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1. INTRODUCCION

El presente trabajo es un estudio de investigacion critica que aspira, sobre todo, a
determinar el rumbo y los procedimientos metodoldgicos de la actual didactica de la
literatura con relacion al estudio de los clasicos en las aulas de Secundaria. Para ello, se
seleccionaran y analizaran cuatro propuestas didacticas recientes publicadas en el nimero
monografico que una revista de referencia en el ambito educativo como Textos. Didactica
de la Lenguay de la Literatura dedico al tema en cuestion, bajo el titulo “Los clasicos en
el aula” (2018). Las propuestas elegidas son la del profesor Felipe Zayas, que aborda la
lirica tradicional; la de la profesora Carme Duran, centrada en el Lazarillo de Tormes; la
de la profesora Maria Isabel Rodriguez Romera, sobre narrativa medieval; y la de los
profesores José Eduardo Morales y Maria Almudena Cantero, disefiada para Bodas de
sangre. El hecho de que las cuatro propuestas se encuentren en un mismo monogréafico
y en una revista que tiene como finalidad “favorecer la renovacion del discurso
pedagdgico dominante [y] buscar una influencia intelectual y practica que permita
trasladar las ideas educativas innovadoras a un sector de la profesion y a la préactica
escolar”? permite considerarlas, a todas luces, como representativas del momento
didactico en el que nos encontramos, especialmente en lo que concierne a la educacién

literaria y al tratamiento de los clasicos.

Este trabajo no quiere entrar en el eterno debate sobre la validez de los clasicos y
la conveniencia de su lectura en las aulas de Secundaria (un debate, por cierto, que casi
siempre se resuelve en favor de los mismos, a pesar de la delicada coyuntura que
atraviesan en el actual contexto de crisis de las humanidades). Los autores de las
propuestas han tomado partido al respecto al incluir a los clasicos en sus respectivos
programas, por lo que no es necesario reivindicar o defender aqui un valor que damos por
descontado, justo e incontrovertible. En realidad, este trabajo quiere centrar sus esfuerzos
en describir y valorar la naturaleza y operatividad de los procedimientos que se adoptan
para estudiar a los clasicos, para lo cual es imprescindible adentrarse en el edificio tedrico

y metodoldgico de la didactica de la literatura y en su evolucion. Este trabajo quiere

! La cita proviene de la ficha técnica y de principios de la revista, que puede consultarse en linea:
https://www.grao.com/es/textos



sefialar en las propuestas la confluencia de diversos modelos; su armonia, su tension y sus
dependencias. Este trabajo quiere descubrir el origen y las implicaciones de los métodos,
asi como aquilatarlos a la luz de su sostén teérico. El trabajo que presento es critico,
reconoce logros y desaciertos en un conjunto de intervenciones herederas de lo mejor y
lo peor de los viejos y los nuevos paradigmas. A caballo entre la tradicion y la vanguardia,
entre la ensefianza de la literatura y la nueva educacion literaria, se mueven con mayor o
con menor fortuna, las aplicaciones didacticas de los clasicos en las aulas de Secundaria.

Y ello es lo que busca demostrar este trabajo.

2. OBJETIVOS

Los principales objetivos que persigue este estudio son varios y pueden resumirse

y enumerarse de la siguiente manera:

1) Establecer un marco tedrico basico que dé cuenta de la evolucion de los modelos
que se han utilizado en Espafa para ensefiar literatura o educar literariamente, y
gue permita poner en contexto los métodos y los enfoques que se veran a lo largo

del trabajo.

2) Determinar el rumbo metodoldgico de la didactica de la literatura en la actualidad

a partir del andlisis de las propuestas didacticas seleccionadas.

3) Detectar y definir las estrategias didacticas que se siguen para estudiar a los
clasicos en Secundaria.

4) Certificar el pluralismo metodolégico de las secuencias didacticas analizadas.
5) Explicar los diversos planteamientos teéricos que subyacen a las estrategias

elegidas.

6) Valorar la coherencia entre la practica docente y la legislacion a partir del analisis

de las estrategias.



7) Evidenciar que la tendencia actual de la innovaciéon didactica es superar el modelo

historicista, pese a mostrar dependencias respecto a dicho modelo.

8) Probar, a partir del analisis de los resultados, que los objetivos de las propuestas

didacticas seleccionadas no siempre se consiguen.

9) Probar, también a partir del analisis de los resultados, que la educacion literaria

no siempre supone una alternativa mas eficaz que la ensefianza de la literatura.

10) Demostrar que la renovacién metodoldgica para el estudio de los clasicos parte
de la idea de que los estudiantes los consideran lejanos y dificiles, lo cual les
desmotiva, por lo que trata de animarlos para que los hagan suyos a través de la

actualizacién y de la identificacion.

11) Corroborar que el paradigma dominante del modelo lector antepone la

imaginacion y la creatividad a la adquisicion de conocimientos sobre literatura.

12) Exponer y argumentar que la innovacion didactica promueve el uso de las TIC
como herramienta educativa, y que un uso incorrecto o frivolo de las mismas

puede ir en detrimento de la educacién literaria.

13) Sefalar los aciertos y los desaciertos, los riesgos, las potencialidades y las
inoperancias de las diferentes metodologias desplegadas en las propuestas

analizadas, con argumentacion tedrica contrastada.

3. METODOLOGIA

Como se ha dicho en la introduccion, para elaborar este trabajo se han
seleccionado cuatro propuestas didacticas representativas de los principales
planteamientos metodoldgicos que hoy se siguen para acercar los clasicos a los

estudiantes de Secundaria. Cada una de las propuestas ha sido sometida al examen
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detenido, al analisis y valoracion profundas no solo de sus diferentes estrategias y
objetivos, sino también de sus propios resultados. Se ha procurado en todo momento ver
los distintos enfoques, los métodos y los recursos aplicados en estas experiencias a la luz
de los planteamientos tedricos a los que se ajustan, con el fin de aquilatar el desarrollo, la
pertinencia, la idoneidad y la eficacia de su praxis en el aula. Asimismo, la observacion
meticulosa del trabajo de estos autores no ha prescindido de las proyecciones del
curriculo, puesto que también se aspira a reconocer el grado de coherencia que existe

entre la practica docente y la legislacion.

Este trabajo puede considerarse, pues, una critica razonada de la bibliografia.
Abunda la bibliografia sobre como se debe acercar los clasicos a las aulas o sobre las
lineas metodoldgicas que pueden facilitar su lectura. Se publican infinidad de estrategias
de acuerdo con unos objetivos concretos y se exponen los resultados. Todo de la mano de
los mismos autores de las propuestas didacticas, sin que haya oportunidad de ratificarlas,
cuestionarlas o, de ser preciso, sefialar abiertamente su inoperancia, con argumentos. Una
didactica y pedagogia virtuosas debe enarbolar la bandera critica no solo sobre el campo
dialéctico de la teoria, sino también sobre el terreno elemental de las aulas una vez

valoradas sus aplicaciones concretas.

4. MARCO TEORICO BASICO

Para comprender el rumbo, los objetivos y los procedimientos actuales de la
ensefianza de la literatura, resulta imprescindible realizar un minimo repaso de los
diferentes modelos que hemos tenido desde el siglo XIX (desde el moderno sistema
escolar implantado con el Plan Pidal en 1845) para educar literariamente a los alumnos
de la Espafia contemporanea. Podemos hablar de evolucion o desplazamiento de
paradigmas, cuyos ciclos han sido bien estudiados, entre otros, por Nufiez (1994 y 2016),
Guerra Sanchez (1994), Colomer (1996), Mendoza (2003), Bordons y Diaz-Plaja (2005),
Ballester (2007) o Ballester e Ibarra (2009). De toda estas aportaciones fundamentales se

beneficia este breve recorrido historico.



4.1. EL MODELO RETORICO

Siguiendo un orden estrictamente cronoldgico, el primer paradigma del que cabe
hablar es el que suministra la base del modelo retérico, cuyas raices se hunden en el
mundo grecolatino y perdura durante el siglo X1X'y, con modificaciones, su influencia se
deja sentir hasta principios del siglo XX. Su planteamiento, como sintetiza NUfiez (2016:
24), “consistio en el aprendizaje de las reglas de las retoricas y en la interiorizacion de los
modelos clésicos”, es decir, “estuvo basado en las reglas del buen deciry, a la vez, en la
consagracion y canonizacion de los clasicos [...], como ejemplos a los que imitar a la
hora de escribir o hablar bien”. Esta combinacion del aprendizaje de las reglas y el manejo
insoslayable de los modelos clasicos, sobre todo los de la Antigliedad, permitié a los
escolares no solo instruirse tedricamente en el “arte de hablar” y en “el arte de escribir”,
sino también poner en practica en sus intervenciones publicas ese dominio asimilado del

discurso hablado y escrito. Lo explica y resume bien Colomer:

La literatura aparecia como una actividad de elocucién que preparaba para actividades
profesionales como el sermdn eclesiastico o el discurso politico. La retorica formaba en
el dominio del texto y del discurso, mientras que la lectura de los clasicos suministraba
tanto el referente compartido, como las posibilidades expresivas y aun las citas a utilizar

en la construccién del texto (1996: 128).

Por otra parte, el modelo retérico también abanderaba la necesidad de la
formacion del gusto estético (pensamiento que prevalece, con diferentes matices y
variaciones, en las proyecciones de la actual educacién literaria). Como recuerda Nufiez
(2016: 24), los escolares debian ejercitarse en el aprendizaje de las normas, pero también
cultivar la imaginacion, “la capacidad para expresar ideas nuevas e imagenes brillantes”,
que es “una de las bases del buen gusto. E imaginacion y buen gusto son, asimismo,
consustanciales al escritor que compone y al orador que conmueve”, aunque nunca

abandone del todo la senda abierta por los modelos dignos de imitacion.

Sin embargo, el modelo retdrico desarrollado en la realidad escolar comenzé poco

a poco a verse reducido al simple aprendizaje de las figuras de estilo, de reglas y normas



que los alumnos “memorizaban con el pretexto de adquirir dichas reglas y otros preceptos
relativos a la moral, que acabaron desplazando los aprendizajes de las convenciones
literarias y sustituyéndolos por la ensefianza” (NUfiez, 2016: 24) de la ideologia afin al
proyecto ilustrado, el cual buscé siempre afianzar “una cultura universalizante entre las
capas sociales privilegiadas con acceso a la educacién, que se podian autoproclamar asi

herederas de un saber autorizado por la antigiledad grecolatina” (Garcia Unica, 2016: 44).

4.2. EL MODELO HISTORICO-POSITIVISTA (O HISTORICISTA)

A raiz, especialmente, de las criticas a la ensefianza retdrica, acusadas de
formalistas y vacias de contenido por parte de los movimientos romanticos (Colomer,
1996), a mediados del siglo X1X se empiezan a introducir en el sistema educativo espafiol
las primeras historias de la literatura, a partir, sobre todo, de la reforma de los estudios
universitarios y de segunda ensefianza promulgada por el Plan Pidal. Como es de sobra
conocido, a todas estas historias de la literatura “se incardinaba en su dia un sentido de la
identidad nacional imprescindible en la fase historica de construccion de los diversos
Estados nacionales” (Garcia Unica, 2016: 44), en cuya cimentacion, como expresa
claramente Nufiez, ha jugado “un papel importante el conocimiento de nuestro pasado
literario” (2016: 25). Nace asi, pues, de la mano de las historias de la literatura en el
contexto de la formacidn de la conciencia nacional, el conocido y hoy tan desprestigiado

modelo historicista.

Asi, pues, puede decirse que, en ese momento, las historias de la literatura
desplazaron a las antiguas retdricas y se convirtieron en el centro de la educacién literaria,
abriendo “nuevos caminos para la interpretacion y andlisis de la obra literaria” (NUfiez,
2016: 26) a través de una particular perspectiva historica. Mucho se ha escrito en contra
del modelo historicista (sobre todo en los ultimos tiempos) como enfoque metodoldgico
para el tratamiento de la literatura, obviando la mayoria de la veces que, gracias a la vision
positivista, se comenzé a prestar atencion al estudio cientifico de los textos; o que fue
entonces cuando comenzd “la edicion critica de las obras, la investigacion sobre las
fuentes, el conocimiento de la vida de los autores y la concepcion de la obra como
expresion del creador y como documento histdrico que encarna el espiritu de la época y

del pueblo al que pertenece” (Nufiez, 2016: 26).
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Sin embargo, hoy conocemos los abusos y deficiencias del que ha sido el modelo
didactico més extendido en la historia de la ensefianza de la literatura. El mal uso o el uso
exclusivo del enfoque historicista en las aulas ha propiciado la equiparacion entre
literatura e historia literaria, la sobrevaloracion del autor sobre la obra y, lo que es peor,
“la reduccion de los aprendizajes literarios poco menos que a una lista interminable de
autores y obras” (NUfiez, 2016: 27), hasta llegar al punto grotesco, como explica Sdnchez
Corral, de que el estudiante pudiera “obtener magnificas calificaciones en la disciplina de
literatura sin que fuera preciso la lectura de los textos” (2003: 323)2. En definitiva, lo que
hoy afirman los detractores de este modelo (alineados casi todos en la linea metodoldgica
de la formacién de lectores literarios, de la que se hablara enseguida), puede resumirse

con el siguiente comentario de Antonio Mendoza:

La historiografia literaria, desde su implantacion en el siglo XIX, ha sido el enfoque
mantenido en la ensefianza de la literatura. El estudio correlativo de obras y autores,
incluyendo referencias biogréficas y la presencia de breves selecciones antoldgicas,
presentados en una secuenciacion definida por épocas y movimientos literarios ha
constituido, hasta muy entrados los afios sesenta, el exclusivo procedimiento de
aproximacion a las obras de creacion. En realidad se trataba de una metodologia centrada
en el acopio de saberes (datos, fechas, titulos y rasgos caracterizadores de estilos) de tipo
enciclopédico con proyeccion cultural; en suma, se trataba de acumular saberes sobre el
ambito literario, mas que elaborar un verdadero conocimiento basado en la aproximacion
directa a las obras literarias (2003: 352).

4. 3. MODELOS BASADOS EN LA OBRA (EL COMENTARIO DE TEXTO)

Este cuestionamiento a la historiografia literaria, sumado a los avances teoricos
que se produjeron en los afios sesenta en el campo de la teoria de la literatura desde la

corrientes inmanentistas (principalmente el formalismo y el estructuralismo), supuso la

2 Esta es la comun opinién, pero conviene recordar esta aclaracion de Romani a proposito del buen hacer
de algunos autores de historias de la literatura: “seria injusto para los autores citados no decir que sus libros
incluian un volumen anexo de antologias de textos y ejercicios interesantes. EI problema era que la mayoria
de los profesores no usaban la antologia para nada y todo quedaba reducido a la memorizacion famosa de
datos y fechas” (2005: 34).
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instauracion de un nuevo modelo de ensefianza literaria en el que la obra -el texto, el
mensaje- pasaba a ser el centro de atencion, es decir, el principal objeto de estudio. La
consecuencia fue “la generalizacion del comentario de texto como alternativa al
historicismo”, y, posteriormente, “la aceptacion de un paradigma que prima ante todo la
formacion lectora de los escolares en tanto que componente imprescindible para la
adquisicién de la competencia literaria” (NUfiez, 2016: 29). El analisis de los textos, la
lectura atenta y el comentario de los mismos permitieron descubrir la idiosincrasia de la
lengua literaria, “la forma, la técnica y las convenciones que hacen posible la
‘literariedad’” (NUfiez, 2016: 29), y se convirtieron “en los procedimientos metodoldgicos
por excelencia” con los que generaciones de estudiantes y lectores “aprendieron a
enfrentarse a un texto para explicarlo” (Bordons y Diaz-Plaja, 2005: 7).

Cabe decir, sin embargo, que esta practica no vino a desplazar el tradicional
enfoque historicista, como tampoco lo harian més tarde los planteamientos centrados en
la experiencia lectora. Por ello Mendoza se lamenta de que “el esquema de comentario de
textos pronto se convirti6 en el soporte para la organizacion de conocimientos

relacionados con la obra, el género y el autor”. Y afade:

El comentario de textos como recurso didactico sigue teniendo su interés y validez, pero
debe cuidarse lo que ha sido uno de sus mayores riesgos: convertirse en procedimiento-
pretexto para mostrar los conocimientos sobre el autor, la época o contexto del
movimiento estético, hacer glosas sobre el contenido del texto o reiterar interpretaciones

de la critica sobre la obra concreta (2003: 352).

Las objeciones al comentario de texto no se agotaron con la censura a sus
prestaciones al modelo historicista. Se le achac6, ademas, una peligrosa “perversion”: ni
mas ni menos que la de “cansar a los alumnos, que veian en €l la aplicacion de
instrumentos de analisis complicados que causaban una sensacion de encorsetamiento
agobiante” (Bordons y Diaz-Plaja, 2005: 7). Asimismo, desde la vanguardia didactica y
pedagdgica, se sostuvo que el comentario de texto suponia “la expropiacion de la lectura
propia” y “la asistencia pasiva de los estudiantes al acto de revelacion protagonizado por
el profesor” (Colomer, 1996). De ahi que, a dia de hoy, resulte indiscutible que la

educacion literaria no puede limitarse a la ensefianza de unas técnicas que acaba
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“cercenando el acceso a los libros de nuestros escolares mediante la abolicion del placer
de leer”, ni puede quedar, a su vez, “reducida al aprendizaje de destrezas tedrico-practicas
por parte del alumnado”, puesto que este “debe descubrir, conocer, comprender e
interpretar el mundo a través de la creacion literaria” (Nufiez, 2016: 30). A juzgar por
estos posicionamientos, es evidente que “la hora del lector ha llegado” (Bordons y Diaz-
Plaja, 2005: 7).

4.4, EL MODELO LECTOR (O LA EDUCACION LITERARIA)

Hace hoy ya mas de treinta afios que se propuso pasar de la ensefianza de la
literatura (es decir, de los modelos tradicionales) a la educacion literaria, entendida como
nuevo paradigma que habria de volcar sus esfuerzos en facilitar a los estudiantes la
adquisiciény el desarrollo de una “competencia lectora especifica” que favoreciera, sobre
todo, “el reconocimiento de una determinada conformacion linglistica” del texto y “de
las convenciones” que median entre este y el lector “en el acto concreto de su lectura”
(Colomer, 1991: 22). De la mano de las aportaciones de la estética de la recepcion y de
las teorias constructivistas, la innovacién didactica encumbroé no el primer elemento (el
autor) ni el segundo (el texto) del eje literario, sino el tercero, esto es, el lector, llamado
desde entonces a ser agente activo, a completar sentidos y espacios de indeterminacién
(Iser, 1989) de la obra literaria. Asi, la moderna pedagogia tiene entre sus objetivos la
formacion de lectores que sean capaces de leer, comprender, interpretar y resignificar los
textos (Colomer, 1998 y Nufiez, 2016), para lo cual se requiere de una educacion literaria

orientada hacia la adquisicion de la competencia lecto-literaria (Mendoza, 2004).

