
790

Eje 5: La Re-significación de saberes

tanciamiento sobre la propia práctica que implica poseer la capacidad de transformarse en un otro de nosotros 
mismos: otro que observa con otra mirada.
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“Hay una hora de la tarde en que la llanura está por decir algo; 
nunca lo dice o tal vez lo dice infinitamente y no lo entendemos, 

o lo entendemos pero es intraducible como una música… “
Jorge Luis Borges. “El fin”

     
Propósito y marco teórico
En este trabajo proponemos una secuencia de actividades desarrollada en el tercer año del CNLP (UNLP) 

a  partir de  “El etnógrafo” de Borges, teniendo en cuenta su inserción en una secuencia mayor: los textos de 
Borges que aparecen en los programas de Lengua y Literatura de todos los años. A partir de los conceptos 
de lectura literaria como “práctica sociocultural e histórica” (Rockwell, 2005; Cuesta: 2006) y como proceso 
dialógico (Bajtín: [1978] 2002), pero también como oportunidad de articulación con la expresión escrita y la 
reflexión metalingüística, hemos planteado el tratamiento de los textos literarios  – en este caso los de un au-
tor considerado un clásico de la literatura argentina-  desde una mirada del profesor y el alumno como actores 
que aprenden al mismo tiempo que enseñan, y del aula de Lengua y Literatura como  un lugar de encuentro y 
construcción conjunta que habilite la expresión de la diversidad.   

Nuestro modo de considerar la literatura en la escuela apunta a propiciar situaciones de lectura e intercam-
bio que estimulen el acercamiento entre los alumnos y los textos literarios,  desde una mirada de la literatura 
como un tipo de discurso especial que por su dimensión estética involucra y afecta a sus lectores. Y entre esas 
afecciones están la emoción, pero también el no entender, la perplejidad ante aquello que el texto no responde 
explícitamente, lo ambiguo, la sugerencia incompleta, la contradicción. Justamente la manifestación del “no 
entender”, es una puerta para la discusión de sentidos  (Cuesta, 2006). Partimos también de una concepción 
del aula de literatura como espacio  de interacción: tanto el docente como los estudiantes ponen en juego sus 
saberes, modos de leer, experiencias propias con las que relacionar las lecturas o parte de ellas, otros textos 
literarios leídos, diversas fuentes de conocimiento. En la lectura confluyen recuerdos de lecturas anteriores, 
saberes de distinta índole y cada uno puede aportar algo en ese espacio de interdiscursividad. Estos modos de 
leer son construcciones del discurso social (Angenot: 2010). Estamos convencidos de que la lectura literaria es 
un placer, pero la mayoría de las veces no se trata de un placer automático o inmediato, sino un placer que se 
construye, se descubre de a poco,  y la escuela tiene un rol fundamental en la construcción de esta posibilidad 
de la literatura como experiencia estética que contribuya a los procesos de subjetivación de las personas (Dal-
maroni, 2013). 

En este trabajo en particular nos hemos propuesto recuperar un lugar destacado de la literatura de Borges 
que suele aparecer como complementario o como algo más. Los programas de la asignatura Lengua y Litera-
tura del Colegio Nacional “Rafael Hernández” de la UNLP, como ya es tradición, presentan a lo largo de los 
diferentes niveles variedad  de textos de la literatura universal. En cuanto a literatura argentina además de di-
versos autores, Borges aparece una y otra vez de primero a sexto año en un intento por recuperar a un escritor 
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emblema de nuestro acervo cultural y que muchas veces está inmerso en el prejuicio de la complejidad.1 Sin 
embargo, a partir de la experiencia de abordarlo en las clases, no solo como lectura que complementa a otros 
textos por sus temáticas, por sus dificultades, por la sutileza del léxico ha resultado ser una práctica enriquece-
dora como experiencia de lectura literaria en su sentido más genuino: el reconocimiento de la literatura como 
un discurso que produce un efecto diferente al de textos no literarios. La precisión en la expresión de la am-
bigüedad es un ejemplo de las particularidades que podemos encontrar en los textos del autor argentino, que 
lo alumnos perciben con distintas intensidades: algunos la captan inmediatamente y otros la sospechan o la 
interpretan como parte de lo que “no entienden”. Esta tensión entre ambigüedad y precisión constituye uno de 
los tantos rasgos de la complejidad  borgeana y puede llevarnos a los docentes a dejarla de lado en los abordajes 
que proponemos en clase. Sin embargo estamos convencidos de que si partimos de las lecturas espontáneas y 
nos animamos a poner en común y respetar los distintos puntos de vista podemos trabajar con los textos de 
Borges, un autor que forma parte incuestionable de nuestra cultura y que, en general, los estudiantes no suelen 
leer por iniciativa propia.  

