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INTRODUCCION

Esta obra que presentamos es la culminacion de una serie de

trabajos iniciados en 1.982, al amparo de Proyectos de Investiga-
cién Educativa aprobados por el Ministerio de Educacién v reali-
zados por miembros de nuestro equipo.

Su finalidad es desceribir el marco general en el que puede de-
sarrollarse la investigacidn de la Diddctica de la Literatura, terreno
en el que —si bien proliferan lus experiencias y propuestas de inno-
vacion— se aprecia un cierto vacio en el estudio de metodologia y
técnicas de investigacion.

No obstante, no presentamos una investigacion histérica ni
documental sino una descripcion de los Modelos y Disefios de in-
vestigacion de mayor relevancia y coherencia. Tampoco prétende-
mos un estudio abstracto o especulativo, pues a menudo los traba-
jos resefiados constituyen la vanguardia de la renovacion dicdctica
en la literatura.

Con ello esperamos contribuir a esmblecer los fundamentos
cientificos de la Diddctica de la Lireratura, y extraer de ella los
principios mds titiles de aplicacion en la escuela, donde en titima
instancia pretencdemos que revierta nuestro estudio. El elegir el
método del disefio y el enfoque sistémico no se debe a un prurito
metodolégico sinc en la medida en gque pensamos puede ayudar a
descubrir estrategias de soluciones concretas para problemas con-
cretos, v sin duda la situacion de la enseflanza de la literatura es
tan problemditica v conflictiva que merece todos nuestros esfuer-
zos para clarificarla v mejoraria.






PERFIL CIENTIFICO DE LA

INVESTIGACION BASICA: ﬂ
DIDACTICA DE LA LITERATURA

T.— PARADIGMAS CIENTIFICOS DE LA
DIDACTICA DE LA LITERATURA

Los probiemas teéricos de delimitacién del 4mbito de la Di-
ddctica de la Literatura pueden parecer superfluos para el profesor
normal de EGB o Bachillerato que ha de preparar una clase sobre
Garcilaso o sobre comentario de textos. Sin embargo, sin una defi-
nicién clara de los objetivos, métodos y limites de la Diddctica de
la Literatura, 1a docencia de la misma puede convertirse en el fruto
de una rutina o de una visién puramente subjetiva.

La DL afiade a la complejidad general del hecho educativo
las dificultades especificas del aprendizaje verbal. También se da
en su estudio la duplicidad entre la dimension explicativa v la
dimensién normativa. Por ejemplo, las * normas™ que se derivan de
las iltimas Reformas Educativas en EGB y EE.MM. apuntan a ha-
cer del dominio de las destrezas verbales el objetivo esencial del
drea del lenguaje.

No podemos plantear aquf los problemas epistemologicos de
las Ciencias de la Educacién, expuestos detalladamente por el pro-
fesor A. 1. Pérez Gémez (1), pero si cdmo repercuten en el terre-
no concreto de nuestra Didéctica.

La estructura abierta e interactiva de las Ciencias Humanas se
acusa especialmente en el campo de la DL, porque confluyen en
ella los conocimientos psicolégicos, pedagdgicos, filologicos, etc.
Asimismo, a la hora de determinar los métodos de 1la DL es impor-
~ tante —siguiendo las ideas de Pérez Gdmez (2)-- dar primacia a las
construcciones y elaboraciones tecricas, es decir, atender a ela-
borar técnicas de andlisis y observacién especificas para nuestra
materia.



g ’ ELOY MARTOS NUREZ

El método hipotético—deductivo puede ser una buena pauta,
como veremos en diversos ejemplos. En todo caso, existen ya pro-
gramas de investigacién que conjugan una elaboraciéon formal con
un anélisis empirico. Por gjemplo, en el terreno filologico tenemos
la aportacién de W. D. Mignolo a una teoria del texto literario, en
analogia con los modelos cibernéticos de la caja negra y de caja
transhicida (3). ‘

En efecto, podemos optar por modelos de la DL que se cen-
tren en las conductas o “‘procesos’” verbales (sistemas de caja ne-
gra) o bien por modelos que den relevancia a las variables—proceso
(sistema de caja translicida). Por ejemplo, el estudio del profesor
G. Campos Villegas, Como aprender a escribir literariamente, se
basa implicitamente en el primer tipo (4). En cambio, un método
de ensefiar la composicién escrita que se basase en los principios
de la psicologia cognitiva encajaria en el segundo tipo de modelos.

Otra alternativa expuesta por el profesor Pérez Gomez es la
que se deriva de la Teoria de Sistemas, de la que también propon-
dremos un ejemplo,. En todo caso, podemos deslindar los rasgos
propios de la DL en el conjunto de las Ciencias de la Educacién y
de las Ciencias Humanas. Asi, en su dimension nomotética, es cla-
ro que dada la importancia del lenguaje en ¢l desarrollo cognitivo,
la DL puede recibir modelos explicativos no s6lo de la psicologfa
y la sociologia, sino también proponerlos a partir de categorias
propias (un buen ejemplo de ello son los modelos socioeducativos
derivados de la obra de B. Bernstein, a partir de nociones tales
como cddigo restringido, cédigo elaborado...)

En cuanto a la dimensién normativa, 1a DL puede ofrecer
normas racionalizadoras de la explicacion de Historia de la Litera-
tura o del Comentario de Textos, pero contando con la superposi-
cién de otros criterios de cardcter social y cultural. Por ejemplo, la
enseffanza de la Literatura es un magnifico ejemplo de lo que
R. Dreeben llama curriculum no escrito, yva que el escolar estd
aprendiendo a clasificar y caracterizar textos en ambitos extraesco-
lares; asi, no es raro que un joven consuma asiduamerte sublitera-
tura, cémic, y que por tanto se estén formando sus gustos litera-
rios en parcelas apenas tratadas en los programas escolares. Otro
ejemplo de estas posibles disociaciones entre las preferencias ma-
yoritarias y la aceptacion académica es el fendmeno de best—seller.

Si seguimos las pautas de Ausubel (4) que subrayan el papel
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del aprendizaje significativo —esto es, de aquel aprendizaje relacio-
nado con elementos preexistentes en la estructura cognitiva del
alumno— serfa preciso integrar por ejemplo este conocimiento de
las literaturas marginales en el curriculum literario. Claro estd que
con ello no se tratarfa de reducir éste a las novelas de aventuras o
relatos policfacos, pero s de aprovechar estos hibitos del alumno
como motivacion hacia la comprensiéon de la literatura.

En definitiva, en la DL se conjugan igualmente las dos dimen-
siones bdsicas de las Ciencias de la Educacién: explicacién y nor-
matividad. En efecto, en un revelador artfculo (5), Mignolo sefiala
dos perspectivas distintas del estudio literario: la cormprernsidn her-
menédutica y la comprension tedrica. La analogfa es clara: cuando
por ejemplo abordamos una oda de Fray Luis de Leon tenemos en
primer lugar que comprenderla, esto es, interpretaria conforme
una serie de *‘normas’ discursivas, de género, etc. que configuran
el “horizonte de expectativas’ del lector; otro segundo nivel de
lectura es el de la comprension teérica, que trata de explicar el
texto y para ello indaga en qué grado se verifican en &I determina-
dos modelos o teorias. As{, en la Oda a Salinas hay tareas interpre-
tativas del tipo de saber reconocer los cierres formales de las liras
o los motivos temdticos pitagéricos aludidos en el texto; otro ni-
vel es el de explicar las propiedades del texto en funcién del mode-
lo de Jakobson, Levin, etc.

Desde el punto de vista normativo, 1a DL ha de atender los
problemas de¢ mejorar la comprension literaria o la interpretacion
de textos por partes de los alumnos. Pero desde el punto de vista
explicativo, ha de basar 1a eleccidn de un modelo de curriculum en
el andlisis de las teorfas mds relevantes y de los paradigmas mds es-
clarecedores.

Para concretar mds nuestra concepcién de la DL vamos a ser-
virnos del modelo de Johnson (figura 1), discutiende la aplicacién
a nuestra materia de las pautas de dicho profesor (6).

En efecto, el esquema de la Figura 1 sintetiza los elementos
miés significativos del proceso diddctico en una clase de literatura.
Disciplina, Curriculum, Instruccion y Evaluacion son las bases de
Ia planificacién diddctica (sin dejar por ello de considerar otras va-

riables como el alumno o el marco educativo).
En realidad un profesor ha de ir tomando decisiones sobre la

seleccion de conocimientos, experiencias de aprendizaje, etc. El



ELOY MARTOS NUNEZ

10

GIIBIIOUOD
1@ B
158 95 owaa

ugrsInISN
o
UGLIEILFUELL

- NQIIDSH

32 anb

R
—-JuyT £ 50043
FE30[0 POIAME 50D)
-9 BUGIDIOd0aq

SHIBERL

oapwiadeod ofeqes]
OPBZIENDIATPUL [BLISIBR]
1de ap 5033[90

P

S[B1I1 K 103 SIPEPIANIOY

—

omTg]
-0a1sd ‘[esnjann
-5 ‘onBojoru
-38 Qjapout -
*3uy) sewdipered

“-adiBopon
-33)— 021WPISTS Of
-apow ‘OSET Of
-2pawW :SoIIBP

-1p vBwdipergg

BoReNEAY
- [ENSIA—OLpOY EHIIBH
sewnwadosg

BQIaA WHIINIIRUT B BOIXA]

alfez
-ipuaxde |ap o)
-flaad sopeynsy
ap epeININgsa
13 BN}
THIBW

slezipuaxde ugPDnasU|
PP $Ie3

sope} sy

[ | T

. Eeundastp
ZLIBW,, B (SEID
-u3t) se| ap [en)

-4aou0a B1nEIANSY

L

NOIJINAOULNI

VHNLAdAIT ¥T A VIONST VT A0
voliovaid

eupdiasi(

Figura 1.—Esquema integrado de la Didictica de la

Lengua y la Literatura



INVESTIGACION EN DIDACTICA DE LA LITERATURA 11

profesor debe introducir un orden de preferencia sabiendo que la
escuela parece un “‘universo parcialmente incierto”, es decir, del
que noe se posee un conocimiento exhaustivo.

En el terreno de la Disciplina Cientifica vemos que- el perfil
de la DL seria el fruto de dos ““matrices” o paradigmas distintos:

a) Ciencias de la Educacion
b) Ciencias Filologicas

Tanto @) como b) tienen sus propios objetos de estudio toma-
das separadamente, por lo que s¢ hace dificil deslindar qué temas
son especificamente de DL.

Pongamos dos ejemplos ilustrativos: la ensefianza de la con-
versacion y la enseflanza de la literatura. Analizados estos temas
independientemente de su orientacion didactica, el problema se
clarifica, porque la conversacion pasa a ser un tema exclusivo de la
configuracion de una gramadtica coloquial y la literatura se convier-
te asimismo en un problema tedrico a dilucidar por fildlogos, se-
midlogos...

Por otro lado, si lo que abstraemos es el propio contenido
disciplinar (es decir, el hecho de que sean nociones propias de las
teorias lingiifstica y/o literarias), entonces el hecho también se cla-
rifica porque el objeto de la teoria también es univoco: por gjem-
plo, el acto diddetico “‘a través de™ la conversacion.

El hecho “‘bruto’ que estudian el pedagogo vy el filologo pue-
den ser el mismo —una comunicacién dialogada en clase—, pero la
diferencia radica en que el punto de vista de ambos difiere en el
objeto formal de cada ciencia: uno estudia la literatura, otro los
procesos de aprendizaje. De este modo, el problema mds arduo se
plantea cuando hay que delimitar el campo de accion de un espe-
cialista en DL. Este en realidad debe conjuntar o interconectar di-
chos campos en una sintesis que integra las nociones fundamenta-
les de Disciplina asi como los criterios de seleccidn del curriculum
y de planificacion de la instruccién. La clave estard en [a coheren-
cia y rigor de dicha sintesis. .

;Por dénde empezar?. Evidentemente, hay que descubrir la
estructura conceptual de las disciplinas filologicas a fin de saber
qué es posible, pregunta no tan obvia dada la diversidad de para-
digmas. Por fortuna, Saussure y sus continuadores en Linghistica,
Critica Literaria, etc. han ayudado a establecer una jerarguia de
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conceptos bastante aceptada: la Lengua es un sistema, axioma que
llevado al campo literario es reformulado con algunas variaciones
por los estructuralistas franceses, como Barthes o Todorov, o por
semiélogos como Lotman, Segre o Mignolo. En resumen: la obra
literaria constituye un sistema.

Una vez que se definan los paradigmas cientificos del estudio
de 1a literatura (véase 1.2), es preciso hacer una operacidn similar
con respecto a la otra ciencia implicada, la Diddctica. Si en el te-
treno filologico constatamos diversidad de tendencias, no es de ex-
trafiar que coexistan diversos paradigmas en la Diddctica. Segin
M. Lorenzo Delgado (7) se podrian reducir a dos tipos esenciales:

a) El Modelo Cldsico—Tradicional.
b) Los Modelos Sistémico—Tecnologicos

El profesor ha de ponderar qué sistema o paradigma se aco-
moda mejor a su realidad escolar. En el modelo llamado Tradicio-
nal la instruccién es vista sobre todo como un proceso de #rans-
misidn de conocimientos del profesor al alumno, mientras que en
los modelos sistémico—tecnologicos se concibe mds como un pro-
ceso interactivo, de interrelacion entre los diversos elementos o
variables del proceso educativo (entorno escolar, material didacti-
co, relaciones profesor—alumno...) De esta manera, el profesor
puede ya fundamentarse en dos criterios metodoldgicos muy im-
portantes:

@) Reemplazar la nocién de obra por la de sistema
b) Reemplazar 1a nocidén de transmision por la de in-
teraccion

Claro estd que la panacea no estd en la nocién de sistema sino
en saber sacar partido de las unidades y relaciones del mismo en
cada caso. Creemos que diversos paradigmas han contribuido a re-
solver esta cuestién y que, en todo caso, es siempre mejor una vi-
sién relacional de la realidad (base (iltima del concepto de sistema)
que una vision que considera la literatura o la educacidbn como
conceptos estiticos o sustancias prefijadas.
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2. METODOS DE ESTUDIO DE LA OBRA LITERARIA
Y DIDACTICA DE LA LITERATURA.

Desde el punto de vista cientifico, el problema previo es de-
limitar hasta qué punto se puede establecer una teoria/ciencia de
la Literatura. W. D. Mignolo (7} critica la ligereza con que se han
utilizado estos términos en el campo de la investigacion literaria y,
en lugar de una formulacién meramente formal o ‘laxa’ de estos
términos, pide que las descripciones o estudios se adapten al pa-
radigma cientifico que Bunge y otros teéricos de la ciencia han
definido (8).

A este respecto, seflala Mignolo que el formalismo y la gra-
mdtica generativa dieron los primeros pasos al reemplazar la
nocion de la obra por la de sistema. Asi, desde el punto de vista
de la investigacion textual, “el objeto de la teoria se postula
como una comstruccion que consiste en seleccionar v explicar las
propiedades relevantes de todo texto y de los textos literarios en
particular” (9).

He aqui uno de los principios fundamentales que permiten di-
ferenciar el concepto de critica de la teoria, pues Mignolo subraya
que ésta se ocupa de los principios generales en tanto que aquélla
se otienta hacia la interpretacion de obras particulares (10). Para
sistematizar la cuestidbn Mignolo distingue dos niveles de acerca-
miento a la obra literaria: de una parte, la comprension hermenéu-
tica, centrada en los problemas de la interpretacion y relacionada
con una ‘“‘comunidad interpretativa’’ (comunidad literaria); de otra
parte, la comprension tedrica, orientada hacia los problemas de ex-
plicacién y relacionada con una ““‘comunidad cientifica™ (11).

De este modo Mignolo pone de relieve que la funcién de las
Teorias en la investigacion literaria es el acto de la produccion li-
teraria en general ¥ no el estudio o la lectura de la obra “x”. Si
bien la critica —sigue explicando Mignolo— puede Sustentarse en
“principios generales”, en la medida en que haya una aplicacion de
¢stos a una obra concreta entramos inevitablemente en el campo
de la comprension hermenéutica, porque interpretar un texto s si-
tuarse irremediablemente en los paramentros de ung comunidad

interprefativa.
Retomando nuestro ejemplo anterior de la Oda a Salinas pa-

13
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rece claro que pretender que el alumno comprenda el texto, re-
conozca los temas o interprete la estructura es una tarea de la com-
prension hermenéutica, pues se tratarfa de facilitarle los principios
que regulaban los textos poéticos del s. XVI. Por otra parte, éstos
serian mucho mds patentes para un lector del s. XVI, pues pertene-
cian plenamente a su metalengua (Mignolo) o a su horizonte de ex-
pectativas (Jauss). Para la metalengua (o metatexto en la termino-
logia de Lotman) se concreta en una jerarguia de valores, que des-
cribimos como tal o cual poéfica. Ante ésta, cabe el entusiasmo
o el rechazo en la medida en que interpretar es comprender parti-
cipativamente (12).

Sin embargo, en la comprensién tedrica no se trata sélo de
acceder al sentido del texto sino de verificar una determinada teo-
ria o modelo que nos permita una reconstruccion racional del mis-
mo. Si se parte de un modelo de la “poeticidad” como el de
Jakobson o Levin, comentar la Oda a Salinas significaria tratar de
verificar la proyecciéon de las equivalencias sobre el eje sintagmdti-
co o bien detectar las matrices fonicas, ritmicas, sinticticas o se-
madnticas en su interrelacidon. Pongamos un ejemplo mds claro: si
partimos de la teorfa que concibe la escritura poética como un haz
de relaciones tabulares, es decir, como una especie de escritura cru-
cigramistica, la tarea de la comprensién tedrica serd tratar de averi-
guar si nuestra oda (esto es, sus propiedades) puede ser mejor ex-
plicada con esta analogia o modelo del “crucigrama’” que propuso
J. Kristeva (13).

Aclarados todos estos principios, Mignolo establece la nocion
de paradigma como el marco de referencia mis amplio aceptado
por la comunidad cientifica y clasifica los paradigmas de estudio
de la literatura en cuatro grupos, incluyendo subdivisiones de jos
mismos puesto que cada paradigma puede generar varias teorfas:

I. Paradigma semiologico
1. Teortas Lingiifstico—Literarias
2. Teorfas del Texto Literario

1. Paradigma Fenomenolbgico

1. Teorias de la Estructura Ontolégica de la Obra Li-
teraria
2. Teorias de la Recepcién
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III Paradigma sociologico
IV Paradigma Psicoanalitico

Para construir una Teoria no es suficiente con que exista un
referente (el hecho literario) o un vocabularic propio definido
(por ejemplo, la “jerga” psicoanalitica), porque el objeto de dicha
teoria no es sdlo el fenémeno literario sino su estructura concep-
tual especifica. Dicho de forma mds sencilla, es el enfoque elegido
el que crea su propio objefo al hacer relevantes determinadas no-
ciones y datos (por ejemplo, las relaciones literatura/comunidad
en el paradigma socioldgico). Esto posibilita que existan multiples
paradigmas y miltiples teorias, pues siempre es posible abordar
tdcticas de estudio nuevas: por ejemplo, recientemente el profesor
Lopez Quintas (14) ha emprendido una via de andlisis estético de
obras literarias, fundamentado en la aplicacion de nociones estéti-
cas tales como dmbito, juego, etc. Es decir, vemos que se puede
considerar un nuevo paradigma, el Paradigma Estético, si efectiva-
mente se cumplen las condiciones que Mignolo describe apoyando-
s¢ en Bunge.

En todo caso, vemos que esta enumeracion de los Paradigmas
‘de estudio de la Literatura no se acomoda bien con otras clasifica-
ciones conocidas. Por ejemplo, J. Romera Castillo, en su manual
Diddctica de la lengua y la literatura (15) hace la siguiente enume-
racion de las “‘concepciones actuales de la literatura™:

I Concepcion Impresionista
Il Concepcién Objetiva o Cientifica

1. La critica del significante literario
2. La critica del significado literario

111 Critica Lingtitstica
IV Critica Semiotica

Salta a la vista que no se distinguen los niveles a que hacfa re
ferencia Mignolo; ademds, el autor parece decantarse hacia la crf
tica semi6tica sin plantearse desde luego las repersusiones diddcti
cas de elegir uno u otro enfoque para el curriculum escolar.

Si consultamos obras especializadas, como la de los profeso
D. W. Fokkema y E. Ibsch, Teorias de la literatura del szglo XX
encontramos una mayor acomodacién (16):
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1. Formalismo ruso, Estructuralismo checo y Semidtica
soviética.

2. Estructuralismo francés

3. Teorias marxistas de la Literatura

4, Estética de la recepcion

Se advierte que la clasificacién est4 mds basada en criterios
heterogéneos, unas veces acudiendo a log§ “ismos”, otras a criterios
cronolégicos o de nacionalidad, en lugar de fundamentarse en las
condiciones antes aludidas de definir un objeto, poseer un meta-
lenguaje, etc.

Por ultimo, podemos advertir plenamente las dificultades de
definir los paradigmas al consultar obras colectivas como la coor-
dinada por J. M. Diez Borque, Métodos de estudio de la obra lite-
ria (17). Citemos algunos de los métodos de estudio de la obra li-
teraria que se van enumerando a lo largo del volumen: estudio Fa-
leogrdfico, Bibliologico, Ecdédtico, Filologico, Biliogrifico, Histé-
rico, Comparatista, Biogrdfico, Psicocritico, Semdntico, Formal,
Socioldgico, Semidtico, Filoséfico, Estético, Estructural.. etc.

A la luz de las distinciones metodolégicas de Mignolo, pare-
ce simplificarse mucho mds operativamente la cuestién y se evita
as{ caer en una pluralidad inacabable de métodos. En lo que res-
pecta a la comprensidn tedrica, sélo podemos extraer los métodos
y las categorfas explicativas de los cuatro paradigmas fundamenta-
les descritos por dicho semidlogo. Por lo que atafie a la compren-
sion hermenéutica, habrd que establecer una seleccion de los mé-
todos mds adecuados pedagdgicamente, pues parece claro que los
objetivos de iniciacién a la literatura pueden lograrse mejor con
métodos semdnticos o socioldgicos que, por ejemplo, sirviéndonos
de la critica textual. Y ello no por la “bondad” de los métodos
sino como consecuencia de la recomendacion de Ausubel de que
hay que partir de los elementos preexistentes en la estructura cog-
nitiva del alumno para hacer asimilar una informacién nueva, y
evidentemente ciertos hibitos socioculturales si le son conocidos.

Como resumen de nuestros puntos de vista, vamos a proponer
un ¢jemplo del mayor interés para el curriculum literario en EGB v
‘EE. MM..: el cuento tradicional y la novela de aventuras. Recorde-
mos que Mignolo no defendia ninguna clase de jerarquia entre los
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dos niveles de la CT y la CH (y sus dmbitos respectivos, la feoria
del texto literario y la interpretacion de textos) sino la existencia
de dos grados de comprension del fendmeno literario. Apoyandose
en A. Schutz, Mignolo destaca una comprension de primer grado y
una comprension de segundo grado; la primera se realiza bajo la
forma de participacién y la segunda de observacion (18). Dicho de
modo mds sencillo, en la primera actuamos como lectores/oyentes
que nos acercamos a Hansel ¥ Gretel o La Atldntida de P. Benoit.
La participacion se evidencia no ya en las normas intersubjetivas
de comprensién que nos hacen adscribir estos relatos a unas clases
convenidas (“‘cuento”, “novela”...), sino en la propia dimensién
patética de dichas historias: “la muerte —en palabras de Benjamin
(19)- es la sancidn de todo lo que puede relatar el narrador”.

En cambio, en la comprensién tedrica actuamos como lo hizo
V. Propp al estudiar los cuentos maravillosos rusos, intentando ex-
plicar una serie de regularidades apreciables en todos los cuentos y
disefiando unos instrumentos de andlisis que reconstruyeran el
“funcionamiento del objeto”: en suma, una Morfologia del cuento
que dilucidase sus slementos significativos. Nacié asi el Modelo de
Propp, prototipo de los diversos modelos narratologicos elabora-
dos por Greimas, Todorov, Bremond...etc. Claro estd que aquf la
actividad principal no es la de participar sino la de observar (anali-
zar, organizar el conocimiento en conceptos...). Un modelo del
cuento maravilloso (por ejemplo, las Funciones de Propp) no pre-
tende sustituir al cuento mismo ni desvelar por ejemplo el confuso
contenido de Hansel y Gretel ni ser un juego creativo (Rodari,
Lacau) sino que trata sélo de describir las regias de composicion
narrativa.

Por consiguiente, es importante distinguir este aspecto de la
iniciacion a las estructuras narrativas de los aspectos reiacionados
con las lecturas o interpretacién de narraciones. Para el primer ca-
so podemos apoyarnos en modelos semiologicos, estructurales, etc.
e inducir al alumno —ejercitando el pensamiento analitico-- a que
haga una reconstruccion de! mismo: por ejemplo, que describa a
través de un diagrama el “trayecto” de las acciones significativas
(descripcién estructural en secuencias y funciones). Para el caso de
la interpretaci6n textual existen mayores posibilidades metodolo-
gicas: podemos hacer una lectura comprensiva, apoyindonos en
métodos semdnticos; una lectura valorativa, extrayendo criterios
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de los métodos histdrico, soclolégico, biogrdfico, filoséfico... In-
cluso podemos realizar una lectura creativa o reescrztura del texto,
una lectura especializada, eic. :

3. PARADIGMAS PSICOLOGICOS Y SUS
‘REPERCUSIONES DIDACTICAS.

La psicologfa no es un campo de estudio que se caracterice
por un conjunto de teorfas internamente consistentes y aceptadas
por todos los psicélogos, sino un campo cognoscitivo donde coe-
xisten diversas escuelas de pensamiento. Unas se complementan y
otras estan distantes.

Cuando la ensefianza se preocupd de manera formal del
aprendizaje, empezaron a surgir debates sobre si en los centros de
ensefianza se obtenfan o no los mejores rendimientos. Posterior-
mente los psicéloges 'y los educadores descubrieron que el desa-
rrollo de escuelas mds o menos sistemdticas de pensamiento en
psicologfa, ofrecfa un buen instrumento para dilucidar dicho de-
bate. Todas ellas, de forma implfcita o explicita, conllevan una
teoria del aprendizaje.

- Los grandes paradigmas en que se mueven las teorias del
aprendizaje estdn constituidos por el paradigma del condiciona-
miento, el paradigma cognitivo, y las teorias del aprendizaje basa-
das en el modelo de procesamiento de la informacién.

3.1 El paradigma conductista

La mayorfa de los psicélogos que sustentan la concepcién
conductista afirman que el aprendizaje constituye un cambio
de la conducta. Muchos de los primeros conductistas se negaban
hasta a examinar los conceptos del pensamiento o 1a emocidn por-
que no podian.ser observados directamente. Recientemente, algu-
nos psicologos, bajo el nombre de neoconductistas, han amplia-
do su concepcidén del aprendizaje hasta introducir hechos inter-
nos e inobsevables, tales como las expectativas, las intenciones,
las creencias y los pensamientos. Un ejemplo de este conductis-
mo- ampliado es la teoria del aprendizaje social de autores como
A Bandura (20)
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El condicionamiento cldsico constituye un aprendizaje aso-
ciativo, es decir, es un aprendizaje donde un estimulo previamente
incapaz de suscitar una respuesta incondicionada acaba provocéan-
dola a consecuencia de su asociaciéon con el estimulo dado. O sea,
el organismo desarrolla unas tendencias sistemdticas que anterior-
mente no posefa. Investigaciones posteriores demostraron la posi-
bilidad de adquirir por condicionamiento cldsico una amplia varie-
dad de respuestas, Asf, muchas de nuestras reacciones emociona-
les a diferentes situaciones tal vez procedan del condicionamiento
cldsico. : '

Se puede decir que un alumno puede aprender a mostrarse
muy angustiado e incluso enfermo durante los exidmenes por que
éstos se hayan asociado con el fracaso.

El condicionamiento clasico puede ser empleado muy direc-
tamente para obtener cambios positivos en lIa DL. A veces tenemos
alumnos muy interesados por expresarse bien, con desenvoltura,
¥, sin embargo se¢ muestran retrafdos y balbucientes por miedo al
fracaso; por consiguiente, tenemos la opcién de utilizar las técnicas
del condicionamiento clasico para ayudar a estos alumnos a apren-
der respuestas de signo.contrario a las internalizadas (por ejemplo,
desinhibirse, incrementar la fluidez verbal...).

También podemos utilizar un principio del condicionamiento
cldsico como un recurso para que desaparezca una reaccion de te-
mor o ansiedad: el principio de extincién, consistente en que los
propios alumnos se cologuen en la situacidén problemdtica y asegu-
rarse de que no se producen hechos desagradables.

Hay otro punto muy importante 2 tener en cuenta y es ¢l
de la contingiiidad. Asf, un estimulo condicionado (por gjemplo,
el sonido) acthia como sefial para informar al sujeto de que se
halla en camino el estimulo no condicionado (la comida), en el
famoso experimento de Paulov. Este principio es parte fundamen-
tal de otro proceso de aprendizaje llamado el condicionamiento
operante, ' ‘

De una gran importancia para la ensefianza —donde tanto in-
terviene la palabra— es el proceso de condicionamiento semdntico,
en el cual el estimulo condicionado utilizado es un término lingtiis-
tico significativo en forma de palabra o instrucci6én verbal; se pro-
cede a la generalizacién de otros estimulos condicionados —simila- -
res en significacion al original— pero que nunca se presentaron en
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el proceso de condicionamiento. En consecuencia, una buena es-
trategia de aprendizaje verbal podrfa ser la de partir de unas es-
calas de sinonimias significativas desde unos conceptos centrales,
pocos, pero bien consolidados, y que serfan el objetivo prioritario
del Ciclo Inicial de la EGB.

El condicionamiento operante es otro proceso de aprendizaje
conductista que implica que las personas adopten constantemente
acciones deliberadas que operen sobre su entorno. Thorndike lle-
26 a un principio importante del aprendizaje, la lev del efecto;
cualguier acto que produzca un efecto satisfactorio ¢n una defer-
minada situacién tenderd a ser repetido en otra. Esti claro que un
chico cuando estd en el colegio se halla ante muchas “cajas--pro-
blema®’; si ha conseguido “escapar” de decir la leccién la primera
vez mediante un “no lo s¢”, probablemente esta respuesta perma-
necerd como una solucion y lo dejard ansioso. Por tanto, el hecho
de abordar el problema en s{ mismo tenderd a convertirse en el
Gnico medio de escapar a la presién escolar. Dicho de otro modo,
es bdsico incentivar que el alumno -se autorresponsabilice de su
aprendizaje, va sea cuestionindose sus habifos de estudié o por
induccion de alguna técnica de creatividad o por alglin otro proce-
dimiento. :

William R. Wilson escribié para una conferencia unas notas
que se titulaban “Pseudo—debilidad mental en los estudiantes™.
La tesis de la conferencia era que el aire de inocencia y de adopta-
da estupidez era el mecanismo de adaptacién del estudiante ante
los métodos convencionales de enseflanza vigentes en la escuela;
de este modo, se encuentra una solucion como escape a la insopor-
table experiencia de permanecer sentado delante de un profesor
que “‘estd dando una clase magistral” o una exposicién no inteli-
‘gible para el alumno. '

Skinner es a quien se suele considerar respondable del desa-
rrello del concepto de condicionamiento operante. Seglin Skinner,
las conductas operantes se hallan afectadas y modificadas por las
consecuencias que de ellas se siguen. Ciertamente se han desarro-
llado diversas ramas del conductismo, con el denominador comin
de su énfasis en la objetividad v de una concentracidon sobre los as-
pectos externamente observables de la conducta, en términos de
estimulos y respuestas. Asimismo, el énfasis sobre el refuerzo ha
estimulado una considerable investigacidn sobre los temas de re-
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compensa, castigo.. v acerca de sus efectos en la conducta. Por
gjemplo, dar publicidad en un mural u otro medio a los trabajos
vy composiciones de los alumnos puede actuar de refuerzo dentro
de la DL,

En tesumen, el enfoque de Skinner es de puro estimulo/res-
puesta, a diferencia del de Hull y sus seguidores “neoconductis-
tas”, quienes hablan ya de otras variables intervinientes, si bien si-
guen el planteamiento de estfmulos (internos) v de respuestas. Ha- -
ciendo una evaluacion general del enfoque E/R para pasar a sus
implicaciones diddcticas en la DL, diremos:

—Tiende a subestimar las complejidades de las personas, en
una actitud reduccionista, porque el modelo tiende a reducir
¢l problema a sus propios términos, sin atender a otros posi-
bles aspectos, como el conocimiento consciente,

—8i bien el neoconductismo introdujo conceptos mds com-
plejos, todavia se centra en detalles minuciosos, hablando de
cadenas complicadas de est{mulos y respuestas. En todo caso,
quedan interrogantes sobre ¢l funcionamiento E/R. Tenemos,
pues, que no sélo influyen los estfmulos externos sobre las
respuestas o conductas sino también la forma en que se
elabora.

La aplicacidén de los principios conductistas a la ensefianza ha
revestido multiples formas. Las mds desarrolladas son la ensefian-
za por computadora (1AC) y el sistema personalizado de enseflanza
(8PI), que no podemos poermenorizar aquf.

Para un profesor normal produce un cierto desaliento el para-
digma E/R. Es evidente que esto se debe a que el aprendizaje es
considerado como & adquisicion de tendencias a reaccionar (R}
de cierta manera ante situaciones concretas (E), mas que como el
desarrollo de competencias o capacidades para actuar ¢ pensar,
que es el punto de vista mds coherente con los objetivos cogniti-
vos de la educacién. Por otra parte, la comprensién, tan importan-
te para un profesor de lengua, es sélo enfocada desde el punto de
vista de una conducta externa, como es el rendimiento ante una
prueba. Sin embargo, comprender un texto literario implica la ca-
pacidad de llevar-a cabo diversas cosas relacionadas entre si, es de-
cir, es algo mds complejo que un “si” o un “no”. Por ultimo, la
teoria de la motivacién desde el punto de vista conductista parece’
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limitarse a enfoques manipulativos, en los que se trata a las per-
sonas como sujetos pasivos impulsados por instintos. Es cuando
menos dudoso suponer que los alumnos son fAcilmente manipula-
bles a partir de ciertos resortes.

Como afirma V. Pelechano (21), el conductismo puede ser
considerado como una feoria de la actuacion, efecucion o puesta
en accién de lo aprendido, pero nunca como una verdadera teoria
del aprendizaje, de los procesos, factores y mecanismos que inter-
vienen en la adquisicién de una informacion nueva o de repertonos
de pensamiento y actuaciones.

En este sentido, Pelechano concibe el aprendmaje COMmO un
cambio en la potencmbzhdad de la conducta. Asi pues, la insufi-
ciencia del Paradigma E/R provoca el desarrollo de alternativas me-
diacionales, que a menudo recogen sus planteamientos, pero en
marco de nuevas coordenadas explicativas.

Efectivamente, las Teorias Mediacionales son alternativas cog-
nitivas que analizan y representan los mecanismos y procesos que
ocurren entre ¢l estimulo y la respuesta. A. Pérez Gémez, en su
estudio Aprendizaje, desarrollo ¥ ensefianza (22), nos indica a este
respecto que ‘el organismo no responde directamente g los esti-
mulos ambientales sino a las representaciones condicionadas que se
forma de ellas”. Por consiguiente, “la conducta —sigue exponien-
do— es un resultado de lo que se aprende, es decir, que de alguna
manera en el organismo se procesa informacion, se elabora, orga-
niza y transforma la informacion que proviene del exterior ¥ que
es recogida por los organos sensoriales”™ (23).

Las teorfas cognitivas de Piager v de la psicologila soviética
se han centrado en la explicacion de los mecanismos y operaciones
internas, como el pensamiento y el sentimiento. Piaget, Inhelder,
Sinclair, Bruner, Flavell, Ausubel... etc. representan esta corriente
distanciada del paradigma E/R. ‘ :

En consecuencia, ‘el aprendizaje se ve como un proceso de ad-
quisicién cognoscitiva que explica el enriquecimiento y transfor-
macién de instancias internas. A partit de las adquisiciones del
aprendizaje se van construyendo unos esquemas de funcionamien-
to que rigen y orientan la conducta. De ahi que el conocimiento
nunca sea una mera copia o transferencia de la realidad sino una
elaboracién subjetiva que da lugar a una representacion de lo real
» a la adquisicion de reglus cogrnoscitivas.
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_ La actividad es una constante de todo tipo de aprendizaje,
desde la EGB hasta la Ensefianza Superior. Bruner subraya a este
respecto que los profesores deben proporecionar situaciones pro-
blemdticas que estimulen @ los alumnos @ descubrir por si mismos
la estructura de la asignatura, es decir, la informacién esencial.
Pongamos un ejemplo adaptado a la Diddctica de la Literatura:
podemos exponer los géneros literarios mediavales, pero también
podemos inducir su descubrimiento mediante una pregunta creati-
va del tipo “;Qué debia de haber lefdofofdo un contemporéneo
de Don Juan Manuel?”,

Los aspectos operatlvos del pensam1ent0 —y por ende de la
expresion verbal— se configuran a partir de las acciones. y de la
coordinacién de los mismos, es decir, el conocimiento de la histo-
ria literaria o de la gramdtica de la poesia ha de integrarse en la es-
tructura cognitiva del alumno, de ahi que haya de buscarse un
aprendizaje significativo en los términos planteados por Ausubel;
en ¢aso contrario, podemos caer en el hdbito de considerar la men-
te del alumno como un mero “baiil” que llenamos de contenidos.
Por todo ello, hay que prestar atencién no s6lo a inducir un apren-
dizaje activo sino a todos los procesos cognitivos implicados (per-
cepcidn, representacién simbolica, imaginacidén y otras facuita-
des). En 1ltima instancia, debe lograrse una participacion activa
del alumno, que seleccione y organice conceptos y destrezas utili-
zando sus sisternas de codificacion.

3. 2 El paradigma cognitivo

Al trazar en las pdginas anteriores la transicién de las teorias
conductistas a las teorias cognitivas hemos ido viendo los rasgos
mds significativos de éstas. Lo m4s importante, desde el punto de
vista de la DL, es el énfasis en describir y caracterizar los procesos,
factores y mecanismos subyacentes al aprendizaje. El conocimien-
to de lo literarie no es ciertamente un proceso “natural” en la. me-
dida en que lo es el aprendizaje verbal. Forma parte mds bien de
ese ““saber disciplinario” al que alude Mignolo (24} . Por tanto, pa-
rece fdcil acercar las teorias semioldgicas a las teorfas cognitivas
mds gue a las conductistas, no s6lo por la complejidad de los meca-
nismos literarios sino por tomar en consideracién categorias tan
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apropiadas al fenémeno literario como zmagmaczon creatividad,
intuicion.

Precisamente Bruner defiende la necesidad de que los profe-
sores fomenten el pensamiento intuitivo, es decir, que se sirvan de
suposiciones intuitivas basadas en pruebas insuficientes y que lue-
go confirmen m4s sistemdticamente tales suposiciones. Por ejem-
plo para la explicacién del concepto esperpento podemos recurrir
a una analogfa intuitiva del tipo *‘todo lo que veis en las farsas de
Valle—Incldn es lo mismo que Solaria pintaba en sus cuadros™. La
verificacion de esta asercién podri venir acompaiiada de una serie
de matices que sistematicen el nuevo concepto (por ejemplo, senti-
do del expresionismo en pintura, literatura, et¢), pero al menos
habremos fomentado la captacion de analogias y, por tanto, de
“puentes cognitivos’ que hagan mds asimilable el concepto nuevo.

Asf{, los alumnos tendrdn la oportunidad de practicar sus ca-
pacidades para ir mds alld de la informacién proporcionada. Este
tipo de aprendizaje inductivo y por descubrimiento se realiza cuan-
do, en lugar de dar definiciones sobre qué es el esperpento o la no-
vela hacemos que el alumno lo infiera a partir de una serie de
gjemplos y de propuestas nuestras. En todo caso, a menudo serd
mds rentable —en términos pedagbgicos- proceder asf que limitar-
s¢ a una exposicidon erudita sobre las “fuentes” del esperpento
en Valle—Inclin, por la sencilla razon de que estamos fomentando
un aprendizaje significativo, esto es, ligado a elementos ya inclui-
dos en la estructura cognitiva del alumno (v.g. la caricatura, los
festejos carnavalescos...).

En los métodos convencionales se premian las respuestas acer-
tadas, pero carentes de creatividad y fieles en todo caso a las expli-
caciones del manual o del profesor; en cambio, rechazamos las su-
posiciones erréneas, es decir, frustramos el pensamiento intuitivo.
Sin embargo, ya vimos en el capitulo 1° que la interpretacién de
textos era necesariamente relativa o dependiente de ciertos condi-
cionantes (escala’de valores de la comunidad liferaria, sistemas de
clasificacion de las obras, etc); de igual modo, los modelos emana-
dos de la comunidad cientifica y que son propios de la compren-
sién tedrica de la obra literaria, sdlo tienen un valor aproximativo,
pues si bien tratan de “representar la estructura del objeto”, lo
hacen desde posiciones y tdcticas de estudio blen distintas. A tenor
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de todo ello, ;qué norma nos puede impedir aceptar la indagacion
como principio vdlido de aprendizaje de la literatura?

De hecho, nosotros podemos organizar el curriculum litera-
ric en una secuencia lineal (desde la Epica hasta la literatura del
siglo XX), pero cabe también organizarlo desde lineamientos muy
distintos: a través de cortes sincrdnicos (el estado de la Literatura
en el siglo XVI); a través de cortes “‘radicales”, siguiendo algan ti-
po de eje {por ejemplo, literatura de mayorias/literatura de mino-
rias) o selectivamente, siguiendo algin tipo de ““capa’ (la literatura
de aventuras, desde la novela bizantina hasta los cldsicos del si-
glo XIX y XX). Lo que queremos decir es que todos los métodos
pueden ser vdlidos si responden a demandas o necesidades del des-
tinatario de la educacién.