Asi, pues, el modelo lector que promulga la educacién literaria incide en la idea
de que la escuela no debe ensefiar literatura (y mucho menos historia de la literatura), sino
ensefar a leer literariamente a través del estimulo de habilidades lectoras, a partir, por
ejemplo, del desarrollo del hipertexto o del recurso a la intertextualidad (Mendoza, 2001).
Por tanto, la renovacion didactica tiene como premisa basica formar lectores literarios
competentes. Por supuesto, este modelo asume, ademas, que la literatura exige la
educacion de la sensibilidad estética, es decir, “requiere una formacion especifica para el
que el lector sepa establecer su interpretacion y su valoracién personal del texto”

(Mendoza, 2004). De lo que se trata, pues, también, es de educar la formacion y la
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expresion de la sensibilidad literaria de los estudiantes a traves de lo que se ha venido a
[lamar “el contagio de la literatura™, que consiste “en transmitir un sentimiento estético
por la literatura” mediante “la provocacion literaria para despertar el entusiasmo por la
lectura literaria con el fin de que el lector viva y disfrute la verdadera literatura de manera
directa y personal” (Altamirano Flores, 2013: 232). Esta consideracion de la literatura
como fendmeno que el lector ha de vivir integra la superacion de una forma de lectura
“entendida sin mas como la interpretacion hermenéutica de una intentio actoris”, de ahi
que haya supuesto “un aldabonazo para la imaginacion creativa” (Garcia Unica, 2016:
48). En efecto, la didactica de la literatura del siglo XXI, apoyada en los planteamientos
del modelo lector y de la educacion literaria, anima con fervor a la lectura creativa y a la
recreacion literaria, ya sea a través de ejercicios de reescritura (Lomas y Bombini, 2022)
0 por medio de la produccion de contenidos audiovisuales (Martin y Hernandez Ortega,
2014).

Esta es la evolucidn, a grandes rasgos, que ha experimentado la ensefianza de la
literatura en Espafia. Actualmente, ain nos encontramos en la fase de la perspectiva del
lector (Bordons y Diaz, 2005: 8), aungque haya voces que aseguren que existe una gran
contradiccion entre la préactica docente y los postulados teéricos y metodoldgicos en los
que se apoya la moderna didactica de la literatura (Aguirre Gastafiaga, 2014). Si es cierto
que, una vez superada la efervescencia de la novedad que supusieron las teorias de la
recepcion aplicadas a la ensefianza literaria, la innovacién didactica ha venido a asegurar
que “ha aprendido a matizar un poco sus objetivos, de modo que los resultados son quizas
mas eclécticos, menos definidos tal vez, pero infinitamente mas operativos y ricos”, de
igual modo que ha reconocido recuperar y no olvidar los “aspectos mas ricos basados en
el autor y en la obra para una comprensién global -y un mayor disfrute- del fendbmeno
literario” (Bordons y Diaz, 2005: 8). Estas afirmaciones son, como veremos a lo largo de
las paginas de este trabajo, de una credibilidad bastante relativa, ya que, aun apreciandose
una gran variedad de metodologias conviviendo en una misma propuesta didactica, se
percibe a la vez la idea fija y recurrente de que es necesario dar por finiquitados en las
aulas viejos paradigmas como el modelo historicista, pese a que en mas de una ocasion
subyace a las estrategias que lo enfrentan una clara dependencia respecto a dicho modelo.
Esta circunstancia es manifiesta, sobre todo, a la hora de abordar el estudio de los clasicos,

debido a su radical historicidad y a su sedimentacion a través del tiempo.
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4. 5. LOS CLASICOS, ENTRE LA ENSENANZA DE LA LITERATURA Y LA EDUCACION

LITERARIA

Los clasicos oscilan entre la tradicion y la actualidad; los clasicos son, ante todo,
un modelo, autores cuya obra adquiere valor en el tiempo por su admirable excelencia.
No faltan hoy las voces que sostienen que los clasicos son una necesidad social o que
importan por sus valores pedagdgicos, o las que arguyen en favor de su perenne actualidad
al pervivir a través de los siglos y suscitar tantas interpretaciones como generaciones
hayan pasado por el mundo. Tampoco escasean las reflexiones que destacan lo que de
herencia y tradicion hay en los clasicos, por encerrar en si el legado de un pueblo (Ayuso
Collantes, 2020). Su antiguedad y vigencia, pues, parecen un hecho indiscutible, y acaso
pocas veces hayan sido proclamadas con tanta claridad como a través de estas palabras
de Italo Calvino: “Los clasicos son esos libros que nos llegan trayendo impresa la huella
de las lecturas que han precedido a la nuestra, y tras de si la huella que han dejado en la
cultura o en las culturas que han atravesado (o més sencillamente, en el lenguaje o en las
costumbres)”. Y afiade poco después el escritor italiano: “tu clasico es aquel que no puede
serte indiferente y que te sirve para definirte a ti mismo en relacion y quizas en contraste
con él (1992: 9-10).

Como se comprobaré en la mayoria de las propuestas didacticas analizadas, el
disefio de estrategias actuales para tratar los clasicos en el aula suele centrarse mas en la
segunda que en la primera de las ideas que transmiten las definiciones de Italo Calvino,
es decir, acostumbra a elaborarse con el objetivo primordial de que los alumnos hagan
suyo a los clasicos (sobre todo mediante su actualizacién y apropiacion) y superar asi las
limitaciones del modelo historicista, cuando, paraddjicamente, “las definiciones
canonicas de lo clasico rara vez han solido pensarse fuera de dicho modelo” (Garcia
Unica, 2016: 45). En efecto, como argumenta con solidez Garcia Unica, “la copiosa
bibliografia existente sobre el tema tiende a extenderse en la manera de ensefiar los
clasicos [...], pero rara vez se percata de que esa misma concepcion de los clasicos, que
sin mas se da por hecha, no es sino una consecuencia mas de ese modelo historicista que
se pretende rebasar” (2016: 47). Y no parece que le falte razon al autor cuando observa

lo siguiente:

14



Si bien muy rara vez se advierte esta contradiccion bésica en la definicion de lo clésico,
mil veces veremos que si se sitla el foco sobre las limitaciones del paradigma historicista,
incapaz -segln se sefiala con gran insistencia- de hacer inteligibles hoy los clasicos
(Garcia Unica, 2016: 47).

Como he dicho maés arriba, hoy la didactica de la literatura sigue situandose en la
perspectiva del lector, y, aunque llegue a apreciarse todo un extenso bagaje de métodos
en una misma propuesta, la educacion literaria tiene por objetivo final, al menos en la
teoria, la formacion de unos lectores competentes que, liberados ya de toda “metodologia
dirigida y autoritaria” (Gonzalez Ramirez, 2016: 11), podran, al fin, vencer a través de
“su” lectura incluso las dificultades de los clésicos. Contra esta tendencia que insiste en
rehuir la ensefianza de la literatura se ha posicionado también Garcia Unica, tendencia a

la que ha Ilamado “el mito de la lectura directa”:

Por tal mito no entendemos sino la creencia en que basta con adquirir una serie de
destrezas -competencias- sobre la lectura para que, una vez superadas las dificultades
técnicas que impone la distancia histérica, la obra literaria que llamamos clasica nos acabe
revelando directamente, y de manera empatica, toda su verdad humana esencial. En ese
sentido cabria hablar casi de sacralizacion de una nueva forma de lectura revelada,
asumida de manera inconsciente por la incansable sucesion de nuevos paradigmas (Garcia
Unica, 2016: 48).

A lo largo de las siguientes paginas me adentraré de manera critica en cuatro
propuestas didacticas para llevar clasicos espafioles a las aulas; cuatro propuestas que son
reflejo del pluralismo metodolégico derivado de la dialéctica (a veces resignada, a veces

inconsciente, a veces asumida) de viejos y nuevos paradigmas.
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5. ANALISIS CRITICOS Y REFLEXIVOS DE CUATRO PROPUESTAS DIDACTICAS

5. 1. ANALISIS DE LOS VERSOS NECESARIOS. SOBRE ALBAS Y ALBORADAS, DE FELIPE

ZAYAS

La propuesta didactica de Felipe Zayas, titulada Los versos necesarios. Sobre
albas y alboradas (2018: 13-21), es un acercamiento a la lirica tradicional hispanica y va
precedida por una breve reflexion y justificacion sobre los materiales literarios escogidos
para su ensefianza en el aula. Como indica el mismo titulo de su aportacion, dichos
materiales estan constituidos “por aquellos versos que consideramos necesarios para que
los nifios y los jovenes reconozcan sus sentimientos y para que puedan hablar de ellos™.
Para Zayas, esos “versos necesarios” son los que “forman parte de un patrimonio comun,
los que a través de los siglos han ensefiado a una comunidad de hablantes a pensar la
muerte, la vida y el amor [...]. Es decir, aquellos versos que se han ido cargando del
sentido que otros le han dado antes de que llegaran a nosotros”. NOtese que el autor esta
defendiendo, implicitamente, la necesidad de dirigirse a un canon de la poesia para el
alumnado de ESO, basado en aquellos poemas que, legitimados por la tradicion, se
consideran valiosos para el conocimiento del aparato sentimental humano y que son
capaces, ademas, de suscitar un diadlogo con los lectores del presente. En este sentido, es
facil detectar que el planteamiento de Zayas parte de una concepcion dinamica, y no
estatica, de la literatura clasica, cercana a las ideas que en su dia manifestd6 Azorin al
razonar sobre las grandes obras del pasado: “No estimemos, queridos lectores, los valores
literarios como algo inmovil, incambiable. Todo lo que no cambia estd muerto. Queramos
que nuestro pasado sea una cosa Viva, palpitante, vibrante. Veamos en los grandes autores
el reflejo de nuestra sensibilidad”. Sin duda, cuando al comienzo de su articulo Zayas
invita a que nos preguntemos sobre el significado que hoy pueden tener esos “versos
necesarios” para la vida de los lectores, se esta alineando con el famoso postulado
azoriniano que propugna que “un autor clasico no sera nada, es decir, no sera clasico, si
no refleja nuestra sensibilidad. Nos vemos en los clasicos a nosotros mismos” (Azorin,
1998: 698-699). He aqui uno de los puntos de partida -la evolucion de la sensibilidad
sefialada por Azorin- de la propuesta didactica de Zayas para aproximar los clasicos a los

lectores en formacion.
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Sin embargo, la principal estrategia metodoldgica sobre la que Zayas asienta su
unidad didactica sobre la antigua lirica popular consiste en una lectura e interpretacion de
poemas que remiten siempre a otros textos (de diversas épocas) con los que mantienen
una relacion tematica o formal y que resultan provechosos para entender cabalmente su
sentido. Asi, pues, cuando Zayas llama a preguntarse, también al comienzo de su articulo,
en qué red de relaciones deben situarse esos “versos necesarios” (esto es, los del canon,
que en este caso son los que componen manifestaciones de la lirica tradicional como las
jarchas, las cantigas de amigo o los villancicos), no esta haciendo otra cosa que asumir,
como método didactico, una perspectiva intertextual que permite establecer conexiones
entre diferentes producciones culturales, atravesar épocas, identificar contrastes,
oposiciones o afinidades, asi como apreciar semejanzas o variantes en el tratamiento de
los enfoques, de los asuntos y de los componentes estrictamente literarios. Como es bien
sabido, la lectura intertextual es un procedimiento de andlisis elemental de la literatura
comparada que, guste mas o guste menos, se ha desarrollado siempre de una forma natural
dentro de la historiografia literaria (bajo el nombre de estudio de los fuentes®). Y su
eficacia como praxis pedagogica es reconocida por no pocos profesores y estudiosos. Asi

lo manifiesta, por ejemplo, Lloreng Soldevila:

Una premisa basica en el momento de plantearnos la utilidad de las clases de literatura es
no ahorrar nunca las remisiones hacia el pasado o el presente de la historia literaria, si
ello consigue que los alumnos entiendan mejor el periodo o los autores que estamos
tratando [...]. Es necesario, por estos medios, que los alumnos se den cuenta de que
cualquier historia o actividad humana creativa es como un artesonado que solo puede ser
entendido y valorado justamente de manera global si somos capaces de apreciar y
entender sus conexiones, a la vez mas subterraneas, pero también mas sustantivas y vitales
(Soldevila, 2005: 22). .

3 Evidentemente, el concepto de intertextualidad acoge méas matices, como recuerda Romani (2005: 35),
pero frecuentemente se olvida que el modelo historicista favoreci6 las relaciones que se pueden establecer
entre una obra y otras creaciones en virtud de las diversas corrientes histdrico-estéticas. No lo olvida y hace
bien en sefalarlo, por ejemplo, Guerra Sanchez (1994: 74).

4 Desde una Optica deudora de las teorias de la recepcion, Antonio Mendoza también incide en la
importancia de la préctica intertextual para la formacion de la competencia lecto-literaria del alumno: “la
lectura personalizada del hipertexto hace posible que cada alumno pueda organizar ideas de forma
significativa y que cree redes semanticas y de conocimiento sobre el discurso literario” (2010: 144). Para
una propuesta de lectura de clésicos en el aula (se abordan titulos de Sender, Cela, Delibes y Ana Maria
Matute) a partir de la intertextualidad, véase el trabajo de Duefias Lorente y Tabernero Sala (2013).
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Una vez anunciadas las lineas metodologicas, Zayas presenta el principal recurso
didactico de su propuesta, esto es, una antologia de textos de lirica tradicional
seleccionados por él mismo, cuyo eje vertebrador son los temas propios de las alboradas
y las albadas®. A partir de la lectura, interpretacion, memorizacion y comparacion de las
diferentes poemas presentes en la antologia, los alumnos interiorizaran conocimientos
sobre la lirica popular, aprenderdn a identificar los sentimientos expresados en las
canciones, los componentes esenciales del género, sus temas, el punto de vista, la
estructura, el simbolismo, los lugares tipicos donde sucede el encuentro amoroso o la
separacion de los protagonistas... para, finalmente, detectar la pervivencia de las
alboradas y las albas en la poesia contemporanea. Ahora bien, ;cOmo se consiguen estos
objetivos? El proceder didactico de Zayas se basa, simple y eficientemente, en la lectura
conjunta, guiada y escalonada de los textos y en el didlogo que suscita, sin renunciar,
aunque no lo diga el profesor (porque se sobreentiende) a una minima explicacion de tipo
magistral: “En este articulo no se incluyen informaciones procedentes de los estudios de
la antigua lirica popular, pero el profesor las debera proporcionar (con mesura) al hilo de

las lecturas y el didlogo con los alumnos sobre los textos”.

Asi, frente a la primera lectura que funciona como linea de salida (la cancion Al
alva venid), Zayas entiende que, antes de relacionarla intertextualmente, “habra que
ayudar a los alumnos a interpretar estos versos”. Y seguidamente, expone: “El primer
paso es mostrar que estamos ante un villancico [...], ha llegado hasta nosotros en forma
escrita gracias a haber sido incluida en el Cancionero musical de Palacio, una
recopilacién de canciones [...] hecha a finales del siglo XV y comienzos del XVI...”.
Como se puede apreciar, tras la lectura del poema, Zayas encamina a sus alumnos hacia
la interpretacion del mismo dandoles, primero de todo, unos conocimientos basicos de
caracter historicista y en forma de leccion magistral, una leccién necesaria a la que le
sigue, inmediatamente, una bateria de preguntas referidas a la situacion representada en
el texto “y al sentido que puede darle el lector”. Por ejemplo: “;quién habla?, ;a quién se
dirige?, ¢queé hace la persona que habla?, ;qué sentimientos expresa?”. Como se echa de
ver, Zayas, en su tarea docente, asume simultdneamente las funciones de critico (en el
sentido de que abre lineas de acceso y de aprehension del poema) y de estimulador (pues

anima los aprendizajes del alumno haciendo que estos observen los rasgos especificos

5 Es decir, composiciones poéticas o musicales que expresan sentimientos (normalmente amorosos)
relacionados con la llegada del dia.
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que presenta el texto concreto). La asuncion de ambos roles parece de lo mas efectiva,
pues, como seiiala Mendoza, “el ejercicio de estas funciones permite que el profesor
equilibre las aportaciones interpretativas de los alumnos suscitadas por la lectura con los
conocimientos critico-tedricos que el profesor aplica con criterios pedagogicos™ (2004).
No obstante, sin que llegue nunca a romperse ese equilibrio, el papel critico sobresale en
la actividad didactica de Zayas, al utilizar este aportaciones de la critica literaria como
soporte de sus planteamientos de ensefianza. Y en modo alguno es un recurso que se
oculte; al contrario: hasta en dos ocasiones lo expresa el propio profesor. Escribe Zayas
en pleno desarrollo de sus pautas analiticas para la comprension de la poesia tradicional:
“Sanchez Romeralo (1969) analiza los diversos temas liricos de la cancion popular, entre
ellos los relacionados con el encuentro amoroso: la espera y el insomnio”. Y un poco mas
adelante, al traer una jarcha mozarabe como nuevo término de comparacion textual,
sefiala: “en efecto, en esta cancion, aunque el alba aparece como metafora para denominar
al amado y no como referencia al amanecer, se puede interpretar, como propone Wilson
(1977)...”%. El hecho de que Zayas se apoye explicitamente en el comentario analitico y
valorativo de la critica, llegando incluso a tomarlo como contenido de aprendizaje por un
criterio de autoridad, no deberia situar al profesor en el extremo filologico de la falsa

disyuntiva de la que habla Mendoza:

Es esencial dirimir la disyuntiva didactica que pueda surgir entre el enfoque, la
metodologia y el tratamiento didactico de las obras literarias respecto a la cuestién de si
la formacion literaria ha de buscar la coincidencia entre los objetivos del lector
competente -disfrutar, apreciar, interpretar, valorar- y las bases de la teoria literaria. ES
decir, si el objeto de la formacién busca la maxima proximidad a las finalidades de la
critica filologica (analizar, sistematizar, justificar...) o si, realmente, el objetivo esencial
en los niveles de ensefianza obligatoria y de manera definitiva en los ciclos de Secundaria
y de Bachillerato se concreta en la formacion de lectores que comprendan y gocen con el
texto -sin que necesariamente haya que formarles como analistas textuales
o diseccionadores de textos que buscaran exclusivamente las peculiaridades textuales-
(Mendoza, 2004).

®Y hacia el final del articulo, para explicar el componente de la exhortacién, Zayas no oculta que recurre
al estudio tipologico sobre la Cancion de Alba de Toribio Fuente.
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La falacia que entrafa esta disyuntiva se descubre poniéndola a la luz del modelo
de educacion literaria en que se inserta: aquel que privilegia los procesos de formacion
del lector, la competencia lectora; aquel que, apoyandose en la estética de la recepciéon y
en la psicologia cognitiva, rechaza de plano todo enfoque de cariz historicista y aun
desconfia de los presupuestos formalistas que ponen en el centro de la atencidn didactica
el andlisis de los textos literarios; es decir, aquel que persigue, a menudo exclusivamente’,
“la creacion de lectores competentes y diligentes, implicados en un habito de lectura
conseguido a través del disfrute” (Bordons y Diaz-Plaja, 2005: 8). El problema que
encierra la disyuntiva planteada por Mendoza radica en la consideracion de que el
“objetivo esencial” y primordial de la educacion literaria es la formacion de lectores
competentes. Claro que si esto es asi, lo es solo en la medida en que lo cree y repite este
nuevo paradigma, puesto que entre los objetivos normativos de la educacion literaria, tal
y como prevé la proyeccion curricular, no solo se encuentran aquellos que atafien al
fomento “del gusto y del habito por la lectura como fuente de acceso al conocimiento y
como instrumento de ocio y diversion”, sino también aquellos que aspiran a que los
alumnos sean capaces de comprender “textos literarios representativos de la literatura de
la Edad Media al Siglo de Oro, reconociendo la intencion del autor, relacionando su
contenido y su forma con los contextos socioculturales y literarios de la época,
identificando el tema, reconociendo la evolucion de algunos tdpicos y formas literarias y
expresando esa relacion con juicios personales razonados”. Ante estas aspiraciones del
curriculo, varias preguntas se imponen: ¢no son acaso esas destrezas descritas y deseadas
-reconocer la intencion del autor, relacionar los contenidos y la forma con los diversos
contextos, identificar temas y tdpicos, etc.- propias de la critica literaria? ¢Acaso no
constituye esta el terreno natural que cultiva esas habilidades? Puesto que la respuesta a
ambas preguntas es claramente afirmativa, ;por qué no ibamos entonces a acercar a
nuestro alumnado el modelo que representa la critica literaria, filoldgica y especialista
para la correcta interpretacion y analisis de los textos? ¢Acaso ello estorba los procesos
de formacion del lector? ¢Acaso ello impide que este desarrolle su autonomia, que
disfrute de la experiencia lectora o que aproveche los conocimientos que él mismo puede
aportar a su aprendizaje literario? De ninglin modo. En mi opinidn, no existe oposicién

ni contradiccion en la estrategia global de facilitar a nuestros alumnos la adquisicion de

" Baste como ejemplo esta declaracion de Victor Moreno Bayona: “la responsabilidad de la institucion
educativa es, mas que hacer lectores, desarrollar la competencia lectora del alumnado” (2005: 17).
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una competencia lectora a la vez que se les muestra, como hace Zayas, el camino

revelador abierto por la critica autorizada con relacion al fenémeno literario.