Hemos pensado, como propuesta metodológica el “aula heterogénea” (Anijovich, 2014), que alienta la diver-
sidad en la formación de los grupos, estimula la variedad de actividades y, de este modo, potencia la profundi-
dad y la riqueza en la interpretación, del mismo modo que consolida los lazos entre los actores que participan 
de la lectura: profesores y estudiantes. Otros dos aspectos metodológicos que planteamos son la lectura com-
partida en clase -no sólo de los textos literarios sino de las producciones que surgen del trabajo individual o en 
grupos – y la decisión de no corregir los posibles errores de normativa de la lengua en los textos producidos 
por los alumnos, con el propósito de que se concentren en formularle preguntas al texto y formularse preguntas 
a ellos mismos. 

Por último haremos referencia a la trastienda de nuestra tarea como profesores: quienes hemos echado a 
rodar este trabajo, no hemos diseñado una planificación previa y minuciosa para cumplir punto por punto, 
sino que hemos ido trabajando a partir de lo que iba surgiendo en los estudiantes. Nos hemos reunido a leer las 
producciones, a cotejarlas, a agruparlas y reagruparlas de acuerdo con los tópicos, las recurrencias, las inqui-
etudes para pensar cómo podrían ser nuestras intervenciones. 

Relato de la experiencia a partir de la lectura de “El etnógrafo” de J. L. Borges
Algunos presupuestos
Antes de comenzar las tareas sobre el cuento “El etnógrafo”, los alumnos habían trabajado junto con el do-

cente el cuento “Episodio del enemigo” a partir de estos aspectos: 
- La indagación sobre lo que los alumnos conocen del autor. Recuperación de saberes previos y de activi-

dades que se han realizado en años anteriores.
- La voz narrativa en primera persona que al mismo tiempo es personaje protagonista y se plantea como 

correferencial del autor, lo cual conduce problematizar la operación de ficcionalización de elementos reales. 
- Los elementos que se enumeran en el primer párrafo como claves que anticipan que todo consiste en un 

sueño. El sueño como un sitio de verdad profunda del hombre – que dio lugar a la vinculación con los cuentos 
del autor leídos en segundo año.  

- Los juegos de argumentos y contraargumentos en la lucha verbal entre Borges y su enemigo, como mani-
festación de los límites del lenguaje. 

- La posible interpretación de que el enemigo sea un desdoblamiento del protagonista: su mala conciencia, 
su pasado, su revés violento, aspecto que los estudiantes han vinculado con un texto más sencillo: La barca sin 
pescador de Alejandro Casona.

-  Búsqueda en internet de materiales vinculados con este cuento, con otros textos de Borges o con produc-

1. Los textos de Borges previstos en los programas de Lengua y Literatura son: “El Cautivo” (primer año), “Historia de los dos que 
soñaron” y “El brujo postergado” (segundo año), “Episodio del enemigo” y “El etnógrafo” (tercer año), “La espera” ( cuarto año), 
“Emma Zunz” (quinto año), “Poema conjetural” , “Diálogo de muertos”, “Las ruinas circulares”, “El fin”, “El sur”, “Biografía de 
Tadeo Isidoro Cruz” (sexto año).
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ciones a partir de la obra de Borges (temas de la banda Cuentos Borgeanos,  videos profesionales y de aficiona-
dos sobre los cuentos de Borges). A partir de estos materiales hemos reflexionado acerca de las lecturas sobre 
el autor y la producción de materiales a los que dio lugar para llegar a una idea característica de Borges: toda 
obra de escritura es una obra de lectura.

