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INTR OD UCCION 

Esta obra que presentamos es la culminación de una serie de 
trabajos iniciados en 1.982, al amparo de Proyectos de Investiga- 
ción Educativa aprobados por el Ministerio de Educación y reali-, 
zados por miembros de nuestro equipo. 

Su finalidad es describir el marco general en el que puede de- 
sarrollarse la investigación de la Didáctica de la Literatura, terreno 
en el que -si bien proliferan las experiencias y propuestas de inno- 
vación- se aprecia un  cierto vacío en el estudio de metodología y 
técnicas de investigación. 

No obstante, no presentamos una investigación histórica ni 
documental sino una descripción de los Modelos y DLFeiios de in- 
vestigación de mayor relevancia y coherencia. Tampoco pretende- 
mos un estudio abstracto o especulativo, pues a menudo los traba- 
jos reseñados constituyen la vanguardia de la renovación dicáctica 
en la literatura. 

Con ello esperamos contribuir a establecer los fundamentos 
científicos de la Didactica de la Literatura. y extraer de ella los 
principios ma's Útiles de aplicación en la escuela, donde en última 
instancia pretendemos quk revierta nuestro estudio. El elegir el 
método del diseño y el enfoque sistémico no se debe a un prurito 
metodológico sino en la medida en que pensamos puede ayudar a 
descubrir estrategias de soluciones concretas para problemas con- 
cretos, y sin duda la situación de la enseñanza de la literatura es 
tan problemática y conflictiva que merece todos nuestros esfuer- 
zos para clarificarla y mejorarla. 





INVESTIGACION BASICA: 
PERFIL ClENTlFlCO DE LA 

DlDACTlCA DE LA LITERATURA 

1.- PARADIGMAS ClENTlFlCOS DE LA 
DlDACTlCA DE LA LITERATURA 

Los problemas teóricos de delimitación del ámbito de la Di- 
dáctica de la Literatiira pueden parecer superfluos para el profesor 
normal de EGR o Bachillerato que ha de preparar una clase sobre 
Garcilaso o sobre comentario de textos. Sin embargo, sin una defi- 
nición clara de los objetivos, métodos y limites de la Didáctica de 
la Literatura, la docencia de la misma puede convertirse en el fruto 
de una rutina o de una visión puramente subjetiva. 

La DL añade a la complejidad general del hecho educativo 
las dificultades especificas del aprendizaje verbal. También se da 
en su estudio la duplicidad entre la dimensión explicativa y la 
dimensión normativa. Por ejemplo, las 'normas" que se derivan de 
las últimas Reformas Educativas en EGB y EE.MM. apuntan a ha- 
cer del dominio de las destrezas verbales el objetivo esencial del 
área del lenguaje. 

No podemos plantear aquí los problemas epistemológicos de 
las Ciencias de la Ediicaci6n, expuestos detalladamente por el pro- 
fesor A. 1. Pérez Gómez (l), pero si cómo repercuten en el terre- 
no concreto de nuestra Didáctica. 

La estructura abierta e interactiva de las Ciencias Humanas se 
acusa especialmente en el campo de la DL, porque confluyen en 
ella los conocimientos psicológicos, pedagógicos, filológicos, etc. 
Asimismo, a la hora de determinar los métodos de la DL es impor- 
tante -siguiendo las ideas de Pkrez Gómez (2)- dar primacía a las 
construcciones y elaboraciones teóricas,' es decir, atender a ela- 
borar técnicas de análisis y observación específicas para nuestra 
materia. 



El método hipotético-deductivo puede ser una buena pauta, 
como veremos en diversos ejemplos. En todo caso, existen ya pro- 
gramas de investigación que conjugan una elaboración formal con 
un análisis empírico. Por ejemplo, en el terreno filológico tenemos 
la aportación de W. D. Mignolo a una teoría del texto literario, en 
analogía con los modelos cibernéticos de la caja negra y de caja 
translúcida (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 translúcida). Por ejemplo, el estudio del profesor 
G. Campos Villegas, Cómo aprender a escribir literariamente, se 
basa implícitamente en el primer tipo (4). En cambio, un método 
de enseliar la composición escrita que se basase en los principios 
de la psicología cognitiva encajaría en el segundo tipo de modelos. 

Otra alternativa expuesta por el profesor Pérez Gómez es la 
que se deriva de la Teoría 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 Educación y 
de las Ciencias Humanas. Así, en su dimensión nomotética, es cla- 
ro que dada la importancia del lenguaje en el desarrollo cognitivo, 
la DL puede recibir modelos explicativos no sólo de la psicología 
y la sociología, sino también proponerlos a partir de categorfas 
propias (un buen ejemplo de ello son los modelos socioeducativos 
derivados de la obra de B. Bernstein, a partir de nociones tales 
como código restringido, código elaborado ... ) 

En cuanto a la dimensión normativa, la DL puede ofrecer 
normas racionalizadoras de la explicación de Historia de la Litera- 
tura o del Comentario de Textos, pero contando con la superposi- 
ción de otros criterios de carácter social y cultural. Por ejemplo, la 
ensefianza de la Literatura es un magnífico ejemplo de lo que 
R. Dreeben llama curriculum no escrito, ya que el escolar está 
aprendiendo a clasificar y caracterizar textos en ámbitos extraesco- 
lares; asi, no es raro que un joven consuma asiduamente sublitera- 
tura, cómic, 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 aceptación académica es el fenómeno 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- seria preciso integrar por ejemplo este conocimiento de 
las literaturas marginales en el curriculum literario. Claro está que 
con ello no se tratarla de reducir éste a las novelas de aventuras o 
relatos policfacos, pero sf de aprovechar estos hábitos del aliimno 
como motivación hacia la comprensión de la literatura. 

En definitiva, en la DL se conjugan igualmente las dos diiiicn- 
siones básicas de las Ciencias de la Educación: exp1icaci;in y nor- 
matividad. En efecto, en un revelador articulo (9, Mignolo señala 
dos perspectivas distintas del estudio literario: la comprensión her- 
menéutica y la comprensión teórica. La analogía es clara: cuando 
por ejemplo abordamos una oda de Fray Luis de León tenemos en 
primer lugar que comprenderla, esto es, interpretarla 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 comprensión teórica, que trata de explicar el 
texto y para ello indaga en qué grado se verifican en él determina- 
dos modelos o teorias. Ast, en la Oda a Salinas hay tareas interpre- 
tativas del tipo de saber reconocer los cierres formales de las liras 
o los motivos temáticos pitagóricos aludidos en el texto; otro ni- 
vel es el de explicar las propiedades del texto en función del mode- 
lo de Jakobson, Levin, etc. 

Desde el punto de vista normativo, la DL ha de atender los 
problemas de mejorar la comprensión literaria o la interpretación 
de textos por partes de los alumnos. Pero desde el punto de vista 
explicativo. ha de basar la elección de un modelo de curriculum en 
el análisis de las teorías más relevantes y de los paradigmas más es- 
clarecedores. 

Para concretar más nuestra concepción de la DL vamos a ser- 
virnos del modelo de Johnson (figura l ) ,  discutiendo la aplicaci6n 
a nuestra materia de las pautas de dicho profesor ( 6 ) .  

En efecto, el esquema de la Figura 1 sintetiza los elementos 
más significativos del proceso didáctico en una clase de literatura. 
Disciplina, Curriculum, Instrucción y Evaluación son las bases de 
la planificación didáctica (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 
selección de conocimientos, experiencias de aprendizaje, etc. El 
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Figura 1.-Esquema integrado de la Didlctica de 1s 

Len5ua Y la Literatura 



profesor debe introducir un orden de preferencia sabiendo que la 
escuela parece un "universo parcialmente incierto", es decir, del 
que no se posee un conocimiento exhaustivo. 

En el terreno de la Disciplina Científica vemos que el perfil 
de la DL sería el fruto de dos "matrices" o paradigmas distintos: 

a )  Ciencias de la Educación 
b )  Ciencias Filológicas 

Tanto a)  como b )  tienen sus propios objetos de estudio toma- 
das separadamente, por lo que se hace difícil deslindar qué temas 
son especificamente de DL. 

Pongamos dos ejemplos ilustrativos: la ensefianza de la con- 
versación y la enseñanza de la literatura. Analizados estos temas 
independientemente de su orientación didáctica, el problema se 
clarifica, porque la conversación pasa a ser un tema exclusivo de la 
configuración de una gramática coloquial y la literatura se convier- 
te asimismo en un problema teórico a dilucidar por filólogos, se- 
miólogos ... 

Por otro lado, si lo que abstraemos es el propio contenido 
disciplinar (es decir, el hecho de que sean nociones propias de las 
teorías lingüfstica y/o literarias), entonces el hecho también se cla- 
rifica porque el objeto de  la teoría también es univoco: por ejem- 
plo, el acto didáctico "a través de" la conversación. 

El hecho "bmto" que estudian el pedagogo y el filólogo pue- 
den ser el mismo -una comunicaci6n 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 más arduo se 
plantea cuando hay que delimitar el campo de acción de un espe- 
cialista en DL. Este en realidad debe conjuntar o interconectar di- 
chos campos en una síntesis que integra las nociones fundamenta- 
les de Disciplina así como los criterios de selección del curriculum 
y de planificación de la instrucción. La clave estará en la coheren- 
cia y rigor de dicha síntesis. 

¿Por dónde empezar?. Evidentemente, hay que descubrir la 
estructura conceptual de las disciplinas filológicas a fin de saber 
qué es posible, pregunta no tan obvia dada la diversidad de para- 
digma~. Por fortuna, Saussure y sus continuadores en Lingüística, 
Crítica Literaria, etc. han ayudado a establecer una jerarquía 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 
semiólogos como Lotman, Segre o Mignolo. En resumen: la obra 
literaria constituye un sistema. 

Una vez que se definan los paradigmas cientificos del estudio 
de la literatura (véase 1.2), es preciso hacer una operación similar 
con respecto a la otra ciencia implicada, la Didáctica. Si en el te- 
rreno filológico constatamos diversidad de tendencias, no es de ex- 
trailar que coexistan diversos paradigmas en la Didáctica. Según 
M. Lorenzo Delgado (7) se podrían reducir a dos tipos esenciales: 

a )  El Modelo Clásico-Tradicional. 
b )  Los Modelos Sistémico-Tecnológicos 

El profesor ha de ponderar qué sistema o paradigma se aco- 
moda mejor a su realidad escolar. En el modelo llamado Tradicio- 
nal la instrucción es vista sobre todo como un proceso de rrans- 
misión de conocimientos del profesor al alumno, mientras que en 
los modelos sistémico-tecnológicos se concibe más como unpro- 
ceso interactivo, de interrelación entre' los diversos elementos o 
variables del proceso educativo (entorno escolar, material didácti- 
co, relaciones profesor-alumno ... ) De esta manera, el profesor 
puede ya fundamentarse en dos criterios metodológicos muy im- 
portantes: 

a )  Reemplazar la noción de obra por la de sistema 
b )  Reemplazar la noción de transmisión por la de in- 

teracción 

Claro está que la panacea no está en la noción de sistema sino 
en saber saear partido de las unidades y relaciones del mismo en 
cada caso. Creemos que diversos paradigmas han contribuido a re- 
solver esta cuestión y que, en todo caso, es siempre mejor una vi- 
sidn relaciona1 de la realidad (base última del concepto de sistema) 
que una visión que considera la literatura o la educaci6n como 
conceptos estáticos o sustancias prefuadas. 
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2. METODOS DE ESTUDIO DE LA OBRA LITERARIA 
Y DlDACTlCA DE LA LITERATURA. 

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

A este respecto, sefiala Mignolo que el formalismo y la gra- 
mática generativa dieron los primeros pasos al reemplazar la 
noción de la obra por la de sistema. Asi, desde el punto de vista 
de la investigación textual, "el objeto de la teoría se postula 
como una construcción que consiste en seleccionar y explicar las 
propiedades relevantes de todo texto y de los textos literarios en 
particular" (9). 

He aquí uno de los principios fundamentales que permiten di- 
ferenciar el concepto de crítica de la teoría, pues Mignolo subraya 
que ésta se ocupa de los principiosgenerales, en tanto que aquélla 
se orienta hacia la interpretación de obras particulares (10). Para 
sistematizar la cuestión Mignolo distingue dos niveles de acerca- 
miento a la obra literaria: de una parte, la comprensión hermenku- 
tica, centrada en los problemas de la interpretación y relacionada 
con una "comunidad interpretativa" (comunidad literaria); de otra 
parte, la comprensión teórica, orientada hacia los problemas de ex- 
plicación y relacionada con una "comunidad cientifica" (1 1). 

De este modo Mignolo pone de relieve que la función de las 
Teorías en la investigación literaria es el acto de la producción li- 
teraria en general y no el estudio o la lectura de la obra 'k". Si 
bien la critica -sigue explicando Mignolo- puede sustentarse en 
"principios generales", en la medida en que haya una aplicación de 
éstos a una obra concreta entramos inevitablemente en el campo 
de la comprensión hermenéutica, porque interpretar un texto es si- 
tuarse irremediablemente en los parámentros de una comunidad 
interprefafiva. 

Retomando nuestro ejemplo anterior de la Oda a Salinas pa- 



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

Sin embargo, en la comprensión teórica no se trata sólo de 
acceder al sentido del texto sino de verificar una determinada teo- 
ría o modelo que nos permita una reconstrucción racional del mis- 
mo. Si se parte de un modelo de la "poeticidad" como el de 
Jakobson o Levin, comentar la Oda a Salinas significaría tratar de 
verificar la proyección de las equivalencias sobre el eje sintagmáti- 
co o bien detectar las matrices fónicas, rítmicas, sintácticas o se- 
mántica~ en su interrelación. Pongamos un ejemplo más claro: si 
partimos de la teoría que concibe la escritura poética como un haz 
de relaciones tabulares, es decir, como una especie de escritura cm- 
cigramística, la tarea de la comprensión teórica será tratar de averi- 
guar si nuestra oda (esto es, sus propiedades) puede ser mejor ex- 
plicada con esta analogía o modelo del "crucigrama" que propuso 
J. Kristeva (13). 

Aclarados todos estos principios, Mignolo establece la noción 
de paradigma como el marco de  referencia más amplio aceptado 
por la comunidad científica y clasifica los paradigmas de estudio 
de la literatura en cuatro gmpos, incluyendo subdivisiones de los 
mismos puesto que cada paradigma puede generar varias teorías: 

1. Paradigma semiológico 

1. Teorias Lingüistico-Literarias 
2. Teorías del Texto Literario 

11. Paradigma Fenomenológico 

1. Teorías de  la Estructura Ontológica de la Obra Li- 
teraria 

2. Teorias de  la Recepción 
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111 Paradigma sociológico 

IV Paradigma Psicoanalítico 

Para construir una Teoría no es suficiente con que exista un 
referente (el hecho literario) o un vocabulario propio definido 
(por ejemplo. la '?jerga" psicoanalitica), porque el objeto de dicha 
teoría no es sólo el fenómeno literario sino su estructura concep- 
tual especfica. Dicho de forma más sencilla, es el enfoque elegido 
el que crea su propio objeto al hacer relevantes determinadas no- 
ciones y datos (por ejemplo, las relaciones literatura/comunidad 
en el paradigma sociológico). Esto posibilita que existan múltiples 
paradigmas y múltiples teorías, pues siempre es posible abordar 
tácticas de  estudio nuevas: por ejemplo, recientemente el profesor 
López Quintas (14) ha emprendido una vía de análisis estético de 
obras literarias, fundamentado en la aplicación de nociones estéti- 
cas tales como ámbito, 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 apoyándo- 
se en Bunge. 

En todo caso, vemos que esta enumeración de los Paradrgmas 
de estudio de la Literatura no se acomoda bien con otras clasifica- 
ciones conocidas. Por ejemplo, J .  Romera Castillo, en su manual 
Didáctica de  la lengua y la literatura (15) hace la siguiente enume- 
ración de las "concepciones actuales de  la literatura": 

1 Concepción Impresionista 
11 Concepción Objetiva o Científica 

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

111 Crítica Lingüística 
IV Crítica Semiótica 

Salta a la vista que no se distinguen los niveles a que hacía re 
ferencia Mignolo; además, el autor parece decantarse hacia la cri 
tica semiótica sin plantearse desde luego las repersusiones didácti 
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, Teorías de  la literatura del siglo XX 
encontramos una mayor acomodación (16): 



1. Formalismo ruso, Estructuralismo checo y Semiótica 
soviética. 

2. Estructuralismo francés 
3. Teorías marxistas de  la Literatura 
4. Estética de  la recepción 

Se advierte que la clasificación está más basada en criterios 
heterogeneos, unas veces acudiendo a lo$ "ismos", otras a criterios 
cronológicos o de nacionalidad, en lugar de fundamentarse en las 
condiciones antes aludidas de definir un objeto, poseer un meta- 
lenguaje, etc. 

Por último, 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 d e  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 Pa- 
leográfico, Bibliológico, Ecdótico, Filológico, Biliogmfico, Histó- 
rico, Comparatista, Biográfico, Psicocrítico, Semántico. Formal, 
Sociológico, Semiótica, Filosófico, Estético, Estructural. .. etc. 

A la luz de las distinciones metodológicas de Mignolo, pare- 
ce simplificarse mucho más operativamente la cuestión y se evita 
así caer en una pluralidad inacabable de métodos. En lo que res- 
pecta a la comprensión teórica, s610 podemos extraer los métodos 
y las categorfas explicativas de los cuatro paradigmas fundamenta- 
les descritos por dicho semiólogo. Por lo que atafle a la compren- 
sión hermenéutica, habrá que establecer una selección de los mé- 
todos más adecuados pedagógicamente, pues parece claro que los 
objetivos de iniciación a la literatura pueden lograrse mejor con 
métodos semánticos o sociológicos que, por ejemplo, sirviéndonos 
de la critica textual. Y ello no por la "bondad" de los metodos 
sino como consecuencia de la recomendación de Ausubel de que 
hay que partir de los elementos preexistentes en la estructura cog- 
nitiva del alumno para hacer asimilar una información nueva, y 
evidentemente ciertos hábitos socioculturales si le son conocidos. 

Como resumen de nuestros puntos de vista, vamos a proponer 
un ejemplo del mayor interés para el curriculum literario en EGB y 
EE. MM.: el  cuento tradicional y la novela de  aventuras. Recorde- 
mos que Mignolo no defendía ninguna clase de jerarquía entre los 
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dos niveles de la CT y la CH (y sus ámbitos respectivos, la teoria 
del texto literario y la interpretación de textos) sino la existencia 
de dosgrados de comprensión del fenómeno literario. Apoyándose 
en A. Schutz, llignolo destaca una comprensión de primer grado y 
una comprensión de segundo grado; la primera se realiza bajo la 
forma de participación y la segunda de observación (18). Dicho de 
modo más sencillo, en la primera actuamos como lectores/oyentes 
que nos acercamos a Hansel y Gretel o La Atla'ntida de P. Benoit. 
La participación se evidencia no ya en las normas intersubjetivas 
de comprensión que nos hacen adscribir estos relatos a unas clases 
convenidas ("cuento", "novela"...), sino en la propia dimensión 
patética de  dichas historias: "la muerte -en palabras de Benjamin 
(1 9)- es la sanción de todo lo que puede relatar el narrador': 

En cambio, en la comprensión teórica 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 
disefíando unos instrumentos de  análisis que reconstruyeran el 
"funcionamiento del objeto": en suma, una Morfologia del cuento 
que dilucidase sus elementos significativos. Nació asi el Modelo de 
Propp, prototipo de los diversos modelos narratológicos elabora- 
dos por Greimas, Todorov, Bremoiid ... etc. Claro está 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  unciones 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 sólo de describir las reglas de composici6n 
narrativa. 

Por consiguiente, es importante distinguir este aspecto de la 
iniciación a las estructuras narrativas de los aspectos relacionados 
con las lecturas o interpretación de narraciones. Para el primer ca- 
so podemos apoyarnos en modelos semiológicos, estructurales, etc. 
e inducir al alumno -ejercitando el pensamiento analítico- a que 
haga una reconstrucción del mismo: por ejemplo, que describa a 
traves de un diagrama el "trayecto" de las acciones significativas 
(descripción estructural en secuencias y funciones). Para el caso de 
la interpretación textual existen mayores posibilidades metodoló- 
gicas: podemos hacer una lectura comprensiva, apoyándonos en 
metodos semánticos; una lectura valorativa, extrayendo criterios 
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de los mCtodos histórico, sociol6gic0, biogrdfico, filosófico ... In- 
cluso podemos realizar una lectura creativa o reescritura del texto, 
una lectura especializada, etc. 

3. PARADIGMAS PSICOLOGICOS Y SUS 
REPERCUSIONES DIDACTICAS. 

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

Cuando la ensefianza se preocupó de manera formal del 
aprendizaje, empezaron a surgir debates sobre si en los centros de 
enseñanza se obtenían o no los mejores rendimientos. Posterior- 
mente los p$icólogos y los educadores descubrieron que el desa- 
rrollo de escuelas más o menos sistemáticas de pensamiento en 
psicologia, ofrecfa un buen instrumento para dilucidar dicho de- 
bate. Todas elias, de forma implicita o explícita, conllevan una 
teoría del aprendizaje. 

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

3.1 El paradigma conductista 

La mayoria de los psicólogos que sustentan la concepción 
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 la emoción por- 
que no podian ser observados directamente. Recientemente, algu- 
nos psicólogos, bajo el nombre de neoconductistas, han amplia- 
do su concepción 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- 
m o  ampliado es la teorfa del aprendizaje social de autores como 
A. Bandura (20)  
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El condicionamiento clásico constituye un aprendizaje aso- 
ciativo, es decir, es un aprendiza.je donde un estímulo previamente 
incapaz de suscitar una respuesta incondicionada acaba provocin- 
dola a consecuencia de su asociación con el estimulo dado. O sea, 
el organismo desarrolla unas tendencias sistemáticas que anterior- 
mente no poseia. Investigaciones posteriores demostraron la posi- 
bilidad de adquirir por condicionamiento clásico una amplia varie- 
dad de respuestas. Asf, muchas de nuestras reacciones emociona- 
les a diferentes situaciones tal vez procedan del condicionamiento 
clitsico. 

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

El condicionamiento clisico puede ser empleado muy direc- 
tamente para obtener cambios positivos en la DL. A veces tenemos 
alumnos muy interesados por expresarse bien, con desenvoltura, 
y, sin embargo se muestran retraidos y balbucientes por miedo al 
fracaso; por consiguiente, tenemos la opción de utilizar las tkcnicas 
del condicionamiento clásico para ayudar a estos alumnosa apren- 
der respuestas de siqno contrario a las internalizadas (por ejemplo, 
desinhibirse, incrementar la fluidez verbal...). 

Tarnbidn podemos utilizar un principio del condicionamiento 
clásico como un recurso para que desaparezca una reacción de te- 
mor o ansiedad: el principio de extinción, consistente en que los 
propios alumnos se coloquen en la situación problemática y asegu- 
rarse de que no se producen hechos desagradables. 

Hay otro punto muy importante a tener en cuenta y es el 
de la contingüidad. Asi, un estimulo condicionado (por ejemplo, 
el sonido) actúa como seííal 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 enseííanza -donde tanto in- 
terviene la palabra- es el proceso de  condicionamiento semántica, 
en el cual el estimulo condicionado utilizado es un término lingüis- 
tic0 significativo en forma de palabra o instrucción verbal; se pro- 
cede a la generalización de otros estímulos condicionados -simila- 
res en significación al original- pero que nunca se presentaion en 
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el proceso de condicionamiento. En consecuencia, una buena es- 
tratesia 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 serían 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- 
:ó a un principio importante del aprendizaje, la b2i, del efecto; 
cualquier acto que produzca un efecto satisfactorio cii una deter- 
minada situación tenderá a ser repetido en otra. Está dar0 que un 
chico cuando está en el colegio se halla ante niuchas "cajas-pro. 
blcma"; si ha conseguido "escapar" de decir la lección la primera 
vez mediante un "no lo sé", probablemente esta respuesta perma- 
necerá corno una solución y lo dejará ansioso. Por tanto, el hecho 
de abordar el problema en s i  mismo tenderá a convertirse en el 
único medio de escapar a la presión escolar. Dicho de otro modo, 
es básico incentivar que el alumno s e  autorresponsabilice de su 
aprendizaje, ya sea cuestionándose sus hábitos de estudió o por 
inducción de alguna técnica de creatividad o por al:ún otro proce- 
dimiento. 

William R. Wilson escribió 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 adaptación del estudiante ante 
los métodos convencionales de ensefianza vigentes en la escuela; 
de este modo, se encuentra una solución como escape a la insopor- 
table experiencia de permanecer sentado delante de un profesor 
que "está dando una clase magistral" o una exposición no inteli- 
gible para el alumno. 

Skinner es a quien se suele considerar respondable del desa- 
rrollo del concepto de condicionamiento operante. Según 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 común 
de su énfasis en la objetividad y de una concentración sobre los as- 
pectos externamente observables de la conducta, en términos de 
estímulos y respuestas. Asimismo, el énfasis sobre el refuerzo ha 
estimulado una considerable investigación sobre los temas de re- 
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compensa, castigo.. y acerca de sus efectos en la conducta. Por 
ejemplo, dar publicidad en un mural u otro medio a los trabajos 
y composiciones d'e los alumnos puede actuar de refuerzo dentro 
de la DL. 

En resumen, el enfoque de Skinner es de puro estímulo/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 estimulos (internos) y de respuestas. Ha- 
ciendo una evaluación general del enfoque E/R para pasar a sus 
implicaciones didácticas en la DL, diremos: 

-Tiende a subestiniar las complejidades de las personas, en 
una actitud reduccionista, porque el modelo tiende a reducir 
el problema a sus propios términos, sin atender a otros posi- 
bles aspectos, como el conocimiento consciente. 
-Si bien el neoconductismo introdujo conceptos más com- 
plejos, todavia se centra en detalles minuciosos, hablando de 
cadenas complicadas de estímulos y respuestas. En todo caso, 
quedan interrogantes sobre el funcionamiento E/R. Tenemos, 
pues, que no s61o influyen los estimulos externos sobre las 
respuestas o conductas sino también la forma en que se 
elabora. 

La aplicación de los principios conductistas a la ensefianza ha 
revestido múltiples formas. Las más desarrolladas son la ensetian- 
za por computadora (IAC) y el sistema personalizado de ensetionza 
(SPI), que no podemos pormenorizar aquí. 

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 L? adquisición de tendencias a reacciorzar (R) 
de cierta manera ante situaciones concretas (E), mas que como el 
desarrollo de competencias o capacidades para actuar o pensar, 
que es el punto de vista más coherente con los objetivos cogniti- 
vos de la educación. Por otra parte, la comprensión, tan importan- 
te para un profesor de  lengua, es sólo enfocada desde el punto de 
vista de una conducta externa, como es el rendimiento ante una 
pmeba. Sin embargo, comprender un texto literario implica la ca- 
pacidad de llevara cabo diversas cosas relacionadas entre si, es de- 
cir, es algo más complejo que un "sí" o un "no". Por último, la 
teorta de la motivación desde el punto de vista conductista parece 



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 fhcilmente manipula- 
bles a partir de ciertos resortes. 

Como afirma V. Pelechano (21), el conductismo puede ser 
considerado como una teoria de la actuación, ejecución o puesta 
en acción de lo aprendido, pero nunca como una verdadera teoría 
del aprendizaje, de los procesos, factores y mecanismos que inter- 
vienen en la adquisición de una información nueva o de repertorios 
de pensamiento y actuaciones. 

En este sentido, Pelechano concibe el aprendizaje como un  
cambio en la potenciabilidad de la conducta. Así 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 Teorías Mediacionales son alternativas cog- 
nitivas que analizan y representan los mecanismos y procesos que 
ocurren entre el estimulo y la respuesta. A. Pérez Gómez, en su 
estudio Aprendizaje, desarrollo y enseñanza ( 2 2 ) ,  nos indica a este 
respecto que "el organismo no responde directamente a los esti- 
mulos ambientales sino a las representaciones condicionadas que se 
forma de ellos". Por consiguiente, 'Ya conducta -sigue exponien- 
do- es un resultado de lo que se aprende, es decir, que de alguna 
manera en el organismo se procesa información, se elabora, orga- 
niza y transforma la informnción que proviene del exteHor y que 
es recogida por los 6rganos sensoriales" ( 2 3 ) .  

Las teorfas cognitivas de Piaget y de la psicologta soviética 
se han centrado en la explicación 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- 
quisici6n cognoscitiva que explica el enriquecimiento y transfor- 
mación de instancias internas. A partir de las adquisiciones del 
aprendizaje se van construyendo unos esquemas de funcionamien- 
to que rigen y orientan la conducta. De ahí que el conocimiento 
nunca sea una mera copia o transferencia de la realidad sino una 
elaboración subjetiva que da lugara una representación de lo real 
y a la adquisición de reglas cognoscitivas. 
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La actividad es una constante de todo tipo de aprendizaje, 
desde la EGB hasta la Enseñanza Superior. Bruner subraya a este 
respecto que los profesores deben proporcionar situaciones pro- 
blemáticas que estimulen a alumnos a descubrir por sí mismos 
la estructura de la asignatura, es decir, la información esencial. 
Pongamos un ejemplo adaptado a la Didáctica de la Literatura: 
podemos exponer los géneros literarios mediavales, pero también 
podemos inducir su descubrimiento mediante una pregunta creati- 
va del tipo ''i(2ud debía de haber leídoloído un contemporáneo 
de Don Juan Manuel?". 

Los aspectos operativos del pensamiento -y por ende de la 
expresión verbal- se configuran a partir de las acciones y de la 
coordinación de los mismos, es decir, el conocimiento de la histo- 
ria literaria o de  la gramática de la poesia ha de integrarse~en la es- 
tructura cognitiva del alumno, de ahí que haya de buscarse un 
aprendizaje siznificativo en los términos planteados por Ausubel; 
en caso contrario, podemos caer en el hábito de considerar la men- 
te del alumno como un mero "baúl" que llenamos de contenidos. 
Por todo ello, hay que prestar atención no sblo a inducir un apren- 
dizaje activo sino a todos los procesos cognitivos implicados (per- 
cepción, representación simbólica, imaginación y otras faculta- 
des). En última instancia, debe lograrse una participación activa 
del alumno, que seleccione y organice conceptos y destrezas utili- 
zando sus sistemas de codificación. 

3.2 El paradigma cognitivo 

Al trazar en las pllginas anteriores la transición de las teorias 
conductistas a las teorías cognitivas hemos ido viendo los rasgos 
más sisnificativos de éstas. Lo más 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 d e  lo literario no es ciertamente un proceso "natural" en la me- 
dida en que lo es el aprendizaje verbal. Forma parte más bien de 
ese "saber disciplinario" al que alude Mignolo (24) . Por tanto, pa- 
rece fácil acercar las teorias semiológicas a las teorías cognitivas 
más que a las conductisk'as, no sólo por la complejidad de los meca- 
nismos literarios sino por tomar en consideración categorías tan 
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apropiadas al fenómeno literario como imaginación, creatividad, 
intuición. 

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 más sistemáticamente tales suposiciones. Por ejem- 
plo para la explicación del concepto esperpento podemos recurrir 
a una analogia intuitiva del tipo "todo lo que veis en las farsas de 
Valle-Inclán es lo mismo que Solana pintaba en sus cuadros". La 
verificación de esta aserción podrá venir acompañada de una serie 
de matices que sistematicen el nuevo concepto (por ejemplo, senti- 
do del expresionismo en pintura, literatura, etc), pero al menos 
habremos fomentado la captación de analogías y, por tanto, de 
"puentes cognitivos" que hagan más asimilable el concepto nuevo. 

Asi, los alumnos tendrán la oportunidad de practicar sus ca- 
pacidades para ir más allá de la información 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 
ejemplos y de propuestas nuestras. En todo caso, a menudo será 
más rentable -en términos pedagógicos- proceder asi que limitar- 
se a una exposición erudita sobre las "fuentes" del esperpento 
en Valle-Inclán, por la sencilla razón 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 erróneas. es decir, frustramos el pensamiento intuitivo. 
Sin embargo, ya vimos en el capitulo l o  que la interpretación de 
textos era necesariamente relativa o dependiente de ciertos condi- 
cionantes (esca1a.de valores de la comunidad literaria, sistemas de 
clasificación de las obras, etc); de igual modo, los modelos emana- 
dos de la comunidad científica y que son propios de la compren- 
sión teórica de la obra literaria, sólo tienen un valor aproximativo, 
pues si bien tratan de "representar la estructura del objeto", lo 
hacen desde posiciones y tácticas de estudio bien distintas. A tenor 
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de todo ello, ¿qué norma nos puede impedir aceptar la indagación 
como principio válido de aprendizaje de la literatura? 

De hecho, nosotros podemos organizar el curriculum litera- 
rio en una secuencia lineal (desde la Epica hasta la literatura del 
siglo XX), pero cabe tambien orsanizarlo desde lineamientos muy 
distintos: a través de cortes sincrónicos (el cstado de la Literatura 
en el siglo XVI); a través de cortes "radicales", siguiendo al:riiii ti- 
po de eje (por ejemplo, literatura de mayorias/literatura de mino- 
rias) o selectivamente, siguiendo algún tipo de "capa" (la literatura 
de aventuras, desde la novela bizantina hasta los clásicos del si- 
glo XIX y XX). Lo que queremos decir es que todos los métodos 
pueden ser válidos si responden a demandas o necesidades del des- 
tinatario de  la educación. 

Desde este punto de vista no es ningiin disparate comparar, 
por ejemplo, las figuras de Don Juan Tenorio, Sandokán o Pulgar- 
cito 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 iniciáticos de pubertad (25). 

Piaget es de la opinión de que el aprendizaje que tiene lugar 
bajo reforzamiento externo o instmcción verbal directa suele pro- 
ducir bien " un cambio muy pequeño en el pensamiento lógico O 
un fuerte cambio momentáneo que no comporta una comprensión 
real" (26). Por su parte, Bruner considera que el aprendizaje debe 
ser iitductivo. Es preciso dar a los alumnos los hechos específicos 
para que puedan descubrir las generalizaciones o la estructura por 
si mismos; de ahi que se preconice un aprendizaje por descubri- 
miento. 

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

Ello se hace más patente en la DL, pues la compleja evolución 
literaria no puede ser explicada sólo de un modo inductivo, a par- 
tir simplemente de inferencias de los datos ael texto. Por ejemplo, 



una parodia o una sátira es un tipo de texto que normalmente nos 
remite a otro texto (Don Quijote de la Mancha novelas de caballe- 
rías) o a un referente extratextual (las sátiras de Quevedo a oficios 
y personas de su época). Estos puntos de referencia deben tambikn 
ser, explicados con técnicas distintas a las del aprendizaje por des- 
cubrimiento. 