Considerado lo anterior, retomo la aproximacion a la propuesta didactica de
Zayas. Como decia, el profesor, una vez ha invitado a sus alumnos a leer el primer poema,
y tras propiciar el didlogo y ayudarles con el andlisis y la interpretacion, presenta,
progresivamente, los demas textos que ha incluido en la antologia, los cuales constituyen
en conjunto un itinerario tematico y de género integrado por composiciones de diferentes
épocas cuya lectura comparada permite constatar tanto los distintos tratamientos que la
lirica tradicional hace de las alboradas y las albas, como la pervivencia y evolucién de
sus universales tematicos y formales. Este enfoque intertextual, sugerido ya al comienzo
del articulo (aunque en ningin momento llegue a hablarse especificamente de
“intertextualidad™), permite que los alumnos transiten por un camino de extremada
coherencia que parte desde otros ejemplos de alboradas en forma de jarchas y canciones
de amigo, pasa por albas en forma de villancicos y llega hasta las recreaciones que de
esos temas hicieron nombres capitales de la poesia contemporanea (Rosalia de Castro,
Alberti, Lorca). Hoy, el constructo tedrico en el que podria encajar bien la propuesta de
Zayas es definido por parte de la vanguardia didactica y de las actitudes mas innovadoras
con el nombre de Constelacion literaria (Jover, 2009), un proyecto de caracter intertextual
que presenta una serie de lecturas agrupadas por motivos, temas, conflictos, géneros o
lenguajes para ver su persistencia y desarrollo a lo largo de la historia. Esta estrategia
educativa, la cual se plantea abiertamente, desde la corrientes renovadoras de la
ensefianza de la literatura, como una “alternativa a la historiografia de la literatura
nacional” (Jover, 2008: 167) -entendida esta como una acumulacion de saberes de tipo
enciclopédico-, ha rebasado el campo de la didactica literaria como terreno de produccién
de investigacion al girar hoy su disefio sobre uno de los ejes propuestos en la nueva ley
educativa para el desarrollo de la competencia especifica que atiende a la lectura,
interpretacion y valoracion de obras literarias®. Ahora bien, esta metodologia pedagdgica,
que se autodenomina “innovadora” por su voluntad de “modificar el papel de la literatura

dentro de los planes de estudio desechando la prescripcion de obras fijas” y por “ceder el

8 Véase el texto relativo a la competencia 8, donde se llama a “privilegiar un enfoque intertextual” y a
inscribir las obras o fragmentos literarios “en itinerarios tematicos o de género” (Real Decreto 217/2022,
p. 41702).
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protagonismo al alumno en la eleccion de las lecturas” (Arifio-Bizarro, 2021: 4-5)° no
podria proponer el trazado de lineas tematicas entre géneros y obras distanciadas en el
tiempo de no tener interiorizado un evidente sentido de la historia literaria. O dicho de
otro modo: las constelaciones literarias que pretenden que el alumno viaje de una lectura
a otra dentro de una dimensién temporal dejan, tras la explicacion de su objetivo, una
nota delatora de su conciencia y discurrir historicista, pese a querer superar las
limitaciones del viejo modelo. Esta paradoja no es apreciable, desde luego, en la
propuesta de Zayas, la cual ha asumido, a través de su eleccidn de versos candnicos y de
diferentes épocas (aquellos que “forman parte de un patrimonio comun, los que a través
de los siglos han ensefiado a una comunidad de hablantes a pensar la muerte, la vida y el

amor”), sus deudas con la historia de la literatura.

Ya para finalizar este analisis del trabajo de Zayas, llamaré la atencion sobre las
proposiciones de trabajo final que sugiere el profesor. Son, exactamente, tres propuestas
orientativas. La primera consistiria en la “composicion de un texto de tipo académico que
sistematice los conocimientos sobre la lirica popular aprendidos mediante la lectura e
interpretacion de los textos”; la segunda seria “la organizacion de una audicion de las
canciones con las que se ha trabajado, que los alumnos prepararan con antologias de
poesia de tipo popular y con buscadores en linea”. Respecto a esta segunda propuesta,
Zayas precisa que la audicion estara dirigida a otros grupos de alumnos, “a los que se
entregara un programa de mano con una sencilla introduccion a la lirica de tradicion
popular y con los textos de las canciones”. Y la tercera propuesta se apunta al final del
articulo: “también se podria pensar en un taller de composicion de poemas al modo de la
lirica tradicional”. Es de advertir que, tomadas en conjunto, las tres propuestas de trabajo
final amalgaman las ideas de tradicion e innovacién por lo que respecta al enfoque
didactico (la primera propuesta, el trabajo académico, es recurso escolar que hunde sus
raices en el tradicional estudio historicista, se acerca al comentario de texto de bases
formalistas y practica la exégesis filoldgica; la segunda y la tercera propuesta, en cambio,
encajan en los nuevos paradigmas de la educacion literaria, al promover una la

interdisciplinariedad artistica y la otra la imaginacion creativa de los alumnos bajo la

° El trabajo de Arifio-Bizarro es una intervencién pedagdgica sobre la poesia de Géngora manifiestamente
ajustada a la metodologia de la Constelacion literaria e inspirada, por tanto, por los estudios de Guadalupe
Jover.
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forma de los talleres literarios). Este equilibro, consciente, entre tradicion e innovacion,

como se habrd comprobado, caracteriza en definitiva la unidad didactica de Zayas.

5. 2. ANALISIS DE LEER PARA ESCRIBIR Y ESCRIBIR PARA LEER: UNA WEBQUEST SOBRE EL

LAZARILLO DE TORMES, DE CARME DURAN

El siguiente trabajo incluido en el monografico corre a cuenta de la profesora
Carme Duran y se titula Leer para escribir y escribir para leer: una webquest sobre el
Lazarillo de Tormes (2018: 22-28)%. La propuesta didactica tiene por objeto, segin
declara la propia autora, “acercar a los estudiantes una obra fundamental de la literatura
espafiola a través de la escritura y de las nuevas tecnologias”. Nos encontramos, pues,
ante un proyecto didactico innovador que busca superar la doble problematica expuesta
al comienzo del articulo sobre la lectura de obras clésicas en la educacion secundaria
obligatoria: por un lado, la distancia lingistica y cultural que los alumnos perciben entre
dichas obras y sus referentes inmediatos, asi como la desmotivacion que les produce esa
sensacion de indiferencia y lejania frente al texto clasico; por otro lado, la incertidumbre
y el dilema de los profesores, “que no siempre saben como conseguir conectar estas

lecturas con los gustos e intereses de los jovenes”.

Asi, pues, para superar estas dificultades y llevar a cabo su propuesta, Duran parte
de la hipétesis de que “lectura y escritura son vasos comunicantes, que se interrelacionan
y se enriquecen mutuamente, y de que la imitacion de textos permite apropiarse de las
caracteristicas del original, lo que revierte en una mayor comprension lectora del texto
imitado y en una mejora de la propia escritura”. Por otra parte, siguiendo las conclusiones
de investigaciones recientes sobre las implicaciones del uso de las nuevas tecnologias de
la informacion y de la comunicacion (TIC) en el aulal?, la profesora asume la idea de que
el manejo de recursos procedentes de Internet “puede aumentar el grado de motivaciéon y
de interaccion del alumnado”. Ambas hipoétesis de trabajo, tanto la que viene a desarrollar
y a unir las competencias en lectura y escritura, como la que apuesta por el potencial

educativo de las TIC, articulan esta secuencia didactica centrada en la lectura del

10 Duran ya habia publicado en 2012 una versién catalana (mas detallada) de esta misma secuencia
didactica. Para mi anélisis, recurro a las dos publicaciones (la version en catalan se cita también en la
bibliografia).

11 La autora se apoya fundamentalmente en las aportaciones de Pérez Torres (2003).
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Lazarillo de Tormes y estructurada a través del concepto de webquest, una metodologia
de ensefianza y aprendizaje basada en los recursos que proporciona Internet y en la
secuenciacion de actividades (o lo que es lo mismo, el conocido enfoque por tareas'?).
Esta estrategia didactica, como reconoce Duran, sigue un modelo constructivista, a través
del cual los estudiantes elaboran su conocimiento mientras resuelven una actividad en
grupo. De este modo, la webquest pretende implicar al alumnado en su propio
aprendizaje, sobre todo mediante los procesos de busqueda de informacion y seleccion de
contenidos, asi como de elaboracion de materiales propios por medio del trabajo

cooperativo®®,

Como toda webquest, la que propone Duran presenta una estructura fija y una
metodologia muy pautada, que gira en torno a la lectura del primer tratado del Lazarillo
y tiene como tarea principal “la redaccion de un nuevo episodio entre el pequefio Lazaro
y el ciego que respete las caracteristicas de la obra, del género y de la época”. Para
elaborar ese texto, los estudiantes tienen “que completar una serie de actividades que les
permitiran realizar con éxito la tarea encomendada”. ES decir, esa tarea final, la creacién
de un nuevo episodio picaresco, constituye el objetivo primordial del aprendizaje del
alumno, al cual llegard mediante una progresiéon formada por varias actividades
“posibilitadoras”. Ahora bien, la secuencia didactica de Duran busca la consecucion de
los siguientes objetivos generales: 1) conocer, entender y apreciar la obra Lazarillo de
Tormes; 2) reconocer las caracteristicas del género de la novela picaresca; 3) conocer
algunas caracteristicas del contexto sociocultural del Renacimiento espafol; 4) mejorar
la escritura propia a partir de modelos literarios; y 5) fomentar la lectura de obras clasicas.

Expuesto lo anterior, diseccionemos ahora la serie de actividades que conforman
la propuesta didactica de Duran, en la medida que lo permitan sus explicaciones sumarias.
Se trata de una secuencia pensada para una clase de 3.° de ESO y cuenta con un total de
ocho sesiones. Sobre las actividades iniciales, la autora indica que algunas estarian
encaminadas a una primera aproximacién a la obra partiendo de la aclaracion de

conceptos basicos “que forman parte de [los] referentes inmediatos [de los alumnos]”

12 El enfoque por tareas es una metodologia relativamente reciente (se desarrolla a partir de los afios 80)
que nace en el seno de la didactica de lenguas extranjeras. La ensefianza basada en tareas centra su interés
en los procesos de comunicacién linglisticos en contextos reales. Véase, al respecto, Nunan (1996). Un
buen ejemplo de la aplicacién de este método en la ensefianza de la poesia espafiola renacentista se vera en
Fernandez Martin (2008), quien combina, desde presupuestos constructivistas, recursos historicistas y
estructuralistas.

13 Mas consideraciones sobre la webquest hechas por la misma autora se veran en Duran (2009).
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(qué es un picaro, por ejemplo, nombre del que proviene la expresion castellana perro
lazarillo...), mientras que otras servirian para contextualizar la novela, como “resumir les
idees basiques sobre el Renaixement i sobre el génere picaresc al qual pertany 1’obra a
partir d’informacié ja seleccionada que els alumnes hauran de consultar”. Como puede
observarse, el planteamiento que define el comienzo de la secuencia (que es, no se olvide,
absolutamente relevante y decisivo, puesto que supone la primera toma de contacto de
los alumnos con este disefio en concreto de enfoque por tareas) merece un comentario
critico detenido. En primer lugar, esclarezcamos el sentido, las causas y las posibles
implicaciones de la primera actividad, esto es, la pensada para aclarar conceptos basicos
como picaro. Un vistazo a la webquest de esta secuencia nos descubre que, en efecto, la
profesora pregunt6 a sus alumnos si conocian los significados de picaro y de perro
lazarillo. Seguidamente, para “familiarizar” a sus alumnos con estas expresiones, la
profesora les invitd a que consultaran la correspondiente definicién de una y otra en el
Diccionario de la Real Academia Espafiola. No hay nada que objetar a este ejercicio de
necesaria clarificacion de conceptos, pero su inclinacion, manifiesta, de trabajarlos a la
luz de los “referentes inmediatos” refleja la exigencia de la innovacion didactica que
impele a acercar (“familiarizar”), a veces unidireccionalmente, los clasicos al presente y
al contexto de los alumnos, asi como su continua llamada a incorporar asuntos -0
definiciones- mas proximos a ellos que les hagan vivir més intensamente lo narrado, a
buscar la empatia que venza el mantra de la desmotivacién y, por supuesto, a revestir de
pragmatismo y vigencia unos textos que la mayoria de los jovenes considera
trasnochados!*. Es indiscutible que el profesor debe establecer conexiones entre lo clasico
y los intereses de los alumnos, dar con los canales que vinculan pasado y presente, pero
sin descuidar que, una de las razones por las que deben seguir llevandose los clasicos a
las aulas estriba justamente en su dificultad, la cual debiera aprovecharse como

catalizador de su lectura. Lo explica con brillantez y atrevimiento Juan Garcia Unica:

Porque los clasicos, sea lo que sea un clasico, son odiosos. En efecto: el Arcipreste es
dificil y no siempre tan desternillante como parece; los cantares de gesta, casi
incomprensibles; Dante, increiblemente denso; y Cervantes, contradictorio. Sucede,
admitdmoslo, que en nuestro primer acercamiento no se suele revelar verdad humana

esencial alguna en ninguno de esos textos, ni se desata sin méas el genio creador de

14 Para una lectura pragmatica y eficaz de los autores clasicos, véase Diez Mediavilla (2019).
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nuestros alumnos por una lectura espontanea que, a buen seguro, resultara antes que otra
cosa frustrante. Pero nadie ha dicho que la frustracion no esté en el origen de muchos de
los empefios que acaban llegando a buen puerto. Se trata, en todo caso, de tener siempre
presente que también se aprende via negationis, es decir, con el animo de explicarnos
aquello gque en principio no comprendemos. Los profesores de literatura estamos ahi para

eso. Nuestros alumnos, también (Garcia Unica, 2016: 49-50)'.

Porque, en definitiva, se trata de acercar el clasico al alumno, si, pero también de
llevar al alumno hasta el mundo -linglistico, cultural, ideoldgico- del clasico, a través de
una senda intelectiva de doble sentido, esto es, del pasado al presente y del presente al
pasado. Por ello, la actividad aclaratoria de conceptos basicos que se conectan con los
referente inmediatos de los alumnos deberia ir acompafiada de una preparacion que
facilite el conocimiento sobre las mentalidades de otras épocas, tal y como apunta Cerrillo
Torremocha a proposito, precisamente, del Lazarillo:

Si tenemos que proponer la lectura del Lazarillo de Tormes a adolescentes de hoy,
preguntémonos como esos chicos pueden entender la existencia de la figura del “picaro”,
representante de un estamento social que, en la Espafa de la Edad de Oro, pensaba que

mendigar no era una deshonra, pero trabajar si (Cerrillo Torremocha, 2013: 23).

Entramos asi de lleno en la cuestion de los métodos necesarios como marco de
referencia, que son los de la contextualizacion historico-literaria. Aunque la renovacion
pedagogica en general haya puesto en tela de juicio, desde sus paginas tedricas, estos
métodos y los haya considerado procedimientos obsoletos de aproximacion a la obra,
privativos de las historias de la literatura (o sea, de los libros de texto antiguos) y, por
tanto, promovidos desde los mismos planteamientos historicistas que intenta rebasar, lo
cierto es que “hoy en dia sigue siendo valido y necesario contextualizar”, ya que “muchas
lecturas no se entienden sin haber captado antes el espiritu de la época” (Romani, 2005:

35). La afirmacion resulta de una evidencia tan palmaria que incluso puede verse

15 Aunque sin tanta rotundidad, Cerrillo Torremocha manifiesta una idea parecida: “La mayoria de los
clésicos no son féaciles y su lectura requiere una cierta madurez de pensamiento y capacidad para el analisis
[...]. Debemos reconocer que nos estamos refiriendo a una etapa en que las exigencias lectoras debieran
ser superiores a las de la educacion primaria, mas alla -incluso- de los gustos de los adolescentes, a los que
hay que pedirles un cierto esfuerzo lector” (2013: 18 y 22).
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asimilada, gracias a un inteligente eclecticismo, en lineas de trabajo centradas en el
analisis textual, en las relaciones intertextuales y en la formacién del lector, como
demuestran estas palabras de Gemma Lluch expresadas en una propuesta innovadora para
el estudio de narrativas infantiles y juveniles desde los enfoques mencionados: “Todo
acercamiento a la obra literaria requiere de una contextualizacién que aporte informacion
sobre el momento en que se cred la obra, sobre el circuito literario en que se dio a conocer

y sobre las condiciones de recepcion” (Lluch, 2003: 34)%,

La propuesta didactica de Duran también parece tomar una orientacion ecléctica
en la segunda parte de la primera actividad, en la que se pide a los alumnos que busquen
informacion en Internet sobre la época en que se escribid el Lazarillo, sobre el argumento
de la obra y sobre las caracteristicas principales de la novela picaresca, para que luego
seleccionen lo que conviene saber (es decir, lo importante) y lo resuman. Como es
apreciable, la estrategia, de rabiosa actualidad, de dirigir a los alumnos hacia el uso de las
nuevas tecnologias para la obtencion de informacion no deja de estar arraigada en la
clasica historiografia literaria, en cuanto que persigue establecer un marco de referencia
contextual -fundamentalmente historico-, antes de la lectura de la obra, para situarla en el
espacio, en el tiempo y dentro de un estilo o movimiento literario. Por otra parte, el hecho
de que los alumnos tengan que buscar informacion en direcciones de Internet previamente
seleccionadas por el profesor (valga como ejemplo, un tanto discutible, por su laxitud, la
indicacion de la webquest “Lazarillo de Tormes en la Wikipedia”) no puede satisfacer de
ningun modo las proyecciones del curriculo respecto a la competencia digital que debe
adquirir el alumnado, o con respecto a la competencia especifica de Lengua Castellana y
Literatura que, en la Gltima ley educativa, prevé “seleccionar y contrastar informacion
procedente de diferentes fuentes [...], evaluando su fiabilidad y pertinencia en funcion de
los objetivos de lectura y evitando los riesgos de manipulacién y desinformacion, e
integrarla y transformarla en conocimiento” (Real Decreto 217/2022, p. 41701).
Ciertamente, el acceso a la informacién (ya se halle en un libro de texto o en una direccion
web similar a Wikipedia) no garantiza por si mismo el conocimiento. En mi opinion, la
propuesta de Duran, en este punto, no dista mucho de la practica tradicional de mandar a

los alumnos a leer las explicaciones autorizadas del manual de turno, a subrayar las ideas

6 De modo parecido se expresan Duefias Lorente y Tabernero Sala con relacién a los clasicos: “la
aproximacion a los textos clasicos por parte de los adolescentes requiere no de un eje cronolégico, pero si
de un marco o contexto de referencia en el que se presenten las circunstancias histéricas y culturales de
mayor relevancia, sin olvidar que los datos han de ponerse al servicio de la interpretacion del texto y no a
la inversa (2013: 68).
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principales y, como no, a resumirlas. No es admisible aceptar que el simple uso de las
Tecnologias de la Informacién y de la Comunicacién como herramienta para obtener
datos haga al alumnado mas participe de su propio proceso de aprendizaje. Si no se ensefia
a buscar, a localizar, a descartar, a discernir, a contrastar o a separar, como se suele decir,
el grano de la paja informativa'’, el alumno no dejara de ser un ente pasivo que recibe y
reproduce informacion, tanto si esta se encuentra anclada en un libro impreso como si se

halla a través de recursos electrdnicos prefijados.

