in-
flexible. Tan s6lo desea filtrar algin interrogante de los suscitados por la
contraposicion de escenarios pedagégicos para relanzarlo sobre nuestra si-
tuacion. Por ejemplo, ;es posible una reforma timidamente radical de la en-
senanza de la literatura de lengua inglesa en nuestros Departamentos? ;Es
posible desde nuestra practica critica y docente? ;Es posible un examen ideo-
l6gico de nuestra prictica pedagdgica desde la posicion de intermediarios de
una cultura literaria que no es la nuestra? ;Podemos realmente someter el
lenguaje a una discriminacién critica interminable, a un uso performativo
en nuestras aulas cuando no nos hemos formado en €l y lo utilizamos como
medio textual, analitico o comunicativo? ;Qué interlocutores eficaces posi-
bilitan una actividad critica y docente en nuestras circunstancias: nuestros
alumnos, nuestros colegas, nuestros colegas extranjeros? ;Hay posibilidad
institucional para una organizacién académica basada en una politica de di-
ferenciacion genérica? ;Ha de ser nuestra docencia inevitablemente imitativa,
repetitiva, reproductora de la que se lleva a cabo en el extranjero? ;Cémo
puede el profesor espanol de Filologia Inglesa disefar estrategias propias,
vocabularios propios que reestructuren su escenario pedagégico?

Interrogaciones tan fundamentales requeririan, obviamente, respuestas o
iniciativas también fundamentales, por simples que parezcan, antes de ali-
mentar el escepticismo o una ilusionada «capacidad negativa» por habitar en
su recinto de incertidumbres, misterios y dudas, sin perseguir, como dirfa
Keats, un anhelo irresistible de hechos y razones incuestionables. No seria
coherente recrear contradicciones y ambigiiedades nacidas de una practica

4 Rita FELSKI, Beyond Feminist Aesthetics, Hutchinson Radius, 1989, p. 59.
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interpretativa desbordante y fordnea, sin refractarla sobre nuestras necesida-
des concretas, precisamente cuando la reflexion critica examina directa-
mente las bases materiales del conocimiento y del lenguaje. Es probable
que en el terreno concreto de nuestra actividad critica y de la ensenanza co-
existan los dos escenarios perfilados anteriormente, que compartamos am-
bas concepciones pedagdgicas, una amalgama de métodos criticos mas o me-
nos tradicionales junto a otros abiertamente posestructurales, unos postulados
humanistas revalidables frente a otros deconstructivos y antihumanistas, sos-
pechosamente vilidos. Incluso es l6gico que hagamos de estos dos modelos
de textualidad el pan cotidiano de nuestra pedagogia y fabriquemos con
cllos recetas metodoldgicas para los alumnos. La impregnacién del discurso
especulativo no ha logrado todavia en nuestro panorama universitario esa
simbiosis entre teoria y pedagogia que observamos en ¢l extranjero, ni ha
conmovido los cimientos institucionales del mundillo académico nacional
como lo ha hecho alli, por lo que podemos recrear este hibridismo critico y
metodologico sin rubor alguno.

Mas las circunstancias excepcionales de la puesta en marcha de los
nuevos planes de estudio para la carrera de Filologia Inglesa obliga a cues-
tionar la razén de ser de nuestra ensenanza de las literaturas en consonancia
con varios de los términos radicales que apuntamos. Resultaria a todas luces
incongruente con nuestra funcién docente y con ¢l momento posmoderno
que vivimos mantenernos suspendidos entre una inercia pedagdgica suspi-
caz de cualquier aventura critica y el oportunismo inerte de la aceptacion de
formulas y métodos prefabricados desde fuera. Jugar la carta de la integra-
cién entre teoria critica y practica docente, entre literatura y pedagogia, o
entre las diversas dreas intelectuales que componen Filologia Inglesa y las
literaturas parece un proyecto a nuestro alcance.

La implantacion de unos nuevos planes de estudio constituye un verda-
dero revulsivo pedagégico, por méds que los suenos de especializacién pa-
rezcan evaporarse ante las opciones interdisciplinaras y comparativistas que
introduce obligatoriamente en ¢l primer tercio de materias aprobado escasa-
mente hace un mes. La imposicién de una segunda lengua y su literatura en-
tre las materias troncales del primer ciclo, asi como la adjudicacién de «Teo-
ria de la Literatura» y de «Lingiiistica» a areas de conocimiento distintas de
las nuestras presagian dificultades curriculares, ademés de sancionar posi-
ciones académicas claramente antipedagdgicas. Ni se plante6 a nuestros
Departamentos la posibilidad de combinar la carrera de Filologia Inglesa
con otras Filologias en segundo término ni se dio la opcién de impartir unas
asignaturas que podrian vertebrar teéricamente toda la carrera desde sus co-
mienzos. Ambas imposiciones crean obstaculos para una transformacién
dialogante de nuestra pedagogia literaria, a menos que releguemos ésta a la
pura capacidad combinatoria de cursos interdisciplinares ¢ interdepartamen-
tales o a la creacion de cursos paralelos, respondiendo asi a la filosofia sos-
pechosamente funcional de todo el proyecto: ofrecer a los alumnos un mapa
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cultural y literario variopinto para paliar la situacion laboral y social de las
ensefnanzas primaria y secundaria.