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

l o )  Insistir en la estructura básica del nuevo material. 
2 O )  Ofrecer muchos ejemplos del concepto en cuestión 
3') Ayudar a los alumnos a constituir sistemas de compa- 

paración y clasificación. 

4') Aplicar el nuevo aprendizaje a muchas situaciones 
diferentes y a diferentes tipos de problemas. 

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

6') 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 la situación discursiva: quién 
enuncia, quién narra, quién es el personaje; a través de qué modali- 
dad discursiva (narración, descripcibn ... ), etc. "Está claro -nos di- 
rian los alumnos-, el autor es Jorge Luis Borges". Para desplazar 
nuestra discusión no hacia el campo del autor -"refugio" fácil 
donde no parece haber ambigüedad- sino hacia la observación del 
texto, propondríamos otros ejemplos (por ejemplo, el texto 
Borges y yo). A partir de ahí estimularíamos suposiciones intuiti- 
vas sobre la naturaleza de la relación entre los soportes del texto: 
el valor de yo querría saber qué sintió ..., o de se dijo que lo ha- 
bían robado, etc. 
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Por otra parte, D. Ausubel ofrece una alternativa al aprendi- 
zaje por descubrimiento: elaprendizaje por  recepción (27). 

Su metodo, denominado enserianza expositoria, se halla limi- 
tado a lo que sefiala como aprendizaje verbal significativo o apren- 
dizaje de la información/ideas verbales y de la relación entre com- 
ceptos verbales. Ausubel, como Bruner, cree que las personas 
aprenden mediante la organización de la información nueva en 
sistemas codificados, pero, a diferencia de éste, sostiene que el 
aprendizaje debe progresar deductivamente, es decir, partiendo 
de la comprensión de los conceptos generales para llegar a una 
comprensión de los específicos. 

Asf, cuanto más organizada y significativa sea la presenta- 
ción de conceptos, principios e ideas, más profundamente aprende- 
rá una persona. El objetivo'consiste en ayudar a hacer comprender 
al alumno el significado de la información, 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 acomodación entre la estkctura cognitiva del 
qlumno y el material que debe ser asimilado. De ahi la importancia 
de lo que Ausubel denomina organizadores previos. Estos son de- 
claraciones preliminares de conceptos lo suficientemente amplios 
como para abarcar la información que vendrá después. Por ejem- 
plo, *Tradición literaria amorosa es un organizador previo del con- 
cepto *Petrarquismo de  Garcilaso, pues enmarca la información 
nueva en unos ejes ya conocidos. 

Además, se utilizan los Organizadores previos con tres finali- 
dades básicas: 

a )  Dirigir la atención hacia lo que es importante. 
b )  Destacar las relaciones entre ideas que serán presen- 

tadas. 

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

A continuación se presenta el nuevo contenido destacando las 
semejanzas y diferencias básicas, presentando ejemplos de cada 
uno de los subconceptos relacionados (por ejemplo, poesía amoro- 
sa popular, poesia amorosa culta, Petrarca, amor cortesano, neo- 
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tsqucrna de unajerarquia conceptual (letras) que niucstrc lar puslbles 
secuencias de instrucci6n para l a  obtención de una difeienciacn6n 

piiBmsiva de los conccDtos de orden suoeriur v de una icconeialiaeiOn 
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platonismo, misticismo amoroso...). Por último, se ayudaría al 
alumno a percibir las relaciones entre los ejemplos expuestos (sín- 
tesis entre lo popular y lo culto en el Marqués de Santillana o en 
el Libro del Buen Amor, o posterior traslación "a lo divino" de 
la poesfa de Garcilaso. 

Algo claro que debemos tener presente como caracteristica 
de la enseñanza expositoria es que aunque se insista en un aprendi- 
zaje verbal significativo, entre los ejemplos pueden figurar imáge- 
nes o gráficos. Además de deductivo, el método debe ser secuen- 
cid,  es decir, en la presentación del material hay que seguir unos 
determinados pasos. 

Resumiendo, podríamos decir que el empleo más apropiado 
del enfoque de Ausubel corresponde a la enseñanza de lasrelacio- 
nes entre conceptos. Este método presupone además que el alum- 
no sea capaz de manipular mentalmente ideas, de ahí  que sea más 
apropiado desde niveles superiores de la EGB. 

3.3 Teorias del aprendizaje basadas en 
el modelo de procesamiento de la información 

Los desarrollos en el área de la inteligencia artificial, la teoría 
de la información y los conceptos mechnicos de retroalimentación 
y senomecanismos son las bases de una nueva psicología teórica 
que trata de concebir al hombre como un sistema de procesamien- 
to de  información. 

En efecto, los teóricos del procesamiento de la información 
han tratado de entender el aprendizaje mediante el estudio de las 
iiianeras en que los estimulos del entorno resultan percibidos, 
transformados en información significativa, almacenados en la me- 
moria, recordados para su empleo y traducidos en conductas ob- 
servables. 

En contraposición a las teorías E/R, este modelo supone que 
el organismo no responde directamente al mundo real sino a la 
propia -y mediada- representación subjetiva del mismo. Así, 
Seoane (28) considera que el procesamiento de la información re- 
cupera la noción de mente y reintegra la información subjetiva 
como un dato útil para la investigación; coloca además en lugar 
destacado el estudio de la memoria activa, como explicacibn básica 
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de la elaboración de la información y de la ejecución de la acti- 
vidad humana. 

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

Un modelo de memoria basado en el tratamiento de la infor- 
mación, adaptado de la obra de Gagné (29), consiste en el supues- 
to básico de que las personas poseen estructuras para procesar in- 
formación, en la que se incluye receptores, como los ojos y los 
oidos, un registro sensible para la captación de sensaciones, una 
memoria a corto plazo y una memoria a largo plazo. 

Para Norman ( 3 0 )  el problema reside en interpretar la infor- 
mación sensorial y extraer su contenido psiquico. Para ello necesi- 
tamos procesar las seaales que entran e interpretarlas sobre la 
base de nuestra experiencia pasada. Como el registro sensorial re- 
tiene todo muy brevemente, tenemos la oportunidad de darle un 
sentido, de organizarlo, a través del conocimiento del modelo 
(3 1). Ello es imprescindible ya que en el registro sensorial existe 
mucha más información disponible de lo que realmente puede pa- 
sar a la estructura siguiente, la memoria a corto plazo. Asi, en vez 
de percibirlo todo, prestamos atención a ciertos rasgos del conte- 
nido total del registro sensorial y 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 codificación dis- 
disponibles y en otros muchos factores. 

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

a )  Un nivel estructural, 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 atención selecti- 
va, codificación, almacenamiento o retención y recuperación, y 
controlarían el transporte y procesamiento de la información a lo 
largo de las distintas instancias de almacenamiento (32). 

Analizando de f o h a  breve cada uno de estos procesos pode- 
mos hacer las siguientes indicaciones. En primer lugar, el proceso 
de atención parece requisito importante para el aprendizaje. En 
nuestro proceso perceptivo guardamos una atención selectiva, es 
decir, percibimos diferencialmente. Algunos de los factores que pa- 
recen influir son el contexto ffsico inmediato, el contexto tempo- 
ral, la familiaridad con el estímulo y las categorias conceptuales. 
Ya examinaremos en el Capitulo 11 la extrapolación de estos con- 
ceptos al campo lingüfstico-literario, a nociones del tipo *foca- 
lización, o *relevancia textual. 

En cuanto a la memoria a corto plazo, sabemos que una vez 
transformada en modelos .de imágenes (icónico) o bien de sonidos 
(ecoico), la información del registro sensorial puede entrar en la 
MCP. Esta manera es limitada no sólo en el tiempo sino también 
en el número de temas que es capaz de retener al mismo tiempo. 
En situaciones experimentales parece que sólo es capaz de rete- 
ner al unisono de cinco a siete temas distintos: Para pasar de la 
MCP a la MLP se requiere otra transformación de la información 
8 ia que denomina codificación semántica. 

Examinemos ahora el papel de la memoria a largo plazo. El 
proceso de codificación que transforma la información para pasar 
de la MCP a la MLP es uno de los puntos críticos del aprendizaje. 
Existen muchas maneras de codificar la información: puede ser 
dispuesta dentro de una jerarquía de conceptos (Ausubel, Bruner), 
o bien puede ser organizada de otras formas, como cuadros, gráfi- 
cos, frases, asociaciones o episodios completos, como las etapas 
implicadas en una broma realizada años antes (33). 

En la DL hay que ofrecer al alumno diversos procedimientos 
de codificar la información. En la parte práctica 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, problemática de los generos, etc: se 
trata de la ideogramación, es decir, de utilizar los gráficos de con- 
ceptos, que tensan la función 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. Teóricamente debería- 
mos ser capaces de recordar todo lo que queramos. La cuestión es- 
tá en integrar el material inmediato objeto de aprendizaje en la cs- 
tructura de lo que-ya existe en la MLP. El olvido, pues, ocurre 
cuando la información ha sido inexactamente codificada, o bien 
porque no haya llegado de manera efectiva a la MLP. Lindsay y 
Norman (34) indican que la recuperación eficaz, cuando hay que 
recordar algo, es un proceso de resolución de problemas que se sir- 
ve de la lógica, indicios, etc. para reconstruir la información. 

En efecto, existen estrategias de reconstrucción 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 explicación del olvido mediante la interferencia no 
se opone a la teorfa de que jamás olvidamos realmente nada que 
esté almacenado en la MLP. La interferencia se producirá proba- 
blemente cuando la información que está en la MLP esté siendo re- 
cuperada y devuelta a la MCP. En consecuencia el problema radica 
en su recuperación y reconstrución precisas (35). 

También en este terreno existen estrategias adecuadas para 
la DL, que expondremos en la parte práctica. Por ejemplo, un 
ideograma no es sólo una técnica para codificar conceptos sino 
también para recuperarlos, pues se fundamenta en la codificación 
dual propuesta por Paivio (36). Temas como la motivación o la 
atención adquieren asf una nueva luz con el enfoque cognitivo y 
de ello nos aprovecharemos para elaborar propuestas de innova- 
ción o de investigación dentro de la DL. 

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

-Pensar 
-Discutir, consultar, hablar, informar 
-Leer (palabras, imágenes, símbolos) 
-Escribir, compilar 
-Escuchar 
-Entrevistar' 
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-Resumir, tomar notas 
-Construir, crear 
-Dibujar, pintar, trazar letras 
-Desplegar, exhibir 
-Trazar gráficas, elaborar cuadros y mapas 
-Demostrar, enseñar 
-Experimentar, investigar 
-Resolver problemas 
-Coleccionar 
-Obseivar, vigilar 
-Viajar 
-Intercambiar 
-Grabar imágenes y sonido 
-Dramatizar 
-Cantar y bailar 
-Imaginar, visualizar 
-Organizar, sacar conclusiones 
-Calcular 
-Juzgar, evaluar 
-Trabajar 

Si bien se observa, en esta lista se enumeran actividades po- 
tenciales de la enseñanza de la lengua y la literatura. Seria vano 
tratar de reducir las idóneas al grupo de *Discutir, hablar.. o bien 
al de *Leer, pues tan útil 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- 
fícilmente existre la "actividad ideal" de aprendizaje de la litera- 
tura, por más que se postule el comentario de  textos o la explica- 
ci6n de la historia literaria, sino más bien un "abanico de opcio- 
nes" de las que el profesor ha de escoger aquéllas de mayor signifi- 
catividad -siempre en el sentido que Ausubel da al término- para 
el alumno. La "significatividad" no es cuestión en sí del tipo de ac- 
tividad ni de que el contenido sea más o menos novedoso o intere- 
sante; depende más de que la información nueva se halle bien rela- 
cionada con los datos preexistentes en el alumno. Por ejemplo, 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 variara: se puede reconstniir 
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un prototipo de novela negra a base de un montaje de fotografías 
o bien recurrir a una exposición directa del tema. Si el concepto 
fuera *Novela picaresca, podriamos recurrir también a videos, a 
una imagen fija ("un cuadro de costumbres", como los de las NO- 
velas ejemplares) etc, pero la clave seria hacer significativo el con- 
cepto, por ejemplo, relacionándolo con los marginados de hoy 
(pícaro = lumpen). 

4. PARADIGMA DE LA 
INVESTIGACION DlDACTlCA 

Ya indicamos en el apartado l o ,  los paradigmas fundamenta- 
les que se podian distinguir en el terreno de la Didictica general, 
siguiendo el estudio del profesor Lorenzo Delgado. Recordemos 
que se podían reducir a dos tipos esenciales: 

1') E1 Modelo Clásico-Tradicional 
2') Los Modelos Sistémico-Tecnológicos 

Tambiin señalamos que lo básico de los modelos sistémi- 
co-tecnológicos es considerar la enseñanza como un sistema de 
elementos en interacción. A partir de este denominador común 
se han formulado diversos modelos que tratan de describir esas 
interrelaciones y de definir las variables significativas. Así, las pro- 
fesoras C. Ciscar y M.E. Uria reseñan, en su estudio u n  enfoque 
sistémico del proceso didáctico (38), los modelos de Gagné, Tito- 
ne, Carroll, Blomm, Gerlach, Ely, etc. Todos toman en considera- 
ción unos pasos'o secuencias básicas, que podriamos resumir en 
definir unos objetivos. adoptar unas estrategias y establecer unos 
mecanismos de control (además de tener presente el reajuste de 
todo el proceso a través de la retroalimentación del sistema). 

De este modo, llegamos a la identificación de ese conjunto 
de elementos interactuantes y que, en el esquema de Lorenzo Del- 
gado, se resumirían así (39): 

a )  INPUT: Alumnos, Profesores, Medios 
b )  Proceso interactivo: Estrategias Didácticas 
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C )  OUTPüT: Objetivos (Metas deseadas) 

d )  Realimentación. 

Asi pues, dentro de la Didáctica se describen estos procesos 
relacionales a través de los intercambios e interrelaciones entre 
profesores, aliimnos, contenidos, etc, pero, en última instancia, el 
proceso relaciona1 puede ser explicado con ayuda de la investiga- 
ción en Teorfa General de Sistemas, Teorfa de la Comunicación, 
Sociologia de  la Educación, etc. 

Ahora bien, en la investigación didáctica propiamente dicha 
y en la propia configuración de la Didáctica como ciencia se da 
una duplicidad analizada por el profesor Pérez Gómez en su estu- 
dio sobre epistemologia de la educación (40). De este modo po- 
driamos distinguir dos dimensiones constitutivas de la Didáctica 
de la Literatura a través de las siguentes dualidades: 

a )  Normativas vs. Explicación 

b )  Comprender vs. Explicar 

c )  Enfoque cualitativo vs. Enfoque cuantitativo 

d )  Comunidad Escolar vs. Comunidad Cientqica 

e )  Investigación en la acción vs Investigación nomotética 

El profesor G. de Landsheere, en su estudio La investigación 
experimental en educación, corrobora estas bipolaridades al subra- 
yar que -en el campo de  la investi5ación psicológica o educativa- 
se produce una escisión entre dos enfoques tradicionales de la cien- 
cia. Uno de ellos se apoyarfa en la tradición aristotélica y buscarfa 
la explicación de los fenómenos en términos de finalidades, inten- 
ciones, motivos ... ; otro, de carácter positivista -más cercano a la 
tradición "gali1eana"-, identificaria la explicación cientifica con 
la explicación causal, dejando de lado los aspecto$ definalidad. En 
consecuencia, existe una perspectiva que se pregunta cuál es la es- 
tructura del fenómeno (explicación) y otra que se pregunta cuál 
es su función. La primera se enmarca en lo que se ha llamado in- 
vestigación nomotética, es decir, destinada a establecer leyes y ge- 
neraciones, y por tanto más dependiente del enfoque cuantita- 
tivo y de los métodos de la comunidad científica. 
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En cambio, en la segunda perspectiva, se trata ante todo de 
comprender el fenómeno educativo a fin de extraer criterios o 
normas que puedan aplicarse a la práctica de la enseñanza (por 
ejemplo, planificación y organización escolar) y, en definitiva, a 
las decisiones que el docente tiene que ir tomando continuamente. 
Por eso este enfoque interesa más a la comunidad escolar y se 
acomoda mejor a lo que Corey definió como investigación en la 
acción (41). Esta distinción y sus repercusiones serán abordadas 
en el capitulo 11. 

El profesor Pirez Gómez, en un revelador articulo, Paradig- 
mas contemporáneos de investigación didáctica (42), ha descrito 
el estado de la cuestión y ha trazado los modelos esenciales que es- 
tán operando en este campo cientifico. Vamos, pues, a seguir y 
glosar su valiosa exposición. 

Pérez Gómez agrupa los movimientos de investigación desa- 
rrollados a lo largo de nuestro siglo en los siguiente paradigmm; 

1 ) Paradigma Presagio-Producto 

2") Paradigma Proceso-Producto 

3°)Paradigma Mediacional centrado en el alumno 

4') Paradigma Mediacional centrado en el profesor 

5") Paradigma Ecológico 

Dcntro del paradigma Presagio-Producto se centrarían los 
estudios orientados hacia la búsqueda del criterio delprofesor efi- 
caz, ya que se pensaba (recukrdese el modelo tradicional en didác- 
tica) que la rentabilidad de la enseñanza era efecto directo de los 
.iisgos físicos y psicólogos del profesor. Aunque estos trabajos da- 
tan de los años 30; de hecho se siguen haciendo estudios sobre un 
modelo ideal de profesor. En el campo de la' DL, un enfoque asf 
implicaría indagar la conexión entre las aptitudes verbales, la capa- 
cidad de motivación, etc de diferentes profesores y sus efectos so- 
bre los rendimientos de sus alumnos. 

Si bien es cierto que 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 consideración otras varia- 
bles decisivas; es decir, simplifica y reduce el problema, pues es 
claro que el alumno no es s61o un receptor pasivo y que en última 
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instancia nadie aprende en realidad -aunque tenga los mejores 
profesores si no quiere hacerlo. 

El paradigma Proceso-Producto se centró en el estudio de los 
métodos eficaces de enseñanza, en la pretensión de encontrar el 
método más idóneo y de extrapolarlo sin más a la realidad escolar. 
Se investigó en consecuencia con una serie de estilos docentes 
lautoritarismo, autodeterminación..) y de métodos de agrupación 
del currículo (método global, interdisciplinar ... ) o de téctticas de  
instrucción (métodos activos, enseñanza 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 análisis de ob- 
servación sistemáticos" los resultados ganaron en fiabilidad, pero 
no obstante subsistieron algunas inconsistencias. Entre ellas, Pérez 
Gómez destaca los problemas relativos a la variable independiente 
(el comportamiento del profesor) y a las escahs de categorias de 
la observación, además de la dificil discriminación de la variable 
dependiente, es decir, de los rendimientos del alumno. 

Como conclusión parece que la variable-proceso, esto es, los 
patrones de comportamiento docente, no puede explicar por s i -  
sola los efectos de  la enseñanza. Estos más bien pueden depender 
de un constructo de variables, es decir de diversas variables en inte- 
racción, tales como los contenidos, el alumno, el escenario de la 
enseñanza, etc. Así, en el modelo de Dunkin y Biddle, reseñado 
por Pérez G6mez (43), se discriminan ya diversos niveles de va- 
riables: 

l o )  Variables presagio: caracteristicas del profesor 

2 O )  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 qu,e el aprendizaje no es una consecuencia 
inevitable de la ensefianza, sino que esta 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 producirá 



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 anilisis a los comportamientos observables, cuando la psicologia 
cognitiva ha establecido la existencia de procesos latentes de que 
han de inferirse. 

Por otro lado, hace abstracción de las peculiaridades del es- 
cenario físico y psicosocial de  la clase. Asimismo, se rechaza en 
aras de la objetividad datos tales como la visión personal de los 
participantes o los informes descriptivos de los sucesos de clase, 
considerando sólo las manifestaciones observable y mensurables 
del comportamiento. En suma, se desprecia el conocimiento cua- 
litativo y todo lo que éste puede aportar, según D.T. Campbell 
(44). Dicho de otro modo, la evaluación de los programas de lite- 
ratura no debería hacerse sólo en función de criterios cuantitati- 
vos (como se haría en el paradigma proceso-proceso) sino sirvién- 
dose tambien de instrumentos cualitativos. Por último, no toma 
en consideración las exigencias del curriculo al orientarse exclu- 
sivamente el estudio hacia las relaciones entre procesos de enseñan- 
za (definidos conductualmente) y adquisiciones del alumno. 

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

El paradigma mediacional centrado en el profesor supone una 
perspectiva situada más en el Ambito de la enseñanza que del 
aprendizaje. El comportamiento del profesor es el resultado obser- 
vable de  complejos procesos de de liberación, elección y ejecución 
de ahi que sea preciso el análisis de los factores internos que deter- 
minan la intencionalidad y actuación de aquél. En la figura del 
profesor se concentran funciones esenciales, tales como el examen 
de la situación previa a la instrucción ("conocimiento preactivo"), 
la planificación o la adopción de decisiones. 

En el modelo de toma de decisiones de Shavelson (45) se dis- 
tinguen tres niveles que preforman las decisiones de instrucción: 
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a)  Información sobre el alumno y expectativas sobre él. 

b )  Creencias y actitudes del profesor. 

C )  Naturaleza de las tareas de instrucción y disponibilidad 
de materiales y estrategias alternativas. 

Seiiala muy acertadamente el profesor Pérez Gómez que 
"entro de este modelo cognitivo los condicionanres externos no 
lo son tanto en virtud de su objetivo peso situacionnl como en vir- 
tud del significado subjetivo que le confiere el profesor" (46). Es 
en última instancia el profesor quien interpreta, evalúa y 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 currículo informal, instrucción verbal o instrucción 
audiovisual, métodos activos o enseñanza expositiva, etc. En la fi- 
gura 2 visualizamos una teórica "cadena de decisiones" en los as- 
pectos de metodologia de la instrucción. 

Pero las tareas del profesor como procesador de información 
son más amplias, pues no sblo ha de decidir una técnica de instruc- 
ción adecuada sino que ha de atender a otros aspectos de planifi- 
cación, comportamiento interactivo y valoración de toda la diná- 
mica que se suscita en clase. En suma, las aptitudes que ha de desa- 
rrollar el profesor son más amplias que las que definirían el desa- 
rrollo de competencias y habilidades especificas de su materia. 
Además de instructor, en el sentido preciso de la palabia, 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 
complementación al anteriormente descrito Todos los comporta- 
mientos del profesor pueden resultar nulos si no consiguen activar 
esas respuestas de procesamiento de información en sus alumnos. 
"Los procesos de atención selectiva, codificación, organización 
significa y transferencias de la información -sigue exponiendo 
Pérez Gómez- demuestran el activo papel mediador del alumno en 
la determinación de lo que se procesa", de ahí  que el aprendizaje 
haya de ser orientado a promover estrategias cognitivas en los 
alumnos. 

En esta perspectiva se distingue entre estimuíos instructivos 
nominales y estímulos instructivos efectivos, es decir, laspropues- 
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tas de instrucción que el profesor hace y la captación real de éstas 
por parte de los alumnos. Por ejemplo, utilizando la pragmática del 
lenguaje y las categorías de Austin (47), un profesor puede servir- 
se de expresiones ejercitativas, judicativas, expositorias ... ; el impac- 
to de cada una de ellas será muy diferente en cada clase de alum- 
nos. Por ejemplo, las fórmulas de presentación o de "abordaje" de 
un tema o de un texto (v.g. la Epica o el Surrealismo) parecen pre- 
determinar el grado de implicación posterior del alumno. Así, no 
es igual presentar un texto de la Mistica con una clave del tipo 
"éste es u n  texto del s. XVI ...", que con otra como "áqu t  vais a 
ver cosas como las que Tagore o los hippies tratan de decirnos". 
Vemos, en efecto, que en este último caso el profesor hace uso de 
un organizador previo capaz de integrar la nueva información en 
datos preexistentes en la estructura cognitiva del alumno. La cues- 
tión no es cuál clave es falsa o verdadera, exacta o inexacta, sino 
cuál es eficaz o significativa para ese alumno en concreto. 

Pérez Gómez cita a continuación un intento de diseíiar unpa- 
radigma mediacional integrador (48), reseñando el modelo de 
Winne y Max. Trata de especificar las formas de influencias recf- 
proca entre profesor y alumnos, distinguiendo entre variablespre- 
instructivas, instructivas y postinstructivas. Uno de los temas más 
interesantes es la dilucidación de las estrategias de enseñanza que 
pueden activar mejor el aprendizaje de los alumnos, asi como el 
análisis de las relaciones bidireccionales en el aula. 

Con todo, Pérez Gómez señala algunas "lagunas" del paradig- 
ma mediacional aplicado a la investigación didáctica. La primera se 
refiere al incompleto conocimiento de las relaciones entre el pen- 
samiento y la "ejecución"; la segunda alude al escaso papel de las 
variables contextuales dentro de este paradigma. 

Precisamente esta constatación ha generado recientemente la 
conformación de un nuevo paradigma, el Paradigma Ecológico, 
que se confi:ura a partir de enfoques etnográficos, situaciona- 
les, etc. 

Aun asumiendo los principios del Paradigma Mediixional, se 
subraya la vinculación de los participantes en la educación a un 
marco institucional y a un sistema social que los "moldea". Si la 
vida del aula es un espacio social de comunicación e intercambio, 
es válido el análisis cualitativo a que aliidia Campbell, en concreto, 
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métodos como los trabajos de campo o el estudio de casos, toma- 
dos de la etnografia o los estudios clinicos. 

Existen dos modelos cualificados que cimentan el paradigma 
ecológico: e[ análisis de [as variubles contextuales de Tikunoff y e¡ 
análisis de [as tareas y demandas académicas en el espacio de nego- 
ciacidn escolar de Doyle, reseñados igualmente por Pérez Gó- 
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 ámbito en el que se de- 
sempeñan determinados papeles o roles. Esto tiene una gran im- 
portancia de cara a la didáctica de la lengua y la literatura, pues 
ya Bernstein definía el ler~guaje posicional como un tipo de lenyua- 
je adscrito a roles muy rígidos; dicho de otro modo, el alumno que 
practica un tipo de código 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- 
trivialización 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 operación que los teóricos del 
aprendizaje social han denominado descentración de roles. Ejem- 
plos de esta metodología serán asimismo expuestos en la parte 
práctica. 

Otras nociones importantes son las de variables experienciales 
y variables comunicativas. Por citar algunas aplicaciones, recuér- 
dese el énfasis que la estética de la recepción pone en el concepto 
de horizonte de expectativas, que es en realidad el bagaje de expe- 
riencias y preconociniientos del lector. En cuanto a las variables 
comunicativas, ciencias de la comunicación como la proximística 
o la cinksica subrayan el papel que pueden tener las diferentes po- 
siciones o 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 comunicación 
ritualizada de las narraciones folclóricas, con el narrador en una 
posición cercana a sus oyentes, éstos formando un corro. un Punto 
de fijación de la atención (el fogón del hogar 0 la hoguera), etc. 
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Según esto y según las valiosas ideas de  W. Benjamin (SO), un 
narrador de cuentos tradicionales jamás debiera limitarse a coger 
un libro y leer la historia sino que -para lograr precisamente ese 
clima de participación e identificación- tenia que activar todo 
tipo de recursos, entre ellos de gestos, paralenguaje, etc. Véase 
como prototipo la descripción que Güiraldes 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 ámbito del 
aula, teniendo en cuenta esquemas flexibles de organización esco- 
lar (por ejemplo, transformación de un aula en biblioteca, ludote- 
ca o espacio para dramatizar o narrar cuentos). 

En el modelo de Doyle nos interesa la noción 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 a veces poco tiene que ver con el aprendizaje, y lo que 
el profesor conceptúa como nivel a adquirir y lo que el alumno 
percibe como exigencias para obtener la nota llega a formar un 
conglomerado dudoso en continua "negación". Digámoslo clara- 
mente: la realidad del aula a menudo se configura como una simu- 
laci6n de aprendizaje, donde, no obstante, se guardan todas las 
formalidades de este peculiar "contrato". Precisamente los progra- 
mas de innovación y de investigación tratan de desvelar estos pro- 
blemas a partir del reconocimiento de ciertos hábitos (v.g. el esca- 
so interés por la lectura) o de la introducción de métodos alterna- 
tivos (v.g. la instrucción audiovisual). 

Sea como sea, el peso efectivo de los programas, horarios, la 
organización 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 APLICADA, 
INVESTIGACION-ACCION Y 

ESTRATEGIAS DE DISENO 

1. AREAS DE INVESTIGACION DE 
LA DlDACTlCA DE LA LITERATURA. 

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

Por supuesto, no se trata de  hacer una enumeración aleatoria 
de posibles temas sino de  procurar definir la jerarquía de concep- 
tos que definiria el ámbito disciplinario de la DL. 

Para ello vamos a utilizar una tecnica 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 clasificación y análisis de 
documentos. Un tesauro es, pues, una lista estructurada de con- 
ceptos donde además se expresan las relaciones y dependencias 
existentes entre los mismos, de ahi que tenga siempre una estruc- 
tura asociativa. 

Por consiguiente, aplicando la técnica del tesauro no sólo lo- 
graremos un instrumento importante de clasificación de docu- 
mentos sino tambikn una jerarquía de conceptos con mención ex- 
plícita de las categorías e interrelaciones existentes en nuestra dis- 
ciplina, tarea básica para perfilar lo que Mignolo llama matriz dis- 
ciplinaria ( 1 ). 

El establecimiento de un índice de conceptos dentro de la 
DL no seria del todo tarea nueva, pues existen, por un lado, dic- 
cionarios de conceptos filológicos, y, por otro, de conceptos peda- 
<bgicos. El problema de una ordenación jerárquica es de carácter 
metodológico, pues es dificil alcanzar unanimidad sobre los con- 
ceptos nucleares que permitirian organizar la DL. 
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En definitiva, podemos decir que un tesauro es un conjunto 
organizado de descriptores seleccionados por su relevancia teóri- 
ca y práctica. Por ejemplo, en un tema genkrico como "El comen- 
tario de Textos" seguramente podríamos deslindar conceptos ta- 
les como *métodos de comentarios, *niveles de análisis, *disposi- 
ción de parágrafos, etc. 

El profesor Coll-Vinent, en su Teoría y prática de la Docu- 
mentación (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 la: relación alfabética de  todos los descriptores. 
- Parte 2a : lista completa de todos los descriptores. 
- Parte 3" : estructura de conjunto que incluye no sólo 

los bloques sino también las facetas. 

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

1- Relaciones de Sustitución (por ejemplo, el reenvío de 
. *preparaci6n de programas a *planificación del currículo) - - 

2- L%finiciones (la restricción de-*antología de textos a *li- 
bro de texto, *t&cnica de lectura creadora ... ) 

3- Relaciones Jerárquicas (la subordinación de *análisis na- 
rrativo a *análisis textual). 

4- Relaciones Asociativas (vincular *comentario de textos 
a *interpretación de textos, *animación a la lectura, *dis- 
curso ilativo, *análisis de contenidos ... ) 

Cuanto más ricas sean las relaciones entre elementos y se es- 
pecifiquen más pormenorizadamente, mayor utilidad tendrá dicha 
jerarquía de conceptos. Veamos, pues, el establecimiento de cate- 
gorías que ha marcado nuestro esquema conceptual. 

Ya indicamos antes que los conceptos nucleares han de ser 
aquellas variables relevantes en el proceso de enseííanza/aprendiza- 
je de la lengua y la literatura, y que especificar éstas siempre es 
arriesgado, aunque siempre ponderemos los criterios de nuestra 
selección. Por ejemplo, según constatamos en el apartado 4 del 
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capitulo primero, la conducta del profesor no explica por si sola 
los efectos de la enseñanza; coherentemente, no hemos fijado un 
bloque conceptual del tipo *Estilos docentes en la enseñanza de 
la Literatura, dado además que parece no existir un estilo docente 
universalmente válido y eficaz. 

El problema' fundamental sería el de hacer un fndice coordi-. 
nado de conceptos, capaz tanto de extraer los conceptos funda- 
mentales como de reagruparlos adecuadamente. Para ello no pode- 
mos olvidar la dimensión propia de la Didáctica de la Literatura, 
pues sus conceptos son "constructos" o "complejos" construidos 
a partir de dos campos, el psicopedagógico y el filológico. 

Asi, la didáctica del comentario de textos tendria que ser 
abordada desde aspectos tan distintos como: 

a) Teoría y análisis del texto 
b) Hermenéutica del lenguaje 
C) Instrucción d e  la Literaiura 

En consecuencia. si3uiendo el esquema de construcción de los 
tesauros en diversas subunidades (bloques, facetas y subfacetas), 
vamos a exponer la jerarquía de conceptos que nos serviría para 
establecer las áreas de investigación de la DL. 

Nuestro plan de clasificación contempla, además, tres seccio- 
nes, siguiendo las recomendaciones del profesor Fernández Huerta 
sobre los ámbitos de la didáctica especial (4). Puesto que cabe dis- 
tinguir una didáctica especial generalizada y una didáctica especial 
particularizada (que se atendría a "microobjetivos especiales"), 
hemos diferenciado entre: 

A) Sección General: didáctica relativa a las cuestiones genera- 
les que caracterizarían a la DL. 

B )  Sección Particularizada: temas específicos de la DL. 
C) Sección Singularizada: temas muy puntuales o localizados. 

Así pues, en el primer nivel consignamos los bloques (por 
ejemplo, *Didáctica de la Historia de la Literatura), en un segun- 
do nivel detallamos las facetas (por ej., *la periodización literaria), 
y en un tercer nivel de especificación consignamos las subfacetas 
(*etapas de la literatura espaiiola). Con todo ello obtendremos lo 
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que se llama un Tesauro clasificado, es decir, una ordenación de 
conceptos. 

En nuestro estudio, Técnicas documentales e informáticas 
aplicadas a la enseñanza de la lengua y la literatura ( S ) ,  realizado 
conjuntamente con el Centro de Informática de la Universidad de 
Extremadura, explicamos detalladamente nuestro plan de  clasifica- 
ción, contemplando además 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 jerarquía de conceptos, prescindiremos del 
c ó d i ~ o  numérico que allf utilizábamos, así como de referirnos a 
los otros apartados de un tesauro (Tesauro alfabético e Indice per- 
mutado de téminos). 

No olvidemos que un tesauro no es un índice 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 
esquemas de referencia (dimensión heurfstica del tesauro). 

Hechas estas salvedades pasemos pues a exponer nuestro es- 
quema de clasificación de los conceptos que vertebrarian la Didác- 
ticn de la Literatura, y,  por consiguiente, las áreas temáticas de in- 
vestkación que delimitaríamos dentro de la misma. 