Desde este punto de vista no es ningln disparate comparar,
por ejemplo, las figuras de Don Juan Tenorio, Sandokdn o Pulgar-
c¢ito como una forma intuitiva de indagar los rasgos del personaje,
pues es la forma en que precisamente G. Torrente Ballester enfoca
el mito literario de Don Juan, analizando su conducta a la luz de
los rituales inicidticos de pubertad (25).

Piaget es de la opinién de que el aprendizaje que tiene lugar
bajo reforzamiento externo o instruccién verbal directa suele pro-
ducir bien “ un cambio muy pequeflo en el pensamiento logico o
un fuerte cambio momentdneo gue no comporta una comprension
real” (26). Por su parte, Bruner considera que el aprendizaje debe
ser inductivo, Es preciso dar a los alumnos los hechos especificos
para que puedan descubrir las generalizaciones o la estructura por
si mismos; de ah{ que se preconice un aprendizaje por descubri-
miento.

Esta modalidad propuesta por Bruner fiene sus ventajas y sus
desventajas. La critica principal es que sus ventajas respecto a las
orientaciones tradicionales no han sido contrastadas con tigor,
pues es imposible decir qué pasos y qué conductas constituirian
el prototipo de descubrimiento. Algunos psicélogos han manifes-
tado que el aprendizaje por descubrimiento es ineficaz para ense-
flar toda la informacién que los estudiantes han de aprender en
nuestra compleja sociedad.

Ello se hace mds patente en la DL, pues la compleja evolucién
literaria no puede ser explicada s6lo de un modo inductivo, a par-
tir simplemente de inferencias de los datos del texto. Por ejemplo,
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una parodia o una sdtira es un tipo de texto que normalmente nos
remite a otro texto (Don Quijote de la Mancha novelas de caballe-
rias) o a un referente extratextual (las sdtiras de Quevedo a oficios
y personas de su época). Estos puntos de referencia deben también
ser explicados con técnicas distintas a las del aprendizaje por des-
cubr1m1ento

Coherentemente, seria bueno mcorporarlo a temas en que los
alumnos han de aprender estrategias de resolucioén de problemas..
Por ejemplo, cuando se trata de saber encuadrar el discurso y de
descubrir los niveles de Enunciador/Narrador/Personaje en un rela-
to dado. Supongamos, como ejemplo, que tenemos el cuento de
Borges El cautivo. perteneciente a El Hacedor. Podemos aplicar
‘aquf las orientaciones de Bruner de forma muy provechosa:

1°) Insistir en la estructura basica del nuevo material.

2°) Ofrecer muchos ejemplos del concepto en cuestién

3°) Ayudar a los alumnos a constituir sistemas de compa-
paracién y clasificacion.

4°) Aplicar el nuevo aprendizaie a muchas situaciones
diferentes y a diferentes tipos de problemas.

5°) Plantear un problema a los alumnos y dejar que tra-
tén de hallar la respuesta conveniente.

- 67) Estimular a los alumnos a que hagan suposiciones in-
- tuitivas. . ,

Aplicada al cuento de Borges, esta estrategia implica propo-
ner como “problema’ las reglas del juego que articulan los relatos,
o dicho de otra manera, descubrir 1a situacion discursiva: quién
enuncia, quién narra, quién es el personaje; a través de qué modali-
dad discursiva (narraciom, descripcién...), etc. “Estd claro —nos di-
rian los alumnos—, el autor es Jorge Luis Borges”. Para desplazar
nuestra discusién no hacia el campo del autor +“refugio” ficil
donde no parece haber ambigiiedad — sino hacia la observacion del
texto, propondriamos otros ejemplos (por ejemplo, el texto
Borges y vo). A partir de ahi estimularfamos suposiciones intuiti-
vas sobre la naturaleza de 1a relacién entre los soportes del texto:
el valor de yo guerria saber qué sintid..., o de se dijo que lo ha-
bian robado, etc.
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Por otra parte, D. Ausubel ofrece una alternativa al aprendi-
zaje por descubrimiento: el aprendizaje por recepcion (27).

Su método, denominado ensefianza expositoria, se halla limi-
tado a lo que sefiala como aprendizaje verbal significativo o apren-
dizaje de la informacién/ideas verbales y de la relacién entre com-
ceptos verbales. Ausubel, como Bruner, cree que las personas
aprenden mediante la organizacion de la informacion nueva en
sistemas codificados, pero, a diferencia de éste, sostiene que el
aprendizaje debe - progresar deductivamente, es decir, partiendo
de la comprensién de los conceptos generales para legar a una
comprension de los espec{ficos. .

Asi, cuanto mds organizada vy significativa sea la presenta-
cién de conceptos, principios e ideas, mds profundamente aprende-
rd una persona. El objetivo consiste en ayudar a hacer comprender
al alumno el significado de la informacion, presentada de forma
que pueda interrelacionar el material con lo que ya sabe.

En el aprendizaje —para que sea significativo para el alumno—
debe existir una acomodacién entre la estructura cognitiva del
aglumno y el material que debe ser asimilado. De ah{ la importancia
de lo que Ausubel denomina organizadores previos. Estos son de-
claraciones preliminares de conceptos lo suficientemente amplios
como para abarcar la informaciéon que vendrd después. Por ejem-
plo, *Tradicién literaria amorosa es un organizador previo del con-
cepto *Petrarquismo de Garcilaso, pues enmarca la informacion
nueva en unos ejes ya conocidos.

Ademds, se utilizan los Organizadores previos con tres finali-
dades bésmcas.

a) Dirigir 12 atencién hacia lo que es importante.
b} Destacar las relaciones entre ideas que serdn presen-
tadas.

¢) Recordar cosas que ya se conocen y que poseen su im-
portancia dentro del nuevo material. -

" A continuacién se presenta el nuevo contenido destacando las
semejanzas y diferencias bdsicas, presentando e}emplos de cada
uno de los subconceptos relacionados (por ejemplo, poesia amoro-
sa popular, poesia amorosa culta, Petrarca, amor cortesano, neo-
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platonismo, misticismo amoroso...). Por Gltimo, se ayudaria al
alumno a percibir las relaciones entre los ejemplos expuestos (sin-
tesis entre lo popular v lo culto en el Marqués de Santillana o en
el Libro del Buen Amor, o posterior traslacién ‘““a lo divino” de
la poesfa de Garcilaso.

Algo claro que debemos tener presente como caracteristica
de la ensefianza expositoria es que aunque se insista en un aprendi-
zaje verbal significativo, entre los ejemplos pueden figurar imdge-
nes o grdficos. Ademds de deductivo, el método debe ser secuen-
cial, es decir, en la presentacion del material hay que seguir unos
determinados pasos.

Resumiendo, podriamos decir que el empleo mds apropiado
del enfoque de Ausubel corresponde a la ensefianza de las relacio-
nes entre conceptos. Este método presupone ademds gue el alum-
no sea capaz de manipular mentalmente ideas, de ahi qgue sea mds
apropiado desde niveles superiores de la EGB.

3. 3 Teorias del aprendizajé basadas en
el modelo de procesamiento de la informacién

Los desarrollos en el d4rea de la inteligencia artificial, la teoria
de la informacién y los conceptos mecdnicos de retroalimentacion
y servomecanismos son las bases de una nueva psicologfa tedrica
que trata de concebir al hombre como un sisferma de procesamien-
to de informacion.

En efecto, los tedricos del procesamiento de la informacion
han tratado de entender el aprendizaje mediante el estudio de las
maneras en que los estimulos del entorno resultan percibidos,
transformados en informacién significativa, almacenados en la me-
maria, recordados para su empleo vy traducidos en conductas ob-
servables.

En contraposicion a las teorias E/R, este modelo supone que
el organismo no responde directamente al mundo real sino a la
propia —y mediada— representacion subjetiva del mismo, Asi,
Seoane (28) considera que el procesamiento de la informacion re-
cupera la nocién de mente y reintegra la informacién subjetiva
como un dato atil para la investigacién; coloca ademds en lugar
destacado el estudio de la memoria activa, como explicacién bésica
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de la elaboracion de la 1nf0rmac:1én y de'la ejecucu’)n de la acti
vidad humana.

Como otros defensores del paradigma cognitivo, los tedricos
del tratamiento de la informacién suponen que lo que ya conoce-
mos influye en lo que ya conocemos o recordamos en una situa-
cién nueva. Lo que ya conocemos se halla almacenado en la me-
moria; sin ésta en cada nueva situacién tendriamos que volver a
aprender todo paso por paso. Por lo tanto, el aprendizaje vy la
memoria se hallan estrechamente ligados.

Un modelo de memoria basado en el tratamiento de la infor-
macion, adaptado de la obra de Gagné (29), consiste en el supues-
to bdsico de que las personas poseen estructuras para procesar in-
formacion, en la que se¢ incluye receptores, como los ojos y los
olfdos, un registro sensible para la captacidn de sensaciones, una
memoria a corto plazo 'y una memoria a largo plazo.

Para Norman (30) el problema reside en interpretar la infor-
macién sensorial v extraer su contenido psiquico. Para ello necesi-
tamos procesar las seflales que entran e interpretarias sobre la
base de nuestra experiencia pasada. Como el registro sensorial re-
tiene todo muy brevemente tenemos la oportunidad de darie un
sentido, de organizarlo, a través del conocimiento del modelo
(31). Ello es imprescindible ya que en el registro sensorial existe
mucha mds informacién disponible de lo que realmente puede pa-
sar a la estructura siguiente, la memoria a corto plazo. Asf, en vez
de percibirlo todo, prestamos atencion a ciertos rasgos del conte-
nido total del registro sensorial ¥ buscamos modelos. Estos mode-
los que las personas perciben se hallan basados en un preconoci-
miento, en lo que esperan ver, en los sistemas de codificacion dis-
disponibles v en otros muchos factores.

Los modelos de procesamiento de la informacioén propuestos
por autores como Norman, Nieser, Mahoney, Atkinson y Siffrin,
Deffenbacher y Brown. etc., ain con ciertas diferencias y matices,
vienen a coincidir en la identificacién de dos niveles:

a¥ Un nivel 'esfmctuml, en el que se postula la existencia
de tres tipos de “almacenes’: registro sensitivo, MCP y
MLP. :

b) Un nivel funcional, donde se distinguen diferentes pro-
‘cesos funcionales,
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Estos procesos funcionales consistirfan en la atencidrn selecti-
va, codificacion, almacenamiento o retencién y recuperacién, y
controlarfan el transporte y procesamiento de la informacién a lo
largo de las distintas instancias de almacenamiento (32).

- Analizando de forma breve cada uno de estos procesos pode-
mos hacer las siguientes indicaciones. En primer lugar, el proceso
de atencidn parece requisito importante para el aprendizaje. En
nuestro proceso perceptivo guardamos una atencion selectiva, es
decir, percibimos diferencialmente. Algunos de los factores que pa-
recen influir son el contexto ffsico inmediato, el contexto témpo-
ral, la familiaridad con el estimulo y las categorfas conceptuales.
Ya examinaremos en el Capitulo II la extrapolacién de estos con-
ceptos al' campo lingiifstico —literario, a noc1ones del tipo *foca-
lizacion, o *relevancia textual. .

En cuante a la memoria a corto plazo, sabemos que una vez
transformada en modelos .de imdgenes (iconico} o bien de sonidos
(ecoico), la informacién del registro sensorial puede entrar en la
MCP. Esta manera es limitada no solo en el tiempo sino también
en el namero de temas que es capaz de retener al mismo tiempo,
En situaciones experimentales parece que sdlo es capaz de rete-
ner al unfsono de cinco a siete temas distintos:-Para pasar de la
MCP a la MLP se requiere otra transformacion de la informacion
# 1 que denomina codificacion semdntica.

Examinemos ahora el papel de la memoria a largo plazo. El
proceso de codificacién que transforma la informacién para pasar
de la MCP a la MLP es uno de los puntos criticos del aprendizaje.
Existen muchas maneras de codificar la informacion: puede ser
dispuesta dentro de una jerarquia de conceptos (Ausubel, Bruner),

o bien puede ser organizada de otras formas, como cuadros, gréfi-
os, frases, asociaciones o episodios completos, como las etapas
implicadas en una broma realizada afios antes (33).

En 1a DL hay que ofrecer al alumno diversos procedimientos
de codificar la informacion, En la parte prictica examinaremos va-
rios de ellos, pero queremos adelantar uno de extraordinaria utili-
dad para retener conceptos y relaciones entre conceptos dentro de
la Historia de la Literatura, problemdtica de los géneros, etc: s¢
trata de la ideogramacion, es decir, de utilizar los grificos de con-
ceptos, que tengan la funcién de ser unos auténtidos mapas cog-
nitivos.
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Una vez que el material ha pasado a la MLP, el problema es-
triba en reencontrarlo cuando se necesite. Tedricamente deberia-
mos ser capaces de recordar todo lo que queramos. La cuestion es-
ta en integrar el material inmediato objeto de aprendizaje en la es-
tructura de lo que-ya existe en la MLP. El olvido, pues, ocurre
cuando la informacién ha sido inexactamente codificada, o bien
porque no haya llegado de manera efectiva a la MLP. Lindsay y
Norman (34) indican que la recuperacion eficaz, cuando hay que
recordar algo, es un proceso de resolucién de problemas que se sir-
ve de la logica, indicios, etc. para reconstruir la informacién.

En efecto, existen estrategias de reconstruccidon que pueden
tener gran éxito. Las investigaciones realizadas parecen confirmar
que la interferencia es la causa del olvido tanto en la MCP como
en la MLP. La explicacion del olvido mediante la interferencia no
se opone a la teorfa de que jamds olvidamos realmente nada que
esté almacenado en la MLP. La interferencia se producird proba-
blemente cuando la informacién que estd en la MLP esté siendo re-
cuperada y devuelta a la MCP. En consecuencia el problema radica
en su recuperacion y reconstrucion precisas {35). .

También en este terreno -existen estrategias adecuadas para
la DL, que expondremos en la parte prdctica. Por ejemplo, un
ideograma no es solo una técnica para codificar conceptos sino
también para recuperarlos, pues se fundamenta en la codificacion
dual propuesta por Paivio (36). Temas como la motivacién o la
atencion adquieren asf una nueva luz con el enfoque cognitivo y
de ello nos aprovecharemos para elaborar propuestas de innova-
¢ién o de investigacién dentro de la DL.

En definitiva, tal vez ¢l mejor método que sintetice todas las
aportaciones expuestas se pueda resumir en lograr que cada expe-
riencia de aprendizaje sea lo mds significativa posible para el alum-
no. Segliin Brown, Lewis y Harcleroad (37) son experiencias que
conducen al aprendizaje actividades como:

—Pensar

—Discutir, consulfar, hablar, informar
—Leer (palabras, imdgenes, simbolos)
—Escribir, compilar

—Escuchar

—Entrevistar”
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—Resumir, tomar notas
—Construir, crear

—Dibujar, pintar, trazar letras
—Desplegar, exhibir

—Trazar graficas, elaborar cuadros y mapas
—Demostrar, ensefiar
—Experimentar, investigar
—Resolver problemas
—Coleccionar

—Observar, vigilar

—Viajar

—Intercambiar

—Grabar imdgenes vy sonido
—Dramatizar

—Cantar y bailar

—Imaginar, visualizar
—Organizar, sacar conclusiones
—Calcular

—Juzgar, evaluar

—Trabajar

Si bien se observa, en esta lista s¢ enumeran actividades po-
tenciales de ia ensefianza de la lengua y la literatura. Serfa vano
tratar de reducir las idéneas al grupo de *Discutir, hablar.. o bien
al de *Leer, pues tan atil como éstas puede ser —en determinadas
situaciones— dramatizar/cantar/hailar un poema o bien visualizar
unos contenidos o coleccionar romances. Esto quiere decir que di-
ficilmente existre la “‘actividad ideal” de aprendizaje de la litera-
tura, por m4s que se postule el comentario de textos o la explica-
cion de la historia literaria, sino mds bien un “‘abanico de opcio-
nes’”’ de las que el profesor ha de escoger aquéllas de mayor signifi-
catividad —siempre en ¢l sentido que Ausubel da al término— para
el alumno. La “significatividad’ no es cuestién en sf del tipo de ac-
tividad ni de que el contenido sea mds o menos novedoso o intere-
sante; depende mds de que la informacién nueva se halle bien rela-
cionada con los datos preexistentes en el alumno. Por ejiemplo, el
concepto de *Novela negra ha de ser impartido de forma distinta
a un adolescente de un medio urbano que a otro de medio rural.
También el “formato” de aprendizaje variard: se puede reconstruir
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un prototipo de novela negra a base de un montaje de fotografias
o bien recurrir a una exposicion directa del tema. Si el concepto
fuera *Novela picaresca, podriamos tecurrir también a videos, a
una imagen fija (“un cuadro de costumbres”, como los de las No-
velas efemplares) etc, pero la clave serfa hacer significativo el con-
cepto, por gjemplo, relaciondndolo con los marginados de hoy
(picaro = lumpen).

4, PARADIGMA DE LA
INVESTIGACION DIDACTICA

Ya indicamos en el apartado 1°, los paradigmas fundamenta-
les que se podfan distinguir en el terreno de la Diddctica general,
sisuiendo el estudio del profesor Lorenzo Delgado. Recordemos
que se podian reducir a dos tipos esenciales:

1%) El Modelo Cldsico—Tradicional
2°) Los Modelos Sistémico—Tecnologicos

También seflalamos que lo bdsico de los modelos sistémi-
co—tecnoldgicos es considerar la ensefianza como un sistema de
elementos en interaccidon. A partir de este denominador comtn
se han formulado diversos modelos que tratan de describir esas
interrelaciones y de definir las variables significativas. Asi, las pro-
fesoras C. Ciscar y M.E. Ur{a resefian, en su estudio un enfoque
sistémico del proceso diddctico (38), los modelos de Gagné, Tito-
ne, Carroll, Blomm, Gerlach, Ely, etc. Todos toman en considera-
cién unos pasos 0 secuencias bdsicas, que podrfamos resumir en
definir unos objetivos, adoptar unas estrategias y establecer unos
mecanismos de control (ademds de tener presente el reajuste de
todo el proceso a través de la retroalimentacion del sistema).

De este modo, legamos a la identificacién de ese conjunto
de elementos interactuantes y que, en el esquema de Lorenzo Del-
gado, se resumirian asi (39):

a) INPUT: Alumnos, Profesores, Medios
b) Proceso interactivo: Estrategias Diddcticas
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¢} OUTPUT: Objetivas (Metas deseadus)

d) Realimentacién.

As{ pues, dentro de la Didactica se describen estos procesos
relacionales a través de los intercambios ¢ interrelaciones entre
profesores, alumnos, contenidos, etc, pero, en ultima instancia, el
proceso relacional puede ser explicado con ayuda de la investiga-
cién en Teorfa General de Sistemas, Teorfa de la Comunicacién,
Sociologfa de la Educacion, etc.

Ahora bien, en la investigacién diddetica propiamente dicha
y en la propia configuracién de la Diddctica como ciencia se da
una duplicidad analizada por el profesor Pérez Gomez en su estu-
dio sobre epistemologfa de la educacién (40). De este modo po-
driamos distinguir dos dimensiones constitutivas de la Didactica
de la Literatura a través de las siguentes dualidades:

a) Normativas vs. Explicacion

b) Comprender vs. Explicar

¢) Enfoque cualitativo vs. Enfoque cuantitativo

d) Comunidad Escolar vs. Comunidad Cientifica

e) Investigacion en la accidn vs Investigacion nomotética

El profesor G. de Landsheere, en su estudio La investigacion
experimental en educacién, corrobora estas bipolaridades al subra-
yar que —en el campo de la investigacion psicoldgica o educativa—
se produce una escision entre dos enfoques tradicionales de la cien-
cia. Uno de ellos se apoyar{a en la tradicidon aristotélica y buscarfa
la explicacién de los fendmenos en términos de finalidades, inten-
ciones, motivos...; otro, de cardcter positivista —mds cercano a la
tradicion “‘galileana”—, identificarfa la explicacién cientifica con
la explicacién causal, dejando de lado los aspectos de finalidad. En
consecuencia, existe una perspectiva que se pregunta cudl es la es-
tructura del fenémeno (explicacion) y otra que se pregunta cudl
es su funcion. La primera se enmarca en lo que se ha llamado in-
vestigacién nomotética, es decir, destinada a establecer leyes y ge-
neraciones, ¥y por tanto mds dependiente del enfoque cuantita-
tivo y de los métodos de la comunidad cient{fica. '
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En cambio, en la segunda perspectiva, se trata ante todo de
comprender el fenémeno educativo a fin de extraer criterios o
normas que puedan aplicarse a la prdctica de la ensefianza (por
ejemplo, planificaciéon y organizacién escolar) y, en definitiva, a
las decisiones que el docente tiene que ir tomando continuamente.
Por eso este enfoque interesa més a la comunidad escolar y se
acomoda mejor a lo que Corey definié como investigacion en la
accion (41). Esta distincién y sus repercusiones serdn abordadas
en el capftulo IL

El profesor Pérez Gémez, en un revelador articulo, Paradig-
mas contempordneos de investigacion diddctica (42), ha descrito
el estado de la cuestidon y ha trazado los modelos esenciales que es-
tén operando en este campo cientifico. Vamos, pues, 2 seguir y
glosar su valiosa exposicidn.

Pérez Gémez agrupa los movimientos de investigacion desa-
rrollados a lo largo de nuestro siglo en los siguiente paradigmas,

1°) Paradigma Presagio—Producto

2°) Paradigma Proceso—Producto

3°) Paradigma Mediacional centrado en el alumno
4°) Paradigma Mediacional centrado en el profesor
5°) Paradigma Ecoldgico

Dentro del paradigma Presagio-Producto se centrarian los
estudios orientados hacia la bisqueda del criterio del profesor efi-
caz, ya que se pensaba (recuérdese el modelo tradicional en diddc-
tica) que la rentabilidad de la ensefianza era efecto directo de los
.asgos fisicos y psicélogos del profesor. Aunque estos trabajos da-
tan de los afios 30, de hecho se siguen haciendo estudios sobre un
modelo ideal de profesor. En el campo de la DL, un enfoque asf
implicaria indagar la conexidn entre las aptitudes verbales, la capa-
cidad de motivacion, etc de diferentes profesores y sus efectos so-
bre los rendimientos de sus alumnos.

Si bien es cierto gque en una clase de literatura las habilidades
verbales de un profesor son muy importantes, la principal critica
hacia este paradigma es que no toma en consideracion otras varia-
bles decisivas; es decir, simplifica y reduce el problema, pues es
claro que el alumno no es s&lo un receptor pasivo y que en altima
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instancia nadie aprende en realidad —aunque tenga los mejores
profesores si no quiere hacerlo.

El paradigma Proceso—Producto se centrd en el estudio de los
métodos eficaces de ensefianza, en la pretension de encontrar el
método mds idoneo y de extrapolarlo sin mds a la realidad escolar.
Se investigd en consecuencia con una serie de estilos docentes
{autoritarismo, autodetermingcion..) y de métodos de agrupacion
del curriculo (método global, interdisciplinar...) o de tfécnicas de
instruccion (métodos activos, ensefianza individualizada...). Sin
embargo, los resultados fueron contradictorios, porque unas veces
el estilo autoritario, por ejemplo, surtia buenos efectos y otras al
contrario. Cierto que con procedimientos como “el anilisis de ob-

servacion sistemdticos” los resultados ganaron en fiabilidad, pero

no obstante subsistieron algunas inconsistencias. Entre ellas, Pérez
Gomez destaca los problemas relativos a la variable independiente
{el comportamiento del profesor) y a las escalas de categorias de
la observacion, ademds de la dificil discriminacion de la variable
dependiente, ¢s decir, de los rendimientos del alumno.

Como conclusion parece que la variable—proceso, esto es, los
patrones de comportamiento docente, no puede explicar por si
sola los efectos de la ensefianza. Estos mds bien pueden depender
de un constructo de variables, es decir de diversas variables en inte-
raccion, tales como los contenidos, el alumno, el escenario de la
ensefianza, etc. Asf, en el modelo de Dunkin y Biddle, resefiado
por Pérez Goémez (43), se discriminan ya diversos niveles de va-
riables:

1°) Variables presagio: caracterfsticas del profesor
2°) Variables contexto

3°) Variables proceso: comportamientos del profesor y

alumno
4°} Variables producto: efectos observados

Otro modelo similar, el de Medley, subraya el concepto de in-
flujo para dar cuenta que el aprendizaje no es una consecuencia
inevitable de la enseflanza, sino que estd mediado por otros facto-
res, como los que influyen en el comportamiento del profesor y
del alumno. De este modo, la eficacia del aprendizaje se producird
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cuando el profesor logre activar el tipo de comportamiento ade-
cuado en el alumno.

Las criticas fundamentales al paradigma Proceso--Producto
se han centrado en varios temas. Por un lado, define unidireccio-
nalmente el flujo de influencia, ignorando que también los alum-
nos pueden afectar la conducta del profesor. Asimismo, reducen
el andlisis a los comportamientos observables, cuando la psicologia
cognitiva ha establecido la existencia de procesos latentes de que
han de inferirse.

Por otro lado, hace abstraccion de las peculiaridades del es-
cenario fisico vy p51cosoc1al de la clase. Asimismo, se rechaza en
aras de Ia objetividad datos tales como la visibn personal de los
participantes ¢ los informes descriptivos de los sucesos de clase,
considerando sélo las manifestaciones observable y mensurables
del comportamiento. En suma, se desprecia el conocimiento cua-
litativo y todo lo que éste puede aportar, segin D.T. Campbell
(44). Dicho de otro modo, la evaluacidon de los programas de lite-
ratura no deberia hacerse s6lo en funcién de criterios cuantitati-
vos (como. se haria en el paradigma proceso—proceso) sino sirvién-
dose también de instrumentos cualitativos. Por ultimo, no toma
en consideracién las exigencias del curriculo al orientarse exclu-
sivamente el estudic hacia las relaciones entre procesos de ensefian-
za (definidos conductualmente) y adquisiciones del alumno.

Las deficiencias de los paradigmas anteriores, al no contem-
plar variables contextuales, mediacionales y curriculares de mixi-
ma importancia, dieron lugar a la aparicién de paradigmas media-
cionales, cuyas bases describimos en apartado 3.

El paradigma mediacional centrado en el profesor supone una
perspectiva situada mds en el dmbito de la enseflanza que del
aprendizaje. El comportamiento del profesor es el resultado obser-
vable de complejos procesos de de liberacidn, eleccion vy ejecucion
de ah{ que sea preciso el andlisis de los factores internos que deter-
minan la intencionalidad y actuacién de aquél. En la figura del
profesor se concentran funciones esenciales, tales como el examen
de la situacion previa a la instruccién (““conocimiento preactivo™),
la planificacién o la adopcién de decisiones.

En el modelo de toma de decisiones de Shavelson (45) se dis-
tmguen tres niveles que preforman las decisiones de instruccion:
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a) Informacidn sobre el alumne y expectativas sobre é1.
b} Creencias y actitudes del profesor.

¢) Naturaleza de las tareas de instruccién y disponibilidad
de materiales y estrategias alternativas.

Sefiala muy acertadamente el profesor Pérez Gémez que
“dentro de este modelo cognitivo los condicionantes externos no
lo son tanto en virtud de su objetivo peso situacional como en vir-
tud del significado subjetivo que le confiere el profesor’ (46). Es
en ultima instancia el profesor quien interpreta, evallia v orienta
los procesos que se dan en el aula, de modo que el proceso ha de
ir adoptando continuamente una ‘“‘cadena de decisiones’: curri-
culo formal o curriculo informal, instruccién verbal o instruccién
audiovisual, métodos activos o ensefianza expositiva, etc. En la fi-
gura 2 visualizamos una teérica “‘cadena de decisiones™ en los as-
pectos de metodologfa de la instruccidn.

Pero las tareas del profesor como procesador de informacién
son mdis amplias, pues no s6lo ha de decidir una técnica de instruc-
cién adecuada sino gue ha de atender a otros aspectos de planifi-
cacion, comportamiento interactivo y valoracion de toda la dini-
mica que se suscita en clase. En suma, las aptitudes que ha de desa-
rroliar el profesor son mas amplias que las que definirian el desa-
rrollo de competencias y habilidades especfficas de su materia.
Ademds de instructor, en el sentido preciso de la palabra, ha de
actuar a menudo como tutor o animador de sus alumnos si quiere
en efecto activar conductas de aprendizaje.

El paradigma mediacional centrado en el alumno supone una
complementacién al anteriormente descrito Todos los comporta-
mientos del profesor pueden resultar nulos si no consiguen activar
esas respuestas de procesamiento de informacién en sus alumnos.
“Los procesos de atencién selectiva, codificacidn, organizacidn
significa y transferencias de la informacién -sigue exponiendo
Pérez Gomez— demuestran el activo papel mediador del alumno en
la determinaciéon de lo que se pracesa”, de ahi que el aprendizaje
haya de ser orientado a promover estrategias cogritivas en los
alumnos. . . '

En esta perspectiva se distingue entre estimulos instructivos
nominales y estimulos instructivos efectivos, es decir, las'propues-
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tas de instruccioén que el profesor hace y la captacion real de é&stas
por parte de los alumnos. Por ejemplo, utilizando 1a pragmdtica del
lenguaje y las categorias de Austin (47), un profesor puede servir-
se de expresiones egjercitativas, judicativas, expositorias... ; el impac-
to de cada una de ellas serd muy diferente en cada clase de alum-
nos. Por ejemplo, las férmulas de presentaciéon o de “abordaje” de
un tema o de un texto (v.g. la Epica o el Surrealismao) parecen pre-
determinar el grado de implicacion posterior del alumno. Asi, no
es igual presentar un texto de la Mistica con una clave del tipo
“éste es un texto del s. XV1...”, que con otra como “aquf vais a
ver cosas como las que Tagore o los hippies tratan de decirnos”.
Vemos, en efecto, que en este 0ltimo caso el profesor hace uso de
un organizador previo capaz de integrar la nueva informacién en
datos preexistentes en la estructura cognitiva del alumno. La cues-
tién no es cudl clave es falsa o verdadera, exacta ¢ inexacta, sino
cudl es eficaz o significativa para ese alumno en concreto.

Pérez GOmez cita a continuacién un intento de disefiar un pa-
radigma mediacional integrador (48), resefiando el modelo de
Winne y Max. Trata de especificar las formas de influencias recs-
proca entre profesor y alumnos, distinguiendo entre variables pre-
instructivas, instructivas v postinstructivas. Uno de los temas mds
interesantes es la dilucidacién de las estrategias de ensefianza que
pueden activar mejor el aprendizaje de los alumnos, asi como el
andlisis de las relaciones bidireccionales en el aula.

Con todo, Pérez Gomez sefiala algunas “lagunas’ del paradig-
ma mediacional aplicado a la investigacién did4ctica. La primera se
refiere al incompleto conocimiento de las relaciones entre el pen-
samiento y la “‘ejecucion’; la segunda alude al escaso papel de las
variables contextuales dentro de este paradigma.

Precisamente esta constatacion ha generado recientemente la
conformacién de un nuevo paradigma, el Paradigma Ecolégico,
que se configura a partir de enfoques etnograficos, situaciona-
les, etc.

Aun asumiendo los principios del Paradigma Mediacional, se
subraya la vinculacién de los participantes en la educacién a un
marco institucional y a un sistema social que los “moldea”. Si la
vida del aula es un espacio social de comunicacién e intercambio,
es vélido el andlisis cualitativo a que aludfa Campbell, en concreto,
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métodos como los trabajos de campo o el estudio de casos, toma-
dos de la etnograffa o los estudios clinicos.

Existen dos modelos cualificados que cimentan el paradigma
ecologico: el andlisis de las variables contextuaies de Tikunoff'y el
andlisis de las tareas y demandas académicas en el espacio de nego-
ciacion escolar de Doyle, resefiados igualmente por Pérez Go-
mez (49).

Entre todas las nociones que aportan ambos modelos, vamos
a fijarnos en las que creemos de mayor interés para la DL,
Tikunoff subraya el concepto de escenario, en el sentido de que
el espacio del aula se constituyen en un dmbito en el que se de-
sempefian determinados papeles o roles. Esto tiene una gran im-
portancia de cara a la diddctica de la lengua v la literatura, pues
va Bernstein definia el lenguaje posicional como un tipo de lengua-
je adscrito a roles muy rigidos; dicho de otro modo, el alumno gue
practica un tipo de cédigo restringido asume una serie de expecta-
tivas muy cerradas en torno a lo que ha de ser su conducta y la del
profesor. En cambio, el lenguaje personal pasa por una activa des-
trivializacién de roles, o, si se quiere, por una mayor flexibilidad
hacia los mismos. Plantear la clase de lengua/literatura como una
conquista de un lenguaje personal/creativo/artistico (en unos gra-
dos progresivos) implica pues la operacion que los teoricos del
aprendizaje social han denominado descentracidn de roles. Ejem-
plos de esta metodologia serdn asimismo expuestos en la parte
priactica.

Otras nociones importantes son las de variables experienciales
¥ variables comunicativas. Por citar algunas aplicaciones, recuér-
dese ¢l énfasis que la estética de la recepcidn pone en el concepto
de horizonte de expectativas, que es en realidad el bagaje de expe-
riencias y preconocimientos del lector. En cuanto a las variables
comunicativas, ciencias de la comunicacion como la proximistica
o la cinésica subrayan el papel que pueden tener las diferentes po-
siciones 0 movimientos en el aula para conseguir un mejor contac-
to profesor—alumno. Esto en realidad tampoco es nada nuevo para
el profesor de literatura si extrapolamos el tipo de comunicacion
ritualizada de las narraciones folcléricas, con el narrador en una
posicién cercana a sus oyentes, éstos formando un corro, un punto
de fijacién de la atencion (el fogén del hogar o 1a hoguera), etc.
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Segiin esto y segiin las valiosas ideas de W. Benjamin (50), un
narrador de cuentos tradicionales jamds debiera limitarse a coger
un libro y leer la historia sino que —para lograr precisamente ese
clima de participacién ¢ identificacion— tenfa que activar todo
tipo de recursos, entre ellos de gestos, paralenguaje, etc. Véase
como prototipo la descripcidon que Giliraldes hace del cuento que
Don Segundo cuenta, en medio de la noche de la Pampa, situados
en rueda, tomando el mate, etc (capitulo XII de Don Segundo
Sombra). Todo ello es de alguna forma extrapolable al 4mbito del
aula, teniendo en cuenta esquemas flexibles de organizacion esco-
lar (por ejemplo, transformacioén de un aula en biblioteca, ludote-
ca o espacio para dramatizar o narrar cuentos).

En el modelo de Doyle nos interesa la nociébn de estructura
de tareas académicas, porque subraya la naturaleza contractual
de las relaciones profesor—alumno. Dicho de forma simple, existe
un intercambio claro entre las adquisiciones o demandas exigidas
por el profesor y las notas o calificaciones. Desafortunadamente
este proceso 4 veces poco tiene que ver con el aprendizaje, y lo que
el profesor conceptiia como nivel a adquirir y lo que el alumno
percibe como exigencias para obtener la nota llega a formar un
conglomerado dudoso en continua “negacion”. Digdmoslo clara-
meénte: la realidad del aula a menudo se configura como una simu-
lacién de aprendizaje, donde, no obstante, se guardan todas las
formalidades de este peculiar “contrato”. Precisamente los progra-
mas de innovacidn y de investigacion tratan de desvelar estos pro-
blemas a partir del reconocimiento de ciertos hdbitos (v.g. el esca-
so interés por la lectura) o de la introduccién de métodos alterna-
tivos (v.g. la instruccion audiovisual).

Sea como sea, ¢l peso efectivo de los programas, horarios, la
organizacién del espacio académico y de las tareas del escolar, el
régimen interior de los centros, etc. son aspectos decisivos que de-
finen las demandas reales de aprendizaje del alumno. Sin predeter-
minar dichos factores, hablaremos siempre de un aprendizaje en
abstracto, descontextualizado.



INVESTIGACION—-ACCION Y

INVESTIGACION APLICADA,
ESTRATEGIAS DE DISENO 2

1. AREAS DE INVESTIGACION DE
LA DIDACTICA DE LA LITERATURA,

Antes de abordar los tipos y estrategias de investigacion apli-
cada de la DL conviene hacer un listado de los temas y subtemas
que serian objeto de la investigacion.

Por supuesto, no se trata de hacer una enumeracion aleatoria
de posibles temas sino de procurar definir la jerarquia de concep-
tos que definirfa el 4mbito disciplinario de la DL.

Para ello vamos a utilizar una técnica documental muy espe-
cifica: el thesaurus. Un thesaurus o tesauro es un lenguaje docu-
mental de estructura asociativa. Es decir, es un tipo de lenguaje
controlado, no natural, concebido para clasificacion y anilisis de
documentos. Un tesauro es, pues, una lista estructurada de con-
ceptos donde ademds se expresan las relaciones y dependencias
existentes entre los mismeos, de ahi que tenga siempre una esfruc-
tura asociativa.

Por consiguiente, aplicando la técnica del tesauro no solo lo- -
graremos un instrumento importante de clasificacién de docu-
mentos sino también una jerarguia de conceptos con mencién ex-
plicita de las categorfas ¢ interrelaciones existentes en nuestra dis-
ciplina, tarea bdsica para perfilar lo que Mignolo llama matriz dis-
ciplingria (1).

El establecimiento de un fndice de conceptos dentro de la
DL no serfa del todo tarea nueva, pues existen, por un lado, dic-
cionarios de conceptos filolégicos, y, por otro, de conceptos peda-
gb6gicos. Bl problema de una ordenacion jerdrquica es de cardcter
metodolégico, pues es dificil alcanzar unanimidad sobre los con-
ceptos nucleares que permitirfan organizar la DL.
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En definitiva, podemos decir que un tesauro es un conjunto
organizado de descriptores seleccionados por su relevancia tebri-
ca y practica. Por ejemplo, en un tema genérico como *‘El comen-
tario de Textos” seguramente podriamos deslindar conceptos ta-
les como *métodos de comentarios, *niveles de andlisis, *disposi-
cion de pardgrafos, etc.

Fl profesor Coll—Vinent, en su Teoria y prdtica de la Docu-
mentacion (2), cita como paradigma de tesauro el Macrothesaurus
editado por la OCDE en 1972, Examinemos sus elementos a fin de
que nos sirvan de criterios orientadores:

— Parte 1* relacién alfabética de todos los descriptores.

— Parte 2% : lista completa de todos los descriptores.

— Parte 3% estructura de conjunto que incluye no sblo
los bloques sino también las facetas.

Tomando como referencia a Van Dijk y Van Slipe (3), pode-
mos seflalar cuatro clases distintas de relaciones semdnticas que
tendremos en cuenta al hacer nuestra jerarquia de conceptos:

1 — Relaciones de Sustitucion (por ejemplo, el reenvio de
*preparacion de programas a *planificacion del curriculo)

2— Definiciones (la restriccién de *antologfa de textos a *li-
bro de texto, *técnica de lectura creadora...)

3— Relaciones Jerdrguicas (la subordinacion de *andlisis na-
rrativo a *andlisis textual).

4 Relaciones Asociativas (vincular ®*comentario de textos
a *interpretacion de textos, *animacién a la lectura, *dis-
curso ilativo, *andlisis de contenidos...)

Cuanto mds ricas sean las relaciones entre elementos y se es-
pecifiquen mds pormenorizadamente, mayor utilidad tendri dicha
jerarquia de conceptos. Veamos, pues, el establecimiento de cate-
gorias que ha marcado nuestro esquema conceptual,

Ya indicamos antes que los conceptos nucleares han de ser
aquellas variables relevantes en el proceso de ensefianza/aprendiza-
je de la lengua y la literatura, y que especificar éstas siempre es
arriesgado, aunque siempre ponderemos los criterios de nuestira
selecciéon. Por gjemplo, segin constatamos en el apartado 4 del
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capftulo primero, la conducta del profesor no explica por sf sola
los efectos de la ensefianza; coherentemente, no hemos fijado un
bloque conceptual del tipo *Estilos docentes en la ensefianza de
la Literatura, dado ademdés que parece no existir un estilo docente
universalmente valido y eficaz.

El problema fundamental serfa el de hacer un indice coordi-
nado de conceptos, capaz tanto de extraer los conceptos funda-
mentales como de reagruparlos adecuadamente. Para ello no pode-
mos olvidar ld dimensién propia de la Diddctica de la Literatura,
pues sus conceptos son ‘‘constructos” o *‘complejos” construidos
a partir de dos campos, €l psicopedagégico y el filoldgico.

Asf, la didactica del comentario de textos tendrfz que ser
abordada desde aspectos tan distintos como:

a) Teorta y andlisis del texto
b) Hermenéutica del lenguaje
¢) Instruccion de la Literatura

En consecuencia, siguiendo el esquema de construccion de los
tesauros en diversas subunidades (blogues, facetas y subfacetas),
vamos a exponer la jerarquia de conceptos que nes serviria para
establecer las dreas de investigacion de la DL.

Nuestro plan de clasificaciéon contempla, ademds, tres seccio-
nes, sighiendo las recomendaciones del profesor Fernandez Huerta
sobre los dmbitos de ia diddctica especial (4). Puesto que cabe dis-
tinguir una diddctica especial generalizada y una diddctica especial
particularizada (que se atendria a “microobjetivos especiales’™),
hemos diferenciado entre:

A) Seccién General: did4ctica relativa a las cuestiones genera-
les que caracterizarian a la DL.

B) Seccion Particularizada: temas especificos de la DL.