Restricciones como éstas ponen en evidencia los mecanismos que regu-
lan una transformacion académica de esta naturaleza en cuanto respuesta es-
pecifica a cambios sociales y politicos. Desde este punto de partida nuestro
intento revisionista debe cuestionar la aparente inocencia o neutralidad ideo-
l6gica que se supone debe haber presidido la confeccién de estos planes de
estudio. Filologia Inglesa se ha visto acotada y recortada por la hegemonia
de las Filologias Hispénicas, por los intereses de otras areas de conocimiento,
por las propuestas de las Filologias regionales y por una politica lingiistica
inexplicablemente preuniversitaria y funcional. La fuerza coercitiva de es-
tos factores habra de sentirse en la oganizacion docente, en aquellos frentes
interdepartamentales en los que haya que negociar cursos o acuerdos peda-
gbgicos de colaboracidon y, naturalmente, en la calidad y amplitud de nuestra
especializacion lingiiistica o literaria. Pero sobre todo confirma cualquier
planteamiento radical a limites estructurales realmente tiranicos.

Al hablar de frentes no trato de privilegiar aquellas materias, drcas o dis-
ciplinas que hasta hoy han compuesto nuestro campo especifico de Filologia
Inglesa, sino apuntar estrategias o férmulas dialécticas y dialdgicas que,
dentro de los limites tan restringidos que acabamos de reconocer, pongan de
manifiesto nuestra participacién decisiva en la invencién y elaboracién de
unos conocimientos que inicialmente se nos ofrecen divididos, jerarquiza-
dos o subordinados a relaciones institucionales. La tactica es importante,
por artificial que parezca, y puede justificar disenos adadémicos que entra-
fien modificaciones sustanciales y radicales para el futuro de la ensefianza
de la literatura. Si prescindimos de los intereses creados que pueden con-
vertir este ejercicio en puro reparto de la tarta académica, podremos rees-
tructurar un campo de opciones intelectuales que respondan adecuadamente
a las necesidades actuales y a los esquemas reconstructivos que precisamos
generar. Cada opcién conlleva planteamientos revisionistas y proyectivos,
historicistas y pedagdgicos. Cada opcion, por préactica y convencional que pa-
rezca, implica responsabilidad politica. Y cada opcion puede deparar sorpre-
sas en torno a la validez de aquellos criterios que pueden seguir arbitrando,
consciente o0 inconscientemente, nuestra practica docente: sobre la idea mis-
ma de literatura, sobre la periodizacion literaria, sobre la historia literaria,
sobre las funciones multiples de los géneros o sobre el papel de la critica li-
teraria.

Lo que insinda este juego de reconstrucciéon no €s otra cosa que una re-
visién a fondo de saberes que tal vez sélo les identifica la mascara institu-
cional de parecerlo, de conocinientos dados y mantenidos sin justificacion
social y cultural recognoscibles, ni intervencion responsable por nuestra
parte en su transmision; de formulas, mecanismos y tacticas didacticas o
metodoldégicas puramente imitativa, reproductoras y repetitivas. Tal vez por
haber mirado nuestra pedagogia literaria tanto tiempo hacia afuera —hacia
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el cardcter inglés hacia la mitologia norteamericana, hacia la quintaesencia
de tradiciones literarias inglesas o hacia el pluralismo cultural y literario
norteamericano— nuestro protagonismo se ha cenido a problemas de recep-
cion y filtracién informativa de esas culturas literarias, desvirtuando incluso
—desde esa ambigiiedad critica que genera la admiracién, el culto, la idea-
lizacién o el enfrentamiento al «otro»— los efectos de ese trasfondo huma-
nistico que convertia la experiencia literaria en ejercicio de introspeccion y
andlisis moral. Los mecanismos que han sancionado esta dependencia resul-
tan bien conocidos por todos, desde la carencia inconfesable de recursos
materiales hasta nuestra dasconfianza en las posiciones criticas de vanguardia
pasando por ¢l mantenimiento de algunas asignaturas que nos instalaban
confortablemente en el seno de las filologias romdanticas y decimonénicas o
por la introduccién de otras que reproducian en nuestras aulas el imperia-
lismo textual anglonorteamericano sobre la competencia lingiiistica.

Esta dependencia cultural, critica y pedagégica no debe, sin embargo,
conducir a una renuncia implicita de nuestras posibilidades para crear las
condiciones adecuadas del escenario pedagégico que necesitamos. Tal y
como aventuran los planes de estudio, los interrogantes que estamos plan-
teando pueden generar propuestas en linea con cuatro demarcaciones im-
portantes de nuestro campo filolégico; concretamente las que diferencian y
relacionan las literaturas con sus culturas, con sus lenguas y lingiiisticas
respectivas, con otras literaturas y la que establece y estimula la teoria critica
y la préctica docente. Cada una de estas fronteras, por llamarlas de algin
modo, presenta suficiente interés y complejidad conceptual y cultural como
para examinar a fondo los criterios de inclusién o exclusién académica que
se han utilizado para disenar nuestras carreras y legitimar el reparto de co-
nocimientos filolgicos. Sobre estas cuatro demarcaciones hemos de tejer
realmente alternativas originales y radicales que recontextualicen cultural-
mente las literaturas, integren lingiiistica y literatura, amplien el horizonte
intertextual de sus historias literarias en colaboracién con otras literaturas y
otros discursos criticos innovadores.

La conexién de las literaturas con el area de cardcter histérico-cultural y
con otras literaturas abren unas posibilidades de innovacién para las que
probablemente no estdn preparadas las estructuras rigidas y compartamenta-
lizadas de nuestros Departamentos ni la distribucion académica actual de
los campos filol6gicos. La puerta de la interdisciplinaridad es sin duda la
flexibilidad de las barreras institucionales que hagan posible el intercambio
de conocimientos, por lo que los posibles diseios curriculares e iniciativas
docentes han de tratar de traspasarlas.