A) Sección General 

1 - Paradigmas didácticos 
2- Paradigmas literarios 
3- Signo literario y signo no literario 
4- Psicología del aprendizaje de la Literatura 
5 -  Destrezas verbales y discursivas y aprendizaje de  la 

literatura 
6- Enseñanza de la Literatura de lengua materna 
7- Enseñanza de la Literatura de lengua extranjera 
8- Implicaciones didácticas de la producción, recepción y 

procesamiento de textos 
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B )  Sección Particularizada 

1 - Ensefianza de los conceptos Literarios 
2- Enseñanza de la Historia de la Literatura 
3- Enseñanza de las modalidades socioliterarias 
4- Modelos curriculares de la Literatura 
5- Técnicas de instrucción de la Literatura 
6- Métodos de evaluación de la Literatura 
7- Literatura infantil y juvenil 
8- Comprensión y comentario de textos 
9- Didáctica de la narración 

10- Didáctica de la poesfa 
11- Didictica del teatro y de la dramatización 
12- Aplicaciones didicticas de los mbtodos de estudio de la 

obra literaria 
13- Enseñanza de los géneros didicticos 
14- Los mass media y la enseñanza de la Literatura 
15- La enseííanza del estilo y la composición literaria 
16- Técnicas de trabajo intelectual y aprendizaje de la Lite- 

ratura 

C) Sección Singularizada* 

1- Las revistas escolares literarias 
2- Actividades estraescolares de enseñanza de la Literatura 
3- Programas de lecturas oficiales 
4- Técnicas de animación a la lectura 
5- Coordinación internivelar de la enseííanza de la Lite- 

ratura 
6- Biblioteca escolar 
7- Ensefianza a distancia de la Literatura 
8- Programas audiovisuales de enseñanza de la Literatura 
9- Ensefianza individualizada de la Literatura 

10- La Literatura fantástica en el currículo literario 
11- Métodos de trabajo de campo en la recolección del fol- 

klore literario 
12- Hábitos de lectura de la población escolar 
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13- Libros de texto y material documental en la enseñanza 
de la Literatura 

14- Globalidad e interdisciplinariedad en la enseñanza de la 
literatura 

15- Orientación hacia los estudios filológicos 
16- Recursos gráficos en la enseñanza 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 explicación de 

textos 
21- Los Best-Sellers 
22- Evaluación 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 
Sección C se da una lista abierta de temas, pues se abordan aspec- 
tos muy puntuales de la práctica cotidiana de la enseñanza de la 
literatura. Sin embargo, estos temas han de incardinarse finalmente 
en los repertorios de A y B como casos particulares de los mismos. 
Por ejemplo, los métodos activos, a distancia, individualizados, etc 
de enseñanza son conceptos subordinados al genérico *técnicas de 
instrucción. 

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

Si bien es cierto que la distinción entre investigación básica 
e investigación aplicada ha suscitado ciertas ambigüedades, hemos 
de conceptuar este tipo de investigación como el proceso de apli- 
cación de los diversos paradigmas que operan en la DL a algunos 
de los aspectos o áreas temiticas enumeradas anteriormente por 
mediación de un conjunto de técnicas experimentales. 

Es un tipo de investigación nomotética, pues trata de llegar a 
una explicación general, a enunciar una ley. Por tanto, predomina 
en eila el enfoque cuantitativo y la dimensión explicativa que ex- 
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poniamos en el ap. 4 del capitulo 1. Su objetivo, por tanto, no es 
el de comprender o interpretar la dinámica educativa sino la veri- 
ficación experimental de modelos previos. 

En esta perspectiva es fácilmente aplicable la distinción de 
Mignolo que examinabarnos al inicio de este trabajo. La compren- 
sión teórica se acerca, en efecto, a las exigencias de esta investiga- 
ción, pues se centra en los problemas de la explicacidn y en la ela- 
boración de modelos o sistemas que representen la estructura del 
objeto. El roI o papel del investigador no es el de participante sino 
el de observador, y por tanto exige una despersonalización muy 
dificil para un profesor normal. 

Asf, los problemas de la enseñanza de la historia de la litera- 
tura pueden ser abordados aplicando los principios de algunos de 
los paradigmas literarios, psicológicos o didácticos anteriormente 
expuestos, con vistas además a establecer una serie de hipótesis y 
de generalizaciones, inferidas de los posibles hallazgos que se efec- 
túen. Supongamos que queremos describir las posibles interrelacio- 
nes existentes entre procesos mentales y comprensión de la histo- 
ria de la Literatura. En este caso el enfoque elegido seria el del pa- 
radigma cognitivo y las variables de estudio serian las nociones re- 
levantes del mismo (procesos de atención, codificación, recupera- 
ción...). Con eilo habriamos seleccionado el tema de la inves- 
tigación. 

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

Ahora bien, podemos decir que lo realmente común a todo 
este tipo de investigaciones es el enfoque instrumental a través de 
los llamados diseños de investigación. Es decir, se trata de articular 
la investigación en torno a la definición de los procesos que com- 
porta, de identificar las variables y las relaciones que afectan a la 
misma, de modo aniilogo a como un diseñador 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 enseñanza 
en la definición de tres secuencias básicas: objetivos, estrategias 
y control. 

En los impresos normalizados de los Proyectos de Investiga- 
ción que ha elaborado el Centro Nacional de  Investigación y Docu- 
mentación Educativa se especifican las secuencias de un Disetio de  
investigación: 

1 .- Objetivos de  la investigación 

a) Preguntas que se pretenden responder 
6 )  Contexto teórico o práctico en que surgieron 
c) Consecuencias o aplicaciones previsibles 

2.- Metodología y técnicas de  investihción a seguir 

a) Hipótesis y conceptuación inicial 
6 )  Tipos de datos requeridos 
C) Poblaciones y muestras 
d)  Técnicas de obtención de datos 
e) Técnicas de anBlisis 

3.- Programación 
4.- Bibliografia 

Si bien se observa, los puntos 1 y 4 abarcan en gran parte lo 
que exponlamos como antecedentes de la investigación, esto es, 
el planteamiento del problema y la documentación o literatura 
critica existente en tormo al mismo. Los puntos 2 y 3 se relacio- 
nan con los presupuestos analtticos bdsicos (por ejemplo, la formu- 
lación de la hipótesis o la fijación de los datos necesarios o de las 
técnicas de recogida de datos) y con la elaboración del plan de  es- 
tudio de datos, como la explicación de las técnicas de medición y 
anhlisis que serán utilizadas. La ejecución de dicho nodelo de re- 
cogida de datos implica necesariamente la consideración temporal 
o programación, con sus diversas fases de elaboración del diseíio, 
puesta en práctica y validación del mismo. 

Por su parte J .  W. Best, en su estudio Cómo investigar en edu- 
cación (6) subraya la importancia del enunciado del problema den- 
tro de los Proyectos de Investigación, bien en forma interrogativa 
o como expresión clara y concreta del mismo. Por ejemplo, ¿los 
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recursos audiovisuales incrernentan/disminuyen/son neutros en el  
aprendizaje de la Literatura?. Una vez planteado el problema, hay 
que exponer su significado, esto es, la importancia o relevancia 
del mismo para el sistema educativo: existe una creciente tecnolo- 
gía audiovisual en la escuela y sus posibles efectos en la instruc- 
ción de  la Literatura no han sido indagados. 

También es preciso incorpomr 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 unívocamente recurso audiovisual 
a fin de separarlo de  otros conceptos relacionables, asf como pre- 
cisar la situación previa en la que está operando el diseño (por ej., 
escasez de programas educativos audiovisuales aplicados a la li- 
teratura). 

Formular la hipótesis de la investigación supone definir el 
problema en términos más operacionales. Así, ei uso de recursos 
audiovisuales será nuestra variable independiente y los rendimien- 
tos o adquisiciones escolares del alumno la variable dependiente. 

De este modo, la hipótesis podrfa ser que se producir6 una 
correlación positiva entre la instrucción audiovisual y el aprendiza- 
je de  la Literatura. 

Ahora bien, según subraya el profesor Pérez Gómez (7), hay 
que diferenciar entre la definición conceptual de una categoria y 
su definición operacional, o dicho de modo más sencillo, cómo va- 
mos a comparar categorias conductuales distintas, como la percep- 
ción de una secuencia filmica y la comprensión de una secuencia 
textual, o cómo vamos a definir operacionalmente la categoria 
*aprendizaje de la Literatura ( ja través de la adquisición de conte- 
nidos, habilidades, actitudes...?). De ahi la importancia de delimi- 
tar los datos que buscamos y los instrumentos de recogida de los 
mismos. Por ejemplo, un tipo de datos puede ser *la comprensión 
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 análisis son también variadas, pues 
podemos servirnos alternativamente -en este caso- del análisis de 
contenidos, el análisis discursivo, el análisis de la expresión, etc. 

A ello se añadirán las técnicas propias del plan de estudio de 
datos emprendido y que, dentro de la perspectiva de la investiga- 
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ción nomotética, tienen un marcado carácter cuantitativo, es de- 
cir, son técnicas estadísticas, como el anilisis de la varianza produ- 
cida en la variable dependien teb  psicologia experimental ha es- 
tablecido una gran cantidad de procedimientos internamente rigu- 
rosos y coherentes para la planificación, ejecución y validación de 
un diseño experimental, incluyendo una casuistica en cuanto al 
grupo (diseños experimentales de grupo único, de dos grupos, mul- 
tigrupo...), el número de variables (disefío de variable única, dise- 
ños factoriales ...), etc. Asimismo, hay que considerar los procedi- 
mientos de determinación de las poblaciones y muestras (forma- 
ción de grupos al azar, mediante prestest ... ). A este respecto, en es- 
tudios como el de J. Arnau, Diseños experimentales en psicología 
y eduación (S), se explica la amplia gama de técnicas posibles y 
a él nos remitiremos en adelante para no alargar nuestra exposi- 
ción en detalles excesivamente técnicos. 

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

Los Proyectos de dan a conocer mediante Informes o Memo- 
rias de la Investigación y también mediante resúmenes o abstracts, 
en el caso de su utilizacian en lenguajes documentales, reseñas, etc. 

Por último, queremos aludir a un esquema genérico de reali- 
zación de los diseños elaborado por Ch. Jones en su libro Métodos 
de Diseño. En primer lugar, hay que advertir que este autor estudia 
el disefío en sus términos más generales, desde el diseño industrial 
hasta el de planes urbanisticos. Un diseño puede entenderse co- 
mo un procedimiento de resolución 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 solución óptima de 



ese problema. Jones establece unas secuencias fácilmente extra- 
polables al campo didáctico: 

1.- Orden transmitida 

2.- Situación de Diseño Explorada 

3.- Estructura del problema percibida o transformada 

4.- Limites localizados. Subsoluciones descritas y Conflic- 
tos Identificados 

5.- Subsoluciones combinadas en diseños alternativos 

6.- rliseños alternativos evaluados y Diseiro final seleccio- 
nado 

Ahora bien, para resolver los conflictos que se plantea todo 
diseño es posible entender éste de diversos modos. Existe la inter- 
pretación del diseñador como una especie de "caja negra" que ante 
un problema dado (input) produce o genera una solución (output) 
de manera misteriosa, creativa ..., por ejemplo, reformulando los 
términos del problema (v.g. en lugar de un currículo 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 diseño clásico busca exteriorizar los 
pasos o procesos del pensamiento, prefijando objetivos, variables, 
criterios ... Se busca para ello un sistema lineal de acciones de in- 
vesti,gación (por ej., identificar las variables que pueden ser contro- 
ladas, las que no pueden ser controladas, las relaciones entre varia- 
bles ...) y que se complementa con una consideración "circuinr" 
o de realimentación del proceso (reajuste de técnicas, objetivos, 
etc). De este modo, cabe conceptuar los Proyectos de Investiga- 
ción como sistemas de diseño dotados de  las propiedades de linea- 
lidad, realimentaci6n y también de auto-organización, en la me- 
dida en que se dividen las tareas del diseño en subequipos distin- 
tos. Asimismo, existen mktodos que tratan de armonizar el diseño 
sistemático y el "creativo", como el control de estrategias de 
Matchett (lo), que permite que el pensamiento espontáneo influya 
en el pensamiento dirigido y viceversa. 

Según Jones (1 1) los criterios más importantes para el con- 
trol de un diseíío serfan: 
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AREA TEMATICA: 

ELOY MARTOS NUAEZ 

Diseños de Proyectos de Investigación 

Modelo de Análisis Documental. Proyectos de Investigación 
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Diseños de Trabajos/Proyectos/Experiencias 
AREA TEMATICA: 

Modelo Anil. Documental Program.; Expei.:Proy. Pedagógicos 

Autorles: 

Tipo de actividad 

1.  Antecedentes, Formulación del Problema, Objetivo 

2 .  Metodología 

3. Téenieas/lnstrumentos de Evaluación 

4. Conclusiones 

~ í t u i o :  

Tipo de documento: 

Nivel/Curso: 

Regi6n 

Código 

Estrategias 

de diserio 
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1 .- Identificación y análisis de decisiones críticas (en nuestro 
caso los objetivos, la elección de estrategias...). 

2.- Relación de los costes de investigación y diseño con las 
penalizaciones por una toma equivocada de decisiones. 

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

4.- Identificación de las fuentes válidas de inforniación. 
5.- Exploración de la interdependencia de producto y cn- 

torno. 

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

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

En la critica que Pérez Gómez realizaba de las investigacio- 
nes derivadas del paradigma proceso-producto pudimos consta- 
tar que, a pesar del rigor de los métodos experimentales aplicados, 
la reducción 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 el estudio 
ya citado, se está poniendo en discusión el sentido de la investigu- 
cidn nomotéticu en educación, 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 más decisivas. 
Así, una investigación puede tratar de verificar la interuccidn entre 
dos metodo A y B (v.g. la instrucción audiovisual y el currfculo 
socioliterario como patrones del coinportarniento docente). Sin 
embargo, existen variables situacionales, experienciales y, por su- 
puesto, cognitivas que pueden predeterminar el resultado de la ex- 
perimentación. 

Por otro lado, la investigación nomotéticu busca establecer 
regularidades, generalizaciones, y posee por tanto un carácter des- 
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criptivo-explicativo, que responde a la pregunta cuál es la estruc- 
tura del fenómeno, siendo asi que los participantes del proceso 
educativo se preguntan más c&l es su función, que finalidad tiene, 
y en ese sentido se orientan hacia un enfoque más hermenéutico 
y m i s  proclive hacia la investigación histórica. 

En el cap. 1 (ap.4) examinamos estas dicotomias a fin de es- 
tablecer las diferencias entre el enfoque cuantitativo y el enfoque 
cualitativo de la investigación experimental, es decir, las dos acti- 
tudes básicas: comprender vs. explicar. La investigación en un caso 
sirve para t omm decisiones y decidir politicas, como subraya 
Landsheere, mientras que en el otro suve para conformar y perfi- 
lar una disciplina cientifica. 

También hemos insistido en el paralelismo de estas distincio. 
nes con las propuestas de Mignolo, pues enfatizan igualmente los 
dos modos de captación 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 la educación los miembros de la comuni- 
dad escolar), bien a través de los principios de la "comunidad cien- 
tffica". Mignolo insiste en que no hay prioridad o jerarquía entre 
ninguna de las dos perspectivas, pero que hay que saber distinguir 
dichas esferas de accián. De modo análogo, veremos que el enfo- 
que cuantitativo y el cualitativo, la investigación descriptiva y la 
investigación histórica pueden ser vertientes complementarias de 
la investigación educativa. 

Sin embargo, adoptar una u otra posición como punto de par- 
tida tiene una gran importancia, en aspectos como la despersona- 
lización que conlleva el enfoque nomotético, pues los descubri- 
mientos o las hipótesis cientificas sólo lo son en la medida en que 
son confirmados y sancionados por otros miembros de la comuni- 
dad cientifica. La comprensión teórica requiere pues una obser- 
vación distanciadora del fenómeno, pero la comprensión herme- 
néutica implica necesariamente participar en él. 

Podríamos decir que éste es unos de los rasgos más importan- 
tes que diferencian la investigación en acción de la investiración 
nomot6tica: es participativa en la medida en que trata no de apli- 
car los principios o leyes cientfficas a una situación dada (investi- 
gación operativa) sino simplemente indagar la solución de un pro- 
blema determinado con vistas a mejorar las prácticas escolares, es 
decir, no parte de procedimientos impirico-racionales ni de com- 
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plejos disefios de investigación sino que explora soluciones y estra- 
tegias alternativas o de mejoramiento de la situación. 

El Internafional Council for Adult Education (12) define con 
estas siete notas el enfoque de la Investigación en la Acción: 

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

2.- El fin último de la investigación es la transformación 
radical de la realidad social y el mejoramiento de la vida 
de las personas involucradas. 

3.- La investigación participativa exige la participación plena 
e integral de la comunidad durante todo el proceso. 

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

5.- El proceso de la investigación participativa puede susci- 
tar en quienes intervienen en 61 una mejor toma de con- 
ciencia de sus recursos y movilizarlos en vistas de un desa- 
rrollo endógeno. 

6.- Es un método de investigación más cientifico que la in- 
vestigación tradicional en el sentido de que la participa- 
cipación de la comunidad facilita un análisis más preciso 
y más auténtico de la realidad social. 

7.- El investigador es aqui un participante comprometido 
que aprende durante la investigación. 

Como se puede apreciar, estos caracteres relacionan más la in- 
vestigación en la acción con las estrategias de innovación que con 
las exigencias de un programa de investigación, tal como las define 
1. Lakatos (1 3). En efecto, la investigación en la acción no se asien- 
ta sobre un "núcleo duro" (hard core) de hipótesis fundamentales 
ni sobre un conjunto de hipótesis colaterales ("cinturón pro- 
tector") que desarrollen dicho núcleo. Su estrategia se identifica 
mucho más con el campo de la innovación o el de la toma de deci- 
siones. 

En realidad, los procesos de innovación se enmarcan en la 
dinámica general del cambio socuil en la medida en que la educa- 
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ción es un subsistema integrado en el sistema social. Ahora bien, 
una innovación no es un simple mecanismo de adaptación o un 
reajuste provocado por diversos factores sino un "cambio de carác- 
ter global, intencionado y orientado más por sus objetivos que por 
sus causas" (14), o, dicho de otro modo, es una actividad inten- 
cional que requiere la reflexión y la energia de sus promotores a 
lo largo de sus diversas fases de implantación, conducción y gene- 
ralización. Como vemos, coincide mucho con la naturaleza de la 
investigación en la acción en tanto que obedece a unas demandas 
sociales y exige una indagación participativa. 

Este carActer instrumental y práctico ("resolver un problema 
concreto, un caso particular o una cuestión localizada"), a menudo 
sin pretensiones nomotéticas o de establecer generalizaciones de 
los hallazgos, diferencia fuertemente los Proyectos de Investiga- 
ción de las llamadas Experiencias de Innovación, o simplemente 
Experiencias. 

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

En una experiencia de innovación siempre se da un foco o 
núcleo de origen, concretado en un conjunto de promotores, par- 
ticipantes, etc., cuya comunicación es directa y por tanto se prodn- 
cc una realimentación 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- 
bación de la información originaria se va acrecentando y, final- 
mente, la innovación corre el riesgo de ser rechazada o distorsio- 
nada. 

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

Según el análisis sistémico, una innovación puede ser conduci- 
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da bien o mal según 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 dinámica de la innovación. 
Así, 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 didáctica de una asignatura, por ejemplo una que 
verse sobre creatividad en lengua pero que no se vea acompañada 
de un clima similar en otras asignaturas o en el funcionamiento 
del centro. 

La armonización que supone aplicar el enfoque sist6rnico ha 
de interaccionar positivamente las estrategias docentes, los recur- 
sos disponibles, el equipo docente, "las situaciones de entrada" de 
los alumnos y cualquier otro factor relevante, as1 como tener pre- 
vistos los mecanismos de validación y de realimentación de la ex- 
periencia. 

En efecto, toda exp,eriencia de innovaciún debe permitir una 
realimentación 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 crítica, pues 
si las prácticas innovadoras sólo 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- 
ción es demasiado "masiva" corre el riesgo de n o  ser comprendida 
por sus destinatarios y de ser rechazada. Estos dos polos se dar1 
continuamente en las experiencias más frecuentes, pues unas S, 

plantean realmente microparcelas poco significativas para el cor,u- 
to (v.g. Didática de los pronombres) y otras son demasiado ambi- 
ciosas (v.g. currículo literario de lenguaje centrado en los textos 
de los alumnos). 

El análisis de sistemas y los métodos de diseno subrayan no- 
ciones tales como autorregulación o equilibrio, lo cual supone q1;c 
la transformación de un sistema a menudo ha de conjugar elemen- 
tos viejos, que se readaptan, y elementos alternativos. Por ejemplo, 
una innovación de la ensefianza de la historia de la literatura puede 
compaginar el método tradicional de las secuencias o bloques cro- 
nológicos (EdadMedia, Renacimiento, etc.) con el elemento nuevo 
de distribuirlos en ejes socioliterarios (Literatura culta/tradicional/ 
marginal en la Edad Media; Literatura culta/tradicional/marginal 



64 ELOY MARTOS NUREZ 

en el Renacimiento...). Con ello será menos traumático el cambio 
de un esquema curricular a otro y, por ello mismo, más compren- 
sible para el alumno medio, que "espera" de la asignatura una su- 
cesión de nombres, autores y obras. Sin lugar a dudas, un buen nú- 
cleo innovador del currículo literario pudiera haber sido centrar- 
se en *la literatura de cordel o *la subliteratura moderna, pero 
dificil de integrar en las expectativas del alumno y del sistema. 

Los problemas de desarrollo, diseminación y generalización 
de la innovación nos llevan a la dimensi6n macrosistemática de es- 
ta. Una innovación puede extenderse de forma casi natural a tra- 
vés de diversos niveles de irradiación local, comarcal o regional, 
y mediante diversos métodos. Así, una experiencia surgida en un 
contexto determinado y promovida por un número reducido de 
profesores puede ser extrapolada a otras comunidades escolares 
simplemente a través de lo que en investigaci6n se llama replica- 
ción o repetición de la experiencia. Los reajustes previos del dise- 
ño, para adaptarse al nuevo contexto, y el proceso de realimenta- 
ción garantizan la continuidad y versatilidad, a la vez, de la línea 
emprendida. Los teóricos de la innovación advierten en este caso 
del peligro de los cambios de escala, dado que la extensión de la 
innovación puede acarrear cambios significativos sobre sus com- 
ponentes. Dicho de otro modo, hay que contemplar el  derecho a 
la innovación en la innovación, esto es, el hecho de que los agentcs 
generalizadores de la misma tengan a su vez libertad para comple- 
tar y perfeccionar al diseilo trazado por los promotores iniciales. 

Sin embargo, la innovación en su dimensi6n macrosiste,máti- 
ca es un proceso que no se entiende plenamente sin la consídera- 
ción de dos instancias fundamentales: el medio circundante y la 
Administración Educativa. 

Al exponer las dicotomias entre normatividad y explicación, 
enfoque cualitativo y enfoque cuantitativo, etc., ya señalamos 
que podia existir legítimamente un tipo de investigación orien- 
tada a perfilar un campo del saber y otra destinada a extraer critc- 
rios o n o m a s  que ayudasen a decidir políticas, entendiendo que 
la toma de decisiones es un aspecto connatural a la didáctica y 
que por consiguiente tanto el profesor como el ejecutivo de la 
educación 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 currículo escolar) y las variables no modifica- 
bles, que no pueden cambiarse fácilmente, como los ingresos o los 
hábitos culturales de una familia (que sin duda van a afectar las 
capacidades verbales o literarias de. un aliimno). 

El profesor F. Valbuena de la Fuente (IS), en su estudio La 
comunicación y sus clases, expone diversos modelos teóricos de 
los procesos de innovación, así como los principios de actuación 
que se derivan de los mismos. A su juicio existen cuatro perspec- 
tivas básicas de entender dichos procesos: 

1 .- Perspectiva de la Investigación, Desarrollo y Difusión 
(Brickell, Clark, Guba). 

2.- Perspectiva de la Resolución de Problemas (Watson, 
Lippit, Westle, Thelen, Miles...). 

3.- Perspectiva de la Interacción Social (Rogers, Shoemaker, 
Coleman, Katz ... ). 

4.- Perspectiva del Enlace (Havelock). 

En el primer modelo se propugna una secuencia racional en 
la evolución/aplicación de la innovación. Esta perspectiva se apli- 
ca, por ejemplo, a reformas curriculares impulsadas por la Admi- 
nistración y trata de "escalonar" el proceso innovador en varias 
etapas y grados de generalización. En la parte práctica reseñaremos 
vanos ejmplos. 

La perspectiva de la resolución de problemas denota una gran 
afinidad con el enfoque de la investigación en laacción, pues bus- 
ca la identificación y solución del problema en los propios afec- 
tados, potenciando los procedimientos heuristicos de descubri- 
miento de estrategias y apoyándose en expertos o consultores ex- 
ternos. A través de una reflexión de los 'tusuarios" sobre el proble- 
ma se pretende identificar una solución potencial, llevarla a la 
práctica y evaluar su efectividad. En la parte práctica veremos nu- 
merosas Experiencias que se acomodan a este Modelo. 

La perspectiva de la interacción social considera al receptor 
o usuario de la innovación como perteneciente a una red de rela- 
ciones sociales que influye considerablemente en su conducta, de 
adopcibn. De este modo, su posición en la red (centralidad, peri- 
ferialidad o aislamiento) se constituye en un indicador o predictor 
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de su grado de adopción.' En este esquema las necesidades del re- 
ceptor o usuario son definidas exclusivamente por el emisor. 

Por último, 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 Interaccidn de Mensajes, en funciones de 
comunicaci6n 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 serie de pun- 
tos significativos que aparecerán una y otra vez en la reseña de las 
Experiencias: el profesor como agente aotivo/pasivoen el proceso 
innovador, los recursos (humanos, materiales, didácticos) como 
pieza esencial del proceso, elflujo de comunicación e información 
entre promotores y destinatarios de la innovación y la conforma- 
ción de una red de relaciones estable y eficaz (de heclio habria que 
hablar más de equipos de innovación que de innovadores). 

En definitiva, bien se le dé el nombre de Programación, Pro- 
yecto Pedagógico, Experiencia de Innovacidn o bien se contemple 
de forma menos pretenciosa comoplan de Trabajo, siempre se tra- 
ta de especificar unos Objetivos (que en parte vienen predefinidos 
a nivel del Macrosistenia), de habilitar unas Estrategias y de esta- 
blecer unos procedimientos de control, con vistas a solucionar 
unos problemas concretos (el aprendizaje/motivación/adiestra- 
miento ... de unos alumnos en una materia dada). Del mismo modo 
que no existe un método docente universalmente vBlido y eficaz, 
habría que subrayar, como indica Cronbach (16), que no se puede 
hacer abstracción de las diferencias individuales y situacionales 
en el proceso de enseñanza/aprendizaje. Puesto que las interac- 
ciones aptitudes/tratamientos son muy complejas y no se dejan 
"encorsetar" en generalizaciones fáciles, hemps de recalcar que 
todo modelo normativo no es más que una hipótesis de trabajo, 
en la expresión de Cronbach. En determinadas situaciones y ante 
profesores/alumnos fuertemente motivados, la innovación que se 
plantea como un proceso de soluciones de problemas dar$ más re- 
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sultados que la in-novación puramente imitativa, pero en otros ca- 
sos será al revks. 

De todo ello se deduce la utilidad instrumental y heurística 
de los Método de Diseño, como los reseñados por Jones (17), ya 
que explora simplemente la soluci6n óptima (es decir, se presupo- 
ne que existen otras soluciones o respuestas) al problema concreto 
abordado (v.g. aprendizaje de la gramática, motivación hacia la 
lectura de los Místicos o reconocimiento de las estructuras de un 
texto narrativo). 

Jones sistematiza los pasos de la elección de un método de 
diseño a partir de una tabla input-output (1 8 )  que contiene las 
secuencias básicas del proceso de diseño. La dimensión heurística 
viene del hecho de que el profesor puede ayudarse de tres crite- 
rios básicos: 

1 .- Predefinir a través de la escala input las categorías de in- 
formación disponible, esto es, lo que el profesor efectiva- 
mente ya conoce en relación al problema. 

2.- Seleccionar en la escala output  las clases de información 
requerida, lo que el profesor pretende alcanzar con su 
diseño. 

3.- Seleccionar de las casillas en que se cruza la información 
disponible y la información requerida los métodos de di- 
seño más idóneos. 

En la Figura 4 se expone un ejemplo concreto de aplicación 
de estas técnicas de diseño al tema de la enseñanza de la Historia 
de la Literatura en BUP y COU. Se consignan en la escala de inputs 
la información disponible en el momento del diseño: 

a )  La orden recibida, esto es, la formulación del problema 
en términos de diseiIar u n  modelo alternativo de la progra- 
mación de  la literatura en BUP y COU. 

b )  Explorar la situaci6n en que opera el diseño: análisis de 
los programas de Literatura de BUP y COU y recogida de 
las posibles experiencias e investigaciones sobre el tema. 

C )  Determinar estructura del problema: la enseñanza de la 
historia de la literatura como historia fosilizada, memoris- 
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mo, deficiencias de comprensión de la concatenación his- 
tórico-literaria ... etc. 

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

Complementariamente, la información requerida para el dise- 
no era la referente al hallazgo de Subsoluciones combinadas en 
diseños alternativos, es decir, cómo podíamos integrar elementos 
6' . . viejos" con otros que dinamizaran y activaran el aprendizaje de 
la literatura, a fin de no rebasar la "masa critica" implicada en la 
innovación. 

Consultando la intersección de ambas casillas encontramos 
los siguientes métodos generales de diseíio aplicables a esta si- 
tuación: 

1 .- Brainstorming. 
2.- Sinestesia 
3.- Desaparición del Bloqueo Mental 
4.- A.I.D.A. 

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

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

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

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

4. ESTRATEGIAS DE DISENO 

En apartados anteriores hemos constatado la diversidad de 
modalides dentro de la investigación educativa. El problema estri- 
ba, por un lado, en las dicotomias ya comentadas (dimensión 
.normativa vs. dimensión explicativa, enfoque cuantitativo vs. en- 
foque cualitativo...), pero también en lo que el profesor E. Gonzá- 
lez Garcfa (19) subraya en su articulo "El desarrollo de la investi- 
gación educativa: experimentación y aplicación sobre la necesi- 
dad de que toda investigación sea 'Wesarrollada" convenientemen- 
te. En palabras textuales de dicho autor, "con frecuencia el mayor 
problema de Ea política 'científica reside precisamente en el estran- 
gulamiento entre la investigación y su posterior desarrollo y apli- 
cación " (20). 

Por supuesto, el desarrollo de la investigación, tanto básica 
como aplicada, nos lleva continuamente a los temas de la experi- 
mentación y de los procesos de innovación. Ciertamente los rno- 
delos estudiados por autores como Haveloch (véase ap. 3)  nos pro- 
porcionan pautas interesantes, como las del sistema de Investiga- 
ción, Desarrollo y Difusión. Sin embargo, tambikn hemos constata- 
do que la dinámica de innovación es distinta a nivel de un micro- 
sistema escolar y a nivel de un macrosistema educativo. 

N o  vamos a estudiar en este caso los posibles desajustes, 
transferencias, etc. entre un tipo de sistema y otro, lo cual nos Ile- 
varia a una casuistica muy amplia, ni factores asimismo influyen- 
tes, como el cambiante marco legal de la experimentación en los 
últimos anos, sino a centrarnos en un aspecto a nuestro juicio po-. 
co analizado. González García subraya en su articulo ya citado 
la lentitud con que se incorporan las innovaciones y los conoci- 
mientos nuevos a la práctica escolar. Existen en efecto unos fuer- 
tes coridicionantes a nivel de macrosistcma, tales como el grado 
de cooperación entre investigación y politica educativa, pero no 
es de desdeñar la escasa sensibilización de los diversos colecti- 
vos (profesores, alumnos ... ) ante la investigación y la innovación. 
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González Garcia lo expresa asf: "ni la generalidad de los profeso- 
res, formados en u n  sistema poco flexible, son propicios a fomen- 
tar la creatividad, ni se les estimula económicamente para la inno- 
vación" (21). 

Quizás tanto como el aspecto económico o de simple incenti; 
vación para la innovación influya el grado de autocomprensión 
del profesor respecto a lo que se propone como una innovación o 
investigación. El método de los disecos tenia la ventaja de formu- 
lar siempre el objetivo de éstos en términos de resolver unas nece- 
sidades concretas. y por tanto supone integrar la investigación bá- 
sica y aplicada con lo que la OCDE llama el estado 11 de la investi- 
gación educativa, esto es, el paso a la fase de desarrollo y aplica- 
ción de la investigación a demandas específicas de la comunidad 
educativa, en congruencia con los planteamientos de la llamada in- 
vestigaci6n en la acción. 

Sin embargo, la aplicación de los métodos de diseno no supo- 
ne simplemente la identificación de un conjunto de operaciones 
o mecanismos para la resolución de problemas. Inplica hacer del 
disefiador un "sistema auto-organizado", esto es, una persona que 
es capaz no sólo de descomponer los elementos de un sistema y de 
proponer las soluciones.6ptimas sino también de analizar y contro- 
lar las propias estrategias de  diseso que esté utilizando. Dicho en 
términos más simples, el profesor no sólo ha de recibir miméti- 
camente unas pautas para programar o innovar sino también unos 
instrumentos para ser capaz de construir por s i  mismo dichas 
pautas. 

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

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

Pongamos un ejemplo ilustrativo. Supongamos que queremos 
comparar los curricula de literatura española de dos paises dis- 
tintos (como Espatla y Colombia) a fin de discernir las ventajas e 
inconvenientes de ambos modelos y extraer criterios prácticos. 
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Figure 5 

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

a )  ETAPA la 

Orden recibida: comparar los currículos 
Información requerida: explorar la situacibn en que ope- 
rará el diseño 

Método: investigación documental, literatura critica sobre 
el tema. 

b) ETAPA 2a 
Situación de diseño explorada 
InformacMjn requerida: Iiallar los puntos críticos que ex- 
pliquen las diferencias entre dichos modelos. 

Método: clasificación de la información de diseño (des- 
componer el problema en subproblemas o subcategorías de 
fácil contrastación). 

Método: entrevistas con usuarios (profesores/aluniiios cs- 
paÍioles/colombianos), por mediación dc cuestionarios, 
técnicas de observación ... 

c) ETAPA 3a 
Estructura del problema percibida 
Información requerida: localizar los límites, describir sub- 
soluciones, identificar conflictos. 