C) Seccion Singularizada: temas muy puntuales ¢ localizados. -

Asf pues, en el primer nivel consignamos los blogques (por
ejemplo, *Didédctica de la Historia de la Literatura), en un segun-
do nivel detallamos las facetas (por ej., *la periodizacion literaria),
y en un tercer nivel de especificacién consignamos las subfacetas
(*etapas de la literatura espafiola). Con todo ello obtendremos lo
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que se llama un Tesauro clasificado, es decir, una ordenacion de
conceptos. ’

En nuestro estudio, Técnicas documentales e informdticas
aplicadas a la ensefianza de la lengua y ln literatura (5), realizado
conjuntamente con el Centro de Informatica de la Universidad de
Extremadura, explicamos detalladamente nuestro plan de clasifica-
cion, contemplando ademds el campo de la lengua propiamente di-
cho. Por lo que afecta a nuestro estudio, y dado que se trata sobre
todo de establecer una jerarguia de conceptos, prescindiremos del
¢ddigo numérico gque allf utilizdbamos, as{ como de referirnos a
los otros apartados de un tesauro (Tesauro aifabético e Indice per-
mutado de téminos).

No olvidemos que un tesauro no es un indice cerrado de con-
ceptos sino una herramienta de trabajo, es decir, un instrumento
para acotar, separar, relacionar... conceptos esenciales de una dis
ciplina. No pretende, pues, “encerrar todo el saber” sino confor-
mar una red de conceptos lo suficientemente actualizada y siste-
matizada como para que un investigador o profesor localice bien
un-tema o encuentre incluso nuevas interrelaciones a partir de los
esquernas de referencia (dimensién heurfstica del tesauro).

Hechas estas salvedades pasemos pues a exponer nuestro es-
quema de clasificacién de los conceptos que vertebrarian la Diddc--
" tica de la Literatura, v, por consiguiente, las dreas temdticas de in-
vestigacién que delimitariamos dentro de la misma.

- A) Seccion General

1 — Paradigmas did4cticos

2— Paradigmas literarios

3— Signo literario y signo no literario

4 Psicologfa del aprendizaje de la Literatura

5— Destrezas verbales y discursivas y aprendizaje de la
literatura

6— Ensefianza de la Literatura de lengua materna

7— Ensefianza de la Literatura de lengua extranjera

8-~ Implicaciones did4cticas de la produccion, recepciéon y
procesamiento de textos
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B) Seceidn Particularizada

1-- Ensefianza de los conceptos Literarios
2— Ensefianza de la Historia de la Literatura
3 Ensefianza de las modalidades socioliterarias
4_— Modelos curriculares de la Literatura
5— Técnicas de instruccion de la Literatura
6— Métodos de evaluacién de la Literatura
7- Literatura infantil y juvenil
8 — Comprensidén y comentario de textos
9_ Did4ctica de la narracion
10— Did4ctica de la poesla
11-. Diddctica del teatro y de la dramatizacion
12— Aplicaciones didicticas de los métodos de estudio de la
obra literaria
13— Ensefianza de los géneros diddcticos
14— Los mass media v la ensefianza de la Literatura
15— La ensefianza del estilo y la compesicién literaria
16— Técnicas de trabajo intelectual y aprendizaje de la Lite-
ratura

C) Seccion Singularizada®*

1— Las revistas escolares literarias
2— Actividades estraescolares de ensefianza de la Literatura
3— Programas de lecturas oficiales
4— Técnicas de animacién a la lectura ‘
5— Coordinacién internivelar de la ensefianza de la Lite-
ratura
6— Biblioteca escolar
7— Ensefianza a distancia de la Literatura
8— Programas audiovisuales de enseflanza de la Literatura
9— Ensefianza individualizada de la Literatura
10— La Literatura fant4stica en el curriculo literario
11— Métodos de trabajo de campo en la recoleccion del fol-
klore literario
12— Hdbitos de lectura de la poblacién escolar
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13— Libros de texto y material documental en la ensefianza
de la Literatura

14— Globalidad e interdisciplinariedad en la ensefianza de la
literatura

15— Orientaci6én hacia los estudios filoldgicos

16— Recursos grdficos en la ensefianza de la Literatura

17— Curriculo centrado en la experiencia del alumno

18— La Literatura regional

19— El teatro escolar en los distintos niveles

20— Mitologia y simbologfa aplicadas a la explicacion de
textos

21— Los Best—S3ellers

22— Evaluacion mediante el sistema de créditos
Etcétera

*A diferencia de las Secciones A y B {cuyos temas son nume-
rosos pero limitados a un conjunto de nociones esenciales), en la
Seccion C se da una lista abierta de temas, pues se abordan aspec-
tos muy puntuales de la prictica cotidiana de la ensefianza de la
literatura. 8in embargo, estos temas han de incardinarse finalmente
en los repertorios de A v B como casos particulares de los mismos.
Por ¢jemplo, los métedos activos, a distancia, individualizados, etc
de ensefianza son conceptos subordinados al genérico *técnicas de
instruccion.

2. INVESTIGACION APLICADA DE LA DIDACTICA
DE LA LITERATURA: EL METODO DE
LOS PROYECTOS DE INVESTIGACION.

Si bien es cierto que la distincién entre investigacion bdsica
e investigacion aplicada ha suscitado ciertas ambigiledades, hemaos
de conceptuar este tipo de investigacién como el proceso de apli-
cacién de los diversos paradigmas que operan en la DL a algunos
de los aspectos o dreas temdticas enumeradas anteriormente por
mediacidén de un conjunto de técnicas experimentales.

Es un tipo de investigacion nomotética, pues trata de llegar a
una explicacion general, a enunciar una ley. Por tante, predomina
en ella el enfoque cuantitativo y la dimensién explicativa que ex-
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poniamos en el ap. 4 del capftulo 1. Su objetivo, por tanto, no es
el de comprender o interpretar la dindmica educativa sino la veri-
ficacion experimental de modelos previos,

En esta perspectiva es ficilmente aplicable la distincién de
Mignolo que examindbamos al inicio de este trabajo. La compren-
sibn tedrica se acerca, en efecto, a las exigencias de esta investiga-
cién, pues se centra en los problemas de la explicacion y en la ela-
boracién de modelos o sistemas que representen la estructura del
objeto. El rol o papel del investigador no es el de participante sino
el de observador, y por tanto exige una despersonalizacién muy
dificil para un profesor normal.

Asi, los problemas de la enseflanza de la historia de la litera-
tura pueden ser abordados aplicando los principios de algunos. de
los paradigmas literarios, psicologicos o diddcticos anteriormente
expuestos, con vistas ademds a establecer una serie de hipotesis y
de generalizaciones, inferidas de los posibles hallazgos que se efec-
tien. Supongamos que queremos describir las posibles interrelacio-
nes existentes entre procesos mentales ¥ comprension de la histo-
ria de la Literatura. En este caso el enfoque elegido seria el del pa-
radigma cognitivo v las variables de estudio serfan las nociones re-
levantes del mismo (procesos de atencibn, codificacién, recupera-
cién...). Con ello habriamos seleccionado el tema de la inves-
tigacion. : _

Una vez seleccionado el problema, existen diversos cauces pa-
ra su estudio y desarrollo. Existen, en efecto, diversas modalidades
de trabajos de investigacion, desde los estudios monagrificos a las
tesis doctorales. Pero todos ellos han de compartir en aigin grado
las fases normalmente aceptadas como bdsicas de la investigacion.
De ellas cabe destacar cuatro: establecer unos antecedentes del
problema, formular unos presupuestos analiticos bdsicos, proceder
a la elaboracién de un plan de estudio de los datos y formular unas
conclusiones v prospectiva de la investigacion.

Ahora bien, podemos decir que lo realmente coman a todo
este tipo de investigaciones es el enfoque instrumental a través de
los llamados disefios de investigacion. Es decir, se trata de articular
la investigaci6én en torno a la definicién de los procesos que com-
porta, de identificar las variables y las relaciones que afectan a la
misma, de modo andloge a como un disefiador industrial registra
y especifica cada secuencia del proceso. Es, en suma, un enfoque
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instrumental, que puede ser sintetizado en el caso de la ensefianza
en la definicion de tres secuencias bdsicas: objetivos, estrategias
¥ control,

En los impresos normalizados de los Proyectos de Investiga-
cién que ha elaborado el Centro Nacional de Investigacion y Docu-
mentacion Educativa se especifican las secuencias de un Disefio de
Investigacion:

1.— Objetivos de la investigacion

@) Preguntas que se pretenden responder
b) Contexto teérico o préctico en que surgieron
¢) Consecuencias o aplicaciones previsibles

2.-- Metodologia y técnicas de investigacitn a seguir

a) Hipo6tesis y conceptuacion inicial
b) Tipos de datos requeridos

¢) Poblaciones y muestras

d) Técnicas de obtencién de datos
¢) Técnicas de andlisis

3.— Programacion
4.— Bibliografia

Si bien se observa, los puntos 1 y 4 abarcan en gran parte lo
que exponfamos como antecedentes de la investigacién, esto es,
el planteamiento del problema y la documentacién o literatura
critica existente en tormo al mismo. Los puntos 2 v 3 se relacio-
nan con los presupuestos analfticos bdsicos (por ejemplo, la formu-
lacién de la hipétesis o la fijacidon de los datos necesarios o de las
técnicas de recogida de datos) v con la elaboracion del plan de es-
tudio de datos, como la explicacion de las técnicas de medicién y
andlisis que serdn utilizadas. La ejecucién de dicho modelo de re-
cogida de datos implica necesariamente la consideracidon temporal
o programacion, con sus diversas fases de elaboracion del disefio,
puesta en prictica y validacién del mismo.

Por su parte J. W. Best, en su estudio Cémo investigar en edu-
cacién (6) subraya la importancia del enunciado del problema den-
tro de los Proyectos de Investigacion, bien en forma interrogativa
0 como expresion clara y concreta del mismo. Por ¢jemplo, ;los
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recursos audiovisuales incrementan/disminuyen/son neutros en el
aprendizaje de la Literatura?l. Una vez planteado el problema, hay
que exponer su significado, esto es, la importancia 0 relevancia
del mismo para el sistema educativo: existe una creciente tecnolo-
gla audiovisual en la escuela y sus posibles efectos en la instrue-
cién de la Literatura no han sido indagados.

También es preciso incorporar las definiciones, supuestos y li-
mitaciones que vengan al caso, pues ayudan a acotar el marco de

referencia dentro del cual el investigador se acerca al problema. En
nuestro caso, hay que definir univocamente recurso audiovisual
a fin de separarlo de otros conceptos relacionables, as{ como pre-
cisar la situacion previa en la que estd operando el disefio (por ej.,
escasez de programas educativos audiovisuales aplicados a la li-
teratura)..

Formular la hipdtesis de la investigacion supone definir el
problema en términds m4s operacionales. Asi, el uso de recursos
audiovisuales serd nuestra variable independiente y los rendimien-
tos o adquisiciones escolares del alumneo la variable dependiente.

De este modo, la hipbtesis podria ser que se producird una
correlacidn positiva entre la instruccién audiovisual y el aprendiza-
je de la Literatura.

Ahora bien, segin subraya el profesor Pérez Gémez (7), hay
que diferenciar entre la definicién conceptual de una categoria y
su definicién operacional, o dicho de modo mds sencillo, como va-
mos a comparar categorias conductuales distintas, como la percep-
¢cién de una secuencia fflmica y la comprensidén de una secuencia
textual, o c¢coémo vamos a definir operacionalmente la categorfa
*aprendizaje de la Literatura (;a través de la adquisicién de conte-
nidos, habijlidades, actitudes...?). De ahf la importancia de delimi-
tar los datos que buscamos y los instrumentos de recogida de los
mismaos. Por ejemplo, un tipo de datos puede ser *la comprension
textual y los instrumentos de recogida pueden ser cualquier tipo
de documento escolar (bloc de notas, composiciones escritas, co-
mentario de un texto previamente expuesto con/sin refuerzo
audiovisual...). Las técnicas de andlisis son también variadas, pues
podemos servirnos alternativamente —en este caso— del andlisis de
contenidos, el andlisis discursivo, ¢l andlisis de la expresidn, etc.

A ello se afiadirdn las técnicas propias del plan de estudio de
datos emprendido y que, dentro de la perspectiva de la investiga- -
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cibn nomotética, tienen un marcado cardcter cuantitativo, es de-
cir, son técnicas estadisticas, como el andlisis de la varianzg produ-
cida en la variable dependiente.La psicologia experimental ha es-
tablecido una gran cantidad de procedimientos internamente rigu-
rosos y coherentes para la planificacion, ejecucién y validacién de
un disefio experimental, incluyendo una casuistica en cuanto al
grupo (disefios experimentales de grupo iinico, de dos grupos, mul-
tigrupo...), el nimero de variables (disefio de variable {inica, dise-
fios factoriales...), etc. Asimismo, hay que considerar los procedi-
mientos de determinacion de las poblaciones y muestras (forma-
cién de grupos al azar, mediante prestest...). A este respecto, en ¢s-
tudios como el de J. Arnau, Disefios experimentales en psicologia
¥ eduacion (8), se explica la amplia gama de técnicas posibles y
a él nos remitiremos en adelante para no alargar nuestra exposi-
cion en detalles excesivamente técnicos.

Subraya también Best (9) que es importante predefinir un
esquema de tiempo en los Proyectos de Investigacion, y esto es
_singularmente importante en el caso educativo, pues las investiga-
ciones aplicadas han de atenerse a cursos escolares y no a afios na-
turales. Esto puede influir en una relativa discontinuidad entre ta-
reas de elaboracién del disefio, documentacién, validacion, etc.
y la experimentacion del mismo, pues normalmente cuando co-
mienza el curso ésta ha de estar en condiciones de efectuarse;
cuando acaba también es preciso que el equipo investigador pro-
longue ¢l tiempo para su evaluacién, debido a la complejidad de
las técnicas e instrumentos intervinientes.

Los Proyectos de dan a conocer mediante Informes o Memo-
rias de la Investigacién y también mediante resimenes o abstracts,
en el caso de su utilizacién en lenguajes documentales, resefias, etc.

‘Por 1ltimo, queremos aludir a un esquema genérico de reali-
zacién de los disefios elaborado por Ch. Jones en su libro Métodos
de Disefio. En primer lugar, hay que advertir que este autor estudia
el disefio en sus términos mds generales, desde el disefio industrial
hasta el de planes urbanisticos. Un disefio puede entenderse co- .
mo un procedimiento de resolucion de un determinado problema.
En efecto, dadas unas situaciones de entrada (input)} y contempla-
das unas situaciones de salida (output), el equipo investigador ha
de seleccionar la estrategia adecuada para la solucién 6ptima de
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ese problema. Jones establece unas secuencias facilmente extra-
polables al campo diddctico:

{.— Orden transmitida
2.— Situacién de Disefio Explorada
3.— Estructura del problema percibida o transformada

4.— Limites localizades. Subsoluciones descritas y Conflic-
tos Identificados

5.— Subsoluciones combinadas en disefios alternativos

6.— Disefios alternativos evaluados y Disefio final seleccio-
nado

Ahora bien, para resolver los conflictos que se plantea todo
disefio es posible entender éste de diversos modos. Existe la inter-
pretacion del disefiador como una especie de “caja negra™ que ante
un problema dado (input) produce o genera una solucién (output)
de manera misteriosa, creativa..., por ejemplo, reformulando los
términos del problema (v.g. en lugar de un currfculo literario idea-
do por la experiencia del profesor, un curriculo literario centrado
en la experiencia del alumno). Este cambio de perspectiva puede
ser en efecto fruto de técnicas creativas como el brainstorming o el
check—list. Sin embargo, el disefio clisico busca exteriorizar los
pasos o procesos del pensamiento, prefijando objetivos, variables,
criterios... Se busca para ello un sistema lineal de acciones de in-
vestigaciéon (por ¢j., identificar las variables que pueden ser contro-
ladas, las que no pueden ser controladas, las relaciones entre varia-
bles...) v que se complementa con una consideracién “circular”
o de realimentacién del proceso (reajuste de técnicas, objetivos,
etc). De este mode, cabe conceptuar los Proyectos de Investiga-
cién como sistemas de disefio dotados de las propiedades de linea-
lidad, realimentacion y también de auto—organizacion, en la me-
dida en que se dividen las tareas del disefio en subequipos distin-
tos. Asimismo, existen métodos que tratan de armonizar el disefio
sistemético y el “creativo”, como el control de estrategias de
Matchett (10), que permite que el pensamiento espontdneo influya
en ¢l pensamiento dirigido y viceversa.

" Segtin Jones (11) los criterios mds importantes para el con-
trol de un disefio serfan:
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Disefios de Proyectos de Investigacion

AREA TEMATICA:

Autor/es; Titulo: Nivel/Curso: Céodigo

Tipo de actividad Tipo de documento: Regidn Estrategias
de disefio

1. Antecedentes, Formulacién del Problema Objetivo

2. Metodologia

3. Técnicas de Obtencién de Datos

4. Técnicas de Anidlisis

5. Resultados y Prospectiva de la Investigacidn

Meodelo de Andlisis Documental. Proyectos de Investigacién
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Disefios de Trabajos/Proyectos/Experiencias
AREA TEMATICA:

Autor/fes: Titulo: Nivel/Curso: Cddigo
Tipo de actividad Tipo de documento: Regién Estratepias
de disefio

1. Antecedentes, Formulacién del Problema, Qbjetivo

2, Metodologia

3. Técnicas{Instrumentos de Evaluacién

4. Conclusiones

Modelo Andl. Documental Program.; Exper.:Proy. Pedagbgicos
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1.— Identificacién y andlisis de decisiones criticas (en nuestro
caso los objetivos, la eleccion de estrategias...).

2.— Relacién de los costes de investigacion y disefio con las
penalizaciones por una toma equivocada de decisiones.

3.— Acoplamiento de las actividades de disefio con las per-
sonas que se espera que las lleven a cabo

4.-- Identificacion de las fuentes vilidas de informacion.

5.— Exploracién de la interdependencia de producto y en-
torno.

En el comentario prdctico de algunas investigaciones concre-
tas podremos abordar de forma diferenciada los diversos aspectos
de esta problemadtica.

3. INVESTIGACION EN LA ACCION:
EL METODO DE LAS EXPERIENCIAS
DE INNOVACION

En la critica que Pérez Gdémez realizaba de las investigacio-
nes derivadas del paradigma proceso—producto pudimos consta-
tar que, a pesar del rigor de los métodos experimentales aplicados,
la reduccion de toda la ““vida del aula’ a unas pocas variables (por
ejemplo, los patrones de cdmportamiento docente y el rendimien-
to académico del alumno) y el enfoque meramente cuantitativo
no puede evitar ciertas inconsistencias y simplificaciones.

En este sentido, como subraya G. de Landsheere en ¢l estudio
ya citado, se estd poniendo en discusién el sentido de la investiga-
cion nomotética en educacién, pues a menudo a las variables con-
troladas por el investigador se superponen las variables que en rea-
lidad no controla y que sin embargo pueden ser las mds decisivas.
As{, una investigacién puede tratar de verificar la interaccion entre
dos método A y B (v.g. Ia instruccion audiovisual y el currfculo
socioliterario como patrones del comportamiento docente). Sin
embargo, existen variables situacionales, experienciales y, por su-
puesto, cognitivas que pueden predeterminar el resultado de la ¢x-
perimentacién. ~

Por otro lado, la investigaciébn nomotética busca establecer
regularidades, generalizaciones, y posee por tanto un cardcter des-
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criptivo—explicativo, que responde a la pregunta cud! es la estruc-
tura del fenémeno, siendo as{ que los participantes del proceso
educativo se preguntan mds cud! es su funcion, que finalidad tiene,
y en ese sentido se orientan hacia un enfoque mds hermenéutico
y més proclive hacia la investigacion histérica.

En el cap. I (ap.4) examinamos estas dicotomias a fin de es-
tablecer las diferencias entre el enfoque cuantitativo y el enfoque
cualitativo de la investigacion experimental, es decir, las dos acti-
tudes bdsicas: comprender vs. explicar. La investigacién en un caso
sifve para tomar decisiones y decidir politicas, como subraya
Landsheere, mientras que en el otro sirve para conformar y perfi-
lar una disciplina cientifica.

También hemos insistido en el paralehsmo de estas distincio-
nes con las propuestas de Mignolo, pues enfatizan igualmente los
dos modos de captacidén del texto, bien a través de los principios
de la “comunidad interpretativa™ (en el caso de la literatura los
lectores y en el caso de Ia educacién los miembros de ia comuni-
dad escolar), bien a través de los principios de la ““comunidad cien-
tifica”. Mignolo insiste en que no hay prioridad o jerarquia entre
ninguna de las dos perspectivas, pero que hay que saber distinguir
dichas esferas de accign. De modo andlogo, veremos que el enfo-
que cuantitativo y el cualitativo, la investigacion descriptiva y la
investigacion historica pueden ser vertientes complementarias de
la investigacidén educativa.

Sin embargo, adoptar una u otra posicidon como punto de par-
tida tiene una gran importancia, en aspectos como la despetsona-
lizacion que conlleva el enfoque nomotético, pues los descubri-
mientos o las hipétesis cientificas sdlo lo son en la medida en que
son confirmados.y sancionados por otros miembros de la comuni-
dad cientffica. La comprension tebrica requiere pues una obser-
vacion distanciadora del fendmeno, pero la comprensién herme-
néutica implica necesariamente participar en él

Podriamos decir que éste es unos de los rasgos mds importan-
tes qus diferencian la investigacion en accién de la investigacidén
nomotética: es participativa_ en la medida en que trata no de apli-
car los principios o leyes cientificas a una situacidén dada (investi-
gacion operativa) sino simplemente indagar la solucién de un pro-
blema determinado con vistas a mejorar las pricticas escolares, es
decir, no parte de procedimientos impfrico—racionales ni de com-
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plejos disefios de investigacion sino que explora soluciones y estra-
tegias alternativas 0 de mejoramiento de la sityacion.

El International Council for Adult Education (12) define con
estas siete notas el enfoque de la Investigacién en la Accion:

1.— El problema nace en la comunidad, que lo define, lo ana-
liza y lo resuelve.

2.— Il fin altimo de la investigacion es la transformacion
radical de la realidad social y el mejoramiento de la vida
de las personas involucradas.

3.— La investigacion participativa exige la participacién plena
e integral de la comunidad durante todo el proceso,

4.— Comprende toda una gama de grupos de personas que
no tienen poder: explotados, pobres, oprimidos, margi-
nados, etc.

5.— El proceso de la investigacion. participativa puede susci-
tar en quienes intervienen en ¢l una mejor toma de con-
ciencia de sus recursos y movilizarlos en vistas de un desa-
rrollo enddgeno.

6.— Es un método de investigacidon mads cientifico que la in-
vestigacién tradicional en el sentido de que la participa-
cipacion de la comunidad facilita un andlisis mds preciso
y mds auténtico de la realidad social.

7.— El investigador es aqui un participante comprometido
que aprende durante la investigacion,

Como se puede apreciar, estos caracteres relacionan mds la in-
vestigacién en la accién con las estrategias de innovacion que con
las exigencias de un programa de investigacién, tal como las define
I. Lakatos (13). En efecto, la investigacion en la accién no se asien-
ta sobre un “niicleo duro’ (hard core) de hipdtesis fundamentales
ni sobre un conjunto de hipotesis colaterales (“cinturon pro-
tector’) que desarrollen dicho ntcleo. Su estrategia se identifica
mucho mds con el campo de la innovacién o el de la toma de deci-
siones.

En realidad, los procesos de innovacidn se enmarcan en la
dindmica general del cambio social en la medida en que la educa-
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cién es un subsistema integrado en el sistema social. Ahora bien,
una innovacidn no es un simple mecanismo de adaptacion o un
reajuste provocado por diversos factores sino un “‘cambio de cardc-
ter global, intencionado y orientado mds por sus objetivos que por
sus causas” (14), o, dicho de otro modo, es una actividad inten-
cional que requiere la reflexidén y la energfa de sus promotores a
lo largo de sus diversas fases de implantacidn, conduccién y gene-
ralizacién. Como vemos, coincide mucho con la naturaleza de la
investigacion en la accidn en tanto que obedece a unas demandas
sociales y exige una indagacién participativa.

Este cardcter instrumental y prictico (“‘resolver un problema
concreto, un ¢caso particular o una cuestion localizada™), a menudo
sin pretensiones nomotéticas o de establecer generalizaciones de
los hallazgos, diferencia fuertemente los Proyectos de Investiga-
cién de las llamadas Experiencias de Innovacion, o simplemente
Experiencias.

El andlisis sistémico de la educacion, recomendado por la
UNESCO, introduce matizaciones valiosas para extraer criterios
coherentes de este tema. Asi, hay que distinguir entre la innova-
.cidn en un microsistema (definido como aquél en que las instan-
cias de decision y de ejecuciébn coinciden) y en un macrosistema.
Por ejemplo, una innovacién de una alta calidad y de un gran éxito
a nivel local puede no ser generalizada si fallan los procesos de di-
fusién de la misma.

En una experiencia de innovacion siempre se da un foco o
rticleo de origen, concretado en un conjunto de promotores, pat-
ticipantes, etc., cuya comunicacién es directa y por tanto se produ-
ce una reqlimentacién inmediata. Esto ya no es posible cuando la
experiencia es desarrollada, es decir, se repite con otros centros,
contextos y personas distintas, de modo que el “ruido” o pertur-
bacién de la informacidén originaria s¢ va acrecentando y, final-
mente, la innovacién corre el riesgo de ser rechazada o distorsio-
nada.

En consecuencia, el perfil de una innovacion de base, esto es
de las experiencias promovidas a nivel individual o de una comuni-
dad reducida, es totalmente distinto de la innovacion generalizada
en forma de Planes Experimentales, Reformas Educativas de un
nivel o ciclo, etc.

Segiin el andlisis sistémico, una innovacién puede ser conduci-
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da bien o mal segiin el grado en que armonice los distintos compo-
nentes del sistema implicados en ella, pues la resistencia al cambio
es un principio con que ha de contar la dindmica de la innovacion.
Asi, las innovaciones de base pueden convertirse en una especie de
“quiste” dentro del sistema si son vistas como algo excepcional y
desligado de la marcha normal del centro; ocurre a menudo con las
experiencias de diddctica de una asignatura, por ejemplo una que
verse sobre creatividad en lengua pero que no se vea acompafiada
de un clima similar en otras asignaturas o en el funcionamiento
del centro.

La armonizacién que supone aplicar el enfoque sistémico ha
de interaccionar positivamente las estrategias docentes, los recur-
sos disponibles, el equipo docente, “las situaciones de entrada” de
ios alumnos y cualquier otro factor relevante, asf como tener pre-
vistos los mecanismos de validacién y de realimentacion de la ex-
periencia. ‘

En efecto, toda experiencia de innovacién debe permitir una
realimentacion o corto plazo que reajuste los elementos de la mis-
ma a la vista de los posibles conflictos, inconsistencias, etc. Otro
concepto importante a tener en cuenta es el de masa critica, pues
si las prdcticas innovadoras s6lo suponen una parte muy reducida
del conjunto de actividades, pueden terminar siendo asimiladas y
desdibujadas por el antiguo sistema; si, por el contrario, la innova-
cion es demasiado “‘masiva’ corre el riesgo de ne ser comprendida
por sus destinatarios y de ser rechazada. Estos dos polos se dan
continuamente en las experiencias mds frecuentes, pues unas s-
plantean realmente microparcelas poco significativas para el cor,u-
to (v.g. Diddtica de los pronombres) y otras son demasiado ambi-
ciosas (v.g. currfculo literario de lenguaje centrado en los textos
de los alumnos).

El anilisis de sistemas y los métodos de disefio subrayan no-
ciones tales como autorregulacion o equilibrio, lo cual supone gice
la transformacién de un sistema a menudo ha de conjugar elemen-
tos viejos, que se readaptan, y elementos alternativos. Por ejemplo,
una innovacién de la ensefianza de la historia de la literatura puede
compaginar el método tradicional de las secuencias o bloques cro-
nolégicos (Edad Media, Renacimiento, etc.) con el elemento nuevo
de distribuirlos en ejes socioliterarios (Literatura culta/tradicional/
marginal en la Edad Media; Literatura culta/tradicional/marginal
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en el Renacimiento...). Con ello serd menos traumdtico el cambio
de un esquema curricular a otro y, por ello mismo, mds compren-
sible para el alumno medio, que “‘espera™ de la asignatura una su-
cesidn de nombres, autores y obras. Sin lugar a dudas, un buen ni-
cleo innovador del curriculo literario pudiera haber sido centrar-
se en *la literatura de cordel o *la subliteratura moderna, pero
diffcil de integrar en las expectativas del alumno y del sistema. _

Los problemas de desarrollo, diseminacién y generalizacion
de la innovacién nos llevan a la dimension macrosistemdtica de es-
ta. Una innovacion puede extenderse de forma casi natural a tra-
vés de diversos miveles de irradiacion local, comarcal o regional,
v mediante diversos métodos. As{, una experiencia surgida en un
contexto determinado y promovida por un niimero reducido de
profesores puede ser extrapolada a otras comunidades escolares
simplemente a través de lo que en investigacidn se llama replica-
cién o repeticion de la experiencia. Los reajustes previos del dise-
fio, para adaptarse al nuevo contexto, y el proceso de realimenta-
cién garantizan la continuidad y versatilidad, a la vez, de la linea
emprendida. Los tedricos de la innovacion advierten en este caso
del peligro de los cambios de escala, dado que la extension de la
innovacidén puede acarrear cambios significativos sobre sus com-
ponentes. Diche de otro modo, hay que contemplar el derecho a
la innovacion en la Innovacion, esto es, el hecho de que los agentes
generalizadores de la misma tengan a su vez libertad para comple-
tar y perfeccionar al disefio trazado por los promotores iniciales.

Sin embargo, la innovacién en su dimensién macrosistemndti-
ca es un proceso que no se entiende plenamente sin la considera-
cion de dos instancias fundamentales: el medio circundante y 1a
Administracion Educativa.

Al exponer las dicotomias entre normatividad v explicacion,
enfoque cualitativo y enfoque cuantitativo, etc., ya sefialamos
que podfa existir legftimamente un tipo de investigacidén orien-
tada a perfilar un campo del saber y otra destinada a extraer crite-
rios o normas que ayudasen a decidir politicas, entendiendo que
la toma de decisiones es un aspecto connatural a la diddctica y
gue por consiguiente tanto el profesor como el ejecutivo de la
educacion tratan de extraer de ella pautas o procedimientos que
mejoren situaciones concretas.

A este respecto, se diferencia entre las variables modificables,
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esto es, aquéllas susceptibles de ser modificadas con los recursos
disponibles (v.g. el curriculo escolar) y las variables no modifica- .
bles, que no pueden cambiarse facilmente, como los ingresos o los
h4bitos culturales de una familia (que sin duda van a afectar las
capacidades verbales o literarias de un alumno).

El profesor F. Valbuena de la Fuente (15), en su estudio La
comunicacion y sus clases, expone diversos modelos tedricos de
los procesos de innovacién, asi como los principios de actuacién
que se derivan de los mismos. A su juicio existen cuatro perspec-
tivas bdsicas de entender dichos procesos:

1.— Perspectiva de la Investigacion, Desarrollo y Difusion
(Brickell, Clark, Gubag).

2.— Perspectiva de la Resolucion de Problemas (Watson,
Lippit, Westle, Thelen, Miles...).

3.— Perspectiva de la fnreraccion Social (Rogers, Shoemaker,
Coleman, Katz...).

4,— Perspectiva del Enluce (Havelock).

En el primer modelo se propugna una secuencia racional en
la evolucidnfaplicacién de la innovacion. Esta perspectiva se apli-
ca, por ejemplo, a reformas curricufares impulsadas por la Admi-
nistracion y trata de ““escalonar” el proceso innovador en varias
etapas y grados de generalizacién. En la parte prictica resefiaremos
varios ejmplos.

La perspectiva de la resolucion de problemas denota una gran
afinidad con el enfoque de la investigacion en la accién, pues bus-
ca la identificacién y solucién del problema en los propios afec-
tados, potenciando los procedimientos heuristicos de descubri-
miento de estrategias y apoydndose en expertos o consultores ex-
ternos. A través de una reflexién de los “usuarios™ sobre el proble-
ma se pretende identificar una solucion potencial, llevarla a la
prictica y evaluar su efectividad. En la parte prdctica veremos nu-
merosas Experiencias que se acomodan a este Modelo. '

La perspectiva de la interaccién social considera al receptor
o usuario de la innovacién como perteneciente a una red de rela-
ciones sociales que influye considerablemente en su conducta de
adopcion. De este modo, su posicion en la red (centralidad, peri-
ferialidad o aislamiento) se constituye en un indicador o predictor
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de su grado de adopcién. En este esquema las necesidades del re-
ceptor o usuario son definidas exclusivamente por el emisor.
Por ultimo, en la perspectiva del Enlace se definen tres ins-

tancias:

1.— Sistema Recurso, concebido como una instancia de ase-
soramiento para el usuario.

2.— Mecanismos de Interaccion de Mensajes, en funciones de
comunicacidén continua y bilateral de los problemas.

3. Sistema Usuario, que aplica o adopta las soluciones en
sintonfa con el Sistema Recurso.

De todos estos modelos podemos extraer unas seric de pun-
tos significativos que aparecerin una y otra vez en la resefia de las
Experiencias: el profesor como agente aetivo/pasivo en el proceso
innovador, los recursos (humanos, materiales, diddcticos) como
pieza esencial del proceso, el flujo de comuricacion e informacion
entre promotores v destinatarios de la innovacién y la conforma-
cidén de una red de relaciones estable y eficaz (de hecho habria que
hablar. mds de equipos de innovacién que de innovadores).

En definitiva, bien se le dé el nombre de Programacion, Pro-
vecto Pedagdgico, Experiencia de Innovacion o bien se contemple
de forma menos pretenciosa como pilan de Trabajo, siempre se tra-
ta de especificar unos Objetivos (que en parte vienen predefinidos
a nivel del Macrosistema), de habilitar unas Estrategias v de esta-
blecer unos procedimientos de control, con vistas a solucionar
unos problemas concretos (el aprendizaje/motivacion/adiestra-
miento... de unos alumnos en una materia dada). Del mismo modo
que no existe un método docente universalmente valido vy eficaz,
habrfa que subrayar, como indica Cronbach (16), que no se puede
hacer abstraccidn de las diferencias individuales y situacionales
en el proceso de ensefianza/aprendizaje. Puesto que las interac-
ciones aptitudes/tratamientos son muy complejas y no se dejan
“encorsetar” en generalizaciones ficiles, hemps de recalcar que
todo modelo normativo no es mds que una hipétesis de trabajo,
en la expresidon de Cronbach. En determinadas situaciones y ante
profesores/falumnos fuertemente motivados, la innovacién que se
plantea como un proceso de soluciones de problemas dard més re-
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sultados que la innovacién puramente imitativa, pero en otros ca-
sos serd al revés. _

De todo ello se deduce la utilidad instrumental y heurfstica
de los Método de Disefio, como los reseflados por Jones (17), va
que explora simplemente la solucién éptima (es decir, se presupo-
ne que existen otras soluciones o respuestas) al problema concreto
abordado (v.g. aprendizaje de la gramdtica, motivacién hacia la
lectura de los Misticos o reconocimiento de las estructuras de un
texto narrativo).

Jones sistematiza los pasos de la eleccidn de un método de
disefio a partir de una fabls inpur—oufput {18) que contiene las
secuencias bdsicas del proceso de disefio. La dimensién heuristica
viene del hecho de que el profesor puede ayudarse de tres crite-
rios bdsicos:

1.— Predefinir a través de la escala inpur las categorias de in-
formacion disponible, esto es, lo que el profesor efectiva-
mente ya conoce en relacion al problema.

2.— Seleccionar en la escala output las clases de informacion
requerida, lo que el profesor pretende alcanzar con su
disefio.

3.— Seleccionar de las casillas en que se cruza la informacién
disponible y la informacién requerida los métodos de di-
sefio mds idéneos.

En la Figura 4 se expone un gjemplo concreto de aplicacion
de estas técnicas de disefio al tema de la ensefianza de la Historia
de lg Literatura en BUP y COU, Se consignan en la escala de inputs
la informacion disponible en el momento del disefio:

a) La orden recibida, esto es, la formulacién del probléma
en términos de disefiar un modelo alternativo de la progra-
macién de ia literatuira en BUP y COU.

b) Explorar la situacién en que opera el disefio: andlisis de
los programas de Literatura de BUP y COU y recogida de
las posible$ experiencias e investigaciones sobre el tema.

¢) Determinar estructura del problema: la ensefianza de la-
historia de la literatura como historia fosilizada, memoris-
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mo, deficiencias de comprension de la concatenacion his-
torico—literaria... etc.

d) Localizar limites y describir subsoluciones: condicionan-
tes de recursos, hdbitos minimos de lectura; posibilidad
de compaginar elementos existentes con otros nuevos (ca-
tegorias socioliterarias, medios audiovisuales...)

Complementariamente, la informacién requerida para el dise-
fio era la referente al hallazgo de Subsoluciones combinadas en
diseflos alternativos, es decir, como podfamos integrar elementos
“viejos” con otros que dinamizaran y activaran el aprendizaje de
la literatura, a fin de no rebasar la “masa critica” implicada en la
innovacion.

Consultando la interseccién de ambas casillas encontramos
los siguientes métodos generales de disefio aplicables a esta si-
tuacién:

1 .— Brainstorming.

2.-- Sinestesia

3.— Desaparicién del Blogueo Mental
4.— ALD.A.

En nuestro caso, elegimos el procedimiento A.LLD.A. (Araly-
sis of Interconnected Decision Areas) porque nos permitfa identi-
ficar, seleccionar y evaluar series compatibles de subsoluciones a
nuestro problema de disefio. Sus pasos eran muy sencillos:

1.— Identificar varias opciones factibles en cada drea deciso-
ria: explicar por géneros, reforzar la explicacidén con
audiovisuales, etc.

2.— Indicar las opciones compatibles: por ejemplo, métodos
activos (talleres) + métodos audiovisuales (talleres de
creatividad verboicdnica).

3.— Seleccionar la serie compatible de opciones que mejor sa-
tisfaga el criterio previo de producir un aprendizaje signi-
ficativo: curriculo socioliterario (mayor distintividad pa-
ra un adolescente de los conceptos socioliterarios que de
nociones formales o historicas, aplicando los principios
de Galloway)+ instruccion audiovisual + técnicas activas
¥y no directivas (talleres).
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Por supuesto, este disefio se acomodaba a un tipo de alumna-
do y de contexto muy especificos, descritos en nuestra investiga-
cidn,

4. ESTRATEGIAS DE DISENO

En apartados anteriores hemos constatado la diversidad de
modalides dentro de la investigacion educativa. El problema estri-
ba, por un lado, en las dicotomifas ya comentadas (dimensién
qnormativa vs. dimensidn explicativa, enfoque cuantitativo vs. en-
foque cualitativo...), pero también en lo que el profesor E. Gonzd-
lez Garcia (19) subraya en su articulo *‘El desarrollo de la investi-
gacion educativa: experimentacion y aplicacidon sobre la necesi-
dad de que toda investigacion sea “desarrollada’ convenientemen-
te. En palabras textuales de dicho autor, “‘con frecuencia el mayor
problema de la politica cientifica reside precisamente en el estran-
gulamiento entre la investigacidn y su posterior desarrollo v apli-
cacion” (20).

Por supuesto, el desarrollo de la investigacidn, tanto bésica
como aplicada, nos lleva continuamente a los temas de la experi-
mentacién y de los procesos de innovacion. Ciertamente los mo-
delos estudiados por autores como Haveloch (véase ap. 3) nos pro-
porcionan pautas interesantes, como las del sistema de fnvestiga-
cion, Desarrollo y Difusion. Sin embargo, también hemos constata-
do que la dindmica de innovacién es distinta a nivel de un micro-
sistemna escolar v a nivel de un macrosistema educativo.

No vamos a estudiar en esie caso los posibles desajustes,
transferencias, etc. entre un tipo de sistema y otro, lo cual nos lle-
varfa a una casufstica muy amplia, ni factores asimismo influyen-
tes, como el cambiante marco legal de la experimentacién en los
altimos afios, sino a centrarnos en un aspecto a nuestro juicio po-
co analizado. Gonzdlez Garcia subraya en su artfculo ya citado
la lentitud con que se incorporan las innovaciones y los conoci--
mientos nuevos a la practica escolar, Existen en efecto unos fuer-.
tes condicionantes a nivel de macrosistema, tales come el grado
de cooperacién entre investigacién y polftica educativa, pero no
es de desdefiar la escasa sensibilizacion de los diversos colecti-
vos (profesores, alumnos...) ante la investigacion y la innovacién.
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Gonzilez Garcfa lo expresa as{: “ni la generalidad de los profeso-
res, formados en un sistema poco flexible, son propicios a fomen-
tar la creatividad, ni se les estimula econémicamente para la inno-
vacion™ (21). '

Quiz4s tanto como el aspecto econdémico o de simple incenti-
vacién para la innovacion influya el grado de autocomprension
del profesor respecto a lo gue se propone como una innovaciéon o
investigacion. El método de los disefios tenfa la ventaja de formu-
lar siempre el objetivo de éstos en términos de resolver unas nece-
sidades cancretas, y por tanto supone integrar la investigacién bd-
sica y aplicada con lo que la OCDE llama el estado II de la investi-
gacidén educativa, esto es, el paso a la fase de desarrollo y aplica-
cién de la investigacion a demandas especificas de la comunidad
educativa, en congruencia con los planteamientos de la llamada in-
vestigacion en la accion.

Sin embargo, la aplicacion de los metodos de disefio no supo-
ne simplemente la identificacién de ur conjunto de operaciones
o mecanismos para la resolucién de problemas. Inplica hacer del
disefiador un “sistema auto—organizado”, esto es, una persona que
es capaz no sdlo de descomponer los elementos de un sistema y de
proponer las soluciones 6ptimas sino también de analizar y contro-
lar las propias estrategias de disefio que esté utilizando. Dicho en
términos mds simples, ¢l profesor no sdélo ha de recibir miméti-
camente unas pautas para programar o innovar sino también unos
instrumentos para ser capaz de construir por s{ mismo dichas
pautas.

