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Si como dice Ricoeur el placer de la lectura “se construye en la obra y se 
efectúa fuera de la obra a la vez” y deviene de unir “lo interior con lo exte-
rior y exige que se trate de modo dialéctico esta relación de lo exterior con 
lo interior”, es necesario insistir en ese “modo dialéctico” que hace posible 
dicha relación. Hay lectores, sin embargo, que realizan el movimiento desde 
dentro hacia afuera, pero sin un retorno: se sale del texto para tergiversarlo y 
hacerle decir cosas que no dice; allí ya no hay cooperación con el texto sino, 
como diría Eco, aberración en su uso, aunque los argumentos de este lector, 
no crítico, algo tengan que ver con lo que el texto configura. En esta ponencia 
se trata de mostrar algunos aportes de la semiótica en el ámbito de los estu-
dios sobre la formación de los lectores críticos, en los contextos académicos, 
con especial énfasis en el análisis de los modos de la recepción de un cuento 
de Arreola. Esto supone definir lo que se entiende por lector crítico y mostrar 
cómo se constituye.

Palabras clave: semiótica, dialéctica, lectura crítica, contexto académico.

If the pleasure of reading, as Ricoeur says, “is built in the work of art and 
is projected outside the work of art at the same time” in a process of union 
“between the interior and the exterior that demands a dialectic approach”, 
it is necessary to insist in the “dialectic model” that makes possible such 
relation. Nevertheless, there are readers that move from the inside to the 
outside and never turn back: they go out of the text to distort its sense. The 
cooperation with the text is therefore dissolved, or, as Eco would say, the 
text is used in aberrant ways, even if the arguments of the non critical reader 
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have a relation with the text’s configuration. Some of the contributions of 
semiotics to the training of the critical reader in academic contexts are dis-
cussed in this paper, paying special attention to different readers and their 
responses to a story written by Juan José Arreola. This work intends, thus, 
to describe what a critical reader is. 
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gratitud de los académicos colombianos
que han transitado en su docencia.

Punto cero

Cabe preguntarse por los efectos sociales de lo que estudia-
mos e investigamos; es decir, más allá del disfrute individual 
que deviene del recorrido de la investigación y del narcisismo 
inevitable que implica el acto de escribir, hay una dimensión 
ética en relación a cómo influir en el análisis y en alternativas 
para la solución de problemas que atañen a las comunidades. 
Lo que hacemos quienes hemos permanecido en un campo de 
estudio como la semiótica no se instala en el deber meramente 
institucional de cumplir con una labor académica (explicar las 
teorías y producir otras), de espaldas a las realidades concretas 
de la vida, sino que presupone afrontar dichas realidades para 
aportar algo a las soluciones posibles. Ésta, que fuera una pre-
ocupación de Ricoeur, y que ya identificábamos en el fondo de 
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la obra de Bajtin y Voloshinov, guarda vigencia hoy cuando 
en la denominada sociedad de la información nos encontramos, 
paradójicamente, en la crisis de los modelos educativos canó-
nicos y de las prácticas fundamentales que le son inherentes: la 
lectura y la escritura. Es sobre estas dos prácticas, tan decisivas 
en el crecimiento intelectual y en la formación política de las 
personas, en donde se hallan los mayores aportes de la semióti-
ca, en tanto disciplina cuyo objeto es explicar la manera como 
el ser humano construye sentido en las múltiples interacciones 
socioculturales en las que participa.

Uno

El lugar de la semiótica en los fundamentos
para la formación del lector crítico

Las teorías surgidas desde los estudios semióticos han logrado 
influir en la constitución de otros discursos, como los discursos 
oficiales sobre la educación, y, más particularmente, sobre los 
enfoques relacionados con la lectura y la escritura. En el caso 
de Colombia, algunos miembros de la Asociación Colombia-
na de Semiótica han fungido de asesores en las agencias gu-
bernamentales para fundamentar, por un lado, los lineamientos 
curriculares en el área de Humanidades y Lengua Castellana 
y, por otro, ayudar a orientar proyectos de evaluación en len-
gua y literatura y su relación con la formación disciplinar de 
los maestros. En los Lineamientos Curriculares (Ministerio 
de Educación Nacional, 1998), por ejemplo, se declaran tres 
paradigmas desde los cuales ha de profundizarse en el estudio 
de la literatura: desde la estética, desde la historiografía y la 
sociología y desde la semiótica. 

Para el estudio de la literatura en la educación básica, en Co-
lombia, se propone considerar el diálogo entre los textos, con 
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el criterio de que es así como se constituye el lector: recono-
ciendo la imbricación de los textos dentro del texto; entonces, 
en lugar de abordar la literatura desde la periodización o desde 
las nacionalidades o los continentes se sugiere asumirla desde el 
dialogismo. Para tal fin, los lineamientos citan a Sklovski y a 
Bajtín, al considerar cómo lo característico de la tradición lite-
raria es la “disimilitud de lo similar” (Sklovski, La cuerda del 
arco) y un “dialogismo interno de la palabra” (Bajtín, Estética 
de la creación verbal ). Se cita directamente a Sklovski para 
reconocer cómo la palabra literaria contiene “ecos del pasado, 
tradiciones del pasado […]; lo viejo existe en Shakespeare; sus 
argumentos no son propios, pero sí lo son sus obras, y lo más 
difícil es comprender por qué son tan asombrosamente diferen-
tes a lo que parecen ser sus fuentes” (Ministerio de Educación 
Nacional, 82). A partir de estos criterios se introduce la catego-
ría “intertextualidad” como una perspectiva para la formación 
del lector crítico; el apoyo que se sugiere es la obra de Umberto 
Eco, particularmente Lector in fabula (1981). Así, se considera 
cómo el lector es un sujeto cooperativo que realiza “paseos in-
tertextuales” a partir de la Enciclopedia, y asume el texto como 
la representación de un mundo posible. En esta dirección se 
identifica al lector crítico como aquel que puede hacer la trave-
sía por el texto reconstruyendo las voces que lo contienen, lo 
cual supone establecer acercamientos cognitivos desde la his-
toria, la filosofía, la sociología, el sicoanálisis y desde las obras 
literarias mismas.  

La perspectiva semiótica y del análisis textual quizás sea la 
más recurrente en los planes curriculares de la educación bási-
ca en los países latinoamericanos —al menos así se declara en 
la mayoría de los documentos oficiales—. En un estudio rea-
lizado en el año 2004 (cfr. unesco-llece-serce), en torno a los 
enfoques prevalecientes en los programas de lengua y literatura 
en 17 países, se encontró que, en efecto, el enfoque que se in-
voca para el estudio del lenguaje y la literatura en la educación 
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básica y media es el enfoque comunicativo, cuya base episte-
mológica está constituida por las teorías del discurso y de la 
semiótica. La intertextualidad aparece como una categoría que 
en varios países sirve de referencia para orientar el trabajo con 
el texto literario, sobre todo en los últimos grados del bachille-
rato. Sin embargo, no siempre encontramos una consistencia 
en el modo de introducir el término, sobre todo en los libros 
de texto, y muy poco se logra desarrollarlo en las aulas; pero el 
hecho de que se lo considere y se lo sugiera como una posibi-
lidad para hacer interesar a los jóvenes hacia una lectura plural 
de los textos, constituye una señal sobre el lugar que ha ganado 
la teoría semiótica y el análisis de textos en la formación de los 
lectores críticos en las prácticas académicas. 