Método: investigación de lasinconsistencias de los modelos. 

Método: andlisis sistemico de las diversas interacciones 
curriculo/instrucción en situaciones diferenciadas. 
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Es fácil advertir que esta estrategia funciona mejor cuando se 
aplica a situaciones conocidas, esto cs, cuando los elementos y li- 
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 currfculos ya conocidos. 

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

Otra posibilidad es la Estrategia Cíclica, esto es, una estrate- 
gia en la que en virtud de mecanismos de realimentación pueden 
revisarse las etapas después del output  de alguna de ellas. Como 
en un diagrama de flujo, se vuelve atrás 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 . Asi, la estructura del problema 
puede permanecer inestable hasta tanto no se hayan tomado todas 
las decisiones críticas. Como muestra de esta estrategia, suponga- 
mos un punto de partida: diseño y evaluación de modelos altarna- 
tivos de  la programación de la literatura en BUP y COU. Las se- 
cuencias y componentes del diseno se especifican en la Figura 6, 
por lo que nos limitaremos a subrayar aquí los aspectos cíclicos 
de su proceso. 

La definición de subsoluciones allí trazadas, consistente en 
readaptar elementos antiguos e introducir elementos nuevos (pro- 
gramación socioliteraria y 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 literaturalcompren- 
sión ahistórica de la literatura (por ejemplo a través de los géne- 
ros), sino entre aprendizaje significativo de la literatura (incluyen- 
do o no su dimensión histórica) y aprendizaje no  significativo de 
la misma (esto, según veremos, separa nuestros puntos de vista de 
otros trabajos que se han centrado exclusivamente en los géneros 
como códigos -trabajos de los profesores Enciso y Rincón- o 
bien de los que sólo se han centrado en la dimensión temporal de 
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la literatura -trabajos de los profesores Cantero Hemández, Her- 
nández Mercedes y López Serrano-). 

De este modo, el problema se nos presentaba no tanto como 
el hallazgo de un sistema "novedoso" de programación, en el sen- 
tido absoluto de la palabra alternativo, como de precisar métodos 
de transformación del sistema curricuhr e instructivo de la litera- 
tura en bachillerato. Tambikn el diseño final evaluado podía cam- 
biar, al menos parcialmente, la visión de los puntos críticos traza- 
dos inicialmente. Por ejemplo, el memorismo no es por sí  s610 una 
causa de las disfunciones sino un efecto de un aprendizaje recep- 
tivo mal planificado y de la inexistencia de estrategias de apren- 
dizaje significativo. 

En tercer lugar, existe la modalidad de la Estrategia en Ra- 
mificación, que tiene la peculiaridad de que las sub-acciones pue- 
den ser independientes entre sí. Esto quiere decir que el diseíío 
puede comtemplar etapas paralelas o bien etapas alternativas, lo 
cual permite diversificar más el plan de diseíío, adaptarlo mejor a 
su ejecución o aumentar el niimero de personas y recursos emplea- 
bles en cada etapa. 

Conio muestra de esta estrategia podemos volver al ejemplo 
con que ilustramos el sistema de estrategia lineal. Como vimos, en 
la ctapa 2! proponfambs dos métodos (clasificación de la infor- 

mación de diseiio/ entrevista con usuarios) que podian entenderse 
bien en forma sumativa o acumulada (en cuyo caso estaríamos en 
el ,espíritu del sistema lineal) pero también en forma paralela, es 
decir, como vias separadas de acceder a la misma información. En 
efecto, cabe pensar como primer paso en una investigación docu- 
mental del desarrollo curricular de la literatura en los diversos nive- 
les; como segundo paso, el análisis y clasificación de la informa- 
ción, y como tercer paso, la contrastación con los "usuarios". Pero 
no es menos cierto que la propia reflexión del investigador (clasi- 
ficación de la información de diseño) puede ser una vía diferen- 
ciada de la constatación de las diferentes visiones que profesores 
y alumnos tienen acerca de la literatura. En este caso, no habría 
que "encadenar" ambas subetapas sino pen.sarlas como procedi- 
mientos paralelos de obtención de una misma información. 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 comparación de los currículos de literatura 
de dos paises es orientable bien a una finalidad puramente de con- 
trastación, es decir, de comparar modelos y orientaciones con el 
Único fin de extraer las similitudes y diferencias, o bien a una fina- 
lidad de mejoramiento u optimización de los sistemas analizados. 
Si nos situamos en la perspectiva inicial, bastará con localizar los 
límites, describir las subsoluciones e identificar los conflictos posi- 
bles. En suma, bastará con describir el estado de los sistemas que 
estamos estudiando (etapa 4'). 

Ahora bien, si nos situamos en la perspectiva última, nos pro- 
pondriamos avanzar hasta la etapa de combinar esas subsolucio- 
nes diagnosticadas en diseños alternativos, esto es, que buscaran en 
el dinamismo del sistema las soluciones optimizadoras factibles. En 
el primer planteamiento, estaríamos más cerca de lo que Ilamába- 
mos investigación para saber, mientras que en el segundo nos acer- 
caríamos a la investigación para decidir políticas. Ambas perspec- 
tivas son vilidas y legitimas en la investigación educativa, de ahí 
que puedan concebirse como etapas sujetas a una selección por 
parte del disefiador. En la Figura 7 visualizamos este tipo de Estra- 
tegia en Ramificación. 

Otra modalidad es la Estrategia Adaptable, en la que sólo se 
prefija la primera accibn. La elección de cada acción subsiguien- 
te queda bajo la consideracibn de los resultados de la etapa ante- 
rior. En principio, esta estrategia parecerfa ideal para su ejecución 
en el campo aducativo si no fuera por los problemas de controlar 
el tiempo y los recursos a emplear en este tipo de diselios. 

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- 
ción corta -en la terminología de Rotger Amengual (23)- podria 
parecer semejante en la medida en que tiene en cuenta una serie de 
indicaciones para su ejecución, asi como observaciones y datos de 
control. Sin embargo, un plan de trabajo viene ya predeterminado 
en sus elementos básicos ("generatriz", núcleo, apoyaturas...). Se- 
gún Rotger Amengual, los pasos de elaboración de un plan de tra- 
bajo o programación corta serían: 

1 .- Seleccionar los objetivos formales específicos. 
2.- Determinar Unidad Temática y sus elementos de con- 

tenido. 
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Figura 7 

3.-  Elaboración de los Objetivos Operativos. 
4.- Descripción de  las actividades y experiencias. 
5.- Exponer los criterios de evaluación. 
6. -  Describir los recursos didácticos. 

Ahora bien, la técnica de la programación no es la misma que 
la del diseño, por más que se intenten superponer ambos concep- 
tos. Asf, Lorenzo Delgado señala que programación es el diseño o 
síntesis global y anticipatoria del proceso de instrucción (24).  Sin 
embargo, el diseño no es tanto una actividad de predicción como 
de resolución de problemas, y además no se tiene en cuenta la di- 
ferencia, subrayada por Jones, entre problemas divisibles y pro- 
blemas indivisibles de diseño. 

En efecto ¿la enseñanza 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. Así, 
la determinación de los recursos didácticos es el paso final en la 
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elaboración del plan de trabajo que describiera Rotger Amengual, 
en forma separada de la especificación del currículo o de las ac- 
tividades. Sin embargo, en nuestro diseño alternativo de la pro- 
gramacibn de la literatura en BUP y COU ya constatamos cómo 
el tipo de recursos se examinabaconjuntamente con la estrategia 
del currfculo (programación socioliteraria + instrucción audiovi- 
su al). 

En consecuencia, no es fácil pensar que la enseñanza sea un 
sistema de subproblemas que puedan resolverse en paralelo -como 
una red de suministro de electricidad- sino qiie nos inclinamos 
a verla mas como e1,diseño de un edificio, en el que las funciones 
no están 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 
integraao. Asf, más que establecer los consabidos apartados de ob- 
jetivos, actividades, contenidos, tiempo ... etc., seria conveniente 
identificar las áreas de  decisión y el proceso mismo de la toma de 
decisiones. 

Ciertamente, el sistema de ensefianza se compone de una serie 
de elementos estructurales o invariables, como pueda ser la rela- 
ción profesor/alumno. Pero se compone asimismo de subsistemas 
variables, tales como los modelos curriculares o las técnicas de 
instrucción. 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 práctica. Porque aún 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 programación, es indudable que existen otras variables de difi- 
cil diagnóstico o que sólo conocerá a través de la interacción 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 (Investigación sistemática) o bien a compati- 
bilizar diversar soluciones potenciales (A.I.D.A.). Además del com- 
ponente institucional o social de la toma de decisiones, es impor- 
tante fijarse en la dinámica de decisiones que entablan profesor y 
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Decidir lo que 
aerá la etapa 3 

Llevar a cabo 
la etapa 1 

etapa 1 etapa 2 

Figura 8 

alumno (fc. la "negociación" de las tareas que subraya el paradig- 
nia ecológico). De ahi que el diseño no sea como una programa- 
ción, en so dimensión de anticipar y predecir el proceso instructi- 
vo, sino más bien una herramienta de simulación delproceso, una 
gufa que consigna las variables críticas y sus relaciones, pero que 
-a diferencia de aquélla- no prefigura el "itinerario" que lleva de 
un punto a otro. Es más, los métodos de control de estrategias 
permiten redefinir continuamente el modo de abordar el problema. 

A tenor de lo dich.0, se comprenderá que la estrategia adapta- 
ble no se refiere a modificar la programación según las circunstan- 
cias sino a no decidir una etapa posterior del diseño hasta haber 
llevado a cabo la etapa anterior (Véase Figura 8). 

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 para la evaluación de documentos didácticos pero puede ser ex- 
trapolado al diseño y evaluación de programas educativos. Por 
ejemplo, elaborado un documento según unos determinados obje- 
tivos, se ensaya un prototipo del mismo con la participación de 
estudiantes y recolección de todo tipo de datos y se establecen 
una serie de revisiones. Obs6rvese que no es preciso haber comple- 
tado todo el programa sino partir de algunos de sus componentes 
y esperar a su verificación/confirmación/refutación, con lo que el 
programa se va reorientando paulatinamente.. 

Esta estrategia es la que nosotros aplicamos a nuestra inves- 
tigación Programas de  Comprensión y Explicación de Textos y Do- 
cumentos en el Ciclo Común de las nuevas EE.MM., y se explica 
detalladamente dentro de los ejemplos ilustrativos. 
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Orden(b"eO Resultado 

Revelar una solu- - I Ajustar la solución existen- 
' ción existente te para acomodar las modl- 

flrarinnes l-- 

1 Exoloiar unas cuantas modificaciones menores 1 

Figura 9 

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

De hecho, muchas experiencias de explotación de textos se 
basan implicitamente en este método, pues buscan, a través de di- 
versas variaciones, hallar el prototipo de actividad que obtenga m e  
jores resultados. Asf, si la información 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- 
bcl llama en relación al aprendizaje de conceptos organizadores 
previos) y se revalora una de las soluciones. Para completar el di- 
seño, se exploran unas cuantas modificaciones menores y se ajus- 
ta la solución existente para acomodar el resultado (Figura 9). 

A diferencia de las estrategias más 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 la que la 
indagación no sigue un trayecto planificado u organizado sino más 
bien espontáneo, similar al que observamos en la investigación 
en la acción (Figura 10). 

Por ejemplo, un disefío de investigación puede ser el estudio 
de los hábitos de lectura en la población escolar. En realidad, es 
posible partir de un sistema lineal, circular, en ramificación, adap- 
table ... , en los que exista una minima planificación (antecedentes 
del problema, presupuestos básicos, plan de estudio de lo's da- 
tos...). Pero también cabe la posibiljdad de partir de lo que seria 
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Figura 10 

Seleccionar de manera 
casual, un punto del 
irea de investigacibn 

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

Aunque el núcleo de origen sea una cuestión muy localizada, 
los distintos métodos de diseiío ayudan a situar y "expandir" el 
problema hasta lograr un marco global del mismo. Tenemos casos 
muy significativos a este respecto, como sería la explicación de la 
cuentistica de Borges. Como tema ligado a la narrativa, nos obliga 
a diseííar procedimientos de comprensión hermenéutica (la norma- 
lizacidn de Hendricks, los resúmenes, argumentos, etc.) y de com- 
prensión teórica (distinción de las unidades y niveles narrativos, 
modelo de Propp, etc.). A la vez, su contacto con lo fantástico y lo 
metafisico nos obliga a subrayar lo imginario (arquetipos de Jung, 
iconologfa heredadalinventada..). Con eUo habríamos definido la 
estructura del problema, es decir, introducir, a alumnos de COU en 
Borces es posibilitarles la comprensiÓn/explicación de su obra, así 
como la recreación o empatia hacia el  ámbito que ella crea, en la 
terminología de López Quintás (26).  

De este modo, el subporblema inicial ("explicar los cuentos 
de Borges") se concreta en el problema genérico ("explicar la na- 
rración fantástica") y se interrelaciona con los demás vectores sig- 
nificativos. Por ejemplo, la intertextualidad, es decir, situar los 
cuentos de Borges como en una "antologia de narraciones fantás- 
ticas" (tkcnicas de Rodari), aprovechando la propia antologia que 
Borges hizo sobre el cuento fantistico (27). 

Identificar la soluci6n 
en ese punto 



ILUSTRACION Y 
ANALlSlS DE CASOS 

1. DISEQO DEL CURRICULUM DE 
LA HISTORIA DE LA LITERATURA 

En los aiios 60 se promovió un debate sobre lafunción de la 
literatura, las relaciones literatura/sociedad, literatura/ideologia, 
etc., del que podemos citar como muestra el famoso libro de 
J. P. Sartre, Para qué sirve la literatura (1). En la década de los 70 
este debate se generalizó a una polémica sobre la enseñanza de la 
lireratura, dentro de la discusión general sobre el papel de las "Le- 
tras" o "Humanidades" en los nuevos curriculos escolares de cre- 
ciente orientación tecnológica y de disminución de las parcelas de 
estudio de  la literatura. 

Frutos de este debate son los volúmenes colectivos surgidos 
en Francia, L'enseignement de la Littérature, recopilación de 
Doubrovsky y Todorov (2), y en España, Literatura y educación. 
encuesta promovida por el profesor Lazar0 Carreter (3), entre pro- 
fesores, crfticos y escritores. 

Ahora b i h ,  como indica Manuel Alvar (4) en dicha encuesta, 
seria conveniente distinguir entre una crisis de la literatura como 
disciplina acaddmica y una crisis de la enseñanza de la literatura. 

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

Lo especifico 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, 



sino más bien de paradigmas paralelos, es decir, de estrategias de 
estudio que indagan el hecho literario desde hipótesis 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 currículos escolares que se basan 
implfcitamente en algunos de ellos levanten las criticas de sus de- 
tractores. Por ejemplo, para el profesor Francisco Rico (5) "urge 
disociar literatura y vida", de lo que se deduce un rechazo de la 
aplicacibn sistemática de métodos psicobiográficos o de explicacio- 
nes que hagan depender el hecho literario de los"factores exterio- 
res" (sociales, politicos, económicos...). En consecuencia, es lógico 
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 formalización (estructuralismo, semió- 
tica...), bien porque presenten categorfas simplificadoras o reduc- 
toras de la complejidad del hecho literario (paradigmas sociológi- 
co, psicoanalítico, etc.) o bien por otro tipo de razones. 

Pero este debate interno de la literatura como campo científi- 
co o discipina no es homologable al de la enseñanza de  la litera- 
tura. De hecho, aunque en la encuesta se plantee explícitamente 
el tema de los objetivos o métodos de la enseñanza de la literatura, 
se dan en general más bien desiderata que criterios de carácter pe- 
dagbgico. Son principios a menudo muy valiosos, fruto del cono- 
cimiento y la experiencia, pero que desde luego carecen de funda- 
mentacibn alguna pedagógica, psicológica o didáctica. De hecho, se 
enuncian a menudo como opiniones o recomendaciones persona- 
les, como las de la profesora 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 deberían comentarse en clase, aunque 
no se profundizara demasiado. Aproximadamente se podría 
comentar una por semana, y tal vez se podría dedicar más 
tiempo a las Antologfas Poéticas"(6). 

Esta formulación hipotética y puramente desiderativa es la 
tónica general en las respuestas de la encuesta, que por lo demás 
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no pretende tanto elucidar los métodos y objetivos de la ensefianza 
de la literatura como contribuir a la defensa de 6sta como disci- 
plina acadt!mica. ,Desde esta óptica, se entiende bien que los en- 
cuestados hayan sido prestigiosos profesores de Universidad, asi 
como reconocidos crfticos y escritores y que, en cambio, hayan 
faltado -salvo alguna mfnima excepción- los puntos de vista de 
los profesores de EGB y de Enseñanzas Medias. A este respecto, 
es significativa la respuesta del profesor F. Ynduráin a la 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 ahi que muchos de los puntos de 
vista emitidos sean plenamente válidos para el ciclo universitario, 
ámbito en el que desarrollan la docencia los citados profesores, y 
que sin embargo requieran matices importantes en cuanto a su 
aplicación a los niveles no universitarios. 

Es además frecuente en ciertos círculos universitarios un re- 
lativo desinterés e incluso desdén hacia los problemas pedagógicos. 
En todo caso, éstos tienden a ser vistos como temas secundarios. 
Un buen botón de muestra serian los principios que en dicho libro 
describe Andrés Amorós (8) como puntos de partida: 

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

2.- Sólo pueden discutir de los métodos de ensefianza de una 
materia concreta los que dominan suficientemente esa 
materia y poseen experiencia de haberla enseñado. 

Evidentemente, desde la estructura conceptual que seria pro- 
pia de la Didáctica de la Literatura no se pueden asumir estos plan- 
teamientos, por más que se reconozca que sin una sólida forma- 
ción en su materia un profesor está incapacitado para explicar un 
hecho tan complejo como es el fendmeno literario. 

En relación al punto l o ,  si volvemos al modelo de Johnson 
del cwrfculo y la instrucción (Figura l), apreciaremos que la ma- 
triz disciplinaria de la Didáctica de la Literatura estarfa formada a 
la vez por los p~riidigmas literarios y didácticos, sin que exista je- 
rarqufa o prioridad entre los mismos, pues el argumento citado por 
Amorós es susceptible de invertirse en su contra: un profesor que 
sea un autentico especialista en su materia también puede verse in- 
capacitado para la ensefianza si no tiene en cuenta las técnicas ins- 



tructivas, las variables contextuales o los recursos para activar el 
aprendizaje en sus alumnos. Dicho de otro modo, a la formulación 
de Amorós se le podrían objetar todas las criticas que vimos en re- 
lación al paradigma presagio-producto, pues el ~rofesor  -su for- 
mación y su estilo docente- no es en absoluto la única variable 
que determina el aprendizaje. 

En lo que concierne al punto ZO, tampoco parece conveniente 
descartar la aportación que otros profesionales (pedagogos, psicó- 
logos, sociólogos ...) e incluso profesores de otras materias puedan 
hacer respecto a temas y métodos en la enseñanza de la literatura, 
y ello en función del carácter de confluencia epistemológica de las 
ciencias de la educación subrayado por Pirez Gómez. Así, las téc- 
nicas de animación a la lectura tienen mucho que ver con la psico- 
logía de la lectura; otro tanto podrfamos decir del necesario carác- 
ter interdisciplinar que ha de tener la ensefianza de la literatura cn 
muchos casos (v.g.: la noción de estilo en literatura y en las otras 
artes). 

Por mucho que reconozcamos el carácter inmanente de la na- 
rración literaria, no deja de ser útil el concierto de un profesor de 
geograffa e historia en el tratamiento de temas como la literatura 
de viajes, los cuadros de costumbres o incluso la novela de aventu- 
ras, con toda su "geograffa mftica" y la conformación de lo que 
Bardavio llama "el espacio ignoto" (9), por no hablar de los casos 
más 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 antropológicos (pensemos en la narración iolclórica) y que 
desde ese punto de vista la educacidn de la sensibilidad no es tarea 
exclusiva del profesor de literatura, así como tampoco lo es la in- 
troducción en el mundo de los textos. 

También resulta revelador la actitud reticente d i  algunos de 
los encuestados hacia los ICE, como la manifestada por los profe- 
sores Amorós y Moreno Báez. La anécdota contada por aquel de la 
pregunta de un ejecutivo del ICE sobre el requisito básico para en- 
señar 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 consideración este 
punto. 
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Por otro lado, las precauciones manifestadas por Moreno 
Báez en relación a que algunas prácticas pedagógicas "ocultan su 
desinterés por la literatura bajo una capa de dinámica moderni- 
dad" (10) denotan un problema real, el esnobismo terminológico 
y metodológico que se plasma en muchas programaciones. Ahora 
bien, este problema no es exclusivo de las ciencias de la educación 
sino que está patente en muchas ciencias, y muy particularmente 
en la linguistica y literaria, pero no por ello tiay que invalidar 
toda la base cientifica de la DL. 

El fondo de la cuestión es las posibles relaciones entre la es- 
tructura conceptual de la disciplina y la estructura cognitiva del 
alumno, como subraya Novak (1 1). Si aquélla es fácilmente capta- 
ble y asimilable en relación a las capacidades y disponibilidades 
cognitivas, entonces el problema se reduciría a definir los limites 
y elementos de la literatura como disciplina académica y a acomo- 
dar ésta en un currículo lineal en el que ir explicando dichos ele- 
mentos. Pero mucho nos tememos que la literatura sea un comple- 
jo fenómeno cultural y estético que ni un niño 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 acción del profesor y del mate- 
rial didáctico, que esjustamente lo que más escepticismo despierta 
en quienes ven la literatura como un cuerpo de conocimientos pre- 
fijados acadkmicamente. 

A tenor de lo dicho, el problema desde la óptica didectica 
se podría formular en estos términos: 

1 .-  cómo se relaciona la matriz disciplinaria con la matriz 
curricular 7 

Esta pregunta básica sobre la relación entre la estructura con- 
ceptual de la literatura y el desarrollo curricular de la misma es 
desglosable en otras subpreguntas: 

la.- ¿La determinación del currículo debe reproducir la es- 
tructura conceptual de un solo paradigma o de varios, de 
un modo eclBctico? 

lb.- Supuesta. la elección de un paradigma como base de or- 
denacibn de los contenidos, ¿pueden utilizarse en clase 
teorías especificas dependientes de otros paradigmas? 
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Supongamos que tratamos de diseíiar un modelo de curriculo 
de la literatura para el llamado "tronco común" del nuevo Bachi- 
llerato. La pregunta la plantea si es conveniente desarrollar el cu- 
rrfculo a partir de las categorfas de un solo paradigma o bien inte- 
grar nociones de varios de ellos. No es cuestión sólo de tener un 
prurito de coherencia en la elección de  los métodos sino de consi- 
derar cuál puede ser la base conceptual que facilite mejor un acce- 
so a la literatum. Por ejemplo, si partimos del paradigma semioló- 
gico, entonces nos situamos en principios como los manifestados 
por Mignolo: "hay que hablar de textos, no de autores" (1 2 ) .  

Por otro lado, el fundamentar nuestro curriculo en teorfas se- 
miológicas como las de Lotman o Mignolo no obsta para que di- 
chas teorfas puedan tener relaciones con las teorfas de otros para- 
digma~. Asi, incorporar aspectos de la pragmática del signo litera- 
rio puede llevamos a la parcela de la sociologia de la literatura 
(en la medida en que estudiemos los circuitos producción, distri- 
bución y consumo de las diversas modalidades socioliterarias). 
De forma análoga, el estudio de la semántica del signo literario, y 
de aspectos concretos como la iconologia literaria en unos deter- 
minados textos (v.g. petrarquismo), nos llevaría por extensión a 
problemas estudiados dentro del paradigma psicoanalítico (v.g. 
poética de lo imaginario). Es asf como la respuesta a la pregunta 
1 b puede ser positiva, en el sentido de que unas categorías 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 descripción 
de la historia literaria. En cambio, un curriculo, como nos indica 
Novak (13), debe tener explicitos una serie de criterios de selec- 
ci6n y ordenaci6n de los contenidos. 

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

Y aquf radica el punto esencial de nuestra argumentación, 
pues no sólo no existe una Única 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 
acomodación a las diversas variubles preinstructivas, contextuales, 
etc. que glosamos en el capitulo lo.  En palabras de Novak: 

"La forma de la jerarquia conceptual que obtengamos esta- 
rá, en parte, en función del propósito para el que se ha desa- 
rrollado ... En cierto modo es arbitraria la elección de uno u 
otro concepto para colocarlo en el nivel más alto o más bajo 
de una jerarquia conceptual ..." (14). 
Esto implica concebir el currfculo no como una forma de es- 

tandarizar los contenidos de la enseñanza sino más bien como un 
haz de posibilidades diferenciadas de adaptación de éstos, tanto en 
la selección como en la ordenación de los mismos. Ciertamente, el 
problema es visto de distinto modo desde las ópticas del macrosis- 
tema y del microsistema, pues la Administración busca lógicamen- 
te una "homologación" de las enseñanzas a fin de que no se pro- 
duzca una atomización excesiva, comendo el riesgo de un "regla- 
mentismo" a menudo estéril. 

En cambio, en el microsistema se producen continuamente 
innovaciones curricuhres en respuesta a demandas o situaciones 
especificas. El enfoque sistémico proporciona pautas Útiles para 
superar esta contradicción. En efecto, el macrosistema educativo, 
a través de la Administración, tiene el deber de definir los fines o 
metas de la educación, y, a niveles más concretos, los Objetivos 
generales de cada nivel de ensefianza y de cada ciclo/área/materia ... 
en particular. 

Ahora bien, atendiendo a imperativos psicopedagógicos (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  instrucción que constituyan "la solución 6ptima" para 
su caso (método del diseño). "Optima" quiere decir no la única, 
ni la más generalizable, sino la más positiva en ese caso. 

Asi pues. vamos a exponer una serie de diseños y trabajos en 
tprno a este tema de la Enseñanza de la Historia de la Literatura 
a fin de aplicar los principios debatidos hasta ahora. 

Dentro del XI Plan Nacional de Investigación Educativa se 
llevó a cabo un Proyecto de Investigación titulado Diseño y Eva- 
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luación de  Modelos Alternativos de la Programación de  [a Litera 
tura en BUP y COU, cuya memoria de Investigación fue publicad: 
en 1984 (15). En él los autores plantean las bases de lo que seri: 
un diseño alternativo del currículo de la literatura en BUP y COU, 
que incluiría los siguientes pasos: 

a )  Definición de objetivos 

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

c) Determinación de estrategias (ordenación de la secuencia 
de aprendizaje, planificación de los medios...). 

d)  Definición de los instrumentos y técnicas de evaluación. 

Dilucidados dichos aspectos, se tomaban las opciones meto- 
dológicas más oportunas a nivel de los grandes apartados contem- 
plados en el modelo de Johnson: Disciplina cientffica, Curriculo, 
Instrucción y Evaluación. En todo caso, se partía de la base de que 
el proceso de decisiones adoptado en el diseño no sólo procede de 
una "regulación" interna sino también de un acoplamiento o adap- 
tación a la situación concreta en que opera el diseño (Instituto de 
Bachillerato de una zona rural extremeña). 

La estructura del problema parecfa consistir en un currfculo 
que o bien consideraba la literatura como historia ya hecha, es de- 
cir, como una "enciclopedia de genios" o bien reducfa 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 transformó la estructura del problema al introducir dos 
mecanismos correctores: 

a )  Focalizar el currículo de literatura en torno a los ejes so- 
cioliterarios, como categorías superiores que vertebrarfan 
los demis contenidos. 

b) Globalizar el  currículo dando cabida a otros códigos esté- 
ticos no literarios, y aprovechar esto para reforzar un tipo 
de instrucción audiovisual (v.g. la literatura integrada en 
otras artes y medios, como el cine, la TV., el cómic, la mú- 
sica en la lírica medieval, la plistica teatral..). 



INVESTIGACION E N  DlDACTlCA DE LA LITERATURA 91 

Esto no implicaba negar la dimensión temporal de la literatu- 
ra sino una estrategia para una comprensión (si se quiere "sincró- 
nica") de la literatura como sistemd. Es análogo al argumento 
saussureano de prioridad de la descripción sincrónica: no es un 
problema de negar la evolución literaria sino de describir los com- 
ponentes del sistema antes de pasar a examinar su dinamismo (re- 
trospectivo -historia de la Literatura- o prospectivo -tendencias 
de la literatura actual). 

Pero no basta tampoco con ofrecer esos elementos de una 
Morfología Literaria (por ejemplo, los códigos de los géneros), 
pues a través de Ausubel sabemos que una información nueva no 
e$ asimilada por el alumno si no viene acompaiiada de "inclusores" 
o elementos-puente que integren esa informaciún desconocida 
con otra ya familiar. Ahora bien, las categorias formales tales co- 
mo narrador, punto de vista, motivopoético ... no son desde luego 
fas. que mejor puedan servir de inclusor a alumnos que conocen es- 
casamente la literatura, poY más que entusiasmen al profersor. 

¿Cuál, entonces, puede ser el medio de "enganche" de este 
tipo de alumnos hacia la literatura?. Galloway nos da la respuesta: 
recurrir a conceptos de máxima diferenciación y discriminación. 
Los ejes socioliterarios parecian cumplir esta función, al ser fácil- 
mente observables y formar parte de la experiencia de un adoles- 
cente (leer algún libro de un clásico o escritor "fanioso", comprar 
un folletfn en el kiosco o saber alguna copla o anécdota transmiti- 
da tradicionalmente). En cambio, un concepto como el de empa- 
rejamiento (Levin) puede ser tremendamente revelador para una 
morfologfa poética, pero desde luego dificil de entender para un 
alumno con limitadas capacidades de análisis y abstracción. 

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

Esto posibilita un aprendizaje inductivo de la literatura al 
plantear ésta no como una esencia atemporal sino como un sistema 
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dinúmico en el que a veces se "recuperan" productos considerados 
antes como marginales (la llamada literatura folclórica o la litera- 
tura de aventuras) o se redefine de raíz una parcela, como ocurre 
con el teatro contemporáneo, 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. Están tomados de dicho Proyecto de In- 
vestigación y se refieren al esquema de programación para cada 
uno de los cursos de BUP. Preteden "avanzar de lo fácil a lo difí- 
cil", siempre con el hilo conductor de los ejes socioliterarios y sus- 
tituyendo el esquema acumulativo-cronológico (es decir, el carác- 
ter enciclopédico) por una stntesis significativa de cada una de las 
etapas. Así, en l o  de BUP se darfan las bases de este tipo de currí- 
culo en una dimensión sincrónica; en 2' se pasaría a su desarrollo 
en una vertiente diacrónico y en 3'se explotaría un esquema simi- 
lar, pero con atención al carácter monográfico y de profundización 
que le asignaban las disposiciones oficiales. 

Curso Preparatorio (lo BUP: 2 horas): 

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

U.D. 2:  El origen del hecho artístico y literario en sus coor- 
denadas antropológicas e históricas. 

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. Análisis de textos. 
U.D. 3:  El teatro. Análisis de textos. 

U.D. 4:  La poesía. Análisis de textos. 
U.D. 5: Didáctica. Análisis de textos. 
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U.D. 6: La literatura "mixta" integrada en otras artes. Aná- 
lisis del cómic y la fotonovela. 

U.D. 7: Análisis comparativo de las técnicas narrativas, tea- 
trales y cinematográficas. 

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

U.D. 9:  La literatura clásica. Lit. culta: La lirica petrarquis- 
ta. Lit. trad.: Cuentecillos tradicionales. Lit. mar- 
ginal: Sátiras; sincretismo: La comedia. 

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

U.D. 11: La literatura contemporánea. Lit. culta: Los 
"ismos" y las vanguardias. Lit. trad.: El "revival" 
de la lit. folclófica. Lit. marginal. La literatura un- 
derground. Nivelación: Los best-sellers. 

En acomodación a esta modalidad de currículo sociolitera- 
rio, se definen igualmente los contenidos básicos de una Unidad 
Temática prototfpica, modulables según el curso y nivel a que 
se aplique. 

Por último, se consigna una propuesta -fruto de la pros- 
pectiva de dicha Investigación- de aplicación de la Teoría de los 
Sistemas al curriculo de Literatura. (Véase pág. 96) 

Expondremos seguidamente otros diseilos de la historia de la 
literatura, concebidos bien como programaciones, bien como pro- 
puestas/experiencias de innovación o bien en alguna otra moda- 
lidad (informe, proyecto pedagógico, etc.). 

Los profesores C. Cantero Hernández, J. A. Hernández Mer- 
cedes y R. López Serrano son autores de una Programación de Li- 
teratura española. Segundo Curso de Bachillerato, publicada por 
el ICE de la Universidad de Salamanca (16). Tratan de hacer una 
programación modélica de dicho curso de literatura, y ello ya sepa- 
ra este trabajo de la metodologfa instrumental del disefio. En efec- 
to, los criterios se fijan en cada apartado sin tener en cuenta las 
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Unidad-Pomdigmo: Evolución del arte (Literomra. mdsic a... ) de  la etapa.. 

Evolución de la literatura española desde la Edad Media hasta el Barroco 
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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 espec$icas, no en abstracto. 

En general se consigue una descripción rigurosa, acomodada a 
las categorías convencional~s de programación, y por tanto más 
proclive a hacer un inventario de técnicas, actividades o métodos 
posibles que a definir lineas concretas de actuación, como hace el 
diseño. Por ejemplo, de los métodos, técnicas y modo de presen- 
tación de la literatura se expone un "muestrario" y ocasional- 
mente criterios de elección, pero en absoluto las pautas de lo que 
puede ser un programa de instrucción de la literatura. 

En cuanto al tratamiento del currículo, el libro se ciñe Iógi- 
camente a la programación derivable de los cuestionarios oficia- 
les. No deja de constatar la diferencia entre una parte relativa a la 
Introducción a la literatura y otra referente a la historia de la lite- 
ratura, pero lo justifica en función del objetivo global de compren- 
sión del texto como medio de penetración en los diversos factores 
culturales de cada época. 

La propuesta del profesor Ynduráin de disociar literatura y 
vida, y literatura de sus factores exteriores, se vería comprometi- 
da por estos planteamientos que no pretenden la comprensión del 
texto en' sí, sino como fuente de.otro tipo de información histó- 
rica, cultural, etc.. Se puede entender que el carácter Iúdico-esté- 
tico de la literatura se reconoce en el objetivo de promover el gus- 
to por la lectura, pero pronto la enumeración de los temas contra- 
dice esta posibilidad. 

En cuanto al acto de concebir la programación 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 estudiarse preferentemente ... 