- La lectura compartida de este cuento y los aspectos sobre los que se ha conversado en clase han dado lugar 
a posibilidades de escritura: narraciones de experiencias oníricas significativas reales o inventadas, relatos a 
partir del desdoblamiento de algún personaje como manifestación de su lucha interna.  

A continuación damos paso al relato de la experiencia áulica con  “El etnógrafo” de Borges. Hemos desarrol-
lado las siguientes actividades organizadas en  momentos: 

Primer momento: aproximaciones iniciales a la lectura
Luego de la lectura del cuento que fue realizada en clase y en voz alta, surgieron diferentes interrogantes 

acerca del léxico: “etnógrafo”, “alacridad”, “frivolidad”, “sigilosas”, “la mística del persa”, “esotérico”, “bisontes”, 
“suspicacia”. Estos significados pudieron ser repuestos a partir del intercambio oral y del contexto. Todas estas 
palabras tienen un peso importante en el relato pero nos hemos detenido en el concepto de “etnógrafo” y el 
modo de conocimiento etnográfico. Esto ha dado lugar a que pensáramos conjuntamente en qué momento 
el personaje dejaba de ser un verdadero etnógrafo. Fue de uno de los estudiantes que surgió la necesidad de 
pensar la relación entre “Murdock”, el nombre del protagonista, y el hecho de ser nombrado como etnógrafo 
y al final como bibliotecario. Esta cuestión dejó interrogantes: ¿por qué el cuento se titula “El etnógrafo” si el 
protagonista descubre que su verdad no es ser tal? , ¿por qué se volvió bibliotecario? ¿qué relación tiene esto 
con la vida del autor que también fue bibliotecario?

Segundo momento: las lecturas individuales
A continuación hemos propuesto a los estudiantes que escribieran, en forma individual, sus comentarios, 

inquietudes, apreciaciones. Deliberadamente hemos planteado una propuesta de escritura sin demasiadas pre-
cisiones  para que surgiera lo más espontáneo. Nuestra lectura de estas producciones nos permitió observar 
algunas tendencias en los modos como los estudiantes se relacionan con la literatura.

Una de las más notables fue el hallazgo o la búsqueda de enseñanzas o moralejas. Citamos algunos ejemplos:

(…) en cierto modo encuentro una característica como la de las fábulas, si uno es capaz de descifrarlo, deja una 
moraleja. Dicha moraleja es mencionada como “el secreto” (…)  (Yamila)
Este cuento me deja la enseñanza de que todos los hechos tienen que ser vividos por uno mismo, sin que nadie te 
los cuente. (Pedro)
El cuento me pareció interesante por el “mensaje” que deja: que hay determinadas cosas que no se pueden expre-
sar con palabras (…) El cuento es lindo y creo que te puede hacer reflexionar sobre las cosas que hacés. (Mailén)
Lo que la frase quiere decir es que el hecho de revelarle  el secreto a Murdock no le aseguraría una vida de éxitos ni 
riquezas sino que este era importante en cuanto a vivir bien la vida y disfrutarla sin tener en cuenta lo material, 
es decir, ayudarlo a ser una mejor persona. (Camila)