Tenemos la impresion, ademdés, de que en estas dos demarcaciones
—decididamente interdisciplinares y comparativistas— la fiebre metodol6-
gica y disenadora, ante la realidad institucional que apuntamos aqui, puede
dispersar y tal vez diluir las verdaderas razones criticas y pedagogicas del
proyecto. No en vano ambas alternativas son relativamente recientes en
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nuestro panorama académico y sus respectivas metodologias no suelen pre-
sentar una articulacién critica convincente, o al menos inteligible desde el
monolitismo cultural que caracteriza nuestros estudios de Filologia Inglesa.
Aln sobreviven prejuicios intelectuales sobre la verdadera funcién de las
materias de cardcter histérico-cultural en nuestros planes de estudio o sobre
la eficacia pedagégica de cursos de literatura comparada. Las primeras con-
tindan prendidas en los planes de estudio por los hilos de una complementa-
ridad cultural artificial o por los de la imprescindible contextualizacion. Los
cursos de literatura comparada constituyen un proyecto en ciernes para noso-
tros, preludiado por la delimitacién de competencias interdepartamentales y
el empeno centralizador de los hispanistas.

Indudablemente la politica pedagdgica que deseamos para las literaturas
de habla inglesa precisa una transaccién interdisciplinar efectiva de conoci-
mientos y experiencias docentes entre los distintos campos que integran estas
asignaturas y las literaturas. El proyecto no debe quedar en mera hipétesis de
trabajo dentro de las posibilidades actuales, sino traducido en programas y
cursos definidamente interdisciplinares, cuyos antecedentes norteamericano
¢ inglés —«American Studies» y en cierto modo «Cultural Studies»— hace
tiempo que disenaron una recontextualizacion general de sus respectivas
culturas. Fuera por imperativos culturales dentro de sus respectivos siste-
mas académicos, por exigencias sociopoliticas o por el estigma de la revi-
sion critica ideoldgica, la introduccion de estas dos édreas interdisciplinares
han convulsionado y revitalizado el mapa intelectual de las humanidades y
de las ciencias sociales en sus respectivos paises.

_ La plasmacién pedagégica de esta recontextualizacién cultural a través
de cursos interdisplinares presenta atractivos que podemos acariciar, sin en-
tretener metodologias de corto alcance. Por un lado estos cursos suelen des-
pertar interés en los alumnos y producir no menos satisfaccion al profesor,
por razones ficiles de imaginar. Por otro comprometen a una revision cons-
tante de sus presupuestos criticos y metodoldgicos, a una elaboraciéon pun-
tual estrechamente vinculada a necesidades concretas, a una programacion
minuciosa a veces experimental y cambiante, a estrategias de colaboracion,
alternancia e intercambio de profesores y departamentos, funciones todas
ellas que propician una intervencién pedagégica decididamente creativa.
Estos atractivos, sin embargo, deben redundar en una inspeccion critica de
los procesos de intercambio y apropiacién cultural en los que nos vemos
envueltos, escenario privilegiado en el que nos constituimos como sujeto
pedagégico. Es nuestra posicién concreta el punto de referencia obligada
para filtrar experiencias criterios y relaciones culturales.

La insistencia en esta situacion cultural eapecifica no estda de més cuando
pensamos que tanto metodolégica como criticamente los dos modelos antes
mencionados —especialmente los Estudios Norteamericanos— proporcio-
nan claves institucionales y pragmaéticas vélidas para nuestras iniciativas. El
proyecto de los Estudios Norteamericanos intenté desde los anos sesenta di-
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senar un programa de sintesis cultural que diera homogeneidad institucional
a las estructuras culturales fragmentadas y dispersas de la sociedad norte-
americana, a los intereses cientificos divididos y a veces enfrentados del
mundo académico. La posibilidad de dar cuerpo a esta empresa pedagdgica
—tenazmente rubricada por la investigacion febril de un método omnicom-
prensivo y explicativo que llevaron a cabo Sklar, Merideth, Mechling, Tate
0 Wise— ha sido descartada por la realidad académica, abandonando el
proyecto de una reconstruccion sintetizadora o consensuada para concluir
afirmando las diferencias culturales, la especificidad y la conciencia de
identidad de cada uno de los grupos que componen el mapa plural norteame-
ricano. Esta derivacion puede haber constituido un desacierto pedagégico,
tal vez un fracaso de politica académica, pero ha producido un capital inte-
lectual estimable al someter a revision, critica los mecanismos basicos y
materiales que en definitiva determinan la produccién cultural norteameri-
cana y la constituyen sociohistéricamente. Desde las dreas de los estudios
sobre la mujer (Women’s Studies) o sobre la cultura afroamericana (Black
American Studies) —los dos frentes que han seccionado més radicalmente
la unidad artificial de esta empresa pedagdgica— se van recomponiendo las
bases diferenciadas de la cultura norteamericana, los hechos histéricamente
densos, encrucijadas sociales y politicas significativas, formaciones y siste-
mas literarios que articulan el tejido cultural del pais.