Nuestra adaptación del cuestionario en la programación 
corta se basa en tres aspectos: La unificación de los criterios 
de división de unidades, la selección y limitación de textos 
para comentar y la mayor especificación de los contenidos 
teóricos que habrán de impartirse ..." (17) 

Nada de la necesaria jerarquía de conceptos anteriormente 
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glosada se plantea aquí, aspecto previo, pues si no tenemos estruc- 
t u r a d o ~  los contenidos en función de un determinado orden o plan 
mal podremos realizar su segmentación. La solución es entonces 
acomodarse a la enumeración de puntos -que no estructura curri- 
cular- del cuestionario oficial, y distribuir esa lista de temas en fá- 
ciles subagrupaciones (por ejemplo, a través de bloques cronológi- 
cos). Pero, jcse orden lógico o cronológico -preferido por el pro- 
fesor- es justamente la mejor estrategia de presentación 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 (introducción a la li- 
teratura e historia de la misma). Pero la solución no es reducir, re- 
cortar o adaptar sino plantearse cómo se transfiere una disciplina 
(cuestionario oficial) a u n  curriculo docente. 

Una metodología similar a la de estos profesores de Salaman- 
ca es la que proponen los profesores J .  M. Fernández, J.M. Román 
y R. Oteo, en el libro Seminarios didácticos 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 especfico, objetivo operativo, matriz, bloque, uni- 
dad temática ... 

El problema del uso del tal terminología es que se convierta 
en una especie de "recetario" o de normas estandarizadas que 
en el fondo sólo supongan una aproximación superficial al comple- 
jo hecho eduactivo. Por ejemplo, es sabido que la operativiznción 
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 la 'banacea" que acredite el éxito o ri- 
gor de  los que estamos programando. También es sumamente cues- 
tionable, como subraya Gimeno Sacristán (191, 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 será 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 todavía hoy objeto de controversia teórica, pero en todo ca- 
so la "literariedad" no es una esencia atemporal, un cliché fácil 
de memorizar y aplicar sino un mecanismo complejo y dinámico 
(cf. metatexto de Lotman). "Distinguir" es una conducta que im- 
plica separar y clasificar, y por tanto se relaciona con lo que 
Ausubel llama diferenciacidtt progresiva de conceptos. Pero en los 
planteamiento previos no vemos indicaciones de cómo planificar 
la instrucción de esa secuencia de  conceptos (mensaje verballmen- 
saje no literario/mensaje literario...), sino sólo orientaciones biblio- 
gráficas para el profesor, referidas a la literatura como disciplina 
académica (¿de dónde extraer los contenidos?). 

Igualmente, el grado de delimitación de unos contenidos en 
matrices, bloques, unidades temáticas ... es un componente impor- 
tante de  planificación del currículo, pero puede no ser el "punto 
critico" de una situación de aprendizaje si al rigor de la prepara- 
ción de la programación no va unido una atención a la realimenta- 
ción, a las estrategias alternativas de solución de problemas que se 
presenten y, en fin, a la conducción de[ proceso más allá de linii- 
tarse a ajustar la temporalización o a recurrir al "banco" de prue- 
bas y actividades prefijadas (es decir, elaboradas de forma descon- 
textualizada). 

Por supuesto, no isnoramos las aportaciones positivas de los 
autores de esta programación. De hecho, se apuntan caminos que 
van muy en la línea de lo que venimos exponiendo a lo largo de es- 
te estudio, pero que no se desarrollan, porque la intención de dar 
unas "pautas" lo más estandarizadas posible "ahogav cualquier 
otro planteamiento. Veamos una muestra de ello: 

"Se puede ... aplicar un concepto distinto de historia refe- 
rido a la evoluci6n de la literatura espaiiola. Como trabajo en 
el aula, citariamos diversos elementos de referencia: 

a) El social: mester de clerecía = ambiente culto/mester 
de juglaría = creación popular. 

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

Estas isotoptas temáticas (lo social, lo religioso, u otras más 
como lo polftico, lo moral, etc.) no son simples "adimentos" de la 



programación como parece deducirse del tratamiento lateral que 
Fernández, Román y Oteo le prestan. Pueden convertirse en con- 
ceptos-clave que organicen jerarquía de conceptos que a su vcz 
organicen modelos curriculares. 

Asi, si sabemos, mediante el diagnástico de las condiciones 
de entrada dc los alumnos, que éstos estan predispuestos a hacer 
una lectura especializada del texto que les proponemos, seria una 
locura no aprovechar estos inclusores para facilitarles toda la de- 
mlls información nueva. 

Sabemos que el texto artfstico conlleva una pluralidad de lec- 
turas, pero didácticamente es útil echar mano de aquéllas más rela- 
cionadas con las capacidades y disposiciones cognitivas del alum- 
no. Por poner un ejemplo extremo, si nuestros alumnos fueran se- 
minaristas seria bueno hacer gravitar el currfculo sobre los conflic- 
tos éticos y religiosos que se manifiestan en la literatura espaiiola 
antes que organizarlo en torno a conceptos formales, de géne- 
ros, etc. 

E. Moreno BBez (22) viene a decir esto mismo, repitiendo en 
una terminologfa no pedagógica aquello que es la base de los prin- 
cipios de Ausubel: elprincipio fundamental en que debe basarse la 
enseñanza de la literatura todos los niveles es el de que nadie de- 
be estudiar mas literatura que [a que lea. 

Dicho en términos psicopedagógicos, 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 Báez, saber una serie de datos sobre D. Juan Manuel y 
su obra sin haber experimentado -en el sentido amplio y de ex- 
periencia personal de la palabra- su lectura puede considerarse in- 
formación, pero nunca cultura literaria. 

Si esto ocurre en,general en cuanto a la comprensión de lo 1i- 
terario en una dimensión sincrónica (un grupo de obras, un género 
o las obras de un mismo escritor), tanto más complejo sera si lo 
que pretendemos explicar es la historia literaria, es decir, la litera- 
tura en su dimensión diacrónica. Veamos por ejemplo las condicio- 
nes que Moreno Báez estima necesarias para la enseñanza de la mis- 
ma en el Bachillerato: 

" Para eso hay que familiarizar a los alumnos con los con- 
ceptos de escuela y género, estilo y generación, cuyas aristas 
conviene pulir, y hacer constantes referencias a la historia po- 
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lítica y social, a la historia del arte, a la de la filosofía y aún a 
la de la ciencia. Difícilmente comprenderá La vida es suefio 
quien no sepa qué era la astrología, en qué cosmografía se 
fundaba ...; tampoco podrá situarla en su tiempo el alumno a 
quien no se le explique lo que fue la comedia espaliola ba- 
rroca... 

Las excursiones que con tal motivo hagan por terrenos aje- 
nos a la literatura servirán para ampliar el horizonte de nues- 
tros alumnos; que acabarán 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 
serán sobre temas narrativos o descriptivos, en ésta el alumno 
debe ensayar la prosa discursiva; nada más a propósito 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 Moreno 
Báez porque a nuestro juicio expone una serie de criterios sensatos 
que debieran tener en cuenta cualquier tipo de diseño del currícu- 
lo de la literatura. Resumiendo sus puntos de partida (que hemos 
destacado en negrita), tendríamos que tomar en consideracibn: 

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

- códigos estéticos o literarios (escuela, estilo ...) 
- códigos hist6rico-culturales (sociedad, ideología ... > 

b) 'Para comprender estos Últimos elementos, son precisas 
"excursiones por terrenos ejenos a la literatura", es decii- 
han de abordarse con un mktodo interdisciplinar, pues da 
lo que se trata iio es sólo que se familiaricen con un texto 
de una @oca sino con la cultura de dicha época en su con 
junto. 

c)  El estudio de esai obra es concebido como un "diálogo" en 
tablado oon la misma, pues el alumno ha de escribir "a-par- 
tir de lo que lee". es decir, a partir de su experiencia como 
lector. 
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d )  Se propone la composición discursiva o ensayista, es decir, 
géneros más complejos o de mayor abstractiva o de análi- 
sis, en acomodación a la creciente maduración del alumno 
de BUP en comparación con el de EGB. 

e )  Se descarta la vfa del fragmento como medio de compren- 
sión de lo literario , es decir, la visión-mosaico no acerca 
a una obra ni a un género ni a una época. De ello se deduce 
que el comentario de texto sin más, es decir, en forma frag- 
mentaria y sin consideración de la totalidad literaria y cul- 
tural a que pertenece dicho texto, no debe ser la actividad 
básica de aprendizaje de la literatura. 

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

El profesor R. Hinojosa Serrano alude, en su estudio Litera- 
tura y 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 lírica a través del tiempu 
a) La lfrica clásica: Horacio 
b) La lírica medieval: Las Jarchas 
C) La lírica renacentista: Petrarca y Garcilaso 

2.- La narrativa a través del tiempo (los mismos epígrafes) 

3.- El teatro a través del tiempo (los mismo epígrafes) 

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 más 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 española: cuentos folclóricos 
hispánicos -formas breves de la narrativa castellana hasta el Rena- 
cimiento- novela renacentista ... hasta llegar a la actual narrativa 
de vanguardia del ámbito hispánico). 
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De este modo, aunque a primera vista pueda parecer una fruc- 
tifera simplificación y reordenación de los contenidos literarios, 
en la práctica -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) y además se pierde la visión relaciona1 
O de conjunto para centrarse en un tipo de datos. Y ello sin entrar 
en la cuesti6n de fondo de la relatividad de los géneros y de las 
pautas formales que los definen (entre un cuento folclórico y Casa 
tomada de Cortázar hay sin duda más diferencias que afinidades). 

Esta es quizhs la misma objeci6n que se puede formular a las 
propuestas de los profesores F. Rincón y J. Sánchez Enciso de ser- 
virse de los géneros como núcleo curricular básico para un curso 
de iniciación a la literatura (como es actualmente 2" de BUP). 

Sus estudios E l  Taller de Noveh, La Fábrica del teatro y El 
Alfar de Poesia (26) tienen un mismo esquema de ofrecer una par- 
te documental -a través de informes-, una guia de trabajo y una 
antologia con muestras del género a lo largo de la historia. Ya 
expusimos, al golsar los planteamientos de Moreno Báez, el dis- 
cutible uso de los fragmentos y las antologfas como medio de com- 
prensión de lo literario. En palabras de Moreno Báez (27): 

"Ninguna de las corrientes que hoy predominan en el terre- 
no de la crítica literaria se funda en el estudio de los fragmen- 
tos, s610 recomendable ... cuando proyecten mucha luz sobre 
la obra completa o para admirar primores de estilo". 

En definitiva, es poco recomendable estudiar la literatura 
"en crestomatfas que sólo nos ofrecen sin mutilaciones las obras 
más breves". 

Por consiguiente, el reto estaria en disefiar métodos de con- 
junto, más de carácter transversal que longitudinal, es decir, más 
valdria "recoger datos de un número relativamente grande de ca- 
sos en un momento dado" (28), lo que, traducido al terreno litera- 
rio, implicaria aunar al estudio de las estructuras o el estilo, el es- 
tudio "pragmático" de las condiciones de producción y recepción 
del texto (o en teminologia no semiológica, 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/sincronía, pues la 
descripción ha de referirse al sistema en su dinamismo, es decir, 



en su historicidad, pero a la vez según una ordenación de los datos 
que evite la atomización y posibilite una jerarquización de los con- 
ceptos útil para no utilizar como simple pretexto la información 
hist6rica. 

De esta forma, los contenidos del currículo 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 plásticas" (si 
hacemos del método comparativo literatura/artes el núcleo del 
currfculo). 

Por último, subrayamos la importancia para este tema de los 
conceptos ya glosados de comprensión hermenéutica y compren- 
sión tedrica. Un alumno ha de ser adiestrado antes en comprender 
y ubicar los textos que en analizar su morfologfa. Pero, como vi- 
mos, interpretar u n  texto es situarse irremediablemente en los pa- 
rámetros de una comunidad interpretativa. De ahí que más que 
una explicación sistemá.tica a traves de los géneros hay que inda- 
gar métodos que faciliten la comprensión de lo literario en su 
marco global. 

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

El profesor A. Fernández Ferrer, en una ponencia presentada 
dentro del 1 Simposio de la Lengua y Literatura espailolas para 
profesores de Bachillerato, habla abiertamente de La crisis del mo- 
delo historicLEta en la enseñanza de la literatura (30), considerán- 
dolo un modelo didáctico desfasado y anclado en una concepción 
"humanfstica" de la enseñanza de la literatura. 

Para este autor y para los profeiores Enciso y Rincón (31), 
la validez del método historicista se alplica en relación a las expec- 
tativas y necesidades de la "escuela de hasas". 

Para nosotros, la validez del método historicista no sólo ha 
de ser cuestionada a nivel de las demandas sociales, ciertamente 
complejas y diferenciadas en cada comunidad y en cada es t ra to  
social (de ahí la necesidad del enfoque sistémico), sino por razo- 
nes de coherencia interna y de eficacia pedagógica, como las ya 
aducidas. 

Lo importante no es historia de la literatura s i  o historia de 
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la literatura no, sino activar un aprendizaje significativo de la lite- 
ratura, con o sin su dimensión temporal, según las estrategias dise- 
ñadas. Así, se puede utilizar la historia de la literatura para poten- 
ciar la comprensión hermenéutica, si centramos la instrucción en 
la comprensión e interpretación 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 eii desfa- 
se respecto a los códigos de los mass media que le envuelven, por- 
que penetrar en los textos incluso de una época arcaica puede su- 
poner introducir en un ámbito lúdico-creativo (López Quintás) 
capaz de desarrollar sus capacidades criticas y creativas. El pro- 
blema es encontrar el método, los "puentes congnitivos", los ele- 
mentos de motivación ... porque -como veremos en la experiencia 
del profesor Cuenca Cabeza- hasta un recurso tan "académico" 
como un "Congreso" puede ser coiivertido en una experiencia li- 
beradora y critica. 

2. DISEÑOS DE INSTRUCCION DE LA LITERATURA 

En la XIV Reunión del Seminario Permanente de Tecnología 
Educativa de la Red INCIE-ICES, la ponente M. Echaerandio Her- 
náiz desarrolió el esquema de lo que serían los Diseños de Ins- 
trucción ( 32). 

De su exposición general podemos entresacar algunos crite- 
rios de interés especial para la instrucción de la literatura. Así, 
se destaca que el proyecto o programa docente consiste en reali- 
dad en una serie de pautas pensadas para el acto didáctico y que se 
ponen en práctica por medio de un conjunto de decisiones. En lu- 
gar de cocebir aquéllas como unas normas rfgidas, se subraya quc  
el profesor "puede y debe introducir cambios e n  sus propios pro- 
yectos y también controlar el proceso de reestructuración" (33). 

La perspectiva de la tecnologia de la educación supone en de- 
finitiva concebir que la mediación entre los contenidos del apren- 
dizaje y la estnictura cognitiva del alumno puede ser realizada a 
partir de un conjunto de recursos e instancias. De este modo, se 
aleja de la perspectiva clásica en que el profesor es el núcleo bási- 
co de la instrucci6n, ayudado de una serie de auxiliares didácticos. 
Así, las programaciones, la experiencias de aprendizaje, los libros, 



películas, niedios icónicos y otros recursos son instancias mediado- 
ras y no meros auxiliares. 

Así pues, un diseño de instrucción es un instrumento de pla- 
nificación que requiere, como todo diselio, una serie de pasos pa- 
ra su elaboración. Constaría, según Echaerandio Hernáiz, de las 
siguientes etapas: Base previa, Promocióri por objetivos, Plan~fica- 
ción de la instrucción, Desarrollo del diseño y Evaluación del di- 
seño, que van lógicamente concatenadas (Figura 11). 

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

1 .- Análisis : establecimiento de objetivos generales, análisis 
de tareas o respuestas y análisis de las capacidades de en- 
trada. 

2.- Diseño : especificación de objetivos, desarrollo de prue- 
bas, selección de medios, establecimiento de proce- 
dimientos de utilización y establecimiento de la secuen- 
cia de instrucción y forina de presentación. 

3.- Desarrollo: desarrollo de materiales. 

4.- Evaluación: evaluación sumativa y formativa. 

5.- Instrumentación : planificación de la instrumentación y 
producción de materiales. 

En sintesis, existen tres aspectos fundamentales a dilucidar 
dentro de un diseño de la instrucción: 

a )  Secuencia de instrucción (por ejemplo, a través de mddu- 
los de instrstcción ). 

b)  Selección de  los medios de  instrucción, aprendizaje induc- 
tivo, receptivo, por descubrimiento ... 

C )  Forma de presentación, instrucción verbal, audiovisual ... 
En la Figura 12 se visualiza el modelo general de Chadwick 

para el diseAo y desarrollo de materiales instruccionales. 
Los profesores Ferrández, Sarramona y Tarfn reseñan en su 

libro Tecnología Didáctica (35) otros modelos posibles de la ins- 
trucción (Flanders, Carroll, Kemp ...) y proponen a su vez un mo- 



P
R

O
G

R
A

M
A

C
IO

N
 P

O
R

 O
B

JE
T

IV
O

S
 

I 

O
B

JE
T

IV
O

S
 

P
L

A
N

IF
IC

A
C

IO
N

 

D
E

 L
A

 L
N

ST
R

U
C

C
IO

N
 

O
R

D
E

N
A

C
IO

N
 D

E
 

L
A

 S
E

C
U

E
N

C
IA

 
A

P
R

E
N

D
IZ

A
JE

 
D

E
 L

O
S

 M
E

D
IO

S 
P

R
O

F
E

S
O

R
 P

IL
O

T
O

 

+ 
D

E
S

A
R

R
O

L
L

O
 D

E
 M

A
T

E
R

IA
L

E
S

 

I t 
- 

F
ig

ur
a 

1
1

 



108 ELOY MARTOS NUÑEZ 

delo instructivo donde, entre otras cosas, se da una gran importan- 
cia a la función diagnosticadora a través de la metodologia del 
"grupo-diana" (target-group): 

"El desarrollo del diseño variará en función 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 y de su entorno para elaborar el dise- 
no, y destierra por tanto la tentadora idea de que existan progra- 
maciones universalizcrbles o patrones-estándar válidos para cual- 
quier grupo o situación educativa. 

Otro aspecto importante en el diseño instruccional es la cola- 
boración entre los profesores y los profesionales dedicados al di- 
seño de material didáctico. En realidad, el único material didáctico 
promocionado son los libros de texto, y ello más en función de 
la política comercial de una editorial que de las demandas reales 
del aula. Por ejemplo, es significativo el escaso material audiovisual 
creado para la enseñanza de la literatura, cuando la instrucción 
audiovisual seria un instrumento muy valioso. 

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

a)  No se puede programar sin determinar a qué nivel nos re- 
ferimos, microsistemático o mocrosistemático. 

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

C )  No se puede hacer una programación sin tener previstos 
mecanismos de realimentación y un plan de seguimiento. 

d )  No se puede hacer un programa de instrucción estandariza- 
do, "que valga para todos" sino, en todo caso, propuestas 
hipotéticas susceptibles de  generalización 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 si nos es posible te- 
ner previstas una serie de estrategias didácticas lo mas versátiles po- 
sible y entre las cuales el profesor haya de seleccionar la adecuada 
para el caso en cuestión. 

Dicha selección implica el punto esencial de la toma de deci- 
siones. Chadwick (37) ve en este aspecto uno de los elementos 
esenciales del diseño instruccional. El rol del personal docente en 
el modelo sistémico-tecnológico es distinto al habitual, pues se li- 
bera al profesor del papel histórico de ser un mero "instructor" 
de una materia para hacerlo responsable también de otras fiincio- 
nes, como el diagnóstico del alumno o el control y coordinación 
de recursos. 

Desde el punto de vista de los métodos o técnicas instructi- 
vas , ei profesor ha de decidir las opciones metodológicas más ade- 
cuadas para una situación determinada. En cierto modo, algunas 
decisiones pueden ser co-responsabilidad de alumnos y profeso- 
res, como cuando se conciertan métodos de trabajo autónomos 
o no directivos. Pero en líneas generales es el profesor quien asu- 
me la orientación del proceso, a través además de una serie de de- 
cisiones que van concatenadas unas con otras, de ah í  que hable- 
mos de una cadena de elecciones, como la que se representa en el 
cuadro descriptivo de la mecánica general (pág. 113) dc un progra- 
ma de instrucci6n (38): 

Utilizando una terminología más o menos ecléctica, podria- 
mos decir que la Planficaci6n de la Instrucción abarca aspectos 
tales como la ordenación de la secuencia de aprendizaje (elección 
de métodos, medios...), la previsión de las situaciones de aprendi- 
zaje (enseñanza individualizada, a distancia, en pequeños grupos, 
etc.) y la planificaci6n de  los medios (ajustados a los objetivos y 
estrategias propuestas). 

Sirviéndonos del Tesauro de la UNESCO, vamos a exponer 
una enumeraci6n de los métodos de instrucción más conocidos 
y difundidos a nivel mundial, para luego ponderar cuáles son más 
adaptables a un diseño de instrucción de la literatura: 

1 )  Enseñanza por la conversación 
2 )  Enseñanza por la audición 
3)  Métodos activos (talleres literarios) 



1 
D

E
T

E
R

M
IN

A
C

IO
N

 D
E

 L
O

S
 

1 
N

IV
E

L
E

S
 D

E
 R

E
A

L
IZ

A
C

IO
N

 

P
O

B
L

A
C

lO
N

 O
 

S
IS

T
E

M
A

 E
S

C
O

L
A

R
 "

X
"
 

r 
1

,
 

1 
I 

I 

D
E

 E
S

E
 S

IS
T

E
M

A
 (

E
S

T
A

D
O

 
IN

T
E

R
N

O
 Y

 E
N

T
O

R
N

O
) 

G
R

U
P

O
 

S
it

u
ac

ió
n

 e
x

h
te

n
te

: 
Id

en
ti

fi
ca

r 
lo

s 
p

u
n

- 
C

o
m

b
in

ar
 l

as
 s

ol
u-

 
re
cu
rs
os
, i

n
te

re
s 

p
ar

 
to

s 
cr

ít
ic

o
s 

pa
ra

 a
d

ap
ta

r 
la

 U
ni

- 
ci

on
es

 c
on

 in
no

va
- 

lo
s 

te
m

as
 e

x
tr

em
e-

 
da

d 
a 

es
e 

co
n

te
x

to
 

ei
o

n
es

 d
e 

fu
er

a 
de

l 
n

os
 

si
st

em
a 

* 

l 
1 

I 
I 

I 
I 

C
E

N
T

R
O

S
 

D
E

 U
N

 
M

U
N

IC
IP

IO
 

C
E

N
T

R
O

S
 

D
E

 U
N

A
 

C
O

M
A

R
C

A
 

T
O

D
O

S
 L

O
S

 
C

E
N

T
R

O
S

 D
E

 
L

A
 R

E
G

IO
N

 



E
L

E
G

IR
 U

N
A

 
E

S
T

R
A

T
E

G
IA

 
D

E
T

E
R

M
IN

A
D

A
 

E
S

T
R

A
T

E
G

IA
S

 

IN
ST

R
U

C
C

IO
N

 
V

E
R

B
A

L
 

B
~ 

A
P

R
E

N
D

IZ
A

JE
 

L
N

D
U

C
T

lV
O

 1 
D

E
SC

U
B

R
IM

IE
N

T
O

 

+
 

A
P

R
E

N
D

IZ
A

JE
 

D
E

D
U

C
T

IV
O

 
R

E
C

E
P

T
IV

O
 

D
E

SC
U

B
R

. 

m
 

z 
T

ipos 
A

P
R

E
N

D
. 

d
e 

0 o 
D

E
D

U
C

T
. 

apren
d 

R
E

C
E

P
T

I. 

> 

@
 

D
IV

 m
 DIV rpl m m7 rF

l a
 

D
IV

 
D

1V
 

D
IV

 
D

IV
 

D
IV

 
D

IV
 
,
 

- 
C

a
p

o
n

d
d

 creativa 



ELOY MARTOS NUÑEZ 

4 )  Técnicas expositivas 
5 )  Guías de trabajo aut6nomo 
6) Enseñanza individualizada 
7) Rogramas Modulares 
8) Enseñanza personalizada 
9) Método de proyectos 

1 0 )  Enseñanza globalizada 
11) Tkcnicas creáticas 
12) Técnicas lúdicas 
13) Instrucción audiovisual 
14) Enseñanza a distancia 
1 5 )  Microenseñanza 
16) Trabajos en grupo 
17) Actividades de animación 
18) Instrucci6n programada 

La enumeración podrfa hacerse interminable si hablamos a ni- 
vel de  posibilidades, aunque en la práctica apenas si se desarrollan 
más de dos o tres de estos metodos de una manera más o menos 
sistemática. 

Sin embargo, las posibilidades de interacción profesor/alum- 
nolmaterial didáctico son numerosas, como lo demuestra este es- 
quema de Chadwick, que además subraya el papel determinante 
del profesor como seleccionador de la experiencia de aprendizaje 
más adecuada para esa unidad y que, en caso de una evaluación 
negativa, ha de reajustar el diseño siempre en busca de la "solu- 
ción óptima": 

¿Qué expectativas puede tener un profesor del diseño instruc- 
cional y del modelo de desarrollo del mismo? En primer lugar, un 
profesor espera la máxima eficacia de los materiales instrucciona- 
les desarrollados. En segundo lugar, puede esperar que la eficiencia 
misma del programa compense el alto costo inicial del mismo (en- 
tendiéndolo en los recursos humanos y no s610 materiales emplea- 
dos en el diseño). 

También cabria esperar que los criterios utilizados en el dise- 
ño sean esclarecidos en el aula y que, por tanto, sean perfecciona- 
dos de cara a un segundo diseño. Por ejemplo, si se ha utilizado 
como criterio optimizador el visionado y elaboración de diapora- 
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mas, los desajustes constatables servirán para perfilar esta metodo- 
logia. 

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

Aquf intervendria lo que en Métodos de Diseño llamábamos 
control de  estrategias (38) .  Tomemos como ejemplo uno de los 
supuestos práticos utilizados en las últimas 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 están en 
una sola clase. 

La escuela está situada cerca de una zona boscosa en la la- 
dera de un suave montículo. 

El pueblo no dispone de biblioteca, siendo el maestro el 
único agente de dinamización cultural. La escuela dispone de 
los siguientes servicios y materiales: una sala que puede servir 
para múltiples 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 magnetófonos de casete. 

En la clase hay una pequeña biblioteca, en la que además 
de algiin diccionario y de algún 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 pedagógico, había que elaborar un 
Proyecto Pedagógico sobre Lengua castellana. La distribución mis- 
ma de los contenidos de lenguaje dentro de los Programas Renova- 
dos revelan el exiguo papel asignado a la literatura en sí, pero va- 
mos a servirnos de este ejemplo para extrapolarlo a una programa- 
ción de literatura y como muestra del control de  estrategias. 

Un profesor "osado", con un alto bagaje de ilusiones y de 
deseos de transformar la enseñanza, 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 autónomo y métodos acti- 



INVESTIGACION E N  LA DlOACTlCA DE LA LITERATURA 117 

vos a travks 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 "neófito" en la mecánica del dise- 
ño instniccional y del enfoque sistémico: en primer lugar, se trata 
de identificar el problema, esto es, los puntos críticos que causen 
o expliquen el escaso nivel o maduración verbal. Pero no hay tam- 
poco que referirse a toda una casuistica de variables (v.g. empla- 
zamiento topográfico del colegio) sino identificar aquellas varia- 
bles significativas y, a tenor de ellas, establecer una estrategia 
que asegure un avance progresivo. Una vez seleccionada la estra- 
tegia y llevada a cabo, el problema será determinar su eficiencia. 

La falta de aplicación de los método de diseno se constata en 
las afirmaciones que se hacen en dicho volumen, Selección de 
Proyectos Didácticos (40). Junto a obviedades del tipo de "aprove- 
char al máximo las posibilidades del medio" o "se utilizará al má- 
ximo el  poco material existente", se afirma que se trabajará sobre 
todo en relación a objetivos cognitivos, aunque se reconoce que se- 
rian alumnos con "un nivel de conocimientos y una madurez rela- 
tivamente baja, con pocos estímulos culturales" (41). La contra- 
dicción es evidente. 

El método de diseño, aplicado aquf a la instrucción, deiimi- 
taria la información disponible (Situación de diseño explorada) 
y las informaciones requeridas (jcuál sería la estructura del proble- 
ma y cuales las soluciones aplicables?). 

Como hipótesis de trabajo podria elegirse un método del tipo 
de Transformación 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- 
formación, una trayectoria evolutiva) que  ermita evolu- 
cionar a los componentes existentes en unos nuevos. 

De este modo, en un primer estadio se detectarian y eiimina- 
rian algunos fallos existentes en el sistema (v.g. inadecuación de 
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los horarios o de las tareas escolares habituales); en un segundo 
estadio se podría introducir algunos elementos nuevos junto con 
la supresión de otras disfunciones. Por ejemplo, una solución pue- 
de ser la asignación del rol de biblioteca a la sala grande, de mane- 
ra que se mejoren las condiciones de lectura y de estudio (por 
ejemplo, que haya opción a individualizar en algunos casos el 
aprendizaje. Esta sala podría valer también como centro de me- 
dios de aprendizaje, con lo que dejaríamos libre la sala pequeña 
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 decir es que no basta con programar 
con separado los apartados que normalmente componen sino 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 pr6fesor Kaufman (42): 

1 .- Identificación del problema y objetivo terminal. 
2.-  Alternativa de solución 
3.- Objetivos concretos y especfficos. 
4.-  Ambiente y limitaciones. 
5 . -  Recursos y disponibilidades. 
6.-  Componentes 
7.- Actividad de control y comunicaci6n de retorno. 

En una línea similar iria el Sistema Integral de Ensefinza 
-Aprendizaje propuesto por Alberto Bloch (43), que concibe la 
instrucción como un sistema dinámico en el que ningún elemento 
tiene carácter "vitalicio", es decir, tiene un valor constante y pre- 
fijado,. como en las programaciones tradicionales. La instrucción 
es considerada así como un proceso cambiante, y no como elpro- 
ducto.de una.prograwci6n . 

Resolver elproblema no s6lo incluiría los instrumentos o pro- 
cedimientos instructivos contemplados en una programación (v.g. 
medios audiovisuales) sino también las acciones que con estos so- 
portes seponen en marcha. 

Dichas acciones han de predecir los limites de los outputs in- 
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termedios en una secuencia lineal de acciones de diseño, es decir, 
han de tener previstos los márgenes de fiabilidad de cada una de las 
decisiones a fin de no invalidar toda la línea de actuación. Por 
ejemplo, puede calcular la estructura del problema en torno a unos 
items aproximativos: pasividad, escasa motivación, déficits fami- 
liares. 

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

Asf, 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 pedagógico 
planteado en las Oposiciones- puede elegir diversas estrategias de 
diseño. 

Puede, en efecto, construir su diseño 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 atenderia el carácter cambiante de los pro- 
cesos de instrucción, corriendo el peligro de imponer una secuen- 
cia prontamente rebasada por la realidad. 

En segundo lugar, podría partir de una estrategia ciclica, esto 
es, de una estrategia con "vueltas atrás" en determinadas fases crf- 
ticas (por ejemplo, en el diagnóstico de la estructura del problema, 
de los puntos críticos). Con esta estrategia lograría desde luego 
una información de retorno que perfeccionaría sin lugar a dudas 
el diseno inicialmente elaborado. 

Cabría también la posibilidad de establecer una estrategia en 
ramificaci6n, con etapas paralelas o alternativas, que sin duda ga- 
rantizarían un buen análisis de conjunto. Por ejemplo, se podría 
elegir entre la Fase 4, es decir, detectar los conflictos y límites del 
problema y describir las subsoluciones, y la Fase 5, combinar éstas 
en diseños alternativos, según lo que aconsejara el desarrollo del 
diseño. Por ejemplo, si se dan fuertes resistencias a la innovación 
es aconsejable modular el diseno hasta la Fase 4 antes que querer 
introducir cambios que puedan ser mal acogidos. 

Para un caso como el que tratamos, quizis ftiera más idónea 
la estrategia adaptable, es decir, el decidir y llevar a cabo la etapa 1 
y diseñar la 2 a tenor de los resultados obtenidos, mediante la in- 
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corporación de aquellas experiencias y conocimientos que se ha- 
yan manifestado como eficaces y la revisión de aquéllos que no lo 
fueron. Cierto que este planteamiento parece mucho más modesto 
y que choca con el carácter "cerrado" y omnicomprensivo que 
se suele dar a las programaciones, pero quizás fuera m8s realista 
utilizar como simples "hipótesis" algún tipo de estructuración del 
currículo y8,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 méfodos que la experiencia -el proceso- confirme 
positivamente. 

Por supuesto, es un tópico hablar de las posibilidades de rea- 
juste de las programaciones, cuando en un 90 '/o se han trazado 
ya los principios de actuación. La estrategia adaptable admite in- 
cluso la posibilidad de tener que rediseñarlo todo si los resultados 
contravienen las hipótesis de trabajo. 

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

Jones describe además algunos métodos de control de  estra- 
tegias aplicables a los diseíios de instruccidn. 

El método de Cambio de estrategias (44) se plantea permitir 
que el pensamiento espontáneo influya sobre el pensamiento diri- 
gido y viceversa, de manera que se enriquezca el diseño y las op- 
ciones de su orientaci6n. 

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- 
taneamente en todos los interesados. 
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c) Registrar cada pensamiento espontáneo 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 espontáneos. 

e) Si los tnodelos se contradicen, decidir ignorar los pensa- 
mientos espontáneos 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 vfa de sintesis o de optimización 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 convergencia. Es como si el profesor se 
autoaplicase un check-list del tipo "Esta programación 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 diseño demasiado rígido, anquilosado en lo que se 
cree "una solución 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 Diseño deJ4atchett (43 ,  que trata de capacitar al 
diseñador en la percepción y control del modelo de sus pensamien- 
tos y relacionar este modelo con todos los espectos de la situación 
de diseño. El M.F.D. se basa en los siguientes criterios: 

1.- Aprender los principio y prácticas 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 diseño: 

a) Pensamientos con estrategias esquematizadas. 
b) Pensamientos en planos paralelos. 
C) Pensamientos desde varios puntos de vista. 
d )  Pensamientos con conceptos. 
e) Pensamientos con elementos básicos. 
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3.- Al mismo tiempo, utilizar la relación y la secuencia de 
diseño del MFD para explorar el modelo de situación 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 imposición de otros totalmente nuevos que ins- 
piren desconfianza o generen conflictos (por ejemplo, partir de las 
técnicas expositivas habituales de dar una "lección") 

Una vez que el profesor sepa que lo que se pretende es la per- 
cepción 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 básicos: 

a )  El buen diseño es la solución óptima a un conjunto de ne- 
cesidades válidas de una serie particular de circunstancias. 

b )  El disefio significa el descubrimiento y reconciliación de 
los conflictos en una situación multidimensional. 