Ya en estos fragmentos advertimos modos de leer que son producto de una construcción social, no sola-
mente por la expectativa de encontrar una enseñanza sino por un grado de involucramiento, de diálogo con lo 
personal (“reflexionar sobre las cosas que hacés”; “sin que nadie te lo cuente”). Pero además se puede percibir 
que en este esfuerzo interpretativo los estudiantes se implican en ciertos pliegues complejos que el texto tiene: 
en algunos casos los alumnos parecen haber aceptado la tensión entre lo dicho y lo no dicho en el cuento, pero 
en general tienden a reponer contenidos que el texto retacea. En relación con esto ha sido insistente en los co-
mentarios la referencia al secreto de diversas maneras, ya sea aceptándolo como tal, o tratando de adivinarlo, 
fijarlo, expresarlo: 

Lo intrigante es que el autor hace esperar al lector que Murdock cuente el secreto, pero no lo hace, entonces te deja 
con la duda de si hay o no secreto, y en todo caso, cuál es. (Imanol)
No entendí del todo por qué no le revela el secreto al profesor. (Felicitas)
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No entiendo el porqué de guardarse el secreto después de tanto esfuerzo que hizo por conseguirlo. (Santiago)
No presenta la tesis debido a que no quería revelar el secreto que aprendió allí. Ese secreto, que en el texto no se 
revela a simple vista, deja mucho que pensar. Una de las posibilidades más aprobadas es que el secreto sea vivir 
tu propia experiencia, ya que no es lo mismo vivirlo que leerlo o verlo en imágenes. (Estanislao) 

Estas manifestaciones de los estudiantes (insatisfacciones, perplejidades, desconciertos, hipótesis, incluso 
rechazos) nos muestran que lo que están haciendo es justamente leer literatura, relacionarse con el texto en su 
especificidad estética. Es por esto que nuestras intervenciones como docentes han estado orientadas a recu-
perar y hacer explícita dicha especificidad.  

Vinculado con lo anterior otro núcleo de interés que surgió fue la vinculación del secreto o de la experiencia 
con el lenguaje y sus alcances:

Este texto me gusta mucho ya que es cierto lo que dice, que cuando uno aprende algo por experiencia, no se puede 
explicar en palabras (Facundo).
Sí, deja muchos cabos sueltos pero creo que es mejor, dado que si uno responde absolutamente todas las dudas, 
entonces se acabó y ya está, pero de esta forma el cuento sigue, incluso si uno terminó de leer el texto, se le puede 
dar vueltas y verlo desde distintos puntos de vista. (Sofía)
Además este resume una historia en pocos párrafos, usando para esto un lenguaje algo simbólico y poético que 
resume el concepto y la idea de lo que se quiere decir para que el lector lo imagine. (Thiago)

Con respecto a estas cuestiones, hemos apuntado a reflexionar sobre un rasgo de muchos textos literarios en 
general, y de Borges en particular: la tensión entre lo dicho y lo no dicho, entre la precisión y la ambigüedad, 
aspecto que algunos estudiantes han señalado: 

Este cuento da muchos detalles y a la vez describe muy vagamente distintas cosas. (Sofía)
Si bien el cuento es bastante detallista, aún no termino de entender cuál es el secreto del que habla Fred. ¿O acaso 
el cuento nos deja la duda para deducirlo por nosotros mismos? (Daiana)

Tercer momento 
Para profundizar en esta característica, les pedimos a los alumnos que seleccionaran frases o fragmentos que 

dieran cuenta de la ambigüedad, la precisión, ambas a la vez o pasajes que les parecieran oscuros o contradicto-
rios. Ya en esta etapa del trabajo, nuestra idea ha sido observar aspectos lingüísticos, retóricos, como elementos 
que no solo dan forma a un contenido sino que forman parte de lo que el texto cuenta, describe o argumenta. 
La conversación sobre estos rasgos nos ha permitido aprovechar y dar sentido a contenidos de gramática: la co-
ordinación, las proposiciones subordinadas, la ausencia de conectores causales, el uso de los tiempos verbales, 
la repetición de palabras, entre otros. A continuación citamos y comentamos las frases del cuento que han sido 
más elegidas por los alumnos:

a) El caso me lo refirieron en Texas, pero había acontecido en otro estado. Cuenta con un solo protagonista, 
salvo que en toda historia los protagonistas son miles, visibles o invisibles, vivos y muertos.