La siguiente actividad de la secuencia didactica de la profesora Duran merece
también algunas consideraciones. He aqui la indicacion que funciona como enunciado:
“leer el primer tratado” del Lazarillo y “responder a unas preguntas que serviran de guia
de lectura y con las que se pretende asegurar la comprension”. Sin duda, la propuesta de
Duran responde bien a las exigencia del curriculo, donde se contempla para 3.° de ESO
“la aproximacion a los géneros literarios y a las obras mas representativas de la literatura
espafiola de la Edad Media al Siglo de Oro a través de la lectura y explicacion de
fragmentos significativos y, en su caso, textos completos” (Real Decreto 1105/2014, p.
364). Si nos fijamos, ademas, en los criterios de evaluacion, quedaremos convencidos de
que, en efecto, la lectura del primer tratado del Lazarillo y las preguntas de comprension
encajan perfectamente dentro de la normativa establecida: “lee y comprende una
seleccién de textos literarios, en version original o adaptados, y representativos de la
literatura de la Edad Media al Siglo de Oro” (Ibidem, p. 364). Traigo literalmente lo que
es preceptivo para que se entienda, en primer lugar, que, pese a la obligacién de impartir
en el tercer curso de la ESO ensefianzas en torno a la literatura del Siglo de Oro, es
decision del profesorado que sus alumnos lean o bien una version original, o bien una
version adaptada de la obra aurea escogida, del mismo modo que atafie al profesorado
decidir si sus alumnos leerdn la obra completa o una seleccién de fragmentos

significativos. No podemos saber, porque no se concreta, si en la propuesta de Duran se

17 Lo explica bien, siguiendo a Domingo y Fuentes (2010), Carolina Gonzalez Ramirez en su tesis doctoral:
“Se ha de guiar a los alumnos en el uso correcto de estas nuevas formas de comunicacion para aprovechar
sus potencialidades de manera Optima a fin de que se desenvuelvan de la mejor manera en contextos
digitales. De igual modo, se debe educar a los estudiantes en cuanto al tratamiento de informacidn, puesto
que como hemos visto es necesario desarrollar habilidades que les permitan ser criticos con las fuentes a
las que acuden. Desde esta vision, el docente debe crear y gestionar situaciones para que los estudiantes no
se limiten a almacenar datos estériles e inconexos, sino que se vean en la obligacién de seleccionar la
informacion pertinente desde la red”. Y un poco mds adelante, sefiala Gonzédlez Ramirez que la
incorporacion de las TIC “no debe limitarse solo a la explicacidon de contenidos a través de una presentacion
0 a la bisqueda de informacion en Internet” (2016: 33 y 47).
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opta por la version original del Lazarillo o por una adaptacion de la novela'®; lo que si
esta claro es que los alumnos no tendrén que leerla completamente, pues se les pide, como
ya se ha dicho, solo la lectura del primer tratado. Esta estrategia de iniciar a los alumnos
en la lectura de los cldsicos “con una ejercitacion previa [...] mediante lecturas
fragmentadas [...] que tengan una cierta vida independiente y que no requieran la lectura
inmediata de otros pasajes del libro elegido” (Cerrillo Torremocha, 2013: 23) ha sido
alentada desde la didactica de la literatura, y parece, desde luego, un enfoque oportuno
para obras de considerable extension y de las que es posible aprovechar su caracter fractal
(de tenerlo) tomando como objeto de estudio pasajes que contienen “a escala la
complejidad global de la novela en su conjunto” (Romani, 2005: 31)!°. Ahora bien, si
aceptamos, como parece aceptarse, que es responsabilidad de la institucion educativa dar
a conocer cierto nimero de clasicos?, ¢deberiamos recurrir a su lectura fragmentada en
obras irrenunciables y asumibles (como sin duda lo es el Lazarillo) solo por hacer “mas
flexible la obligatoriedad de su lectura”? Podremos renunciar sin demasiado
remordimiento a la lectura completa de un clésico solo si nuestra propoésito se limita a
“orientar la disposicion de los alumnos a leer[lo]” (Cerrillo Torremocha, 2013: 21-22).
Pero semejante conformismo, debido al cual la inmensa mayoria de los alumnos (aquellos
que no cursen el bachillerato humanistico o una carrera universitaria de literatura) no
leerdn ya nunca una obra esencial de su tradicion, contribuye decisivamente a la
desaparicion programada de los clasicos, como ha expuesto con extraordinaria lucidez

Nuncio Ordine:

18 Por el epigrafe que precede al texto del articulo (un declaracién de la profesora Rosa Navarro sobre la
necesidad de quitar a los clasicos “las barreras” que impiden o dificultan su lectura en el ambito escolar)
puede deducirse que se ha optado por una versidn adaptada en esta secuencia.

1% Romanf presenta una aplicacion concreta de este enfoque a un capitulo del Quijote.

20 Las opiniones en este sentido abundan. Baste con traer aqui las archicitadas palabras de Italo Calvino:
“no se leen los clasicos por deber o por respeto, sino solo por amor. Salvo en la escuela: la escuela debe
hacerte conocer bien o mal cierto nimero de clésicos entre los cuales (o con referencia a los cuales) podras
reconocer después ‘tus’ clasicos. La escuela estd obligada a darte instrumentos para efectuar una eleccion;
pero las elecciones que cuentan son las que ocurren fuera o después de cualquier escuela” (1992: 16). Sirvan
también como ejemplo estas consideraciones de Romani: “Los que profesamos la literatura somos los
encargados de transmitir el legado cultural de tipo mitico que nos ha llegado a través de la palabra y tenemos
que propiciar la capacidad de expresarse a través de la misma a los que van incorporandose a esta gran
corriente. Es el legado que educa nuestra sensibilidad y nos da un conocimiento sintético de la vida, en el
sentido méas unitario y profundo, y también de las formas de vida de nuestros antepasados. jClaro que
tenemos que obligar a leer a los clasicos! Y, ademas, a que se haga junto al profesor, pues en ningun otro
tipo de lectura es tan necesario un guia” (2005: 33).
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En este contexto, los clasicos (de la filosofia y la literatura) ocupan un lugar cada vez méas
marginal en las escuelas y universidades. Los estudiantes pasan largos afios en las aulas
de un instituto o de un centro universitario sin leer nunca integros los grandes textos
fundacionales de la cultura occidental. Se nutren sobre todo de sinopsis, antologias,
manuales, guias, resimenes, instrumentos exegéticos y didacticos de todo tipo [...].
Dificilmente la pasién por la filosofia o por la poesia, por la historia del arte o por la
musica, podra brotar de la lectura de materiales didacticos que, siendo en principio
simples apoyos, acaban por sustituir definitivamente a las obras de las que hablan: los

textos, en definitiva, se convierten en puros pre-textos (Ordine, 2013: 97-98).

Es cierto que, en la propuesta de Duran, los alumnos leen directamente, al menos
(iy qué menos!), el primer tratado de la novelita picaresca, pero no se olvide que el
ejercicio de lectura constituye al fin y al cabo un pretexto (necesario, eso si) para que los
alumnos puedan escribir después un nuevo episodio a imitacion del original. Vemos,
pues, que la reivindicacion pedagdgica de la creatividad, sin duda deseable, ha venido a
sacrificar de algun modo la lectura completa, y por tanto, profunda, del Lazarillo de

Tormes.

Como sefiala la propia Duran, buena parte de la lectura de la obra se hizo en voz
alta y fue guiada, en contraposicion a la lectura autbnomay silenciosa que potencia “una
dimension aislante respecto del grupo social inmediato” (Colomer, 2005: 195)%. Segln
la autora, esa lectura compartida y horizontal, en el sentido del que habla Teresa Colomer
en su clasico trabajo sobre lectura literaria, facilité que los estudiantes fueran detectando
“las caracteristicas que se repetian en todos los episodios: la perspectiva del narrador, el
sentido del humor, la estructura interna del episodio...”, a partir de las cuales
confeccionaron una tabla de indicadores que permiti6 reconocer si habian entendido bien
el primer capitulo de la novela?’. Después de esta lectura comentada en la que,

suponemos, la profesora, como persona versada en literatura, llamo la atencion sobre

21 El concepto de lectura guiada ha adquirido fuerza en la Gltima ley educativa, como puede comprobarse
en el Real Decreto 217/2022, pp. 41707-41708.

22 Sin animo de desconfiar de la palabra de Duran, debo cuestionar que los alumnos pudieran detectar, solo
a partir de la lectura del primer tratado y gracias a la lectura compartida, las caracteristicas que se repiten
en el resto de episodios, por lo sencilla razén de que estos no se leyeron. Como dice Teresa Colomer, es la
lectura colectiva, en efecto, pero de la obra entera, la que “resulta especialmente interesante al proporcionar
el referente comUn necesario para ejercitar la competencia literaria con la ayuda del profesor y del resto de
lectores en los aspectos de construccion global de la obra, aspectos imposibles de analizar en fragmentos
aislados” (1991: 25).
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aspectos y rasgos definitorios de la novela picaresca?®, se proporcioné a los estudiantes
una serie de preguntas de comprension lectora. En la publicacion de la propuesta no se
especifica si esas interrogaciones estaban vinculadas a la comprension superficial o de
detalle del texto (es decir, de tipo literal), o si eran mas bien preguntas de interpretacién
y de reflexion, aunque la indicacion, expresa en la webquest, de que los alumnos tengan
que repasar las respuestas y comprobar “si quedan claras en ellas las circunstancias
familiares y sociales en que nace y se cria Lazarillo, y como se relacionan la crueldad del
ciego y la posterior venganza del nifio” sugiere que se formularon mas del tipo de las
segundas que de las primeras?*. Asi, pues, puede afirmarse que la propuesta didactica de
Durédn se muestra conocedora de las mas recientes investigaciones realizadas sobre la
ensefianza de la comprensidn lectora, al entender que la lectura, como expone sabiamente
Isabel Solé, “no conduce necesariamente al aprendizaje profundo y critico, a pensar o a
generar conocimiento”, puesto que “ese potencial solo se concreta cuando el lector
participa en situaciones que le exigen ir mas alla del texto dado y adentrarse en su anélisis,
interpretacion, contraste y critica” (2018: 3)?°. Ahora bien, conviene recordar que esas
“construcciones del lector”, como las llama Solé y toda critica allegada a la perspectiva
de la recepcion, acaso sean hoy posibles gracias al triunfo de las corrientes formalistas y
estructuralistas, es decir, de los enfoques centrados en la obra literaria a través de un
organizado analisis de sus elementos constitutivos para guiar al lector hasta la
comprension del texto. Sin el procedimiento metodolégico de la lectura atenta y del
analisis estructural favorecido por dichos enfoques, dificilmente la propuesta didactica de
Durén hubiera podido Ilamar la atencidn sobre caracteristicas tales como el narrador en

primera persona, el destinatario, la perspectiva o la estructura narrativa del Lazarillo, una

23 Debe suponerse, en efecto, que la profesora asumio durante la lectura en voz alta su condicion de maestra
(en el doble sentido de persona que ensefia una ciencia, arte u oficio y persona que es practica en una materia
y la maneja con desenvoltura) y de autoridad (en el sentido del crédito que se reconoce a una persona por
su legitimidad, por su calidad y competencia en alguna materia). De lo contrario, no se entenderia este
comentario de la propia Duran expresado justo después de describir la actividad de lectura: “El resto del
trabajo se llevd a cabo en grupos pequefios [...]. Esto implico un cambio de rol en la profesora, quien a
partir de ese momento pasd a ser mas una guia y una ayudante ‘experta’ que alguien que tiene todas las
respuestas”. Sobre las diversas funciones del maestro en la ensefianza de la lectura, Solé ha escrito algunas
consideraciones interesantes desde posicionamientos constructivistas (1987: 11-12).

24 Sobre la formulaciones de preguntas como estrategia didactica para aprender a partir de los textos, véase
Solé (2009) y (2018).

%5 Segtin Colomer, “en la escuela, el comentario compartido sobre los libros se dirige prioritariamente a
entender los textos [...]. Los alumnos progresan de una lectura comprensiva -entendida como la lectura que
se limita a explorar los elementos internos del enunciado, los sentidos denotados- al enriquecimiento de la
lectura interpretativa -entendida como la lectura que utiliza conocimientos externos para suscitar
significados implicitos, sentidos segundos o simbolos que los lectores deben hacer emerger de los textos-”
(2005: 203).
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serie de elementos de cuyo control y saber aplicar dependera enteramente la ultima
actividad de la secuencia: la elaboracién de un nuevo episodio basado en el texto
aprehendido, no solo por medio de la lectura compartida e interactiva, sino también por

medio de una instruccion de base estructuralista, aunque no se diga.

La siguiente actividad de esta intervencién didactica esta ya plenamente centrada
en la preparacion del propio texto: los alumnos “deben situar en un mapa de Salamanca
los lugares de la ciudad que se mencionan en el primer capitulo y buscar nuevas
localizaciones para su relato”. Aungue la autora no reflexione sobre el sentido de esta
propuesta mas alla del hecho de que los estudiantes echaran mano de diferentes géneros
discursivos para realizar la elaboracion de su escrito -como sin duda lo es una guia de
Salamanca-, lo cierto es que no cuesta vincular esta actividad (salvando las distancias) a
la didactica de las geografias literarias y, mas concretamente, al recurso de las rutas
literarias, entendidas como una herramienta educativa innovadora e interdisciplinar que
explota la relacion directa entre literatura y territorio. Como explican Méndez y Rodrigo,
las rutas o itinerarios “suponen una oportunidad de incorporar la dimension espacial, la
vivencia de la ciudad y la educacién patrimonial en ejercicios de promocién lectora y de
interpretacion; igualmente, en la produccion y recepcion textual; y por tanto, en el
desarrollo de lo que se conoce como competencia literaria” (2019: 236). Asimismo,
conviene diferenciar, como hacen Ramos y Prats (2019), entre aquellas rutas que tienen
como objetivo principal vincular los lugares al mundo literario de los escritores, y
aquellas rutas “en espais literaturitzats per receptors”, esto es, lugares cuyo valor literario
es dado por los alumnos en sus particulares (re)creaciones textuales. Este ultimo
planteamiento metodoldgico es el que propicia -no sabemos si conscientemente- la
propuesta didactica de Duran. Porque, partiendo de la premisa de que para conseguir la
implicacion del alumnado en la construccion del conocimiento es necesario seguir una
metodologia activa y participativa (Bataller, 2014: 17), las rutas literarias contemplan “la
construccién del sentido de un texto a través de la interaccion con el espacio desde lo
personal, lo social, lo historico y lo pedagdgico”. Se produce, como explica Méndez y
Rodrigo, “un proceso de reubicacion de la lectura literaria, de apropiacion de sentidos, en
virtud de lo que predicaban las teorias de la recepcion [...]. El espacio se recrea, se
repiensa, se reimagina mediante un proceso de aprovechamiento didactico” (2019: 224)
a favor de la formacion lectora y literaria. Vedmoslo en palabras de Duran, apropdsito de

la evaluacion de los textos que elaboraron sus alumnos: “La localizacion de los espacios
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donde ocurren los hechos se ajusta a lo que se les pedia en las instrucciones: todos los
lugares que citan existian en la Salamanca del siglo XVI: la iglesia de San Martin, el
puente romano...”. A la luz de los resultados de este planteamiento, parece evidente que
la posibilidad de combinar las geografias literarias (aunque se recorran en un mapa) con
la lectura de los clasicos supone un recurso eficaz para una promocion lectora de los
mismos a través de su actualizacion, en virtud de reescrituras creativas como la de los
alumnos de la intervencion didactica que analizamos. De hecho, hacia esta misma

direccion apuntan Méndez y Rodrigo:

Las rutas literarias como instrumento pedagdgico permiten la planificacion y realizacion
de experiencias de aprendizaje interdisciplinario que, acompafiando el conocimiento y la
promocion del patrimonio cultural, configuran un recurso a tener en cuenta para fomentar

la lectura significativa de los clasicos literarios en el siglo XXI (2019: 238).

Llegados a este punto, podemos comentar ya la naturaleza y el sentido de la Gltima
actividad: la escritura, por grupos y revisada por la profesora durante el proceso, de un
nuevo episodio basado por entero en el primer tratado del Lazarillo, siguiendo su estilo e
imitando su estructura®®. Segln explica Duran en el apartado “Experiencia y resultados”,
aunque los textos producidos no fueron “perfectos”, “muestran de manera magnifica
coémo los estudiantes se han apropiado de las caracteristicas del texto original, cdmo las
han hecho suyas para crear unas nuevas escenas apdcrifas. Es decir, muestran que han
comprendido la obra, su contexto, su estructura, sus intenciones”. Y un poco mas
adelante, afiade: “los textos creados por los estudiantes son ingeniosos y brillantes; otros
buscan estrategias, se pegan al original, se amoldan a la estructura dada e intentan imitarla
y, aunque sin aportar soluciones creativas, ello les permite llevar a cabo con éxito la tarea

encomendada”. Finalmente, concluye la autora:

La escritura de un nuevo episodio se toma como un desafio y un divertimento a su alcance

[...], y se convierte asi en el verdadero motor que les impulsa a leer la obra de manera

% |_os textos fueron publicados en un blog de aula con el titulo Lazarillo y el ciego. Algunos de ellos (es de
suponer que los mejores, y no sin una revisién -y acaso intervencién- notable por parte de la profesora) se
encontraran siguiendo este enlace: https://blocs.xtec.cat/lazarilloyelciego/.
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atenta y consciente. EI componente ludico de la creacion literaria se va incrementando
por la posibilidad de trabajar en grupo [...], de hablar de lo que se ha leido, de reir juntos

con las propuestas que van apareciendo para sus secuencias.

En primer lugar, es importante advertir que la propuesta de Duran, pese a sentirse
parte de la innovacion didactica por su consideracion de que la escritura se pone al
servicio de la lectura del clésico (la consigna pedagogica es “escribir para aprender”), a
la vez que la lectura dota de herramientas a los estudiantes para crear y mejorar sus
propios textos (la consigna, en este caso, es “leer para aprender”), no supone, en la
préactica, nada nuevo, en el sentido de que el ejercicio de leer a un clasico, entenderlo y
tomarlo como modelo de escritura hunde sus raices esenciales en la escuela retorica
(NuUnez, 2016) y ha sido moneda corriente en la ensefianza de la literatura. Lo admite con
claridad meridiana Teresa Colomer al hablar sobre la produccion de textos en el aula a

imitacion de cualquier texto literario:

La propuesta de construir nuevos textos literarios a imitacion de los propuestos no es
ninguna novedad en la ensefianza literaria, ni tampoco lo es la produccion de textos que
versan sobre su forma y significado tales como resimenes, comentarios y parafrasis. En
realidad puede afirmarse que estas practicas tradicionales se han desvirtuado y
disminuido ante el impacto de la perplejidad ante la ensefianza de la literatura. En los afios
setenta, sin embargo, irrumpiran en este campo otro tipo de actividades de escritura que
parecian corresponderse con la difusion de nuevos objetivos de acceso activo al placer
literario, tanto en su recepcion como en su emision, a través de la desacralizacion de la
obra literaria (Colomer, 1991: 25).