Dos

Cómo se constituye el lector crítico 

No se trata de la constitución del lector crítico únicamente en 
relación con el texto literario, sino en relación con la diversidad 
de los textos que circulan en la cultura. El discurso sobre la His-
toria es uno de ellos y Eco ha sabido llamar la atención acerca 
de la necesidad de rastrear las voces subyacentes en los enun-
ciados del discurso historiográfico, cuando analiza, por ejemplo, 
la manera como Plinio El Joven informa sobre la muerte de su 
tío, según la solicitud que le hiciera Tácito. Este trabajo de Eco 
es uno de los más agudos respecto a la necesidad de distinguir 
entre dos tipos de lector: el ingenuo y el crítico. 

Plinio el Viejo muere durante la erupción del volcán Vesu-
bio, en Pompeya, el año 79 d. C. A petición de Tácito, Plinio el 
Joven escribe una carta en la que detalla algunos testimonios 
relacionados con la muerte de su tío y de la cual dice Eco que 
la “única proposición indiscutible que podemos especificar en 
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toda la carta, es una implícita: Yo, el Joven, te estoy escribien-
do, a ti Tácito, diciendo P.” (De los espejos, 193). Lo único 
realmente verificable es que Plinio está hablando a través de 
la escritura a alguien que es reconocido como historiador: Tá-
cito. Lo demás, lo que se dice en P es objeto de conjetura. Sin 
embargo, el discurso de la carta, en sus estrategias, no tiene 
la intención de invocar la conjetura en su destinatario sino de 
presentar como verdad lo dicho en P: “Es un contrato de ve-
ridicción entre el Joven y Tácito y todo posible lector de la 
carta. En virtud del cual sería oportuno dar P por verdadero” 
(193).

La clave para comprender por qué la carta dice más que P 
radica en el hecho de saber que el Joven no escribe tan sólo 
con la intención de proporcionar información a Tácito, sino con 
la intención también de mostrar cómo la historia representará 
para la posteridad la imagen de su tío. Es decir, no se trata 
meramente de informar, a la manera de decir: tome estos tes-
timonios y úselos como usted sabe usarlos en sus historias, 
pues está en juego, en el acto de escribir la carta, la imagen que 
Tácito puede formarse acerca de la manera como murió su tío. 
He aquí un fragmento de la carta, presentada por Eco:

Tú quieres que yo te narre la muerte de mi tío para transmitirla 
más veridicamente a la posteridad. Te lo agradezco; bien sé yo, 
en efecto, que divulgada por ti, su muerte tendrá gloria impe-
recedera. Aunque haya perecido en esa ruina de tan espléndi-
das comarcas y esté, pues, destinado a tan perpetua memoria 
como las poblaciones y ciudades destruidas en aquel memo-
rable desastre y aunque él mismo compusiera gran número de 
obras que pervivirán, también añadirá mucho a su futura gloria 
la eternidad de tus escritos. Bienaventurados considero yo a 
aquellos a quienes los dioses han concedido el don de realizar 
cosas dignas de ser contadas o de escribir cosas dignas de ser 
leídas, pero bastante más afortunados a aquellos que tuvieron 
tanto uno como el otro don. Entre éstos figurará mi tío por sus 
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libros y por los tuyos. Por eso, acepto de tanto mejor agrado e 
incluso te solicito yo a ti el encargo que me haces (Eco, De los 
espejos, 195).

El Joven incorpora la voz de Tácito en su carta: “Tú quieres 
que yo te narre…”, con juicios valorativos: “… para transmitirla 
más verídicamente a la posteridad”, de lo que se infiere la exis-
tencia de una versión menos verídica sobre la muerte de su tío. 
La estrategia persuasiva está apoyada, primero, en un recono-
cimiento de la competencia de Tácito y, segundo, en el reco-
nocimiento a la “gloria” de su tío, traducible en una proposición 
elemental: así como tú serás glorioso, así de glorioso ha sido mi 
tío. El discurso de la carta no pondrá en entredicho la valentía 
de quien es protagonista en ella (Plinio el Viejo). La carta está 
acuñada con epítetos grandilocuentes. La imagen que se destaca 
es la de alguien que con su sabiduría obra con prudencia e inte-
ligencia. El tono de quien narra es el de un testigo, que va tras 
del protagonista dando cuenta de sus acciones. Sin embargo, el 
Joven no acompañó a su tío al Vesubio y los juicios que Plinio 
el Viejo hiciera sobre las fumarolas no fueron los más sensatos: 
no se trataba de quemas hechas por los campesinos, como era 
su parecer, sino de la erupción de un volcán muerto. 

Nos dice Eco que la carta de Plinio el Joven da lugar a un 
Lector Ingenuo: “La primera impresión que un Lector Ingenuo 
recibe de esta carta es que el Viejo se había jugado la vida cons-
cientemente para acudir al lugar de la erupción, impulsado por 
el deber y la curiosidad científica” (Eco, De los espejos, 199). 
Pero el análisis de Eco muestra también la pertinencia de un se-
gundo Lector Modelo, que equivale a un lector crítico, y que se 
ubica en una fábula paralela a aquélla; por eso, concluye Eco: 

Teniendo en cuenta la fábula pura y simple, nos encontramos 
ante un almirante con mentalidad de despensero, del todo inca-
paz de afrontar la situación, incapaz de organizar los socorros 
y que al final deja la flota en un momento crítico, sin mando. 
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Se encuentra ante una empresa sin duda difícil, pero responde 
a los acontecimientos de la peor manera. Militar y administra-
tivamente, es como para llevarlo ante un tribunal militar. Suerte 
que muere y la muerte redime (Eco, De los espejos, 200).

Habría dos Mundos Posibles susceptibles de reconstruirse a 
partir de lo que se representa en el texto de Plinio el Joven. De 
un lado, el Mundo de la fábula en el que transcurren los hechos, 
puros y simples, narrados por Plinio el Joven: la observación 
de un fenómeno, la averiguación, el desplazamiento de Plinio 
el Viejo, la cena y el reposo en la casa de Pomponiano, la con-
tinuación de la averiguación, el acto de acostarse y dormirse en 
la playa y, finalmente, el hallazgo del cuerpo muerto tres días 
después. De otro lado, el Mundo de la fábula cuyos hechos sub-
yacen en la anterior y que pueden condensarse en los pareceres 
(le parecía que las fumarolas eran quemas de los campesinos), 
la morosidad y la despreocupación, la intuición tardía y la con-
secuente muerte inesperada y burda.