Al lado de estas claves interdisciplinares para la recontextualizacion cul-
tural de la pedagogia literaria, la demarcacién que establecen las literaturas
en lengua inglesa frente a su respectiva lengua y lingiiistica no estd exenta
de complicidades y problemas histéricos, institucionales y metodologicos.
Naturalmente hemos de precisar que la relacion entre lenguas y literaturas
cxpresa esta complicidad de manera mas ostensible y significativa desde el
punto de vista pedagdgico que la que entablan las literaturas y la lingiiistica
inglesa, indudablemente dirigidas, entre otras cosas, a hacer posible el suefo
de una poética general como ambito de la experiencia y de la interpretacion
literarias. Todavia equilibramos con correccion las aspiraciones de ambas
parcelas, haciendo realidad el archi-conocido pronunciamiento de Roman
Jacobson de que tan flagrantemente anacrénico seria una lingiiistica sorda a
las funciones poéticas del lenguaje como un hombre de letras indiferente a
los problemas y métodos lingiiisticos.

Pero la relacion pedagégica que ponen en juego las literaturas y sus
lenguas no siempre ha discurrido por los cauces que las hace concluir en el
terreno limitado de la funcién poética, ni la prictica docente muestra una
colaboracién tan patente como la reflejada en la investigacion lingiiistico-
literaria. La historia de nuestros departamentos muestra coémo desde sus
origenes hace mas de treinta anos la division y estructuraciéon de los cono-
cimientos de lengua y literatura han coexistido de forma puramente instru-
mental, sin interrogarse mutuamente sobre su funcion pedagdgica, sin coli-
sionar criticamente, sin integrarse académicamente, incluso cuando la
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investigacion lingiiistica ha repercutido directamente sobre las metodologias
en vigor y cuando la critica literaria ha reactivado nuestras clases de litera-
tura. La relacion necesaria y socialmente vinculante que las legitima no ha
sido examinada, sino aceptada como un hecho institucionalmente arbitrado
por las reglas del juego académico. Un reparto semejante de dreas del co-
nocimiento, cuestionable desde puntos de vista cientificos, pedagdgicos y
sociohistéricos, se ha mantenido inalterable, inexpugnable a modificaciones
fundamentales, suprimiendo incluso esa condicién originaria que las instaurd
en cuanto produccion de una identidad legitima frente a referentes cultura-
les ajenos o distintos de los nuestros. De ahi indudablemente la desconexién
intelectual y cultural entre las dos areas, la bifurcacién artificial entre co-
metidos pedagdgicos e investigadores que ha consagrado y la evidente des-
motivacién profesional que puede haber ocasionado. Parece claro que en
los primeros dias de nuestra historia departamental la educacién lingiiistica
y literaria no respondié a contenidos culturales ¢ ideoldgicos precisos, sino
a razones de capacitacion lingiiistica o a otras tipicamente subsidiarias de ob-
jetivos inherentes a la masificacion de la cultura. Como afirmaron nuestros
mayores, la introduccion de la Filologia Inglesa en Espana fue considerada
una iniciativa institucional potencialmente subversiva. Y tanto, afadiriamos,
que durante treinta afos permanecié ciega a los cambios estructurales que
afectaron intelectual y académicamente a los departamentos de Inglés en
Inglaterra y los Estados Unidos, dando asi al traste con los modelos deci-
mononicos de las Filologias alemanas.

Pero tanto la formalizacién oficial de la cultura literaria como la de la
lengua inglesa han estado sometidas a juegos de competividad, negocia-
cién y coaccién abiertamente contradictorios con la falta de justificacion
social y cultural que las refrendara. No me refiero solamente a todas aque-
llas précticas oficiales que han dilucidado cuestiones de promocién acadé-
mica, oposiciones y concursos de traslados, creacion de plazas y departa-
mentos, intercambios culturales y toda la politica de investigacion, sino a
esas disyuntivas pedagégicas que han planteado la imparticion de estas dos
materias y que suclen solventarse con férmulas metodolégicas ingeniosa-
mente complementarias, comprometedoras de nuestra identidad académica
y profesional. El atractivo de «un frente comin», «de un lenguaje comin»,
de «una metodologia compartida», o de una «poética global» se ha hecho en
general en detrimento de la cultura literaria, multiplicando al maximo la com-
petencia lingiiistica en casos de andlisis textuales o prescindiendo de ella en el
de los conocidos comentarios literarios. La opcion se ha planteado a veces en
términos mutuamente excluyentes y opuestos, como alternativa pedagégica
inexcusable, o interfiriendo entre ambos territorios para afirmar el predominio
de algiin método critico, y relegando, por ello, la practica docente a mera fun-
cién secundaria, probatoria o experimental. La estrategia ha producido tal vez
una explotacion didactica de ambas materias, vaciando de significacion cultu-
ral a una de ellas en aras de una pretendida eficacia metodolégica.
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Por lo general estas maniobras docentes no han activado una pedagogia
abiertamente compartida y dialogada, sino, al contrario, reducido sus posi-
blidades, al supeditar un campo cientifico a otro, una materia a un método
critico, la practica docente a una discriminacién selectiva y parcial de cate-
gorias descriptivas. Sus trampas no han sido ficiles de obviar, pues la espe-
cializacién ha debido recurrir al andlisis textual como pretexto critico. Y,
ademas, si tenemos en cuenta que nuestros alumnos acceden al texto litera-
rio sin la competencia lingiiistica que proporcionan, por ejemplo, varios
cursos de composicion escrita, como es el caso del inglés en los Departa-
mentos de Inglaterra y Estados Unidos, podemos entender que su primer
encuentro con ese texto se les convierta en una mision exegética casi impo-
sible. El recurso al andlisis lingiiistico encuentra asi su pretexto cabal y cir-
cunstancial, la razén final y tdnica de nuestro quehacer docente. Las disyunti-
vas que este obstaculo presenta podrian autojustificarse en tanto no alcanzara
cl nivel lingiiistico de los estudiantes la altura anhelada o los textos en cues-
tiébn no acogieran en sus paginas una cultura literaria variada y significativa.
Esto es algo de desear, si pretendemos que la reconstruccion pedagdgica de
estas dos materias s¢ haga realidad. Cuando leemos que en Inglaterra la
funcién hegeménica de la lengua en los procesos de formacién cultural se
nutre precisamente de los aspectos literarios de la educacion textual se nos
ocurre pensar en la preparacion literaria y lingiiistica que poseen nuestros
alumnos universitarios y en alguna que otra falacia de las que ponen en
marcha la composicion de textos de lengua inglesa.