De ahi la importancia de elucidar las estrategias de disefio a
las que se¢ puede recurrir segun los distintos temas y situaciones
que se aborden. Vamos a seguir para ello la enumeraciéon descrita
por Jones en su estudio Métodos de disefio (22).

En primer lugar, cabe pensar en una Estrategia Lineal, esto es,
en un sistema de disefio en el que fijamos de antemano todas las
etapas a seguir (Figura 5). Consiste en una secuencia de acciones
en la cual cada accién depende del outpiet de la anterior, pero debe
ser independiente de los outputs de las Gltimas etapas.

Pongamos un ejemplo ilustrativo. Supongamos que queremos
comparar l0s curricula de literatura espafiola de dos paises dis-
tintos (como Espafia y Colombia) a fin de discernir las ventajas e
inconvenientes de ambos modelos y extraer criterios pricticos.
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—— FEtapalj——1| Etapa2 | Etapa3 +——

Figura 5.

Especifiquemos los pasos de dicho disefio a fin de realizar la linea-
lidad del proceso:

a) ETAPA 1°

Orden recibida: comparar los curriculos
Informacion requerida: explorar la situacidbn en que ope-
rard el disefio

Mérodo: investigacién documental, literatura critica sobre
el tema.

b) ETAPA 2°

Situacion de disefio explorada
Informacion requerida: hallar los puntos criticos que ex-
pliquen las diferencias entre dichos modelos.

Método: clasificacion de Ja informacion de disefio (des-
componer el problema en subproblemas o subcategorias de
facil contrastacion).

Método: entrevistas con usuarios (profesores/alumnos es-
pafioles/colombianos), por mediacién de cuestionarios,
técnicas de observacion... :

¢) ETAPA 3

Estructura del problema percibida
Informacién requerida: localizar los limites, describir sub-
soluciones, identificar conflictos.

Método: investigacion de lasinconsistencias de los modelos.

Método: andlisis sistémico de las diversas interacciones
currfculo/instruccion en situaciones diferenciadas.
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Es facil advertir que esta estrategia funciona mejor cuando se
aplica a situaciones conocidas, esto es, cuando los elementos y 1f-
mites del problema nos vienen ya determinados en un alto grado,
con lo cual podemos tener previstas las etapas necesarias sin posi-
bilidad de sobresaltos. Es lo que ocurre en este caso, donde no se
trata de indagar disefios de modelos alternativos sino de analizar
el funcionamiento de curriculos ya conocidos.

Igualmente, elegimos diversos métodos porque no siempre
un sélo método resulta suficiente para la resolucidén total del pro-
blema. Por eso en este caso la estrategia es compleja, es decir, re-
sultante de Ia conjuncion de varios métodos. '

Otra posibilidad es la Estrategia Ciclica, esto es, una estrate-
gia en la que en virtud de mecanismos de realimentacion pueden
revisarse las etapas después del output de alguna de ellas. Como
en un diagrama de flujo, se vuelve atrds si los resultados no se
adaptan a la secuencia prevista, a fin de reexaminar las etapas ante-
riores.

En efecto, se parte de la base de que existe una interdepen-
dencia entre los subproblemas . Asf, la estructura del problema
puede permanecer inestable hasta tanto no se hayan tomado todas
las decisiones criticas. Como muestra de esta estrategia, suponga-
mos un punto de partida: disefio ¥ evaluacion de modelos alterna-
tivos de la programacion de la literatura en BUP y COU. Las se-
cuencias y. componentes del disefio se especifican en la Figura 6,
por lo que nos limitaremos a subrayar aqui los aspectos ciclicos
de su proceso,

La definicidn de subsoluciones allf trazadas, consistente en
readaptar elementos antiguos e introducir elementos nuevos (pro-
gramacion socioliteraria v medios audiovisuales) nos llevaba de
hecho a redefinir parcialmente la estructura del problema, toda vez
que el conflicto real no era entre historia de la literatura/compren-
sion ahistérica de la literatura (por ejemplo a través de los géne-
108), sino entre aprendizaje significativo de la literatura (incluyen-
do o no su dimensién histérica) ¥ aprendizaje no significativo de
la misma (esto, segin veremos, separa nuestros puntos de vista de
otros trabajos que se han centrado exclusivamente en los géneros
como codigos —trabajos de los profesores Enciso y Rincén— o
bien de los que s6lo se han centrado en la dimensién temporal de
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Figura 6.
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la literatura —trabajos de los profesores Cantero Herndndez, Her-
ndndez Mercedes y Lépez Serrano—).

De este modo, el problema se nos presentaba no tanto como
el hallazgo de un sistema “novedoso’ de programacién, en el sen-
tido absoluto de la palabra alternativo, como de precisar métodos
de fransformacion del sistema curricular e instructivo de la litera-
tura en bachillerate. También el disefio final evaluado podia cam-
biar, al menos parcialmente, la vision de los puntos criticos traza-
dos inicialmente, Por ejemplo, el memorismo no es por sl s61o una
causa de las disfunciones sino un efecto de un aprendizaje recep-
tivo mal planificado y de la mex1sten01a de estrategias de apren-
dizaje significativo.

En tercer lugar, existe la modalidad de la Estrategia en Ra-
mificacion, que tiene la peculiaridad de que las sub—acciones pue-
den ser independientes entre s{. Esto quiere decir que el disefio
puede comtemplar etapas paralelas o bien etapas alternativas, 10
cual permite diversificar mas el plan de disefio, adaptarlo mejor a
su ejecucion o awmentar el ndmero de personas y recursos emplea-
bles ¢n cada etapa.

Como muestra de esta estrategia podemos volver al ejemplo
con que ilustramos el sistema de estrategia lineal. Como vimos, en

la etapa 2° proponfamos dos métodos (clasificacién de la infor-

macion de disefio/ entrevista con usuarios) que podian entenderse
bien en forma sumativa o acumulada (en cuyo caso estarfamos en
el .espiritu del sistema lineal) pero también en forma paralela, es
decir, como vias separadas de acceder a la misma informaciéon. En
efecto, cabe pensar como primer paso en una investigacion docu-
mental del desarrolle curricular de la literatura en los diversos nive-
les; como segundo paso, ¢l andlisis y clasificacion de la informa-
cién, y como tercer paso, la contrastacién con los “usuarios”. Pero
no ¢s menos clerto que la propia reflexion del investigador (clasi-
ficacion de la informacion de disefio) puede ser una via diferen-
ciada de la constatacidén de las diferentes visiones que profesores
v alumnos tienen acerca de la literatura, En este c¢aso, no habria
que “‘encadenar” ambas subetapas sino pensarlas como procedi-
mientos paralelos de obtencién de una misma informacion. Esto
permitirfa dividir el plan de trabajo e incluso emplear recursos y
personas distintas.

En cuanto a las etapas alternativas, también son factibles en
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este supuesto, pues la comparacién de los currfculos de literatura
de dos pafses es orientable bien a una finalidad puramente de con-
trastacion, es decir, de comparar modelos y orientaciones con el
tinico fin de extraer las similitudes v diferencias, o bien a una fina-
lidad de mejoramiento u optimizacién de los sistemas analizados.
Si nos situamos en la perspectiva inicial, bastard con localizar los
limites, describir las subsoluciones e identificar los conflictos posi-
bles. En suma, bastard con describir el estado de los sistemas que
estamos estudiando (etapa 4%).

Ahora bien, si nos situamos en la perspectiva tltima, nos pro-
pondriamos avanzar hasta la etapa 5° de combinar esas subsolucio-
nes diagnosticadas en disefios alternativos, esto es, que buscaran en
el dinamismo del sistema las soluciones optimizadoras factibles. En
el primer planteamiento, estarfamos mds cerca de lo que llamdba-
mos investigacién para saber, mientras que en el segundo nos acer-
carfamos a la investigacion para decidir polfticas. Ambas perspec-
tivas son vdlidas y legitimas en la investigacién educativa, de ahi
que puedan concebirse como etapas sujetas a una seleccién por
parte del disefiador. En la Figura 7 visualizamos este tipo de Estra-
tegia en Ramificacion,

Otra modalidad es la Esfrafegia Adaptable, en la que sOlo se
prefija la primera accién. La eleccidon de cada accidon subsiguien-
te queda bajo la consideracion de los resultados de la etapa ante-
rior. En principio, esta estrategia parecerfa ideal para su gjecucion
en el campo aducativo si no fuera por los problemas de controlar
el tiempo y los recursos a emplear ¢n este tipo de disefios.

A este respecto es importante separar este concepto de estra-
tegia adaptable de nociones que pudieran parecer afines pero que
en realidad no lo son . Por ejemplo, el plan de trabajo o programa-
cién corta —en la terminologia de Rotger Amengual (23)— podria
parecer semejante en la medida en que tiene en cuenta una serie de
indicaciones para su ejecucién, asi como observaciones y datos de
control. Sin embargo, un plan de trabgjo viene ya predeterminado
en sus elementos bdsicos (*“generatriz”’, nacleo, apoyaturas...). Se-
giin Rotger Amengual, los pasos de elaboracion de un plan de tra-
bajo o programacion corta serfan:

1.— Seleccionar los objetivos formales especificos.
2.— Determinar Unidad Temdtica y sus elementos de con-

tenido.
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Etapa 2a Etapa 4
Etapa 1 Etapa 2b Etapa 3 seleccionar Etapa 6 ™
4465
Etapa 2¢ Etapa 5
S — Nt o ——r \-———“—-—/
Etapas Etapa de Etapas
paralelas seleccién alternativas
Figura 7

3.— Elaboracién de los Objetivos Operativos.

4.— Descripcion de las actividades y experiencias.
5.— Exponer los criterios de evaluacion.

6.— Describir los recursos didicticos.

Ahora bien, la técnica de la programacion no es la misma que
la del disefio, por mds que se intenten superponer ambos concep-
tos. Asi, Lorenzo Delgado sefiala que programacion es el disefio o
sintesis global y anticipatoria del proceso de instruccion (24). Sin
embargo, ¢l disefio no es tanto una actividad de prediccién como
de resolucién de problemas, y ademds no se tiene en cuenta la di-
ferencia, subrayada por Jones, entre problemas divisibles y pro-
blemas indivisibles de disefio.

En efecto ;la ensefianza es un problema divisible en partes
que pueden ser “tratadas” independiente o separadamente, o bien,
—si es verdad que la concebimos como un proceso interactivo— es
indivisible porque requiere muchos tipos de relaciones entre sus
componentes? Sucede que las programaciones normales —tanto las
de plazo largo como las cortas— consignan los elementos del pro-
ceso instructivo como si fueran componentes independientes. Asi,

la determinacion de los recursos diddcticos es el paso final en la
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elaboracién del plan de trabajo que describiera Rotger Amengual,
en forma separada de la especificacidn del curriculo o de las ac-
tividades. Sin embargo, en nuestro diseffio alternativo de la pro-
gramacion de la literatura en BUP y COU ya constatamos ¢cémo
el tipo de recursos se examinaba conjuntamente con la estrategia
del currfculo (programacién socioliteraria + instruccién audiovi-
sual).

En consecuencia, no es ficil pensar que la ensefianza sea un
sistema de subproblemas que puedan resolverse en paralelo —~como
una red de suministro de electricidad— sino que nos inclinamos
a verla mds como el disefio de un edificio, en el que las funciones
no estdn asignadas a diferentes partes sino en general, de una ma-
nera compleja —e imprevisible si atendemos a las citadas variables
preinstructivas, experienciales, situacionales...—, al conjunto total
integrado. Asi, mds que establecer los consabidos apartados de ob-
fetivos, actividades, contenidos, tiempo... etc., serfa conveniente
identificar las dreas de decision y el proceso mismo de la toma de
decisiones. '

Ciertamente, ¢l sistema de ensefianza se compone de una serie
de elementos estructurales o invariables, como pueda ser la rela-
cién profesor/alumno. Pero se compone asimismo de subsistemas
variables, tales como los modelos curriculares o las técnicas de
instruccion, Existe, pues, una secuencia general aplicable a cada
subsistema: Identificar Objetivos —Identificar Opciones— Toma de
Decisiones. Considerando esto se evitarfa el principal defecto de
las -programaciones convencionales: los criterios se fijan en cada
apartado —o subsistema— antes de que hayan sido ampliamente
explorados y contrastados en la prdctica. Porque afin suponiendo
que el profesor, en su plan de trabajo, es capaz de tener en cuenta
la labilidad de variables instructivas para dar un esquema flexible
a su programacién, es indudable que existen otras variables de difi-
cil diagnéstico o que s6lo conocerd a través de la interaccion con
sus alumnos (cambios observables en el comportamiento de los
mismos). :

Jones expone en su estudio métodos que ayudan a elegir en-
tre diversas opciones (Jnvestigacidn sistemdtica) o bien a compati-
bilizar diversar soluciones potenciales (A.LD.A.). Ademds del com-
ponente institucional o social de la toma de decisiones, es impor-
tante fijarse en la dindmica de decisiones que entablan profesor y
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Orden{brief)
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Resultado Resultado
etapa 1 etapa 2
Figura 8

alumno (fc. la “negociacién™ de las tareas que subraya ¢l paradig-
ma ecolégico). De ahi que el disefio no sea como una programa-
¢ién, en su dimensién de anticipar y predecir el proceso instructi-
vo, sino mds bien una kerramienta de simulacién del proceso, una
gufa que consigna las variables criticas y sus relaciones, pero que
—a diferencia de aquélla— no prefigura el “itinerario” que lleva de
un punto a otro. Es mds, los métodos de control de estrategias
permiten redefinir continuamente el modo de abordar el problema.

A tenor de lo dicho, se comprenderd que la estrategia adapta-
ble no se refiere a modificar la programacién segiin las circunstan-
cias sino a no decidir una etapa posterior del disefio hasta haber
llevado a cabo la etapa anterior (Véase Figura R),

Como ejemplo de una estrategia adaptable podemos citar el
procedimiento L. V.R. (Learner Verification and Revision), ex-
puesto por Stolovich (25). En realidad, este procedimiento se apli-
ca parz la evaluacién de documentos diddcticos pero puede ser ex-
trapolado al disefio vy evaluacidon de programas educativos. Por
ejemplo, elaborado un documento segin unos determinados obje-
tivos, se ensaya un prototipo del mismo con la participacién de
estudiantes y recoleccién de todo tipo de datos y se establecen
una serie de revisiones. Obsérvese que no es preciso haber comple-
tado todo el programa sino partir de algunos de sus componentes
y esperar a su verificacion/confirmacién/refutacion, con lo que el
programa se va reorientando paulatinamente.’

Esta estrategia es la que nosotros aplicamos a nuestra inves-
tigacion Programas de Comprension y Explicacién de Textos ¥ Do-
cumentos en el Ciclo Comun de las nuevas EEMM., y se explica
detalladamente dentro de los ejemplos ilustrativos.

etc.
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Orden (brief) Resultado
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Explorar unas cuantas modificaciones menores

Figura %

Otra estrategia, que en realidad es una variacién de la estrate-
gia adaptable, es la Estrategia Incremental. Se trata de disipar la
incertidumbre de un disefio sobre la base de investigar las solucio-
nes aceptables y ensayar o incrementar una hasta que se alcance
el disefio m4s eficaz.

De hecho, muchas expetiencias de explotacion de textos se
basan implfcitamente en este método, pues buscan, a través de di-
versas variaciones, hallar el prototipo de actividad que obtenga me-
jores resultados. Asf, si la informacidn requerida es que las activi-
dades a realizar con los textos han de ser claras y sencillas, se prue-
ban diversos enunciados y formas de planteamiento (lo que Ausu-
bel llama en relacion al aprendizaje de conceptos organizadores
previos) y se revalora una de las soluciones. Para completar el di-
sefio, se exploran unas cuantas modificaciones menores y se ajus-
ta la solucion existente para acomodar el resultado (Figura 9).

A diferencia de las estrategias mds o menos Planificadas, te-
nemos casos en que no se parte de la totalidad de un problema si-
no de un punto del mismo. Es la Estrategia Fortuita, en laque la
indagacién no sigue un trayecto planificado u organizado sino mds
bien espontdneo, similar al que observamos en la investigacion
en la accién (Figura 10).

Por ejemplo, un disefio de investigacion puede ser el estudio
de los hdbitos de lectura en la poblacién escolar. En realidad, es
posible partir de un sistema lineal, circular, en ramificacién, adap-
table..., en los que exista una mfnima planificacion (antecedentes
del problema, presupuestos bdsicos, plan de estudio de los da-
tos...). Pero también cabe la posibilidad de partir de lo que seria
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Seleccionar de manera Identificar 1a solucidn
casual, un punto del | ——o— en ese punto
drea de investigacién

Figura 10

un punto aislado o concreto de la estructura del problema (por
gjemplo, hdbitos subliterarios).

Aungque el nicleo de origen sea una cuestién muy localizada,
los distintos métodos de disefio ayudan a situnar y “expandir” el
problema hasta lograr un marco global del mismo. Tenemos casos
muy significativos a este respecto, como serfa la explicacidn de la
cuentistica de Borges. Como tema ligado a la narrativa, nos obliga
a disefiar procedimientos de comprension hermenéutica (la norma-
lizacidn -de Hendricks, los resimenes, argumentos, etc.) v de com-
prension tedrica (distincion de las unidades 'y niveles narrativos,
medelo de Propp, etec.). A la vez, su contacto con lo fantdstico y lo
metafisico nos obliga a subrayar lo imaginario (arquetipos de Jung,
iconologfa heredada/finventada..). Con ello habriamos definido la
estructura del problema, es decir, introducir, a alumnos de COU en
Borges es posibilitarles la comprensidn/expiicacién de su obra, as{
como la recreacion o empatia hacia el dmbito que ella crea, en la
terminologfa de Lépez Quintds (26).

De este modo, el subporblema inicial (“‘explicar los cuentos
de Borges”) se concreta en el problema genérico (“explicar la na-
rracién fantdstica™) y se interrelaciona con los demds vectores sig-
nificativos. Por ¢jemplo, la intertextualidad, es decir, situar los
cuentos de Borges como en una “antologfa de narraciones fantds-
ticas” (técnicas de Rodari), aprovechando la propia antologfa que
Borges hizo sobre el cuento fantdstico (27).



ILUSTRACION Y 3
ANALISIS DE CASOS

1. DISENO DEL CURRICULUM DE
LA HISTORIA DE LA LITERATURA

En los afios 60 se promovid un debate sobre la funcién de ia
literatura, las relaciones literatura/sociedad, literatura/ideologia,
etc., del que podemos citar como muestra el famoso libro de
1. P. Sartre, Para qué sirve la literatura (1). En la década de los 70
este debate se generalizd a una polémica sobre la ensefianza de la
literatura, dentro de la discusion general sobre el papel de las “Le-
tras” o “Humanidades” en los nuevos curriculos escolares de cre-
ciente orientacién tecnoldgica y de disminucion de las parcelas de
estudio de la literatura.

Frutos de este debate son los voliimenes colectivos surgidos
en Francia, L’enseignement de la Littérature, recopilacidén de
. Doubrovsky v Todorov (2), v en Espafia, Literatura y educacion,
encuesta promovida por el profesor Lizaro Carreter (3), entre pro-
fesores, criticos y escritores.

Ahora bién, como indica Manuel Alvar (4) en dicha encuesta,
serfa conveniente distinguir entre una crisis de la literatura como
 disciplina académica y una crisis de la ensefianza de la literatura.

Desde el primer punto de vista, es frecuente e incluso desea-
ble que las ciencias reformulen continuamente sus lfmites y mé-
todos, y en este sentido la palabra crisis no tendria un significado
' negativo. Ya constatamos en el capitulo 1° que existen diversos
paradigmas de estudio del hecho literario, v que cada uno de ellos
elige un enfoque o perspectiva a partir de la cual indagar lo litera-
rio, bien sea semioldgica, socioldgica, psicoanalitica, etc..

Lo especffico de las ciencias humanas es que no se puede ha-
blar de paradigmas sucesivos, esto es, de paradigmas que surgen
cuando otros se muestran periclitados en sus métodos y hallazgos,



84 ELOY MARTOS NUREZ

sino mds bien de paradigmas paralelos, es decir, de estrategias de
estudio que indagan el hecho literario desde hipOtesis y categorias
distintas, pero ninguna de las cuales es aceptada como paradigma
dominante.

Puesto que son posibles diversos modelos explicativos del he-
cho literario, es normal que los currfculos escolares que se basan
implfcitamente en algunos de ellos levanten las ¢riticas de sus de-
tractores. Por ejemplo, parz el profesor Francisco Rico (5) “urge
disociar literatura v vida”, de lo que se deduce un rechazo de la
aplicacidn sistemadtica de métodos psicobiogrificos o de explicacio-
nes que hagan depender el hecho literario de los“factores exterio-
res” (sociales, politicos, econdomicos...). En consecuencia, es logico
que el profesor Rico critique aquellos currfculos que no subrayan
bien la inmanencia de lo literario.

Otros tanto ocurre con el punto de vista de los escritores,
reacios a identificarse con ciertas visiones o paradigmas, bien por-
que tiendan a una excesiva formalizacién (estructuralismo, semid-
tica...), bien porque presenten categorfas simplificadoras o reduc-
toras de la complejidad del hecho literario (paradigmas sociologi-
co, psicoanalitico, etc.) o bien por otro tipo de razones.

Pero este debate interno de la literatura como campo cientifi-
co o discipina no es homologable al de la ensefianza de la litera-
tura. De hecho, aunque en la encuesta se plantee explicitamente
el tema de los objetivos o métodos de la ensefianza de la literatura,
se dan en general mds bien desiderata que criterios de cardcter pe-
dagdgico. Son principios a menudo muy valiosos, fruto del cono-
cimiento y la experiencia, pero que desde luego carecen de funda-
mentacién alguna pedagdgica, psicoldgica o diddctica. De hecho, se
enuncian a menudo como opiniones o recomendaciones persona-
les, como las de la profésora R. Bobes Naves:

“Me gustaria un método basado en la lectura. Para cada cur-
so una lista de lecturas obligadas, unas 20, me parece impres-
cindible,.. Todas ellas deberfan comentarse en clase, aunque
no se profundizara demasiado. Aproximadamente se podria
comentar una por semana, y tal vez se podria dedicar més
tiempo a las Antologfas Poéticas”(6).

Esta formulacién hipotética y puramente desiderativa es la
tonica general en las respuestas de la encuesta, que por lo demds
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no pretende tanto elucidar los métodos y objetives de la enseflanza
de la literatura como contribuir a la defensa de ésta como disci-
dlina académica. - Desde esta 6ptica, se entiende bien que los en-
cuestados hayan sido prestigiosos profesores de Universidad, asf
como reconocidos criticos y escritores y que, en cambio, hayan
" faltado —salvo alguna mfnima excepcién— los puntos de vista de
los profesores de EGB y de Ensefianzas Medias. A este respecto,
es significativa la respuesta del profesor F. Yndurdin a fa pregunta
sobre los objetivos de la Literatura en la Ensefianza Media, al reco-
nocer que carece de la experiencia necesaria para “‘teorizar con al-
guna responsabilidad” (7). De ahf que muchos de los puntos de
vista emitidos sean plenamente vdlidos para el ciclo universitario,
4mbito en el que desarrollan la docencia los citados profesores, y
que sin embargo requieran matices importantes en cuanto a su
aplicacién a los niveles no universitarios. _

Es ademds frecuente en ciertos circulos universitarios un re-
lativo desinterés e incluso desdén hacia los problemas pedagdgicos.
En todo caso, éstos tienden a ser vistos como temas secundarios.
TUn buen botén de muestra serfan los principios que en dicho libro
describe Andrés Amords (8) como puntos de partida:

1.— Para ensefiar hace falta conocer a fondo la materia corres-
pondiente antes que la did4ctica general.

2.— Solo pueden discutir de los métodos de ensefianza de una
materia concreta los que dominan suficientemente esa
materia y poseen experiencia de haberla ensefiado.

Evidentemente, desde la estructura conceptual que serfa pro-
pia de la Diddctica de la Literatura no se pueden asumir estos plan-
teamientos, por mds que se reconozca que 8in una sélida forma-
cion en su materia un profesor estd incapacitado para explicar un
hecho tan complejo como es el fendmeno literario.

En relacién al punto 1°, si volvemos al modelo de Johnson
del currfculo y la instruccién (Figura 1), apreciaremos que la ma-
triz disciplinaria de la Diddctica de la Literatura estarfa formada a
la vez por los paradigmas literarios y diddcticos, sin que exista je-
rarqufa o prioridad entre los mismos, pues el argumento citado por
Amorés es susceptible de invertirse en su contra: un profesor que
sea un auténtico especialista en su materia también puede verse in-
capacitado para la ensefianza si no tiene en cuenta las técnicas ins-
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tructivas, las variables contextuales o los recursos para activar el
aprendizaje en sus alumnos. Dicho de otro modo, a la formulacion
de Amords se le podrian objetar todas las crfticas que vimos en re-
lacién al paradigma presagio—producto, pues el profesor —su for-
macién v su estilo docente— no es en absoluto la Gnica variable
que determina el aprendlza]e

En lo que concierne al punto 2°, tampoco parece conveniente
descartar la aportacion que otros profesionales {pedagogos, psicod-
logos, soci6logos...) e incluso profesores de otras materias puedan
hacer respecto a temas y métodos en la ensefianza de la literatura,
y ello en funcion del cardcter de confluencia epistemoibgica de las
ciencias de la educacion subrayadoe por Pérez Gémez. Asi, las féc-
nicas de animacion a la lectura tienen mucho que ver con la psico-
logia de la lectura; otro tanto podrfamos decir del necesario cardc-
ter interdisciplinar que ha de tener la ensefianza de la literatura en
muchos ¢asos (v.g.: la nocién de estilo en literatura y en las otras
artes).

Por mucho que reconozcamos el cardcter inmanente de la na-
rracion literaria, no deja de ser 1til el concierto de un profesor de
geograffa e historia en ¢l tratamiento de temas como Iz literatura
de viajes, los cuadros de costumbres o incluso la novela de aventu-
ras, con toda su “geograffa mftica” y la conformacion de lo que
Bardavio llama “‘el espacio ignoto™ (9), por no hablar de los casos
més conocidos de las rutas del Cid o del Quijote. Con todas las sal-
vedades y matices que se quiera, lo cierto es que el hecho literario
ha de ser interrelacionado con otros hechos estéticos, sociales e in-
cluso antropolégicos (pensemos en la narracién folclorica) y que
desde ese punto de vista la educacién de la sensibilidad no es tarea
exclusiva del profesor de literatura, as{ como tampoco lo es la in-
troduccion en el mundo de los textos.

También resuita revelador la actitud reticente de algunos de
los encuestados hacia los ICE, como la manifestada por los profe-
sores Amords y Moreno Bdez. La anécdota contada por aquél de la
pregunta de un ejecutivo del ICE sobre el requisito bdsico para en-
seflar literatura y la consiguiente respuesta del critico (“saber lite-
ratura”) manifiesta la distancia que separa ambas posiciones. El
primero se referfa a las habilidades necesarias “‘en cuanto a progra-
mar”, en tanto que éste ni siquiera tomaba en consideracién este
punto.
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Por otro lado, las precauciones manifestadas por Moreno
Biez en relacién a que algunas pricticas pedagdgicas “‘ocultan su
desinterés por la literatura bajo una capa de dindmica moderni-
dad” (10) denotan un problema real, el esnobismo terminotogico
vy metodoldgico que se plasma en muchas programaciones. Alora
bien, este problema no es exclusivo de las ciencias de la educaciéon
sino que estd patente en muchas ciencias, y muy particularmente
en la lingihifstica y literaria, pero no por ello hay que invalidar
toda la base cientifica de 1a DL.

El fondo de la cuestion es lus posibles relaciones entre la es-
tructura conceptual de ia disciplina y la estructura cognitiva del
alumno, como subraya Novak (11). 8i aquélla es ficilmente capta-
ble y asithilable en relacién a las capacidades y disponibilidades
cognitivas, entonces el problema se reduciria a definir los limites
y elementos de la literatura como disciplina académica y a acomo-
dar ésta en un currfculo lineal en el que ir explicando dichos ele-
mentos. Pero mucho nos tememos que la literatura sea un comple-
jo fenémeno cultural y estético que ni un nifio ni un adolescente
. pueden captar a la manera en que se exponen las nociones en un
manual de teorfa literaria. Por consiguiente, hace falta toda una
serie de mediaciones a través de la accion del profesor y del mate-
rial diddctico, que esjustamente lo que mds escepticismo despierta
en quienes ven la literatura como un cuerpo de conocimientos pre-
fijados académicamente. .

A tenor de lo dicho, el problema desde la dptica diddctica
se podria formular en estos términos:

1.— ;Cémo se relaciona la matriz disciplinaria con la matriz
curricular?

Esta pregunta bdsica sobre la relacién entre la estructura con-
ceptual de la literatura y el desarrollo curricular de la misma es
desglosabie en otras subpreguntas:

la.— ;La determinacion del currfculo debe reproducir la es-
tructura conceptual de un solo paradigma o de varios, de

un modo ecléctico?
1b.~ Supuesta, 1a eleccién de un paradigma como base de or-
" denacién de los contenidos, jpueden utilizarse en clase
teorfas especificas dependientes de otros paradigmas?
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Supongamos que tratamos de diseflar un modelo de curriculo
de la literatura para el Hlamado '"tronco comun’ del nuevo Bachi-
llerato. La pregunta la plantea si es conveniente desarrollar el cu-
rriculo a partir de las categorias de un solo paradigma o bien inte-
grar nociones de varios de ellos. No es cuestién s6lo de tener un
prurito de coherencia en la eleccién de los métodos sino de consi-
derar cudl puede ser la base conceptual que facilite mejor un acce-
so a la literatura, Por ejemplo, si partimos del paradigma semiolo-
gico, entonces nos situamos en principios como los manifestados
por Mignolo: ““hady que hablar de textos, no de autores” (12). _

Por otro lado, el fundamentar nuestro curriculo en teorias se-
miolégicas como las de Lotman o Mignolo no obsta para que di-
chas teorfas puedan tener relaciones con las teorfas de otros para-
digmas. As{, incorporar aspectos de la pragmdtica del signo litera-
rio puede llevarnos a la parcela de la sociologia de la literatura
(en la medida en que estudiemos los circuitos produccion, distri-
bucién y consumo de las diversas modalidades socioliterarias).
De forma andloga, ¢l estudio de la semdntica del signo literario, y
de aspectos concretos como la iconologia literaria- en unos deter-
minados textos (v.g. petrarquismo), nos llevaria por extensién a
problemas estudiados dentro del paradigma psicoanalitico (v.g.
poética de lo imaginario). Es asf como la respuesta a la pregunta
1b puede ser positiva, en el sentido de que unas categonas pueden
ser complementadas por otras.

Ahora bien, complementariedad no debe ser confundido con
una simple amalgama de puntos y conceptos, pues justamente ésta
es la critica principal imputable a los cuestionarios oficiales como
los de la Literatura de 2° de BUP, todavia en vigor. En efecto, el
programa oficial de Literatura de 2° de BUP se limita a trazar una
especie de vademecum de los conocimientos literarios, yuxtapo-
niendo conceptos de teorfa y critica literaria con la descripcion
de la historia literaria. En cambio, un currfculo, como nos indica
Novak (13), debe tener explicitos una serie de crzterzos de selec-
cién y ordenacion de los contenidos.

En definitiva, un curriculo no debe basarse en una amalgama
de nociones sino en una jerarquia de conceptos y ésta no puede
tener otra fuente que las categorfas construidas en cada paradigma.

Y aqui radica el punto esencial de nuestra argumentacion,
pues no s6lo no existe una tinica forma de elaborar esta jerarquia
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de conceptos en forma de un curriculo estandarizado de literatura
sino que lo aconsejable es ordenar y seleccionar los contenidos en
acomodacién a las diversas variables preinstructivas, contextuales,
etc. que glosamos en el capftulo 1°. En palabras de Novak:

“La forma de la jerarqufa conceptual que obtengamos esta-
14, en parte, en funcién del propdsito para el que se ha desa-

- rrollado... En cierto modo es arbitraria la eleccién de uno u
otro concepto para colocarlo en el nivel mds alto o mids bajo
de una jerarqufa conceptual...” (14).

Esto implica concebir el curr{culo no como una forma de es-
tandarizar los contenidos de la ensefianza sino mds bien como un
haz de posibilidades diferenciadas de adaptacion de éstos, tanto en
fa seleccién como en la ordenacién de los mismos, Ciertamente, el
problema es visto de distinto modo desde las épticas del macrosis-
tema y del microsistema, pues la Administracién busca légicamen-
te una “homologacion” de las ensefianzas a fin de que no se pro-
duzca una atomizacién excesiva, corriendo el riesgo de un “‘regla-
mentismo” a menudo estéril.

En cambio, en el microsistema se producen continuamente
innovaciones curriculares en respuesta a demandas o situaciones
especificas. El enfoque sistémico proporciona pautas utiles para
superar esta contradiccion. En efecto, el macrosistema educativo,
a través de.1la Administracién, tiene el deber de definir los fines o
metas de la educacién, vy, a niveles mds concretos, los Objetivos
generales de cada nivel de ensefianza y de cada ciclo/drea/materia...
en particular.

Ahora bien, atendiendo a imperativos psicopedagogicos (las
experiencias de aprendizaje no son iguales para todas las personas
ni se puede “activar’’ éste siempre con un mismo tipo de técnicas),
es el equipo docente quien debe perfilar el modelo curricular y las
técnicas de instruccién que constituyan “la solucién éptima’ para
su caso (método del disefio). “Optima” quiere decir no la Gnica,
ni la mas generalizable, sino la mds positiva en ese caso.

Asf pues, vamos a exponer una serie de disefios y trabajos en
tprno a este tema de la Enseflanza de la Historia de la Literatura
a fin de aplicar los principios debatidos hasta ahora.

Dentro del XI Plan Nacional de Investigacién Educativa se
llevd a cabo un Proyecto de Investigacion titulado Disefio y Eva-
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luacion de Modelos Alternativos de la Programacion de la Litera
tura en BUP v COU, cuya memoria de Investigacion fue publicad:
en 1984 (15). En él los autores plantean las bases de lo que seri:
un disefio alternativo del curriculo de la literatura en BUP y COU,
que incluiria los siguientes pasos:

a) Definicion de objetivos

b) Estructura del problema, esto es, hallar lo que el enfoque
sistémico Nama punto critico o factor relevante que expli-
que el éxito/fracaso de un programa de literatura.

¢) Determinacién de estrategias (ordenacién de la secuencia
de aprendizaje, planificacion de los medios...).

&) Definicion de los instrumentos y técnicas de evaluacion.

Dilucidados dichos aspectos, se tomaban las opciones meto-
dolbgicas mds oportunas a nivel de los grandes apartados contem-
plados en el modelo de Johnson: Disciplina cientifica, Curriculo,
Instruccion y Evaluacion. En todo caso, se partia de la base de que
el proceso de decisiones adoptado en el disefio no sélo procede de
una “regulacién’ interna sino también de un acoplamiento o adap-
tacion g la situacion concreta en que opera el disefio (Instituto de
Bachillerato de una zona rural extremefia).

La estructura del problema parec{a consistir en un currfculo
que O bien consideraba la literatura como historia ya hecha, es de-
cir, como una “‘enciclopedia de genios” o bien reducia lo litera-
rio a una serie de clichés (v.g. los géneros) que terminaban rutina-
rizando la clase. En ambos casos quedaba poco margen para indu-
cir un aprendizaje significativo de la literatura.

Se transform¢ la  estructura del problema al mtroducu dos
mecanismos correctores:

a) Focalizar el curriculo de literatura en torno a los ejes so-
cioliterarios, como categorias superiores que vertebrarfan
los demds contenidos.

b) Globalizar el curriculo dando cabida a otros cédigos esté-
tficos no literarios, ¥ aprovechar esto para reforzar un tipo
de instruccion audiovisual (v.g. la literatura integrada en
otras artes y medios, como el cine, 1a TV,, el cémic, la mu-
sica en la lirica medieval, la pldstica teatral..).
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Esto no implicaba negar la dimensién temporal de la literatu-
ra sino una estrategia para una comprensién (si se quiere “‘sincrod-
nica”) de la literatura como sistemd. Es andlogo al argumento
saussureano de prioridad de la descripcién sincrénica: no es un
problema de negar la evoluciéon literaria sino de describir los com-
ponentes del sistema antes de pasar a examinar su dinamismo (re-
trospectivo —historia de Ia Literatura— o prospectivo —tendencias
de la literatura actual).

Pero no basta tampoco con ofrecer esos elementos de una
Morfologra Literaria (por ejemplo, los cidigos de los géneros),
pues a través de Ausubel sabemos que una informacion nueva no
es asimilada por el alumno si no viene acompafiada de “inclusores”
o elementos—puente que integren esa informacién desconocida
con otra ya familiar. Ahora bien, las categorias formales tales co-
mo narrador, punto de vista, motivo poético... no son desde luego
Tas que mejor puedan servir de incluser a alumnos que conocen es-
casamente la literatura, por mds que enfusiasmen al profersor.

;Cudl, enfonces, puede ser el medio de “enganche” de este
tipo de alumnos hacia la literatura?. Galloway nos da la respuesta:
recurrir a conceptos de mdxima diferenciacién y discriminacién.
Los ejes socioliterarios parecian cumplir esta funcioén, al ser ficil-
mente observables y formar parte de la experiencia de un adoles-
cente (leer algiin libro de un cldsico o escritor “famoso’, comprar
un folletin en el kiosco o saber alguna copla o anécdota transmiti-
da tradicionalmente). En cambio, un concepto como el de empa-
refamiento (Levin) puede ser tremendamente revelador para una
morfologfa poética, pero desde luego dificil de entender para un
alumno con limitadas capacidades de andlisis y abstraccion.

De esta manera, no se pretendfa reducir ia literatura a socio-
logia de la literatura ni eludir la complejidad del fendmeno litera-
rio sino partir de unos inclusores positivos (Literatura Culta/Lite-
ratura Tradicional/Literatura Marginal). Apoyindose. en los estu-
dios de Lotman y Mignolo, se da un papel importante a la nocion
de metalengua o metatexto, es decir, toda época ha dispuesto de
un mecanismo categorizador que definfa y acotaba los limites de
literario/paraliterario/subliterario..., asf como sus propiedades bi-
sicas.

Esto posibilita un aprendizaje inductivo de la literatura al
plantear ésta no como una esencia atempaoral sino como un sistema
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dindmico en el que a veces se “recuperan” productos considerados
antes como marginales (1a llamada literatura folclérica o la litera-
tura de aventuras) o se redefine de rafz una parcela, como ocurre
con el teatro contemporineo, a menudo vanguardista, anti—aris-
totélico, proclive a formas parateatrales o potenciador de recursos
extraverbales.

En los siguientes cuadros se concreta el desarrollo curricular
de este tipo de modelo. Estdn tomados de dicho Proyecto de In-
vestigacion y se refieren al esquema de programacidén para cada
uno de los cursos de BUP. Preteden “avanzar de lo ficil a lo diff-
cil”, siempre con el hilo conductor de los ejes socioliterarios y sus-
tituyendo el esquema acumulativo—cronolégico (es decir, el cardc-
ter enciclopédico) por una sfntesis significativa de cada una de las
etapas. Asf, en 1° de BUP se darfan las bases de este tipo de curri-
culo en una dimensi6n sincrénica; en 2° se pasaria a su desarrollo
en una vertiente digcrénica v en 3° se explotarfa un esquema simi-
lar, pero con atencién al cardcter monogrifico y de profundizacion
que le asignaban las disposiciones oficiales.

Curso Preparatorio (1° BUP: 2 horas):

U.D. 1: La comprensién del hecho literario en sus coordena-
das semioldgicas y culturales.

U.D. 2: El origen del hecho artistico y literario en sus coor-
denadas antropoldgicas e historicas.

U.D. 3: La literatura culta.

U.D. 4: La literatura tradicional.
U.D. 5: La literatura marginal.
U.D. 6: Trasvases e interrelaciones.

Curso Inicial (2° BUP: 4 horas):
U.D. 1: El mensaje literario.
U.D, 2: La narrativa. Andlisis de textos.
U.D. 3: El teatro. Andlisis de textos.
U.D. 4: La poesfa. Anilisis de textos.
U.I>. 5: Diddctica. Andlisis de textos.
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U.D. 6: La literatura *‘mixta’ integrada en otras artes. An4-
lisis del cémic y la fotonovela.

U.D. 7: Andlisis comparativo de las técnicas narrativas, tea-
trales y cinematograficas.

U.D. 8: La literatura en la Edad Media: Lit. culta en la
E.M.: La Ilfrica cortesana. Lit. trad. en la E.M.: Ro-
mancero. Lit. marginal en la E.M.: Goliardos.

U.D. 9: La literatura cldsica. Lit. culta: La {{rica petrarquis-
ta. Lit. trad.: Cuentecillos tradicionales. Lit. mar-
ginal: Sdtiras; sincretismo: La comedia.

U.D. 10: La literatura moderna (s. XVIII y XIX). Lit. cul-
ta: Téatro neocldsico. Lit. trad.: Tradiciones popu-
lares. Lit. marginal: Pliegos de cordel. Sincretismo:
G. A. Bécquer.

UD. 11: La literatura contempordnea. Lit. culta: Los
“jsmos™ vy las vanguardias. Lit. trad.: E! “revival”
de la lit. folelérica. Lit. marginal. La literatura un-
derground, Nivelaciéon: Los best—sellers.

En acomodacion a esta modalidad de curriculo sociolitera-
rio, se definen igualmente los contenidos bisicos de una Unidad
Temitica prototfpica, modulables segin el curso y nivel a que
se aplique.