b) Era alto a la manera americana, ni rubio ni moreno, de perfil de hacha, de muy pocas palabras. Nada sin-
gular había en él, ni siquiera esa fingida singularidad que es propia de los jóvenes. 

c) Durante los primeros meses de aprendizaje tomaba notas sigilosas, que rompería después, acaso para no 
despertar la suspicacia de los otros, acaso porque ya no las precisaba. 

d) Fred se casó, se divorció y es ahora uno de los bibliotecarios de Yale. 
 En esta etapa, nuestra intervención ha estado orientada a recuperar ciertos conocimientos gramaticales para  

observar cómo estos inciden en la construcción de sentidos. Como uno de los temas de gramática de tercero 
es la coordinación, hemos tratado en la clase de identificar en los fragmentos las marcas de coordinación para 
relacionarlas con aspectos de contenido que ya habíamos considerado en momentos anteriores, por ejemplo 
la coordinación del fragmento a), que no sólo plantea la oposición cierta oposición entre el lugar del cono-
cimiento de la historia y el lugar de los hechos sino que pone en evidencia el contraste entre la precisión (Texas) 
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y el dato difuso (otro estado). La segunda oración del fragmento también presenta coordinación de elementos. 
Aquí pudimos ver cómo este tipo de conexión a través de comas o de conjunciones, reúne elementos dispares. 
Esto ha llevado a que nos metiéramos otra vez en aspectos en el plano del contenido que se presenta en la ex-
presión como contradictorio: ¿cómo puede ser que haya un solo protagonista si a la vez  hay miles y distintos? 
Cuando se presentó esta inquietud entre los alumnos, les propusimos que leyeran “Historia del guerrero y de 
la cautiva”. La perspectiva que ofreció este otro texto permitió una aproximación al carácter de símbolo o cifra 
que tienen algunos personajes e historias de Borges. 

De este modo hemos trabajado con los otros fragmentos: la coordinación que  acumula negaciones en el 
ejemplo b) para la descripción del personaje; la coordinación de las dos circunstancias de causa, encabezadas 
por el adverbio “acaso”  y que en el plano de la expresión construyen dos dudas , cuando en realidad se sug-
iere una certeza. En el caso de la última oración del texto (d), se presentó el problema de la conexión causal 
con lo anterior, lo cual ha hecho que volviéramos sobre el problema del secreto: ¿qué relación podría tener la 
vida que Murdock llevó con aquello que aprendió y no reveló? Por otro lado hemos reparado en el curioso 
uso de los tiempos verbales: justamente en el momento en que se nos presentan más interrogantes y en que se 
pierden las relaciones causales explícitas, el narrador cierra el cuento con una breve frase en pretérito perfecto 
simple y presente modo indicativo de aspecto muy contundente, para resumir la vida posterior (y actual) del 
personaje. Justamente en este final es donde se da con más fuerza la falta de conexión lógica que  hace que nos 
preguntemos los lectores  (alumnos y docentes) qué relación hay entre el secreto y esos retazos imprecisos de 
su vida posterior dichos con una oración con una modalidad fuertemente declarativa. Esto ha nos ha hecho 
retornar a la discusión sobre la incognoscible naturaleza del secreto. Uno de los comentarios más llamativos 
que surgieron a propósito de este final fue: “A lo mejor  Borges dice eso porque algo tiene que decir, porque él 
tampoco sabe el secreto.”  

Como lectores un tanto librados a nuestra inercia, requerimos un final  que manifieste una coherencia evi-
dente con la historia o que sea sorpresivo.  La coherencia con el resto de la historia no parece tan inmediata ni 
evidente, parece haber allí un hiato, algo no desarrollado en la historia (que abunda en ciertos detalles y nos 
retacea este puente con el final) y por otro es sorpresivo no por algún giro inesperado sino por la aparente ba-
nalidad de la vida de alguien que ha sido iniciado en un secreto trascendental y esotérico. Otra vez, nuestros 
esquemas previos de lectura nos preparan quizás para algo más grandioso, y lo que tenemos es la vida de un 
hombre común.  ¿Y en que se podría diferenciar entonces la vida de Murdock de la de otros bibliotecarios que 
se casan y se divorcian?