Abogar, pues, por una integracion radical de estas dos materias supone
reconceptualizar sus categorias respectivas en funcién de objetivos pedagdé-
gicos que tiendan a eliminiar estas barreras y las practicas competitivas y
conflictivas que desarrollan a través de la practica docente. En este sentido
la propuesta de la retérica deconstructiva, desligada de una metafisica de
presencias, comporta hoy por hoy una reconceptualizacién valida y radical
sobre la lectura y la escritura como actividades centrales, simétricas y reci-
procas para una pedagogia literaria. Al carecer en nuestra ensenanza del in-
glés de ese eslabon imprescindible que es la composicion escrita, las reper-
cusiones de esta propuesta se suelen concentrar en las técnicas de la lectura
critica o interpretativa. Pero no cabe duda de que ambas précticas aparecen
pedagégicamente imbricadas y desarrollan estrategias andlogas de recom-
posicion textual. Son precisamente estas estrategias, desplegadas basica-
mente sobre la escritura y consideradas diddcticamente subversivas, las que
escenifican una reconceptualizacion verdadera de las categorias literarias y
lingiiisticas. El ensayo de estas prdcticas, timidamente llevado a cabo por
algunos profesores en sus clases de composicién, ponen al descubierto la
fuerza pedagégica que ejercen sobre el estudiante, al estimularse a suspen-
der esquemas de referencialidad aceptados, irrumpir libremente entre el dis-
curso y sus contextos, implicarse criticamente en el proceso de organiza-
cion del conocimiento.
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La contribucion de la retérica deconstructiva a la pedagogia literaria
actual suscita inciativas integradoras que otros métodos lingiiisticos han
elaborado con mds precisién en torno a una descripciéon semiética de todas
las précticas del discurso. Las expectativas que crea cualquier opcién, no
obstante, chocan frontalmente con las posibilidades reales que encuentran
en nuestros planes de estudio, en los que los cursos de lingiiistica se han ido
superponiendo a los de la ensefianza de la lengua. La escision actual en este
terreno es preocupante, y no parecen encontrarse alternativas posibles para
hacer coexistir en una misma carrera de Filologia Inglesa los dominios pro-
pios de la Lingiiistica, de la lengua y de la filologia histérica. Perfilan cada
uno de estos campos especializaciones amplias y diferenciadas, cuyo ensam-
blaje académico —reflejo inequivoco de imperativos y necesidades sociocul-
turales encontradas— desvirtia cualquier intento de recomposicion institu-
cional aceptable. La pluralidad de conocimientos se presenta asi amenazada,
la coherencia intelectual disuelta y el didlogo con la literatura relegado al ca-
pitulo de referencias culturales, cual material textual refundible.

Indudablemente la via mas amplia y versdtil para mantener una relacion
interactiva entre literatura y lingiistica es el didlogo que arbitran los géneros
en cuanto modalidades textuales que guian la produccién de constelaciones
de significados seménticos, estructurales y contextuales. Es éste un recurso
pedagégico de incalculables aplicaciones para arbitrar cursos, programas y
planteamientos interdisciplianares entre ambas materias. A pesar de la difi-
cultad de mantener la integridad semdntica de un concepto como éste y de
utilizarlo pragmaticamente, no cabe duda que su capacidad pedagdgica se
ha visto ampliada al articularse dentro de la totalidad de las formas del dis-
curso. El hecho de que siga manteniéndose proteico a las exigencias de codi-
ficacién, de comunicacién y de comprension literaria no es obstaculo para
advertir como puede instrumentarse pedagdégicamente. Asi los sugeria Robert
Scholes no hace mucho, subrayando las bases intertextuales de su uso:

In literary or textual studies the great structuralist insight takes the
form of noting that a text is to its genre as the speech act is to its language.
The genre is a network of codes that can be inferred from a set of related
texts. A genre is as real as a language and exerts similar pressures through
its network of codes, meeting similar instances of stolid conformity and
playful challenge?.

Hace ya mas de veinte afios que este mismo profesor llegé a postular
una poética de la ficcién esencialmente retérica, amparado, llegé a afirmar,
en el hecho de que la instruccion deberia ser genérica, pues las dos activida-
des mas importantes de este proceso —lectura y escritura— eran para €l ge-
néricas por naturaleza. Poco cuesta entender estas dos actividades en su
sentido estructuralista; pero es preciso no ocultar los riesgos que entraia

5 Robert SCHOLES, Textual Power, Yale U.P., 1985, p. 2.
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esta «gran intuicion estructuralista», como ¢l la llama, si se mantiene la
analogia de que un texto es a su género lo que un acto de habla es a su len-
guaje. Un nifo, precisa Scholes, debe desarrollar una poética rudimentaria
de la ficcion antes de aprender a responder a ella, de la misma manera que
desarrolla un sentido gramatical para hablar.