Por altimo, se consigna una propuesta —fruto de la pros-
pectiva de dicha Investigacién— de aplicacion de lz Teoria de los
Sisteras al curriculo de Literatura. (Véase pag. 96)

Expondremos seguidamente otros disefios de la historia de la
literatura, concebidos bien como programaciones, bien como pro-
puestas/experiencias de innovacién o bien en alguna otra moda-
lidad (informe, proyecto pedagégico, efc.).

Los profesores C. Cantero Herndndez, J. A. Herndndez Mer-
cedes y R. Lépez Serrano son autores de una Programacion de Li-
teratura espafiola. Segundo Curso de Bachillerato, publicada por
el ICE de la Universidad de Salamanca (16). Tratan de hacer una
programacion modélica de dicho curso de literatura, y elio ya sepa-
ra este trabajo de Ia metodologfa instrumental del disefio. En efec-
to, los criterios se fijan en cada apartado sin tener en cuenta las
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Unidad—Paradigma: Evolucion del arte (Literatura, musica... ) de la etapa...

Evolucion de la literatura espafiola desde la Edad Media hasta el Barroco

| Poesia

Edad
Media

Renacimiento

Il Narrativa

Edad
Media

Renacimiento

Poesia Poesia Poesia
Cuita Tradicional Marginal
Poesfa Lirica Litica Lit. de cordel
profana cortesana tradicional sdtiras
populares
Poesfa Cantigas a Folklore Goliardos
religiosa Sta. Maria, religioso
Berceo
Poesia Lirica Romancero Lit. de cordel
profana petrarquista sitiras
populares
Poesia Misticos Folklore Lit. de cordel
religiosa religioso hagiogrifica
Narrativa MNaprativa Narrativa
Cuita Tradicional Marginal
Nartativa Epica culta Cuentos Literatura
Profana folcloricos de cordel
Narrativa Exemplog Leyendas Parodias
religiosa de predic, de santos carnavalescas
Narrativa Novela pastoril, | Cuentecillo Cuentecillos y
prefana caballeresca, tradicional anéedotas
morisca, picar. {Chevalier) Lit. de cordel
Narrativa Véase Lit, Relatos Literatura
religiosa diddctica hagiogrificos de cordel
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11] Teatro
Teatro Teatro Teatro
Culto Tradicionai Marginal
Teatro La Celestina Farsas y Formas
profano J. de 1s Encina juegos de parateatrales:
escarnio mimos,
carnavaladas
Edad (Baijtin}
Media ;
Teatro Gomez Drama Parodias
religioso Manrique Litdrgico sacras
Teatro Comedia Formas
profano prelopesca Farsas parateatrales
Teatro
humanista
Renacimiento
Teatto Teatro Codice da Rituales
religioso escolar Autos Viejos
Dinamismo de los Sistemas
congiderados
Descripcion Descripeibn
Interna Esterna
| I— ) I
Dindmica El sistema estético, entre los
de los estilos ~ otros sistemas
! !_—'J_—I
I 1 - |
Evolucién Trasvase Funcion social| |Condicionantes
del gusto entre los Sincretismo de la litera. ||socloculturales
subsistemas medijeval y del entorno
l L I renacentista
1 1
Fase A! Culto + El dualismo Problemas
estética Cuento Tradicional Carnaval/ Ideolégicosg
idealizante popular Religioso + Cugresma
Nov. pastoril Profano
l I goliatdismo ] I
Fase B: Cuento I Farsafauto Lazarillo
estética culto El libro del Celestina
Nov, picar. D. Juan M. Buen Amor| | e
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importantes diferencias macrosistema/microsistema y sin que se
hayan explorado diversas estrategias y medios de compatibilizar-
las ante supuestos o situaciones especificas, no en abstracto.

En general se consigue una descripcion rigurosa, acomodada a
las categorfas convencionales de programacién, y por tanto mas
proclive a hacer un inventario de técnicas, actividades o métodos
posibles que a definir lfneas concretas de actuacion, como hace el
disefio. Por ejemplo, de los métodos, técnicas vy modo de presen-
tacién de la literatura se expone un “muestrario” y ocasional-
mente criterios de eleccién, pero en abscluto las pautas de lo que
puede ser un programa de instruccion de la literatura.

En cuanto al tratamiento del curriculo, el libro se cifie 16gi-
camente a la programacién derivable de los cuestionarios oficia-
les. No deja de constatar la diferencia entre una parte relativaa la
Introduccion a la literatura y otra referente a la historia de la lite-
ratura, pero lo justifica en funcién del objetivo global de compren-
sion del texto como medio de penetracién en los diversos factores
culturales de cada época.

La propuesta del profesor Yndurdin de disociar literatura y
vida, y literatura de sus factores exteriores, se verfa comprometi-
da por estos planteamientos que no pretenden la comprensién del
texto en si, sino como fuente de otro tipo de informacion histo-
rica, cultural, etc.. Se puede entender que el cardcter lidico—esté-
tico de la literatura se reconoce en el objetivo de promover el gus-
to por la lectura, pero pronto la' enumeracion de los temas contra-
dice esta posibilidad.

En cuanto al acto de concebir la programacién por -parte
de los citados profesores, se hace patente en declaraciones como
éstas: : '

“Evidentemente el texto se constituye como base de todo
el programa. Sobre él el cuestionario especifica qué aspectos
han de estudidarse preferentemente...

Nuestra adaptacidon del cuestionario en la programacion
corta se basa en tres aspectos: La unificacion de los criterios
de division de unmidades, la seleccién y limitacion de textos
para comentar y la mayor especificacion de los contenidos
tedricos que habrdn de impartirse...”(17)

Nada de la necesaria jerarquia de conceptos anteriormente
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glosada se plantea aqui, aspecto previo, pues si no tenemos estruc-
turados los contenidos en funcion de un determinado orden o plan
mal podremos realizar su segmentacion. La solucién es entonces
acomodarse a la enurmeracién de puntos —que no estructura curri-
cular— del cuestionario oficial, y distribuir esa lista de temas en fa-
ciles subagrupaciones (por ejemplo, a través de bloques cronologi-
cos). Pero, ;ese orden logico o cronoldgico ~—preferido por el pro-
fesor— es justamente Ia mejor estrategia de presentacion de esos
conceptos al alumno?

Los autores reconocen la ““desmesura” del programa oficial,
esto es, su “‘inasimilabilidad™ por parte del alumno, si se quiere
cumplir todas las partes previstas en el mismo (introduccién a la li-
teratura e historia de la misma). Pero la solucién no es reducir, re-
cortar o adaptar sino plantearse como se transfiere una disciplina
(cuestionario oficial) a un curriculo docente.

Una metodologia similar a la de estos profesores de Salaman-
ca ¢s la que proponen los profesores J. M. Ferndndez, J.M. Romain
y R. Oteo, en el libro Seminarios diddcticos en bachillerato. Pau-
tas para programar (18). El subtitulo del libro nos indica clara-
mente la finalidad de mismo. Se basa, pues, en conceptos que se
han convertido en “moneda corriente” de todas las programacio-
nes: objetivo especifico, objetivo operativo, matriz, bloque, uni-
dad temdtica...

El problema del uso del tal terminologia es que se convierta
en una especie de “recetario” o de normas estandarizadas que
en el fondo sdlo supongan una aproximacién superficial al comple-
jo hecho eduactivo. Por ejemplo, es sabido que la operativizacidon -
de objetivos procede en gran parte del paradigma conductista y
que por tanto es discutida desde los planteamientos del paradigma
cognitivo, De esta manera, expresar una conducta en términos de
un objetivo operativo no es ln “panacea’’ que acredite el éxito o ri-
gor de los que estarnos programando. También es sumamente cues-
tionable, como subraya Gimeno Sacristin (19), que el proceso de
aprendizaje sea lineal, de modo que acumulando conductas parcia-
les se logren efectos complejos de aprendizaje.

Por ejemplo, en una de las programaciones se define como
Objetivo Operativo el siguiente: ante una serie de textos, el alum-
no serd capaz de distinguir entre los literarios y los no literarios
(20). En primer lugar, el reconocimiento de las propiedades litera-
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rias es todavia hoy objeto de controversia tedrica, pero en todo ca-
50 la *‘literariedad™ no es una esencia atemporal, un cliché f4cil
de memorizar y aplicar sino un mecanismo complejo y dindmico
(cf. metatexto de Lotman). “Distinguir” es una conducta que im-
plica separar y clasificar, y por tanto se relaciona con lo que
Ausubel lfama diferenciacion progresiva de conceptos. Pero en los
planteamiento previos no vemos indicaciones de ¢omo planificar
1a instruccion de esa secuencia de conceptos (mensaje verbal/men-
saje no literario/mensaje literario...}, sino s6lo orientaciones biblio-
graficas para el profesor, referidas a la literatura como disciplina
académica (jde donde extraer los contenidos?).

Igualmente, el grado de delimitacidén de unos contenidos en
matrices, blogues, unidades temdticas... es un componente impor-
tante de planificacién del curriculo, pero puede no ser el “punto
critico’” de una situacidén de aprendizaje si al rigor de la prepara-
cién de la programacién no va unido una atencién a la realimenta-
cidn, a las estrategias alternativas de solucién de problemas que se
presenten y, en fin, a la conduccidn del proceso mds alld de Jimi-
tarse a ajustar la temporalizacion o a recurrir al “banco” de prue-
bas vy actividades prefijadas (es decir, elaboradas de forma descon-
textualizada). .

Por supuesto, no ignoramos las aportaciones positivas de los
autores de esta programacion. De hecho, se apuntan caminos que
van muy en la linea de lo que venimos exponiendo a lo largo de es-
te estudio, pero que no se desarrollan, porque la intencién de dar
unas “pautas” lo mdas estandarizadas posible “ahoga” cualquier
otro planteamiento. Veamos una muestra de ello:

“Se puede... aplicar un concepto distinto de historia refe-

rido a la evolucién de la literatura espanola. Como trabajo en
el aula, citarfamos diversos elementos de referencia:

a) El social: mester de clerecia = ambiente culto/mester
de juglaria = creacién popular.

b) El religioso: actitudes creyentes: Edad Media, Barroco,
Romanticismo, Actitudes agndsticas: Renacimiento,
Neoclasicismo, Realismo.” (21)

Estas isotopias temdticas (lo social, lo religioso, u otras mds
como lo politico, lo moral, etc.) no son simples “adimentos” de la
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programacién como parece deducirse del tratamiento lateral que
Fernindez, Roman y Oteo le prestan. Pueden convertirse en con-
ceptos—clave que organicen jerarquia de concepfos que a su vez
organicen modelos curriculares.

Asi, si sabemos, mediante el dlagnastlco de las condiciones
de entrada de los alumnos, que éstos estdn predispuestos a hacer
una lectura especializada del texto que les proponemos, serfa una
locura no aprovechar estos inclusores para facilitarles toda la de-
mds informacién nueva.

Sabemos que el texto artistico conlleva una piuralidad de lec-
turas, pero diddcticamente es itil echar mano de aquéllas més rela-
.cionadas con las capacidades y disposiciones cognitivas del alum-
no. Por poner un ejemplo extremo, si nuestros alumnos fueran se-
minaristas serfa bueno hacer gravitar el currfculo sobre los conflic-
tos éticos v religiosos que se manificstan en la literatura espafiola
antes que organizarlo en forno a conceptos formales, de géne-
ros, etc.

E. Moreno Biez (22) viene a decir esto mismo, repitiendo en
una terminologfa no pedagdgica aquello que es la base de los prin-
cipios de Ausubel: el principio fundamental en que debe basarse la
engeflanza de la literatura todos los niveles es el de que nadie de-
be estudiar mds literatura que la que lea.

Dicho en términos psicopedagdgicos, para que un aprendizaje
sea significativo hay que partir de los elementos ya existentes
en la estructura cognitiva del alumno, pues, como sigue diciendo
Moreno Béez, saber una serie de datos sobre D. Juan Manuel v
su obra sin haber experimentado —en el sentido amplio y de ex-
periencia personal de la palabra— su lectura puede considerarse in-
formacién, pero nunca cultura literaria.

Si esto ocurre en general en cuanto a la comprension de lo li-
terario en una dimension sincronica (un grupoe de obras, un género
o las obras de un mismo escritor), tanto mds complejo serd si lo
que pretendemos explicar es la historia literaria, es decir, la litera-
tura en su dimensién digcrénica. Veamos por ejemplo las condicio-
nes que Moreno Biez estima necesarias para la ensefianza de la mis-
ma en el Bachillerato:

“Para eso hay que familigrizar a los alumnos con los con-
ceptos de escuela y género, estilo y generacidon , cuyas aristas
conviene pulir, y hacer constantes referencias a la historia po-
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litica y social, a la historia del arte, a la de la filosofia y atin a
la de la ciencia. Dificilmente comprenderd La vida es suefio
quien no sepa qué era la astrologia, en qué cosmograffa se
fundaba...; tampoco podrd situarla en su tiempo el alumno a
gquien no se le expligue lo que fue la comedia espaficla ba-
rroca...

Las excursiones que con tal motivo hagan por terrenos aje-
nos a la literatura servirdn para ampliar el horizonte de nues-
tros alumnos, que acabardn por familiarizarse lo mismo con
la doctrina del libre albedrio que con los caracteres del esti-
lo barroco. Por lo que prefiero que lean menos obras, pero
bien explicadas. Si en la etapa anterior los ejercicios escritos
serdn sobre temas narrativos o descriptivos, en ésta el alumno
debe ensayar la prosa discursiva; nada mds a propdsito para
hacerlo que escribir sobre lo que se lee. Insisto en que lo que
se lea debe estar completo...(23).

Hemos querido extendernos en la cita del profesor Morenc
Bdez porque a nuestro juicio expone una serie de criterios sensatos
que debieran tener en cuenta cualquier tipo de disefio del curricu-
lo de la literatura. Resumiendo sus puntos de partida (que hemos
destacado en negrita), tendriamos que tomar en consideracion:

a) Necesidad de familiarizar a los alumnos (esto es, de indu-
cir un aprendizaje significativo y no solamente receptivo)
con dos clases génericas de elementos:

— codigos estéticos o Hterarios (escuela, estilo...)
— codigos histérico—culturales (sociedad, ideologfa...)

b) Para comprender estos tltimos elementos, son precisas
“excursiones por terrenos ejenos a la literatura®, es decir.
han de abordarse con un método interdisciplinar, pues de
o que se trata no es sélo que se famdliaricen con un texto
de una época sino con la cultura de dicha época en su con
junto.

¢) El estudib de esa obra es concebido como un “didlogo™ en
tablado con la misma, pues el alumno ha de escribir “a par-
tir de lo que lee™. es decir, a partir de su experiencia como
lecror.
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d) Se propone la composicién discursiva o ensay{sta, es decir,
géneros mds complejos o de mayor abstractiva o de andli-
sis, en acomodacién a la creciente maduracion del alumno
de BUP en comparacién con el de EGB.

¢} Se descarta la via del fragmento como medio de compren-
sién de lo literario , es decir, la visidn-—-mosaico no. acerca
a una obra ni a un género ni a una época. De ello se deduce
que el comentario de texto sin mds, es decir, en forma frag-
mentaria y sin consideracién de la fotalidad literaria y cul-
tural a que pertenece dicho texto, no debe ser la actividad
bdsica de aprendizaje de la literatura.

Las consecuencias de estos principios son tan obvias que re-
nunciamos a detallarlas. Compédrense con los criterios que orientan
los dos libros examinados de programacion de la Literatura y las
diferencias se harin patente. Mds si cabe, por cuanto dichos auto-
res han pretendido cefiirse a los cuestionarios y orientaciones ofi-
ciales, incluso en sus incongruencias, como la de pretender acercar-
se a literatura a través de fragmentos de obras.

El profesor R. Hinojosa Serrano alude, en su estudio Lzrera—
tura ¥ escuela, a otras formas posibles de organizar el curriculo
de literatura (24). Asi, para un curso de 8° de EGB, propone este
tipo de programa:

1.— La lirica a través del tiempu
a) La lirica cldsica: Horacio
b) La lirica medieval: Las Jarchas
¢) La lrica renacentista: Petrarca y Garcilaso

2.— La narrativa a través del tiempo (los mismos epigrafes)
3.— El teatro a través del tiempo (los mismo epigrafes)

Si la historia literaria que se transfiere al currfculo de litera-
tura supone, como se deduce de J. W. Best (25) un estudio de con-
junto, es decir, extenso y tranversal, el estudio de la literatura a
través de los géneros se acerca m4s al modelo del estudio de casos,
es decir, al estudio intensivo y longitudinal (por ejemplo, el rela-
to a lo largo de la historia literaria espafiola: cuentos folcléricos
hispdnicos —formas breves de la narrativa castellana hasta el Rena-
cimiento— novela renacentista... hasta llegar a la actual narrativa
de vanguardia del dmbito hispdnico).
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De este modo, aunque a primera vista pueda parecer una fruc-
tifera simplificacién y reordenaciéon de los contenidos literarios,
en la prictica —como se aprecia en el ejemplo dado— no es menor
la complejidad (pues en todo caso hay que hacer asimilables la
morfologia de cada género) v ademds se pierde la vision relacional
o de conjunto para centrarse en un tipo de datos. Y ello sin entrar
en la cuestidon de fondo de la relatividad de los géneros v de las
pautas formales que los definen (entre un cuento foiclérico v Casa
tomada de Cortdzar hay sin duda mds diferencias que afinidades).

Esta es quizds la misma objecién que se puede formular a las
propuestas de los profesores F. Rinedn y J. Sdnchez Enciso de ser-
virse de los géneros como niicleo curricular bdsico para un curso
de iniciacién a la literatura (como es actualmente 2° de BUP).

Sus estudios EI Taller de Novela, La Fdbrica del teatro y El
Alfar de Poesia (26) tienen un mismo esquema de ofrecer una par- -
te documental —a través de informes—, una gufa de frabajo y una
antologfa con muestras del género a lo largo de la historia. Ya
expusimos, al golsar los planteamientos de Moreno Bdez, el dis-
cutible uso de los fragmentos y las antologfas como medio de com-
prensidn de lo literario. En palabras de Moreno Bdez (27):

“Ninguna de las corrientes que hoy predominan en el terre-
no de la critica literaria se funda en el estudio de los fragmen-
tos, sélo recomendable... cuando proyecten mucha luz sobre
la obra completa ¢ para admirar primores de estilo™.

En definitiva, es poco recomendable estudiar la literatura
“en crestomatias que s6lo nos ofrecen sin mutilaciones las obras
mds breves”,

Por consiguiente, el reto estarfa en diseflar mérodos de con-
junto, mds de cardcter transversal que longitudinal, es decir, mds
valdria “recoger datos de un nimero relativamente grande de ca-
sos en un momento dado™ (28), lo que, traducido al terreno litera-
rio, implicarfa aunar al estudio de las estructuras o el estilo, el es-
tudio “‘pragmaitico” de las condiciones de produccidn y recepcion
del texto (o en teminologfa no semiolégica, del contexto socio-
cultural de la obra), de forma que no olvidemos que “la literatura
se proyecta hacia el hombre completo™ (29).

Con ello superamos la antitesis diacronia/sincronta, pues la
descripcion ha de referirse al sistema en su dinamismo, ¢s decir,
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en su historicidad, pero a la vez segin una ordenacion de los datos
que evite la atomizacion y posibilite una jerarquizacion de los con-
ceptos ntil para no utilizar como simple pretexto la informacion
histérica. .

De esta forma, los contenidos del curriculo tienen que huir
de enunciados genéricos del tipo *‘la literatura del s. XVI en su
contexto’ y precisar las interacciones de conceptos. Por ejemplo,
“la literatura culta en el s. XVI” (si atendemos a los ejes sociolite-
rarios) o bien ‘el barroco en la literatura y las artes plasticas™ (si
hacemos del método comparativo literaturafartes el nficleo del
curriculo). '

Por ultimo, subrayamos la importancia para este tema de los
conceptos va glosados de comprension hermenéutica y compren-
sion tedrica. Un alumno ha de ser adiestrado antes en comprender
y ubicar los textos que en analizar su morfologfa. Pero, como vi-
mos, interpretar un texto es situarse irremediablemente en los pa-
rametros de una comunidad interpretativa. De ahf que mds que
una explicacidon sistemdtica a través de los géneros hay que inda-
gar métodos que faciliten la comprensidén de lo literario en su
marco global.

No queremos cerrar este capftulo sin referirnos a la polémica
bastante artificial creada en torno al historicismo como modelo de
la diddctica de la literatura.

El profesor A. Ferndndez Ferrer, en una ponencia presentada
dentro del I Simposio de la Lengua y Literatura espafiolas para
profesores de Bachillerato, habla abiertamente de La crisis del mo-
delo historicista en la ensefignza de la literatura (30), considerdn-
dolo un modelo diddctico desfasado y anclado en una concepcion
“humanistica’ de la ensefianza de la literatura.

Para este autor y para los profesores Enciso y Rincdn (31),
la validez del método historicista se aplica en relacién a las expec-
tativas y necesidades de la ““escuela de masas™.

Para nosotros, la validez del método historicista no sélo ha
de ser cuestionada a nivel de las demandas sociales, ciertamente
complejas y diferenciadas en cada comunidad v en cada estrato
social (de ahi la necesidad del enfoque sistémico), sino por razo-
nes de coherencia interna y de eficacia pedagogica, como las ya
aducidas.

Lo mportante no es historla de la literatura s{ o historia de
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la literatura no, sino activar un aprendizaje significativo de la lite-
ratura, con o sin su dimension temporal, segin las estrategias dise-
Aadas. Asi, se puede utilizar la historia de la literatura para poten-
ciar la comprension hermenéutica, si centramos la instruccién en
la comprension e interpretacién de textos. Y no se puede decir en
este caso que tratar temas como la literatura medieval sea perjudi-
car a chicos de contextos sociales desfavorecidos o entrar en desfa-
se respecto a los cddigos de los mass media que le envuelven, por-
que penetrar en los textos incluso de una época arcaica puede su-
poner introducir en un dmbito hidico—creative (Lépez Quintds)
capaz de desarrollar sus capacidades criticas y creativas. El pro-
blema es encontrar el método, los “puentes congnitivos™, los ele-
mentos de motivacién... porque —como veremos en la experiencia
del profesor Cuenca Cabeza— hasta un recurso tan “académico”
como un “Congreso’ puede ser convertido en una experiencia li-
beradora y critica,

2. DISENOS DE INSTRUCCION DE LA LITERATURA

En 1a XIV Reunidn del Seminario Permanente de Tecnologia
Educativa de la Red INCIE—ICEs, la ponente M. Echaerandio Her-
ndiz desarrollé el esquema de lo que serian los Disefios de Ins-
truccion ( 32). ‘

‘De su exposicion general podemos entresacar algunos crite-
rios de interés especial para la instrucciéon de la literatura. Asi,
se destaca que el proyecto o programa docente consiste en reali-
dad en una serie de pautas pensadas para ¢l acto diddctico y que se
ponen en practica por medio de un conjunto de decisiones. En lu-
gar de cocebir aquéllas como unas normas rigidas, se subraya que
el profesor “puede y debe introducir cambios err sus propios pro-
yectos v también controlar el proceso de reestructuracion” (33).

La perspectiva de la recrnologia de la educacion supone en de-
finitiva concebir que la mediacién entre los contenidos del apren-
dizaje y la estructura cognitiva del alumno puede ser realizada a
partir de un conjunto de recursos e instancias, De este modo, se
aleja de la perspectiva cldsica en que el profesor es el niicleo bdsi-
co de la instruccién, ayudado de una serie de auxifiares didacticos.
Asi, las programaciones, la experiencias de aprendizaje, los libros,
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peliculas, medios iconicos y otros recursos son instancias mediado-
ras y no meros auxiliares.

Asi pues, un disefio de instruccién es un instrumento de pla-
nificacién que requiere, como todo disefio, una serie de pasos pa-
ra su elaboracion. Constaria, segin Echaerandio Herndiz, de las
s:gu1entes etapas: Base previa, Promocitn por objefivos, Plamﬁca-
cién de la instruccién, Desarrollo del disefio y Evaluacion del di-
sefio, que van logicamente concatenadas (Figura 11).

Asimismo, Clifton Chadwick (34) nos da pautas para desa-
rrollar un disefio instruccional que esté en relacion con el modelo
general de sistemas. De este modo, se identifican los siguientes
procesos:

1.— Andlisis: establecimiento de objetivos generales, andlisis
de tareas o respuestas y andlisis de las capacidades de en-
trada.

2.— Disenlo: especificacion de objetivos, desarrollo de prue-
bas, seleccion de medios, establecimiento de proce-
dimientos de utilizacién y establecimiento de la secuen-
cia de instruccion y forma de presentacién.

3.— Desarrollo : desarrollo de materiales.
4, — Evaluqcién: evaluaciéon sumativa y formativa.

5.— Instrumentacion . planificacion de la instrumentacion y
produccion de materiales. |

En sintesis, existen tres aspectos fundamentales a dilucidar
dentro de un disefio de la instruccion:

a) Secuencia de instruccion (por ejemplo, a través de maodu-
los de instruccion ).

b) Seleccion de los medios de instruccitn, aprendizaje induc-
tivo, receptivo, por descubrimiento...

¢) Forma de presentacicn, instruccion verbal, audiovisual...

En la Figura 12 se visualiza ¢l modelo general de Chadwick
para el disefio v desarrollo de materiales instruccionales.

Los profesores. Ferrindez, Sarramona y Tarin resefian en su
libro Tecnologia Diddctica (35) otros modelos posibles de la ins-
truccion (Flanders, Carroll, Kemp...}) y proponen a su vez un mo-
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delo instructivo donde, entre otras cosas, se da una gran importan-
cia a la funcidn diagnosticadora a través de la metodologfa del
“erupo—diana’ (fargef-—group):

“El desarrollo del disefio variard en funcion de los objetivos

propuestos y del grupo de alumnos al que se destina —gru-

po—diana”. (36).

Lo importante de este modelo (Figura 13), basado fundamen-
talmente en el modelo de Glaser, es que subraya la importancia del
conocimiento de los alumnos v de su entorno para elaborar el dise-
no, y destierra por tanto la tentadora idea de que existan progra-
maciones universalizables o patrones—estdndar vdlidos para cual-
quier grupo o situacidon educativa.

Otro aspecto importante en el disefio instruccional es la cola-
boracién entre los profesores y los profesionales dedicados al di-
sefio de material didactico. En realidad, el inico material diddctico
promocionado son los libros de texto, y elio mds en funcion de
la politica comercial de una editorial que de las demandas reales
del aula. Por ejemplo, es significativo el escaso material eudiovisual
creado para la ensefianza de la literatura, cuando la instruccidon
audiovisual serfa un instrumento muy valioso.

En pocas palabras, desarrollar un programa de instruccion
que esté en consonancia con el enfoque sistémico implica partir
de los siguientes principios:

a) No se puede programar sin determinar a qué wivel nos re-
ferimos, microsistemdtico o macrosistemdtico.

b) No se puede programar sin el amdlisis de los elementos que
componen un centro concreto en un momento concrelo:
por tanto planificar la instruccién en abstracto o sin el an4-
lisis previo del sistema donde se va a aplicar es una tarea
estéril.

¢) No se puede hacer una programacién sin tener previstos
mecanismos de realimentacion y un plan de seguimiento.

d) No se puede hacer un programa de instruccion estandariza-
do, “‘que valga para todos” sino, en todo caso, propuestas
hipotéticas susceptibles de generalizacion en diversos con-
textos. :
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Por consiguiente, no podemos predefinir todos los procesos
de profesores y alumnos en una clase X, pero sf nos es posible te-
ner previstas una serie de estrategias diddcticas 1o mas versdtiles po-
sible y entre las cuales el profesor haya de seleccionar la adecuada
para el caso en cuestion,

Dicha seleccién implica el punto esencial de la toma de deci-
siones. Chadwick (37) ve en este aspecto uno de los elementos
esenciales del diseflo instruccional. Ef rol del personal docente en
el modelo sistémico—tecnolégico es distinto al habitual, pues se li-
bera al profesor del papel histérico de ser un mero “‘instructor”
de una materia para hacerlo responsable también de otras funcio-
nes, como el diagnéstico del alumno o el control y coordinacion
de recursos.

Desde el punto de vista de los métodos o réenicas instructi-
vas , et profesor ha de decidir 1as opciones metodolégicas mds ade-
cuadas para una situacion determinada. En cierto modo, algunas
decisiones pueden ser co—responsabilidad de alumnos y profeso-
res, como cuando se conciertan métodos de trabajo autdénomos
o no directivos. Pero en lineas generales es el profesor quien asu-
me la orientacion del proceso, a través ademds de una serie de de-
cisiones que van concatenadas unas con otras, de ahi que hable-
mos de una cadena de elecciones, como la que se representa en el
cuadro descriptivo de la mecdnica general (pdg. 113) de un progra-
ma de instruccion (38); _

Utilizando una terminologia mds o menos ecléctica, podria-
mos decir que la Planficacién de la Instruccidén abarca aspectos
tales como la ordenacion de la secuencia de aprendizaje (eleccion
de métodos, medios...), la prevision de las situaciones de aprendi-
zaje (ensefianza individualizada, a distancia, en pequefios grupos,
etc.) y la planificacidn de los medzos (ajustados a los objetivos y
estrategias propuestas).

Sirviéndonos del Tesauro de la UNESCO, vamos a exponer
una enumeracién de los méfodos de instruccién mds conocidos
y difundidos a nivel mundial, para luego ponderar cudles son mds
adaptables a un disefio de instruccién de la literatura:

1) Enseflgnza por la conversacion
2} Ensefianza por la audicion
3) Métodos activos (talleres literarios)
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4) Técnicas expositivas
5) Guias de trabajo auténomo
6) Ensefianza individualizada
7) Programas Modulares
8) Ensefianza personalizada
9) Mérodo de proyectos
10) Ensefianza globalizada
11) Técnicas credticas
12) Técnicas ludicas
13) Instruccion audiovisual
14} Enseflanza a distancia
15) Microensefianza
16) Trabajos en grupo
17) Actividades de animacion
18) Instruccién programada

La enumeracion podria hacerse interminable si hablamos a ni-
vel de posibilidades, aunque en la prictica apenas si se desarrollan
mds de dos o tres de estos métodos de una manera mds o0 menos
sistemdtica.

Sin embargo, las posibilidades de interacciéon profesorfalum-
no/material diddctico son numerosas, como lo demuestra este es-
quema de Chadwick, que ademds subraya el papel determinante
. del profesor como seleccionador de la experiencia de aprendizaje
mds adecuada para esa unidad y que, en caso de una evaluacién
negativa, ha de reajustar el disefio siempre en busca de la “solu-
cion 6ptima’:

(Qué expectativas puede tener un profesor del disefio instruc-
cional v del modelo de desarrolle del mismo? En primer lugar, un
profesor espera la mdxima eficacia de los materiales instrucciona-
les desarrollados. En segundo lugar, puede esperar que la eficiencia
misma del programa compense ¢! alto costo inicial del mismo (en-
tendiéndolo en los recursos humanos y no s6lo materiales emplea-
dos en el disefio). .

También cabria esperar que los criterios utilizados en el dise-
fio sean esclarecidos en el aula y que, por tanto, sean perfecciona-
dos de cara a un segundo disefio. Por ¢jemplo, si se ha utilizado
como criterio optimizador el visionado y elaboracidon de diapora-
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mas, los desajustes constatables servirdn para perfilar esta metodo-
logfa.

En definitiva, la expectativa fundamental es que se produci-
rd un aumento significativo del aprendizaje en el caso de que se
utilicen dichos materiales instruccionales.

Aquf intervendrfa lo que en Métodos de Disefio llamdbamos
control de estrategias (38). Tomemos como ejemplo uno de los
supuestos prdticos utilizados en las 1ltimas oposiciones a profe-
sores de EGB:

“El supuesto lo situamos en una escuela de dimensiones
reducidas, en la que los tres niveles del ciclo Medio estdn en
una sola clase.

La escuela estd situada cerca de una zona boscosa en la la-
dera de un suave monticulo.

El pueblo no dispone de biblioteca, siendo el maestro el
unico agente de dinamizacién cultural. La escuela dispone de
los siguientes servicios y materiales: una sala que puede servir
para multiples usos, debido a su amplitud; dos habitaciones
no muy espaciosas, que sirven, en parte, de almacén de los
materiales de que se dispone: un ciclostil, un proyector de
diapositivas y dos magnetéfonos de casete.

En la clase hay una pequefia biblioteca, en la que ademds
de algiin diccionario y de algin libro de texto, podemos en-
contrar unos 50 libros de lectura infantil de muy variado
tipo. El grupo de clase es muy variado, tanto en edad como
en niveles de aprendizaje™. (39)

A partir de este supuesto pedagogico, habia que elaborar un
Proyecto Pedagégico sobre Lengua castellana. La distribuciéon mis-
ma de los contenidos de lenguaje dentro de los Programas Renova-
dos revelan el exiguo papel asignado a la literatura en si, pero va-
mos a servirnos de este ejemplo para extrapolarlo a una programa-
¢ion de literatura y como muestra del control de estrategias.

Un profesor “osado”, con un alto bagaje de ilusiones y de
deseos de transformar la ensefianza, podrfa plantearse en un pri-
mer momento los métodos siguientes como un desideratum: im-
partir las unidades con ayuda de medios audiovisuales, aprendizaje
por decubrimiento, técnicas de trabajo auténomo y métodos acti-
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vos a través de Talleres y, en fin, cultivo especial del pensamiento
divergente a traves de la creatividad.

La *cruda” realidad puede sin embargo tener el efecto posi-
tivo de hacer entrar al profesor “nedfito” en la mecdnica del dise-
fio instruccional y del enfoque sistémico: en primer lugar, se trata
de identificar el problema, esto es, los puntos criticos que causen
o expliquen ¢l escaso nivel o maduracidén verbal. Pero no hay tam-
poco que referirse a toda una casufstica de variables (v.g. empla-
zamiento topogrifico del colegio) sino identificar aquellas varia-
bles significativas y, a tenor de ellas, establecer una estrategia
que asegure un avance progresivo. Una vez secleccionada [a estra-
tegia v llevada a cabo, el problema serd determinar su eficiencia.

La falta de aplicacién de los método de disefio se constata en
las afirmaciones que se hacen en dicho volumen, Seleccidn de
Proyectos Diddcticos (40). Junto a obviedades del tipo de *‘aprove-
char al miximo las posibilidades del medio™ o “se utilizard al md-
ximo el poco material existente”, se afirma que se trabajara sobre
todo en relacion a objetivos cognitivos, aungue se reconoce que se-
rfan alumnos con ‘“‘un nivel de conocimientos y una madurez rela-
tivamente baja, con pocos estimulos culturales” (41) La contra-
diccion es evidente.

El método de disefio, aplicado aquf a la mstruccxén, delimi-
tarfa la informacion disponible (Situacion de disefio explorada)
y las informaciones requeridas ( ;cudl serfa la estructura del proble-
ma y cudles las soluciones aplicables?).

Como hip6tesis de trabajo podria elegirse un método del tipo
de Transformacion del Sistema, cuyo objetivo es hallar procedi-
mientos para transformar un sistema deficiente. En esquema, se
tratarfa de:

1.— Identificar los fallos inherentes al sistema existente.

2.— Identificar las razones para la existencia de dichos fallos.

3.-- Buscar nuevos tipos de componentes del sistema capa-
ces de evitar los fallos inherentes.

4.— Encontrar una secuencia de cambios (una ruta de trans-
formacién, una trayectoria evolutiva) que permita evolu-
cionar a los componentes existentes en unos nuevos.

De este modo, en un primer estadio se detectarfan y elimina-
rian algunos fallos existentes en el sistema (v.g. inadecuacién de
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los horarios o de las tareas e¢scolares habituales); en un segundo
estadio se podrfa introducir algunos elementos nuevos junto con
la supresién de otras disfunciones. Por ejemplo, una solucion pue-
de ser la asignacién del rol de biblioteca a la sala grande, de mane-
ra que se mejoren las condiciones de lectura y de estudio (por
gjemplo, que haya opcidn a individualizar en algunos casos el
aprendizaje. Esta sala podria valer también como centro de me-
dios de aprendizaje, con lo que dejariamos libre la sala pequefia
destinada a almacén.

Al orientarse progresivamente al alumno hacia métodos ac-
tivos de trabajo en la biblioteca, unas veces de forma independien-
te, otras de forma cooperativa, etc., podemos conseguir activar
ciertas actitudes y valores que a su vez pueden repercutir positiva-
mente en sus disponibilidades cognitivas.

En fin, lo que queremos décir es gue no basta con programar
con separado los apartados que normalmente componen sinc que
es preciso aplicar un disefio que incluya las etapas necesarias en
un enfoque por sistemas. Por ejemplo, una secuencia como la que
establece el profesor Kaufman (42): -

1 .— Identificacion del nroblema y objetivo terminal.
2.— Alternativa de solucion

3.— Objetivos concretos y especificos.

4. — Ambiente y limitaciones.

5.— Recursos y disponibilidades.

6.— Componentes

7.— Actividad de control y comunicacién de retorno.

En una linea similar irfa el Sistema Integral de Ensefianza
—Aprendizaje propuesto por Alberto Bloch (43), que concibe la
instruccién come un sistema dindmico en ¢l que ningin elemento
tiene cardcter “‘vitalicio™, es decir, tiene un valor constante y pre-
fijado, como en las programaciones tradicionales. La instruccion
es considerada as{ como un proceso cambiante, y no como el pro-
ducto-de una.programacion .

Resolver el problema no sdlo incluiria los instrumentos o pro-
cedimientos instructivos contemplados en una programacion (v.g.
medios audiovisuales) sino también las acciones que con estos so-
portes se ponen en marcha. _

Dichas acciones han de predecir los l1{imites de los outputs in-
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termedios en una secuencia lineal de acciones de disefio, es decir,
han de tener previstos los margenes de fiabilidad de cada una de las
decisiones a fin de no invalidar toda la linea de actuacion. Por
ejemplo, puede calcular la estructura del problema en torno a unos
items aproximativos: pasividad, escasa motivacion, déficits fami-
liares,

Y no s6lo ha de ser prudente el disefio en el paso de una ac-
cion a otra, sino tener previsto un método de Control de las Estra-
tegias. .

Asi, un profesor que aborde este problema de una comuni-
dad escolar ‘““deficitaria™ en los recursos y niveles de rendimiento
respecto a otras —que parece ser el caso del supuesto pedagdgico
planteado en las Oposiciones— puede elegir diversas estrategias de
disefio,

Puede, en efecto, construir su disefio conforme a una estrate-
gia planificada, marcando una serie de acciones lineales. Pero ya
vimos que este tipo de estrategia funciona mejor para situaciones
conocidas que para situaciones nuevas, aparte de que, como subra-
ya el modelo SIEA, no atenderfa el cardcter cambiante de los pro-
cesos de instruccidén, corriendo el peligro de imponer una secuen-
cia prontamente rebasada por la realidad.

En segundo lugar, podria partir de una esfrategia ciclica, esto
¢s, de una estrategia con ““vueltas atrds™ en determinadas fases cri-
ticas (por ejemplo, en el diagndstico de la estructura del problema,
de los puntos criticos). Con esta estrategia lograrfa desde luego
una informacion de retorno que perfeccionarfa sin lugar a dudas
el disefio inicialmente elaborado.

Cabria también la posibilidad de establecer una estrategia en
ramificacién, con etapas paralelas ¢ alternativas, que sin duda ga-
rantizarfan un buen andlisis de conjunto. Por ejemplo, se podria
elegir entre 1a Fase 4, es decir, detectar los conflictos y I{mites del
problema y describir las subsoluciones, y 1a Fase 5, combinar éstas
en disefios alternativos, segin lo que aconsejara el desarrollo del
disefio. Por ejemplo, si se dan fuertes resistencias a la innovacion
es aconsejable modular el disefio hasta la Fase 4 antes que querer
introducir cambios que puedan ser mal acogidos. .

Para un caso como el que tratamos, quizds fliera mds idénea
la estrategiz adaptable, es decir, el decidir y llevar a cabo la etapa 1
y disefiar la 2 a tenor de los resultados obtenidos, mediante la in-
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corporacion de aquellas experiencias ¥ conocimientos que se ha-
yan manifestado como eficaces y la revision de aquéllos que no lo
fueron. Cierto que este planteamiento parece mucho mds modesto
y que choca con el caracter “cerrado™ y ommnicomprensivo que

se suele dar a las programaciones, pero quizds fuera mds realista

wtilizar como simples “hipdtesis” algiin tipo de estructuracion del
curriculo y-algunas técnicas instructivas y, en lugar de aplicar esa
especie de métodos deductivos inherentes a muchas programacio-
nes {establecer principios y generalizaciones a priori), limitarse a ir

-induciendo los métodos que la experiencia —el proceso— confirme

positivamente.

' Por supuesto, es un tépico hablar de las posibilidades de rea-
juste de las programaciones, cuando en un 90 %4 se han trazado
va los principios de actuacién. La estrategia adaptable admite in-
cluso la posibilidad de tener que redisefiarto todo si los resultados
contravienen las hipétesis de trabajo.

La estrategia incrementa! también puede ser una alternativa,
sobre todo si se quiere revalorar una solucion existente y explorar
unas cuantas modificaciones menores. Por altimo, vimos que cabfa
la opcidén de una estrategia fortuita, basada en seleccionar de ma-
nera casual un punto del problema e ir definiendo a partir de é1 to-
do el esquema del disefio. Por ejemplo, se puede empezar por esas
lecturas infantiles disponibles de que hablaba el supuesto pedagé-
gico, y realizar un inventario de aptitudes, intereses, actitudes, etc.
manifestadas a través del uso de las mismas por parte de los nifios.

Jones describe ademds algunos métodos de control de estra-
tegias aplicables a los disefios de instruccion.

El método de Cambio de estrategias (44) se plantea permitir
que el pensamiento espontdneo influya sobre el pensamiento diri-
gido y viceversa, de manera gue se enriquezca el disefio v las op-

.ciones de su orientacion.