En el universo de los implícitos semánticos de la fábula 1 se 
instaura la fábula 2, cuya identificación deviene de la acción 
avisada de un lector crítico: es la interpretación de un fenó-
meno físico (una de dos: o es humo de las quemas que hacen 
los campesinos o es una fumarola del volcán) lo que orienta el 
mundo de las dos fábulas. Puede considerarse que si en lugar 
de acostarse en la playa hubiera corrido con los demás, el pro-
tagonista no hubiese muerto y, al contrario, hubiese dejado una 
enseñanza a la humanidad sobre cómo volcanes que se consi-
deran muertos tienen probabilidades de reactivarse.

El viejo muere ahogado o envenenado por los gases: una 
muerte poco gloriosa. Sin embargo, dice Eco: “la historia se 
ha escrito con la carta de Plinio y la carta, como lo demuestra 
el estado actual de nuestra Enciclopedia, logró los fines que se 
proponía: Plinio el Viejo es para nosotros un héroe de la cien-
cia” (Eco, De los espejos, 209). Asimismo acota Eco que “por 
fortuna, todo texto va destinado siempre al menos a dos Lecto-
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res Modelo: el primero debe cooperar para actualizar el conte-
nido del texto, el segundo debería saber describir y gozar con el 
modo en que se ha producido el Lector de primer nivel” (209). 
Entonces, el Lector Crítico se configura porque deviene de la 
fusión de ambos: no hay lectura inferencial sin una lectura de 
orden literal; no hay semiótica connotativa sin una semiótica 
denotativa (cfr. Pascual Buxó, Las figuras). El discurso de la 
Historia pretende acoplarse a una semiótica denotativa, pero 
son evidentes los límites frágiles entre la realidad y la ficción 
cuando el discurso de la Historia da cuenta de un evento.

Es esta actitud del semiótico, la de indagar más allá de la 
superficialidad del texto, la de zambullirse en lo más profun-
do de los universos semánticos de los discursos (interpretación 
semántica) y la de moverse hacia lo no dicho, lo que hace del 
Lector Crítico un buscador de inferencias y de asociaciones 
(interpretación semiótica). La semiótica es, paradójicamente, 
una ciencia imperialista, en tanto nada escapa a ella, y es a la 
vez una disciplina subversiva, en tanto interpela y confronta las 
voces constitutivas de los discursos. Por ello la aproximación 
semiótica a los textos puede garantizar la formación de los lec-
tores críticos en el ámbito de los universos académicos. No de 
otro modo puede entenderse la función académica: la recons-
trucción crítica de los textos que circulan en la cultura.

Ricoeur señala cómo “El placer de aprender es, en efecto, 
el primer componente del placer del texto” (Ricoeur, Tiempo y 
narración, 108). Hay placer cuando se deduce cómo y por qué 
son las cosas como son. Eco dirá también que es necesario aus-
cultar de qué modo los lectores son configurados por el propio 
texto, o de qué modo el texto hace posible los efectos que pro-
duce. Según Eco hay que elegir entre “hablar del placer que 
proporciona el texto o de las razones en virtud de las cuales el 
texto puede proporcionar placer” (Eco, Lector in fabula) y Eco 
opta por esta última. Es un planteamiento necesario, sobre todo 
cuando los maestros de literatura consideran que lo importante 
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de su labor es lograr en los estudiantes el “placer de la lectura”, 
reduciendo el placer a un hedonismo primario, cuando, al con-
trario, el mayor placer se encuentra al descubrir cómo los textos 
producen sus efectos, lo cual supone el diálogo con los textos en 
ese movimiento de salida y retorno que es propio de los “paseos 
intertextuales”.

Estudiar la literatura como diálogo entre los textos hace po-
sible una asunción más genuina en la experiencia de la lectura, 
en tanto así se constituye todo lector: reactualizando las lectu-
ras anteriores, que obviamente forman parte de su propia En-
ciclopedia. En el contexto del aula, hoy los estudiantes pesan 
en sus manos el libro que les piden leer, mientras se preguntan 
sobre su importancia; de cierto modo tienen razón, porque es 
imposible leer una obra literaria sin horizonte alguno, esto es, 
sin saber qué se busca en ella. El reto de todo profesor que aspi-
ra a formar lectores críticos será siempre el de cómo identificar 
los textos provocadores para el discernimiento y la réplica. Por 
ejemplo, un criterio puede ser asumir la literatura desde el tra-
vestimiento textual, a partir del minicuento. Se trata de conside-
rar el desdén de los estudiantes hacia los “libros pesados” para 
proponer textos breves, como una apuesta para hacerles sentir 
la necesidad de buscar aquellos textos canónicos que los textos 
breves invocan. Así, a partir de la obra de Homero, tómese por 
caso, se puede observar el fenómeno del travestimiento desde 
la minificción y el consecuente análisis crítico (como propuesta 
de lectura) que compete al profesor: 

LA TELA DE PENÉLOPE,
O QUIÉN ENGAÑA A QUIÉN

Augusto Monterroso

Hace muchos años vivía en Grecia un hombre llamado Ulises 
(quien a pesar de ser bastante sabio era muy astuto), casado 
con Penélope, mujer bella y singularmente dotada cuyo único 
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defecto era su desmedida afición a tejer, costumbre gracias a la 
cual pudo pasar sola largas temporadas.

Dice la leyenda que en cada ocasión en que Ulises con su 
astucia observaba que a pesar de sus prohibiciones ella se dis-
ponía una vez más a iniciar uno de sus interminables tejidos, se 
le podía ver por las noches preparando a hurtadillas sus botas y 
una buena barca, hasta que sin decirle nada se iba a recorrer el 
mundo y a buscarse a sí mismo.

De esta manera ella conseguía mantenerlo alejado mientras 
coqueteaba con sus pretendientes, haciéndoles creer que tejía 
mientras Ulises viajaba y no que Ulises viajaba mientras ella 
tejía, como pudo haber imaginado Homero, que, como se sabe, 
a veces dormía y no se daba cuenta de nada (Monterroso, La 
oveja negra y demás fábulas, 32).

Lo primero que se observa es el paso de un texto serio (la 
epopeya Odisea, de Homero) hacia un texto que lo desacrali-
za (el minicuento de Monterroso). Se trata de lo que Genette 
entiende como la transposición de un texto épico que, modifi-
cado, es transportado de un “registro noble que es el suyo, a un 
registro más coloquial, e incluso vulgar” (Genette, 1989, 21). 
En efecto, nos encontramos con la otra cara del héroe y la otra 
cara de la heroína: la vanidad, la infidelidad y el desamor.

El minicuento de Monterroso presenta la otra lectura, quizás 
más verosímil, en contraposición a la lectura oficial que los ma-
nuales de la literatura han impuesto. Ulises ya no es el héroe 
sufriente que busca regresar a su patria, pues, al contrario, sus 
viajes le propician felicidad al descubrir mundos desconocidos 
(“Ulises viajaba mientras ella tejía”). Es el héroe, de carácter 
ambivalente, que simplemente quiere seguir descubriendo y que 
huye de las rutinas de la casa. A la vez, la figura le sirve a Monte-
rroso para ironizar la figura del sabio, quien parece no ser astuto 
sino ingenuo, caso que no es el de Ulises, el “héroe” de Odisea. 