Esas nuevas actividades de escritura a las que se refiere Colomer, hoy plenamente
desarrolladas en las aulas, son, principalmente: 1) las técnicas relativas a la manipulacién
de las obras con cambios en la estructura narrativa, en el punto de vista o en las
coordenadas espacio-temporales, y a su reescritura tipicamente posmoderna, esto es,
parddica o de inversion de sentido; 2) las técnicas de elaboracion de textos originales al
modo vanguardista, es decir, asociacion libre, juegos de palabras, etc. y 3) las técnicas de
ensayo de estructuras textuales a partir de modelos retéricos diversos. Ahora bien, con
buen criterio, Colomer advertia entonces (en los afios noventa del pasado siglo) de que

34



“el principal problema de estas nuevas actividades radica en su falta de vertebracion en
el curriculum escolar, en su realizacion como un espacio de creacion placentera y al
margen de cualquier saber reflexivamente organizado” (1991: 25). Aun asi, pese a estos
reparos, Colomer venia a reconocer las potencialidades que una escritura basada en
modelos y bien canalizada (metodologicamente hablando) podia suponer para la

educacion literaria:

Es precisamente esta via imitativa o de escritura con reglas la que, a la luz de las nuevas
teorias, esta ampliando con fuerza su justificacion y rentabilidad escolar si se desarrolla
a partir de una clara delimitacion de objetivos, desde pardmetros mas controlados y con
atencion hacia la conservacion de un raiz motivadora que no les convierta en una nueva

retorica vacia de contenido (Colomer, 1991: 26).

Volviendo a la propuesta didactica de Duran, podemos afirmar sin problema que
la reelaboracion del episodio llevada a cabo por los alumnos responde a unos objetivos
claramente definidos, como se ha visto, y que se incluye en una proyeccién curricular que
debiera hacer posible la evaluacion de resultados. En los estandares de aprendizajes
evaluables del Real Decreto 1105/2014 (p. 364), se lee: “redacta textos personales de
intencion literaria a partir de modelos dados siguiendo las convenciones del género con
intencion ludica y creativa”. Y asi consta entre los criterios de evaluacion del Real
Decreto 217/2022 (p. 41710): “crear textos personales o colectivos con intencidn literaria
y conciencia de estilo [...] a partir de la lectura de obras o fragmentos significativos en
los que se empleen las convenciones formales de los diversos géneros y estilos literario”.
Entre los saberes basicos que contempla este Gltimo Decreto se encuentran mas detalles
al respecto (p. 41713): “creacion de textos a partir de la apropiacion de las convenciones
del lenguaje literario y en referencia a modelos dados (imitacion, transformacion,
continuacion, etc.)”. Con todo, la reescritura del primer episodio del Lazarillo no parece
encajar en ninguna de las técnicas expresivas mas utilizadas a partir de los enfoques
posmodernos (las que tomaron el relevo de la tradicional redaccion escolar, apuntadas

arriba), en cuanto que esta sujeta a los limites imitativos ya trazados por el modelo
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retérico®’. Por otra parte, conviene preguntarse si la redaccion de los textos tuvo lugar
dentro de un marco placentero a la par que minimamente riguroso respecto a la
planificacion y establecimiento de unos criterios objetivos que permitiese a los alumnos
no solo experimentar el “divertimento”, sino también valorar su progreso personal en el
dominio de la expresion escrita. A juzgar por las alusiones a la gratificacion que sintieron
los alumnos, no parece razonable dudar en ese sentido, pero la autocritica que la propia
Durdn manifiesta en su articulo a propoésito de las revisiones de los textos permite
sospechar que los discentes adolecieron de pardmetros que les hiciesen reparar en sus
errores y disponer, por tanto, de una perspectiva integral de su propio proceso de

aprendizaje. Honestamente, admite la profesora:

En cuanto a los aspectos a mejorar, creemos que estas revisiones deberian haber formado
parte del proceso de aprendizaje; se deberian haber disefiado algunos mecanismos de
autorregulacion en el que estuvieran implicados los estudiantes. Como no se previeron
instancias suficientes de revision mas alla de los identificadores ya comentados, los

estudiantes no supieron cdbmo mejorar los textos antes de publicarlos.

Frente a esta certificacion, no parece que la estrategia didactica de Duran alcanzara
uno de sus principales objetivos, esto es, el de “mejorar la escritura propia a partir de la
imitacion de modelos literarios”. Queda por dilucidar si la correcta insercion de los
indicadores en los textos garantiza la consecucion de otros objetivos fundamentales, como
entender el Lazarillo, reconocer las caracteristicas de la novela picaresca o conocer
elementos basicos del contexto sociocultural del Renacimiento espafiol. Aceptar 0 no
tales logros dependerd, simplemente, de la trascendencia y fiabilidad que se le conceda al
ejercicio de imitacion como criterio evaluativo de la asimilacion de los conocimientos en

juego?.

27 La autora parece justificar la escasa flexibilidad de esos limites (solo se concede como variacion las
nuevas localizaciones salmantinas) en la necesidad de “liberar a los alumnos de la carga cognitiva de
enfrentarse al texto en blanco, de inventar argumentos o personajes verosimiles”.

28 Otra cosa muy distinta es que la practica de la escritura creativo-imitativa persiga objetivos mas asumibles
y cercanos a su propio campo de desarrollo, como aproximar a los alumnos a la experiencia de la redaccion
literaria o fomentar la capacidad inventiva del lenguaje, como apunta Carlos Lomas: “en las aulas conviene
conjugar las actividades de recepcion de los textos literarios (lectura, analisis e interpretacién) con las tareas
de creacion de escritos de intencion literaria. Escribir en el aula textos ‘a la manera de’ (a partir de los
modelos expresivos de la tradicidn literaria, como un juego libre 0 como un juego regulado por consignas
e instrucciones textuales, de forma individual o colectiva...) es una de las maneras mas eficaces tanto a la
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Por todo lo visto, se puede concluir que la estrategia didactica de Duran ha seguido
por una metodologia activa centrada en la actividad participativa del alumno a través del
uso de las nuevas tecnologias, de la interaccion, de la lectura atenta y compartida y, sobre
todo, del ejercicio de escritura. Se ha buscado el fomento lector de un clasico como el
Lazarillo, hacerlo inteligible y accesible relacionandolo con los referentes inmediatos de
los alumnos o toméandolo como modelo que puede ser actualizado a partir de su
reescritura. Sin embargo, como se ha visto por medio del analisis critico realizado, este
ejemplo de innovacion didactica no ha logrado reafirmarse (teniendo en cuenta sus
objetivos) como una verdadera alternativa a la historiografia literaria o a los enfoques
estructuralistas basados en el texto. De hecho, se ha demostrado su dependencia operativa
con respecto a estos modelos, tanto en las actividades basadas en la busqueda de
informacién en Internet como en los procedimientos de aproximacion a los recursos
narrativos. Pero la falta de adopcion de una postura decididamente ecléctica y sin
complejos ha impedido, en mi opinion, que los alumnos alcanzaran una comprension
integral del fenémeno literario e histérico que representa el Lazarillo. La secuencia ha
logrado estimular, no hay duda, la competencia lectora y la competencia escrita del
alumnado, pero su gran apuesta por el ejercicio creativo como recurso para la asimilacién
de la obra ha venido -paraddjicamente- en detrimento de la propia obra, en cuanto que se
ha prescindido de su lectura completa.

5. 3. ANALISIS DE SALVANDO LAS DISTANCIAS CON LOS CLASICOS. DE LA LITERATURA

MEDIEVAL A LA CONTEMPORANEA, DE MARIA ISABEL RODRIGUEZ ROMERA

El siguiente andlisis se centra en la secuencia didactica de la profesora de
secundaria Maria Isabel Rodriguez Romera, en cuyo mismo titulo se puede detectar
facilmente toda una declaracion de intenciones: Salvando las distancias con los clasicos.
De la literatura medieval a la contemporanea (2018: 36-39). En sus lineas introductorias,
la autora Ilama la atencion, como también hace Duran al comienzo de su propuesta, sobre
las dificultades a las que se enfrenta el profesor cuando debe dirigir, por primera vez, la

mirada de sus alumnos hacia la historia literaria, y, especialmente, cuando debe proponer

hora de acercar a los estudiantes a la experiencia de la escritura literaria como a la hora de estimular un uso
creativo del lenguaje” (2017).

37



una lectura “-pongamos por caso el Cantar de Mio Cid-", escribe Rodriguez Romera, “y
algun alumno pregunta sin reparos: ‘;Han hecho ya la pelicula del libro?’”. Segun la
autora, los alumnos siguen hoy las historias que les interesan en multiples formatos y les
gusta sentir la experiencia “de habitar mundos imaginarios con los que poder conectar”.
Esta realidad, que presupone una desconexion o lejania entre el alumno de hoy y la obra
literaria cl&sica en su presentacion original, exige, en palabras de Rodriguez Romera, “una
forma de revisitar los clasicos acortando la distancia que, por razones linguisticas y

sociales, hay entre ellos y los adolescentes™.

La primera linea metodoldgica para acercar los clésicos a los mas jovenes que se
aprecia en esta intervencion se deduce del epigrafe azoriniano que encabeza el articulo:
“nos vemos en los clasicos a nosotros mismos”. De nuevo, vemos, como ya viéramos en
la propuesta didactica de Felipe Zayas, una concepcion de los clasicos dinamica y no
estatica, que parte de la conviccion de que su lectura puede ser un espejo en el que
mirarnos a través de un dialogo con el ayer que consigue responder a nuestras inquietudes
y sensibilidades, mas alla del tiempo y del espacio. Asi, pues, la consideracion de la obra
clasica como reflejo de la sensibilidad de quien la lee se convierte en el punto de partida
de esta propuesta®. La estrategia para defender este posicionamiento que viene a
“legitimar el valor intemporal de los clasicos” consiste en preparar la narrativa medieval
a partir de El conde Lucanor, el Cantar de Mio Cid y El libro de buen amor, y a la luz de

reescrituras de estos clasicos hechas en el siglo XX, “pero reveladoras de la vigencia de

29 pPartir de la evolucion de la sensibilidad sefialada por Azorin para aproximar los clasicos a los lectores en
formacidn es una propuesta defendida por mas especialistas; véase, por ejemplo, Llorens Garcia (2017).
Sin embargo, pueden encontrarse opiniones de caracter contrario que atienden a “la radical historicidad en
la que toda escritura es producida” y que avisan de los peligros de desvirtuar su sentido original en ese
proceso de identificacion de la propia sensibilidad por parte del lector moderno. El problema y la solucién
los expone Juan Garcia Unica, sirviéndose, a modo de ejemplo, de El libro de buen amor: “Cuando el
Acrcipreste de Hita escribe en el prologo en prosa [...] aquello de ‘porque es umanal cosa el pecar’, no esta
en modo alguno abrazando la idea de una naturaleza humana intemporal, sino, como se comprendera,
retomando un histérico y mucho maés restringido concepto agustiniano de pecado, asi como un sentido
aristotélico-tomista de natura, es decir, esta aplicando a su texto la Ginica Idgica enunciativa que nos es dado
aplicar en cada momento, que no es otra que la que se comprende dentro de la radical historicidad en la que
toda escritura es producida. ;Necesita el Arcipreste hablarnos directamente a nosotros por encima del
discurrir de los siglos para que su estudio escolar esté justificado? Sencillamente, no. Y que no lo haga tal
vez nos lo vuelva més dificil, pero no menos interesante. De hecho, ‘no es la simpatia lo que lleva a la
comprension verdadera, sino la comprension verdadera lo que lleva a la simpatia’” (2016: 49). La cita final
es de Bourdieu (1995: 444). Compérese la postura de Garcia Unica con esta mas equidistante de Rodriguez
Almoddévar: “tres de los mejores libros esparioles -Libro del Buen Amor, La Celestina y El Lazarillo de
Tormes- estan sujetos a esa revision constante obligada por el paso del tiempo y de los puntos de vista sobre
ellos. La filologia demuestra que fueron libros didacticos y moralizantes en su época, y no es justo
arrebatarles sin méas esa funcion, con argumentos que solo son pretensiones anacrénicas. Pero tampoco es
justo arrebatarles, en nombre de la filologia, lo que esas obras puedan decir a un lector de hoy, y que
seguramente jamas pudieron decir a un lector de entonces (1976: 111).
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los temas originarios y con una sensibilidad afin”, a saber: el Entremés del mancebo que
caso con mujer brava (1935), de Alejandro Casona; Dofia Jimena Diaz de Vivar, gran
sefiora de todos los deberes (1960), de Maria Teresa Ledn; y ¢Quién quiere una copla
del Arcipreste de Hita? (1965), de José Martin Recuerda. El recurso a esta seleccion,
pensada para que los alumnos comprendan mejor las obras de origen y descubran
“distintas formas de apropiacion de esas historias”, pone de manifiesto el cariz
hipertextual de la secuencia, o lo que es lo mismo: el empleo de la intertextualidad como
método didactico de aproximacion a los clasicos, basado, como es bien sabido y se ha
visto en la propuesta de Zayas, “en el estudio de las relaciones de un texto con los textos
anteriores o posteriores que de alguna forma estan presentes en el que es objeto de estudio
0 son muestra de su proyeccion futura” (Romani, 2005: 35)%.

Ademas, como se vera enseguida, Rodriguez Romera recurre a otras estrategias
de caracter innovador para salvar la distancia con los clésicos, las cuales se pueden dividir
en dos bloques: por un lado, las encaminadas a garantizar la comprension de los textos y
suscitar la reflexion, a través de la lectura compartida y el coloquio; por otro lado, las
enfocadas en la produccion de textos creativos (tomando como base las obras medievales)
y de contenidos audiovisuales. En conjunto, las estrategias apuntadas estarian al servicio
de los siguientes objetivos: 1) “leer muestras relevantes de la narrativa medieval y de
obras del siglo XX inspiradas en ellas”; 2) “apreciar las muestras literarias como simbolos
de experiencia individual y colectiva en su contexto y aprender a discutir sobre ello”; 3)
“redactar textos creativos derivados de las lecturas™; 4) “elaborar un guion narrativo y
técnico”; y 5) “trabajar la grabacion y edicion de videos”. En cuanto a las competencias
que se trabajarian a lo largo de la secuencia, a las que la autora dedica en su articulo un
breve apartado, se destaca la competencia en comunicacion linglistica, asi como la
cultural y artistica, “ejercitadas a partir de las distintas modalidades de lectura y de
escritura”. También se sefialan las competencias social y ciudadana, la digital, la de
autonomia e iniciativa personal y la de aprender a aprender, al tiempo que se subraya la
importancia de la coeducacion en la propuesta, cultivada “mediante la reflexion sobre el

papel de la mujer en la Edad Media, presente en todas las obras analizadas”.

30 Aungue el tema central del trabajo de Romani no sea la intertextualidad, cito su definicién por su ldcida
sencillez y su admirable capacidad sintética. Sobre el concepto de hipertextualidad han corrido rios de tinta,
a menudo demasiado intrincados. Desde una perspectiva pedagégica, es obligado citar para el enfoque
intertextual a Mendoza (1994), pero no se deje de ver el utilisimo acercamiento didactico (con ejemplos y
gjercicios excelentes) de Durafiona, Garcia Carrero, Hilaire, Salles y Vallini (2006).
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Aclaradas las principales lineas metodoldgicas, los objetivos y las competencias
en juego, conviene atomizar ahora las fases del trabajo secuencial de esta propuesta

didactica para poder analizarla criticamente y extraer las conclusiones pertinentes.

La primera fase de esta aproximacion a la narrativa medieval se dedica a la lectura
de El conde Lucanor, o mejor dicho, a la lectura “comprensiva y critica” del cuento
XXXV: El hombre que casé con una mujer brava, “precedida de una introduccion acerca
de la funcion del cuento en el contexto europeo de la Edad Media y completada con un
cuento del Decameron, la historia de dofia Beatriz y de Egano, como contrapunto a la
imagen de la mujer mostrada en el texto castellano”. Aunque sean escasos, los datos
proporcionados por Rodriguez Romera en este punto revelan cuestiones esenciales
respecto al debate sobre la presencia de los clasicos en las aulas y los métodos didacticos
para abordarlos. En primer lugar, merece comentarse que, legitima y sensatamente, la
profesora ha escogido -aunque no se declare de forma explicita en el articulo- una versién
adaptada de El conde Lucanor, como se deduce del titulo del cuento!. No entraré ahora
en la proverbial polémica en torno a si en la ensefianza de literatura en secundaria los
estudiantes deben leer las obras clasicas en su version original o en adaptaciones, ya que,
en vista de lo que mayoritariamente se decide y pasa en las escuelas, puede considerarse
practicamente resuelta, en favor de las segundas cuando la complejidad linguistica de los
textos originales supone una distancia insalvable que impide a los alumnos iniciarse en la
lectura del clasico. Lo ha argumentado en varias ocasiones Rosa Navarro, defensora
acérrima de las adaptaciones, siempre y cuando sean fieles y rigurosas con respecto al

sentido de la version original:

Si los libros clasicos son inaccesibles a los nifios, y también a muchas personas, ¢hay que
aceptar que duerman el suefio de los libros cerrados en las estanterias donde descansan o
gue vayan pasando a ser solo nombres en los libros de historia de la literatura?
Evidentemente no, porque la forma de evitar esa catastrofe es muy sencilla; si no se
pueden leer en version original, se debe seguir un camino indirecto para llegar a ellos:

leer una buena adaptacion (Navarro Duran, 2007: 102)%,

3L El cuento, en su version original, lleva por titulo “De lo que contescid a un mancebo el dia que se casd”
(Don Juan Manuel, 2001).

32 En otro lugar, Rosa Navarro justifica asi la conveniencia de las adaptaciones: “como es légico, ni la
capacidad lectora de los nifios ni de los adolescentes, ni sus conocimientos de la lengua, les permiten leer,
ni con gusto ni con aprovechamiento, buena parte de nuestros clasicos, porque muchos estan escritos en
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La eleccion de Rodriguez Romera de una version adaptada de EI conde Lucanor
para facilitar el acceso al texto clasico constituye, como puede verse, una estrategia
didactica usual y validada por la actual reflexion educativa®. Y lo mismo puede decirse
de la opcidn por la lectura fragmentada en lugar de por la lectura completa, de la que ya
se ha hablado en el andlisis de la propuesta anterior, a propésito del Lazarillo. En esta
ocasion, la propia naturaleza de la obra de Don Juan Manuel (un conjunto de exempla
argumentalmente independientes) puede aconsejar la buena seleccion de un cuento
representativo del libro como procedimiento pertinente para lograr un primer y positivo
acercamiento a los textos clasicos. Ahora bien, el hecho de que en el articulo de Rodriguez
Romero no se indiquen referencias al establecimiento de relaciones teméticas o formales
con otros “ejemplos” de El conde Lucanor pudiera llevar a lamentarnos, tal y como se
lamentaba Colomer hace hoy mas de treinta afios, de que “esta actividad didactica se
traduce mayoritariamente en un trabajo centrado en los breves fragmentos leidos en cada
clase sin que se establezca un enlace global con la obra entera. Se repiten asi, por lo tanto,
el mismo tipo de actividades realizadas a partir de la lectura de textos breves” (1991:

25)34,

Es de admitir, pese a todo, que Rodriguez Romera si establece un enlace -de tipo
comparatista- entre el tnico exemplum de obligada lectura y otro texto literario clasico,
esto es, la séptima jornada del Decameron, el cual se utiliza para contrastar el papel de la
mujer en ambos textos. En este punto, se observa, por un lado, una adecuada orientacion
de la propuesta hacia la estrategia didactica, tan en boga, de la intertextualidad, a partir

de la cual toda realizacion textual se entiende “como un espacio polifonico, abierto, en el

una lengua que no es exactamente igual a la que ahora usamos (2006: 18). Otra consideracion relevante al
respecto nos la ofrece Porfi Martinez Lopez, quien no descuida la exigencia legislativa: “si nuestros
alumnos no tienen la competencia literaria suficiente para apreciar los entresijos que envuelven la
composicion de textos clasicos, pero el curriculo si que les pide el conocimiento y la lectura de esos textos
en el tercer curso de secundaria, no parece descabellado el uso de estas [adaptaciones] como una estrategia
didactica de acercamiento al lector menos experimentado” (2016: 718-719).

