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Capitulo 1

Introduccion

Como supongo les habra pasado a muchos investigadores en algiin mo-
mento de su recorrido profesional, el trabajo de tesis en ocasiones
me ha llevado a preguntarme con ahinco —y a veces casi hasta con deses-
peracién— “;por qué he decidido embarcarme en este proyecto?, ;qué es
lo que me ha impulsado a realizar este trabajo?”.

En un intento por responder a estos interrogantes, comencé a buscar
las raices u origenes de mi interés por el tema escogido —los conocimien-
tos literarios y los modos de abordar el aprendizaje de la literatura en
la escuela— y esto me obligé a remontarme hacia los tltimos afios como
estudiante de Letras, cuando comencé a cursar las didacticas especificas
y a sentir que, con ellas, todo el mundo ordenado y previsible de cono-
cimientos filologicos que habia construido hasta entonces se tambaleaba
bajo mis pies’.

Fue alli donde descubri que los procesos de ensenianza y aprendizaje
son mucho mas complejos de lo que uno imagina, que la transposicion
diddctica —nocién que aprendi de la mano de Yves Chevallard (1991) y

'En relacién con esta idea, Ricardo Piglia sostiene que “la carrera de Letras tiende
a centrar demasiado [...], provoca la ilusién de que la literatura estd clasificada y
ordenada” (citado en Lardone y Andruetto, 2008, p. 37), pero cuya clasificacién y
orden a menudo responden —o respondian, en el caso concreto de mi formacién— mas
a criterios historiograficos, geograficos o a cuestiones propias de la academia que a
necesidades de indole préctica, lo que provocaba en general una crisis en los futuros
docentes, en quienes se gestaba el sentimiento de no saber como responder a las
demandas del sistema y a los contextos y requerimientos de los destinatarios de su
labor.



p) INTRODUCCION

que estara para mi siempre asociada a él- conduce a tomar conciencia de
que no es lo mismo el conocimiento académico que los saberes ensenados
y de que era inmensa nuestra responsabilidad como docentes frente a
los cientos de estudiantes que pasarian por nuestras manos y a quienes
ofreceriamos —para bien o para mal— una idea de la literatura y de cuéles
podrian ser las puertas de acceso a ella.

Posteriormente, el trabajo como profesora me obligd a enfrentarme
a viejos fantasmas de mi propia escolarizacién, a desaprender antiguas
rutinas y modos de hacer y a intentar junto a mis alumnos reservar un
tiempo y un espacio para lo literario: un espacio concreto y un tiempo
diario. Asi, realizamos intercambios y presentaciones colectivas de sus
libros favoritos, dramatizaciones y juegos a partir de lo leido o como
modo de entrada a los textos literarios, lecturas silenciosas y en voz alta,
discusiones —a veces acaloradas— sobre los textos y sus formas de acceso a
estos, selecciones y antologias de poesia, teatro o relato breve realizadas
en equipos, proyectos de escritura literaria, entre otras actividades.

Sin embargo, recuerdo que durante ese tiempo muchas veces sentia
que, a diferencia del &mbito lingiiistico donde todo parecia mas claro (al
menos en los documentos y planes oficiales), el campo de lo literario se
asemejaba a una escena sombria, nebulosa, en la que —como un ciego—
parecia guiarme mas por la intuicién y por los sentidos que por un co-
nocimiento claro de lo que era indispensable que los ninos conocieran y
vivenciaran sobre el fenomeno literario. Como al perseguidor de Cortézar
(1993), me quedaba siempre esa sensacién extrana de intuir que algo es-
taba alli, del otro lado, pero que era algo que no alcanzaba a precisar,
pues no podia explicar a ciencia cierta qué constituia lo imprescindible en
este tipo de formacién, como construir ese camino y hasta dénde llegar
en el proceso de aprendizaje literario.

El Plan de Lectura marcé entonces un hito en mi historia (y en la
historia de la bisqueda que aqui relato) en la medida en que me permi-
ti6 contar con el tiempo y con el espacio necesarios para reflexionar sobre
la importancia de la literatura como una forma de conocimiento y como
una experiencia que no puede quedar reservada tan solo a quienes han
tenido la dicha de encontrarla en el camino (casi siempre de la mano de
algiin buen mediador), sino que ha de ser asumida como responsabilidad
propia de la institucién escolar, en tanto y en cuanto “es la escuela el es-
pacio donde se consolidan representaciones duraderas sobre la literatura



para variados y numerosos grupos” (Bombini, 2001, p. 28 y 29)2.