Por otro lado, Penélope ya no es la mujer que guarda fideli-
dad al marido, desaparecido en el trajinar del deber del guerre-
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ro, sino la mujer que disfruta de los galanteos ofrecidos por los 
hombres y que goza de la seducción y del coqueteo, mientras 
el marido viaja. El acto de tejer no deviene de un compromiso 
con los pretendientes mientras espera pacientemente al mari-
do, sino de una afición y de la decisión de estar a solas a la 
vez que galantea (“haciéndoles creer que tejía mientras Ulises 
viajaba”). No es pues la mujer que sufre frente a la ausencia 
del marido, sino la mujer que se asume como tal, como mujer, 
independientemente del hombre.

Se trata de la relación entre el hipotexto (el texto del canon), 
objeto de la parodia, y el hipertexto (el texto que surge de la 
recreación estética de aquél). En esta perspectiva del diálogo 
entre los textos, como sendero hacia la formación del lector 
crítico, el compromiso del profesor —como lector experto— es 
proponer los textos para la construcción de dicho diálogo; hay 
un sinnúmero de hipertextos en torno a Odisea, muy propicios 
para este fin. He aquí algunos, también breves, alrededor del 
tópico de las sirenas:

Silencio de sirenas
Marco Denevi

Cuando las sirenas vieron pasar el barco de Ulises y advirtieron 
que aquellos hombres se habían tapado las orejas para no oírlas 
cantar (¡a ellas, las mujeres más hermosas y seductoras!) son-
rieron desdeñosamente y se dijeron: ¿Qué clase de hombres son 
éstos que se resisten voluntariamente a las Sirenas? Permane-
cieron, pues, calladas, y los dejaron ir en medio de un silencio 
que era el peor de los insultos.

Las sirenas
José de la Colina

Otra versión de la Odisea cuenta que la tripulación se perdió 
porque Ulises había ordenado a sus compañeros que se tapa-
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ran los oídos para no oír el pérfido si bien dulce canto de las 
Sirenas, pero olvidó indicarles que cerraran los ojos, y como 
además las sirenas, de formas generosas, sabían danzar…

¿Sirenas?
Ana María Shua

Lo cierto es que las sirenas desafinan. Es posible tolerar el mo-
nótono chirrido de una de ellas, pero cuando cantan a coro el 
efecto es tan desagradable que los hombres se arrojan al agua 
para perecer ahogados con tal de no tener que soportar esa ho-
rrible discordancia. Esto les sucede, sobre todo, a los amantes 
de la buena música (apud Zavala, Relatos vertiginosos, 144-
145 y 150).

Cómo una obra literaria se hace fecunda a lo largo del tiem-
po recreándo y generando otras obras, resulta de mayor interés 
para el lector en formación que simplemente memorizar infor-
mación sobre la vida del autor o sobre los orígenes históricos y 
geográficos de su obra. Comprender el fenómeno de la recrea-
ción, esto es, identificar el funcionamiento de la hipertextuali-
dad, propicia el juego, la risa, el develamiento de los efectos 
de la parodia y rompe con la seriedad extrema a la que quieren 
someter, por ejemplo, los libros de texto, que son objeto de re-
producción por el profesorado; aquí se trata de demostrar que 
los niños y los jóvenes saben leer, si bien tendiendo hacia un 
único modo: en el modo semántico, o literal, porque el modo 
crítico se va aprendiendo desde la interacción con profesores 
que saben hacer lecturas críticas de los textos, entendiendo por 
ello el juego con la hipertextualidad y, en consecuencia, desde 
el diálogo entre los textos.

Cómo pasar de la interpretación semántica a la interpretación 
crítica (o interpretación semiótica) es el reto de todo formador 
de lectores. Los textos literarios presuponen tanto la interpreta-
ción semántica como la interpretación crítica. Dice Eco que “la 
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interpretación crítica o semiótica es […] aquella por la que se in-
tenta explicar por qué razones estructurales el texto puede pro-
ducir esas (u otras, alternativas) interpretaciones semánticas” 
(Eco, Los límites de la interpretación, 36). También propone 
Eco distinguir entre intentio auctoris, intentio operis e intentio 
lectoris. Estas tres intenciones han de confluir en el proceso de 
formación del lector crítico, en tanto ha de preguntarse por la 
búsqueda en la actividad interpretativa: ¿la intención del autor? 
¿la intención del lector?, o ¿la intención de la obra? En general, 
en las prácticas educativas se privilegian las dos primeras in-
tenciones (qué nos quiere decir el autor, qué enseñanza te deja 
la obra…) y se escurre el compromiso de afrontar la tercera: la 
intención del texto.

Tres

Análisis de un caso

Para ejemplificar el recorrido que supone el paso de la inter-
pretación semántica a la interpretación semiótica, se expone 
a continuación una experiencia sobre la formación de lecto-
res en una institución de educación básica de Bogotá. Se tomó 
como ejemplo un minicuento de Juan José Arreola: “Eva”. A 
un grupo de estudiantes de noveno grado (último año de edu-
cación secundaria: jóvenes con una edad entre 13 y 16 años, 
provenientes de un estrato social muy bajo) se les propuso la 
lectura de tres cuentos breves de Juan José Arreola: “Parábola 
del trueque”, “Una mujer amaestrada” y “Eva”. La consigna 
dada por la maestra era la de escoger uno de los cuentos y es-
cribir un breve ensayo; la maestra adelantaba un proyecto de 
aula relacionado con el tema de género, con especial énfasis en 
el tema de la mujer. Los estudiantes escogieron el más breve 
de los cuentos: “Eva”, que resulta ser el más complejo por el 
mundo representado en su fábula. 
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EVA
Juan José Arreola

Él la perseguía a través de la biblioteca entre mesas, sillas y fa-
cistoles. Ella se escapaba hablando de los derechos de la mujer, 
infinitamente violados. Cinco mil años absurdos los separaban. 
Durante cinco mil años ella había sido inexorablemente vejada, 
postergada, reducida a la esclavitud. Él trataba de justificarse 
por medio de una rápida y fragmentaria alabanza personal, di-
cha con frases entrecortadas y trémulos ademanes.

En vano buscaba él los textos que podían dar apoyo a sus 
teorías. La biblioteca, especializada en literatura española de los 
siglos xvi y xvii, era un dilatado arsenal enemigo que glosaba el 
concepto del honor y algunas atrocidades de ese mismo jaez.

El joven citaba infatigablemente a J.J. Bachofen, el sabio 
que todas las mujeres debían leer porque les ha devuelto la 
grandeza de su papel en la prehistoria. Si sus libros estuvieran a 
mano, él habría puesto a la muchacha ante el cuadro de aquella 
civilización oscura regida por la mujer, cuando la tierra tenía 
en todas partes una recóndita humedad de entraña y el hombre 
trataba de alzarse de ella en palafitos.