En esquema, sus principios se pueden sintetizar del si-
guiente modo:

a) Aprender una estrategia que se adapte al problema.

b) Mientras se procede con la estrategia, mantener un regis-
tro separado de todos los pensamientos que surjan espon-
tdneamente en todos los interesados.
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¢) Registrar cada pensamiento espontineo que se produzca y
no reanudar la estrategia hasta que éste haya sido explora-
do, desarrollado y registrado.

d) Analizar los outputs de la estrategia dirigida y de los pen-
samientos espontdneos.

e) Si los modelos se contradicen, decidir ignorar los pensa-
mientos espontdneos o aplicar una nueva estrategia en que
se armonicen o refuercen ambos modelos.

F) Repetir las etapas anteriores tanto como sea necesario has-
ta encontrar la via de sintesis o de optimizacion de la es-
trategia inicial.

En definitiva, se trata de no descartar desde el principio las
aportaciones del pensamiento divergente, para luego tratar de inda-
gar procedimientos de comvergencia. Es como si el profesor se
autoaplicase un check—list del tipo “Esta programacién no me va
a resolver todos los problemas”, de modo que desde la critica in-
tema y externa de la misma se suscitasen los criterios correctores.
Esto evita un disefio demasiado rigido, anquilosado en lo que se
cree “una solucion definitiva”, cuando, como vimos en el modelo
SIEA, se hace necesario reconocer, actualizar y perfilar continua-
mente el conocimiento inicialmente adquirido.

Otro método de control de estrategia es el llamado Método
Fundamental de Diseiio de Matchett (45), que trata de capacitar al
disefiador en la percepcién y control del modeio de sus pensamien-
tos v relacionar este modelo con todos los espectos de la situacion
de disefio. E1 M.F.ID. se basa en los siguientes critetios:

1.— Aprender los principio y practicas del M.F.D.

2.— Utilizar los siguientes modos de pensamiento para perci-
bir, controlar y ampliar cada modelo de pensamiento so-
bre los problemas de disefto:

a) Pensamientos con estrategias esquematizadas.
b) Pensamientos en planos paralelos.

¢) Pensamientos desde varios puntos de vista,
d) Pensamientos con conceptos.

e} Penisamientos con elementos basicos,
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3.— Al mismo tiempo, utilizar la relacién y la secuencia de
disefio del MFD para explorar el modelo de situacion de
disefio a que debe aplicarse el pensamiento.

El principio fundamental del MFD consiste en comenzar con
cualquier procedimiento familiar al usuario (en este caso, al pro-
fesor), evitando la imposicion de otros totalmente nuevos que ins-
piren desconfianza o generen conflictos (por ejemplo, partir de las
técnicas expositivas habituales de dar una *““leccion’)

Una vez que el profesor sepa que lo que se pretende es la per-
cepcion y control del modelo de sus pensamientos, es entonces
cuando se pueden incorporar algunos de los modos de pensamien-
to del MFD. Para ello se parte de dos principios bdsicos:

a) El buen disefio es la solucidn éptima a un conjunto de ne-
cesidades vdlidas de una serie particular de circunstancias.

b) E! disefio significa el descubrimiento y reconciliacion de
los conflictos en una situaciéon multidimensional.

Dado esto por sentado, es fdcil adiestrarse en las técnicas para
percibir, controlar ¥y ampliar el modelo de pensamiento sobre los
problemas de disefio. Por ejemplo, se puede recurrir al “pensa-
‘miento en planos paralelos”, es decir, al pensamiento del disefio
desde varios puntos de vista: examinar las necesidades a satisfacer
por el disefio (por ejemplo, los objetivos minimos de los Progra-
mas Renovados), pero también identificar v analizar la necesidad
funcional primaria, es decir, la necesidad que, si no se satisface,
hace inutil satisfacer todas las demds necesidades.

Supongamos que definimos ésta como la necesidad de esta-
blecer un aprendizaje significativo, es decir, focalizado en la expe-
riencia y capacidades de los alumnos. A partir de esta base, se pue-
den explorar principios alternativos sobre los que pudiera basarse
la necesidad primaria (curriculo organizado en centros de interés,
técnicas de instruccidén que fomentasen la produccién de recursos
propios —puesto que los ajenos son deficientes—, etc.).

Con ello podrfamos completar, en esquema, un disefio capaz
de satisfacer la necesidad primaria funcional y las demds necesida-
des contempladas (desarrollar el lenguaje oral, consolidar el propio
vocabulario...). Posteriormente revisarfamos la efectividad funcio-
nal del disefio, as{ como el material y el contenido del trabajo,
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con lo cual podemos en todo momento aquilatar el valor de los
procedimientos de disefio. Asi, se podrfa hacer un inventario de
los recursos de la comunidad, y alternar su uso instructivo como
etapas alternativas de una estrategia ramificada, que permitirian
algunas adaptaciones de In estrategia de acuerdo con los resultados
de las etapas precedentes.

Supuesto, pues, que el punto critico seria la ausencia de me-
dios y de un aprendizaje significativo v que la sofucidn dptima se-
ria la revaloracion de los propios recursos de la comunidad, las
etapas alternativas podrian referirse al tipo subsolucién adoptable:

@) Programar salidas al campo (relacionadas con la necesidad
funcional primaria y las metas de estudio).

b) Encontrar hAombres—recurso (entrevistas con personas co-
nocedoras del folclore autdctono).

¢) Producciodn local de recursos

— materiales producidos por el maestro
— materiales producidos por el alumno

d) Otros recursos explotables de la propia comunidad, como
los que describen Brown, Lewis y Harcleroad en su libro
Instruccion Audiovisual (46)

Para ver todos estos aspectos referidos a experiencias y traba-
jos concretos en diddctica de la Literatura, vamos a exponer una
serie de muestras representativas.

El profesor M. Cuenca Cabeza expuso, dentro de la I Muestra
Nacional de Experiencias en el Aula, organizada por el ICE de la
Universidad de Zaragoza, una experiencia titulada La Técnica del
Congreso. Una motivacién para el aprendizaje de la Literatura en
BUPy COU (47). Dicho profesor la presenta asi:

“El 21 de Mayo de 1982 tuvo lugar en nuestro centro —Cole-
gio Gaztelueta, Leoia, Vizcaya— el Primer Congreso Literario
de Alumnos de COU, con el tema “Poetas del 27", Dicho ac-
to fue el ultimo de un largo proceso diddctico, desarrollado a
lo largo de tres meses, cuyo objetivo central fue aproximar a
los alumnos al mundo de la investigacién literaria. La expe-
riencia, de posible validez para los cursos 2° y 3° de BUP, tu-
vo una serie. de pasos, como se relata a continuacion...” (48).
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El objetivo esencial era que “los alumnos se introdujesen en
el minoritario mundo de la poesfa, a través de un procedimiento
activo gue conjugase la profundidad con la visiébn historica exigi-
da en el programa”. El autor no se plantea una revisién de la po-
sible bibliografia diddctiva sobre el tema, sospechando quizds la
escasa bibliograffa y documentacidon existente de las diddcticas
especiales. .

En el aspecto de los contenidos, decide realizar una experien-
cla monotemdtica, centrada en la “‘La Generacion del 27", En el
aspecto de la planificacién de la instruccidn, opta por servirse de
situaciones de aprendizaje en grupos pequefios. A partir de zhi se
utilizaron técnicas de dindmica de grupos, con funciones de regu-
lacion, divisibn del trabajo, etc, Logicamente se pretendia por una
parte métodos activos y, por otra, métodos no directivos, ya que
el profesor se situaba cada vez m4s como un animador del proceso
y no como un ‘“transmisor de los contenidos™, funcién transferida
al apoyo documental y bibliogrifico que se preparéd para los
alumnos.

Las expectativas eran que los alumnos presentarfan trabajos
elaborados cooperativamente y que —independientemente de la
calidad de los mismos— se plantearfan las técnicas mismas de ela-
boracion de un trabajo de investigacion. Dichos trabajos debfan ser
expuestos oralmente, con lo que ¢l profesor buscaba afianzar las
técnicas de expresion oral. Igualmente, se pedia una *““ficha de ob-
servacion’ tras la exposicién de cada trabajo, que constaba de
dos partes: en una se debfa hacer un esquema que sintetizase su
contenido y en otra se consignaban items tales como la postura fi-
sica, el tono de voz, las pausas, etc, es deeir, un andlisis de la elocu-
cidn. Con ello se buscaba no sélo un autoandlisis de la clase, sino
corregir deficiencias de cara a su posterior actuacion en el
“Congreso”,

La preparacién del Congreso se realizé asimismo con la par-
ticipacion de los alumnos, pues éstos asumieron funciones de or-
ganizacioén (programas, carteles...). Se bosquejé un esquema de ho-
rario que consistfa en:

7°30: Presentacion.

Primera Comunicacion,
8°00: Lectura de Comunicaciones en distintas salas.
9°00: Clausura.
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Se eligié un Viernes como dfa de celebracion del Congreso y
se desarrollaron las actividades del mismo conforme al esquema
previsto, incluidos ratos de relax (lecturas y grabaciones de poe-
mas), documentacion (se repartian fotocopias), etc., combinando
las actividades comunes, como el acto de clausura.

Hay un aspecto importante apenas mencionado por el profe-
sor Cuenca: la asistencia de los padres y su aceptacion de la ac-
tividad.

En la somera evaluacion de la experiencia, se consigna que
“la participacion de los alumnos habia sido 6ptima, su postura an-
terior hacia la poesia habia sido negativa y su experiencia en la
elaboracion, redaccion y exposiciébn de trabajos habia valido la
pena’ (49),

Después de los datos que hemos resefiado, ;s puede decir
que el disefio de la experienciy habia sido correcto?.

En general, hemos de pensar que sf, pues muchos de los pro-
cedimientos coinciden con las pautas del enfoque sistémico y del
método de disefios, si bien justamente la ausencia explicita de es-
tos criterios explican algunos pequefios desajustes,

Los pasos bdsicos estdn implicitos en la descripcion de la ex-
periencia. En primer lugar, el profesor pretendié buscar una selu-
¢ién para un problema concreto (al margen incluso del desarrollo
del resto del curriculo, como se¢ demuestra en la asignacién de un
tiempo “aparte” para la experiencia —una hora semanal-), el eli-
tismo de la poesfa vy la falta de motivacién de los alumnos hacia és-
ta. Para él, el punto critico estaba en que la instruccién no con-
templaba mérodos activos y que no se aunaba la profundidad a
la necesaria visién historica,

Aunque resulta problemidtico el concepto de “profundidad”,
al menos se evidencia que los esquemas de exposicion tradicional
de la historia de la literatura no son suficientes o, al menos, no
rompen el distanciamiento de los alumnos hacia la poesfa.

La alternativa de solucion fue valiente, pues el profesor no
“rebajo” las exigencias en los contenidos, es decir, no tomoé como
muestra unos poetas ‘‘de fdcil comprension’, sino justamente lo
contrario, se centrd en una poesfa tan a menudo criptica como la
de La Generacion del 27. La solucién fue introducir un elemento
dinamizador nuevo: las clases—taller en paralelismo con las getivi-
dades de animacién (preparacion y desarrollo de un “Congreso™).
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Aunque el autor no explica con criterios pedagdgicos la or-
ganizacion del frabajo en grupo, parece que tuvo en cuenta los
tres niveles descritos por Ferry (50);

| .— Nivel de las {areas (funcién de produccion).
2.— Nivel de los procedimientos (funcién de organizacion).
3.— Nivel de los procesos (funcién de regulacion).

Efectivamente, se constituyeron grupos de trabajo, centrados
en la realizacién de unas tareas, y el profesor asumi6 las funciones
de animacién, dirigiendo ¢l procedimiento, asi como regulando
el proceso.

También vemos que se practicaron diversas redes de comuni-
cacién. Al principio, el circuito es vertical, es decir, es el profesor
quien define exclusivamente las Ifneas de accién, pero después,
por lo que nos sugiere el informe, se pasa a una organizacion de las
comunicaciones horizontales dentro de una estructura vertical. Es
decir, el profesor sigue llevando la iniciativa, pero se definen zonas
abiertas de comunicacién horizontal, a través de discusiones, inves-
tigacién en grupos, preparacién. del material del Congreso, etc.
En definitiva, se pueden plantear dos problemas en relacion a la
validacidn de esta experiencia:

a) ;Fue correcta la estrategia de solucién del problema?
b) ;Fue correcta la estrategia de disefio?

En relacién a la primera pregunta, podemos decir que fue
parcialmente correcta en cuanto que, tras un primer momento de
divergencia (*‘los métodos actuales no sirven para motivar a mi
alumno de COU hacia la poesfa”), se disefid una solucidn alterna-
tiva que contemplaba varios elementos motivadores: el actfuar en
sf, frente a los métodos pasivos de exposicion; el trabajo coopera-
tivo; el reconocimiento de los demds compaifieros, del Centro ente-
ro {se invitd a los demds grupos) y de los propios padres.

En cambio, fue incorrecto desligar esta estrategia del resto de
la instruccién de la literatura, convirtiéndola seguramente en un
acontecimiento excepcional, todo lo positivo que se quiera pero
al fin y al cabo episddico.

También es incorrecta la intencion del profesor de extrapolar
esta estrategia a niveles inferiores, pues la motivacién hacia el
Congreso podria encontrar alicientes en alumnos preuniversitarios,
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pero es mucho mds dudosa respecto a alumnos de 2° de BUP. Di-
gamos que el profesor cayd aquf en la “trampa” de la generaliza-
cidn sin el andlisis previo de las otras sitnaciones.

Tampoco hay una consideracidn rigurosa previa de los recur-
sos realmente disponibles (salvo en el aspecto bibliogrifico) y del
medio de optimizarlos, sino que, como es norrmal en nuestros insti-
tutos, se partié del voluntarismo y del entusiasmo del profesor y
alumnos hacia la innovacion emprendida. En este caso funciono,
pero en otros esto mismo podria haber frustrado una experiencia
en principio positiva.

En cambio, es un acierto ligar objetivos especificos de la asig-
natura (comprensioén de la poesia de la Generacion del 27) con ob-
jetivos funcionales o infrumentales de singular interés para un
alumno de COU (técnicas de investigacidon, manejo de documenta-
cibén, técnicas de expresidn en publico, etc.), pues eso reforzaba la
utifidad de la experiencia para el propio alumno.

Podemos conchuir diciendo que el principal acierto fue dise-
fiar unas estrategias de instruccion centradas en el alumno (método
activo), pero que a su vez pretendfa introducirlos en actividades
cientificas e instrumentales (Documentacion, Discusién, Congre-
so...). Con ello se demuestra que no existen demasiadas barreras
curriculares que impidan hacer accesibles a los alumnos aspectos
tan aparentemente cientificos como la preparacién de un Congre-
so, con tal de que se encuentre la estrategia adecuada.

Sin embargo, la estrategia de disefio revela inconsistencias
mayores, que pudieron hacer peligrar la experiencia.

Por lo pronto, el profesor parecid basarse implicitamente en
una estrategia lineal, pues planificé todas las etapas como un pro-
ceso que indefectiblemente iba & llevar al resultado apetecido. Por
ejemplo, no se planted un reciclaje de los Objetivos tras la ejecu-
cién de la etapa inicial de las clases—taller y la exposicion de tra-
bajos. Quizds los resultados de esta etapa primera pudieran haber
aconsejado un tipo de actividad de animacion distinta, un concur-
50 0 una exposicién en lugar de un Congreso.

Al menos, se podfan haber previsto etapas alternativas (Con-
greso o Conferencias o Exposicién o...), o bien, si se queria ante
todo realizar el Congreso, haber predeterminado etapas paralelas
que se pudiesen desarrollar para llegar a este fin (clases—taller/li-
bro—férum/visionado de audiovisuales sobre el 27...).
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J. L. Castillejo Brull, en su estudio Nuevas perspectivas de las
ciencias de la educacién (51) hace el siguiente compendio de los
métodos activos:

a) Métodos puerocentristas.

b)Y Métodaos globalizadores.

¢) Clases homogéneas.

d) Métodos individualizadores.
e) Mérodos socializadores.

En general todos estos métodos tienen como denominador
comin el uso de técnicas de educacion activa, que podrian ser re-
sumidas en la siguiente enumeracién del profesor Castillejo (52):

— Libros de trabajo o aprendizaje (workbooks).
— Métodos de investigacion.

— Dramatizaciones o escenificaciones.

— Cuadernos o periddicos escolares.

— Técnicas de estudio eficaz individual.

— Discusiones vy situaciones problemdticas.
— Actividades manuales creativas.

— Métodos de redescubrimiento.

— Técnicas de Observacion.

— Actividades de s{ntesis.

— Procedimientos de autoevaluacion. .

— Fichas (con sus miltiples variedades).

— Colecciones.

— Trabajo en equipo (con todos sus procedimientos).
—- Dossier o estudio sobre temas.

— Estudio de casos.

— Métodos de preguntas.

— Cuadernos de interrogantes o preguntas,
— Uso del diccionario.

— Ensefianza programada.

— Interpretacion y comentario de textos.
—- Puestas en comun.

— Charlas rotativas de alumnos.

— Juegos educativos y de aprendizaje.

En lo que nos interesa a nuestra materia, vamos a examinar
una de las propuestas mds coherentes, plasmada en el libro Los Ta-
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lleres Literarios. Una alternativa diddctica al historicismmo (53), de
los profesores Enciso y Rincon.

En primer lugar, interesa subrayar los subtitulos, pues el mé-
todo de talleres de dichos profesores trata de ser una alternativa,
y una alternativa frente al historicismo.

Describen como motor de la experiencia la conviccién de que
tanto la exposicién de historia de la literatura como la praictica de
comentatio eran insuficientes, v de que lo importante era “dejar
crear a los chicos™(54). De este modo, yuxtaponfan la explicacion
del currfculo tradicional (‘“‘porque tenfan que saber historia™) a la
prdctica de los talleres, alternando d{as de la semana para cada as-
pecto o incluso trimestres {concibiendo la historia de la literatura
como una especie de “rdpido repaso”, no demasiado atrayente,
pero insoslayable). '

Para definir el Taller de literatura, utilizan un método nega-
tivo: no debe ser una simple técnica de animacidén, ni una activi-
dad complementaria, extraescolar o materia de EATP, ni una téc-
nica de trabajo. Para ellos, toda técnica nueva implica un nuevo
preducto o una modificacion de éste, de modo que tendria que ser
la técnica empieada la que impusiera o moldease los contenidos.
La consecuencia mds importante era que la técnica del taller obli-
gaba a prescindir de la historia de la literatura.

Llegan a trazar un “contenido globalizante™ para el taller,
que se concreta en la aproximacion de la literatura a través del cul-
tivo de los géneros literarios bdsicos.

Para la tipologfa del trabajo de taller, diferencian entre las
siguientes posibilidades:

a) Un objetivo Gnico para toda la clase.
b} Un objetivo por cada grupo de trabajo.
¢) Un objetivo por alumno.

La diferencia radica en el tipo de productos que se generan,
bien sean proyectos globales de toda la clase, bien trabajos de gru-
pos pequefios o bien tareas planteadas individualmente, si bien los
autores recalcan la interconexidn de todas estas facetas en ciertas
estrategias posibles propuestas por ¢l profesor.

En todo caso, reiteran su negativa a incorporar la historia de
la literatura a los talleres (si bien reducen ésta a “un sistema orga-
nizados de movimientos, autores o fechas”), y declaran en cambio
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recurrir a la historia literaria “en busca de modelos para lo que
hacfamos en el taller, fragmentos de Clarin para ayudar a compre-
der los tipos de espacio, lecturas de Galdds para aclarar la funcién
del narrador omnisciente..” (55). No nos extenderemos en la con-
sideracion critica de estos puntos, simplemente recuérdese la opi-
nién de Moreno Bdez sobre el uso de los fragmerntos como técnica
diddctica. En cuanto a la utilizacién de la historia literaria como
un “arsenal de modelos”, podriamos objetar que también el perio-
dismo o 1a historiografia pueden suministrar multitud de modelos
retdricos, por lo que de todos modos queda vacio de contenido
el papel de 1a historia de la literatura en dichos talleres.

Justifican esta marginacion entendiendo que lo importante
¢s la organizacion por géneros y no la “‘estructura por siglos”, de
modo que se buscan los autores que, a lo largo de los siglos, hayan
utilizado recursos similares. Ciertamente, en el Cantar de Mio Cid
y en Pedro Pdramo constatamos el uso de la dramatizacién como
técnica narrativa, pero si el servirse de un recurso andlogo de la
morfologfa del relato es el Gnico nexo en comfn, seria cuando
menos arriesgado amalgamarlos en una misma antologfa o presen-
tacion de textos.

No nos vamos a extender en esta polémica, pues en el aparta-
do 1, Disefio del curriculum de la literatura, ya explicamos por-
menorizadamente nuestra vision de reducir el curriculo de la litera-
a una vision por géneros.

Otro aspecto importante del taller son las instrucciones escri-
tas que lo preceden. Los autores explican, con el estilo de los pro-
logos, la mecdnica que va a seguir el taller y las actividades bdsicas
a desarrollar. Sirva de muestra el siguiente trozo:

“Otra funcion que ha de cubrir la antologla es la de servir-
te de gufa de lecturas. Si quieres sacar el curso, aparte del tra-
bajo concreto que se hace, una vision mds clara y completa de
la Historia de la Literatura y sus principales realizaciones, la
antologia te da pistas de los libros que para lograrlo puedes
leer. La lectura de los libros que se citan como mds importan-
tes de cada movimiento o periodo puede ser un complemento
precioso y ameno al trabajo que hacemos en clase. B

No estd mal que te leas seguida la antologfa. Es decir, en
el orden que se te ofrece...”

Otros usos posibles... ya los indicard el profesor. (56)
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Evidentemente, si éstas son las instrucciones del taller, se de-
duce que tendrfan que ser complementadas por la explicacion del
profesor, pues tales indicaciones pueden expresar las inquietudes
y deseos del profesor pero no constituyen en absoluto un docu-
mento diddetico, como por ejemplo los que vemos en la enseflan-
za programada o en la enseflanza a distancia.

En trabajos como Propuestas creativas para tres temas de lite-
ratura medieval v Propuestas creativas para temas del siglo de Oro
v 8 XIX (57) encontramos esta misma mecdnica, concretada en
forma de “reglas de juego” que define el profesor:

“Los tres tipos de creacion que tendrds que desarrollar
son un ensayo literario de tipo digresive, una estampa litera-
ria impresionista y una fingida carta del autor de una de las
tres obras a un amigo suyo...” (58).

En sintesis, Enciso y Rincdn hacen gravitar el taller de litera-
tura en torno a los siguientes principios:

&) Hacer talleres de literatura, excluyendo cualquier actividad
paraliteraria, y centrados en la creacion y recreacion.

b) Los géneros literarios como gufa de los talleres,
c) Alternancia de los talleres creativos y re—creativos.
d) No dicotomizacién entre lengua y literatura.

¢) El destinatario del taller decide el tipo de taller v el “tono”
del mismo.

f) Actividades dobles de comprensién y progresién en el tema.
g) Ligar ¢l taller a situaciones no s6lo escolares.

A) Sustitucion de la explicacién gratuita por la explicacion
razonada.

i) Atencidn —en lo posible— a aspectos individualizados de
la ensefianza.

Por supuesto existen puntos muy valiosos tanto en la practi-
ca como en la teoria del Taller Literario que propugnan los profe-
sores Enciso y Rincén, y desde una estimacion puramente subjeti-
va se pueden alabar unos puntos y objetar. Pero, igual que hicimos
con la Técnicas del **Congreso™ del profesor Cuenca, vamos a tra-
tar de objetivar la validacion de estas propuestas desde los plantea-
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mientos del método de disefios y del enfoque sistémico. Asi pues,
las preguntas podrian ser similares a las formuladas entonces:

a) (Es correcta la estrategia de solucion del probiema?
by (Es correcta la estrategia de disefio?

En cuanto a la primera pregunta, el problema esencial es que
1o se describe de forma explicita fases de trabajo que pudieran
coincidir con la Formulacién del Problema, Eleccion de Estrate-
gias, etc, si bien se nos alude a un arduo trabajo previo de discu-
sion y de experimentaciéon a nivel no sélo de los autores sino de
otros compaiieros. Lo cierfo es que sdlo tenemos —salvo en el caso
del estudio Los talleres literarios— los documentos experimentados
cont los alumnos y no la fundamentacién tedrica que inspira a
los mismos.

Incluso el libro antes mencionado apenas cita criterios de di-
ndamica de grupos o de psicologfa del aprendizaje o de algin otro
aspecto psicopedagdgico sino que es mds bien el relato 0 “memo-
ria”’ de la experiencia personal que lievo a los autores a la prdctica
del taller. Es decir, es mds una descripciéon de casos que un estudio
de conjunto, desde el momento mismo en que ¢l taller se cifie a la
manipulacién de los géneros y excluye cualquier otro aspecto
(paraliteratura, historia de la literatura...).

Es innegable, por ¢jemplo, la aportacidn de recursos y buenos
procedimientos para el Taller de Novela, v en la medida en que
son Ttiles o materiales “posibles” para la instruccién del relato son
una contribucion a este tema.

Pero no se pueden presentar como un diseflo de instruccion
porque no se describen las secuencias mis comunes en todos los
modelos de disefios instructivos. Asf, no hay una especificacion y
discriminacion de objetivos (hablar de crear como objetivo es bas-
tante vago y es preciso delimitar, en cada momento y en cada ac-
cidn, qué adquisiciones escolares pretendemos —conocimientos,
destrezas, valores...—), como tampoco se plantea un preconoci-
miento o diagndstico del destinatario “‘antes™ de que el profesor
le entregue las “‘reglas del juego™ o cualquier tipo de instruccion.
También se echa en falta el andlisis de los recursos disponibles, mds
alld de la relacién profesor/alumno, y de las técnicas ¢ instrumen-
tos de evaluacion. Es claro, por ejemplo, que no se puede zanjar
un tema tan fundamental como éste —aun cuando por su compleji-
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dad ofrezca muchos matices— con una apreciacién tan acientifica
como ésta: : : :

“En el caso del trabajo de taller, la nofa pasa a ser un elemen-
to de segundo orden y cada chico se va configurando a través
de los trabajos y las continuas conversaciones su propia va-
loracién™ (59).

Precisamente si no somos capaces de demostrar que la estra-
tegia innovadora del taller produce, objetivamente, mejores rendi-
mientos qQue las habituales, entonces el subtftulo de alternativa
que los autores colocan al trabajo no tiene sentido. El problema
no es sdlo cuantitativo y estimativo —que los alumnos escriban
" muche y que el profesor aprecie sus progresos— sino precisamente
encontrar pautas objetivables que midan todos los aspectos del
proceso, desde si es correcta la estrategia emprendida hasta si real-
mente ¢l alumno aprende mds en relacién a los objetivos pro-
puestos. :

Por ello, en cuanto a la pregunta primera sobre la validacién
de la estrategia propuesta por Enciso y Rincdn, nos vemos incapa-
citados para una conclusidon, porque no esbozan siquiera algunos
pasos decisivos para el enfoque sistémico: base previa (andlisis del
ambiente, diagndstico de los alumnos...), inventaric de recursos,
mecanismos de realimentacion, etc.

En el fondo lo que ocurre es que no se distingue adecuada-
mente entre microsistema y macrosistema, y que, por tanto, se
tiende implicitamente a formular como generalizacion lo que es
fruto de experiencias particulares. Incluso dentro del microsistema
se aborda detenidamente las variables de proceso —cOémo actuar
con chicos— y de ligar éstas a las condiciones del ambiente, pero
se desatiende en cambio €l andlisis de los procesos de entrada, sa-
lida y realimentacion.

Cuando se da el arriesgado salto hacia la consideracién macro-
sistematica, entonces surge la tentacién romotética, es decir, enun-
ciar principios con cardcter de generalizacion: “el espacio resulta
un tema menos problemdtico, en su conjunto, que el del tiempo”
(60). No obstante, también es cierto que otras veces los autores
reconocen la dificultad de extrapolacién de esta experiencia a
otros dmbitos:
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“Un tipo de experiencia como ésta (el teatro) se realiza en
circunstancias distintas segin los centros, su orientacién di-
ddctica general, su politica econdmica, sus condiciones fisi-
cas y hasta las relaciones personales del profesorado™ (61).

Pero el divorcio mds palpable se observa en la manera en que
el curriculo “‘oficial”” —al menos el promovido a nivel macrosiste-
mdtico— de historia de la literatura, se arrincona para ser conver-
tido en mero auxiliar de los talleres. La justificacion de una deci-
sién tan importante se fundamenta en las criticas de desfasamiento
al método historicista y se apoya en la aceptacion de los alumnos.
A este respecto, no es un criteric absoluto que los alumnos quie-
ran que “‘se dé siempre la clase asi”, pues cualquier otro método,
con un profesor experimentado y que sepa motivar, alcanzarfia
quizd parecidas cotas de aceptacion.

Por eso, podemos concluir que al menes fue incorrecto des-
ligar la estrategia de los talleres del resto de la instruccién de la
literatura. Dirfamos mds, nos parece incorrecto el planteamiento
de suprimir o minimizar la historia literaria y de focalizar la litera-
tura en torno a los géneros, sacrificando el aspecto —tan importan-
te cognitivamente hablando— de comprensidn por el puramente
instrumental.

En cuanto a la estrategia de disefio, no dudamos que estas
opciones han sido largamente meditadas y experimentadas, pero el
disefio del taller aparece como un sistema fineal en ¢l que se pla-
nifican las etapas sin dar opcidén a variar el disefio. Por gjemplo,
las propuestas creativas antes citadas se enuncian sin dar opcion a
que se modifiquen, bien porque resulten inoperantes o por otros
factores. El tema del Taller, como veremos, requiere una estrate-
gia adaptable.

Otra experiencia representativa, esta vez de EGB, es la reali-
zada por la profesora Marfa Blanca de Pablos Nieto, presentada
en la II Muestra Nacional de Experiencias en el Aula con el titulo
de ““La motivacion y el método activo de la ensefianza de la lengua
espaiiola’ en la que —pese a! titulo— se contempla aspectos intere-
santes de la literatura (62)

Se marca como primer objetivo localizar y precisar los Cen-
tros de Interés, agrupindolos en dos bloques:
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a) Los textos literarios que respondan a las necesidades del.
alumno.

b) El conocimiento de su entorno lingtiistico.

Ademads de exponer los criterios de seleccion, la autora hace
hincapié en la utilidad de que los propios alumnos recojan los tex-
tos con que se ha de trabajar, aceptando grabaciones, textos escri-
tos por ellos mismos, etc. Con ello, “el aula se agranda a la lo-
calidad™. .

De este modo, si bien el alumno seleccionard textos en fun-
cién de su “‘edad, educacién y experiencia”, es cometido del pro-
fesor “proporcionar experiencias que agranden estos criterios”.

El método activo estd en hacer del alumno una especie de
buscador y coleccionista de textos, tanto dentro como fuera del
aula, v de tal modo que esta actividad funcione de realimentacion
para el profesor. Al subrayar lo que fue mds positivo de la expe-
riencia, en realidad estd enunciando la estructura del problema:
la clase de lengua es ante todo comunicacidn y el emisor—receptor
de esa comunicacion es el alumno y sus propias experiencias. Tam-
bién detecta los limites y conflictos del disefio: el libro de texto
como horma empobrecedora centrada en la gramdtica, frente al
libro “vivo™ que alumnos y profesora tratan de elaborar a través
de sus experiencias de aprendizaje.

Igualmente, se trabajo con la metodologia del texto—nticleo,
analizindoio desde diversos puntos de vista, es decir, buscando una
lectura plural y no una mera repeticion de ejercicios comprensivos.
Se destaca también el papel decisivo de las técnicas de la dindmica
de grupos en la explotacién de la experiencia. En la Figura 14 se
detalla el esquema de utilizacion del método.

En cuanto a los aspectos mds puramente literarios, notese
que la autora practica un tipo de aprendizaje inductivo de la litera-
tura, con una variante interesantisima: lo que la profesora llama
métodos de contraste, que viene a ser la aplicacion sistemdtica de
la comparacién intertextual, Este método es distinto al de las
anfologras, pues no se trata de yuxtaponer textos en un hilo cro-
noléegico sine de interconexionar v de contrastar textos en fun-
cion de un criterio relevante previamente acordado. '

;{Qué podemos decir de las estrategias de disefio manifesta-
das en ¢l trabajo de Pablos Nieto? En realidad, la brevedad del in-
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ALUMNO PROFESOR
Percepcidn inicial. Presentacion del tema.
Da a conocer los objetivos.
Mativacién.

Texto oral o eserito
Tema literario,
actual, entorno

Recuerdo de conceptos o Recuerdo de conceptos o
tdcnicas anteriores. técnicas anteriores.
Investigacion Orientacién : estrategias agrupa-

miento, ob. operativos.
Organizacién de su propia sintesis

Comprobacibén. Plantea situaciones de comproba-
cidn: afirmacidén o contradiccidn,
Generalizacién v sintesis final.

Aplicacion, Control, partiendo de un texto
que presente el objetivo a evaluar.

Figura 14

forme de la experiencia nos oculta muchos aspectos valiosos, pero
la condicién del mismo no impide que se evidencien criterios con-
naturales al enfoque sistémico.

Por ejemplo, la profesora plantea bien el fondo de la cues-
tién (el dominio instrumental de la lengua como necesidad funcio-
nal primaria) v no excluye o minimiza la literatura sino que, al
contrario, trata de hacer de ella un medio fundamental de acceso
a dicho dominio.

Una consideracién amplia e interactiva del proceso educativo
le leva a partir siempre de la experiencia del alumno y a insistir
en la necesaria relacion entre la vida del aula y la vida fuera del
aula, prolongando la experiencia hasta ésta. Se fomenta un apren-
dizaje activo e inductivo como medio de destrivializar la lengua,
insistiendo continuamente en que el profesor ha de partir de las
experiencias del alumno para procurar “ensancharlas” o “‘agran-
darlas” progresivamente.

En cuanto a la estrategia de disefio, pensamos que es también
acertada, pues Ia autora sefiala que las propias soluciones que ha-
llan sus alumnos le sirven de feed—back. Por tanto, se acomoda a
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una estrategia ciclica, en la que el proceso estd bien planificado,
pero se deja margen a reelaborar algunos puntos a medida que se
van comprobande los ocutputs de algunas etapas. Otro aspecto
muy positive es que se especifican por separado los pracesos del
profesor y del alumno dentro del disefio de la experiencia,

En sintesis, creemos que esta experiencia es una muestra pa-
radigmatica de ¢émo integrar objetivos funcionales basicos (expre-
sibn oral y escrita) a objetivos propios de la matriz curricular
(comprension de los temas de un texto, localizacion, etc.) poten-
ciando los textos literarios como experiencia de aprendizaje basi-
ca de la lengua.

Otra experiencia de disefic de un Taller de Literatura fue la
llevada a cabo por el Grupo Alboran dentro del Proyecto de Inves-
tigacion Disesio v Evaluacion de Modelos Alternativos de la Progra-
macion de la literatura en BUP y COU, ya resefiada anteriormente.

Sus principios de trabajo se pueden sintetizar a través de los
siguientes puntos:

a) Objetives: promover la empatia hacia la obra literaria; asi-
milacion de conceptos; adquisicion de destrezas.

b) Division en grupos de trabajo que buscasen la creacién
iconico—literaria: grupos de cOmic, diaporama, teatro, vi-
deo y periodismo.

c) Utilizar para ello el principio de transcodificacién de la
literatura a las artes no verbales y viceversa.

d) Eleccion y planificacion de las tareas a partir de centros
de interés (la literatura fantdstica).

¢) Utilizacion de 1a dinamica de grupos

» redes de comunicacion

+ busqueda de modalidades de equipo, tomando como
modelo el ¢cine como “arte de equipo’.

» indagacién interpersonal

1) Educacidon de la sensibilidad a través del trabajo conjunto.

En un principio se pensd en unas clases-taller que desarrolia-
sen la creacion icomico-literaria no sdblo como un medio interdisci-
plinar sino para enlazar con los cédigos de los mass media tan co-
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nocidos por un adolescente. Progresivamente, como veremos, se
llegd a la conclusién de que dicha estrategia sdlo se podfa plantear
en el marco global de un faller de estética.

En la Memoria de Investigacion (63) se describe coémo, apli-
cando los planteamientos de Ferry, se pasé de una red de comuni-
cacién mds o menos vertical —como la planteada por los profesores
Enciso y Rincén—, en la que el profesor llevaba fa iniciativa y
orientaba el proceso, a insertar el circuito horizontal de comunica-
cion en una estructura vertical

Asf, a medida que el grupo asumia como propias —no como
sugeridas ni impuestas— las tareas, se ha ido auto—organizando
y regulando hasta terminar él mismo orientando el proceso. No es
ajeno a esta evolucion el cardcter doblemente innovador del méto-
do, a nivel curricular, por cuanto se trataban aspectos marginados
normaimente, como la literatura fantdstica, y a nivel de instruc-
cion, por cuanto los alumnos podian dirigir autdbnomamente su
trabajo, y, en Ultima instancia, el que esta experiencia se hiciera
en un Instituto rural con escasos estimulos culturales. En una tesi-
tura asf, no es de extrafiar que la posibilidad misma de hacer un
video con guidn e ideas propias de los alumnos —aunque partiendo
de La Historia Interminable— constituyera un elemento fuerte-
mente dinamizador,

De este modo, pensamos que habfa que cambiar la estrategia
inicialmente pensada, para ver como podiamos pasar de un proyec-
to elaborado individualmente por algunos profesores a un proyec-
to asumido colectivamente por profesores y alumnos, de manera
que éstos no fueran simples “objetos”™ de la experiencia sino “su-
jetos” y agentes co—creadores de la misma. '

Esto supuso, si s¢ quiere, un cierto “bafio de modestia™, pues
a medida que se desarroll el Proyecto se constatd que el “quid”
de la cuestion no era el contenido del taller (literatura fantdstica,
géneros o cualauier otro niicleo) sino la propia metodologia del ta-
Her, de forma que habf{a que disminuir el papel de “gufa” del pro-
fesor y aumentar en cambio la capacidad de autodecision del
alumno si querfamos de verdad romper esa “‘impermeabilidad” an-
te el hecho estético.

Desde estos planteamientos, surgidos de la reflexién sobre
el disefio inicial, se elaboraron unos objetivos generales para el
Taller de Creacion Iconico—Literaria (TCIL):
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1) Hallar nuevas direcciones de investigacion que readaptasen -
las relaciones entre las partes de una solucién no satistac-
toria del todo (cambio de estrategia).

2) Concretar dichas direcciones en un ensayo sistemdtico
{Jones):

» Identificar en la dindmica de la clase las fuentes de
comportamiento muy variable.

+ Seleccionar los condicionantes mds prometedores co-
mo via para llevar a cabo los cambios deseados.

3) Concretar dichos condicionantes a introducir en los grupos
de creacién iconico--literaria que irabajarian en campos
conceptuales (transcodificacién , intertextualidad...) y ope-
rativos (diaporamas, comic...) precisos.

«» Trazar la red de interacciones posibles entre los ele-
mentos que conciernen a la estrategia propuesta (pro-
fesores—aiumnos—medios).

» Identificar todas las soluciones posibles que compa-
tibilicen este método active con la organizacidén es-
colar.

» Identificar v evaluar los recursos externos al profe-
sorado que pueden aportar los otros elementos invo-
lucrados (alumnos, padres, pueblo, Administra-
cién, ete.).

« Especificar las innovaciones funcionales precisas (v.g.
salas multi—uso para los diaporamas , video...).

4) Redefinir los objetivos de un disefio de ensefianza de la
literatura en el &mbito de las Ensefianzas Medias:

+ Especificar las condiciones internas de realizacién del
disefio (coherencia del modelo, ajuste entre los obje-
tivos y las estrategias...).

» Especificar las condiciones externas: expectativas del
alumno (demandas subjetivas) y del sistema (deman-
das objetivas); nuevo rol de los centros, etc.

Una vez que se plantearon los objetivos generales que acaba-
mos de exponer, después de un debate interno del equipo de pro-
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fesores y de un intercambio de opiniones con los alumnos, se paso
a concretarlos en una serie de objetivos especificos v operativos.
Dichos objetivos se referfan tanto al trabajo del profesor como del
alumno.

Asf, en cuanto al profesorado, se contemplaba un cambio de
estrategia que se especificaba en:

1) Una vez visionado un Programa Audiovisual —de los pre-
vistos en el Proyecto— se realizardn actividades de explota-
¢idn que generen respuestas del siguiente tipo:

» Interpretacién critica por parte del alumno conforme
a unas pautas dadas.

» Invencién de versiones alternativas, cambio de elemen-
tos, remodelacién del audiovisual seglin unos criterios
explicitos.

+ Organizacién de un trabajo de grupo sobre alguna de
las sugerencias aportadas por los alumnos.

+ Consulta y ampliacion de la informacion debatida en
la clase a nivel de contactos personalizados.

2) Expuesto un nicleo temitico, €l profesor suministrard
pautas que lieven a:
» Identificar los conceptos—matrices.

» reforzarlos mediante visualizaciones (mapas de con-
ceptos, transparencias, etc.).

3) Comentado un determinado mensaje literario, el profesor
coordinard actividades que lleven a la transcodificacion
del mismo, a través de dramatizacién, diaporamas, comic,
fotocuento, ilustraciones grificas, maquetas...

4) Dada una idea de montaje, el profesor suministrard técni-
cas de composicién:
» Técnicas narrativas.
» Andlisis de la imagen.
+ Procedimientos especiales (“pastiches” o collages li-
terarios, juegos, puzzles de historias...).