Estos planteos fueron consoliddandose a partir del intercambio y de la
discusion con un grupo de personas interesadas en los aspectos didacti-
cos de la literatura; pude compartir con ellas nuevas formas de pensar
y de abordar lo literario en la escuela y tuve la oportunidad de llevar
a la praxis varias de estas propuestas. La experiencia del Plan me pro-
porcioné asi una formacién tedrica (a partir de las lecturas y discusiones
realizadas en el equipo), formacién que se alimentaba también desde la
practica, basada en la accién, en la observacién y en la escucha de los
diferentes actores del ambito escolar.

El acercamiento a diferentes instituciones con proyectos y condicio-
nes muy disimiles entre si posibilité ademas el descubrimiento de preo-
cupaciones comunes por parte de los docentes, quienes en los distintos
contextos de formacién y practica parecian formularse siempre el mismo
interrogante: ;qué hacer con la literatura en la escuela?

Aunque algunos docentes se reconocieran lectores asiduos (y muchos
otros no tanto, o no de lo que se espera habitualmente desde el canon tra-
dicional), la literatura era vista en los mejores casos como un coto de caza
estrecho, como un espacio privado de descubrimiento dificilmente trasla-
dable como tal al &mbito escolar. Y aparecia nuevamente la pregunta con
otra investidura: jcémo abordar la literatura en el contexto educativo?,
Lqué “ensenar” o, mejor dicho, en qué aspectos incidir o ayudar a que los
estudiantes aprendan sobre la literatura y cémo hacerlo?

Varios anos después, en Barcelona, y ya trabajando con el grupo GRE-
TEL —otro espacio rico de crecimiento e intercambio de perspectivas sobre
el aprendizaje literario—, me reencontré una tarde con esta pregunta. Es-
taba entre las paginas de Andar entre libros de Teresa Colomer, quien
formulaba claramente el problema al sostener que:

?Esta misma idea es defendida por diversos autores, entre los que destacamos a
Ceserani (1992), y més cerca en el tiempo a Lluch (2001), quien plantea que la escuela
no puede desentenderse de su relevante papel, junto con la familia, en el conocimiento
y promocion de la cultura literaria de los ninos y jovenes, y a Simard, Dufays, Dolz
y Garcia-Debanc (2010), quienes sostienen que “la escuela representa una institucién
irremplazable para facilitar el acceso del mayor nimero posible a la cultura literaria”
(2010, p. 86).
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...nos hallamos aun lejos de establecer cuales son las compe-
tencias literarias y qué clase de conocimientos e informacién
necesita un lector comin para alcanzar una capacidad in-
terpretativa aceptable con respecto a las expectativas de la
escuela obligatoria. Esta falta de definiciéon hace muy dificil
determinar los objetivos concretos de cada etapa escolar y
muchos autores, e incluso las formulaciones oficiales de los
curricula escolares, se limitan a enunciar las finalidades mas
generales e indiscutibles, insisten mas en el cémo que en el
qué® o acumulan enfoques nuevos y antiguos sin orden ni con-
cierto.

Clarificar los contenidos ayudaria a superar la disyuntiva en-
tre leer y saber literatura... (2005a, p. 51 y 52).

Fue entonces cuando supe, aun sin saberlo todavia, que ese interro-
gante que aparecia alli condensado, ese que volvia una y otra vez y que se
habia ido gestando a lo largo del tiempo y de los diferentes espacios reco-
rridos, seria la pregunta fundante de la investigacién que ahora presento,
pregunta que podria ser enunciada de la siguiente manera:

¢ Qué conocimientos literarios y qué tipos de actuaciones permiten a
los ninos progresar en la construccion de la competencia literaria?

Me interesaba ofrecer una respuesta a este interrogante para colaborar
asl en esa definicion de los saberes y de las practicas que posibilitan a los
lectores avanzar en el conocimiento y disfrute de los textos literarios, y
progresar en la interpretacién de lo leido en la diversidad de medios que
actualmente los rodea. Para ello decidi realizar un trabajo contrastivo
que interrelacionara dos planos distintos pero complementarios:

= ¢l nivel de la diddctica de la literatura, a partir de la revision y
sintesis de los postulados formulados por los investigadores de este
campo;

= el plano curricular, mediante la comparativa internacional sobre el

lugar brindado a la literatura en siete disenos correspondientes al

periodo de la educacién primaria.