Pero a la muchacha todas estas cosas la dejaban fría. Aquel 
período matriarcal, por desgracia no histórico y apenas compro-
bable, parecía aumentar su resentimiento. Se escapaba siempre 
de anaquel en anaquel, subía a veces a las escalerillas y abru-
maba al joven bajo una lluvia de denuestos. Afortunadamente, 
en la derrota, algo acudió en auxilio del joven. Se acordó de 
pronto de Heinz Wolpe. Su voz adquirió citando a este autor un 
nuevo y poderoso acento.

“En el principio sólo había un sexo, evidentemente feme-
nino, que se reproducía automáticamente. Un ser mediocre 
comenzó a surgir en forma esporádica, llevando una vida 
precaria y estéril frente a la maternidad formidable. Sin em-
bargo, poco a poco fue apropiándose ciertos órganos esen-
ciales. Hubo un momento en que se hizo imprescindible. La 
mujer se dio cuenta, demasiado tarde, de que le faltaban ya 
la mitad de sus elementos y tuvo necesidad de buscarlos en 
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el hombre, que fue hombre en virtud de esa separación pro-
gresiva y de ese regreso accidental a su punto de origen”.
La tesis de Wolpe sedujo a la muchacha. Miró al joven con 

ternura. “El hombre es un hijo que se ha portado mal con su 
madre a través de toda la historia”, dijo casi con lágrimas en 
los ojos.

Lo perdonó a él, perdonando a todos los hombres. Su mirada 
perdió resplandores, bajó los ojos como una madona. Su boca, 
endurecida antes por el desprecio, se hizo blanda y dulce como 
un fruto. Él sentía brotar de sus manos y de sus labios caricias 
mitológicas. Se acercó a Eva temblando y Eva no huyó. 

Y allí en la biblioteca, en aquel escenario complicado y ne-
gativo, al pie de los volúmenes de conceptuosa literatura, se ini-
ció el episodio milenario, a semejanza de la vida en palafitos.

Entre treinta y cinco escritos se seleccionaron seis como los 
más representativos respecto a los modos de leer de los estu-
diantes. Sobre la base de esta muestra se construyó una rejilla 
para mostrar con alguna consistencia las caracterizaciones del 
modo de interpretar el cuento. Veamos algunas conclusiones 
fundamentales.  

Se trata de lectores novatos (estudiantes de educación bási-
ca) y, como tales, lectores en formación que son acompañados 
por lectores expertos —es lo que se supone— (los profesores). 
El primer indicador de un saber leer el texto lo constituye la 
introducción de hipótesis hipercodificadas que el 80 % de estos 
lectores logra identificar:

Lector Empírico 1:
“Tanto el uno como el otro se han dado cuenta que se nece-

sitan y se estiman mutuamente...”

Lector Empírico 2:
“… comparar los derechos del hombre como los de la mujer 

para hacerlos respetar y cumplir...”
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Lector Empírico 3:
“El hombre basándose en escritos dice: ‘una mujer no es 

completa sin el hombre’…”

Por otro lado, aproximadamente la mitad de los estudiantes 
logra enunciar hipótesis hipocodificadas, revelando esfuerzos 
presuposicionales y acercamientos a las estructuras profundas 
del cuento de Arreola. Algunos logran dar el paso hacia el modo 
crítico de la lectura, si bien de manera restringida, a partir de 
una hipercodificación: el correlato bíblico:

Lector Empírico 1:
“[...] a la vez hizo una gran diferencia, en la cual la biblia 

dice que la mujer fue sacada de una costilla del hombre y 
el mito del cuento es que el hombre se fue formando por 
la mujer...”

Lector Empírico 5:
“[...] en la biblia dicen que Dios creo primero al hombre y 

que de su cuerpo creó a la mujer como su compañera; y en 
el de Wolpe...”

Se trata de registros que surgen desde el trabajo con la intentio 
operis. El hecho de que no todos logren acceder a la formulación 
de hipótesis hipocodificadas significa no que haya problemas gra-
ves de aprendizaje de la lectura y de la escritura en quienes no lo 
logran, sino que las diferencias en las competencias son parte de 
la condición humana (cfr. Hymes, “Acerca de la competencia”), 
competencias mediadas por el capital cultural de los lectores. 
Estas diferencias no son más que el reconocimiento de ritmos 
diferentes para aprender a interpretar y a argumentar en torno a 
los textos. En estos casos hallamos a los lectores ingenuos, que se 
caracterizan por acentuar la intentio lectoris, inclusive transgre-
diendo las sustancias de contenido específicas del texto:
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Lector Empírico 2:
“[...] de como la mujer no ha podido perdonar al hombre por 

haberle sido violado sus derechos...”

Lector Empírico 4:
“Pero no todas las mujeres tienen la misma forma de pensar 

sobre el hombre, puesto que unas [no] les miran las cosas 
malas o defectos sino las cosas buenas como las cualida-
des…”

Nos dice Peirce que la sensación y la facultad de abstrac-
ción pueden considerarse “en cierto sentido, como los únicos 
componentes de todo pensamiento”. No habría pensamiento, 
en consecuencia, sin cúmulo de sensación y sin procesos de 
abstracción. Pero la dinámica de la abstracción depende de la 
fuerza de la atención, con la cual la memoria se reactiva. Así,

cuanto mayor es la atención, tanto más íntima es la conexión 
y tanto más exacta la secuencia lógica del pensamiento [...], 
mediante la atención se puede recuperar un pensamiento que 
había sido olvidado [...]; inferimos que la atención es la facul-
tad mediante la cual se conecta y se relaciona el pensamiento 
en un instante dado con el pensamiento en otro instante (Peirce, 
Obra lógico semiótica, 78).

 
En los escritos de los estudiantes hubo sensación (algo así 

como reacción emotiva) y abstracción (reelaboración del tópi-
co). Sin embargo, al menos en la mitad de los escritos es nota-
ble la debilidad en los procesos de atención en el texto. Es esa 
debilidad en la atención lo que conduce a que estos lectores no 
focalicen la prehistoria y la referencia del matriarcado, como 
componentes que son de la Enciclopedia del texto de Arreola. 
Los estudiantes suponen que es sobre literatura y no sobre pre-
historia que habría que escribir en la clase de literatura. Sin 
embargo, es desde la correlación interdisciplinaria por donde 
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se podría acceder a las hipótesis “creativas”, como propias del 
lector crítico; es decir, en la recuperación de saberes heterogé-
neos que emergen de la Enciclopedia del lector, en la atención 
meticulosa con el texto; ello implica demorarse con la lupa pues-
ta sobre el texto, saliendo y retornando a él. Es decir, trabajar 
con el texto.