Una fe ciega en las premisas estructuralistas sobre la funcién del género
ofrece serias dificultades para entrever su competencia pedagégica. Es preci-
so ir mas alld y ver si desde las teorias de la comunicacién y de la informa-
cién puede dar cuenta de variaciones diacrénicas explicables histéricamente.
Incluso, advierte Alastair Fowler en esa biblia de la teoria del género que es
Kinds of Literature, las analogias que ofrecen los modelos lingiiisticos y los
de la teoria de la comunicacién se antojan limitados. Basicamente no dan ra-
z6n del cambio, ni de la consistencia interna de las formas literarias, ni de
sus valores formales, ni de su transformacién histérica. La convencion ge-
nérica, anade Fowler, puede diferir fundamentalmente de las reglas lingiiis-
ticas: una obra literaria puede desviarse de su lengua convencional, a dife-
rencia de como lo hace el acto de habla de su sistema gramatical, y puede
remitir a formas convencionales y primitivas de modo muy distinto a como
lo hace un hablante con respecto a su lenguaje natural.

Precisiones como éstas no han sido obstaculo para plantear una recons-
truccién del discurso en la que el género muestre su capacidad regeneradora
de significados, violando casi su propia ley o condicién de limite y marco.
Si constatamos nuestra perplejidad ante la increible fertilidad que manifies-
tan en nuestros dias las formas genéricas, en especial dentro de la ficcion
popular, veremos que tiene poco sentido, como sugiere Paul Hernadi en Be-
yond Genre: New Direction in Literary Criticism dejar atrds los géneros y
reclamar un nuevo orden de la literatura. Mejor serd, como lo hace Jacque
Derrida, percibir la condicién paradégica y contradictoria de su mezcla ine-
vitable.

Las reservas para mantener un didlogo lingiiistico-literario en torno a la
utilizacion del género en esta reconstruccion de los sistemas del discurso
tiene que ver con problemas analiticos mas que institucionales. Por un lado
el andlisis lingiiistico parece incapaz de traspasar la barreras formalistas
que siguen tratando el texto como una ampliacién de estructuras sintacticas
y logicas de la frase, a la par que el desconcertante empirismo metodolégico
no alcanza a formalizar la infinidad de situaciones posibles del lenguaje,
reforzando asi la tradicional dicotomia entre texto y contexto, el primero
decididamente lingiiistico y el segundo mds circunstancial y contingente.

Por otro, el tratamiento de los géneros literarios en el marco de una se-
midtica general del discurso encuentra resistencia por parte de los estudiosos
de la literatura, no tanto por la homologacién del discurso literario con otras
formas discursivas y culturales —recuérdense los estudios sobre folkore,
mito, moda, rito, cine, etc.— cuanto por las bases filoséficas en las que se
sustenta el cientifismo esencialmente descriptivo que las aglutina, anclado
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tal vez inconscientemente en premisas positivistas ya insostenibles. Nos re-
sulta ya dificil, por ejemplo, escapar a las redes de la lingiiistica de la frase
reelaborada por la narratologia hasta extremos inconcebibles, a la caza de
una pragmatica exhaustiva y omnicomprensiva. La ilusién por desarticular
y reconstruir las reglas y cédigos lingiiisticos y 16gicos del arte narrativo se
ha ido tornando en una pesadilla. Como confiesa Virgil L. Lokke la metafi-
sica de la narratologia, sea en razén de sus premisas lingiiisticas basadas en
la frase, o por su afan de extender sus dominios al texto y a la lingiiistica
del discurso, echa sus raices en una fenomenologia y un positivismo cierta-
mente obsoletos, empenados en procesar y reprocesar la razon, la logica, el
cierre (el limite). Permanece asi encerrada en su ropaje cientifico, tradu-
ciendo nuevas reglas para una poética que va desplazandolas, muy a pesar
suyo, de la frase al texto y de éste al discurso®.

Pocos campos han vivido una ebullicion genérica tan desbordante como
la ficcion y probablemente ninguno de cllos ha sido sometido a poéticas tan
detalladas, cientificas y rigurosas, para dar cuenta, entre otras cosas, de su
cardcter experimental, innovador y proteico, abierto a dial6gos interpretati-
vos y a iniciativas docentes prometedoras. La historia de la poética de la
ficcion, especialmente a través del analisis del relato, presenta un recorrido
realmente insaciable. Pero la resistencia de los criticos a seguir prolongando
los movimientos desde la frase al texto y de éste al discurso parece com-
prensible, aun a costa de desvirtuar el cardcter formalizador del género y
entretenerlo tan s6lo como pauta heuristica. Y ciertamente la experimenta-
cién formal que exhibe la ficcidn, o si queremos su subgénero «novela»,
presenta una estructuracion tan libre y problematica, tan apegada contextual
y referencialmente, tan opaca y deformadora al mismo tiempo de esos con-
textos que dificilmente puede aceptar una reduccién genérica articulada por
reglas, normas semdnticas y pragmdticas. El tiempo, supone Erick Envist,
vendrd a eliminar «de facto» las barreras fronterizas entre retdrica, lingiiis-
tica y estilistica, mediante el estudio de modelos de frase que conduzcan
hacia una lingiiitica de procesos discursivos, mds que de estructuras lingiiis-
ticas propiamente dichas.