3 Y también, cabria afiadir, por el curriculo. Entre los estandares de aprendizaje evaluables para la
educacion literaria en el segundo ciclo, segln el Real Decreto 1105/2014, podemos leer: “lee y comprende
una seleccion de textos literarios, en version original o adaptados, y representativos de la literatura de la
Edad Media al Siglo de Oro” (p. 364).

34 ;Sera esta una de las causas de raiz pedagdgica -entre otras muchas, de caracter social, la mayoria- de
que haya menguado en los Ultimos afios la capacidad de los estudiantes de aguantar frente a una obra
literaria? Mas recientemente, Colomer y Manresa lo han reconocido: “No es nada sorprendente si
recordamos que un 25% de los alumnos de 15 afios dice que les cuesta leer més all4 de unos minutos
seguidos. En primer lugar, los adolescentes tienen una gran experiencia en lecturas fragmentadas que
condicionan sus habilidades lectoras frente a las requeridas por la lectura de textos largos, una lectura que
se ha revelado, justamente, como marca de la diferencia lectora més relevante para predecir el éxito escolar
y el establecimiento de habitos de lectura (2008: 154-155).
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que pueden cruzarse argumentos, estructuras, temas o personajes...” (Durafiona et al.,
2006: 10), como en este caso los que representan sendas figuras femeninas de los cuentos
de Don Juan Manuel y de Boccaccio®, lo cual permite, ademas, “superar la vision
estrictamente nacional y aspira[r] a una descripcion mas general del fendmeno literario”
(Bordons y Diaz-Plaja, 2005: 9). Por otro lado, es apreciable que tanto la lectura
intertextual que propone la autora como el fin que la motiva (la comparacion de
personajes femeninos) se ajusta a una ley educativa que, a su vez, integra cada vez mas
en su hoja de ruta los postulados de la moderna teoria literaria (intertextualidad, literatura
comparada, estética de la recepcion, critica feminista, etc). El recurso intertextual
encuentra su justificacion prescriptiva, por ejemplo, en el Real Decreto 1105/2014, donde
leemos entre las estdndares de aprendizaje evaluables para la educacion literaria:
“reconoce y comenta la pervivencia o evolucion de personajes-tipo”, o también:
“compara textos literarios [...] que respondan a un mismo tépico, observando, analizando
y explicando los diferentes puntos de vista segun el medio, la época o la cultura y
valorando y criticando lo que lee” (p. 364)%. Asimismo, la reflexion sobre el papel de la
mujer en la Edad Media, presente a lo largo de toda la secuencia, es hoy mucho mas que
una posibilidad critica, pues se prescribe en la actual ley educativa bajo la consigna de la

“lectura con perspectiva de género” (Real Decreto 217/2022, p. 41713).

Como se echa de ver, la primera fase de esta intervencion sigue una linea didactica
claramente innovadora. Fundamentada en la perspectiva de la recepcion y en los
planteamientos de la intertextualidad, la propuesta de Rodriguez Romera se orienta
metodol6gicamente hacia la lectura, hacia la creacion de un lector competente, critico,

comparatista. Ahora bien, no deberia pasar desapercibida la significacion didactica que

% |a aproximacion dialégica a los textos literarios clasicos es practica cada vez mas corriente en las aulas
donde se desarrolla la educacién literaria. Hace afios ya apuntaba hacia ella Romani para el estudio de un
personaje femenino de la literatura medieval como la Celestina, el cual podria ilustrarse, en un acto de
intertextualizacién, con dos ejemplos del mismo personaje-mito: la Trotaconventos de El libro de buen
amor y dofia Rosa de La Colmena (2005: 36). Valga esta referencia bibliografica (podriamos afiadir mas y
mas antiguas, como la conocida defensa de la literatura comparada como método didactico realizada
Villanueva [1995]) para contradecir el alarmismo que subyace a numerosos Trabajos de Final de Master en
formacion del profesorado de literatura, segun el cual, “la educacién literaria actual no contempla los
avances realizados a partir de los afios 70 en los campos de la linglistica y pragmatica del texto” (Aguirre
Gastafiaga, 2014: 6). La afirmacion de este autor, que propone precisamente la metodologia intertextual
como “solucion” al supuesto desfase entre teoria literaria y pedagdgica y la practica docente, es,
sencillamente, exagerada, como demuestra la propuesta didactica de Rodriguez Romera. Ello no significa,
desde luego, que no quede mucho por hacer y corregir desde el campo de la didactica con relacién a la
literatura comparada, como ha puesto de manifiesto Pujante Segura (2014).

% Como se dijo en la nota 5, la Gltima ley educativa llama, directamente, “a privilegiar un enfoque
intertextual” (Real Decreto 217/2022, p. 41702).
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entrafia el hecho de que la lectura del exemplum vaya “precedida de una introducciéon
acerca de la funcion del cuento en el contexto europeo de la Edad Media”. La autora no
ofrece ningln detalle acerca de esta explicacion introductoria, pero, precisamente por
ello, parece légico pensar que ese marco de referencia, de carécter inequivocamente
historicista, debio darse en forma de leccién magistral a partir de los conocimientos que
poseia la profesora. Podria pensarse, desde las teorias psicopedagogicas®’ que conceden
absoluto protagonismo al estudiante y que reducen la tarea docente a la de guia u
orientador (y que, como no podia ser de otra manera, armonizan bien con la teoria literaria
centrada en el lector como constructor de significados), que la propuesta de Rodriguez
Romera se inicia con un enfoque tradicional que fomenta la pasividad del alumno en su
proceso de aprendizaje y que, por tanto, resta a la secuencia cualidades innovadoras. A
mi juicio, que la intervencion didactica dé comienzo con una contextualizacion sobre el
sentido del relato moralizante en la Edad Media, de la mano de la autorictas que
representa la profesora®, solo demuestra que los métodos innovadores para la ensefianza
de la literatura pueden (y deberian siempre) combinarse con la metodologia tradicional
tanto en la teoria como en la praxis, sin que ello vaya en menoscabo del aprendizaje del
alumno o suponga una limitacion de su pensamiento critico y creativo. Al contrario: el
sincretismo metodolégico, bien aplicado, favorece la comprensién global del fendmeno
literario y hace posible una auténtica lectura significativa de la obra.

La primera fase de esta secuencia prosigue manteniendo una linea intertextual, al
proponer la lectura dramatizada del Entremés del mancebo que casé con mujer brava, de
Alejandro Casona. A esta actividad de dramatizacion, la cual podemos entender también
como un recurso didactico enmarcado de pleno en la innovacion educativa (es coherente,
al finy al cabo, con las nuevas corrientes pedagdgicas basadas en el protagonismo de los
alumnos)®®, le sigue “una reflexién y coloquio sobre el trasvase de géneros y la utilidad
de la historia marco”. Como puede observarse, la secuencia contina poniendo el foco en

la actividad participativa de los estudiantes, a través de otro recurso didactico innovador,

37 Pienso fundamentalmente en las que parten de Vigotsky (1978) y de Piaget (2001).

38 Sobre el concepto de autorictas en el contexto educativo Luis Alberto de Cuenca (2014: 25-28) ha escrito
algunas paginas absolutamente reveladoras y atrevidas en las que hace un llamamiento a su revalorizacion,
ante el desprestigio actual de la figura del maestro en su sentido etimol6gico (esto es, el que esta mas
experimentado en una actividad cualquiera y por eso dirige y ordena).

39 Una buena sintesis y panoramica de la dramatizacién como herramienta educativa se hallara en Pérez
Gutiérrez (2004) y en Nieto (2018). Ambos autores se lamentan de que el uso de este tipo de actividades
“dramaticas” es todavia poco frecuente en la escuela. Sin embargo, propuestas como las que se esta
analizando permiten presuponer un cambio de tendencia en ese sentido, fomentado hoy desde el curriculo.
Véase, al respecto, Real Decreto 1105/2014, p. 364; y Real Decreto 217/2022, p. 41713.
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esto es, la conversacion literaria, entendida como herramienta que facilita el acercamiento
de los escolares a los textos literarios a partir de la construccion colectiva y compartida
de sentidos (Chambers, 2007)%.

Por lo que respecta a la actividad que cierra la primera fase de esta propuesta, debe
decirse que se trata de un ejercicio de escritura creativa diferente al que se ha visto en la
intervencion didactica analizada en el anterior apartado. En este caso, los objetivos
primordiales de la practica de creacion no son (ni siquiera son objetivos secundarios)
entender El conde Lucanor, sus peculiaridades y su contexto o mejorar la propia escritura,
sino “idear posibles hilos argumentales que permitiera ensartar otras narraciones en la
actualidad”, tomando como Unica referencia la técnica de la historia-marco vista en los
dos relatos medievales que se leyeron en el aula. Como se puede comprobar en el ejemplo
real que muestra en su articulo Rodriguez Romera, de la obra de origen los alumnos solo
tomaron, en efecto, la estructura narrativa mas basica, la forma mas externa, esto es, una
conversacion entre personajes, mediante esquematicos dialogos, que debiera dar paso a
una narracion (narracion que los alumnos no escriben, puesto que se quedan en el nivel
superficial de la historia-marco). Todo, absolutamente todo el contenido de esa historia-
marco (situacion, argumento, personajes) es inventado por los alumnos. El resultado,
indiscutiblemente, es un texto original, que satisface los deseos de la actual innovacion
didactica en el campo de la educacion literaria, cuyas voces, considerando que “las
propuestas de escritura se ven relegadas por la inercia que procede de una formacion
saturada con unos moldes didacticos que entienden la historia literaria como cénclave de
autores, obras, épocas, movimientos artisticos y estilos en sucesion temporal” (Delmiro
Coto, 2022: 12), propugnan “una ensefianza practica donde los alumnos se enfrent[e]n a
las dificultades de compartir emociones e ideas a través de las palabras, de elaborar
didlogos, de construir personajes, de estructurar el tiempo de la narracion o de decidir los
puntos de vista” (Lomas y Bombini, 2022: 7-8).

40 Hace unos afios, Colomer recordaba “que alin existen pocas rutinas escolares agrupables en el &mbito de
lo que Jean Hébrard denomina ‘tertulia’ sobre las lecturas. Pueden adoptar multiples formas: lectura en
parejas, discusiones en grupo, clubes de lectores asistidos por alumnos de un curso superior [...]. Todo vale
para la busqueda del sentido, ya que sabemos de sobra que la discusion en grupo favorece la comprension”
(2005: 202). Hoy, en cambio, el panorama respecto al uso del coloquio como recurso didéctico para la
educacién literaria y la comprension lectora en general ha cambiado notablemente, ofreciendo muestras
claras de su desarrollo en el aula, como sugieren las guias para el coloquio que se facilitan en Jover (2009)
0 una secuencia didactica como la de Rodriguez Romera.
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Ahora bien, la lectura detenida del nuevo texto revela, como ya notara Colomer al
reflexionar sobre la mayoria de actividades de escritura creativa, que su ‘“‘creacion es
homologada a una capacidad innata y esponténea, alejada sin duda de la movilizacion
planificada del conjunto de conocimientos que el alumno posee en su memoria 0 en
fuentes de informacion a su alcance”. De hecho, la inmeditada y, podriamos decir, poco
fundamentada aparicién de personajes en el texto (Boccaccio, Rodrigo Diaz y el
Arcipreste de Hita cobran aliento argumental sin una minima base que explique o
justifique su presencia) denota, en palabras de la misma Colomer, una “concepcion del
texto literario [...] como construccion [...] aleatoria, a causa, entre otras, [...] del hecho
de que cualquier cambio [...] en la estructura del texto no sea sometida a las reglas de
coherencia textual, o de la escasa atencion concedida a la articulacion linguistica en favor
de un texto basado en la simple yuxtaposicion acumulativa de elementos” (Colomer,
1991: 26)*'. En consecuencia, cabe preguntarse si, en el fondo, no viene a ser lo mismo
un molde didactico que entiende la historia literaria como un conclave de autores y la
apuesta, en nombre de la renovacion de la ensefianza de la literatura, por una escritura
creativa que permite el simple desfile de esos mismos autores. En mi opinion, la
realizacion de esta actividad se circunscribe -y es valida en ese sentido si se piensa en los
objetivos- “al marco del estimulo para la creacion” (Colomer, 1991: 26), pero,
precisamente por ello, no supone en ningn caso que los alumnos hayan aprendido mas y
mejor sobre narrativa medieval de lo que hubieran aprendido a través de cauces
metodoldgicos tradicionales. Esto no quiero decir, por supuesto, que la actividad sea
incoherente con sus objetivos (al contrario, los cumple, como he sefialado), pero si que
pone sobre la mesa de reflexion una evidencia incontestable: se prima la creatividad antes

que el conocimiento®.

Las siguientes dos fases de la propuesta de Rodriguez Romera se centran,
respectivamente, en el Cantar de Mio Cid y en El libro de buen amor, y siguen la misma
estructura y linea metodoldgica que la primera, por lo que no hara falta analizarlas al

detalle. Respecto al cantar de gesta anénimo, se propone, en primer lugar, una lectura de

41 Por ello tiene total sentido que Martinez Ledn concluya “que la concepcion procesual de la composicion
escrita (siguiendo las fases de planificacidn, textualizacion y revisién que pueden admitir variantes en
cuanto a la denominacion) constituye una premisa esencial para convertir la creatividad (en este caso la
escritura creativa) en una habilidad ensefiable” (2022: 29).

42 José Luis Bernal, profesor titular en la Facultad de Educacién de la Universidad de Zaragoza, ha llegado
a afirmar que “educar no es transmitir datos, informaciones, ni siquiera conocimientos, se trata sobre todo
de formar personas que sean capaces de aprender a aprender” (2006). Para enfrentar esta licencia, puede
ser reveladora la obra de Enkvist (2012).
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fragmentos de la obra. Después, como estrategia intertextual, se plantea la lectura
compartida de fragmentos de una reescritura contemporanea sobre Dofia Jimena Diaz de
Vivar, la protagonista de la obra homdnima de Maria Teresa Ledn. Seguidamente, se abre
un espacio de reflexion y coloquio no sobre la obra medieval, sino sobre el punto de vista
de la historia reelaborada por Ledn y sobre la creacion de un personaje “que se funde con
el mundo interior de su autora, como mujer y como sufridora de un destierro”. En cuanto
a esta parte de la intervencion didactica, no se puede negar de ningn modo su potencial
educativo, pero tampoco deberian pasarse por alto las observaciones que Romani

manifesto en su dia sobre esta forma de proceder:

El problema de algunos métodos, por ejemplo los comparativos en su uso escolar, es que
a menudo subordinan los textos a la presentacion de valores, sean solidarios, feministas,
de emancipacion social, etc. Entonces, el alumnado acaba leyendo mas textos de tipo

secundario que de los fundamentales (Romani, 2005: 36).

Por textos fundamentales entiende Romani, evidentemente, los canonicos, entre
los que se encuentran de manera indudable tanto el Cantar de Mio Cid como Dofia Jimena
Diaz de Vivar, gran sefiora de todos los deberes. La cuestion aqui radica en la obligada
reflexion acerca de la pertinencia de acabar centrando el foco de atencion,
paraddjicamente, mas en una obra contemporanea que en una medieval, cuando la parte
del temario versa, no se olvide -y he aqui la paradoja- sobre narrativa de la Edad Media.
Como puede verse, el acceso a un clasico antiguo por la entrada contemporanea es una
estrategia posible y eficaz que, sin embargo, entrafia el riesgo de convertir a dicho clasico
en un actor injustamente secundario, y de que, por tanto, quede indebidamente
desatendido. No obstante, es preciso decir que la propuesta didactica de Rodriguez
Romera parece sortear bien ese riesgo a través del ejercicio de escritura creativa que cierra
la segunda fase, puesto que devuelve la atencion al texto medieval para que los alumnos
inventen dos estrofas “imitando el mester de juglaria” a partir de una de las tres
situaciones mas relevantes de la obra: el destierro del Cid, la despedida del héroe de su

familia o la afrenta de Corpes®.

43 El ejercicio de creacion es acorde, como se ha visto antes, con las ideas que defiende la innovacion
didactica. Se puede corroborar en las palabras de Lomas y Bombini: “la educacion literaria en estos inicios
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Que Rodriguez Romera equilibre la atencién que merecen tanto el cantar de gesta
como la obra de Maria Teresa Leon no forma parte de una premisa innegociable, puesto
que, en la tercera fase de su propuesta, dedicada, segun sefiala la autora, al Libro de buen
amor, se sustituye integramente la lectura de esta obra medieval por la lectura
dramatizada de ¢Quién quiere una copla del Arcipreste de Hita?, de José Martin
Recuerda, o sea, por la lectura de una recreacion teatral contemporanea. Siguiendo su
pauta secuencial, la profesora propone después el correspondiente coloquio de esta fase,
que trata sobre “el tono optimista y las ganas de gozar la vida a través de los episodios
[...] que la pieza teatral recupera del texto primario”. Como es apreciable, hasta ahora los
alumnos solo han podido asomarse a la lectura medieval por medio de los episodios que
versiona la obra de Martin Recuerda. Es evidente, pues, que un material que debiera servir
de apoyo para la comprension de la lectura fundamental -El libro de buen amor- ha
acabado reemplazando a esta al convertirse en el objeto mismo de reflexién. Solo en la
ultima actividad, la referente al ejercicio de escritura creativa, se propone a los alumnos
un acercamiento al texto original, concretamente, al didlogo entre Trotaconventos y dofia
Garoza, con el fin de que imaginen una disputa “empleando alguna fabula de Esopo” que
encaje “con el proposito de la primera o el desdén inicial de la segunda. Todo ello
procurando usar la Cuaderna via. La relacion intertextual que Rodriguez Romera hace
establecer a sus alumnos con el recurso a las fabulas de Esopo (es de suponer que fueron
mostradas en algin momento de la secuencia, aunque no se especifique) es, hay que
reconocerlo, brillante e inteligentisima, en cuanto que permite arrojar luz sobre la funcion
aleccionadoray el sentido del didactismo moral que subyace a muchos textos medievales,
como, por ejemplo, los de Don Juan Manuel y el Arcipreste de Hita. Ignoro si la profesora
recurrié a la intertextualidad para reforzar la comprension de los alumnos respecto a este
tipo de cuestiones o si, simplemente, trajo la fabula esopica para proporcionar a los
alumnos un ejemplo a partir del cual desarrollasen el ejercicio de escritura creativa. El

andlisis de las dos ultimas dos fases me inclina mas hacia esta segunda posibilidad.