También ha señalado Peirce que “un argumento es cualquier 
proceso de pensamiento que tiende razonablemente a producir 
una creencia definida. Una argumentación es un argumento que 
se desarrolla sobre la base de premisas formuladas de una ma-
nera definida” (Pierce, Obra lógico semiótica, 104). Así, en los 
escritos de los estudiantes se plantean argumentos pero no se 
hace argumentación. La argumentación crítica —sustentación, 
cotejación, refutación, modificación de la conciencia— ha de 
conducir a algo nuevo, sin abandonar la esencia del texto que 
ha sido objeto del análisis. Indudablemente, eso es posible en 
el perfil de los estudiantes, porque si ha reconocido una com-
petencia para la hipocodificación en varios de los escritos, con 
la coherencia de las ideas que se percibe en dichos escritos, es 
porque posibilitando los tiempos que se requieran y asumiendo 
la atención textual como una labor epifánica, se puede hacer el 
movimiento subsiguiente hacia lo que Peirce llamara abduccio-
nes creativas. En general, los escritos se adecuaron al concepto 
de argumento que Peirce explica. Así, estos lectores-escritores,

•	 plantearon un caso: él la persigue y argumenta y ella se 
escapa y contra-argumenta;

•	 plantearon un resultado: ellos reconvienen y se ponen de 
acuerdo, y

•	 plantearon una regla: ellos se necesitan mutuamente.

De igual modo, desde las tres dimensiones inherentes a todo 
texto (cfr. Greimas, Del sentido II), se tiene que en la primera 
parte del cuento:
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•	 en la dimensión pragmática, él la persigue, mientras ella 
escapa;

•	 en la dimensión cognoscitiva, él cita autoridades para ava-
lar sus argumentos mientras ella los refuta, y

•	 en la dimensión tímica, él alaba “con frases entrecortadas 
y trémulos ademanes”, mientras en ella aumenta su resen-
timiento.

En la segunda parte del cuento,

•	 en la dimensión pragmática, él recita la tesis de Wolpe y 
se recupera, mientras ella es seducida;

•	 en la dimensión cognoscitiva, él sabe cómo seducirla y 
narra lo que sabe de una tesis sobre la precariedad del 
hombre y la necesaria conjunción con la mujer, mientras 
ella hace una inferencia (“El hombre es un hijo que se ha 
portado mal con su madre...”), y

•	 en la dimensión tímica, él seduce, tiene poder y se siente se-
guro, mientras ella, conmovida, aminora el poder y perdona.

Es necesario realizar estas reconstrucciones (intentio operis) 
para comprender cómo se da el paso de la interpretación semán-
tica hacia la interpretación crítica. Cabe interrogar al respecto: 
¿la buena lectura es aquella que se realiza en el marco cerrado 
del texto, o la buena lectura presupone estar dentro, salir, retor-
nar, volver a salir? Para Ricoeur el placer de la lectura “se cons-
truye en la obra y se efectúa fuera de la obra a la vez” y deviene 
de unir “lo interior con lo exterior y exige que se trate de modo 
dialéctico esta relación de lo exterior con lo interior” (Ricoeur, 
Teoría de la interpretación, 108). Entonces, es necesario insistir 
en ese “modo dialéctico” que hace posible dicha relación.

El retorno a lo que se ha escrito (como borrador) es, a la vez, 
un retorno a la lectura del texto fuente —el cuento, el poema o 
la novela—, lectura que será distinta a la realizada previamente 
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a la primera escritura. En este retorno, la mirada será más agu-
da, más atenta, de tal modo que pasajes que fueron saltados, o 
leídos con mucha ligereza, serán ahora objeto de interrogación: 
esto implica estar ya en la interpretación crítica. En el cuento 
“Eva”, de Juan José Arreola, el narrador proporciona una serie 
de indicios, a la manera de pistas, y sólo desde ellas es posible 
avanzar hacia la búsqueda de las “constelaciones de sentido” 
(cfr. Pascual Buxó, Las figuraciones):

— “Cinco mil años absurdos...”
— “la biblioteca especializada en literatura española de los si-
glos xvi y xvii, era un dilatado arsenal enemigo...”
— “El joven citaba infatigablemente a J. J. Bachofen...”
— “la prehistoria, civilización oscura regida por la mujer...”
* El mito del origen del hombre.
— “El hombre es un hijo que se ha portado mal con su madre a 
través de toda la historia...”
— “caricias mitológicas...”
— “conceptuosa literatura...”
— “el episodio milenario, a semejanza de la vida en los palafitos...”

Estas referencias indiciarias tendrían que ser objeto de la aten-
ción que reclamaba Peirce, apuntando hacia la reconstrucción de 
la coherencia global del texto, es decir, hacia la aprehensión 
de los procesos de configuración textual. En este trayecto, el 
trabajo obliga al desplazamiento del analista en la indagación 
de tres informaciones complejas constitutivas de la Enciclope-
dia (los saberes) del texto, en las que se subsumen las anteriores 
referencias:

1.	¿Por qué la fábula se desarrolla en el interior de una bi-
blioteca especializada en literatura española de los siglos 
xvi y xvii?

2.	¿Quién es J. J. Bachofen y por qué es referenciado por el 
narrador?
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3.	¿Cuál es la obra de Wolpe y qué más dice respecto al mito 
del origen del hombre y la mujer?

Es decir, se trataría de buscar los metatextos que el mismo 
texto nombra, hacer los “paseos intertextuales” necesarios para 
reorganizar la Enciclopedia. Estos paseos intertextuales, acom-
pañados de los correlatos sociales vivenciados por el escritor, 
devienen de la instancia prefiguradora del texto —es mimesis 
I, según Ricoeur—. Esta situación compromete al lector hacia 
la convocación o la ampliación de su Enciclopedia si quiere 
experimentar el paso hacia la abducción creativa, o acto de 
descubrir y vivir el asombro en la interpretación.

Del mismo modo como el artista puso en actividad la “imi-
tación creadora”, también el lector crítico tendrá que activar su 
potencial creativo para recomponer los materiales de aquella 
“imitación creadora”: esa especie de contrato tácito entre texto 
y lector. Por “imitación creadora” se entiende un trabajo éti-
co-estético con esa realidad. En el proceso de reconfiguración 
—mimesis III— el lector levanta la cabeza y se hace las pre-
guntas que arriba se han enunciado. 

Dos actividades cooperadoras tendrá que realizar el lector 
para avanzar alrededor de las preguntas que se ha planteado. 
De un lado, leer otros cuentos de Arreola, en la perspectiva 
de hallar nuevos indicios que acompañen sus conjeturas pri-
marias. De otro lado, indagar en fuentes distintas a la obra de 
Arreola, a partir de los indicios proporcionados por el texto. 
Aún cuando el lector tenga una Enciclopedia amplia —algo así 
como la Enciclopedia de Borges—, desde la cual podría com-
prender las alusiones a la literatura del Siglo de Oro y a la obra 
de Bachofen, es muy probable que dude de la existencia de 
alguien llamado Heinz Wolpe y entonces tenga que hacer re-
confirmaciones en esas otras enciclopedias ya organizadas por 
la tradición académica a la manera de diccionarios. 