Ni qué decir tiene que no esperamos con ilusion el advenimiento de esta
sintesis reconciliadora ni la idea de una hip6tesis cientifica de este tipo para
facilitar unas practicas docentes mds diferenciadas y al mismo tiempo co-
nectadas. La instauraciéon de un nuevo poder metodolégico constituiria un
gesto de absolutismo intelectual inadmisible. En un alarde precisamente por
ensamblar las disciplinas de la lingiiistica, estudios literarios y estilistica
Alan Durant y Niggel Fabb nos han presentado en Literary Studies in Ac-
tion la panacea didactica mas minuciosa y completa que podamos encontrar

o Cf. Virgil L. LOKKE, «Narratology, Obsolescent Paradigms and Scientific Poetics; or
Whatever Happened to PTL?», Modern Fiction Studies, 33, N.* 3, Autumn 1987, pp. 546-547.
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desde que Cleanth Brooks y Robert Penn Warren publicaran Understan-
ding Poetry en los anos cuarenta’. Poner al alumno y al profesor ante dile-
mas lingiifstico-literarios concretos —examinar expectativas y criterios,
contraponer tradiciones criticas, constatar propiedades materiales de los
textos, de su produccion y recepcion, validar métodos de andlisis, trans-
formar un género en otro, explorar estructuras fonolégicas y sinticticas
del discurso, cuestionar esquemas de represertacion y de interpretacion,
examinar diversos lenguajes en su contexto social—, supone todo ello un
empeiio integrador de proporciones metodoldgicas inconmensurables, un
programa efectivo para despertar a la situacion pedagdgica actual. Que
este despertar sea clarividentemente critico es una cuestiéon que deberé po-
ner a prueba la préactica docente. Me atrevo, no obstante, a aventurar, aun
a riesgo de sembar prejuicios, que las operaciones ldgicas que invita a rea-
lizar al alumno para «defamiliarizarle» con los textos o suspender su identi-
ficacién con o dentro de la sociedad no constituyen una subjetividad plural,
diferenciada y auténoma, sino determinada como objeto de las reglas del
discurso lingiiistico-literario. La gramatica textual que desarrolla no genera
una gramatica de subjetividades, o posiciones subjetivas, en el marco ideo-
l6gico totalizador que impone. Es fécil entender que ciertos contenidos de
la experiencia no conducen a ciertas conclusiones normativas o juicios
prescriptivos, ni éstos devienen necesariamente criterios de descripcion
empirica.

Observaciones como éstas nos aproximan obligadamente a esa demarca-
cién que trazamos convencionalmente entre teoria literaria y préctica critica
0, en términos mds extensos, teoria critica y pedagogia. Es ésta una relacién
problemadtica y enriquecedora para la ensenanza de la literatura, cuestionada
y cuestionable desde cualquiera de sus frentes, artifice del didlogo interdis-
ciplinar que estamos sugiriendo, y de una especulacion sobreabundante. La
confluencia y simbiosis entre estos dos campos suele ponerse a prueba en el
escenario mds visible y emblematico que conocemos: el aula. Y desde €l
afloran los interrogantes:

«I want to say», confiesa Peter Brooker, «that in this process of cultural
dissemination, the popularization of theory has both provoked and unabled
dissent, largely within existing structures... but that, and crucially in my
view, it has not addressed the routine structures of teaching and learning in
which this is practised. In short, though in its own terms the political
criticism of a reconstituted literary or cultural studies would be concerned
centrally with the production of human subjectivities, this very aspect of a
literary education and of its own supposed counter-influence has been
ignored. In this respect it has so far faileds.

7 Alan DUrRANT y Niggel FABB, Literary Studies in Action.
8 Peter BROOKER, «Theories, Pedagogies, Initiatives», en Dialogue and Difference, ed. por
Peter Brooker y Peter Humm, London, Routhledge, 1989, p. 74.
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Declaraciones similares llegan con frecuencia desde otros lares, incluso
mds centrados en los procesos retdricos de textualizacion que los que postula
Peter Hum, para poner en duda la conexién entre teoria literaria y pedago-
gia. Desde ellos, texto en mano, se reconoce que al fin y al cabo lo que real-
mente queda en una lectura critica frente al alumno son huellas de teorias
criticas en conflicto, inflexiones modales arropadas en preguntas y respues-
tas, cabos sin atar sobre fragmentos del discurso o sobre nuestra participa-
cién como lector por los terrenos de la indeterminacion textual. Los proto-
colos de la lectura critica suelen entretener problemas de caracter técnico
—suspendidos entre imperativos especulativos y précticos, pautas criticas y
su aplicacion— que dificultan advertir como de hecho producen y reprodu-
cen internamente relaciones mutuas entre teoria y pedagogia. No es conce-
bible, efectivamente leer criticamente un texto en y por si mismo, ni suponer
que su andlisis textual pueda tener sentido sin un marco teérico. Toda lectura
y toda ensenanza de la literatura, dice Hillis Miller, es tedrica, especialmente
si la teoria ha dirigido su objetivo desde los procesos hermenéuticos de
identificacion del significado hacia las formas de generarlo, haciendo asi
posible un intercambio entre las convenciones de la lectura critica y sus re-
percusiones pedagdgicas.

Puede parecer utépico ¢ insuficiente apoyarse en la lectura critica para
recomponer toda una pedagogia literaria, especialmente si recreamos inter-
pretaciones que no traspasan el cuerpo retérico del texto, dejamos sin cues-
tionar convenciones analiticas o no exploramos nuestra relacién con el
alumno a través de experiencias didacticas compartidas. Resulta todavia
ajeno a nuestra forma de entender la ensefianza suponer que de nuestra con-
frontacién con el texto se vayan a derivar cambios pedagégicos sustanciales.
Mis bien ciframos nuestras expectativas en la originalidad de factores con-
textuales, experimentos diddcticos, cambios de métodos de interpretacion,
modificaciones curriculares, organizacion de la programacién docente, in-
tercambios en nuestra formas de comunicacién oral, recomposicién del es-
pacio docente, aspectos todos ellos muy importantes y pragmaticos, pero
que han de traducir y producir el encuentro con el texto, representdndolo en
cuanto préctica de lectura critica basicamente colectiva y compartida.