Dado esto por sentado, es fácil adiestrarse en las técnicas para 
percibir, controlar y ampliar el modelo de pensamiento sobre los 
problemas de diseno. Por ejemplo, se puede recurrir al "pensa- 
miento en planos paralelos", es decir, al pensamiento del diseño 
desde varios puntos de vista: examinar las necesidades a satisfacer 
por el disefio (por ejemplo, los objetivos mfnimos de los Progra- 
mas Renovados), pero también identificar y analizar la necesidad 
funcional primaria, es decir, la necesidad que, si no se satisface, 
hace inútil satisfacer todas las demás 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 (currículo organizado en centros de interés, 
técnicas de instrucción que fomentasen la producción de recursos 
propios -puesto que los ajenos son deficientes-, etc.). 

Con ello podrfamos completar, en esquema, un diseño capaz 
de satisfacer la necesidad primaria funcional y las demás necesida- 
des contempladas (desarrollar el lenguaje oral, consolidar el propio 
vocabulario...). Posteriormente revisaríamos la efectividad funcio- 
nal del diseño, 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  diseíío. Asf, se podría hacer un inventario de 
los recursos de la comunidad, y alternar su uso instructivo como 
etapas alternativas de una estrategia ramificada, que permitirían 
algunas adaptaciones de  la estrategia de acuerdo con los resultados 
de  las etapas precedentes. 

Supuesto, pues, que el punto critico seria la auscncia de me- 
dios y de un aprendizaje significativo y que la solución óptima se- 
ría la revaloración de los propios recursos de la comunidad, las 
etapas alternativas podrfan referirse al tipo subsolución adoptable: 

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

b )  Encontrar hombres-recurso (entrevistas con personas co- 
nocedoras del folclore authctono). 

c) Producción 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 
Instrucción Audiovisual(46) 

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

El profesor M. Cuenca Cabeza expuso, dentro de la 1 Muestra 
Nacional de Experiencias en el Aula, organizada por el ICE de la 
Universidad de Zaragoza, una experiencia titulada La Técnica del 
Congreso. Una motivación para el aprendizaje de la Literatura en 
BUP y COU (47). Dicho profesor la presenta asf: 

"El 21 de Mayo de 1982 tuvo lugar en nuestro centro -Colc- 
gio Gaztelueta, Leoia, Vizcaya- eli'rimer Congreso Literario 
de Alumnos d e  COU, con el tema "Poetas del 27". Dicho ac- 
to fue el último de un largo proceso didáctico, desarrollado a 
lo largo de tres meses, cuyo objetivo central fue aproximar a 
los alumnos al mundo de la investigación literaria. La expe- 
riencia, de posible validez para los cursos 2 O  y 3' de BUP, tu- 
vo una serie de pasos, como se relata a continuación ..." (48). 



El objetivo esencial era que "los alumnos se introdujesen en 
el tninoritario mundo de la poesia, a través de un procedimiento 
activo que conjugase la profundidad con la visión histórica exigi- 
da en el programa". El autor no se plantea una revisión de la po- 
sible bibliografia didáctiva sobre el tema, sospechando quizás la 
escasa bibliografia y documentación existente de las didácticas 
especiales. 

En el aspecto de los contenidos, decide realizar una experien- 
cia monotemática, centrada en la "La Generación del 27". En el 
aspecto de la planificación de la instrucción, opta por servirse de 
situaciones de aprendizaje en grupos pequeños. A partir de ahí se 
utilizaron técnicas de dinámica de grupos, con funciones de regu- 
lación, división del trabajo, etc. Lógicamente se pretendia por una 
parte métodos activos y, por otra, métodos no directivos, ya que 
el profesor se situaba cada vez más como un animador del proceso 
y no como un "transmisor de los contenidos", función transferida 
al apoyo documental y bibliográfico que se preparó para los 
alumnos. 

Las expectativas eran quc los alumnos presentarian trabajos 
elaborados cooperativamente y que -independientemente de la 
calidad de los mismos- se plantearían las técnicas mismas de ela- 
boración de un trabajo de investigación. Dichos trabajos debian ser 
expuestos oralmente, con lo que el profesor buscaba afianzar las 
técnicas de expresión oral. Igualmente, se pedía una "ficha de ob- 
servación" tras la exposici6n de cada trabajo, que constaba de 
dos partes: en una se debia 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 decir, un análisis de la elocu- 
ción. Con ello se buscaba no sólo un autoanálisis de la clase, sino 
corregir deficiencias de cara a su posterior actuación en el 
"Congreso''. 

La preparación del Congreso se realizó asimismo con la par- 
ticipación de los alumnos, pues éstos asumieron funciones de or- 
ganización (programas, carteles...). Se bosquejó un esquema de ho- 
rario que consistia en: 

7'30: Presentación. 
Primera Comunicación. 

8'00: Lectura de Comunicaciones en distintas salas. 
9'00: Clausura. 
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Se eligió un Viernes como día de celebración del Congreso y 
se desarrollaron las actividades del mismo conforme al esquema 
previsto, incluidos ratos de relax (lecturas y grabaciones de poe- 
mas), documentación (se repartían 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 aceptación de la ac- 
tividad. 

En la somera evaluación de la experiencia, se consigna que 
"la participaci6n de los alumnos había sido óptima, su postura an- 
terior hacia la poesía habia sido negativa y su experiencia en la 
elaboración, redacción y exposición de trabajos habia valido la 
pena" (49). 

Después de los datos que hemos reseñado, jse puede decir 
que el diseño de  la experienciu había sido correcto?. 

En general, hemos de pensar que sí, pues muchos de los pro- 
cedimientos coinciden con las pautas del enfoque sistémico y del 
método de diseños, si bien justamente la ausencia explfcita de es- 
tos criterios explican algunos pequeños desajustes. 

Los pasos bisicos están implicitos en la descripción de la ex- 
periencia. En primer lugar, el profesor pretendió buscar una solu- 
ción para un problema concreto (al margen incluso del desarrollo 
del resto del curriculo, como se demuestra en la asignación de un 
tiempo "aparte" para la experiencia -una hora semanal-), el eli- 
tismo de la poesfa y la falta de motivación de los alumnos hacia és- 
ta. Para él, el punto crítico estaba en que la instrucción no con- 
templaba métodos activos y que no se aunaba la profundidad a 
la necesaria visión histórica. 

Aunque resulta problemático el concepto de "profundidad", 
al menos se evidencia que los esquemas de exposición tradicional 
de la historia de la literatura no son suficientes o, al menos, no 
rompen el distanciamiento de los alumnos hacia la poesía. 

La alternativa de solucibn fue valiente, pues el profesor no 
"rebajó" las exigencias en los contenidos, es decir, no tonió conio 
muestra unos poetas "de ficil comprensión", sino justamente lo 
contrario, se centró en una poesfa tan a menudo críptica como la 
de La Generación del 27. La solución fue introducir un elemento 
dinnmizador nuevo: las clases-taller en paralelismo con las activi- 
dades de  animación (preparación y desarrollo de un "Congreso"). 



Aunque el autor no explica con criterios pedagógicos la or- 
ganización del trabajo en grupo, parece que tuvo en cuenta los 
tres niveles descritos por Ferry (50): 

1 .-Nivel de las tareas (función de producción). 
2.- Nivel de los procedimientos (función de organización). 
3.- Nivel de los procesos (función de regulación). 

Efectivamente, se constituyeron gmpos de trabajo, centrados 
en la realización de unas tareas, y el profesor asumió las funciones 
de animación, dirigiendo el procedimiento, así como regulando 
el proceso. 

También vemos que se practicaron diversas redes de comuni- 
cación. Al principio, el circuito es vertical, es decir, es el profesor 
quien define exclusivamente las lineas de acción, pero después, 
por lo que nos sugiere el informe, se pasa a una organización de las 
comunicaciones horizontales dentro de una estructura vertical. Es 
decir, el profesor siguellevando la iniciativa, pero se definen zonas 
abiertas de comunicación horizontal, a traves de discusiones, inves- 
tigación en grupos, preparación del material del Congreso, etc. 
En definitiva, se pueden plantear dos problemas en relación a la 
validación de esta experiencia: 

a)  ¿Fue correcta la estrategia de solución del problema? 
b)  ¿Fue correcta la estrategia de diseno? 

En relación 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 diseiió una solución alterna- 
tiva que contemplaba varios elementos motivadores: .el actuar en 
si, frente a los métodos pasivos de exposición; el trabajo coopera- 
tivo; el reconocimiento de los demás compaiieros, del Centro cite- 
ro (se invitó a los demás grupos) y de los propiospadres. 

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

Tambien es incorrecta la intención del profesor de extrapolar 
esta estrategia a niveles inferiores, pues la motivación hacia el 
Congreso podia encontrar alicientes en alumnos preuniversitarios, 
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pero es mucho más dudosa respecto a alumnos de Z0 de BUP. Di- 
gamos que el profesor cayó aquí en la "trampa" de la generaliza- 
ción sin el análisis previo de las otras situaciones. 

Tampoco hay una consideración rigurosa previa de los recur- 
sos realmente disponibles (salvo en el aspecto bibliográfico) y del 
medio de optimizarlos, sino que, como es normal en nuestros insti- 
tutos, se partió del voluntarismo y del entusiasmo del profesor y 
alumnos hacia la innovación emprendida. En este caso funcionó, 
pero en otros esto mismo podrla haber frustrado una experiencia 
en principio positiva. 

En cambio, es un acierto ligar objetivos específicos de la asig- 
natura (comprensión de la poesia de la Generación del 27) con ob- 
jetivos funcionales o intrumentales de singular interés para un 
alumno de COU (técnicas de investigación, manejo de documenta- 
ción, técnicas de expresión en público, etc.), pues eso reforzaba la 
utilidad de la experiencia para el propio alumno. 

Podemos concluir diciendo que el principal acierto fue dise- 
ñar unas estrategias de instrucción centradas en el alumno (método 
activo), pero que a su vez pretendía introducirlos en actividades 
cientfficas e instrumentales (Documentación, Discusibn, 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 preparaci6n de un Congre- 
so, con tal de  que se encuentre la estrategia adecuada. 

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

Por lo pronto, el profesor pareció basarse implfcitamente en 
una estrategia lineal, pues planific6 todas las etapas como un pro- 
ceso que indefectiblemente iba a llevar al resultado apetecido. Por 
ejemplo, no se planteó un reciclaje de los Objetivos tras la ejecu- 
ción de la etapa inicial de las clases-taller y la exposición de tra- 
bajos. Quizás los resultados de esta etapa primera pudieran haber 
aconsejado un tipo de actividad de animación distinta, un concur- 
so o una exposición en lugar de un Congreso. 

Al menos, se podían haber previsto etapas alternativas (Con- 
greso o Conferencias o Exposición o...), o bien, si se quería ante 
todo realizar el Congreso, haber predeterminado etapas paralelas 
que se pudiesen desarrollar para llegar a este fin (clases-taller/li- 
bro-fómm/visionado de audiovisuales sobre el 27 ... ). 
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De hecho, cualquier estrategia de diseño era mejor en este 
caso que la adoptada, pues ya dijimos que la estrategia lineal era 
útil sobre todo para situaciones conocidas, y desde luego la innova- 
ción emprendida presentaba la suficiente incertidumbre como para 
suponer que se acomodaria a una secuencia de acciones prefijadas 
linealmente por el profesor. 

Este caso es representativo del panorama general de los tra- 
bajos en didácticade la literatura. Los profesores, aun sin conocer 
las últimas tendencias en investigación e innovación educativas, 
son capaces de hallar (o intuir si se prefiere) procedimientos váli- 
dos y útiles para la resolución de demandas especificas de las aulas 
(v.g. comprender activamente la poesia). 

Sin embargo, carecen de la suficiente información y prepara- 
ción como para disponer de instmmentos metodológicos y heuris- 
ticos, o, dicho de modo más sencillo, para autoanalizar los procedi- 
mientos de su trabajo. El enfoque sistémico y el método de dise- 
rTos dan en realidad pautas sencillas para secuencializar una acción 
didáctica, para diagnosticar una situación, para hacer el segui- 
miento de un programa educativo o para encontrar estrategias al- 
ternativas, pero lo normal es que el profesor, a base de sensatez y 
de buen discernimiento, haya de ponderar todas las variables en 
juego y extraer los principios quecree más operativos. 

También es significativo el divorcio existente entre el macro- 
sistema y el microsistema, pues el profesor Cuenca habla por un 
lado del "programa oficial" como una "exigencia" o como algc 
liinitativo (horarios del Centro), y por otro lado habla de las nece. 
sidades y satisfacciones de sus alumnos, y es en ese terreno dondc 
desde luego parecen buscarse las soluciones y volcarse el en. 
tusiasmo. 

3. DISENOS DE METODOS ACTIVOS: 
LOS TALLERES LITERARIOS 

QuizAs como reacción al modelo de enseñanza tradicional 
ciertamente pasivizadora, y debido al reciente auge y difusión ds 
los Métodos Activos en todas las áreas pedagógicas, se ha generad( 
una corriente de promover la actividad como núcleo esencial de 1 
clase de literatura. 
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J. L. Castillejo Brull, en su estudio Nuevas perspectivas de las 
ciencias de la educación (5 1) hace el siguiente compendio de los 
métodos activos: 

a)  Métodos puerocentristas. 
b) Métodos globalizadores. 
c)  Clases homogéneas. 
d)  Métodos individualizadores. 
e) Métodos socializadores. 

En general todos estos métodos tienen como denominador 
común el uso de técnicas de  educación activa, que podrian ser re- 
sumidas en la siguiente enumeración del profesor Castillejo ( 5 2 ) :  

- Libros de trabajo o aprendizaje (workbooks). 
- Métodos de investigación. 
- Dramatizaciones o escenificaciones. 
- Cuadernos o periódicos escolares. 
- Técnicas de estudio eficaz individual. 
- Discusiones y situaciones problemáticas. 
- Actividades manuales creativas. 
- Métodos de redescubrimiento. 
- Técnicas de Observación. 
- Actividades de sintesis. 
- Procedimientos de autoevaluación. . 
- Fichas (con sus múltiples 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. 
- Interpretación y comentario de textos. 
- Puestas en común. 
- Charlas rotativas de alumnos. 
- Juegos educativos y de aprendizaje. 

En lo que nos interesa a nuestra materia, vamos a examinar 
una de las propuestas más coherentes, plasmada en el libro Los Ta- 
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Ileres Literarios. Una alternativa didáctica al  historicismo (53), de 
los profesores Enciso y Rincón. 

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

Describen como motor de la experiencia la convicción de que 
tanto la exposición de historia de la literatura como la práctica de 
comentario eran insuficientes, y de que lo importante era "dejar 
crear a los chicosn(54). De este modo, yuxtaponian la explicación 
del curriculo tradicional ("porque tenian que saber historia") a la 
práctica de los talleres, alternando dfas de la semana para cada as- 
pecto o incluso trimestres (concibiendo la historia de la literatura 
como una especie de "rápido repaso", no demasiado atrayente, 
pero insoslayable). 

Para definir el TaUer de literatura, utilizan un método nega- 
tivo: no debe ser una simple técnica de animación, ni una activi- 
dad complementaria, extraescolar o materia de  EATP, ni una téc- 
nica de trabajo. Para ellos, toda tecnica nueva implica un nuevo 
producto o una modificación de éste, de modo que tendría que ser 
la técnica empleada la que impusiera o moldease los contenidos. 
La consecuencia más importante era que la tecnica 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 apioximación de la literatura a través del cul- 
tivo de los géneros literarios básicos. 

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

a) Un objetivo único para toda la clase. 
b) Un objetivo por cada grupo de trabajo. 
c) 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 pequziios o bien tareas planteadas individualmente, si bien los 
autores recalcan la interconexión de todas estas facetas en ciertas 
estrategias posibles propuestas por el 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 



INVESTIGACION EN DIDACTICA DE LA LITERATURA 131 

recurrir a la historia literaria "en busca de modelos para lo que 
hacfamos en el taller, fragmentos de Clarfn para ayudar a compre- 
der los tipos de espacio, lecturas de Galdós para aclarar la función 
del narrador omnisciente.." (55). No nos extenderemos en la con- 
sideración critica de estos puntos, simplemente recuérdese la opi- 
nión de Moreno Báez sobre el uso de los fragmentos como técnica 
didáctica. En cuanto a la utilización de la historia literaria como 
un "arsenal de modelos", podrfamos objetar que también el perio- 
dismo o la historiografia pueden suministrar multitud de modelos 
retóricas, por lo que de todos modos queda vacío de contenido 
el papel de la historia de la literatura en dichos talleres. 

Justifican esta marginación entendiendo que lo importante 
es la organización por generos y no la "estructura por siglos", de 
modo que se buscan los autores que, a lo largo de los siglos, hayan 
utilizado recursos simihres. Ciertamente, en el Cantar de Mio Cid 
y en Pedro Páramo constatamos el uso de la dramatización como 
técnica narrativa, pero si el servirse de un recurso análogo de la 
morfologfa del relato es el único nexo en común, seria cuando 
menos arriesgado amalgamarlos en una misma antologfa o presen- 
tación de textos. 

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

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

"Otra función que ha de cubrir la antologfa es la de servir- 
te de guia de lecturas. Si quieres sacar el curso, aparte del tra- 
bajo concreto que se hace, una visión más 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 más importan- 
tes de cada movimiento o periodo puede ser un complemento 
precioso y ameno al trabajo que hacemos en clase. 

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

Otros usos posibles ... ya los indicará el profesor. (56) 
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Evidentemente, si éstas son las instrucciones del taller, se de- 
duce que tendrían que ser complementadas por la explicación del 
profesor, pues tales indicaciones pueden expresar las inquietudes 
y deseos del profesor pero no constituyen en absoluto un docu- 
mento didáctico, como por ejemplo los que vemos en la enseñan- 
za programada o en la enseñanza a d&tancia. 

En trabajos como Propuestas creativas para tres temas de lile- 
ratura medieval y Propuestas creativas para temas del siglo de Oro 
y S. XZX (57) encontramos esta misma mecánica, concretada en 
forma de "reglas de juego" que define el profesor: 

"Los tres tipos de creación quc tendrás que desarrollar 
son un ensayo literario de tipo digresivo, una estampa litera- 
ria impresionista y una fingida carta del autor de una de las 
tres obras a un amigo suyo ..." (58). 

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

a)  Hacer talleres de literatura, excluyendo cualquier actividad 
paraliteraria, y centrados en la creación y recreación. 

b )  Los géneros literarios como gufa de los talleres. 

c) Alternancia de los talleres creativos y re-creativos. 

d )  No dicotomización entre lengua y literatura. 

e )  El destinatario del taller decide el tipo de taller y el "tono" 
del mismo. 

f) Actividades dobles de comprensión y progresión en el tema. 

g )  Ligar el taller a situaciones no sólo escolares. 

h )  Sustitución de la explicación gratuita por la explicación 
razonada. 

i) Atención -en lo posible- a aspectos individualizados de 
la enseñanza. 

Por supuesto existen puntos muy valiosos tanto en la prácti- 
ca como en la teoría del Taller Literario que propugnan los profe- 
sores Enciso y Rincón, y desde una estimación 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 validación de estas propuestas desde los plantea- 
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mientos del método de diseños y del enfoque sistémico. Así pues, 
las preguntas podrían ser similares a las formuladas entonces: 

a )  ¿Es correcta la estrategia de  solución del problema? 
b) ¿Es correcta la estrategia de diseño? 

En cuanto a la primera pregunta, el problema esencial es que 
no se describe de forma explícita fases de trabajo que pudieran 
coincidir con la Formulación del Problema, Elección de Estrate- 
gias, etc, si bien se nos alude a un arduo trabajo previo de discu- 
sión y de experimentación a nivel no sólo de .los autores sino de 
otros compañeros. Lo cierto es que sólo tenemos -salvo en el caso 
del estudio Los talleres literarios- los documentos experimentados 
con los alumnos y no la fundamentación teórica que inspira a 
los mismos. 

Incluso el libro antes mencionado apenas cita criterios de di- 
námica de grupos o de psicología del aprendizaje o de algún otro 
aspecto psicopedagúgico sino que es más bien el relato o "memo- 
ria" de la experiencia personal que llevó a los autores a la práctica 
del taller. Es decir, es más una descripción de casos que un estudio 
de conjunto, desde el momento mismo en que el taller se c a e  a la 
manipulación de los géneros y excluye cualquier otro aspecto 
(paraliteratura, historia de la literatura...). 

Es innegable, por ejemplo, la aportación de recursos y buenos 
procedimientos para el Taller de Novela, y en la medida en que 
son útiles o materiales "posibles" para la instrucción del relato son 
una contribución a este tema. 

Pero no se pueden presentar como un diseño de instrucción 
porque no se describen las secuencias más comunes en todos los 
modelos de diseños instructivos. Asf, no Iiay una especificación y 
discriminación de objetivos (hablar de crear como objetivo es bas- 
tante vago y es preciso delimitar, en cada n~omcnto y en cada ac- 
ci6n, qué adquisiciones escolares pretendemos -conocimientos, 
destrezas, valores...-), como tampoco se plantea un preconoci- 
miento o diagnóstico del destinatario "antes" dc que el profesor 
le entregue las "reglas del juego" o cualquier tipo de instrucción. 
También se echa en falta el análisis de los recursos disponibles, más 
allá de la relación profesor/alumno, y de las técnicas e instrumen- 
tos de evaluación. Es claro, por ejemplo, que no se pucde zanjar 
un tema tan fundamental como éste -aun cuando por su compleji- 



dad ofrezca muchos matices- con una apreciación tan acientffica 
como ésta: 

"En el caso del trabajo de taller, la nota 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- 
loración" (59). 

Precisamente si no somos capaces de demostrar que la estra- 
tegia innovadora del taller produce, objetivamente, mejores rendi- 
mientos que las habituales, entonces el subtitulo de alternativa 
que los autores colocan al trabajo no tiene sentido. El problema 
no es sólo cuantitativo y estimativo -que los alumnos escriban 
mucho 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 el alumno aprende más en relación a los objetivos pro- 
puestos. 

Por ello, en cuanto a la pregunta primera sobre la validación 
de la estrategia propuesta por Enciso y Rincón, nos vemos incapa- 
citados para una conclusión, porque no esbozan siquiera algunos 
pasos decisivos para el enfoque sistémico: base previa (análisis del 
ambiente, diagnóstico de los alumnos...), inventario de recursos, 
mecanismos de realimentación, etc. 

En el fondo lo que ocurre es que no se distingue adecuada- 
mente entre microsistema y macrosistema, y que, por tanto, se 
tiende implfcitamente a formular como generalización lo que es 
fruto de experiencias particulares. Incluso dentro del microsistema 
se aborda detenidamente las variables de proceso -cómo actuar 
con chicos- y de ligar éstas a las condiciones del ambiente, pero 
se desatiende en cambio el anklisis de los procesos de enfrada, sa- 
lida y realimentación. 

Cuando se da el arriesgado salto hacia la consideración macro- 
sistemática, entonces surge la tentación nomotética, es decir, enun- 
ciar principios con carácter de generalización: "el espacio resulta 
un tema menos problemático, en su conjunto, que el del tiempo" 
(60). No obstante, también es cierto que otras veces los autores 
reconocen la dificultad de extrapolación de esta experiencia a 
otros ámbitos: 
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"Un tipo de experiencia como 6sta (el teatro) se realiza en 
circunstancias distintas según los centros, su orientación di- 
dáctica general, su polftica económica, sus condiciones fisi- 
cas y hasta las relaciones personales del profesorado" (61). 

Pero el divorcio más palpable se observa en la manera en que 
el currículo "oficial" -al menos el promovido a nivel macrosiste- 
mático- de historia de la literatura, se arrincona para ser conver- 
tido en mero auxiliar de los talleres. La justificación de una deci- 
sión tan importante se fundamenta en las críticas de desfasamiento 
al método historicista y se apoya en la aceptación de los alumnos. 
A este respecto, no es un criterio absoluto que los alumnos quie- 
ran que "se dé siempre la clase así", pues cualquier otro método, 
con un profesor experimentado y que sepa motivar, alcanzaría 
quizá parecidas cotas de aceptación. 

Por eso, podemos concluir que al menos fue incorrecto des- 
ligar la estrategia de los talleres del resto de la instrucción de la 
literatura. Diríamos más, nos parece incorrecto el planteamiento 
de suprimir o minimizar la historia literaria y de focalizh la litera- 
tura en t o n o  a los géneros, sacrificando el aspecto -tan importan- 
te cognitivamente hablando- de comprensión por el puramente 
instrumental. 

En cuanto a la estrategia de diseño, no dudamos que estas 
opciones han sido largamente meditadas y experimentadas, pero el 
diseño del taller aparece como un sistema lineal en el que se pla- 
nifican las etapas sin dar opción a variar el diserlo. Por ejemplo, 
las propuestas creativas antes citadas se enuncian sin dar opción 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 Maria Blanca de Pablos Nieto, presentada 
en la 11 Muestra Nacional de Experiencias en el Aula con el título 
de "La motivación y el método activo de la enseñanza de la lengua 
española" en la que -pese al titulo- se contempla aspectos intere- 
santes de la literatura (62). 

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

b )  El conocimiento de su entorno lingüístico. 

Además de exponer los criterios de selección, 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 seleccionará textos, en fun- 
ción de su "edad, educación y experiencia", es cometido del pro- 
fesor "proporcionar experiencias que agranden estos criterios". 

El método activo está en hacer del alumno una especie de 
buscador y coleccionista de textos, tanto dentro como fuera del 
aula, y de tal modo que esta actividad funcione de realimentación 
para el profesor. Al subrayar lo que fue más positivo de la expe- 
riencia, en realidad está enunciando la estructura del problema: 
la clase de lengua es ante todo comunicación y el emisor-receptor 
de esa comunicación es el alumno y sus propias experiencias. Tam- 
bién detecta los límites y conflictos del diseiío: cl libro de texto 
como horma empobrecedora centrada en la gramática, frente al 
libro "vivo" que alumnos y profesora tratan de elaborar a través 
de sus experiencias de aprendizaje. 

Igualmente, se trabajó con la metodología del texto-núcleo, 
analizándolo desde diversos puntos de vista, es decir, buscando una 
lectura plural y no una mera repetición de ejercicios comprensivos. 
Se destaca también el papel decisivo de las técnicas de la dinámica 
de grupos en la explotación de la experiencia. En la Figura 14 se 
detalla el esquema de utilización del método. 

En cuanto a los aspectos más puramente literarios, nótese 
que la autora practica un tipo de aprendizaje inductivo de la litera- 
tura, con una variante interesantísima: lo que la profesora llama 
métodos de contraste, que viene a ser la aplicación sistemática de 
la comparación intertextual. Este método es distinto al de las 
antologías, pues no se trata de yuxtaponer textos en un hilo cro- 
nológico sino de interconexionar y de contrastar textos en fun- 
ción de un criterio relevante previamente acordado. 

¿Qué podemos decir de las estrategias de diseño manifesta- 
das en el trabajo de Pablos Nieto? En realidad, la brevedad del in- 
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una estrategia cíclica, en la que el proceso está bien planificado, 
pero se deja margen a reelaborar algunos puntos a medida que se 
van comprobando los outputs de algunas etapas. Otro aspecto 
muy positivo es que se especifican por separado los procesos del 
profesor y del alumno dentro del diseño de la experiencia. 

En síntesis, creemos que esta experiencia es una muestra pa- 
radigmática de cómo integrar objetivos funcionales básicos (expre- 
sión oral y escrita) a objetivos propios de la matriz curricular 
(comprensión de los temas de un texto, localización, etc.) poten- 
ciando los textos literarios como experiencia de aprendizaje bhi-  
ca de la lengua. 

Otra experiencia de diseño de un Taller de Literatura fue la 
llevada a cabo por el Grupo Albarán dentro del Proyecto de Inves- 
tigación Diseño y Evaluación de Modelos Alternativos de la Progra- 
mación de la literatura en BUP y COU, ya reseñada anteriormente. 

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

a)  Objetivos: promover la empatía hacia la obra literaria; asi- 
milación de conceptos; adquisición de destrezas. ' 

b) División en grupos de trabajo que buscasen la creación 
icónico-literaria: grupos de cómic, diaporama, teatro, vi- 
deo y periodismo. 

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

d) Elección y planificación de las tareas a partir de centros 
de interés (la literatura fantástica). 

e) Utilizacibn de la dinámica de grupos 

* redes de comunicación 
+ búsqueda de modalidades de equipo, tomando como 

modelo el cine como "arte de equipo". 
indagación interpersonal 

f l  Educación de la sensibilidad a través del trabajo conjunto. 

En un principio se pensó en unas clases-taller que desarrolla- 
sen la creación icónico-literaria no sólo como un medio interdisci- 
plinar sino para enlazar con los códigos de los mass inedia tan co- 
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nocidos por un adolescente. Progresivamente, como veremos, se 
llegó a la conclusión de qiie dicha estrategia sólo se podfa plantear 
en el marco global de un taller de estktica. 

En la Memoria de Investigación (63) se describe cómo, apli- 
cando los planteamientos de Ferry, se pasó de una red de comuni- 
cación más o menos vertical -como la planteada por los profesores 
Enciso y Rincón-, en la que el profesor llevaba la iniciativa y 
orientaba el proceso, a insertar el circuito horizontal de comunica- 
ción en una estructura vertical. 

Asf, a medida que el grupo asumfa 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 evolución el caricter doblemente innovador del méto- 
do, a nivel curricular, por cuanto se trataban aspectos marginados 
normalmente, como la literatura fantástica, y a nivel de instruc- 
ción, por cuanto los alumnos podian dirigir autónomamente su 
trabajo, y,  en última instancia, el que esta experiencia se hiciera 
en un Instituto rural con escasos estimulos culturales. En una tesi- 
tura asf, no es de  extrallar que la posibilidad misma de hacer un 
video con guión e ideas propias de los alumnos -aunque partiendo 
de La Historia Interminable- constituyera un elemento fuerte- 
mente dinamizador. 

De este modo, pensamos que Iiabfa que cambiar la estrategia 
inicialmente pensada, para ver cómo podfamos pasar de un proyec- 
to elaborado individualmente por algunos profesores a unproyec- 
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 se quiere, un cierto "baño de modestia", pues 
a medida que se desarrolló el Proyecto se constató que el "quid" 
de la cuestión no era el contenido del taller (literatura fantistica, 
géneros o cualquier otro núcleo) sino la propia metodologia del ta- 
ller, de forma que habia que disminuir el papel de "guia" del pro- 
fesor y aumentar en cambio la capacidad de autodecisión del 
alumno si queríamos de verdad romper esa "impermeabilidad" an- 
te el hecho estético. 

Desde estos planteamientos, surgidos de la reflexión sobre 
el disello inicial, se elaboraron unos objetivos generales para el 
Taller de Creación Icónico-Literaria (TCIL): 



1) Hallar nuevas direcciones de  investigación que readaptasen 
las relaciones entre las partes de una solución no satisfac- 
toria del todo (cambio de  estrategia). 

2) Concretar dichas direcciones en un ensayo sistemático 
(Jones): 

Identificar en la dinámica de la clase las fuentes de 
comportamiento muy variable. 

t Seleccionar los condicionantes más prometedores co- 
mo via para llevar a cabo los cambios deseados. 

3) Concretar dichos condicionantes a introducir en losgrupos 
de creación icónico-literaria que trabajarían en campos 
conceptuales (transcodificación , intertextualidad ... ) y ope- 
ra t ivo~ (diaporamas, cómic ... ) precisos. 

* Trazar la red de interacciones posibles entre los ele- 
mentos que conciernen a la estrategia propuesta (pro- 
fesores-alumnos-medios). 

* Identificar todas las soluciones posibles que compa- 
tibilicen este método activo con la organización es- 
colar. 

* Identificar y evaluar los recursos externos al profe- 
sorado que pueden aportar los otros elementos invo- 
lucrados (alumnos, padres, pueblo, Administra- 
ción, etc.). 

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

4) Redefinir los objetivos de un diseño de enseñanza de la 
literatura en el ámbito de las Ensefianzas Medias: 

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

Especificar las condiciones exterrias: 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, despuks de  un debate interno del equipo de pro- 
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fesores y de un intercambio de opiniones con los alumnos, se pasó 
a concretarlos en una serie de objetivos especfficos y 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 realizarán actividades de explota- 
ción que generen respuestas del siguiente tipo: 

9 Interpretación critica por parte del alumno conforme 
a unas pautas dadas. 

Invención de  versiones alternativas, cambio de elemen- 
tos, remodelación del audiovisual según unos criterios 
explfcitos. 

Organización de un trabajo de grupo sobre alguna dc 
las sugerencias aportadas por los alumnos. 

* Consulta y ampliación de la información debatida en 
la clase a nivel de contactos personalizados. 

2) Expuesto un núcleo temático, el profesor suministrará 
pautas que lleven a: 

t Identificar los conceptos-matrices. 
reforzarlos mediante visualizaciones (mapas de con- 
ceptos, transparencias, etc.). 

3) Comentado un determinado mensaje literario, el profesor 
coordinará actividades que lleven a la transcodificación 
del mismo, a través de dramatización, diaporamas, cómic, 
fotocuento, ilustraciones gráficas, maquetas ... 

4) Dada una idea de montaje, el profesor suministrará técni- 
cas de composici6n: 

Técnicas narrativas. 
Análisis de la imagen. 

+ Procedimientos especiales ("pastiches" o collages li- 
terarios, juegos, puzzles de historias...). 

Todos estos objetivos concretos del diseño del Taller se po- 
dian resumir en uno: concertado un tema, y apoyado en los pro- 
gramas audiovisuales, el pro fesor aplicará técnicas de creatividad 
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En este cambio de la estrategia del Diseño se especificaron 
igualmente los objetivos del alumno, en forma de objetivos opera- 
tivos, y en cuatro grandes apartados (objetivos cognoscitivos, psi- 
comotores, afectivos y de creatividad, sisuiendo la recomendación 
de S. de la Torre de incluir este tipo de objetivos entre los básicos 
de la enseííanza). Para evitar una prolija enumeración de los mis- 
mos, nos remitimos a la Memoria de Investigación, puesto que lo 
que nos interesa aqui es ilustrar cómo actúan, ante un tema como 
los Talleres de Literatura, los distintos Métodos de Diseño y los 
mecanismos de control que éstos posibilitan, tales como el ya re- 
ferido cambio de estrategia, que antes detallábamos. 