Comentarios de algunos resultados y conclusiones  
Los alumnos, puestos en situación de lectura reconstruyen sentidos muchas veces complejos y abstractos. En 

estos trabajos no hemos querido corregir la redacción porque hemos privilegiado el plano de las ideas, de lo 
que se les viene a la mente a los lectores. Es a partir de estos comentarios expresados oralmente o por escrito 
que hemos intervenido para articularlos con aspectos de la teoría literaria, los procedimientos narrativos, los 
rasgos temáticos y retóricos de la literatura de Borges.

En esta propuesta de trabajo, hemos partido de la idea rectora de que son los estudiantes quienes tienen que 
marcarnos el camino. Al contrario de un esquema en que la planificación precede a la ejecución que precede 
a la evaluación, hemos intentado desarrollar un proceso en el cual, a partir de los comentarios y frases se-
leccionadas por los alumnos, fuimos buscando relaciones, cotejos, representaciones. Nuestras intervenciones 
han consistido en leer los escritos de los alumnos, identificar tendencias de interpretación, intereses, núcleos 
temáticos recurrentes y tratar de enlazarlos y  cotejarlos para ponerlos en común. Hemos notado que el interés 
en la literatura se activa en los estudiantes cuando se sienten reconocidos en sus interpretaciones y cuando 
descubren que aquello que decían no entender no era sino estar leyendo literatura, porque la literatura más que 
respuestas a los interrogantes, los formula, los poetiza, los comparte. Así,  las discusiones que empezaron con 
la idea de moraleja derivaron en la idea de que la moraleja es que no la hay o que es más compleja que la idea 
previa  que ellos podrían  haber tenido acerca de  que los textos deber tener una enseñanza unívoca, incluso 
moralizante. 

Este  modo de trabajo nos ha dado la posibilidad de integrar los distintos aspectos de la materia: la lectura, la 



796

Eje 5: La Re-significación de saberes

gramática o la reflexión metalingüística. En cuanto a este último aspecto tenemos que destacar el aporte de los 
conocimientos gramaticales a la observación de los procedimientos literarios y no lo inverso que comúnmente 
suele darse, es decir, la utilización de los textos literarios para el aprendizaje de contenidos gramaticales.  

La tarea ha tenido en todo momento un carácter colectivo:  no solamente cada docente ha trabajado con sus 
alumnos sino que  los profesores que la hemos puesto a funcionar  hemos trabajado juntos, nos hemos reunido 
a leer las producciones que nos han llevado a reflexionar sobre los modos en que los adolescentes leen literatura 
y sobre nuestras propias lecturas, es decir, cómo  los docentes leemos lo que los alumnos escriben sobre lo que 
han leído y cómo leemos y seguimos leyendo los textos literarios. Somos conscientes de que los escritos y las 
intervenciones orales de los estudiantes no son un reflejo exacto de su lectura, sino una puerta que permite 
vislumbrarla, compartirla y ampliar algunos horizontes. Y en muchas ocasiones, esas marcas que han dejado 
ellos en los papeles -que nos hemos llevado para leer entre nosotros y leer luego en el aula para debatir- nos 
han sorprendido.  

Para cerrar provisionalmente estas reflexiones hacemos nuestras las palabras de Michèle Petit: 

Al igual que ellos, estoy convencida de que la lectura sigue siendo una experiencia irremplazable, 
donde lo íntimo y lo compartido están ligados de modo indisoluble, y también estoy convencida de 
que el deseo de saber, la exigencia poética, la necesidad de relatos y la necesidad de simbolizar nuestra 
experiencia constituyen nuestra especificidad humana. (Petit, 2004:32)
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