El desarrollo de la lectura critica interpretativa puede disolver prejui-
cios y actitudes criticas encontradas, enfrentamientos entre aquellos profe-
sores que piensan que el aula debe escenificar visiblemente la aplicacién de
la teoria y aquellos otros que se aferran a la critica practica por considerarla
mds util didacticamente o mas neutral ideoldgicamente. Como proceso de
colaboracién intelectual en y desde el texto la lectura critica configura las
relaciones pedagdgicas desde sus raices sociales y psicolégicas, entretejiendo
las condiciones materiales y las funciones morales que mutuamente produ-
cen la critica literaria y le practica de la lectura. Al fin y al cabo, como ad-
vierte Bill Green, los ejercicios de lectura se presentan siempre como algo
adquirido y aprendido, a la par que determinados socio-histéricamente. Lo
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que llamamos «practical criticism», por ejemplo no es un mero ¢jercicio de
atencion al texto ni la aplicacion formalizada de técnicas descriptivas, sino
mecanismos elaborados que producen al mismo tiempo determinados efec-
tos de lectura, una forma definida de situarnos y configurar nuestra subjeti-
vidad®.

Algunas de las paradojas més reveladoras de la insistencia posestructu-
ralista por desarrollar una educacion literaria basada en la textualidad han
puesto de relieve precisamente las implicaciones sociales y politicas que
entranan, la incidencia decisiva sobre las condiciones institucionalas que la
hacen posible. Una lectura tan cenida a la actividad performativa de la tex-
tualidad como la deconstrucciéon ha conducido, a través de estrategias de
desplazamiento originariamente apoliticas y antimaterialistas, hasta una
desnaturalizacién del discurso pedagdgico, cuya impronta gramatoldgica
deja en las aulas huellas tangibles sobre su concepcién manifiestamente in-
ventiva y performativa. Resultados similares consigue la investigacion psi-
coanalitica al poner en entredicho la validez de las practicas educativas
que arbitran la adquisicion del lenguaje en los procesos de formacion de la
subjetividad. O la lectura critica feminista, que ha relegado a segundo plano
las funciones terapéuticas de la autoridad profesoral para reclamar una
constitucion genérica y diferenciada de todas las relaciones docentes. To-
das estas lecturas hacen del texto el signo, no un mero sintoma, que trans-
forma realmente la situacién pedagégica, revelando la cara oculta de la rea-
lidad educativa.

Insinuar esta funcién subversiva y especificamente critica de la lectura
presupone una modificacién radical de la practica docente, mas que abrir
las puertas a la profesionalizacion de la teoria literaria. Ciertamente los pla-
nes de estudio actuales carecen de consistencia tedrica en el campo de lite-
ratura. Algunos departamentos despertaron hace tiempo a este imperativo
critico, ya fuera mediante la implantacion de cursos especificos o mediante
la iniciativa personal de aquellos profesores que establecieron didlogos par-
ticulares con los debates intelectuales del momento. Como es bien sabido
crecimos lentamente en Filologia Inglesa hasta bien entrados los anos se-
senta y una vez ramificados en mds de una docena respondimos a las nece-
sidades concretas con criterios pedagégicos 16gicamente funcionales y
pragmadticos, organizando asignaturas y planes de estudio en base a concep-
ciones de historia literaria vigentes 0 a métodos de interpretacion de indole
analitica, exponentes fieles de una critica practica. Unos esquemas minimos
de historicidad y de continuidad genérica de las formas literarias, asi como
la posibilidad de maniobrar idiosincraticamente dentro de cualquier variante
de «close reading» han subrayado de hecho nuestra ensefianza de la literatura,

% Bill GREEN, «A Dividing Practice: Literature, English Teaching and Culture Politics», en
Bringing English to Order, ed. por Ivor Goodson y Peter Medway, The Falmer Press, London,
p. 153.
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a la par que ratificado académicamente la implantacién de bastantes cursos.
La escision general que actualmente constatamos entre actividad docente e
intereses investigadores responde a estas circunstancias.

Si la inercia metodolégica reclama en estos momentos formas institu-
cionales para hacer patente los efectos de la lectura critica no son pocas las
cautelas que habra que adoptar antes de hacer propuestas concretas. Me re-
fiero, sobre todo, a la utilidad de implantar cursos de teoria literaria dentro
de las opciones intelectuales a tener en cuenta. No estd claro que una practica
que no sea pedagdgicamente autocritica pueda justificarse tedricamente
desde fuera de la actividad de la lectura interpretativa,como no es de espe-
rar que los alumnos sientan la necesidad de incorporarla si se les presenta
como algo inaccesible, elitista, ininteligible. Su introduccion en las aulas de
literatura precisa técnicas de popularizacién y de asimilacion inherentes a la
lectura, procedimientos autocriticos y tratamiento de cualquier forma de re-
sistencia pedagdégica.

En este sentido debemos entender que el desafio actual por encontrar
nexos comprensibles entre teoria y practica, entre el estudio de la literatura
y de otras formas culturales, entre la deconstruccién del sujeto y su recons-
truccion pedagégica, entre texto y contexto, historia ¢ identidad hagan
posible una integracién de conocimientos criticamente validos, pedagégica-
mente eficaces.
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