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

Por razones obvias, no nos compete a nosotros juzgar el 
Taller de Creación Icdnico-Literaria, pero sus aciertos e inconsis- 
tencia~ también pueden ser estimadas a la luz de los métodos de 
diseño. Por ejemplo, el cambio de estrategia se hizo quizás tar- 
diamente y unos planteamientos se entremezclaron con otros de 
forma inevitable. 

Lo que si constatamos como regla general es que la palabra 
diseño aparece en el encabezamiento de muchas experiencias y 
trabajos (v.g. Diseño de educación 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 11 Muestra Nacional de Expe- 
riencias en el Aula), pero en realidad apenas se usa luego -ni en 
su "esp1ritu"ni en su "letra7'- en la elaboración de  la experiencia, 
ni en su seguimiento o en la evaluacidn de sus estrategias. 

4. DISEiUO DE ESTRATEGIAS DE COMPRENSION Y 
COMENTARIO DE TEXTOS 

El tema de los Comentarios de Texto ha constituido el 
"boom" de los últimos anos en la didáctica de la literatura. Bus- 
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cada como estrategia que solucionase todas las deficiencias del 
modelo historicista y de la enseñanza tradicional, se ha pasado 
del entusiasmo más absoluto, evidenciada en la proliferación 
de obras que recogian distintos modelos y ejemplos de co- 
mentarios (v.g. la serie de volúmenes lanzados por la Editorial 
Castalia desde el año 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 Rincón 
sobre la degeneración del método hacia una simple imitación de 
"recetas" o pautas dadas por el profesor. 

A pesar de los innumerables estudios de carácter filológico 
editados en los últimos diez años sobre este tema, lo cierto es que 
seguimos sabiendo bastante poco sobre cómo el alumno compren- 
delmemoriza/procesa/analiza ... textos, como lo demuestra el que 
sólo algunos estudios recientes de autores conio Van Dijk y 
Kintsch estén realmente aportando conocimientos sobre estos as- 
pectos (64). 

¿Por qué se produce esta situación? En primer lugar, ha fal- 
tado el estudio de unas bases teóricas rigurosas sobre las que asen- 
tar la didáctica de los comentarios de texto. Aquf más que en nin- 
gún otro terreno ha funcionado la convicción de que los métodos 
fiíol6gicos elaborados por prestigiosos profesores universitarios 
eran sin más extrapolables al bachillerato o a la EGB, a lo sumo 
con una simple "rebaja" o simplificación de sus categorias. De este 
modo, nos hemos encontrado con la aplicación de métodos de 
comentarios por niveles lingüísticos, que despertaban la perpleji- 
dad de nuestros alumnos cuando se enfrentaban al análisis de fenó- 
menos suprasegmentales, semánticos o fonológicos. La preocupa- 
ción por clasificar los fenómenos en el nivel correcto -cuando ade- 
más los conocimientos de lingüistica son limitados- terminaba por 
hacer del comentario un inventario de descripciones inconexas, 
y desde luego el modelo lingüfstico terminaba por ahormar el tex- 
to a sus exigencias y por anular cualquier lectura critica o creativa 
del mismo. 

Adviértase que esto se hacia con la mejor voluntad del profe- 
sor de  ofrecer un método riguroso y no una mera "charlatanerfa" 
o superficialidad en la explicación 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 explicación en el que el profesor se 
"lucfa" comentando un texto con todo tipo de análisis insospe- 
chados para el alumno, pero el problema latente de si contar fone- 
mas o emparejamientos mejoraba la comprensión del alumno se- 
gufa sin ser tocado a fondo. 

Los estudios de Mignolo, glosados en el capitulo 1 de este tra- 
bajo, han supuesto, a nuestro jiiicio, un esclarecuniento de parti- 
cular trascendencia para la didáctica de los comentarios de texto. 

Como vimos, Mignolo distingufa entre dos modos o niveles 
de acercamiento a los textos: la Comprensión Hermenéutica, cen- 
trada en los problemas de la interpretación, y la Comprensión Teó- 
rica, orientada hacia los problemas de la explicación. 

Las consecuencias didácticas de estos principios son relevan- 
tes, porque permiten estratificar los comentarios de textos según 
los objetivos y niveles de la enseñanza. Por ejemplo, métodos co- 
mo los de los profesores Domfnguez Caparrós o Marcos Marfn -en 
general, casi todos los de orientación puramente filológica- bus- 
caban ante todo la explicación del texto, esto es, la comprensión 
teórica mediante la verificación en el texto de un modelo previa- 
mente elegido (lingüfstico, retórico, semiológico ... ). Las leyes o 
categorfas de cada uno de estos modelos marcaban la táctica del 
comentario, que se debía 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 interpretación de los 
relatos sino el definir modelos narrativos que representasen la es- 
tructura de los mismos. En cambio, para Lacau-Rosetti, Rodari 
o Pelegrfn, la perspectiva es la que los alumnos comprendan y re- 
creen las historias que leen. Es decir, se centran en una hermenéu- 
tica del relato y en la subsiguiente explotación didáctica de sus 
principios. 

Un esquema de comprensión hermenéutica nos lo proporcio- 
na M. Garcfa Posada (65 )  para el nivel de EGB: 

1 .- Comprensión e información sobre el texto. 
2.- Interpretación (Temas; Estructura; Lenguaje). 
3.- Conclusión. 

Claro está que con este método se procura que, ante, por 
ejeniplo, un soneto de Góngora, el alumno reconozca la estética y 
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temática del texto, es decir, se sitzie en los parámetros de una co- 
munidad interpretativa. 

No se puede pensar que los principios de ésta sean categorfas 
imparciales que un profesor toma de un manual y un alumno asi- 
mila sin más, pues no son fruto de la observación cientifica sino 
de las propias categorías criticas (bien de la época de Góngora o 
bien de la nuestra) que conforman Io que Lotman llama metatexto 
o lo que la teoría de la recepcihn denomina como hbrizonte de 
expectativas o cultura literaria que cada lector recibe de una "co- 
munidad interpretativa". Dicho de otro modo, siempre preexisten 
en la comprensión hermenéutica unos elementos de valoración que 
la separan del enfoque científico, que debe practicar la "absten- 
ción de juicio" (Shumaker) o la-formulación de preceptivas (cf. la 
afirmación de Saussure sobre el carácter no normativo de la lin- 
güistica). 

Asf pues, la CH concierne a la interpretación de los usos, en 
tanto que la CT al reconocimiento de las gramáticas. Una explica- 
ción teórica de un cuento no hace referencia a las interpretaciones 
más plausibles, porque su nivel no es el de la pluralidad de lectu- 
ras, sino la verificación de modelos y teorías. Un comentario que 
buscase la CT incluiria aspectos tales como "el acto de producción 
literaria en general y no' la producción o el arte literario X ;  el acto 
de lectura y no la lectura de la obra X..." (66). 

De este modo, la comprensión del hecho literario en su gene- 
ralidad requiere un enfoque de CT, en tanto que la interpretación 
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 comprensión 
"mosaical" de la literatura a través de fragmentos, obras o géneros 
sino que acceda progresivamente al nivel del sistema. La profesora 
S. Fernández nos da unas pautas muy interesantes al estudiar un 
problema de parecida complejidad, la didáctica de la gramáti- 
ca (67). 

Según esta profesora, el problema no estaría en un antagonis- 
mo entre una instrucción volcada hacia la práctica y una instruc- 
ción teoricista, o aplicado a nuestro caso, entre un comentario que 
s610 buscase la interpretación u otro que se centrase en la explica- 
ción de la estructura del texto, sino en ensamblar ambos niveles 
adaptándolos a kt estructura cognitiva y a las experiencias. del 
alumno. 
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¿Que principios tendría un modelo pedagógico de integración 
de la comprensión teórica y de la comprensión hermenéutica?. 

En primer lugar, habria que partir de las categorfas dc 
Lotman y Mignolo, referentes a que una lenqua tiene diferentes 
gramáticas 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 cómo y un saber qué en universos disciplinarios 
de sentido (68). 

Dicho de modo más sencillo, aprender literatura, como apren- 
der derecho o economfa, implica el conocimiento de unas catego- 
rias propias de la disciplina que en absoluto son riaturales, como 
lo es el campo de los universos naturales de sentido. Así no basta 
con saber castellano para entender una novela picaresca o un saine- 
te: hay que conocer además lo que se llama tradicibn literaria. Por 
consiguiente, no se trata sólo de  un saber cómo se hace un cuento 
(a la manera en que los plantean Enciso y Xincon) sino de saber 
los limites mismos que definer un relato literario. 

Estos principios contribuyen a una reorientación metodoló- 
gica de la didáctica del comentario de textos, que podemos resu- 
mir en las siguientes propuestas. 

Primeramente, retomando las categorias de Lotman y Mig- 
nolo, podrtamos tratar de  establecer una Tipología de Textos y de 
los Bocedimientos de  Operativización. 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 terminologia de F. Lázaro Carreter- y los tipos 
de textos a partir de los ejes oral/escrito, determinaciónlindeter- 
minación (cf. estética de la recepción) y literal/fungible. 

Con ello queremos determinar los procedimientos de opera- 
tivización, es decir, cómo se puede reconstruir el proceso de semio- 
tización, aue equivale a la modelización de la lengua natural" por 
el discurso literario (Lotman). Las posibilidades son en principio 
las siguientes: Página 147. 

En nuestro trabajo Programas de Investigación sobre el Co- 
mentario de  Textos en EGB y Enseñanzas Medias (69) detallamos 
la aplicación de  cada una de estas posibilidades, pero baste decir 
que la Normali?ación y la Desnormalización son, alternativamen- 
te, los dos mecanismos que pensamos esenciales en la dinámica 
del comentario de textos. 
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A) Mensaje literal Mensaje Fungible 

NORMALIZACION 

B) Mermale fungible Mensaje literal 

DESNORMALIZACION 

C )  Mensaje fungible M. literal - Mensaje fungible 

SEMIOTIZ. DESNORMAL. 

O) Mensaje literal M. fungible - Mensaje literal 

NORMALIZA. RESEMIOTI. 

Pero, ¿qué significa normalizar? En sociolingüística se habla 
de  que una lengua está normalizada cuando se halla estabilizada so- 
cialmente. A nosotros nos interesa rnás la acepción de normalizar 
como estandarizar, reducir algo dificil o diferente a un patrón co- 
fnún conocido, que es en última instancia lo que un chico ha de 
hacer con un soneto de Góngora. 

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 coloquial. En. suma, ha de traducir 
de algún modo el mensaje, o, si se quiere usar la terminologia de 
Bernstein, ha de pasar de los tecnicismos y construcciones forma- 
les del código elaborado a la simplicidad del código restringido. 

Pero la importancia del concepto de Normalización procede 
de la aportación del semiólogo Hendrics (70), quien recalca que un 
texto debe ser objeto de una amplia normalización antes de que 
puedan afectuarse en él otras operaciones. 

La normalización seria, pues, lo que J.  A. Martinez llama 
reducción -en aplicación al lenguaje poético- o, si se quiere, tra- 
ducción Nttralingual desde el lenguaje del texto-objeto y el idio- 
kcto del alumno. Es decir, nos situamos en una perspectiva cogni- 
tiva, pues lo que se trata en última instancia es de facilitar la codi- 
ficación del texto, ligándolo a los esquemas (Rumelhart) o estruc- 
turas cognoscitivas previas del alumno. 
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L N O -  t e x t o  Texto 

1 \ 

EVS: Colectivas EVS Colect. EVS + Metalengua 
ordeles; memoria registradas en  
oral. memoria escr. 

Leng. proverbial Leng. "cscritu- Leng. literario 
rístim" 

L - PDS PS interno EI Y E3 

inscritos en Eq 

Figura 15 

Tampoco podemos decir que la metodologia de la normali- 
zacion sea una novedad absoluta, pues gran parte de su mecánica 
está implícita en la propuesta de G. Salvador, sobre lo que el llama 
metodo de "prosificar" un texto conmutando elementos, as da- 
cir, cambiando expresiones complejas por otras más 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 prácticas (vease 
el capitulo "La práctica de la normalización en la escuela"). 

Complementariamente, igual que es preciso asimilar "textos 
dificiles" reduciendo su complejidad mediante el método ante- 
riormente citado, también es necesario destrivializar el lenguaje 
común, o, como querian los formalistas rusos, desautomatizarlo. 
A esto le hemos llamado desnormalización, pues se trata justa- 
mente de lo contrario. 

En realidad, desnormalización 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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ORAL - ESCRITO 
I 

Cierre 
MEDIO 

I Cierre 
CORTO 

Cierre 
LARGO 

Proverbio. Rofran. 
Cuento corto 

Copla l l 
Epitafio 

1 Cuento. foiclórico 1 Cuento literario I T I  

l TE I 
Proverbios. refranes, 
slogans 

I 
Cuento de fórmula 

EX 

Cuento etiológieo Artículos E 

Cuento folelórico com- 1 Novela corta T 
piejo 

Coplas populares Poemas 

Genealogías Reglamentos, leyes 
artículos 

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

F 
U 
N 
G 
1 
B 
L 
E 

a)  Textos Testimoniales 
b) Textos Lúdico-Estéticos 
c) Textos Explicativos 
Con estas categorias recogemos la dualidad de Marcos Marin 

texto informativoltexto literario, pero preferimos hablar de "texto 
testimonial", porque lo testimonial informa tanto la narración 
ficcional como la documental, y ademis porque habría que separar 
las dos actitudes bisicas de "contar" vs. "explicar", de la fabula- 

Figura.-16. 

Rumor 

Diálogo, 
teRulis 

Conferencias 

Transnipeiones 
de testimonios orales 

Trsnseripcmnes 
de mens. orales fungibles 

Notas 

TES 

LUD 

EXP 
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A tenor de lo ya expuesto, podemos preconizar una.primera 
fase de comentario general que tratará de dilucidar los rasgos dis- 
cursivos generales, y una segunda fase de comentario especgico, 
que atenderá a la gramática de la disciplina abordada (comentario 
literario, histórico, etc.). 

Martfn Fernández (72) reduce el problema a una combina- 
ción 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) Localización/clasificación de un texto. 
2) Comentario explicativo del texto. 

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 definiría el comentario ex- 
plicativo como una "explicación profunda" en base al  "m6todo li- 
teral" o bien al "método lógico". En cuanto a seguir el "método 
literal" de forma que "se expliquen progresivamente palabras, ex- 
presiones e ideas según vayan apareciendo", es obvio que se con- 
funde explicación con lo que hemos descrito como normalización. 



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

En el curso 1984185 cl Grupo Alborán desarrolló un Proyec- 
to titulado Programas alternativos de comprensión y comentario 
de textos en EGB, BUP y COU Los pasos del diseño se pueden 
sintetizar del siguiente modo. 

En primer lugar, se fijaron unos antecedentes del problema a 
investigar. Este podía ser planteado como el establecimiento de 
un programa de investigación que esclareciese aspectos tales como: 

1) La teoria del texto literario y de otros textos. 

2) La interpretación del texto literario y de otros textos. 

3) La instrucción, explotación o enseñanza 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 I y 2. Pero es justamente en el terreno de la instrucción dc tcx- 
tos donde reinaba un mayor confusionismo y donde los programas 
de investigación de 1 y 2 se transferfan sin más, olvidando la di- 
mensión especifica del aprendizaje: no sólo hacía falta demostrar 
que un método de CT era más riguroso sino que era más eficaz di- 
dácticarnente. 

El problema estaria, pues, en diseñar métodos de comenta- 
rio y comprensión de  textos de carácter didáctico. 

Sin embargo, faltaba aún un marco teórico del Aprendiza- 
je y Enseñanza de Textos, que sólo propuestas muy recientes ayu- 
daban a crear. Asi, T. Van Dijk trata de relacionar los fundamen- 
tos de la Gramática del Texto con las aportaciones de la Psicología 
Cognitiva (73). Es en esta línea en que se desarrolló el trabajo, a 
partir tambikn de la recomendación de Bruner sobre la convenien- 
cia de disefiar un currículo en espiral. 

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

La solución alternativd fue la de diseñar una serie de  Progra- 
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mas Modulares, centrados en los cuatro núcleos que estimamos 
esenciaies: 

1 .- Comprensiún (normalización) 
2.- Asociación 
3 .- Análisis 
4.- Sintesis 

Desde esta perspectiva, se revisaron los métodos más difiindi- 
dos de comentarios de texto y se constató la ausencia de crite- 
rios pedagógicos sobre el problema de la comprensión, si bien m 6  
todos como el de los profesores Lázaro Carreter y Correa Calderón 
(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 examinó, pues se vio 
que excedfa a lo que sería una simple cuestión de didáctica de la 
literatura, pues el uso de texto en toda su gama de posibilidades 
es un factor esencial de la preparación para la vida cotidiana. Com- 
prender y saber utilizar los textos implica acreditar no sólo la con- 
secución de los Objetivos Especfficos 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 analítico, pensamiento sinté- 
tico, creatividad ..., por consiguiente, éstos son una experiencia bá- 
sica de aprendizaje no ya en el ámbito de la literatura sino en el 
conjunto del currículo escolar. Así, a menudo los alumnos no en- 
tienden textos de historia, filosoffa, etc. porque no han sido adies- 
trados en los respectivos metalenguajes ni en las estrategias de pro- 
cesamiento de un texto. 

De este modo, la enseñanza de textos se relaciona con el tema 
básico estudiado por Bernstein: el acceso al  código elaborado, pues 
sin duda el poseer destrezas de comprensión/elaboración de textos 
es un signo claro de superación de los condicionantes del código 
restringido. De hecho, la literatura es lo más alejado del lenguaie 
posicional, de lo formulario, reiterativo o estereotipado. 

La hipótesis de investigación se puede enunciar asf: es posi- 
ble diseñar un modelo de comprensi6n/explicaciÚn de textos, que 
tenga en cuenta tanto los parámetros lingütstico-literarios (en 
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especial la gramática del texto) como los parámetros psicopeda- 
gógicos (en especial, la psicologia cognitiva). 

Asf pues, la principal estrategia era la introducción de los 
programas modulares, basados finalmente en la puesta en correla- 
ción de elementos de la estructura del aprendizafe, estructura na- 
rrativa y estructura del módulo (Figuras 18 y 19). 

No nos vamos a extender más en la descripción del diseño 
de esta investigación, que está detallado en el referido libro. Si he- 
mos explicado con más detenimiento los planteamientos previos es 
porque justamente se dan ahf las principales inconsistencias apre- 
ciables en muchas experiencias. 

Es decir, hay dos pasos previos del diseño que no se practican 
en este caso y que impiden luego un diseño realmente alternativo 
al consabido -y en el fondo aplicado una y otra vez, aunque con 
"disfraces terminológicos"- modelo retórico de inventio, disposi- 
tio y elocutio. 

Puesto que la informacidn disponible es el tipo de Objetivos 
a conseguir, que en resumidas cuentas vemos que son de carácter 
especgico de la literatura (v.g. situar la obra en su contexto) y de 
carácter funcional o de desarrollo (Garcfa Hoz), como la compren- 
sión del texto, fijación de su estructura, etc, la información reque- 
rida, es decir, los outputs, es el diserio alternativo. Pero sucede que 
éste no se puede hacer sin haber efectuado los pasos previos: 

a )  Exploración de la situación en que operará el disefio 
b) Definición de la estructura del problema (puntos criticos) 

Existen métodos, como la Clasificación de la Información 
(Jones), que permitirian discriminar los elementos pedagógicos 
y filológicos implicados, de manera que un profesor aglutinara 
qué aportaciones por ejemplo podría tomar de las categortas se- 
miológicas, y cuáles del paradigma cognitivo. Ello le podria llevar 
a formular el diseño alternativo en torno a un eje rara vez acometi- 
do, como seria la comprensión pragmática de un texto. 

Como ejemplo representativo de diseño de  estrategias de 
comprensión y comentario de textos, nos vamos a referir a una ex- 
periencia didáctica presentada por las profesoras C. Sánchez Pine- 
da y M. J. Fuente Barco, del Seminario Permanente de FP del ICE 
del Pafs Vasco, en el V Simposio Nacional de Lengua y Literatura 
para Profesores de Bachillerato (77), con el titulo de "Trabajar 
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con textos en Formación Profesional y en el Bachillerato Ge- 
neral': 

El trabajo, según indican las autoras, consiste fundamental- 
mente en una programación que cubrirla 1" y 2" de FP es decir 
la etapa de 14 a 16 años, de modo que se centra la cuestión en el 
aprendizaje de los textos y la psicopedagogia del adolescente. 

El proceso de reflexi6n y de elaboración de alternativas sc 
podrfa condensar en los s i g i l i e i i t e s  pasos. En primer lugar, "los 
profesores -dicen literalmente- nos sentamos a reflexionar sobre 
nuestra propia experiencia docente, para trabajar con una hipótesis 

PROGRAMAS MODULARES DE EXPLOTACION 
DE TEXTOS 

Figura 18 

6' 
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G .  
B. 
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que pudiera ser analizada". Este planteamiento es sumamente acer- 
tado, pues implica la etapa inicial del diseño, la divergencia. Las 
conclusiones comunes formularon algunos puntos criticos de sin- 
gular interés: por ejemplo, los alumnos acometian con ilusión el 

MODULOS 

MODU. 1: Normaliz. 
MODU. 11: Localiza. 
MOOU. 111: Anal. 
MODU. IV:  Sintesis 

MODU. 1: Noimaliz. 
MODU. 11: Localiz. 
MODU. 111: Anal. 
MODU. IV: Sintesis 

MODU. 1: Normalir. 
MODU. 11: Localiz. 
MODU. 111: Anal. 
MODU. IV:  Síntesis 

INTENSIDAD 

ALTA 
ALTA 
BAJA 
BAJA 

MEDIA 
ALTA 

MEDIA 
ALTA 

MEDIA 
MEDIA 
ALTA 
ALTA 

TECNICAS PREDOMiNANTES 

Comunicación con textos 
Collage, antología de textos  
Gráficos, ideogrsrnas, telar. P 
Forum. debate, rewriting, A. V. 

Conmutacibn 
Euridrama, coliage, con textos  
Gráficos, ideografi.. telar poet. 
Lectura creativa, rewriting 

Conmutación, lectura plural 
Asociación inductiva 
Gráficos, trabajos escritos 
Exposicidn oral y escrita 

A 



CORRELACION SECUENCIAS DE APRENDIZAJE / SUB-ESTRUCTURAS 
NARRATIVAS / ELEMENTOS DEL MODULO DE INSTRUCCION. 

Núcleo terndtieo; LA NARRACION 

FASE 1: COMPRENSION HERMENEUTICA (NNEL INTERPRETATNO) 

Esnucruro del Esmcruro Elemento del 
aprendizaje nandfiva Módulo 

1 Motivación Expectativss del Presentación 
lector. 

2 Comprensión, Normalización del Instrucción por 
Asimilación diseurao. guías de lectura 

3 Adquisición. Normalización de  Instrucción 
kornodaeián . ia intriga* * guías lect. 

FASE 11: COMPRENSlON TEORICA (NIVEL EXPLICATIVO) 

4 Retención, Fábula Experiencias de 
Recordación aprendiz. 

5 Generalización Modelo Experiencias de 
narrativo aprendiz. 

6 Actuación, Lectura plural Experiencias de 
realimentación eomprensiva/erestiva aprendiz*.' 

Según Hendricks, consistiría en reconstruir el relata sólo a partir de los enunciados 
de acción. 
* *  Sería la nomnliraci6n en un estadio superior, como identificar personajes implicados 
en los enunciados, etc. 

En toda su gama de variedades, tales como ejercicios de reeacrituis, composición. 
ideo~amación ,  extractos, etc. 

Figura 19. 
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área técnico-práctica de FP, en especial las prácticas -porque en 
ellas experimentaban-, y no así las asignaturas teóricas. Asi pues, 
desde una situación de reconocimiento de la Nlsuficiencia de los 
métodos convencionales, se hizo de la experimentación la hipóte- 
sis de trabajo y se buscaron criterios de la psicologfa evolutiva 
y del aprendizaje a través de un largo "recorrido bibliográfico". 
El paso siguiente era analizar "las dificultades que todos conoce- 
mos" (Límites localizados), pues, como dicen con toda sensatez, 
"sobre el papel todo es fácil". 

Tras constatar condicionamientos tales como la masificación 
de las aulas o la preformación 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 y reflexio- 
nar, asi como el tipo de actitudes o papeles a jugar por profesor 
y alumno. Con ello se busca finalmentz "reestablecer el contacto 
del alumno con el libro, del valor cultural de la lectura con el de 
su estudio sistemático y especializado". 

Como se advertirá, las profesoras se acercan en sus plantea- 
mientos a conjugar los dos modos bisicos de aproximación al tex- 
to estudiados por Mignolo: la comprensión hermenéutica y la 
comprensión teórica, aludidas en la terminologia empleada ("con- 
tacto con el libro", "estudio sistemático"). 

Asimismo, Sánchez Pineda y Fuente Barco detallan los Obje- 
tivos de cada etapa, con planteamientos que estimamos lúcidos 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 cómo- 
do leyendo", o dicho de otra manera, se antepone la educación de 
la sensibilidad a otros objetivos cognoscitivos o de destrezas. Otro 
objetivo básico es que el alumno distinga cuando lee literatura o 
cualquier otro nivel, dicho de modo más técnico, que se adiestre 
en un reconocimiento de la tipologia textual (pero no sólo desde 
la clave de losgéneros, sino desde la consideración global y diná- 
mica del reconocimiento y de la construcción literaria o no de la 
textualidad). 
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El método de trabajo propuesto tiene las siguientes caracte- 
rísticas: 

1 .- El intensivo, es decir, parte del "mundo de las cosas con- 
cretas que nuestros alumnos manejan", de modo que se 
hace una interpretación no extensiva del programa y se 
seleccionaii áreas de trabajo en consonancia a las condi- 
ciones y experiencias de los alumnos. 

2.- Es experimental y activo, basado en la realización 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: 

a)  Se proponen unos ejercicios preliminares, cuyo objetivo 
es la aproximación al tema de que se va a tratar. 

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

C) Experimentación mediante los ejercicios de aplicación que 
el profesor propone. 

d )  Elaboración por cada alumno de una ficha de evaluación 
en la que incluya además su respuesta personal. 

Se destaca que el trabajo realizado en el cuaderno, la parti- 
cipación en las actividades de grupos y las fichas de evaluación son 
los instrumentos de evaluación más importantes, "primando siem- 
pre los elementos de actuación del alumno". 

Finalmente, se definen los materiales más convenientes, 
coristatando la dificultad que supondria el carecer de un libro de 
texto que estudiar. Para superar esta dificultad, se enuncian los 
siguientes recursos: 

a)  Acceso franco a la biblioteca. 

b) Documentación y material impreso y audiovisual. 

e) Fotocopias de  apuntes, textos,etc. 

d )  Cuaderno individual de trabajo. 
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e )  Diccionarios. 

f) Materiales especfficos para algunos trabajos (v.g. láminas 
cómic sin globos, cartulinas, maquillajes, tijeras...), como 
la realización de collages de textos. 

Como en otros casos, nos podemos plantear las dos cuestio- 
nes básicas desde la óptica del diseño: 

a) ¿Es correcta la estrategia de solución del problema? 

b )  ¿Es correcta la estrategia de  diseño? 

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 Formación Profesional 
y el Bachillerato General desde unas posiciones sencillas, claras y 
de consideración interactiva de la enseñanza en lugar de pretender 
una larga -y aparentemente exhaustiva- programación de las que 
abundan al uso. Al contrario, dichos profesores dicen expresamen- 
te que "el logro no está en confeccionar una receta, cualquier tema 
puede valer, lo importante es cómo consigues que el alumno se 
acerque a él, 20 disfrute y aprenda algo': Por consiguiente, los ob- 
jetivos prioritarios no serían reconocer los aspectos formales de 
un texto o leer un número de obras o fragmentos, sino conseguir 
-en nuestra terminología- que el alumno se introduzca en el ám- 
bito de la Literatura, que obtenga placer, diversión, manipulaci6n 
(en el sentido -más amplio que el castellano jugar- del término 
inglés p h y ) ,  y que de ello adquiera algunos conocimientos. 

Creemos que este realismo es admirable, porque obviamente 
las autoras no se sitúan a nivel de los Objetivos del Macrosistema 
educativo (por ejemplo, no hacen un seguimiento expreso de los 
cuestionarios oficiales) sino al nivel mucho más modesto del mi- 
crosistema, o, dicho de modo menos técnico pero más tangible pa- 
ra quienes trabajamos en la enseñanza, "cuando entras en un aula 
reducida, flanqueada por otras dos similares, no insonorizadas y 
encuentras alli un ramillete de cuarenta alumnos, a quienes les fal- 
ta el hábito de la lectura, más es aún, sienten total desinterés y 
además 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 abstracción para 
ponerse a estudiarlo". 
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Se ve, pues, que el diseño no va a operar "en el vacio" o en 
una situación más o menos abstracta o indefinida, sino que va a 
partir de un conocimiento previo del destinatario del disefío (tanto 
el profesor como el alumno de FP), del entorno y de lo que po- 
dríamos llamar "presiones psicológicas" o "campo de intereses". 
De ahi que -formulado tan claramente el problema- la estrategia 
de su solución sea muy correcta: 

a) Reunirse los profesores a reflexionar "antes de lanzarse 
tras las teorias pedagógicas más prestigiadas". Un disefío 
no es un simple calco o imitación de alguna "fórmula" o 
"moda" pedagógica, ni la aceptación acritica de pautas. 
Al contrario, el primer paso es la divergencia, esto es, el 
inducir la critica, la identificación de conflictos y el no 
conformarse con las soluciones y métodos existentes. 

b )  Explorar la situación en que operará ,el diseño, exami- 
nando los antecedentes y la bibliografía que' pueda ayudar 
a encontrar "criterios y procedimientos". 

c )  Definir la estructura del problema sobre la base de unos 
pocos puntos críticos: desmotivación en FP ante las asig- 
naturas tc6ricas, los alun~nos experimentan en los talleres 
de FP, poca habituación a la abstracción ... 

d )  Identificar los limites y conflictos del diseño (masificación 
en las aulas, escasez de recursos ... ) y determinar subsolu- 
ciones alternativas (hacer m8s experimental y activa la en- 
señanza de la literatura, secuenciar en diversas etapas la 

incentivación del gusto lector, definir actividades-marco 
para cada una de las mismas, partir de los intereses lectores 
de los alumnos, aunque sean subliterarios...). 

e )  Combinar estas subsoluciones en un esquema o diseño al- 
ternativo de trabajo que divide los procedimientos de ex- 
plotación de un texto. 

f) Evaluación del diseño alternativo a partir de: instrumentos 
de evaluación determinados "ad hoc". 

Claro está que junto a estos aciertos, fruto de la experiencia 
y reflexión profesional de estas dos profesoras, encontramos algu- 
nas "lagunas" propias de la no aplicación de todos los proccdi- 
mientos de diseño. 
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La principal podría ser la ausencia de métodar de control de 
la estrategia elegida, pues, como hemos visto en otros casos, el pro- 
fesor se limita a planificar su modo de actuación con el convenci- 
miento implicito d e  que todos los pasos se dar6n tal como él ha 
predeterminado. 

Otro problema fundamental que da confusión a la propuesta 
de estas profesoras es la indefinición del alcance y nivel pretendi- 
dos. Por un lado, parece claro que esta comunicación es el fruto de 
una experiencia o experiencias muy concretas, y en esa medida es 
un estudio de  casos. Ahora bien, en cuanto que se alude a un nú- 
mero amplio de casos típicos (masificación en las aulas, apatia de 
los alumnos ... ) se cae implicitamente en lo que hemos llamado 
"tentación nomotética", esto es, a definir la propuesta con un al- 
cance de generalización que no se deriva de las condiciones en las 
cuales -y para las cuales- surgió el disefío o propuesta de trabajo. 

La contradicción se acentúa porque la investigación nomoté- 
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 ciñe mis  a un nú- 
mero limitado de casos y está más próximo por su metodologia a 
lo que Campbell llama enfoque cualitativo de la investigación 
educativa. 

Este confusionismo procede no tanto de una mala voluntad 
de "dar gato por liebre" como de la complejidad de los enfoques 
del fenómeno educativo, que permiten por un lado una investica- 
ción nomotética, que trata cientificamente de explicarlo y de esta- 
blecer leyes, y por otro una indagación orientada a extraer normas 
o tomar decisiones, y por tanto más propensa a un enfoque cuali- 
tativo y de buscar la comprensión del fenómeno. 

Pero sucede además que la propia investigación nomotética, 
básica en las ciencias experimentales, es puesta en discusión actual- 
mente por autores como Campbell o Cronbacli, que niegan validez 
predictiva a cualquier generalización en educación, aparte de su- 
brayar la dificultad de establecer éstas dada la gran cantidad de 
interaeciones posibles entre todas las variables que afectan al pro- 
ceso de aprendizaje. 

De este modo, cada enfoque tiene su razón de ser en la orien- 
tación elegida y todos -no s61o la investigación nomotética- 
pueden aportar datos valiosos para la consideración de  la comuni- 
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(v.g. venas-tubos-oleoductos). El problema está en que más que 
una Técnica de creatividad, por tanto, habría que contemplarla en 
un marco mas amplio, quizds interdisciplinar. 

Asimismo, se exponen modelos de corrección de ejerciciós, 
con una serie de signos para indicar aciertos plenos, expresiones 
a rehacer, repeticiones, desaciertos..etc. Como ejemplo del méto- 
do, se nos presenta una composición de una niila de 8" de ECB 
sobre el tema genérico "Mi calle". La versión primera era. 

"Mi calle ha envejecido. Su piel, avejentada por el tiempo, pa- 
rece una membrana vieja y la palidez de los aiios ha tenido 
de gris su rostro". 

La versión 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, y una palidez de anos ha tenido de gris su 
rostro". 

En realidad, este planteamiento de hacer "literatura prácti- 
ca" basándose a menudo en "modelos consagrados" es lo que 
hemos Uamado 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  orientación en cuanto a sus 
posibilidades expresivas. 