El lector crítico, luego de sus búsquedas en diccionarios y 
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enciclopedias, descubrirá que Wolpe no existe, que no hay nin-
guna huella escrita que testimonie sus planteamientos como 
autor; entonces, a partir de allí, comenzará a descubrir el jue-
go con el que Arreola somete a sus lectores y sobrevendrá el 
imaginario borgiano: dos escritores que juegan con las fuentes 
autoritarias para burlarse de sus lectores. Lo serio, esto es, los 
datos referenciales que el narrador introduce y que, en efecto, 
se constatan en la biblioteca (la desigualdad en los derechos de 
la mujer, la literatura española de los siglos xvi y xvii, la pre-
historia, el matriarcado y la obra de Bachofen) se conjugan con 
lo cómico de una manera solapada. Los signos paratextuales, 
como la sangría y el tamaño de letra del texto citado, propi-
cian la trampa a la que es conducido el lector por un narrador 
no digno de confianza (cfr. Ricoeur, Tiempo y narración): el 
mito de Wolpe es otra invención de Arreola. Así pues, apare-
cen tres mundos posibles entramados entre sí: el mundo de la 
biblioteca, en cuyo interior se desarrolla la fábula; el mundo de 
la prehistoria, sobre el que se ha conjeturado la existencia del 
matriarcado, y el mundo representado por el mito de Wolpe, 
mundo ficcionalizado en el mundo ficticio (es la metaficción). 
Los dos primeros son narrados en estilo indirecto; el tercero 
aparece en estilo directo —como toda cita textual—.

Sólo un lector prevenido, un lector que a la vez que ingresa 
en las estrategias del narrador las interroga, para descubrir la 
manipulación intencionada, está en posibilidad de investirse 
como lector crítico. Este lector puede sospechar de las inten-
cionalidades de ciertos juicios que el narrador introduce. Es un 
lector que emerge cuando, por ejemplo, indaga en la obra de 
Bachofen (1815-1887) y encuentra que, en efecto, en la obra 
El matriarcado: una investigación sobre la ginecocracia en el 
mundo antiguo según su naturaleza religiosa y jurídica, hay 
una notable preocupación por exaltar la grandeza femenina, 
pero a la vez hay también la conciencia de que en la historia del 
matriarcado permanecen “algunas lagunas y puntos oscuros”; 
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su argumentación insistirá, sin embargo, en los datos desde los 
cuales podrá sostener la hipótesis de la real existencia de dicho 
periodo matriarcal. Este lector, impulsado ya por las ansias de 
saber, encuentra en Bachofen una serie de argumentaciones que 
de algún modo entran en sintonía con el universo configurado 
en “Eva” y en otros cuentos de Arreola. Dice Bachofen que,

[...] La elevación de la mujer sobre el hombre provoca así nues-
tro asombro, al oponerse a la relación de fuerza física entre los 
sexos [...]. En todas las épocas la mujer ha practicado la forma-
ción y la civilización de los pueblos mediante la tendencia de 
su espíritu a lo sobrenatural, lo divino, sustrayéndose a la legi-
timidad, ejerciendo el mayor influjo sobre el sexo masculino 
[...]; la mujer, si bien es más débil que el hombre, sin embargo 
es apta para encumbrarse por encima de él, más conservadora 
en especial en el campo cultural y en la defensa del ceremonial. 
Por todas partes se manifiesta la tendencia de la mujer a la ex-
tensión continua de su influencia religiosa, y a aquel deseo de 
conversión que tiene un poderoso estímulo en el sentimiento 
de debilidad y en el orgullo de subyugar al más fuerte... (Ba-
chofen, El matriarcado, 41).

En el comienzo de “Eva”, en efecto, se configura esa “eleva-
ción de la mujer” en el acto de negarse a las demandas del hom-
bre; una narración de carácter sobrenatural, ilegítima, como 
el mito de Wolpe, opera una transformación en su actitud; de 
nuevo, en este mito la mujer es encumbrada; posteriormente, 
deviene la “influencia religiosa” y el “sentimiento de debili-
dad” con el ademán del perdón; y no cabe duda que aunque 
haya declinado ante el deseo del hombre, mantiene “el orgullo 
de subyugar al más fuerte”. Con estas coincidencias entre dos 
obras, distanciadas por más de un siglo, se reafirma una imagen 
universal sobre la mujer. He aquí de nuevo la lectura crítica o 
la abducción creativa, generada a través de la mediación de la 
obra de Bachofen. El lector ha salido de la obra y ha vuelto a 
ella para reconfirmar sus conjeturas.
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En cada uno de esos tres mundos señalados arriba se en-
cuentran unos dispositivos evaluativos y unas estrategias. En 
el universo macro del cuento, se observa que el espacio de la 
fábula es una biblioteca especializada en literatura española 
del Siglo de Oro, en cuyo interior un agente (el joven) persigue 
a su antagonista (la muchacha), a la vez que va refutando (se-
gún el estilo indirecto del narrador) los argumentos justifica-
torios del joven. El hecho de que ambos desempeñen el rol de 
agentes y ninguno el de paciente, salvo al final en donde ella 
deja de ser agente para transformarse en paciente, no deja de 
ser una función determinante en la coherencia de la historia. 
Este joven tiene la investidura de un “intelectual”, enamorado 
de una mujer también “intelectual”; ambos son portadores de 
saberes universales, de competencias intelectuales semejantes 
y por tanto el proceso de seducción está mediado por dichas 
competencias, de tal modo que en la medida en que él tenga 
argumentos más contundentes y pertinentes al caso polémico 
que enfrenta, podrá alcanzar el objeto deseado. 

Dentro de lo que Greimas y Fontanille llaman una semiótica 
de las pasiones, aparece la pasión del obstinado:

Definida en lengua como una ‘disposición a proseguir en la ruta 
trazada de antemano, sin dejarse vencer por los obstáculos’, la 
obstinación presenta la peculiaridad de mantener al sujeto en 
estado de continuar haciendo, aun si el éxito de la empresa se 
encuentra comprometido. La ‘disposición’ de marras pone al 
sujeto en estado de ‘hacer a pesar de X’, incluso cuando X sea 
una previsión en cuanto a la imposibilidad del hacer; para ello, 
el sujeto deberá contar con las siguientes modalizaciones:

— un saber-no-estar (el sujeto sabe que se encuentra disjun-
to de su objeto);

— un poder-no-estar o un no-poder-estar (el éxito de la em-
presa se encuentra comprometido);

— un querer-estar (el sujeto insiste, sin embargo, en estar 
conjunto y hará todo para eso) (Greimas y Fontanille, Semióti-
ca de las pasiones, 60).
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Ese “continuar haciendo” del personaje cubre toda la prime-
ra parte, al considerar un antes y un después de la cita de Wolpe 
(después de la citación se opera la transformación de los agen-
tes). Hay que decir que el sujeto no sólo sabe que se encuentra 
disjunto del objeto, sino que también sabe que ella conoce todo 
lo que ha ocurrido a través de la historia, un saber que ha ge-
nerado en ella un “resentimiento” hacia el hombre y en él un 
obstáculo para sus propósitos de seducción. Paradójicamente, 
el saber de ella es un obstáculo en la conjunción de ambos, 
cuando podría ser propiciador: es el esquema de la “pareja de 
intelectuales” contemporáneos. Frente a los saberes de la mu-
jer, y ya casi en la derrota, el hombre se inventa un relato-mito 
de origen con el que mimetiza un saber que parece provenir de 
una autoridad; la particularidad de este texto está en la exalta-
ción de la mujer y en el tratamiento despectivo hacia el hombre 
—ese “ser mediocre”, de “vida precaria y estéril”—.