Todos estos objetivos concretos del disefio del Taller se po-
dian resumir en uno: corncertado un tema, ¥y apoyado en los pro-
gramas audiovisuales, el profesor aplicard técnicas de creatividad.
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En este cambio de la estrategia del Disefio se especificaron
igualmente los objetivos del alumno, en forma de objetivos opera-
tivos, y en cuatro grandes apartados (objetivos cognoscitivos, psi-
comotores, afectivos v de creatividad, siguiendo la recomendacion
de S. de 1a Torre de incluir este tipo de objetivos entre los béasicos
de la ensefianza). Para evitar una prolija enumeracioén de los mis-
mos, nos remitimos a la Memoria de Investigacibn, puesto que lo
que nos interesa aquf es ilustrar cdémo actian, ante un tema como
los Talleres de Literatura, los distintos Métodos de Disefio y los
mecanismos de control que éstos posibilitan, tales como el ya re-
ferido cambio-de estrategia, que antes detalldbamos.

Adviértase que no tratamos de comparar un método de hacer
los Talleres con ofros, pues creemos que todos, en la medida en
que tratan de responder a dermandas especfficas de alumnos v
profesores, son por principio positivos, sino de analizar los pro-
cedimientos —a menudo no explicitos sino latentes o deducibles
de la exposicién de la experiencia— con que se han elaborado, v
controlado dichas experiencias.

Por razones obvias, no nos compete a nosotros juzgar el
Taller de Creacién Iconico—Literaria, pero sus aciertos e inconsis-
tencias también pueden ser estimadas a la luz de los métodos de
disefio. Por ejemplo, el cambio de estrategia se hizo quizds tar-
dfamente y unos planteamientos se entremezclaron con otros de
forma inevitable. '

Lo que sf constatamos como regla general es que la palabra
disefio aparece en el encabezamiento de muchas experiencias y
trabajos (v.g. Disefio de educacion diferenciada, aplicada a la va-
riable del bajo nivel de vocabulario, en un grupo de alumnos del
Ciclo Medio, de M.P. Gimeno, en la II Muestra Nacional de Expe-
riencias en el Aula), pero en realidad apenas se usa luego —ni en
su “espiritu’ni en su “letra’”— en la elaboracion de la experiencia,
ni en su seguimiento o en la evaluacion de sus estrategias.

4. DISENO DE ESTRATEGIAS DE COMPRENSION Y
COMENTARIO DE TEXTOS

El tema de los Comentarios de Texto ha constitufdo el
“boom” de los ultimos afios en la diddctica de la literatura. Bus-
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cada como estrategia que solucionase todas las deficiencias del
modelo historicista y de la enseflanza tradicional, se ha pasado
del entusiasmo mds absoluto, evidenciada en la proliferacién
de obras que recogfan distintos modelos y ejemplos de co-
mentarios (v.g. la serie de volumenes lanzados por la Editorial
Castalia desde el afio 1973 con el genérico titulo de El comenta-
rio de textos) hasta un cierto desencanto actual, patente por
ejemplo en las afirmaciones de los profesores Enciso y Rincén
sobre la degeneracién del método hacia una simple imitacién de
“recetas” o pautas dadas por el profesor.

A pesar de los innumerables estudios de cardcter filolégico
editados en los Gltimos diez afios sobre este tema, lo cierto es que
seguimos sabiendo bastante poco sobre cémo el alumno compren-
de/memoriza/procesajanaliza... textos, como lo demuestra el que
sélo algunos estudios recientes de autores como Van Dijk vy
Kintsch estén realmente aportando conocimientos sobre estos as-
pectos (64).

iPor qué se produce esta situacidén? En primer lugar, ha fal-
tado e! estudio de unas bases tedricas rigurosas sobre las que asen-
tar la did4ctica de los comentarios de texto. Aqui mds que en nin-
gun otro terreno ha funcionado la conviceion de que los métodos
filolégicos elaborados por prestigiosos profesores universitarios
eran sin mds exfrapolables al bachillerato o a la EGB, a lo sumo
con una simple “rebaja” o simplificacién de sus categorfas. De este
modo, nos hemos encontrado con la aplicacién de métodos de
comentarios por niveles lingtifsticos, que despertaban la perpleji-
dad de nuestros alumnos cuando se enfrentaban al andlisis de fend-
menos suprasegmentales, semdnticos o fonolégicos. La preocupa-
cion por clasificar los fendmenos en el nivel correcto —cuando ade-
mds los conocimientos de linglifstica son limitados— terminaba por
hacer dei comentario un inventario de descripciones inconexas,
y desde luego el modelo linglifstico terminaba por ahormar el tex-
to a sus exigencias y por anular cualquier lectura critica o creativa
del mismo.

Adviértase que esto se hacfa con la mejor voluniad del profe-
sor de ofrecer un método riguroso y no una mera “charlatanerfa”
o superficialidad en l1a explicacion de los textos, y en este error
de planteamientos hemos incurrido alguna vez quienes nos de-
dicamos a la ensefianza de la literatura. Todos tenemos la expe-
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riencia de haber asistido a una explicacion en el que el profesor se
“lucfa”™ comentando un texto con todo tipo de anilisis insospe-
chados para el alumno, pero el problema latente de si contar fone-
mas o emparejamientos mejoraba la comprension del alumno se-
gufa sin ser tocado a fondo.

Los estudios de Mignolo, glosados en el capitulo I de este tra-
bajo, han supuesto, a nuestro juicio, un esclarecimiento de parti-
cular trascendencia para la diddctica de los comentarios de texto.

Como vimos, Mignolo distingufa entre dos modos o niveles
de acercamiento a los textos: la Comprension Hermenéutica, cen-
trada en los problemas de la interpretacion, y la Comprensién Ted-
rica, orientada hacia los problemas de la explicacion.

Las consecuencias didacticas de estos principios son relevan-
tes, porque permiten estratificar los comentarios de textos segiin
los objetivos y niveles de la ensefianza. Por ejemplo, métodos co-
mo los de los profesores Dominguez Caparrds o Marcos Marin —en
general, casi todos los de orientacidon puramente filoldgica— bus-
caban ante todo la explicacion del texto, esto es, la comprension
tedrica mediante la verificaci6n en el texto de un modelo previa-
mente elegido (lingiifstico, retdrico, semioldgico...). Las leyes o
categorfas de cada uno de estos modelos marcaban la tictica del
comentario, que se debfa ahormar a la perspectiva elegida.

Por citar un caso concreto, es evidente que lo que preocupaba
a Propp, Todorov, Greimas o Segre no es la interpretacion de los
relatos sino el definir modelos narrativos que representasen la es-
tructura de los mismos. En cambio, para Lacau—Rosetti, Rodari
o Pelegrin, la perspectiva es la que los alumnos comprendan vy re-
creen las historias que leen. Es decir, se centran en una sermenéu-
tica del relato y en la subsisuiente explotacidon diddctica de sus
principios. :

Un esquema de comprensiéon hermenéutica nos lo proporcio-
na M. Garc{a Posada (65) para el nivel de EGB:

1.— Comprensién e informacién sobre el texto.
2.— Interpretacidn (Temas; Estructura; Lenguaje).
3.— Conclusion.

Claro estd que con este método se procura que, ante, por
gjemplo, un soneto de Géngora, el alumno reconozca la estética y
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temadtica del texto, es decir, se situe en los pardmetros de una co-
munidad interpretativa.

No se puede pensar que los principios de ésta sean categorfas
imparciaies que un profesor toma de un manual ¥ un alumne asi-
mila sin mds, pues no son frute de la observaciéon cientifica sino
de las propias categorfas criticas (bien de la época de Géngora o
bien de la nuesira) que conforman Io gue Lotman liama metatexto
o lo que la teoria de la recepcion denomina como horizonte de
expectativas o cultura literaria que cada lector recibe de una “‘co-
munidad interpretativa”. Dicho de otro modo, siempre preexisten
en la comprension hermenéutica unos elementos de valoracidn que
la separan del enfoque cientifico, que debe practicar 1a “absten-
cién de juicio” (Shumaker) o la formulacioén de preceptivas (cf. la
afirmacién de Saussure sobre el caricter no normativo de la lin-
glilstica). . :

Ast pues, la CH concierne a la interpretacion de los usos, en
tanto que la CT al reconocimiento de las gramdticas. Una explica-
cién tedrica de un cuento no hace referencia a las interpretaciones
mds plausibles, porque su nivel no es el de la pluralidad de lectu-
ras, sino la verificacion de modelos y teorfas, Un comentario que
buscase la CT incluirfa aspectos tales como “el acto de produccion
literaria en general v nola produccion o el arte literario X; el acto
de lectura y no la lectura de la obra X...”” (66).

De este modo, la comprension del hecho literario en su gene-
ralidad requiere un enfoque de CT, en tanto que la interpretacién
de una obra concreta el de CH. ;Por qué?. Es preciso que el alum-
no no quede anclado en el nivel del uso, en una comprension
“mosaical’” de la literatura a través de fragmentos, obras o géneros
sino que acceda progresivamente al nivel del sisferma. La profesora
S. Ferndndez nos da unas pautas muy interesantes al estudiar un
problema de parecida complejidad, la didictica de la gramdti-
ca(67).

Segiin esta profesora, el problema no estarfa en un antagonis-
mo entre una instruccién volcada hacia la prictica y una instruc-
cion teoricista, o aplicado a nuestro caso, entre un comentario que
s6lo buscase la interpretacidon u otro que se centrase en la explica-
cién de la estructura del texto, sino en ensamblar ambos niveles
adaptindolos a la estructura cognitiva ¥ a las experiencias del
alumno,
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;Qué principios tendria un modelo pedagégico de integracion
de la comprension tedrica y de lu comprension hermenéutica?,

En primer lugar, habria que partir de las categorfas de
Lotman y Mignolo, referentes a que una lengua tiene diferentes
gramdticas para distintos empleos del lenguaje, y que distinguen
entre un saber como y un saber qué en universos naturales de sen-
tido, y un saber como y un saber qué en universos disciplinarios
de sentido (68).

Dicho de modo mds sencillo, aprender literatura, como apren-
der derecho o economfa, implica el conocimiento de unas catego-
- rfas propias de la discipling que en absoluto son naturagies, como
lo es el campo de los universos naturales de sentido. Asi no basta
con saber castellano para entender una novela picaresca o un saine-
te: hay que conocer ademds io que se llama tradicion literaria. Por
consiguiente, no se trata sélo de un saber cémo se hace un cuento
(a la manera en que los plantean Enciso y Rincon) sino de saber
los limites mismos que definer un relato literario.

Estos principios contribuyen a una reorientacion metodols-
gica de la diddctica del comentario de textos, que podemos resu-
mir en las siguientes propuestas.

Primeramente, retomando las categorfas de Lotman y Mig-
nolo, podriamos tratar de establecer una Tipologia de Textos v de
los FProcedimientos de Operativizacion, Para ello, consignamos las
Figuras 15 y 16, que describen respectivamente los mecanismos
generales por los que un texto se realiza como mensaje fungible
o literario —en la terminologfa de F. Ldzaro Carreter— y los tipos
de textos a partir de los ejes oral/escrito, determinacion findeter-
minacion (cf. estética de la recepcién) y literal/fungible.

Con ello queremos determinar los procedimientos de opera-
tivizacion, es decir, como se puede reconstruir el proceso de semio-
tizacidn, que equivale a la modelizacion de la lengua natural” por
el discurso literario (Lotman). Las posibilidades son en principio
las siguientes: Pdgina 147.

En nuestro trabajo Programas de Investigacion sobre el Co-
mentario de Textos en EGB y Ensefianzas Medias (69) detallamos
la aplicacidon de cada una de estas posibilidades, pere baste decir
que la Normalizacion y la Desnormalizacion son, alternativamen-
te, los dos mecanismos que pensamos esenciales en la dindmica
del comentario de textos.
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A) Mensaje literal - Mensaje Fungible
NORMALIZACION
B) Mensaje fungible Mensaje literal
DESNORMALIZACION
C) Mensaje fungible M. Jiteral Mensaje fungible

SEMIOTIZ. DESNORMAL.

D'} Mensaje literal M. fungible Mensaje literal
NORMALIZA. RESEMIOTI.

Pero, ;qué significa normalizar? En sociolingiifstica se habla
de que una lengua est4 normalizada cuando se halla estabilizada so-
cialmente. A nosotros nos interesa mads la acepcion de normalizar
como estandarizar, reducir aigo dificil o diferente a un patrén co-
mun conocido, que es en ultima instancia lo que un chico ha de
hacer con un soneto de Géngora.

Por ejemplo, cuando un médico ha de hacer comprender una
enfermedad a su paciente, tiene que normalizar o estandarizar el
mensaje médico a un mensaje cologuial. En suma, ha de traducir
de algin modo ¢l mensaje, o, si s¢ quiere usar la terminologfa de
Bernstein, ha de pasar de los tecnicismos ¥ construcciones forma-
les del codigo elaborado a la simplicidad del cddigo restringido.

Pero la importancia del concepto de Normalizacion procede
de la aportaciéon del semidlogo Hendrics (70), quien recalca que un
texto debe ser objeto de una amplia normalizacién antes de que
puedan afectuarse en é] otras operaciones.

La normalizacién seria, pues, lo que J. A. Martinez llama
reduccion —en aplicacién al lenguaje poético— o, si se quiere, tra-
duccidon intralingual desde el lenguaje del texto—objeto y el idio-
lecto del alumno. Es decir, nos situamos en una perspectiva cogni-
tiva, pues lo que se trata en Gltima instancia es de facilitar la codi-
ficacion del texto, ligdndolo a los esquernas (Rumelhart) o estruc-
turas cognoscitivas previas del alumno.
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Tampoce podemos decir que la metodologia de la normali-
zacion sea una novedad absoluta, pues gran parte de su mecdnica
estd implicita en la propuesta de G. Salvador, sobre lo que el llama
método de “prosificar’ un texto conmutando elementos, es de-
cir, cambiando expresiones complejas por otras mds sencillas “a
ver qué pasa”. En el libro antes citado, ejemplificamos estas con-
mutaciones con diversos textos, por lo que nos remitimos a él
para un mayor abundamiento sobre cuestiones practicas (véase
el capftulo “La préictica de la normalizacién en la escuela™).

Complementariamente, igual que es preciso asimilar *“textos
diffciles” reduciendo su complejidad mediante el método ante-
riormente citado, también es necesario destrivializar el lenguaje
comun, o, como querfan los formalistas rusos, desautomatizarlo.
A esto le hemos llamado desnormalizacidn, pues se trata justa-
mente de lo contrario.

En realidad, desnormalizaciéon equivale a reescritura de tex-
tos, con todas las posibilidades que autores como Lacau o Roda-
ri describen, desde alterar el final de una historia a servirse de la
intertextualidad.
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. Figura.—186,

En relacion a la Figura 17, la Tipologia Textual nos configu-
ra tres clases definidas de textos:

a) Textos Testimoniales
b) Textos Ludico-Estéticos
¢) Textos Explicativos

Con estas categorfas recogemos la dualidad de Marcos Marin
texto informativo/texto literario, pero preferimos hablar de “texto
testimonial”, porque lo testimonial informa tanto la narracion
. ficcional como'la documental, y ademds porque habria que separar
las dos actitudes bésicas de ““contar’” vs. “explicar”, de la fabula-
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Tipologia de las tradiciones orales

A B C
Categoria Subcategoria Tipas
Titulos’
1. Férmulas Divisas
Diddcticas
Religiosas
Oficial Histbrica
11, Poesia Panegirica
Privada Religiosa
Individual
111, Listas Nombres de lugares
Nombres de personas
Histéricos Universales
Locales
IV. Relatos Familiares
Didécticos Mitos etiolégicos
Estéticos Esotéricos
Personales Recuerdos personales
Juridicos Precedentes
V. Comentarios Auxiliares Explicativos
Espotddicos Nota ocasional

Fig.— 17. Tipologia de Textos de la Tradicidén oral (Vansina).

cion vs. comentario. Para una mayor ampliacién, cf. Jan Vansina,

La tradicion oral (71).

Junto a estos dos polos, introducimos un tercer elemento,
los textos “volcados’ hacia una intencionalidad Lidico—estética
{cf. Lopez Quintds). Evidentemente, en un texto determinado pue-
den coexistir estas tres funciones, y serd el elemento determinante
el criterio definidor: asf, dentro del folclore, un cuento etiologico
parece decantarse hacia lo explicativo, un cuento maravilloso hacia
lo testimonial, un cuento—f6érmula hacia lo puramente [idico.

Podemos, pues, recurrir a un méfodo de disefio y construir
una matriz morfologica definiendo las variables pertinentes y

las combinaciones posibles:
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1) Oral/literal/testimonial

2) Oral/fungible/explicativo

3) Oral/fungible/testimonial

4) Oral/literal/eiplicativo

5) Oral/literal/lidico—estético

6) Oralffungible/ludico—estético

7) Literal/escrito/testimonial

8) Literal/escrito/ludico—estético

9) Fungible/escrito/explicativo
10) Testimonial/fungible/escrito
11) Explicativo/literalfescrito
12) Ladico—estético/fungible/escrito

A tenor de lo ya expuesto, podemos preconizar una.primera
fase de comentario general que tratard de dilucidar los rasgos dis-
cursivos generales, y una segunda fase de comentario especifico,
que atenderd a la gramdtica de la disciplina abordada (comentario
literario, historico, etc.).

Martin Ferndndez (72) reduce el problema a una combina-
cidon de diversos niveles de comentario, pero sin jerarquizar ni deli-
mitar los planos de la lectura. ) '

Su esquema de un comentario general es éste.

1) Localizacién/clasificacion de un texto.
2) Comentario explicativo del texro.
3) Comentario critico.

Evidentemente, dicho autor no distingue convenientemente
entre operaciones como comprender, explicar, o redactar un nuevo
texto a partir de otro. Si asf fuera, no definiria el comentario ex-
plicativo como una “explicacién profunda” en base al “método li-
teral” o bien al “método 16gico”. En'cuanto a seguir el “método
literal”’ de forma que ‘“‘se expliquen progresivamente palabras, ex-
presiones e ideas segin vayan apareciendo”, es obvio que se con-
funde explicacién con lo que hemos descrito como normalizacion.



152 ' ELOY MARTOS NUREZ

Para ilustrar todo este andamiaje teorico, vamos a exponer
el disefio de dos Proyectos aprobados por el MEC y desarrollado
en torno al tema de los comentarios de textos.

En el curso 1984/85 ¢l Grupo Albordn desarrollé un Proyec-
to titulado Programas alternativos de comprension y comentario
de textos en EGB, BUP y COU. Los pasos del disefio se pueden

“sintetizar del siguiente modo.

En primer lugar, se fijaron unos antecedentes del problema a
investigar. Este podia ser planteado como ¢l establecimiento de
un programa de investigacidén que esclareciese aspectos tales como:

1) La teoria del texto literario ¥ de ofros textos.
2) La interpretacion del texto literario y de otros textos.

3) La instruccion, explotacidn o ensefianza de textos como
elemento del curriculo escolar.

Consideramos que los estudios de Lotman y Mignolo, ya exa-
minados, aportaban criterios importantes para dilucidar los aspec-
tos 1 v 2. Pero es justamente en el terreno de la instruccion de fex-
tos donde reinaba un mayor confusionismo y donde los programas
de investigacidon de 1 y 2 se transferfan sin mds, olvidando la di-
mension especifica del aprendizaje: no sélo hacia falta demostrar
que un método de CT era mds riguroso sino que era mds eficaz di-
ddcticamente.

El problema estaria, pues, en disefiar métodos de comenta-
rio y comprension de textos de cardcter diddctico,

Sin embargo, faltaba atin un marco tedrico del Aprendiza-
i¢ v Enseflanza de Texios, que s6lo propuestas muy recientes ayu-
daban a crear. Asf, T. Van Dijk trata de relacionar los fundamen-
tos de la Gramadtica del Texto con las aportaciones de la Psicologfa
Cognitiva (73). Es en esta linea en que se desarrolld el trabajo, a
partir también de la recomendacion de Bruner sobre la convenien-
cia de disefiar un curriculo en espiral.

Dicho en otros férminos, el problema era trazar un modelo
diddctico que siguiese la secuencia de aprendizaje del alumno, es
decir, de lo fdcil a lo diffeil, de lo simple a lo complejo, reprodu-
ciendo un camino similar al que un individuo realiza al procesar un
mensaje textual.

La solucién alfernativa fue la de disefiar una serie de Progra-
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mas Modulares, centrados en los cuatro niicleos que estimamos
esenciales:

1. Comprension (normalizacion)
2.— Asociacién

3.— Andlisis

4. Stntesis

Desde esta perspectiva, se revisaron los métodos mds difundi-
dos de comentarios de texto y se constatd la ausencia de crite-
rios pedagdgicos sobre el problema de la comprension, si bien mé-
todos como el de los profesores Ldzaro Carreter y Correa Calderén
(74) evidencian un tratamiento bastante ponderado y sensato de
las capacidades exigibles de comentario en un escolar de EGB o
EE. MM.

El significado del problema también se examind, pues se vio
que excedfa a lo que seria una simple cuestion de diddctica de la
literatura, pues el uso de texto en toda su gama de posibilidades
es un factor esencial de la preparacion para la vida cotidiana. Com-
prender y saber utilizar log textos implica acreditar no sélo la con-
secucién de los Objetivos Especificos de literatura sino los que
Garcia Hoz (75) denomina Objetivos Fundamentales o de Desa-
rrollo. ‘

En efecto, a través de los programas de textos se pueden de--
sarrollar fuacultades de pensamiento analitico, pensamiento sinté-
tico, creatividad..., por consiguiente, éstos son una experiencia bi-
sica de aprendizaje no va en el ambito de la literatura sino en el
conjunto del curriculo escolar, Asf, a menudo los alumnos no en-
tienden textos de historia, filosoffa, etc. porque no han sido adies-
trados en los respectivos metalenguafes ni en las estrategias de pro-
cesamiento de un texto.

De este modo, la ensefianza de textos se relaciona con el tema
basico estudiado por Bernstein: el acceso al cédigo elaborado, pues
sin duda el poseer destrezas de comprensidn/felaboracion de textos
es un signo claro de superacioén de los condicionantes del cédigo
restringido. De hecho, la literatura es lo mds alejado del lenguaje
posicional, de lo formulario, reiterativo o estereotipado.

La hipdtesis de investigacidon se puede enunciar asi: es posi-
ble disefiar un modelo de comprensiénjexplicacion de textos, que
tenga en cuenta tanto los pardmetros lingiilstico—literarios (en
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especial la gramidtica del texto) como los pardmetros psicopeda-
gogicos (en especial, In psicologia cognitiva).

‘ Ast pues, la principal estrategia era la introduccién de los

programas modulares, basados finalmente en la puesta en correla-

cion de elementos de la estructura del aprendizaje, estructura na-

rrativa y estructura del médulo (Figuras 18 y 19).

No nos vamos a extender mds en la descripcion del disefio
de esta investigacién, que estd detallado en el referido libro. Si he-
mos explicado con mas detenimiento los planteamientos previoes es
porque justamente se dan ahi las principales inconsistencias apre-
ciables en muchas experiencias.

Es decir, hay dos pasos previos del disefio que no se practican
en este caso y que impiden luego un disefio realmente aiternativo
al consabido —y en el fondo aplicado una y otra vez, aungue ¢on
“disfraces terminolégicos” — modelo retorico de inventio, disposi-
tio v elocutio.

Puesto que la informacién disponible es el tipo de Objetivos
a conseguir, que ¢n resumidas cuentas vemos que son de cardcter
especifico de la literatura (v.g. situar la obra en su contexto) y de
cardcter funcional ¢ de desarrolflo (Garcfa Hoz), como la compren-
sién del texto, fijacién de su estructura, etc, la informacion reque-
rida, es decir, los outputs, es el disefio alternativo. Pero sucede que
éste no se puede hacer sin haber efectuado.los pasos previos:

a) Exploracidn de la situacion en que operard ¢l diserio
b) Definicién de la estructura del problema (puntos criticos)

Existen métodos, como la Clasificacion de la Informacion
(Jones), que permitirfan discriminar los elementos pedagdgicos
y filolégicos implicados, de manera que un profesor aglutinara
qué aportaciones por ejemplo podria tomar de las categorfas se-
mioldgicas, v cudles del paradigma cognitivo. Ello le podria llevar
a formular ¢l disefio alternativo en torno a un eje rara vez acometi-
do, como seria la comprension pragmitica de un texto.

Como ejemplo representiativo de disefio de estrategias de
comprension ¥y comentario de textos, nos vamos a referir a una ex-
periencia diddctica presentada por las profesoras C. Sianchez Pine-
da y M. J. Fuente Barco, del Seminario Permanente de FP del ICE
del Pafs Vasco, en el V Simposio Nacional de Lengua v Literatura
para Profesores de Bachillerato (77), con el titulo de “Trabajar

L]
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con textos en Formacion Profesional v en el Bachillerato Ge-
neral”.

El trabajo, segiin indican las autoras, consiste fundamental-
mente en una programacion que cubrirfa 17 y 2° de FP es decir
la etapa de 14 a 16 afios, de modo que se centra Ia cuestion en el
aprendizaje de los textos y la psicopedagogfa del adolescente.

El proceso de reflexién y de elaboracion de alternativas se
podrfa condensar en los siguientes pasos. En primer lugar, “los
profesores —dicen literalmente— nos sentamos a reflexionar sobre
nuestra propia experiencia docente, para trabajar can una hipotesis

PROGRAMAS MODULARESDE EXPLOTACION

DE TEXTOS
MQDULOS INTENSIDAD TECNICAS PREDOMINANTES

6°

MODU. I: Normaliz. ALTA Comunicacién con textas
E. | MODU. 11: Localiza. ALTA Collage, antolog{a de textos
G. | MODU. III: Anal, BAJA Grificos, ideogramas, telar. P
B. | MODU. IV Sintesis BAJA Forum, debate, rewriting, A. V.
lD

MODU. I: Normaliz. MEDIA Conmutacion
B.| MODU. II; Localiz. ALTA Euridrama, collage, con texios
U.} MODU. I1I: Anaj, - MEDIA Grificos, ideografi., telar poet.
P. | MODU, I'V: Sintesis ALTA Lectura creativa, rewriting
C.} MODU, I: Normaliz. " MEDIA Conmutacién, lectura plural
0.] MODU. 11: Localiz. MEDIA Asociacion inductiva
U.| MODU, 11i: Anal. ALTA Grificos, trabajos escritos

MODU, TV: Sintesis ALTA Exposicion oral y escrita

Figura 18

que pudiera ser analizada”. Este planteamiento es sumamente acer-
tado, pues implica la etapa inicial del disefio, la divergencia. Las
conclusiones comunes formularon algunos puntos criticos de sin-
gular interés: por ejemplo, los alumnos acometfan con ilusion el
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CORRELACION SECUENC[AS DE APRENDIZAJE / SUB—ESTRUCTURAS
NARRATIVAS /{ ELEMENTOS DEL MODULO DE INSTRUCCION,

Nitcleo temdtico: LA RARRACION

FASE I: COMPRENSION HERMENEUTICA (NIVEL INTERPRETATIVO)

Estructura del Estructura Elemento del
aprendizafe narrativa Mbdulo

1 Motivacion Expectativas del Presentacién

lector,

2 Comprension, Normalizacién del Instruccién por
Asimilacién discurao* guias de lectura

3 Adquisicién, Normalizacién de Instruccién
Acaomadacidn - la intriga** guias lect.

FASE II: COMPRENSION TEORICA (NIVEL EXPLICATIVO)

4 Retencidn, Fibula Experi¢encias de
Recordacién aprendiz.
5 Generalizacion Modelo Experiencias de
narrativo aprendiz.
6 Actuacidn, Lectura plural Experiencias de
realimentacién comprensiva/creativa  aprendiz***

* Begun Hendricks, consistirfa en reconstruir el relato zélo a partir de los enunciados
de-accidn.

** Seria la normalizacion en un estadio superior, comao identificar personajes implicados
en los enunciados, etc,

*** En toda su gama de variedades, tales como ejercicios de reescritura, composicion,
ideogramacién, extractos, etc.

Figura 19.
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irea técnico—prictica de FP, en especial las prdcticas —porque en
ellas experimentaban—, y no asi las asignaturas tedricas. As{ pues,
desde una situacién de reconocimiento de la insuficiencia de los
métodos convencionales, se hizo de la experimentacidn la hipdte-
sis de frabajo y se buscaron criterios de la psicologfa evolutiva
y del aprendizaje a través de un largo “‘recorrido bibliografico™.
El paso siguiente era analizar “‘las dificultades que todos conoce-
mos” (Limites localizados), pues, como dicen con toda sensatez,
“sobre el papel todo es facil”.

Tras constatar condicionamientos tales como la masificacion
de las aulas o la preformacion lectora de los alumnos, proponen
una serie de etapas y estrategias para recuperar el gusto lec-
tor (Figura 20).

En este cuadro se pretende ““‘una propuesta de escalonamien-
to del trabajo con textos literarios a lo largo de las EE. MM., te-
niendo en cuenta no los cursos sino el proceso evolutivo...”. En
cada etapa definen una actividad marco: jugar, indagar v reflexio-
nar, as{ como el tipo de actitudes o papeles a jugar por profesor
y alumno. Con ello se busca finalmente ““reestablecer el contacto
del alumno con el libro, del valor cultural de la lectura con el de
su estudio sistemdtico y especializado”.

Como se advertird, las profesoras se acercan en sus plantea-
mientos a conjugar los dos modas bisicos de aproximacion al tex-
to estudiados por Mignolo: la comprension hermenéutica y la
comprension tedrica, aludidas en la terminologfa empleada (*‘con-
tacto con el libro”, “‘estudio sistematico’™).

Asimismo, Sdnchez Pineda y Fuente Barco detallan los Obje-
tivos de cada etapa, con planteamientos que estimamos l0cidos y
sensatos a la vez. Por ejemplo, para el primer nivel de las EE. MM.
se definen prioridades tales como que el alumno “‘se sienta coémo-
do leyendo”, o dicho de otra manera, se antepone la educacion de
la sensibilidad a otros objetivos cognoscitivos o de destrezas. Otro
objetivo bdsico es que el alumno distinga cuando lee literatura o
cualquier otro nivel, dicho de modo mds técnico, que se adiestre
en un reconocimiento de la tipologfa textual (pero no sdlo desde
la clave de los géneros, sino desde la consideracion global y dind-
mica del reconocimiento y de la construccidn literaria o no de la
textualidad).
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El método de trabajo propuesto tiene las siguientes caracte-
risticas:

1 .— El intensivo, es decir, parte del ““‘mundo de las cosas con-
cretas que nuestros alumnos manejan”, de modo que se
hace una interpretacion no extensiva del programa y se
-seleccionan dreas de trabajo en consonancia a las condi-
ciones y experiencias de los alumnos.

2.— Es experimental y activo, basado en la realizacion de un
conjunto de ejercicios individuales y/o de grupo. Para ello
se postula un método de aprendizaje inductivo—experi-
mental,

Estos procedimientos se concretan en el siguiente esquema
de trabajo:

@) Se proponen unos efercicios preliminares, cuyo objetivo
s la aproximacién al tema de que se va a tratar.

b) Reflexién critica en torno a los anteriores ejercicios (por
ejemplo, a través de un cuestionario orientativo facilitado
por el profesor).

¢} Experimentacion mediante los ejercicios de aplicacion que
el profesor propone.

d) Elaboracién por cada alumno de una fichka de evaluacion
en la que incluya ademds su respuesta personal.

Se destaca que el trabajo realizado en el cuaderno, la parti-
cipacion en las actividades de grupos y las fichas de evaluacidén son
los instrumentos de evaluacién mds importantes, “primando siem-
pre los elementos de actuacion del alumno”.

Finalmente, se definen los materiales mds convenientes,
constatando la dificultad que supondria el carecer de un libro de
texto que estudiar, Para superar esta dificultad, s¢ enuncian los
siguientes recursos:

a) Acceso franco a la biblioteca.

b) Documentacién y material impreso y audiovisual.
c) Fotocopias de apuntes, textos,ete.

d) Cuaderno individual de trabajo.
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¢) Diccionarios.

) Materiales espectficos para algunos trabajos (v.g. ldminas
¢Hmic sin globos, cartulinas, maquillajes, tijeras...), como
la realizacion de collages de textos.

Como en otros casos, nos podemos plantear las dos cuestio-
nes bdsicas desde la éptica del disefio:

a) ;Es correcta la estrategia de solucién del problema?
b) (Es correcta la estrategia de disefio?

En repetidas ocasiones hemos alabado las lineas generales
de este trabajo por su “‘sensatez”, esto es, porque intenta situar
las bases del aprendizaje de textos en la Formacion Profesional
y el Bachillerato General desde unas posiciones sencillas, claras y
de consideracion interactiva de la ensefianza en lugar de pretender
una larga —y aparentemente exhaustiva— programacion de las que
abundan al uso. Al contrario, dichos profesores dicen expresamen-
te que “‘el logro no estd en confeccionar una receta, cualquier tema
puede valer, lo importante es cémo consigues que el alumno se
acerque a él, lo disfrute v aprenda algo™. Por consiguiente, 1os ob-
jetivos prioritarios no serfan reconocer los aspectos formales de
un texto o leer un ntmero de obras o fragmentos, sino conseguir
—en nuestra terminclogfa— que el alumno se introduzea en el dm-
bito de la Literatura, que obtenga placer, diversion, manipulacién
(en el sentido —mds amplio que el castellano jugar— del término
inglés play}, y que de ello adquiera algunos conocimientos.

Creemos que este realismo es admirable, porque obviamente
las autoras no se sitan a nivel de los Objetivos del Macrosistema
educativo (por ejemplo, no hacen un seguimiento expreso de los
cuestionarios oficiales) sino al! nivel mucho mds modesto del mii-
crosistema, o, dicho de modo menos técnico pero m4s tangible pa-
ra quienes trabajamos en la ensefianza, “cuando entras en un aula
reducida, flanqueada por otras dos similares, no insonorizadas y
encuentras allf un ramillete de cuarenta alumnos, a quienes les fal-
ta el hdbito de la lectura, mds es aan, sienten total desinterds y
ademds se expresan mal, no distinguen niveles de lengua, no les
importa lo que sea un texto literario, en todo caso se preguntan
para qué sirve, pues carecen de toda capacidad de abstraccion para
ponerse a estudiarlo™.
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Se ve, pues, que el disefio no va a gperar “en el vacfo™ o en
una situacidon mds o menos abstracta o indefinida, sino que va a
partir de un conocimiento previo del destinatario del disefio (tanto
el profesor como el alumno de FP), del entorno y de lo que po-
driamos lamar ‘“‘presiones psicoldgicas” o “campo de intereses”.
De ahf que —formulado tan claramente el problema— la estrategia
de su solucién sea muy correcta:

a) Reunirse los profesores a reflexionar “antes de lanzarse
tras las teorfas pedagdgicas mds prestigiadas”. Un disefio
1o es un simple calco o imitacién de alguna ““férmula”
“moda” pedagdgica, ni la aceptacién acritica de pautas.
Al contrario, el primer paso es la divergencia, esto es, el
inducir la critica, la identificaciéon de conflictos y el no
conformarse con las soluciones y métodos existentes. '

b} Explorar la situacién en que operard -el disefio, exami-
nando los antecedentes y la bibliografia que pueda ayudar
a encontrar “criterios y procedimientos™.

¢) Definir la estructura del problema sobre la base de unos
pocos puntos criticos: desmotivacion en FP ante las asig-
naturas tedricas, los alumnos experimentan en los talleres
de FP, poca habltuamén a la abstraccién...

d) Identificar los lfmites y conflictos del disefio (masxﬁcacuﬁn
en las aulas, escasez de recursos...) y determinar subsolu-
ciones alternativas (hacer mds experimental y activa la en-
seflanza de la literatura, secuenciar en diversas etapas la
incentivacion del gusto lector, definir actividades—marco
para cada una de las mismas, partir de los infereses lectores
de los alumnos, aunque sean subliterarios...).

e) Combinar estas subsoluciones en un esquema o disefio ai-
ternativo de trabajo que divide los procedimientos de ex-
plotacion de un texto. ‘

f) Evaluacién del disefio alternativo a partir de instrumeéntos
de evaluacion determinados “ad hoc”.

Claro estd que junto a estos aciertos, fruto de la experiencia

y reflexién profesmnal de estas dos profesoras, encontramos algu-
nas *“‘lagunas™ propias de la no aphcacmn de todos los procedi-

mientos de disefio.
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La principal podrfa ser la ausencia de métodas de control de
la estrategia elegida, pues, como hemos visto en otros casos, el pro-
fesor se limita a planificar su modo de actuacién con el convenci-
miento implicito de que todos los pasos se darén tal como €l ha
predeterminado. ¢

Otro problema fundamental que da confusién a la propuesta
de estas profesoras es la indefinicién del alcance y nivel pretendi-
dos. Por un lado, parece claro que esta comunicacion es el fruto de
una experiencia o experiencias muy concretas, ¥ en esa medida es
un estudio de casos. Ahora bien, en cuanto que se alude a un no-
mero amplio de casos tipicos (masificacién en las aulas, apatia de
los alumnos...} se cae implicitamente en lo que hemos llamado
“tentacion nomotética”, esto es, a definir la propuesta con un al-
cance de generalizacibn que no se deriva de las condiciones en las
cuales —y para las cuales— surgi6 el disefio o propuesta de trabajo.

La contradiccidn se acentla porque la investigacion nomaoté-
tica tiende a realzar lo cuantitativo, el estudio con una gran can-
tidad de datos sobre los que apoyar cualquier inferencia o ley que
se establezca, en tanto que el estudio de casos se cifie mds a un ni-
mero limitado de casos y estd mds proximo por su metodologfa a
lo que Campbell Nama enfoque cualitativo de la investigacion
educativa.

Este confusionismo procede no tanto de una mala voluntad
de ““dar gato por liebre” como de la complejidad de los enfoques
del fendmeno educativo, que permiten por un lado.una investiga-
¢idn nomotética, que trata cientificamente de explicario v de esta-
blecer leyes, y por otro una indagacién orientada a extraer normas
o tomar decisiones, y por tanto mds propensa a un enfoque cuali-
tativo y de buscar la comprension del fendmeno.

Pero sucede ademds que la propia investigacién nomotética,
bdsica en las ciencias experimentales, es puesta en discusién actual-
mente por autores ¢omo Campbell o Cronbach, que niegan validez
predictiva a cualquier generalizacién en educacién, aparte de su-
brayar la dificultad de establecer éstas dada la gran cantidad de
interacciones posibles entre todas las variables que afectan al pro-
ceso de aprendizaje.

De este modo, cada enfoque tiene su razén de ser en la orien-
tacién elegida y todos —no sélo la investigacidon nomotética—
pueden aportar datos valiosos para la ¢onsideracién de la comuni- -
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dad educativa, desde el estudio de casos a la investigacion semiex-
perimental o experimental, desde la investigacién descriptiva a la
investigacién historica. El problema estd. en que el profesor no ha
sido adiestrado en los procedimientos de cada modalidad, y no
es raro, pues, que una descripcion de un caso se amalgame con
(hipd) tesis generalizadoras o consideraciones historicas.

Por ejemplo, en la experiencia de estas profesoras de FP se
enuncian interacciones de primer grado, esto es, las relaciones pro-
fesor/alumno o método/rendimiento escolar; sin embargo, pasan
desapercibidas interacciones de segundo grado a veces relevantes:
por gjemplo, la época en que tiene lugar la experiencia, las expec-
tativas del profesor y del alumno, el comportamiento educativo de
los padres de alumnos de FP y otros factores que pueden estar
“tras el telon”, pero que pueden predeterminar no ya-el gusto lec-
tor del alumno sino la actitud global ante las “Letras”. ‘

Si el trabajo de las profesoras Sinchez Pineda y Fuente Barco
representa una actitud de racionalizar la elaboracién de estrategias

relativas a la Explotacién de textos, podemos poner un gjemplo
antitético, que se sitia en las posiciones mds distantes de los meé-
todos de disefio. Se trata del libro del profesor G. Campo Villegas,
Cémo aprender a escribir literariamente,

El subtitulo del libro (Del comentario de textos a la forma-
cion de escritores) nos lo relaciona con la temdtica que estamos
tratando, si bien de un modo un tanto vago, pues, como se advier-
te en la contraportada, el libro estd dirigido a un piiblico hetero-
géneo. Ahf mismo se nos dice que esta obra “es fruto de muchos
afios de pedagogfa activa en las aulas espafiolas”, y, en efecto, el
libro se ve jalonado por gjercicios de alumnos de EGB, BUP y Uni-
versidad, pero las observaciones y el método en general del pro-
fesor Campo Villegas no discrimina de modo sistemdtico los ni-
veles ni nos determina con qué tipo de alumnos o en qué condi-
ciones va mejor su método. '

En realidad, 1a obra del profesor Campo Villegas se encua-

- drarfa dentro del tipo de manual practico que a veces se ha lla-
mado pomposamente Ciencia del Estilo (cf. Martin Alonso) cuan-
do en el fondo no es mds que un adiestramiento en la retérica.

Sobre la premisa de que ‘‘escribir literariamente es crear’,
nuestro autor va describiendo diversos procedimientos pricticos,
por ejemplo las analogias para estimular la creacion imaginativa
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(v.g. venas—tubos—oleoductos). El problema estd en que mads que
una Técnica de creatividad, por tanto, habria que contemplaria en
un marco mds amplio, quizds interdisciplinar.

Asimismo, se exponen modelos de correccion de ejercicios,
con una serie de signos para indicar aciertos plenos, expresiones
a rehacer, repeticiones, desaciertos..etc. Como ejemplo del méto-
do, se nos presenta una composicién de una nifia de 8° de EGB
sobre el tema genérico “Mi calle”. La versién primera era:

_“Mi calle ha envejecido. Su piel, avejentada por el tiempo, pa-
rece una membrana vieja y la palidez de los afios ha tefiido
de gris su rostro™.