¿Soluciones? Veamos un ejemplo práctico en palabras del 
autor: 

"Se entrega a cada alumno un folio multicopiado con el tex- 
to integro de las Nanas de la cebolla de Miguel Hernández ... 
El profesor explica, con dos o tres ejemplos, los elementos 
que constituyen una metáfora, una comparación, una sineste- 
sia, una aliteración ... No hay inconveniente y hasta se puede 
producir una corriente de simpatia, en arrancarlos del habla 
popular o de algún humorista, como Gómez de la Serna ... 
Se describe el dramático momento en que Miguel Hernández 
redacta, en la circel, las Nanas de la cebolla ... Como contras- 
te, la canción dolorida y estremecida de ternura, de poesía, 
de égloga familiar, en que las imágenes, lo gnómico y lo  sen- 
tencioso, el ligerísimo matiz político contenido -¿por qué?- 
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fluyen cristalinos desde el comienzo hasta el último 
bordón ..." (79) 

En primer lugar, mucho nos tememos que si utilizara ante 
alumnos como los que antes describieran Sánchez 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. Les adecuada la 
gracia alada de la seguidilla con bordón al tema de las Nanas?), 
La reacción no iba a ser buena, sencillamente por incomprensión 
de lo que se pretende decir con ellas. Lo mismo se puede decir res- 
pecto a la redacción antes citada: corresponde a una alumna ex- 
cepcional y no a la tónica de los alumnos que acaban la EGB (ni 
siquiera el BUP, diríamos). 

No vamos a negar en absoluto la utilidad de una Normativa 
lingüística o literaria (llámese preceptiva, retórica, etc.), a caballo 
entre el sistema y los usos, en la formulación 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 hipótesis no refutables. 

En efecto, indicar como hace el autor que, para que un texto 
sea literario, debe tener hondura psicológica, tensión, variedad, 
matices o vigor, es una hipótesis no refutable que se basa en cate- 
gorías no unívocas y, por tanto, susceptibles de ser interpretadas 
de distinto modo. Indicaciones tales como equilibrar la extensión 
y el contenido de los párrafos pueden tener su función justamente 
en textos no literarios, de finalidad preferentemente informativa, 
jurídica, etc.; pero no son esenciales para el discurso artistico, cd- 
racterizado justamente por la destrivialización del lenguaje y el 
rebasamiento de los estilos acutlados. 

Ahora bien, no nos engañemos: no toda eiaboración ni todo 
desvío crea estilo (cf. Mounin). De hecho, dentro de la Semioesti- 
lística, se entiende la Retórica como perteneciente a una Semiolo- 
gia del Discurso Verbal (es decir, general y no literario en parti- 
cular) y se reserva el nombre de Poética a la Semiología del Dis- 
curso Literario. La Semioestilistica seria, pues, la Semiología de 
los Discursos Literarios, con una dimensión no especulativa sino 
pragmática. 

Así pues, el estilo es visto cada vez mis  como una serie de 
marcas de singularización textual, que, no obstante, pueden ser 
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captadas de forma distinta por distintos lectores (estética de la re- 
cepción). Dicho asf o dicho al modo de Lotman en relación a la 
literatura como sistema de modelización secundario, lo cierto es 
que lo literario se reconoce y se construye precisamente por ese 
carácter de "excedente" (lo literario es siempre superfluo, excesi- 
vo, porque excede del instinto de comunicación), de expresión 
exploradora, lúdica, que -como en una novela- elabora sus pro- 
pias reglas de juego. El estilo literario, si acaso, aporta unasmarcas 
más intensas, pero no es desligable del estilo como reglas discursi- 
vas que emplea una persona cualquiera. 

Por consiguiente, normas como la precisión, la claridad o 
el orden no son justamente vinculantes en el universo literario, 
aunque primen en la gramática general. Si, en cambio, es relevan- 
te la dimensión de formación 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- 
marian el estilo. 

En última instancia, la critica principal que podriamos for- 
mular al método de Campo Villegas ya la hizo el profesor Pérez 
Gómez al resefiar los paradigmas contemporáneos de investiga- 
ción didictica: ni existe un método universalmente válido ni el 
aprendizaje es sólo función de éste o de la acción del profesor, 
sino que existen gran cantidad de factores que están en inter- 
acción. 

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 metiforas o 
de imágenes, porque codifica de forma doble el mensaje a través 
de la memoria verbal y de la memoria icónica (cf. codificación 
dual de Paivio). En cambio, creemos may discutible partir de frag- 
mentos, composiciones de alumnos, metáforas de textos -por muy 
" consagrados" que estén- sin una "armadura" previa de con-cep- 
tos, es decir, sin que estén "ensamblados" en un currículo o es- 
tructura de contenidos. El problema de atomización de conteni- 
dos y de dispersión de destrezas puede acentuarse si las figuras li- 
teratias no se incardinan en curriculo alguno y la clase/taller de li- 
teratura se convierte exclusivamente -como'veiamos en Enciso y 
Rincón- en una manipulación de destrezas retóricas y literarias. 

Podrfamos resumir la cuestión diciendo que el estudio del 
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profesor Campo Villegas es una útil guía de recursos y ejercicios 
retóricas, con ejemplos y observaciones interesantes para la pará- 
frasis de textos. En cambio, no se plantea ni siquiera como una ex- 
periencia didáctica -por más que abunden las "notas pedagógi- 
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 diseño, 
no se cumplen las condiciones exigidas, pues, si bien abundan los 
juicios sobre la práctica docente, no se formula con rigor el pro- 
blema, ni, por supuesto, se identifican los puntos críticos o las 
subsoluciones alternativas. Y decimos subsoluciones y no solución 
porque, según el enfoque sistémico preconizado por la UNESCO, 
los diseños educativos han de ser abordados con estrategias varia- 
das más que con un patrón o método estándar, 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 ciudadano para la vida cotidiana, su instrucción debe 
fomentar facultades de desarrollo mental, tales como: 

1 .-Comprensión oral y escrita. 
2.- Pensamiento analftico y sintético. 
3.- Expresión oral y escrita. 
4.- Creatividad-pensamiento divergente. 
5.- Reconocimiento y uso de los metalenguajes de las diver- 

sas disciplinas. 
6.- Técnicas de trabajo intelectual. 

Además de estos objetivos funcionales o de  desarrollo (Garcia 
Hoz), el aprendizaje de textos debe cumplir unos objetivos especí- 
ficos de cada matriz curricular (v.g. Lengua/Literatura), como se- 
rfan los ya citados antes de educaci6n de la sensibilidad, reconoci- 
miento de  la tipologia textual y de géneros, comprensión del 
hecho literario en su dimensión sincrónicaldiacr6nica ... etc. 

Garcfa Hoz verificó, asimismo, que si bien.10~ objetos mate- 
riales podian cambiar, en cambio las operaciones mentales impli- 
citas se asimilaban extraordinariamente; de ahí que prácticamente 
todos estos Objetivos Funcionales puedan ser explotados en u? 
texto o en un documento; en efecto, se puede trabajar con ellos 



a muy diferentes planos y niveles, usándolo como instrumento de 
comprensión, documentación, reflexión critica, estimulo creati- 
vo... con vistas siempre a aumentar la competencia comunicativa 
del alumno. 

Asimismo,, {cual seria el papel del aprendizaje de textos den- 
tro de las adqucszctones escolares generales?. Según A. Maillo (80), 
se podrian establecer dos grupos: 

A utomatismos Actitudes 
Hdbitos Capacidades 
Destrezas Valores 
Conocimientos Ideales 

Si aplicamos esta distinción metodológica a los factores antes 
enunciados , la redistribución de los mismos quedaria del si- 
guiente modo: 

Comprensión oral y escrita Comprensión oral y escrita 
Pensamiento analitico Expresión oral y escrita 
Pensamiento sintético Creatividad 
Expresión oral y escrita No conformismo 
Uso/reconoc. Metalenguajes Técnicas trabajo intelectual 
Técnicas trabajo intelectual Traba10 cooperativo 

Nótese que incluimos algunos factores en los dos apartados, 
pero entendidos en distinto modo. Así, la comprensión oral y es- 
crita, entendida en 1 como destrezas verbales y en 11 como com- 
prensi6n abierta (o, en la concepción de Bernstein, lenguaje no 
posicionai); la expresión oral y escrita, entendida en 1 como des- 
trezas de elocución o habilidades discursivas, y en 11, como expre- 
sión personalizada (código elaborado). Por último, las T.T.I., vis- 
tas en 1 como Destrezas Mentales y Hábitos de estudio, y en 11 
como desarrollo de la inteligencia, en conexión con el factor crea- 
tividad. 

A lo largo de este capitulo, hemos utilizado consideraciones 
bien de carácter cognitivo (v.g. la teoría de los esquemas), bien 
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semiológico (comprensión pragm'tica del texto), o bien de cual- 
quier otro paradigma literario o didáctico. Aquí se ve el carácter 
abierto y multidisciplinar de las ciencias de la educación, subra- 
yado por el profesor Pérez Gómez, pues la enseñanza de los textos 
no es un tema que se pueda separar del lenguaje y pensamiento del 
alumno. 

J. A. Ronda1 (81) incluye en su libro Lenguaje y educación 
una tabla que contrapone los rasgos del Código restringido y los 
del Código ekzb%rado Entendiendo la literatura como trw gradu in- 
tenso de lenguaje personal, podemos extrapolar a su ámbito la hi- 
pótesis de Bernstein sobre la interacción entre el grado de instruc- 
ción, la extracción social y los usos del lenguaje. 

Según Bernstein, la orientación cognitiva estaria determina- 
da por los esquemas del contexto familiar y educativo. De este 
modo, aunque la inteligencia potencial y la competencia literaria 
de unos niños y otros sean similares "sobre el papel", en la prác- 
tica el uso de los códigos comunicativos se decanta hacia dos mo- 
dalidades: el Código Elaborado y el Código 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 c6digos (v.g. abs- 
tracción deficiente, desconocimiento de metalenguajes, etc.). 

En este punto enlazaríamos las tesis de Berstein con las de 
la semiótica cultural de Lotman: el niño desfavorecido estaria in- 
merso en un tipo de cultura textualizada, centrada en los usos; en 
cambio, el niño usuario del código elaborado -como la que hizo 
la redacción citada por el profesor Campo- estarfa más cerca de 
una cultura gramaticalizada en la medida en que es capaz de dis- 
cernir -y reproducir- las reglas que la conforman. De ahí que el 
lenguaje posicional (es decir, la no-literatura) sea de una gramáti- 
ca imitativa y formulística, con un alto fndice de construcciones 
socioc&ntricas, en tanto que el código elaborado se caracteriza por 
tener una sintaxis poco predecible y secuencias a menudo egocén- 
tricas. 

Esta alta predictibilidad lexica y sintáctica del código restrin- 
gido es consecuencia de que refleja las normas del gr.upo y posee 
unos medios formales universalizados o, al menos, nivelados; en 
cambio, los medios formales del código elaborados tienden al par- 
ticularismo. 
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Si recordamos el articulo de F. Lázaro Carreter sobre "Litera- 
tura y folkore: los refranes" (82), veremos reproducidas aquí las 
dos cualidades esenciales que el académico asignaba a la literatu- 
ra frente al folklore: 

l.- Individualidad / Colectividad 
2.- Originalidad / Tradición 

Explicándolo con el sistema de la cuadrícula (página 172) 
ideado por la antropóloga M. Douglas (83), podemos ilustrar 
cómo un nifío desarrolla sus potenciabilidades lingüistico-litera- 
rias enmarcado siempre en los siguientes vectores: 

Es decir, hay que identificar dos umbrales básicos: el paso del 
estadio de código restringido + control social, al estadio código 
elaborado + control personal. Asf planteada la cuestión, para esos 
alumnos de FP las técnicas de descentración social y los métodos 
de guia o a traves de paquetes modulares parecen ser las mejores 
vias para reconquistar el gusto lector. 

Según algunas experiencias, las diferencias entre los chicos de 
FP y los de BUP no sólo no se van atenuando a medida que avan- 
za la escolarización sino que se van agrandando paulatinamente. 
La explicación es fácil si atendemos a la escasez de motivación 
para el aprendizaje que ejerce el código restringido y el sistema 
cerrado de roles. 

El modelado (Bandura) va imprimiendo asimismo una impro- 
ta cada vez más negativa, ya que los modelos con los que el alum- 
no de FP está en condiciones de identificarse responden cada vez 
más a un perfil tecnológico y poco o nada artístico. 

Las estrategias de diseño dependerán en gran medida de la 
zona en que pensemos están situados nuestros alumnos. Si éstos 
están fuertemente condicionados por un habla restringida y un 
control social, será inútil pretender una critica/reflexión sobre los 
textos sin antes haberles ayudado a flexibilizar sus conductas 
(v.g. a través de euridramas que activen su imaginación y desblo- 
queen su percepción rutinaria) y a destrivializar su lenguaje (v.g. 
los juegos de Rodari o Lacau). También se deduce claramente que 
en esta situación pueden convenir más los métodos colectivos que 
los individualizados, los métodos directivos que los autónomos, 
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 

Este esquema permite trazar una tipologia importante para 
un disefio de estrategias de comprensión y comentario de textos: 

1.- Zona A: Niño con un fuerte lenguaje posicional. 
2.- Zona B: Códiqo restringido impuro, identificación con 

los roles. 
3.- Zona C: Superposición del lenguaje personal al lenguaje 

posicional, relativización de los roles. 
4.- Zona D: Lenguaje personalizado, descentración de los 

roles. 

Sistema de eqntrol familiar 

5. DISENO DE ESTRATEGIAS DE 
APLlCAClON DE LA CREATIVIDAD A LA 
ENSENANZA DE LA LITERATURA. 

Posicional 

La creatividad se ha convertido en los últimos años en un 
"boom" pedagógico a partir de la difusión de los estudios de  
Torrance, Rogers, Guilford ..., en un contexto general de crisis, 
transiciones y reformas educativas. 

Sin embargo, cabe hoy centrar más la cuestión, porque la 
creatividad ni es una utopía ni una "receta" o panacea aplicable en 
cualquier situación. Precisamente el concepto de diseno implica, 

Personal 
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como hemos visto, la divergencia, esto es, la búsqueda de las solu- 
ciones no habituales. Pero no todo lo creativo es util didactica- 
mente hablando, ni todo lo creativo es realizable, si aplicamos el 
enfoque sistémico. 

De este modo, aunque el profesor se empeñe en convertir el 
aula en una ludoteca o se realicen continuamente actividades como 
las propuestas por Rodari, poco se lograra si el resto de  los elemen- 
tos -como las demás asignaturas, el "clima" del centro, los agrúpa- 
mientos de alumnos no van en esta misma dirección. Es más, el 
enfoque sistémico nos indica que con sólo 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 aislándolo como si fuera una "burbuja" o experiencia 
mas 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 esa "ceremonia de confusión" que lle- 
gan a ser centros en que cada profesor "desfila" por el aula con 
métodos y estilos docentes diametralmente distintos. 

Por eso, la elección de estrategias de aplicación de la creati- 
vidad no puede venir prescrita de forma genérica, a nivel demacro- 
sistema, sino que cobra su sentido cuando parte del análisis del 
funcionamiento de un microsistema concreto. 

En primer lugar, hay que identificar la dificultad, error o dis- 
función que hemos venido denominando punto critico , y sólo a 
partir de ahi se puede determinar si un método de creatividad es 
realmente positivo o contraproducente para esa situación. Por 
ejemplo, si el alumno en general está motivado y tiene fuertes 
impulsos de  autorrealización, sin duda métodos como el problem 
solving o el brainstorming funcionarán mejor que una lección ma- 
gistral. Pero en otras ocasiones sucederia 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 podríamos generar una 
mayor confusión. En efecto, las formas de abordamiento de un 
tema -lo que estudiosos del aprendizaje de conceptos llaman "or- 
ganizadores previosv-, son importantes y unas veces deben incitar 
la creatividad desde el principio, pero otras no. 



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 microsistcma, y nunca como un recurso 
que se quiera introducir artificiosamente, Así, las clases/taller sue- 
len funcionar mal si no existe una organización abierta del centro 
escolar. 

La creatividad también está en relación con la estructura del 
currículo: podemos decir que existen nociones que, por su com- 
plejidad o dificultad, requieren ser inducidas o reforzadas por téc- 
nicas de creatividad. 

Así, la descripción de casos y aspectos especfficos (v.g. los 
viajes de D. Quijote) se presta más 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 gráfico y una explicación del mismo pueden 
bastar para dar una visión completa y sintética del tema. 

En cambio, la captación del concepto *Literatura requiere 
un gran esfuerzo de comprensibn e interconexión de elementos 
Por ejemplo, podemos plantear de forma inductiva la comprensión 
de la literatura, a partir de un circept del tipo "literatura es lo que 
está en un libro". A continuación hacemos -sirviéndonos del co- 
leccionismo cooperativo- una reunión de 10 o 20 libros, entre- 
mezclando un libro de mecánica, guias de telefono u hotel, códi- 
gos de derecho, etc. 

Contrastando y manipulando libros, al menos podemos lograr 
discriminar el soporte de lo especificamente literario, e incitar al 
alumno a imaginar otros soportes (calias, papiros, o conio en las 
tradiciones orales) y a comprender formas novedosas actuales 
(v.g. poesía visual). Llegaríamos así a formas provisionales de en- 
tendimiento de lo literario como una especie de "lenguaje muy 
raro": una descripción turística se parecería ciertamente a las des- 
cripciones de paisajes o ambiente de cuentos o novelas, pero hay 
siempre -como dirfan los teóricos de la Estética de la Recepción- 
una cierta indeterminación, una no-imitación 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? Tambi6n es fácilmente .refor- 
zable su comprensión a partir de técnicas creativas, como por 
ejemplo la de preguntas creativas: jcuál debía ser la cultura litera- 
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ria de  un campesino del siglo XI, contemporáneo del Cid?; ¿qué 
conoccria de versos y coplas un arriero contemporáneo del Arci- 
preste de Hita?. 

El desarrollo de estas preguntas obliga a reconstruir un ám- 
bito pasado de la literatura, algo similar a lo que hacia Azorin con 
sus clásicos redivivos, y que, como veremos más adelante, consti- 
tuye para nosotros la mejor aproximación creativa a la compren- 
sión de la literatura. 

Otra dimensión fundamental para considerar las estrategias 
de aplicación de los métodos de creatividad es la línea de investiga- 
ción abierta por el profesor Bernstein sobre las interacciones len- 
guaje- clase social-educación. 

Son de máxima importancia las implicaciones educativas del 
uso de los códigos. Por un lado estarían los esquemas de control 
familiar, y por otro, la estandarización de  la comunicación, que 
producirían un código socialmente restringido. Ambos factores 
restringen la competencia del alumno, sus posibilidades expresivas. 

En efecto, según los estudios de Bernstein (841, existirían dos 
grandes tipos de familia: 

1 .- Familias posicionales. 
2.- Familias orientadas en función de las personas. 

El niilo educado en los esquemas posicionales, el rol que le 
le corresponde y el uso del código está orientado en todo momen- 
to a reafirmar esta axiología 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 conducir 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 atención se 
centra más en el alumno como persona que en su status formal. 

Por supuesto, no se trata de  caer en un inaniqueismo, pues 
también el cbdigo restringido lleva su propia estética. Lo que ocu- 
rre es que los procesos de comprensión que se van exigiendo al 
alumno de EGB o BUP Ileván implícitos como condición el acce- 
so al código elaborado: 

"Bernstein coniidera tanto el habla como las relaciones cua- 
lidades de la estructura social.. Bernstein no negaría la crea- 
tividad peronal ni la innovación cultural, pero si las situaría 
básicamente en la esfera de la interacción directa humana. 
El código elaborado impulsa a los que lo utilizan a volverse 
hacia si mismos, para inspeccionar sus valores.. y valorar 
formas posicionales de control y comunicaci6n allá donde 
éstas sean posibles. Por el contrario, el código restringido 
permite al individuo percibir su identidad como parte del 
mundo social inmediato; se logran, así, la integración per- 
sonal y social.." (85). 

Las palabras de M. Douglas subrayan un eclecticismo que 
puede ser guia de la práctiva educativa. Asi, el alumno aprende 
continuamente roles, sistemas de valoración y clasificación de la 
realidad, categorias y principios. Pero a la vez ha de ir aprendien- 
d o  a tomar conciencia de ese rol a fin de que su habla y su conduc- 
ta no se limiten a ser estereotipos. La toma de rol (role-taking) 
se caracteriza, según los teóricos del Aprendizaje Social (86), por 
las siguientes características: 

1 .- Discriminar los atributos del rol. 
2.- Distanciamiento respecto al rol. 
3.- Tolerancia a la ambigüedad. 
4.- Diferentes formas de descentralización social alternativas. 

Pues bien, la tomo de  rol en tareas de comunicación y de 
comprensión de la literatura supone propiciar la empatía, hacer 
que se comparta la comunicación ajena (por ejemplo, el dolor de 
Yerma), lo cual implica ser capaz de asimilar -y eventualmente 
recrear- el &digo elaborado 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 la toma de rol y a la 
desinhibición. Por tanto, las actividades de literatura que quieran 
tener un carácter creativo han de situarse, a nuestro juicio, en este 
marco de favorecer la toma de rol y el acceso al código elaborado. 
Además, han de cumplir las condiciones que Rogers (87) asigna a 
una relación pedagógica fértil: 

1 .- Congruencia 
2.- Respcto positivo incondicional 
3.- Aceptación empática 

Como consecuencia de  todo lo dicho, no queremos establecer 
una lista de métodos creativos posibles para la enseñanza de la 
literatura, pues caeriamos en la misma inconcreción de las progra- 
niaciones convencionales. Pensamos que lo esencial es diseñar es- 
trategias que tengan en cuenta la comunicación de forma muy glo- 
balizada, incluyendo la comunicación literaria como una modali- 
dad central, y no relegándola como a menudo se hace en los pro- 
gramas: 

Comunicación verbal 

TEXTOS 

Desde este esquema, buscamos unas actividades-marco que 
marcase cada aspecto o destreza esencial. Por ejemplo: 

1.- Actividades de Codificación: hacer una composición (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 Descodificaci6n: lectura comprensiva de 
una obra, en el doble nivel de normalizar/comprender 
su contenido y de hacer un resumen de sus elementos bá- 
sicos. 
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3.-Actividades de Recodificación: transcribir en un relato 
escrito una anbcdota oída, dramatizar un poema, escribir 
versiones distintas de una misma historia, etc. 

4.- Actividades de Transcodificación: "contar" lo que dice 
un cuadro o lo que nos sugiere una música, o bien hacer 
mímica de un mensaje literario. 

5.- Actividades de Multicodificación: el teatro o las formas 
parateatrales (circo, music-hall, charlatanes ...) como mo- 
delo básico de integración de códigos verbales y no ver- 
bales. 

6.- Actividades de Metacodifcación: adiestramiento en los 
metalenguajes, empezando por el propio metalenguaje 
literario. 

&Que pautas elegir, pues, para aplicar estrategias de creativi- 
dad a la enseñanza de la literatura?. 

Básicamente, considerar la literatura en su dimensión Iúdico- 
ambiental, como explica A. López Quintás (88)en sus obras Esté- 
tica de  la creatividad y Análisis 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 
ámbitos, es decir, de  campos de encuentro, y la realidad y el mun- 
dohumano son esencialente ambitales, espacios de confluencia e 
interacción. 

Pero además de la relación familiar, del colegio, de las estruc- 
turas 16gico-matemáticas, del trabajo y de otros fenómenos, tam- 
bién el lenguaje es un ámbito para el hombre, un lugar de encuen- 
tro con otras realidades y otros mundos. La lectura de una obra 
literaria es esencialmente dialógica, pues exige la co-creación y 
participación plena de quien la interpreta. El problema es saber 
"conquistar" cada uno de esos ámbitos que conforman la expe- 
riencia del hombre. 

Igual que una autopista o unas antenas de televisión interfie- 
ren en el ámbito de una zona monumental, también se producen a 
veces interferencias que dificultan la comprensión del ámbito lite- 
rario, pero que en este caso no son especiales sino temporales (v.g. 
la obsolescencia o pérdida de los códigos culturales -el concepto 
de  honm- y artfsticos -el teatro en verso- que informaban la co- 



media clásica). Si para introducirse en el ámbito de Lope de Vega 
y producir ese encuentro inter-humano es preciso previamente 
tener conocimiento de las reglas de juego o posibilidades de acción 
dentro de la comedia clasica, es evidente que el esfuerzo está 
en traspasar nuestro propios esquemas para situarnos en los 
del S. XVII. 

A. López Quintás 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 rcfcrirsc al auto- 
telismo de la obra literaria. 

El método l ú d i c o ~ m b i t a l  que este autor nos propone guar- 
da ciertas conexiones con la Estética de  la Recepción , al insistir 
en el carácter dialógico-creador de la lectura y al asignar al intér- 
prete de un texto o de una obra tareas como las siguientes. 

1.- Averiguar el sentido preciso que más allá 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 
la lógica interna que da coherencia a su discurso. 

3.- Precisar las ideas y acontecimientos que el autor no ex. 
presa.. y sefialar la raz6n de la laguna. 

4.- Adivinar incluso lo que el autor no llegó siquiera a pen- 
sar y debiera haberlo hecho si fuera lógico con su inten- 
ción básica.(89) 

Así pues, toda lectuia auténtica constituye una re-creación 
de la 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 diálogo no entre un lector y un objeto -el 
libro- sino entre dos ámbitos en relación. 

Estos planteamientos guardan una gran similitud con los ex- 
puestos por H, Jauss en su libro La literatura como provocación 
(90) Veamos algunos de ellos de forma resumida: 

a)  La historicidad de la literatura no se basa en una relación 
establecida post festum de "hechos literarios" sino en la 
previa experiencia de la obra literaria por sus lectores. 
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b )  La reconstrucción 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 cómo pudo ver y en- 
tender el lector la obra. 

c )  La misión de la historia de la literatura sólo se cumple 
cuando la producción literaria es presentada no sólo sin- 
crónica y diacmnicamente en la sucesión de sus sistemas 
sino que es considerada como historia especial, incluso en 
la relación que le es propia con respecto a la historia gene- 
ral. Aquélla no se agota en el hecho de que, en la literatura 
de todas las épocas, pueda descubrirse una determinada 
imagen de la existencia social. La función social de la lite- 
ratura sólo se hace manifiesta en su genuina posibilidad allí 
donde la experiencia literaria del lector entra en el hori- 
zonte de expectativas de la prácticade la vida, preforma 
su comprensión del mundo y con ello repercute también 
en sus formas de comportamiento social. 

Creemos que ésta es una de las propuestas más rigurosas que 
permite salvar las contradicciones entre el historicismo y la ense- 
fianza activo-creativa de la literatura, pues el núcleo esencial es 
plantearse a qué preguntas responde una obra en un momento 
dado, destacando lo que López Quintás aludía como aspectos no 
explícitos 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 visión 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 y ,  en general, la novela picaresca. 

Hemos visto a lo largo de nuestro estudio que unos -como 
Enciso y Rincón- abordarfan este tema como ejemplo de recursos 
narrativos, siendo así que el género subyacente (la carta-colo- 
quio) presenta peculiaridades que no se pueden abstraer del hori- 
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 función del diálo- 
go dentro d e  los géneros renacentistas. 



Otros, más apegados al historicismo tradicional, plantearian 
el tema en torno a los consabidos apartados que podríamos encon- 
trar en una historia de la literatura como la J. L. Alborg, es decir, 
el problema del autor, las ediciones, la fecha de composición O la 
intencionalidad de la obra como un conjuto de datos ya estableci- 
do. Ni que decir tiene que esta aproximación, con ser mils científi- 
ca, apenas sería de interés para un alumno de BUP o FP, y mucho 
menos cuando se amalgaman datos históricos, literarios, culturales, 
etc. En realidad, la suma de  datos en absoluto asecura que se haya 
comprendido la, obra, ni mucho menos quese haya establecido ese 
diálogo imprescindible entre ésta y el lector. Ya hemos visto an- 
tes que penetrar en un ámbito es también reconocer (o recons- 
truir) las reglas del juego, y esto no se hace simplemente con un 
conocimiento de tipo enciclopédico. 

Al menos este estudio monográfico, por muy erudito y fosi- 
lizador que pueda resultar, no incurre en la visión "raquitica" de  
querer ofrecer toda la obra en un par de textos o episodios, que, 
claro está, siempre piensa el antologista que resume toda la obra 
o lo más fundamental de ella. Es el tradicional episodio del engaño 
de las uvas, que ha constituido la única visión del Lazarillo para 
miles de alumnos de nuestras escuelas. 

Tanibikn habría quienes plantearian el tema en términos de 
morfología del rekzto (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- 
sión' cómica" de la novela. Desgraciadamente, mal pueden expli- 
car nuestros alumnos una estructura narrativa cuando apenas si 
han llegado a interprelar o captar el relato en cuestión. 

Todos estos planteamientos son legítimh, pero pensamos 
que encierran demasiados inconvenientes que la propuesta de Jauss 
o de López Quiqtás ayuda a resolver, o, al menos, a paliar. 

LA 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 clásico consagrado (Jauss critica la concepción de 
Gadamer de los clásicos 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 comprensión de ayer y de  h o y  
de una obra, y es un buen antídoto para el reduccionismo o el 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 romántica. 

El "acontecimiento"de la aparición del Lazarillo se enmar- 
ca en una sucesión de obras, estilos y géneros a las cuales esta 
obra supone una "réplica", es decir, tanto una repetición como 
una alteración. Esta innovación tiene tanto que ver con la evolu- 
ción literaria como con el cambio social, pero nótese que Jauss 
habla de la historia de la literatura como una "historia especial". 
Asi, en el horizonte de  expectativas de un lector del s. XVI no só- 
lo tienen cabida las experiencias artísticas y las categorias colecti- 
vas de clasificación de las obras y géneros sino también los "de- 
seos, aspiraciones y objetivos", esto es, la posibilidad irrealizada. 

De este modo, aunque por Chevalier conocemos que el cír- 
culo de lectores de, por ejemplo, novelas de caballerías se reducia 
a unas capas nobiliarias, cabe pensar que el alumbramiento del La- 
zarillo responda a uno de estos deseos o aspiraciones incoufen- 
sables, por ejemplo, la critica de origen converso al fariseísmo 
vigente. 

Localizado en una época de conflictos religiosos, $1 texto 
conforma unas reglas del juego difíciies de ser captadas por todos. 
La comprensión pragmdtica del texto no es fácil, pues hay que sa- 
ber encuadrar la situación discursiva y etiquetar el b '  'enero: 

a )  ¿Quién es el enunciador/enunciatario? 
b) ¿Quién es el narrador y el personaje principal? 
c )  ¿Cómo puede saber relatar su vida a través de un género 

tan culto un hombre de tan escasa formación? 

Tampoco la comprensión semántica es fácil de establecer, 
pues es dificil de unificar el discurso en torno a un sólo núcleo: 
¿lo cómico, lo critico, lo folclórico ... ? 

Y, finalmente, también presenta problemas la comprensión 
sintáctica, por más que la morfología 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 ambigüedad que parece 
buscada. Precisamente esta ausencia de claridad -junto con otras 
muchas ausencias- es ya una respuesta a las preguntas a las que la 
obra trataría de responder. 
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Si consideramos, como han subrayado algunos autores, que 
el Lazarillo es un proceso de educación 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 contestaria 
negativamente. En cambio, si entendemos el engaño como leit- 
motiv del texto, en la concepción carnavalesca de la cultura popu- 
lar renacentista expuesta por M. Bajtin, entonces la respuesta es 
simplemente cinica. 

Para centrar esta argumentación en torno a la pregunta crea- 
tiva básica de a que pregunta responde esta obra, elaboramos un 
guión gráfico o ideograma (a los que nos referiremos más adelante) 
que fijaba los conccptos esenciales sobre los que fbamos a desarro- 
llar el debate y las actividades: 

Hipótesis de pregun tu 1 : 
¿la honra (valía, estimación ...) está en uno o en la opinión social? 

Hipótesis de pregunta 2 :  
¿Es posible actuar como seria propio de un cristiano? 

Hipótesis de pregunta 3 : 

***  
Supongamos que elegimos la Hipótesis 2: 

El Texto como 
critica erasmia- 
ta y paródica 

Factores inter- 
Externos: nos: relato paródi- 

co, punto de vista 

Una doble 1 ,+: ( Una doble 
sentido 

Según esta hipótesis, la actitud nicodemita, estudiada por di- 
versas especialitas en el Renacimiento, sería la respuesta a una 
pregunta inicialmente ética. 
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También podemos apreciar que, además de técnicas creativas 
inducidas verbalmente, a veces es bueno recurrir a gráficos o esque- 
mas p a n  codificar doblemente (en la memoria verbal y en la iiie- 
moria icónica) un conjunto de conceptos, en la aplicación de la 
teoría de Paivio sobre las imágenes mentales. Nótese 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 hipocresía) y se van "desmade- 
jando" o descubriendo los demás conceptos analiticos a partir de 
él. Aunque arriba tiene un esquema geométrico, en el diseño ori- 
ginal del ideograma se compuso una figura escindida o bien una 
cara en forma de miscara, a fin de que el supersigno ayudase a la 
codificación del concepto. 

Esta es la base última de lo que hemos llamado ideograma, 
y que no vamos a describir aquí por estar suficientemente detalla- 
do en nuestro libro La Ideogramación y los Talleres Abiertos en 
EGB y EE.MM., que recoge una investigación aprobada por el 
MEC y realizada recientemente (91). 

Sí queremos consignar en cambio algunos ideogranias como 
muestras de su utilidad para el aprendizaje de conceptos en litera- 
tura, remitiéndonos nuevamente al citado libro para la explicación 
de fundamentación y diseño. 

S. de la Torre realiza, en su libro Educar en la creatividad 
(92), un inventario de tecnicas de creatividad, que pueden ser agru- 
padas en tres clases: 

a) métodos analógicos 
b) métodos antitéticos 
c) métodos aleatorios 

Técnicas basadas en el método analógico son cuando parten 
de la similitud. Por ejemplo, un circept en torno a la idea de cuen- 
to o de cualquier otra noción. Su carácter es heuristico, pues nos 
encontraríamos con dimensiones insospechadas (v.g. la expresión " 
tener mucho cuento" como un indicio del metatexto). 

En los metodos antitéticos se encuadran técnicas como las 
del check-list. Un check-list en torno al libro ayudaría a desmiti- 
ficar la idea de literatura, pues se indagarían nuevos usos, cambios 
de tamafio, color, otras posibilidades, etc. 

En el método aleatorio'los conceptos se relacionan y combi- 



nan al azar (por ejemplo, en un ideograma podemos enlazar el con- 
cepto *pícaro con el concepto *lumpen con tal de que especifi- 
quemos la mediación). También las preguntas creativas o el cir- 
cumrelator van en esta misma línea. 

El problema está no en inventariar las técnicas de creatividad 
sino en definir las estrategias de su aplicación, y ahí 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 
currículo, a la hora real de hacer la programación se incurre en el 
tópico de prefijar las técnicas sin ninguna de las consideraciones 
previas que marcan los métodos de diseiío ni especificación de 
la situación y condiciones en que dichas estrategias vayan a operar. 
Con ello volvemos al esquema de la programación estándar, 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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