Según Greimas, en la obstinación se halla una pasión donde 
se acumulan las paradojas: “un querer-hacer que sobrevive al 
no-poder-hacer y que incluso se refuerza; un hacer que no cesa 
mientras que todo se decide en un cierto ordenamiento modal 
del estar-ser” (Greimas y Fontanille, Semiótica de las pasiones, 
60). La forma aspectual es la de “continuar” y “resistir”, recu-
rriendo a las mismas reglas de juego de la mujer: los saberes 
y los simulacros; “en eso que llamamos simulacro pasional de 
la obstinación, el obstinado ‘quiere ser el que hace’, lo que no 
equivale a ‘él quiere hacer’ ” (Greimas y Fontanille, Semiótica 
de las pasiones, 61). Pero reiteramos, ella sabe que él “quiere 
ser el que hace”, y lo provoca de tal modo que la prueba para él 
será cada vez más exigente.

Todo texto literario aspira a lo universal dando cuenta de lo 
local, en donde finalmente converge lo universal. No deben sor-
prender en esta perspectiva las coincidencias de las teorías de 
Greimas y Fontanille —en su reconstrucción semiótica de las 
pasiones—, con el universo semántico-semiótico que se confi-
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gura en el cuento de Arreola: “ciertamente, el querer-estar-ser 
del obstinado presupone sintácticamente su saber: no sólo es a 
la vez empecinado y lúcido, sino que es empecinado porque es 
lúcido” (Greimas y Fontanille, Semiótica de las pasiones, 65). 
Sólo con lucidez intelectual podía el joven conmover y seducir 
a una mujer que sabe tanto como él.

La constitución del lector crítico conduce a la puesta en diá-
logo del texto que se analiza con otros textos del mismo autor. 
El cuento “Tú y yo”, de Confabulario, parece ser una conti-
nuación o complementación de “Eva”, tanto en el nivel de la 
fábula como en el nivel axiológico. El recurso de la inversión, o 
esa puesta al revés de ciertos correlatos de la tradición cultural, 
como el correlato bíblico, le sirve al autor para configurar otra 
vez el topos de la pareja:

Adán vivía feliz dentro de Eva en un entrañable paraíso. Preso 
como una semilla en la dulce sustancia de la fruta, eficaz como 
una glándula de secreción interna, adormilado como una crisá-
lida en el capullo de seda, profundamente replegadas las alas 
del espíritu.

Como todos los dichosos, Adán abominó de su gloria y se 
puso a buscar por todas partes la salida. Nadó a contracorriente 
en las densas aguas de la maternidad, se abrió paso a cabezadas 
en su túnel de topo y cortó el blando cordón de la alianza pri-
mitiva... (Arreola, Obras, 401).

Se trata del diálogo paradigmático entre el mito bíblico y el 
mito de Wolpe; este diálogo paradigmático se reconfirma a me-
dida que el narrador avanza en los detalles y en los juicios:

Pero el habitante y la deshabitada no pudieron vivir separados. 
Poco a poco idearon un ceremonial lleno de nostalgias pre-
natales, un rito íntimo y obsceno que debía comenzar con la 
humillación consciente por parte de Adán. De rodillas, como 
ante una diosa, suplicaba y depositaba toda clase de ofrendas. 
Luego, con voz cada vez más urgente y amenazante, empren-
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día un alegato favorable al mito del eterno retorno. Después de 
hacerse mucho rogar, Eva lo levantaba del suelo, esparcía la 
ceniza de sus cabellos, le quitaba las ropas de penitente y lo in-
cluía parcialmente en su seno. Aquello fue el éxtasis... (Arreo-
la, Obras, 401).

La relación metatextual —mecanismo dialógico en el que los 
textos se acoplan y se ayudan— es aquí altamente significativo. 
Los narradores de los dos textos persisten en la inversión del 
mito bíblico: para el enunciador que habla aquí, Eva no nació 
de una costilla de Adán, versión poco verosímil; al contrario, 
Adán nació en las entrañas de Eva o, como en el mito de Wolpe, 
fue apropiándose de órganos de la mujer. La conjetura de estos 
narradores es la de que la mujer como ser fecundo y genera-
dor, asimilable a la madre tierra —como insinúa Bachofen— es 
quien reproduce la especie y sólo de ella podría nacer el hom-
bre; pero como él nace de ella, haciendo parte de su organismo, 
siempre se buscarán: él, en un eterno retorno al espacio origi-
nario; ella, para recuperar los sentimientos de maternidad.

Hacia el final del cuento “Tú y yo”, el narrador enuncia que 
tanto el hombre como la mujer “fueron llamados a cuentas”, 
luego del itinerario cíclico en “la propagación de la especie”. 
Ante un tribunal supremo, Eva, reivindicando “sus gracias na-
turales, mientras recitaba el catecismo de la perfecta casada”, 
“hizo una espléndida pantomima del parto doloroso”. Adán, de 
otro lado, “declamó un extenso resumen de historia universal, 
convenientemente expurgado de miserias, matanzas y dolos. 
Habló del alfabeto y de la invención de la rueda, de la odisea 
del conocimiento, del progreso de la agricultura y del sufra-
gio femenino, de los tratados de paz y de la lírica provenzal...” 
(Arreola, Obras, 401 y 402). Ella, pues, hace una evaluación 
hacia dentro de sí, mientras él hace ostentación de sus inventos 
y de su protagonismo. En los implícitos de estas dos actitudes 
aparece un propósito que atraviesa a toda la obra de Arreola, 
cual es el de reivindicar la espiritualidad de la mujer y su fuerza 
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conciliatoria; de otro lado, mostrar la arrogancia del hombre y 
el carácter meramente instrumental de sus acciones.

Hemos de considerar finalmente que estos recorridos analí-
ticos son los que comprometen al lector experto (el profesor) 
para hacer interesar al lector novato (el estudiante) en la lectura 
profunda de los textos de la cultura. La semiótica ha aportado 
las categorías. Los profesores han de aportar su recontextuali-
zación, sin recurrir al metalenguaje especializado, en la pers-
pectiva de iniciar a los lectores críticos.
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