La cuarta fase mantuvo la linea metodoldgica de la escritura creativa. Esta vez,

los alumnos, en grupo, tuvieron que escribir el guion de un cortometraje a partir de los

del siglo XXI deberia animar a nifios, nifias, adolescentes y jovenes no solo a leer textos literarios sino
también a escribirlos mediante la manipulacién ingeniosa de las formas linglisticas y la imitacion de los
modelos expresivos (géneros y estilos literarios) acufiados por la tradicion literaria y por otras formas de
expresion asociadas a la cultura popular” (2022: 8). Esto implicaria, en el caso que nos ocupa, que se le
haya dedicado tiempo suficiente al trabajo de la forma (métrica, estructura estréfica, etc.) para poder
elaborar versos a la manera del mester de juglaria, lo cual no se indica en la publicacidn de la propuesta.

47



materiales elaborados previamente, esto es, la historia-marco, los versos inspirados en el
Cidy el texto creado a partir del didlogo referido de El libro de buen amor. Una vez hecha
la adaptacion, el texto narrativo se estructurd en escenas, con indicaciones de planos,
angulaciones y transiciones, con el fin de grabar y editar, ya en la quinta y Gltima fase, el
cortometraje, siguiendo el guion técnico y narrativo realizado. A nadie se le escapara que
estas Ultimas fases de la propuesta se enmarcan dentro del desarrollo metodoldgico de
didacticas activas de aprendizaje, donde el uso educativo del video se entiende como “una
de las mayores herramientas que aglutinan la posibilidad de trabajar competencialmente
de forma inherente a la par que significativa para con el alumnado” (Hernandez Ortega y
Martin, 2014: 1). Bajo la batuta constructivista, cada vez son més las voces que abogan
por que los estudiantes dejen de ser “meros consumidores de informacion para tomar las
riendas de su aprendizaje y convertirse en creadores de conocimiento y contenidos”
(Martin et al., 2014: 53). Sin duda, la pedagogia audiovisual se ha abierto camino en las
aulas y cuenta con el respaldo de numerosas experiencias positivas que demuestran que
la creacién de videos no solo propicia una mejora en el proceso de ensefianza-aprendizaje,
sino que también supone “un extra de motivacion, interés y creatividad” para el alumnado
(Alvarez Herrero, 2014: 26). Lejos de querer ponerlo en duda, me propongo a
continuacidn, simplemente, exponer apenas unos pocos comentarios criticos y reflexivos
derivados de mi valoracion de uno de los guiones que los alumnos de Rodriguez Romera
compartieron en Google Drive*, convencido de que solo aquilatando los resultados es

posible determinar la conveniencia y eficacia de la metodologias seguidas.

Evitaré ser prolijo. El guion se titula “En pintura y medieval” y su argumento es
francamente prometedor: el limpiador de un museo descubre, atonito, que algunas de las
pinturas expuestas en las paredes del recinto cobran vida. La primera pertenece a
Giovanni Boccaccio, quien, como un guia (al modo de Virgilio con Dante en la Divina
Comedia) se ofrece a acompaniar al limpiador en una ruta cultural por el museo, para que
aprenda de las historias que le iran contando otras pinturas “vivas”: un cuadro de dos
jévenes campesinas de la Edad Media, otro de dos mujeres juglares y otro que figura a
Trotaconventos y a dofia Garoza, representando la célebre escena de El libro de buen
amor. Creo que no se podra estar en desacuerdo con la idea de que, todo lo que cuenten

las pinturas en esta ficcion sirve para medir lo que los estudiantes han aprendido

4 Tanto los guiones como los cortometrajes realizados e interpretados por los alumnos de esta intervencion
se pueden consultar siguiendo este enlace: https://clasicosalaire.wordpress.com/edad-media/. De los dos
que estan en linea escojo como objeto de mi analisis el que es, con diferencia, mas completo.
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realmente acerca de la narrativa medieval y de la Edad Media como época historica. ¢Y
qué nos encontramos? Pues por lo que respecta al cuadro de las primeras muchachas, nos
encontramos que el Medievo (ante la pregunta del limpiador “;qué es el Medievo?”) es
“una época de la Edad Media, en donde en las peliculas los caballeros viven en castillos
y los campesinos como nosotras en chozas de adobe”. Ante la pregunta “;y como es vivir
alli?”, las muchachas responden que “nosotras para conseguir agua tenemos que ir al pozo
que estd en la ciudad, sobre nuestra vieja mula”. Ante la pregunta “,cOMO conseguis
dinero?”, las muchachas responden que “mi padre trabaja en el campo de un sefior feudal,
mientras Isabel y yo nos quedamos en casa. Era una sociedad muy machista”, a lo que el
limpiador asiente con un escueto “tienes razon”. Quizé se tilde mi observacion de sesgada
y subjetiva, pero es que resulta de una obviedad casi alarmante que estos jovenes carecen
de un conocimiento minimamente riguroso, critico, fidedigno y cultivado sobre la Edad
Media. Su vision topica estd manifiestamente influida por la imagen mediatica y
vulgarizada que suele darse de ese periodo (la alusion a las peliculas de caballeros lo
demuestra) y ha quedado, por tanto, reducida al dato superficial -cuando no desvirtuado,

errado y anacronico®-, en detrimento de su competencia social e historica®®.

Si se ahonda en el resto de dialogos, podra valorarse hasta qué punto la mera
alusion a obras o autores o la mera recitacion del texto creativo supone un desarrollo
potencial de la educacion literaria de los alumnos. Afirma en un momento una de las
campesinas: “uno de los problemas mas grandes de la Edad Media fue la epidemia de la
peste negra”, a lo que responde la voz de Boccaccio: “esto hizo posible mi libro
Decamerdn, donde un grupo de jévenes huyen de esta epidemia”. Nada mas, hasta aqui
toda referencia a la gran obra medieval florentina. A juzgar por esta escueta mencion,
parece que los alumnos solo conozcan del clasico italiano su titulo y el marco contextual
basico que lo origina. ¢Es suficiente, desde el punto de vista de la ensefianza de la
literatura y de la competencia literaria? Evidentemente, no, a menos que se quiera insistir
en la simple transmisidn de autores, obras y fechas. A mi juicio, lo que el guion pone de

manifiesto en esta parte es que se ha perdido la oportunidad de que los alumnos

45 Sefialo solo un par de ejemplo evidentes: 1) el Medievo no es “una época de la Edad Media”, sino una
expresion sindnima de la misma. 2) La acusada violencia sobre las mujeres en la Edad Media es un hecho
incontrovertible que seria injusto y absurdo negar, pero llamar “machista” a la sociedad medieval es incurrir
en un anacronismo que no cometen las mejores estudiosas que se han dedicado al tema. VVéase, por ejemplo,
el estado de la cuestion llevado a cabo por Segura (2008).

46 V/éanse las interesantes reflexiones de Lopez Valero y Encabo Fernandez (2015) acerca de lo que ellos
Ilaman “competencia enciclopédica”, poco profunda y dependiente, sobre todo, del ambito audiovisual, y
cuyo cultivo solo puede ir en detrimento de la competencia literaria.
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aprendieran, no un saber filologico o especializado sobre el Decameron, lo cual seria
inapropiado, sino la ensefianza esencial que esta lectura nos brinda: la magia del arte de

narrar, la necesidad humana de contar y de contarnos a través de la literatura.

En las siguientes escenas, cobran voz la pintura de dos juglares y la de los
personajes femeninos de El libro de buen amor. La primera sirve para que se reciten los
versos que las alumnas habian elaborado en la actividad de escritura creativa sobre un
pasaje de El Cantar de Mio Cid. El episodio en concreto recitado recuerda la afrenta de
Corpes, pero no apreciaremos en la escena la mas minima sefial de comprensién lectora
0 de capacidad interpretativa con relacion al cantar de gesta. He aqui los Unicos
comentarios que los oyentes expresan cuando las juglares concluyen su actuacion:
“iBravo, bravo! Me ha gustado mucho y jqué cobardes era los infantes de Carrion!”;
“Tiene razon, habéis mejorado mucho desde la Gltima vez que os escuché”; “Si ya te lo
dije yo, que somos mejores que esos clérigos”; “Te doy toda la razén”. En vista de estas
reacciones, escasamente reflexivas y fundamentadas (nétense los juicios de valor sin
argumentacion), ¢puede decirse que haya mejorado la competencia literaria de estos
alumnos? Por lo que respecta a la competencia escrita o creativa, quiza podria admitirse
que si, pero no por lo que respecta al desarrollo del pensamiento critico ni por lo que
respecta a la adquisicion de conocimientos sobre narrativa y poesia de la Edad Media.

Tampoco puede decirse que los alumnos hayan desarrollado suficientemente su
competencia literaria cuando se leen sus dialogos acerca del pasaje de la Trotaconventos
y dofia Garoza. EI momento carece de introduccion; tan solo se observa al limpiador del
museo oyendo a lo lejos una conversacion proveniente de otro cuadro. Y en consecuencia
pregunta: “¢Qué esta pasando, Giovanni?”, a lo que su guia (Boccaccio) responde: “Es
una escena del Libro de buen amor, el que escribi6 el Arcipreste de Hita. En esta parte
Trotaconventos quiere persuadir a Dofia Garoza para que se vea con el Arcipreste”. Nada
mas; a continuacion solo oiremos recitar los versos que los alumnos habian elaborado en
el ejercicio de escritura creativa con relacion a este didlogo del mester de clerecia. Esta
esta vez, de hecho, cuando el dialogo termine, no escucharemos ningun juicio por parte
de los personajes que han contemplado la conversacion. Irrumpe de pronto el jefe del
museo, preguntandole que qué es ese ruido y recordandole que su turno ha terminado. En
la siguiente escena, vemos solo y dormido al limpiador; despierta y pregunta al aire por
los personajes que hasta ahora lo habian acompariado: “;Boccaccio?, ¢juglares?”. Nadie
responde, porque todo ha sido una ensofiacion. Fin del guion.

50



¢ Qué se concluye facilmente? Pues que no puede dudarse, como se ha dicho antes,
de que los alumnos desarrollaron, ante todo, su capacidad creativa, en correspondencia
con los apartados dedicados exclusivamente a potenciar la escritura de textos originales
basados en textos literarios de la tradicion medieval y acorde con el énfasis en lo creativo
que caracteriza toda la secuencia. Ahora bien, la lectura critica y detenida del guion
permite poner en tela de juicio que los ejercicios de comprensién, reflexion y opinion
(fundamentados en la lectura compartida, fragmentada e intertextual y en los coloquios)
supusieran para los alumnos la adquisicion de unos conocimientos fundamentales sobre
la Edad Media y sobre los textos leidos o un incremento significativo de su educacion
literaria mayor al que hubieran obtenido por medio de la combinacion de métodos
didacticos historicistas y estructuralistas. La propuesta didactica de la profesora Martinez
Romera es considerablemente coherente con sus objetivos (a pesar de que las muestras
relevantes de la narrativa medieval sean contadas y de que la discusion literaria, a juzgar
por el guion, haya sido muy poco profunda y escasamente critica); basa su metodologia
en la combinacion de la lectura compartida, en las relaciones intertextuales, en la
conversacion literaria y, sobre todo, en la creacion de materiales originales, como textos
creativos o un cortometraje audiovisual, que estan mas al servicio del estimulo para la
creacion que al servicio de la adquisicion de una serie de conocimientos imprescindibles
sobre literatura medieval y necesarios para el desarrollo de toda educacion literaria. Se
aprecia, pues, un intento legitimo e innovador por superar los limites y las taras de
enfoques tradicionales como la historiografia literaria y los analisis textuales (pese a que
la secuencia se inicie con una estrategia claramente historicista). Asimismo, se percibe la
busqueda actualizadora de los clasicos (para minimizar su dificultad), a través, sobre todo,
de la aproximacion dialdgica a textos contemporaneos (de inspiracion medieval) y de la
reescritura y produccion creativas de textos medievales. Sin embargo, el notable peso que
han tomado los textos de apoyo (en la tercera lectura su peso es total) y las actividades de
creacion ha impedido que los alumnos conociesen con mayor profundidad las lecturas
canonicas antiguas (los fragmentos leidos son tan solo muestras parciales de la calidad,
relevancia y sentido de las obras), en claro detrimento de una ensefianza ambiciosa de
conocimientos de literatura e historia medievales, una formacién un poco mas excelsa a
la que podria haber contribuido de manera positiva y decisiva la integracion metodologica
(en armonia con los demas métodos) de algunos planteamientos historicistas y la
utilizacion de instrumentos de analisis formal y literario de cara a potenciar la

competencia critica y hermenéutica de los alumnos.
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5.4. ANALISIS DE LEER BODAS DE SANGRE EN SECUNDARIA. UNA PROPUESTA DIDACTICO-

LITERARIA, DE MARIA ALMUDENA CANTERO Y JOSE EDUARDO MORALES

La siguiente y Gltima propuesta didactica que analizaré la llevaron a cabo los
profesores Maria Almudena Cantero y José Eduardo Morales, y lleva por titulo Leer
Bodas de sangre en secundaria. Una propuesta didactico-literaria. Se trata de una
secuencia que tiene por objetivo acercar la obra lorquiana al alumnado de 4° de ESO. Para
conseguirlo, se realizaron talleres basados, sobre todo, en el trabajo colaborativo, el uso

de las TIC y el fomento de la creatividad.

Es interesante y reveladora la reflexion acerca de los clésicos que da comienzo al
articulo, puesto que en ella se vislumbran y comprenden las lineas metodoldgicas
escogidas para esta propuesta. Parten los autores de un argumento conocido y visto ya a
lo largo de estas paginas: la conviccion, apoyada en la experiencia, de que “ensefiar y
fomentar la lectura de los clasicos en secundaria obligatoria puede resultar complicado
para el docente”, debido a que los alumnos sienten ajenos y distantes “los valores
culturales y el lenguaje” de los autores candnicos. Asi, pues, para superar esta distancia,
Cantero y Morales toman como referencia las célebres consideraciones (citadas en el
marco tedrico) de Italo Calvino acerca de los clésicos, sobre todo las que los definen, por
un lado, como aquellas voces que nos precedieron (subrayando su caracter de figuras que
aglutinan la tradicion cultural), y, por otro lado, como espejos donde mirarnos
(subrayando su caracter vigente e intemporal). Este es el punto de encuentro que proponen
los autores, conseguir que la obra cuente a los alumnos otras vidas y la suya propia. Todo
parece indicar, pues, segun se deduce de esta declaracién de intenciones introductoria,
que Cantero y Morales situaran la tragedia lorquiana en la estela del pasado y en la estela
del presente, alineandose a la consideracion azoriniana de la obra clasica como reflejo de
la sensibilidad del lector moderno. Con estas palabras lo declaran ellos mismos:
“mediante nuestra propuesta de lectura [el alumnado] conocera a los personajes para
identificarse con ellos y reconocerse en alguno, con lo que lograremos aumentar su interés

lector y acercarlo a la obra”.

Porque, en el fondo, hoy se trata de eso, de aumentar el interés y luchar contra la
desmotivacién. Para aumentar el interés de los alumnos por la obra de Lorca y motivarlos,

Cantero y Morales plantearon hacer “de la lectura del clasico una tarea divertida”,
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intentando que los alumnos leyeran “de un modo ludico (no por ello sin profundidad)” y
evitasen “los prejuicios que una lectura obligatoria podria causarles en un primer
momento”. Para lograrlo, los autores optaron por una metodologia activa, “conscientes
de la desmotivacion que produce en el alumno la aplicacion del modelo de comprensién
lectora tradicional”. Segun apuntan Cantero y Morales, su papel docente se limito al de
“promotor” y “activador” de la imaginacion del alumno. La propuesta pretendia “una
lectura imaginativa y creativa de Bodas de sangre, donde las TIC tuvieron un
protagonismo fundamental. De hecho, los autores reconocen sin tapujos en el articulo:
“consideramos imprescindible el uso de dispositivos electronicos (moviles, tabletas o
portatiles) que acercaran el clasico de Lorca al alumnado y le permitieran una mayor
profundizacién en los valores culturales y personales presentes en la obra”. Si esto fue

asi, conviene comprobarlo.

La propuesta didactica de Cantero y Morales se penso para ocho sesiones y estuvo
compuesta por ocho talleres integrados por varias actividades. Todo el trabajo se llevo a
cabo en grupos, de manera cooperativa*’, incluida la lectura (aunque esta no se compartio
en el aula ni fue guiada). Segun explican los autores, al finalizar cada actividad y con el
fin de trabajar la competencia comunicativa oral, los grupos expusieron su trabajo ante el
resto de comparieros y el docente, “generando debates y opiniones frente a lo expuesto”,
con lo cual “enriquecieron los resultados obtenidos”. Cuentan los profesores, ademas, que
todas las actividades se presentaron con relacion a la lectura de los actos de la obra, “de
modo que si los alumnos no realizan la lectura correspondiente no pueden desarrollar las
tareas”. Las sesiones lectivas se organizaron en dos partes: la primera se reservo para las
exposiciones orales de dos grupos (de unos 10 minutos); la segunda se dedicé a la
elaboracion de las siguientes actividades propuestas, las cuales se iban incluyendo en un
Power Point presentado en la sesion final. Trataré a continuacion de analizar y comentar
criticamente los talleres de esta propuesta, a partir de las referencias y los materiales

publicados por los propios autores.

Las actividades del primer taller, pese a fundamentarse en una metodologia activa

como es la busqueda e investigacion de datos por parte de los alumnos y situarse en un

47 La metodologia del aprendizaje cooperativo, bandera enarbolada por la vanguardia didactica y
pedagdgica, se opone a la estructura basada en la produccién y en la competitividad. La cooperacion
consiste, muy resumidamente, en que los alumnos trabajen juntos para alcanzar unos objetivos comunes y
maximizar asi su propio aprendizaje y el de los demas. La bibliografia es abundante, pero puede verse una
buena aproximacion en el trabajo de Johnson et al. (1999).
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marco innovador, estan, como pasa en la propuesta didactica de Carme Duran, arraigadas
en la clésica historiografia literaria, en cuanto que persiguen establecer un marco de
referencia contextual y biografista antes de la lectura. Dicen Cantero y Morales: “como
primera tarea investigaron sobre la época, la biografia y obra de Garcia Lorca y crearon
un poster digital en el que incorporaron dicha informacion”. Lamentablemente, el poster
digital ya no se encuentra en el enlace que facilitan los autores, asi que no puede saberse
cuales fueron las fuentes de informacion a las acudieron los alumnos. Cantero y Morales
no dan indicaciones al respecto, como tampoco las dan sobre si guiaron a los estudiantes
en el tratamiento de informacion, puesto que, como ya se ha apuntado, es necesario
desarrollar habilidades que les permitan ser criticos con las fuentes manejadas. De todas
formas, cabe preguntarse, ;,coOmo pudieron ser capaces estos chicos, en menos de una
hora, no solo de buscar en Internet acerca de los temas propuestos, sino también de
analizar, valorar, descartar y seleccionar rigurosamente la informacion precisa entre los
infinitos resultados que aparecen en linea? ¢Se dio por alcanzada su asimilacion de las
competencias del ambito digital, especialmente aquellas asociadas al tratamiento de la

informacion?*® Quede aqui abierto, de momento, este interrogante.