La version final de la alumna, tras ser asesoradas y orientada
por el profesor, fue ésta:

“Mi calle se va acartonando. Su piel, avejentada, parece una
membrana seca, vy una palidez de afios ha tefiido de gris su
rostro™, :

En realidad, este planteamiento de hacer “literatura practi-
ca” basindose a menudo en “modelos consagrados” es lo que
hemos llamado reiteradamente re—escritura de textos. Creemos
‘que acierta el profesor Campo cuando subraya que hay que partir
de la “‘realidad expresiva de cada uno de los alumnos” y que uno
de los mayores problemas es la falta de orientacidn en cuanto a sus
posibilidades expresivas.

;Soluciones? Veamos un ejemplo prictico en palabras del
autor: .

“Se entrega a cada alumno un folio multicopiado con ¢l fex-
to fntegro de las Nanas de la cebolla de Miguel Herndndez...
El profesor explica, con dos o tres ejemplos, los elementos
que constituyen una metdfora, una comparacion, una sineste-
sia, una aliteracion... No hay inconveniente y hasta se puede
producir una corriente de simpatfa, en arrancarlos del habla
popular o de alglin humorista, como Gémez de la Serna...

Se describe el dramdtico momento en que Miguel Herndndez
redacta, en la cdrcel, las Nanas de la cebolla.., Como contras-
te, la cancién dolorida y estremecida de ternura, de poesia,
de égloga familiar, en que las imdgenes, lo gnémico y lo sen-
tencioso, el ligerfsimo matiz politico contenido — jpor qué?—
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fluyen cristalinos desde el comienzo hasta el (ltimo
bordén...”” (79)

En primer lugar, mucho nos tememos gque si utilizara ante
alumnos como los que antes describieran Sinchez Nieto y Fuen-
tes Barco frases como las empleadas al final de la cita o se le hicie-
ran preguntas como las que al autor propone (v.g. ;jes adecuada la
gracia alada de la seguidilla con borddn al tema de las Nanas?),
La reacciébn no iba a ser buena, sencillamente por incomprension
de lo que se pretende decir con ellas, Lo mismo se puede decir res-
pecto a la redaccidn antes citada: corresponde a una alumna ex-
cepcional y no a la ténica de los alumnos que acaban la EGB (ni
siquiera el BUP, dirfamos).

No vamos a negar en absoluto la utilidad de una Normativa
lingtifstica o literaria (lldmese preceptiva, retdrica, etc.), a caballo
entre el sistema y los usos, en la formulacidon de Coseriu. Pero
como tal normativa hay que saber que se basa siempre en criterios
estimativos, esto es, en juicios de valor, que equivale a lo que
Popper llama kipdtesis no refutables.

En efecto, indicar como hace el autor que, para que un fexto
sea literario, debe tener hondura psicoldgica, tensidon, variedad,
matices o vigor, es una kAipdtesis no refutable que se basa en cate-
gorfas no univocas y, por tanto, susceptibles de ser interpretadas
de distinto modo. Indicaciones tales como equilibrar la extension
y el contenido de los pirrafos pueden tener su funcién justamente
en textos no literarios, de finalidad preferentemente informativa,
juridica, etc.; pero no son esenciales para el discurso artistico, ca-
racterizado justamente por la destrivializaciéon del lenguaje y el
rebasamiento de los estilos acufiados.

Ahora bien, no nos engafiemos: no toda elaboracién ni todo
desvio crea estilo (cf. Mounin). De hecho, dentro de la Sermioesti-
listica, se entiende la Retdrica como perteneciente a una Semiolo-
gfa del Discurso Verbal (es decir, general y no literario en parti-
cular) y se reserva el nombre de Poética a la Semiologia del Dis-
curso Literario. La Semioestilistica serfa, pues, la Semiologia de
los Discursos Literarios, con una dimensién no especulativa sino
pragmdtica.

Asf pues, el estilo es visto cada vez mds como una serie de
marcas de singularizacién textual, que, no obstante, pueden ser
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captadas de forma distinta por distintos lectores (estética de la re-
cepcion). Dicho asf o dicho al modo de Lotman en relacién a la
literatura como sistema de modelizacion secundario, lo cierto es
que lo literario se reconoce y se construye precisamente por ese
caricter de “‘excedente” (lo literario es siempre superfluo, excesi-
vo, porque excede del instinto de comunicacion), de expresion
exploradora, hidica, que —como en una novela-- elabora sus pro-
pias reglas de juego. El estilo literario, si acaso, aporta unas mareas
mds intensas, pero no es desligable del estilo como reglas discursi-
vas que emplea una persona cualquiera.

Por consiguiente, normas como la precision, la claridad o
el orden no son justamente vinculantes en el universo literario,
aunque primen en la gramdtica general. Sf, en cambio, es relevan-
te la dimensién de formacion de un lenguaje personal, porque
leer/escribir textos es el proceso que puede generar en cada alum-
no el surgimiento de esas “marcas de individualidad que confor-
marfan el estilo.

En ultima instancia, la critica principal que podriamos for-
mular al método de Campo Villegas ya la hizo el profesor Pérez
Gémez al resefiar los paradigmas contempordneos de investiga-
cion diddctica: ni existe un método universalmente vilido ni el
aprendizaje es s6élo funcidén de éste o de la accién del profesor,
sino que existen gran cantidad de factores que estin en inter-
accion.

Entre éstos, es de singular importancia las capacidades o el
“estilo cognitivo” del alumno. Por ejemplo, el profesor Campo
acierta cuando recurre continuamente a visualizar de metdforas o
de imdgenes, porque codifica de forma doble el niensaje a través
de la memoria verbal y de la memoria iconica (cf. codificacion
dual de Paivio). En cambio, creemos muy discutible partir de frag-
mentos, composiciones de alumnos, metiforas de textos -por muy
“consagrados” que estén— sin una “armadura” previa de con-cep-
tos, es decir, sin que estén “ensamblados’ en un curriculo o es-
tructura de contenidos. El problema de atomizacién de conteni-
dos y de dispersion de destrezas puede acentuarse si las figuras li-
terarias no se incardinan en curriculo algunc y la clase/taller de li-
teratura se convierte exclusivamente —como veiamos en Enciso y
Rincén— en una manipulacién de destrezas retoricas y literarias.

Podrfamos resumir la cuestién diciendo que el estudio del
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profesor Campo Villegas es una Otil gufa de recursos y ejercicios:
retéricos, con ejemplos y observaciones interesantes para la pard-
frasis de textos. En cambio, no se plantea ni siquiera como una ex-
periencia diddctica —por mds que abunden las “notas pedagdgi-
cas”— porque no se tienen en cuenta las otras variables del apren-
dizaje ni el encuadramiento del método en esquemas curriculares
ni dentro de otras técnicas instructivas paralelas o alternativas.

Ni que decir tiene que, desde el punto de vista del disefio,
no se cumplen las condiciones exigidas, pues, si bien abundan los
juicios sobre la practica docente, no se formula con rigor el pro-
blema, ni, por supuesto, se identifican los puntos criticos o las
subsoluciones alternativas. Y decimos subsoluciones y no selucion
porque, segiin el enfoque sistémico preconizado por la UNESCO,
los disefios educativos han de ser abordados con estrategias varia-
das mds que con un patréon o método estindar, de forma que se
adapten mejor a cada colectivo y entorno escolar.

En todo caso, el problema del aprendizaje de textos tiene
una doble vertiente: en la medida en que los textos sirven para
preparar a un cindadano para la vida cotidiana, su instruccion debe
fomentar facultades de desarrollo mental, tales como:

1.— Comprensién oral y escrita.

2.— Pensamiento analitico y sintético.

3.— Expresion oral y escrita.

4.— Creatividad —pensamiento divergente. _

5.— Reconocimiento v uso de los metalenguajes de las diver-
sas disciplinas.

6.— Técnicas de trabajo intelectual.

Ademds de estos objetivos funcionales o de desarrollo (Garcia
Hoz), el aprendizaje de textos debe cumplir unos objetivos especi-
ficos de cada matriz curricular (v.g. Lengua/Literatura), como se-
rian los ya citados antes de educacion de la sensibilidad, reconoci-
miente de la tipologfa textual y de géneros, comprension del
hecho literario en su dimensién sincrénica/diacrénica...etc.

Garcfa Hoz verific6, asimismo, que si bien_los objetos mate-
riales podfan cambiar, en cambio las operaciones mentales impli-
citas se asimilaban extraordinariamente; de ahf que pricticamente

" todos estos Objetivos Funcionales puedan ser explotados en un
texto o en un documento; en efecto, se puede trabajar con ellos
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a muy diferentes planos y niveles, usindolo como instrumento de
comprension, documentacién, reflexién critica, estfmulo creati-
VO... €on vistas siempre a aumentar la comperencm comunicativa
del alumno.

Asimismao, jcual serfa el papel del aprendizaje de textos den-
tro de las adquisiclones escolares generales?. Segiin A. Maillo (80),
se podrfan establecer dos grupos: .

Automatismos ‘ Actitudes
Hdbitos - Capacidades
Destrezas : . Valores
Conocimientos Ideales

- 8i aplicamos esta distincion -metodoldgica a los factores antes
enunciados , la redistribucion de los mismos quedaria del si-
guiente modo:

Comprensién oral y escrita Comprension oral y escrita

Pensamiento analitico Expresién oral y escrita
Pensamiento sintético Creatividad
Expresion oral y escrita ~ No conformismo

Uso/freconoc. Metalenguajes  Técnicas trabajo intelectual
Técnicas trabajo intelectual ~ Trabajo cooperativo

Noétese que incluimos algunos factores en los dos apartados,
pero entendidos en distinto modo. Asi, la comprension oral ¥ es-
crita, entendida en 1 como destrezas verbales y en II como com-
prension abierta (o, en la concepcidon de Bernstein, lenguaje no
posicional); la expresién oral y escrita, entendida en I como des-
trezas de elocucién o habilidades discursivas, y en II, como expre-
sibn personalizada (cédigo elaborado). Por altimo, las T.T.I., vis-
tas en I como Destrezas Mentales y Hibitos de estudio, v en IT
como desarrollo de la inteligencia en conexion con el factor crea-
tividad,

A lo largo.de este capftulo hemos utilizado consideraciones
bien de cardcter cognitivo (v.g. la teoria de los esquemas), bien
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semiolgico (comprension pragmdtica del tex!o), o bien de cual-
quier otro paradigma literario o diddctico. Aqui se ve el cardcter
abierto ¥y multidisciplinar de las ciencias de la educacion, subra-
vado por el profesor Pérez Gomez, pues la enseflanza de los textos
RO es un tema que se pueda separar del lenguaje v pensamiento del
alumno.

J. A. Rondal (81) incluye en su libro Lenguaje y educacion
una tabla que contrapone los rasgos del Cédigo restringido y los
del Cédigo elaborado Entendiendo la literatura como un grado in-
tenso de lenguaje personal, podemos extrapolar a su dmbito la hi-
pOtesis de Bernstein sobre la interaceién entre el grado de instruc-
cidn, la extraccidn social y los usos del lenguaje.

Segin Bernstein, la orientacion cognitiva estarfa determma—
da por los esquemas del contexto familiar y educativo. De este
modo, aunque la inteligencia potencial y la competencia literaria
de unos nifios y otros sean similares “sobre el papel”, en la pric-
ticd el uso de los ¢6digos comunicativos se decanta hacia dos mo-
dalidades: el Cédigo Elaborado y el Codigo Restringido.

Por lo tanto, el menor rendimiento de, por ejemplo, los a-
lumnos de FP descritos anteriormente por -las profesoras vascas,
puede imputarse a un deficiente acceso a los codigos (v.g. abs-
traccién deficiente, desconocimiento de metalenguajes, etc.).

En este punto enlazariamos las tesis de Berstein con las de
la semidtica cultural de Lotman: el nific desfavorecido estaria in-
merso en un tipo de cultura textualizada, centrada en los usos; en
cambio, el nific usuario del codigo elaborado —como la que hizo
la redaccién citada por el profesor Campo— estarfa mds cerca de
una cultura gramaticalizada ¢n la medida en que es capaz de dis-
cernir —y reproducir— las reglas que la conforman. De ahi que el
lenguaje posicional (es decir, la no—literatura) sea de una gramdti-
ca imitativa y formulistica, con un alto Indice de construcciones
soclocéntricas, en tanto que el cédigo elaborado se caracteriza por
tener una sfntaxis poco predecible y secuencias a menudo egocén-
tricas.

Esta alta predictibilidad 1éxica y sintdctica del codigo restrin-
gido es consecuencia de que refleja las normas del grupo y posee
unos medios formales universalizados o, al menos, nivelados; en
cambio, los medios formales del codlgo elaborados tienden al par-
ticularismo.
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Si recordamos el articulo de F. Ldzaro Carreter sobre ““Litera-
tura y folkore: los refranes® (82), veremos reproducidas aqui las
dos cualidades esenciales que el académico asignaba a la literatu-
ra frente al folklore:

1.— Individualidad / Colectividad

2.— Originalidad / Tradicién

Explicindolo con el sistema de la cuadricula (pégina 172)
ideado por la antrop6loga M. Douglas (83), podemos ilustrar
como un nifio desarrolla sus potenciabilidades lingiifstico—litera-
rias enmarcado siempre en los siguientes vectores:

Es decir, hay que identificar dos umbrales bdsicos: el paso del
estadio de cddigo restringido + control social, al estadio cddigo
elaborado + control personal. Asf planteada la cuestion, para esos
alumnos de FP las técnicas de descentracién social y los métodos
de gufa o a través de paquetes modulares parecen ser las mejores
vias para reconquistar el gusto lector.

Segiin algunas experiencias, las diferencias entre los chicos de
FP y los de BUP no sdlo no se van atenuando a medida gque avan-
za la escolarizacién sino que se van agrandando paulatinamente.
La explicacién es facil si atendemos a la escasez de motivacion
para el aprendizaje que ejerce el cédigo restringido y el sistema
cerrado de roles. ‘

El modelado (Bandura) va imprimiendo asimismo una impro-
ta cada vez mds negativa, ya que los modelos con los que el alum-
no de FP estd en condiciones de identificarse responden cada vez
mads a un perfil tecnologico y poco o nada artistico,

Las estrategias de disefic dependerdn en gran medida de la
zona en que pensemos estdn situados nuestros alumnos. Si éstos
estan fuertemente condicicnados por un habla restringida y un
control social, serd inutil pretender una critica/reflexion sobre los
textos sin antes haberles ayudado a flexibilizar sus conductas
{v.g. a través de euridramas que activen su imaginaciéon y desblo-
queen su percepcidén rutinaria) y a destrivializar su lenguaje (v.g.
los juegos de Rodari o Lacau). También se deduce claramente que
en esta situacién pueden convenir mas los métodos colectivos que
los individualizados, los métodos directivos que los autdénomos,
pues un alumno no puede quedar sin guia ante unos textos que le
van a hablar “en un lenguaje desconocido’ para él.
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CUADRICULA SOCIAL Y GRUPO

HABLA SOCIALMENTE RESTRINGIDA

Sistema de control familiar

Posgicional Personal

HABLA ELABORADA

Este esquema permite trazar una tipologia importante para
un disefio de estrategias de comprension y comentario de textos:

1.— Zona A: Nifio con un fuerte lenguaje posicional.

2.— Zona B: Cédigo restringido impuro, identificacion con
los roles.

3.— Zona C; Superposicién del lenguaje personal al lenguaje
pesicional, relativizacién de los roles.

4,— Zona D: Lenguaje personalizado, descentracién de los
roles.

5. DISENO DE ESTRATEGIAS DE :
APLICACION DE LA CREATIVIDAD A LA
ENSENANZA DE LA LITERATURA.

Ta creatividad se ha convetrtido en los Gltimos afios. en un
“boom” pedagdgico a partir de la difusion de los estudios de
Torrance, Rogers, Guilford..., en un contexto general de crisis,
transiciones y reformas educativas.

Sin embargo, cabe hoy centrar mas la cuestién, porque la
creatividad ni es una utopia ni una “receta” o panacea aplicable en
cualquier situacion. Precisamente el concepto de disefio implica,
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como hemos visto, la divergencia, esto es, la busqueda de las solu-
ciones no habituales. Pero no tode lo creativo es util didactica-
mente hablandeo, ni todo lo creativo es realizable, si aplicamos el
enfoque sistémico.

De este modo, aungue el profesor se empefic en convertir el
aula en una ludoteca o se realicen continuamente actividades como
las propuestas por Rodari, poco se logrard si el resto de los elemen-
tos —como las demds asignaturas, el ““clima” del centro, los agriipa-
mientos de alumnos...— no van en esta misma direccion. Es mds, el
enfoque sistémico nos indica gue con sdlo introducir una variable
—que puede ser el método alternativo— obligamos a todo el siste-
ma a reajustar sus piezas.

Pero a veces el sistema suele “‘defenderse” de este elemento
innovador aisldndolo como si fuera una “burbuja”™ ¢ experiencia
mds o menos excéntrica que se lleva a cabo en condiciones muy
limitadas. En estos casos'no fomentamos la creatividad en el alum-
no sino que contribuimos a gsa “ceremonia de confusién™ que lle-
gan a ser centros en que cada profesor ‘‘desfila’ por el aula con
métodos y estilos docentes diametralmente distintos.

Por eso, la eleccidn de estrategias de aplicacidon de la creati-
vidad no puede venir prescrita de forma genérica, a nivel de macro-
sistema, sino que cobra su sentido cuando parte del andlisis del
funcionamiento de un microsistema concreto.

En primer lugar, hay que identificar la dificuitad, error o dis-
funcién que hemos venido denominando punto critico, y s6lo a
partir de ahf se puede determinar si un método de creatividad es
realmente positivo o contraproducente para esa situacién. Por
giemplo, si el alumno en general estd motivado y tiene fuertes
impulsos de autorrealizacidn, sin duda métodos como el problem
solving o el brainstorming funcionarin mejor que una leccidn ma-
gistral, Pero en otras ocasiones sucederfa al revés: a alumnos habi-
tuados a una ensefianza rutinarizada y de roles rigidos profesor/
alumno no se les puede aplicar de golpe circepts o check—lists del
tipo “la literatura es una porqueria pues ya sabéis que no sirve pa-
ra nada”, porque en lugar de desinhibirlos podriamos generar una
mayor confusion. En efecto, las formas de abordamiento de un
tema —lo que estudiosos del aprendizaje de conceptos llaman ““or-
ganizadores previos”—, son importantes y unas veces deben incitar
la creatividad desde el principio, pero otras no.
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Las llamadas técnicas no directivas y, en general, todos los
métodos de creatividad descritos, pueden funcionar si se acomo-
dan a las demandas de ese microsistema, y nunca como un recurso
que se quiera introducir artificiosamente, Asi, las clases/taller sue-
len funcionar mal si #o existe una organizacion abierta del centro
escolar.

La creatividad también estd en relacién con la estructura det
curriculo: podemos decir que existen nociones que, por su com-
plejidad o dificultad, requieren ser inducidas o reforzadas por téc-
nicas de creatividad.

Asi, la descripcion de casos y aspectos especificos (v.g. los
viajes de D. Quijote) se presta mds a un aprendizaje expositorio,
pues seria complicado un método inductivo o por descubrimiento
en el que el alumno tuviera que reunir todos los datos sustanciales
de las “salidas’: un grifico y una explicacion del mismo pueden
bastar para dar una visibn completa y sintética del tema. _

En cambio, la captacion del concepto *Literatura requlere
un gran esfuerzo de comprensién e interconexién de elementos
Por ejemplo, podemos plantear de forma inductiva la comprensién
de la literatura, a partir de un circept del tipo “literatura es lo que
estd en un libro”. A continuacién hacemos —sirviéndonos del co-
leccionismo cooperativo— una reunion de 10 o 20 libros, entre-
mezclando un libro de mecdnica, gufas de telefono u hotel, codi-
gos de derecho, ete.

Contrastando y manipulando libros, al menos podemos lograr
discriminar el soporte de lo especificamente literario, e incitar al
alumno a Imaginar otros soportes (cafias, papiros, 0 como en las
tradiciones orales) y a comprender formas novedosas actuales
(v.g. poésfa visual). Llegarfamos asi a formas provisionales de en-
tendimiento de lo literario como una especie de “lenguaje muy
raro’’; una descripcién turistica se pareceria ciertamente a las des-
cripciones de paisajes o ambiente de cuentos o novelas, pero hay
siempre —como dirfan los tedricos de la Estética de la Recepcion-
una cierta indeterminacion, una no—imitacion de la realidad para
configurar unos rasgos propios (v.g. los paisajes siniestros de la li-
teratura de terror).

.Y la historia de la literatura? También es ficilmente refor-
zable su comprensiéon a partir de técnicas creativas, como por
gjemplo la de preguntas creativas: ;cudl debfa ser la cultura litera-
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ria de un campesino del siglo XI, contemporineo del Cid?; ;qué
conoceria de versos y coplas un arriero contemporineo del Arci-
preste de Hita?.

El desarrollo de estas preguntas obliga a reconstruir un dm-
bito pasado de la literatura, algo similar a lo que hacia Azorfn con
sus cldsicos redivivos, v que, como veremos mads adelante, consti-
tuye para nosotros la mejor aproximacion creativa a la compren-
sion de la literatura,

Otra dimension fundamental para considerar las estrateglas
de aplicacion de los métodos de creatividad es la 1fnea de investiga-
cion abierta por el profesor Bernstein sobre las interacciones len-
gugje— clase social—educacién.

Son de mdxima importancia las implicaciones educativas del
uso de los codigos. Por un lado estarian los esquemas de control
familiar, ¥ por otro, la estandarizacion de la comunicacién, que
producirian un cédigo socialmente restringido. Ambos factores
restringen la competencia del alumno, sus posibilidades expresivas.

En efecto, segtn los estudios de Bernstein (84), existirfan dos
grandes tipos de familia;

1.— Familias posicionales.
2.— Familigs orientadas en funcién de las personas.

El nifio educado en los esquemas posicionales, ¢l rol que le
le corresponde y el uso del codigo estd orientado en todo momen-
to a reafirmar esta axiologfa social. Por ejemplo, cuando los alum-
nos hablan o alborotan en clase o se escriben ‘“‘notas secretas”, lo
suelen asimilar como una actitud transgresora de su rol de alum-
nos, y esperan en todo momento el control posicional del pro-
fesor.

Por consiguiente, no entienden bien que se les incite a aque-
llo que parece no estar adscrito a su rol de alumno: autoexpresar-
se, hablar con libertad, “‘escribir sus secretos” al profesor, y desde
luego no entienden bien que ‘“‘leer por leer™ sirva para algo. Es el
conflicto que Bernstein describe entre el lenguaje posicional y el
lenguaje personal.

De hecho, en unos casos se puede canducir el trabajo de unos
alumnos con modos imperativos o ruegos posicionales (““te corres-
ponde hacer esto”), y en otros se puede orientar por medio de
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ruegos personales, es decir, de un lenguaje en que la atencién se
centra mds en el alumno como persona que en su status formal.

Por supuesto, no se trata de caer en un maniquefsmo, pues
también el cédigo restringido lleva su propia estética. Lo que ocu-
re es que los procesos de comprension que se van exigiendo al
alumno de EGB o BUP llevdn implicitos como condicidn el acce-
so al cédigo elaborado:

“Bernstein considera tanto el habla comeo las relaciones cua-
lidades de la estructura social,. Bernstein no negaria la crea-
tividad peronal ni la innovacion cultural, pero si las situaria
bdsicamente en la esfera de la interaccidn directa humana,
El c¢édigo elaborado impulsa-a los que lo utilizan a volverse
hacia s{ mismos, para inspeccionar sus valores.. y valorar
formas posicionales de control y comunicacién alld donde
éstas sean posibles. Por el contrario, el codigo restringido
permite al individuo percibir su identidad como parte del
~mundo social inmediato; se logran, asi, la integracién per-
sonal y social..” (85).

Las palabras de M. Douglas subrayan un eclecticismo que
puede ser gufa de la prictiva educativa. Asf, ¢l alumno aprende
continuamente roles, sistemas de valoracion y clasificacion de la
realidad, categorfas y principios. Pero a la vez ha de ir aprendien-
“do a fomar conciencia de ese rol a fin de que su habla y su condue-
ta no se limiten a ser estereotipos. La foma de rol (role—taking)
se caracteriza, segnn los tedricos del Aprendizaje Social (86), por
las siguientes caracteristicas:

1.— Discriminar los atributos del rol.

2.— Distanciamiento respecto al rol.

3.— Tolerancia a la ambigiiedad.

4..- Diferentes formas de descentralizacion social alternativas.

Pues bien, la toma de rol en tareas de comunicacién y de’
comprension de la literatura supone propiciar la empatia, hacer
que se comparta la comunicacidon ajena (por ejemplo, el dolor de
Yerma), lo cual implica ser capaz de asimilar —y eventualmente
recrear— el c6digo claborado que utiliza Lorca para expresar la
amargura de una mujer estéril,

En este terreno, son muchos los métodos creativos de especial
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interés. El euridrama es un caso que obliga a 1a roma de rol y ala
desinhibicién. Por tanto, las actividades de literatura que quieran
tener un cardcter creativo han de situarse, a nuestro juicio, en este
marco de favorecer la foma de rol y el acceso al ¢ddigo elaborado.
Ademads, han de cumplir las condiciones que Rogers (87) asigna a
una relaciéon pedagdgica fértil:

1.— Congruencia

2.— Respeto positivo incondicional

3.— Aceptacién empitica

Como consecuencia de todo lo dicho, no queremos establecer
una lista de métodos creativos posibles para la ensefianza de¢ la
literatura, pues caerfamos en la misma inconcrecion de las progra-
maciones convencionales. Pensamos que lo esencial es disefiar es-
trategias que tengan en cuenta la comunicacion de forma muy glo-
balizada, incluyendo la comunicacidén literaria como una modali-
dad central, y no relegindola como a menudo se hace en los pro-
gramas:

Comunicaciém verbal Comunicacién no verbal

TEXTOS

Comunicacion literaria

Desde este esquema, buscamos unas actividades—marco que

marcase cada aspecto o destreza esencial. Por gjemplo:

1.— Actividades de Codificacién: hacer una composicién (po-
co importa que le llamemos literaria o no si lo que se fo-
menta en el alumno es un lenguaje personal).

2.— Actividades de Descodificacion: lectura comprensiva de
una obra, en el doble nivel de normalizar/comprender
su contenido y de hacer un resumen de sus elementos bd-
sicos.
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3.—Actividades de Recodificacidn: transcribir en un relato
escrito una anécdota oida, dramatizar un poema, escribir
versiones distintas de una misma historia, etc.

4.— Actividades de Transcodificacion: “contar” lo que dice
un cuadro o lo que nos sugiere una masica, o bien hacer
mimica de un mensaje literario.

5.~ Actividades de Multicodificacién: el teatro o las fo'rmas
parateatrales (circo, music—hall, charlatanes...) como mo-
delo bdsico de integracidon de codigos verbales y no ver-
bales.

6.— Actividades de Metacodificacion: adiestramiento en los
metalenguajes, empezando por el propio metalenguaje
literario.

:Qué pautas elegir, pues, para aphcar gstrategias de creativi-
dad a la ensefianza de la literatura?,

Bdsicamente, considerar la literatura en su dimension ladico—
ambiental, como explica A. Lopez Quintds (88)en sus obras Esté-
tica de la creatividad v Andlisis estético de obras literarias.

(Por qué tomamos el juego como leit—motiv de una ensefian-
za creativa de la literatura? Porque el juego es un medio creador de
dmbitos, es decir, de campos de encuentro, y la realidad y el mun-
dohumano son esencialente ambitales, espacios de confluencia e
interaccién.

Pero ademds de la relacidn familiar, del colegio, de las estruc-
turas l6gico—matematicas, del trabajo y de otros fenomenos, tam-
bién el lenguaje es un dmbito para el hombre, un lugar de encuen-
tro con otras realidades y otros mundos. La lectura de una obra
literaria es esencialmente dialégica, pues exige la co--creacién y
participacién plena de quien la interpreta. El problema es saber
“conquistar” cada uno de esos dmbitos que conforman la expe-
riencia del hombre.

Igual que una autopista o unas antenas de televisién inferfie-
ren en el 4mbito de una zona monumental, también se producen a’
veces interferencias que dificultan la comprensidn del dmbito lite-
rario, peroc que en este caso no son especiales sino temporales (v.g.
la obsolescencia o pérdida de los cédigos culturales —el concepto
de honm— y artisticos —el teatro en verso— que informaban la co-
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media cldsica). Si para introducirse en el dmbito de Lope de Vega
y producir ese encuentro inter—humano es preciso previamente
tener conocimiento de las reglas de juego o posibilidades de accioén
dentro de la comedia clasica, es evidente que el esfuerzo estd
en traspasar nuestro propios esquemas para situarnos en los
del S. XVII.

A. Lépez Quintds afirma asimismo que el juego es una acti-
vidad irreductible y originaria, y¥ que en esa medida ostenta un po-
der envolvente, lo cual no es sino otra maner de referirse al auto-
telismo de la obra literaria.

El método ludico—ambital que este autor nos propone guar-
da ciertas conexiones con la Estética de la Recepcicn , al insistir
en el cardcter dialogico—creador de la lectura y al asignar al intér-
prete de un texto o de una obra tareas como las siguientes.

1.— Averiguar ¢l sentido preciso que mds alld de su signifi-
cado inmediato, adquieren en cada contexto las expresio-
nes del autor.

2.— Hacerse cargo de cuanto el autor desea expresar.. y de
-1a légica interna que da coherencia a su discurso.

3.— Precisar las ideas y acontecimientos que el autor no ex-
presa.. y sefialar la razén de la laguna.

4,— Adivinar incluso lo que el autor no llegd siquiera a pen-
sar y debiera haberlo hecho si fuera légico con su inten-
¢ion bdsica.(89)

Asi pues, toda lectura auténtica constituye una re—creacion
de 1a obra, y para ello ha de asumirla en todos sus elementos, no
como algo fosilizado sino vibrante y vivo, porque toda lectura vie-
ne a ser el encuentro o didloge no entre un lector y un objeto —el
libro— sino entre dos dmbitos en relacién.

Estos planteamientos guardan una gran similitud con los ex-
puestos por H, Jauss en su libro La literatura como provocacion
(90) Veamos algunos de ellos de forma resumida:

a) La historicidad de la literatura no se basa en una relacion
establecida post festum de “‘hechos literarios™ sino en la
previa experiencia de la obra literaria por sus lectores.
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b) La reconstruccion del horizonte de expectativas ante la
cual fue creada y recibida una obra en el pasado, permite,
por otro lado, formular unas preguntas a las que el texto
dio una respuesta, y con ello deducir cémo pudo ver y en-

- tender el lector la obra.

¢) La misién de la historia de la literatura s6lo se cumple
cuando la produccidn literaria es presentada no sélo sin-
cronica v diacronicamente en la sucesién de sus sisternas
sino que es considerada como historia especial, incluso en
la relacién que le es propia con respecto a la historia gene-
ral. Aquélla no se agota eén el hecho de que, en la literatura
de todas las épocas, pueda descubrirse una determinada
imagen de la existencia social. La funcién social de la lite-
ratura sélo se hace manifiesta en su genuina posibilidad alli
donde la experiencia literaria del lector entra en el hori-
zonte de expectativas de la prictica de la vida, preforma
su comprension del mundo y con ello repercute también
‘en sus formas de comportamiento social.

Creemos que ésta es una de las propuestas mds rigurosas que
permite salvar las contradicciones entre el historicismo y la ense-
flanza activo—creativa de la literatura, pues el nicleo esencial es
plantearse a qué preguntas responde una obra en un momento
dado, destacando lo que Lopez Quintds aludia como aspectos no
explicitos pero significativos de la obra. Creemos que un trata-
miento de este tipo permite también salvar la distancia entre el
estudio de ‘casos y la vision de conjunto, pues al plantear el ho-
rizonte de expectativas se hace preciso enunciar los gustos genera-
les de los lectores y las relaciones intertextuales.

Pongamos un ejemplo querido para cualquier profesor de li-
teratura: el Lazarillo de Tormes vy, en general, la novela picaresca.

Hemos visto a lo largo de nuestro estudio que unos —como
Enciso y Rincén— abordar{an este tema como ejemplo de recursos
narrativos, siendo asf que el género subyacente (la carta—colo-
quio) presenta peculiaridades que no se pueden abstraer del Aori-
zonte de expectativas de la época, (la literatura epistolar), con lo
que nos vemos irremediablemente “metidos™ en la historia de la li-
teratura, si por ejemplo queremos explicarnos la funcion del didlo-
go dentro de los géneros renacentistas.
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Otros, mds apegados al historicismo tradicional, plantearfan
el tema en torno a los consabidos apartados que podriamos encon-
trar en una historia de la literatura como la J. L. Alborg, es decir,
el problema del autor, las ediciones, la fecha de composicion o la
intencionalidad de 1z obra como un conjuto de datos ya estableci-
do. Ni que decir tiene que esta aproximacién, con ser mds cientifi-
ca, apenas serfa de interés para un alumno de BUP o FP, y mucho
menos cuando se amalgaman datos histéricos, literarios, culturales,
etc. En realidad, la suma de datos en absoluto asegura que se haya
comprendido la obra, ni mucho menos que se haya establecido ese
didlogo imprescindible entre ésta y el lector, Ya hemos visto an-
tes que penefrar en un dmbito es también reconocer (0 recons-
truir} las reglas del juego, y esto no se hace simplemente con un
conocimiento de tipo enciclopédico.

Al menos este estudio monogrdfico, por muy erudito y fosi-
lizador que pueda resultar, no incurre en la visién “raquiftica” de
querer ofrecer toda la obra en un par de textos o episodios, que,
claro estd, siempre piensa el antologista que resume foda la obra
o lo mds fundamental de ella. Es el tradicional episodio del engafio
de las uvas, que ha constituido la uinica vision del Lazarillo para
miles de alumnos de nuestras escuelas,

También habria quienes plantearlan el tema en términos de
morfologia del relato (cf. Libro de 3° de BUP de Ed. Santillana),
desmenuzando el relato en unidades estructurales y tratando de
estudiar aspectos como “los trayectos narrativos” o “la dimen-
sién comica” de la novela. Desgraciadamente, mal pueden expli- -
car nuestros alumnos una estructura narrativa cuando apenas si
han llegado a irnterpretar o captar el relato en cuestion.

Todos estos planteamientos son legitimos, pero pensamos
que encierran demasiados inconvenientes que la propuesta de Jauss
o de Lopez Quintds ayuda a resolver, o, al menos, a paliar.

A qué pregunta responde el Lazarillo? Hay, pues, que bus-
car la pregunta a la cual la obra da respuesta, sin importar que la
obra sea un cldsico consagrado (Jauss critica la concepcidn de
Gadamer de los clisicos como esencias destemporalizadas).

Para ello hay que plantearse la obra en su actualidad de 1530
a 1540, y no desde nuestra perspectiva, lo que muestra ya al alum-
no la diferencia hermenéutica de la comprension de ayer y de hoy
de una obra, y es un buen antidoto para el reduccionismo o ¢l ana-
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cronismo tan frecuente en los juicios literarios de nuestros alum-
nos: El Quijote no es simplemente el ideal ni Melibea tiene una
actitud romdntica.

El “acontecimiento’de la aparicidén del Lazarillo se enmar-
ca en una sucesion de obras, estilos y géneros a las cuales esta
obra supone una “réplica”, es decir, tanto una repeticiébn como
una alteracién. Esta innovacién tiene tanto que ver con la evolu-
cién literaria como con el cambio social, pero notese que Jauss
habla de la historia de la literatura como una “historia especial”.
Asi, en ¢l horizonte de expectativas de un lector del s. XVI no s6-
lo tienen cabida las experiencias artisticas y las categorias colecti-
vas de clasificacién de las obras y géneros sino también los “‘de-
s¢0s, aspiraciones y objefivos”, esto es, la posibilidad irrealizada.

De este modo, aungue por Chevalier conocemos que el cir-
culo de lectores de, por gjemplo, novelas de caballerias se reducfa
a unas capas nobiliarias, cabe pensar que el alumbramiento del La-
zarillo responda a uno de estos deseos o0 aspiraciones inconfen-
sables, por ¢jemplo, la critica de origen converso al fariseismo
vigente.

Localizado en una época de conflictos religiosos, el texto
conforma unas reglas del juego dificiles de ser captadas por todos.
La comprensién pragmidtica del texto no es ficil, pues hay que sa-
ber encuadrar la situacidén discursiva y etiquetar ef género:

a) ;Quién es el enunciador/enunciatario?

b) ;Quién es el narrador y el personaje principal?

c) ;Cémo puede saber relatar su vida a través de un género
tan culto un hombre de tan escasa formacion?

Tampoco la comprensién semdntica es facil de establecer,
pues es diffcil de unificar el discurso en torno a un sélo nucleo:
1o comico, lo critico, lo folclorico...? ‘

Y, finalmente, también presenta problemas la comprension
sintdctica, por mds que la morfologia narrativa haya descubierto
unos patrones (;por qué la brevedad de algunos episodios?).

En resumen, las reglas de juego que define el Lazarillo se pres-
tan, como el Libro de Buen Amor, a una ambigiiedad que parece
buscada. Precisamente esta ausencia de claridad —junto con otiras
muchas ausencias— es ya una respuesta a las preguntas alasquela
obra trataria de responder. :



182 ELOY MARTOS NUNEZ

Si consideramos, como han subrayado algunos autores, que
el Lazarillo es un procese de educacion hacia la deshonra, enton-
ces la pregunta previa de si un plebeyo (es decir, un “antihéroe”)
puede “alcanzar la cumbre de toda buena Fortuna” se contestarfa
negativamente. En cambio, si entendemos el engafio como leit—
motiv del texto, en la concepcidon carnavalesca de la cultura popu-
lar renacentista expuesta por M. Bajtin, entonces la respuesta es
simplemente cinica.

Para centrar esta argumentamon en torno a la pregunta crea-
tiva bdsica de a qué pregunta responde esta obra, elaboramos un
guién grdfico o ideograma (a los que nos referiremos mds adelante)
que fijaba los conceptos esenciales sobre los que fbamos a desarro-
llar el debate vy las actividades:

Hipétesis de pregunta 1.
;1a honra (valia, estimacion...) estd en uno o en la opinién social?

Hiporesis de pregunta 2.
; Es posible actuar como serfa propio de un cristiano?

Hipotesis de pregunta 3:
% ek

Supongamos que elegimos la Hipotesis 2:

El Texto como
critica erasmis-
ta ¥y parddica

Factores : Factores inter-
Externos: . nos; relato par6di-
Hoara.,, co, punto de vista
Una doble ' Una doble
vida ' sentido
;Lizaro =
Nicodemo?

Segln esta hipotesis, la actitud nicodemita, estudiada por di-
versas especialitas en el Renacimiento, seria la respuesta a una
pregunta inicialmente ética.
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También podemos apreciar que, ademds de técnicas creativas
inducidas verbalmente, a veces es bueno recurrir a graficos o esque-
mas para codificar doblemente (en la memoria verbal y en la me-
moria icénica) un conjunto de conceptos, en la aplicacién de la
teoria de Paivio sobre las imdgenes mentales. Notese que el ideo-
grama arriba transcrito es de tipo inductivo--analizante, es decir,
se elige un concepto que sirva de inclusor en la estructura cogni-
tiva del alumno (v.g. falsedad o hipocresia) y se van “‘desmade-
jando’” o descubriendo los demds conceptos analfticos a partir de
él. Aunque arriba tiene un esquema geométrico, en el disefio ori-
ginal del ideograma se compuso una figura escindida o bien una
cara en forma de mdscara, a fin de que el supersigno ayudase a la
codificacién del concepto.

Esta es la base Oltima de lo que hemos llamado ideograma,
y que no vamos a describir aquf por estar suficientemente detalla-
do en nuestro libro La Ideogramacién y los Talleres Abiertos en
EGB y FEMM, que recoge una investigacidén aprobada por el
MEC y realizada recientemente (91).

Si queremos consignar en cambio algunos ideogramas como
muestras de su utilidad para el aprendizaje de conceptos en litera-
tura, remitiéndonos nuevamente al citado libro para la exphcacnon
de fundamentacion y disefio.

S. de la Torre realiza, en su libro Educar en la creathdad
(92), un inventario de técnicas de creatmdad, que pueden ser agru-
padas en tres clases:

a) métodos analbgicos
b) métodos antitéticos
¢) métodas aleatorios

Técnicas basadas en el método analgico son cuando parten
de la similitud. Por ejemplo, un circept en torno a la idea de cuen-
to o de cualquier otra nocion. Su cardcter es heuristico, pues nos
encontrarfamos con dimensiones insospechadas (v.g. la expresion
tener mucho cuento™ ¢omo un indicio del metatexto).

En los métodos antitéticos se encuadran técnicas como las
del check—list. Un check—list en torno al /ibro ayudaria a desmiti-
ficar 1a idea de literatura, pues se indagarian nuevos usos, cambios
de tamafio, color, otras posibilidades, etc.

En el método aleatorio los conceptos se relacionan y combi- -
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nan al azar (por ejemplo, en un ideograma podemos ¢nlazar el con-
cepto *picaro con el concepto *lumpen con tal de que especifi-
quemos la mediacion). También las preguntas creativas o ¢l cir-
cumrelator van en esta misma linea.

El problema estd no en inventariar las técnicas de creatividad
sino en definir las estrategias de su aplicacién, v ahi es donde di-
ferimos del trabajo de S. de la Torre, pues si bien insiste acertada-
mente en incorporar los objetivos de creatividad a la estructura del
curriculo, a la hora real de hacer la programacidn se incurre en el
topico de prefijar las técnicas sin ninguna de las consideraciones
previas que marcan los midtodos de disefio ni especificacion de
la situacioén y condiciones en gue dichas estrategias vayan a operar.
Con ello volvemos al esquema de la programacion estdindar, eso
si, enriquecida con técnicas de creatividad, aunque sin saber muy
bien a quién o en qué momento o bajo qué condiciones aplicar.
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