El segundo taller esta relacionado con el primer acto de Bodas de sangre, asi que
es de suponer que los alumnos ya lo habrian leido. Segin Cantero y Morales, en esta
segunda sesion “describieron las costumbres de principios del siglo XX en Espafia
(contextualizacion de la obra) y las ilustraron con cinco fotos; después buscaron en
Youtube cualquier version musicalizada de la ‘Nana’ de Bodas de sangre; finalmente,
investigaron sobre los simbolos lorquianos presentes en este acto”. Como se puede
observar, la propuesta de estos autores no abandona el planteamiento tradicional,
historicista, de situar la obra en su contexto, ese marco de referencia imprescindible
(como ya se ha comentado) que han ofrecido siempre las historias de la literatura. Se
aprecia, por otra parte, el aprovechamiento didactico de materiales visuales y sonoros, de
tanta rentabilidad pedagogica, como la fotografia y la musica, que facilitan y enriquecen
la adquisicion de conocimientos (Soldevila, 2005: 25-29). Ahora bien, respecto a la
lectura misma del primer acto, sobre su comprension e interpretacion por parte de los
alumnos, nada sabemaos. Es explicito que los profesores los animaron a “investigar” sobre
los simbolos que aparecen en el acto. Pero, si esta tarea se hizo después de la lectura,

¢como pudieron los alumnos entender lo que leian? ;Coémo pudieron resolver soluciones

48 Véanse en la Gltima ley educativa: Real Decreto 217/2022, p. 41701
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y descifrar sentidos, especialmente a lo que a metaforas y simbolos se refiere? ;Como
pudieron descodificar los elementos mas herméticos del universo poético lorquiano sin
una presentacion previa de esos mismos elementos o sin un guia autorizado que fuera
dibujando el mapa conceptual, lirico y retorico de la tragedia? ¢Acaso se animoé a la
relectura del primer acto, para completar sentidos, despues de que los alumnos
investigaran sobre los simbolos? Y a propdsito de su investigacion: ;dénde y como
investigaron? De nuevo, nada sabemos al respecto. Se impone en consecuencia la
profunda sensacion de que los estudiantes, quiza por una metodologia que busca fomentar
su autonomia, carecieron de unas pautas claras que les permitiesen hallar, por si mismos,
ya no una simple informacion, sino unos conocimientos especificos de tipo literario. Cabe
recordar, en este punto, que Cantero y Morales reconocen que, en su propuesta, el docente

se limita a ser un “promotor” y “activador” de la imaginacion del alumno.

El tercer taller sigue relacionado con el acto primero; concretamente, con los
cuadros segundo y tercero (aunque los autores, seguramente por descuido, sefialan que la
actividad desarrollada en este taller esta conectada solo con el cuadro tercero). La
actividad consistié en que los alumnos “comentaran en grupos de WhatsApp lo ocurrido”
en dichos cuadros. Como se puede leer en la publicaciéon de la propuesta, “estos tres
grupos se ocupaban de unos personajes y de unas cuestiones concretas”. EI primer grupo
lo integrarian la novia, el novio, el padre, la madre y la criada, para hablar sobre los
preparativos de la boda. El segundo, formado por Leonardo, la mujer y la suegra, tuvo
libertad tematica. Y el tercero, integrado por las criadas, trataria, simplemente, de lo que
estaba pasando. Invito a los lectores de estas paginas a que consulten las capturas de
pantalla de esas conversaciones de WhatsApp mostradas en el articulo y a que valoren si
al menos una pizca de la esencia literaria de Bodas de sangre, de su sentido tragico o de
sus logros retoricos y poéticos se ha logrado trasladar a las conversaciones de mévil. De
momento, adelanto que en absoluto. Las conversaciones publicadas son, objetivamente
hablando, banales e intrascendentes, y ni siquiera llegan a plasmar el planteamiento
argumental -lo que pasa- de los cuadros referidos. Es totalmente manifiesto que los
autores de esta secuencia han seguido el camino didactico abierto por los investigadores
y especialistas en innovacion pedagogica (casi siempre bajo la alargada sobre de las TIC),
quienes vienen animando desde hace tiempo a “superar esa disociacion entre las
actividades juveniles en la Red y la actividad académica” y a “extraer de los mismos

estudiantes ideas y formulas para conectar su conocimiento del uso de la Red con los
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planes de estudio de la formacion academica” (Sanz, 2012: 61-62). Por lo que respecta al
uso concreto de WhatsApp como herramienta didactica en una clase de literatura, no
faltan hoy las voces que lo defienden a ultranza, pero nunca bajo una argumentacion
solida centrada en facilitar la adquisicion y desarrollo de conocimientos por parte de los
estudiantes, sino bajo el convencimiento de que la escuela debe buscar, ante todo,
estrategias con las que hacer frente a la desmotivacion de un alumno que pareciera
adolecer, a juzgar por la practica totalidad de la bibliografia, de una apatia casi connatural.

Escribe, por ejemplo, Rosa Maria Pérez Hernandez:

La mensajeria instantanea es una herramienta idénea para abordar los contenidos de 3° de
la ESO de la asignatura de Lengua Castellana y Literatura que se quieran tratar con las
nuevas tecnologias. Estas suelen tener un uso ltdico, pero su explotacion didactica resulta
efectiva, debido a su dinamismo, a su caracter innovador, a la captacion de la atencion y

a la motivacion del alumnado (2021: 116)*.

La cuarta fase de la propuesta de Cantero y Morales tuvo por objeto que los
alumnos investigasen “sobre las costumbres de las bodas de la época. Posteriormente
comenzaron la creacion de una fotonovela del acto segundo™, a cuya conclusion se dedico
integramente el quinto taller. De nuevo, no se nos ofrecen datos sobre donde y como
investigaron los alumnos para llevar a cabo esta tarea. En cualquier caso, es evidente que
el foco de interés no se encuentra en esta secuencia situado sobre la obra (aunque se haya
leido), sino en los propios alumnos y en sus capacidades para investigar y crear. Sostiene
Soldevila que “da muy buen rendimiento proponerles hacer la traslacion, con las distintas
técnicas que dominen minimamente o les interesen (tiras de comics, acuarelas, dibujos al
carbon...), de fragmentos, episodios 0 momentos cruciales de obras y autores de los que
se haya hablado inexcusablemente” (2005: 27). En este sentido, la fotonovela
seguramente diera también muy buen rendimiento (como afirman los autores), si
entendemos por rendimiento la implicacién del alumnado en la actividad, pero esta claro
que el tiempo dedicado a la elaboracion de la fotonovela (una sesion y media) es tiempo
robado a la lectura sosegada, sensitiva, meditada y comentada de las cualidades

4% Comparese con la secuencia didactica Martinez (2012), quien propone una aproximacion a la poesia de
la Generacion del 27 a través de Facebook.
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excepcionales del texto lorquiano, razon altima por la que ocupa un lugar canénico en la
historia de la literatura y en la cultura en general, y por la que, en definitiva, constituye

materia curricular en nuestras escuelas.

El sexto taller se realizd tras la lectura del acto tercero. Esta vez, la actividad
correspondiente consistio en que los alumnos “simular[an] que la Luna retransmitia
mediante la red social Twitter la huida de los amantes, con un maximo de cinco tuits”.
Vuelvo a invitar al lector de estas paginas a que eche un vistazo a las capturas de pantalla
publicadas en el articulo y a que valore si tuits donde leemos “Ya van de camino, ya se
encontraran, y su muerte llegard y la sangre correra” o “Por finnnnn!!! Sangre sangre [...]
por fin la noche se anima un poco” pueden reflejar de algin modo que los alumnos hayan
captado o comprendido minimamente la potencia significativa y retdrica, mitica, de la
personificacion de la Luna en Bodas de sangre. Duele reconocerlo, pero en absoluto la
escritura de esos tuits refleja que los alumnos hayan accedido a la belleza y a la verdad
poéticas que encierra esta y toda obra lorquiana. La inversion ladica de la naturaleza
tragica que define Bodas de sangre implica mucho mas que la desacralizacion de esta
obra literaria; implica también la pérdida absoluta de su sentido primigenio, asi como la
desposesion de la trascendencia (historica, tematica, formal, poética, etc.) que la convierte

en un clésico.

La actividad del séptimo taller siguié relaciondndose con el acto tercero y
consistié en “una exposicién sobre la situacién de la mujer en la época y lo sucedido
desde la perspectiva de uno de estos personajes femeninos: mujer de Leonardo, novia o
madre”. Dicha exposicion se llevo a cabo en un video en el que los alumnos simularon
que eran entrevistados para manifestar su posicion respecto al papel de la mujer entrevisto
en la obra de Lorca®. Se trata de una actividad reflexiva y, por tanto, necesaria, que
permite a los alumnos actualizar el cléasico lorquiano (de acuerdo con el pensamiento de
Azorin o de Calvino) viéndolo a la luz de su realidad sociocultural. Como ya hemos
comentado en mas de una ocasion, es esta una forma legitima® y fructifera de acercar los

clasicos a los alumnos, pero deberia haberse realizado a través de una senda intelectiva

50 El video puede verse siguiendo este enlace: https://www.youtube.com/watch?v=ZdWGOM3rHdA

51 Se contempla entre los saberes basicos para la educacion literaria de la Gltima ley educativa (Real Decreto
217/2022, p. 41707): “Movilizacién de la experiencia personal y lectora como forma de establecer vinculos
entre la obra leida y aspectos de la actualidad, asi como con otros textos y manifestaciones artisticas y
culturales”.
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(como también se ha sefialado) de doble sentido, que permitiese igualmente llevar al

alumno hasta el universo lorquiano.

Para el octavo y ultimo taller de esta propuesta didactica, se decidio que los
alumnos buscaran y seleccionaran una cancion en Youtube que considerasen adecuada
para la conclusion de la obra. También se les propuso que grabaran un video con un final
alternativo de Bodas de sangre®. El cierre de esta intervencion, no hay duda, es coherente
con la tonica general que se percibe a lo largo de toda la secuencia: la apuesta por el uso

de las TIC y el fomento de la imaginacion a través del ejercicio creativo.

Explican Cantero y Morales que para la evaluacion del trabajo “se usaron unas
rubricas conocidas por los alumnos desde el comienzo de la propuesta”. Aseguran que,
tras evaluar los items correspondientes, se pudo comprobar que los alumnos “daban
respuestas correctas a preguntas de contenido” (de contenido argumental, se
sobreentiende), “que sus exposiciones escritas y orales eran coherentes, cohesionadas y
adecuadas, que usaban de un modo conveniente las TIC y, finalmente, que los trabajos
presentaban un alto grado de implicacion” (que no es lo mismo que de conocimiento).
Concluyen los autores, como no podia ser de otra manera, que “los alumnos se habian
divertido con la lectura y elaboracién de la propuesta”, que “los resultados no solo eran
los pretendidos, sino que también superaban con creces nuestras expectativas”. Y
rematan: “esta forma de trabajar permite la adaptacion de las actividades a los alumnos y
alumnas y tiene buenos resultados en el acercamiento a la obra del discente, que, liberado
de prejuicios, la vive con sus personajes, la procesa creativamente a través de

herramientas TIC cotidianas para él y la integra en su realidad”.

Permitaseme que cuestione una vision tan sospechosamente optimista y positiva.
No pongo en duda que la propuesta fuera bien acogida por los alumnos ni tampoco que
estuviese llena de buenisimas intenciones. Al contrario: estoy seguro de que cont6 con el
fervoroso entusiasmo de todos, pues, al fin y al cabo, el planteamiento de la secuencia
lograba conectar las préacticas y la realidad cotidiana de los jovenes con el entorno

educativo, tal y como defienden numerosos especialistas®®. En este sentido, se entiende

52 Pyede verse un ejemplo siguiendo este enlace: https://www.youtube.com/watch?v=xzaXA-kcqLk
53 Véanse, aparte de los estudios citados en este apartado, el monografico coordinado por Martin y
Hernandez Ortega (2014) referenciado en la bibliografia.
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perfectamente que la implicacion de los alumnos y su vinculacion a una red social como

Twitter 0 a un servicio de mensajeria instantanea como WhatsApp fuera tan satisfactoria.

Ahora bien, por muy atractiva o cercana al mundo digital de los alumnos que fuese
la propuesta, se impone la sensacion de que se desaprovechd una ocasion ideal, Unica y
preciosa para adentrarse serenamente en el universo poético y teatral de Federico Garcia
Lorca a través de la lectura, como decia, sosegada, dramatizada, sensitiva, meditada,
comentada y, por supuesto, intertextual de su versos. (Qué tipo de conocimiento
intelectual, cientifico o literario adquirieron esos estudiantes en una secuencia centrada,
sobre todo, en estimular su imaginacion y su capacidad creativa, y donde el uso de las
TIC, al menos por lo que se refiere a las aplicaciones sefialadas, no pudo contribuir de
ningun modo a que los alumnos percibieran y comprendiesen el valor y la lengua literaria
de la obra lorquiana? Subyace a mi razonamiento la idea de que, de una manera
verdaderamente alarmante, los temas de contenido puramente humanistico (asi como su
complejidad) van decreciendo en las guias docentes de Secundaria, debido, en parte, a
planteamientos didacticos como el que representa esta propuesta. Por supuesto, no cabe
negar hoy el uso de las nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacién en el aula,
siempre y cuando satisfagan unos objetivos de aprendizaje verdaderamente ambiciosos y
no superficiales. Sin embargo, no es infrecuente apreciar un uso de las TIC aplicadas a la
ensefianza de la literatura que parece responder, sobre todo, a la creencia, cada vez méas
asentada, de que deben abordarse los contenidos (literarios, en este caso) de una forma
entretenida, liviana, captadora visualmente, ludica y proxima a las costumbres digitales
de los jévenes, lo que, a mi juicio, puede suponer el empobrecimiento de su patrimonio
cultural, limitandolo y condenandolo a lo epidérmico o, lo que es peor, a una simple
caricatura. Aprovéchense, como no, las posibilidades que ofrecen las bibliotecas
virtuales, las obras y revistas literarias digitalizadas, las fonotecas, que permiten oir textos
en la voz de sus autores, los videos o cualquier herramienta o recurso que posibilite a los
alumnos convertirse en creadores y editores de contenidos, pero ponganse al servicio del
estudio reposado y profundo de los saberes, de una ensefianza y transmisién que aspire a
dignificar la cultura a través de la atencion critica que merece, en lugar de vulgarizarla

mediante un uso incorrecto -y a menudo frivolo- de las TIC.
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6. CONCLUSIONES

No es facil, qué duda cabe, dar con el enfoque adecuado para ensefiar literatura o,
por decirlo segun las preferencias de hoy, para educar literariamente a los estudiantes. Y
mucho menos cuando se trata de abordar el estudio de los clasicos, cuya dificultad, pese
a contener en si misma la clave motivadora para su superacion, es vista por alumnos y
profesores como un escollo que, si bien los primeros tienden a detenerse ante él, los
segundos estan en la obligacion de vencerlo a través de enfoques y estrategias que
faciliten su lectura. Las paginas precedentes han demostrado que existe en la actual
didactica de la literatura un pluralismo metodoldgico que se deriva de una tradicién
escolar influida por el paso de diferentes modelos. La impronta de todos ellos se detecta
facilmente en cada una de las propuestas que se han analizado en este trabajo. Todas ellas
se encuentran instaladas dentro del bloque tedrico y metodolégico dominante, esto es, el
modelo lector que se promueve desde la educacion literaria, pero todas ellas acaban
recurriendo, en un momento u otro, al legado mas rico de los modelos tradicionales, como
lo demuestran sus recursos a la contextualizacién o a la construccion de un marco
imprescindible de referencia previo a la lectura de las obras (herencia del modelo
historicista) o su énfasis en los aspectos de estructura de las mismas (herencia de los

modelos orientados hacia el texto, llamados inmanentistas).

Sin embargo, a excepcion de la propuesta didactica de Felipe Zayas, que
seguramente viene a representar el equilibrio metodol6gico entre tradicion e innovacién
que aun se desarrolla en las escuelas, el resto de experiencias no oculta su intencién de
querer dejar atras los viejos paradigmas y abrazar esas metodologias activas que ponen
en el centro de la educacion al alumnado. La asuncion de este tipo de enfoques privilegia
y visiona la formacion de un lector competente capaz de participar no solo en la
construccion de nuevos significados de la obra clasica, sino también en una recreacion
original y propia que la actualiza. En este sentido, quiza habria que hablar de cierto sesgo
romantico que no deja de reconocerse en este nuevo modelo lector, tal y como sefiala con

osadia Pierre Bourdieu:

Si la representacion romantica de la lectura pervive con tanta intensidad en la tradicion

escolar, tanto literaria como filosofica, se debe sin duda a que otorga su mejor
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justificacion a la propension del lector a identificarse con el auctor y a participar asi, por
procuracion, en la “creacion”, una identificacion que algunos exegetas inspirados han
convertido en teoria, definiendo la interpretacion como una actividad “creadora”. Cabria,
como hace Bachelard, que hablaba de “narcisismo cosmico” a proposito de una
experiencia estética de la naturaleza basada en la relacion “yo soy bello porque la
naturaleza es bella y la naturaleza es bella porque soy bello”, llamar narcisismo
hermenéutico a esta forma de encuentro con las obras y los autores en la que el
hermeneuta afirma su inteligencia y su magnitud gracias a su inteligencia empatica de los
grandes actores (1995: 344-345).

He sostenido en varias partes de este trabajo que el estimulo para la imaginacion
y la creacion ha reducido los espacios destinados a la adquisicion de conocimientos sobre
el fendmeno literario. Por otra parte, creo haber demostrado que la figura de la autorictas
esta siendo sustituida paulatinamente por la del guia o promotor, siendo ahora tarea del
estudiante, a través del uso de las TIC, hallar la informacion que le permitira entrar con
buen pie en la obra literaria. Asi se aprecia, por ejemplo, en las propuestas de Carme
Duréan y de Cantero y Morales. Al respecto, he apuntado que el acceso a la informacion
no garantiza por si mismo el conocimiento, como tampoco lo garantiza el uso inapropiado

de las TIC, tal y como ha quedado sefialado en la Gltima propuesta analizada.

El presente trabajo ha reconocido, criticamente, y siempre de la mano de la
bibliografia y de sus aportes teoricos, tanto los éxitos como las inoperancias de los
métodos desplegados en las propuestas didacticas que han sido objeto de estudio. Los
principales métodos que se han demostrado fallidos o poco eficaces para el desarrollo de
la competencia literaria (en su aplicacion especifica y en los contextos estudiados, por
supuesto, y no como métodos en si mismos) acaban de ser subrayados en estas
conclusiones, asi que seria injusto no reconocer la validez e idoneidad de aquellos que
han conseguido satisfacer sus objetivos. En este sentido, la lectura compartida y guiada
ha fomentado sin duda el habito lector; la conversacion literaria ha estimulado la reflexion
y el espiritu critico sobre el hecho literario; la reelaboracion creativa, por su parte, ha dado
alas a la imaginacion (aunque haya sido en menoscabo, como decia, de la adquisicion de
conocimientos sobre las obras estudiadas). En esta lista de logros merece una mencién

especial la intertextualidad, brillantemente utilizada en la propuesta de Zayas y también,
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(aunque no sin ciertas objeciones ya argumentadas), en la secuencia disefiada por

Rodriguez Romera.

Todo el recorrido critico realizado hasta aqui deberia evidenciar que la historia de
la literatura, al menos por lo que respecta al estudio de los clasicos, se resiste a
desaparecer, pese a las desaprobaciones, a menudo reduccionistas, que recibe por parte
de la renovacion pedagdgica, que ve en ella la simple transmision de un saber de tipo
enciclopédico colmado de datos, nombres, fechas, épocas y estilos. Tal recurrencia
merece, en efecto, desaprobacion, pero ello no implica, desde luego, una enmienda a la
totalidad, en vista de la riqueza que una buena historia de la literatura pueda aportar a la
obra literaria clésica. Por ello, estoy de acuerdo con Ballester e Ibarra cuando afirman que
“la renovacidon metodoldgica debe proceder del abandono de la ortodoxia” (2009: 31). La
ensefianza de la literatura y la educacién literaria pueden y deberian convivir sin que ello
suponga ningun factor de desconcierto. Cabe, pues, defender el eclecticismo, en el cual
la imaginacion creativa y el desarrollo de la competencia lectora del alumno jaméas podra

estar refiida con su adquisicién de los saberes fundamentales humanisticos.
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