3Las cursivas pertenecen al original.
4Cabe aclarar que a lo largo del trabajo utilizamos indistintamente los términos



Los dos planos mencionados —didactica y curriculum— se explicitan y
se vinculan también en los propdsitos u objetivos que guiaron el trabajo
de investigacion:

= En primer lugar, conocer y sintetizar los aportes realizados por
las investigaciones en didéctica de la literatura sobre aquellos co-
nocimientos y préacticas que parecen deseables para la educaciéon
literaria de los lectores.

= En segundo lugar, describir y comparar los contenidos y practicas
literarias propuestos en los siete curriculos de educacién prima-
ria seleccionados para este estudio: el disenio de la Administracién
nacional espanola (2006-2007) y de la Administracién de la Gene-
ralitat de Catalunya (2009), los curriculos de Quebec (tanto el de
Francés, lengua de ensenanza (2006) como el de English Language
Arts (ELA) (2001), los curriculos de Francia (2002; 2008) y el de
Inglaterra (1999)°.

= En tercer lugar, poner en relacién los aportes de la didactica de la li-
teratura con los planteamientos que emergen del andlisis curricular,
con el fin de observar qué aportaciones de la primera han sido reto-
mados por los disenios educativos y forman parte ya de su discurso,
y proponer asi una ruta —o algunos mojones en el camino— que in-
cluya conocimientos mas precisos sobre los saberes y las préacticas
que contribuyen en la educacion literaria de los estudiantes, que
colaboran en la consolidacion de sus habitos lectores y en el desa-

“legislaciones educativas”, “disenos”, “programas”, “programaciones”’, “‘textos ofi-
ciales”, “curriculos” o curricula para referirnos a los documentos publicados por las
administraciones educativas que tienen como fin regular los modos de organizacién
de la ensenanza.

A pesar de la fecha, que en relacién a los demés disefios (todos posteriores al afio
2000) parece lejana, cabe aclarar que el National Curriculum de 1999 constituye atn
el plan actual de educacién de Inglaterra. Hemos revisado atentamente el programa
que aparece en la pagina web del ministerio con fecha del 25 de noviembre de 2011
(http://www.education.gov.uk/schools/teachingandlearning/curriculum/primary) y
se corresponde punto por punto con la versiéon impresa de 1999. No obstante, pa-
ra el andlisis utilizamos también el documento denominado Primary Framework for
literacy and mathematics (2006) en el que se ofrecen lineamientos especificos en re-
lacion con la ensenanza de la lengua, la literatura y las matemaéticas. Se prevé la
publicacién y difusién un nuevo curriculo para el curso 2013-2014.
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rrollo de una actitud interpretativa que los haga sentirse invitados a
adentrarse en las sendas literarias mas alla de la escuela obligatoria.

Estos tres ejes —las lineas de avance que formula la didactica de la
literatura, los conocimientos y practicas prescritos desde las programa-
ciones educativas de diversos ambitos, y su puesta en relacién y posterior
propuesta— constituyen el nicleo del trabajo emprendido, el cual esta es-
tructurado como se explica en las siguientes lineas.

En primer lugar (Cap. 2, p. 11), se presenta el marco tedrico en
el que se inscribe el trabajo llevado a cabo. Este se encuentra organiza-
do en dos partes, correspondientes a las dos dreas de estudio en las que
se enmarca esta investigacion: la didactica de la literatura y las inves-
tigaciones realizadas en torno a los curriculos y, especialmente, aquellas
relativas al andlisis del area de Lengua y Literatura en el marco nacional
e internacional.

La primera seccién del marco tedrico invita al lector a revisar la evo-
lucion de la ensenanza literaria. Se realiza alli, en primer lugar, un repaso
histérico sobre los modos de entender y de ensenar la literatura, desde
sus antecedentes retéricos, pasando por el romanticismo, caracterizado
por la formacion de los estados nacionales y la conformacion del area
de Literatura, que comienza a ser considerada especificamente, hasta las
investigaciones desarrolladas por el formalismo y por el estructuralismo
que, aunque corrientes propias de la critica literaria y no de la didécti-
ca, tuvieron fuertes implicaciones en el ambito escolar. En un segundo
apartado se desarrollan los estudios que, desde una perspectiva socio-
educativa centrada en el aprendiz (Bruner, 1991; Cole y Means, 1986;
Vygotski, 2003; Wallon, Piaget y Osterrieth, 1976) y desde un enfoque
literario centrado en el lector (a partir de los aportes realizados por la
Estética de la Recepcién y por la Teorfa de las Respuestas Lectoras), con-
tribuyen al desarrollo de lo que actualmente consideramos la educacién
literaria.

La segunda parte del marco tedrico se propone revisar algunas inves-
tigaciones vinculadas con la cuestion del curriculo y de la comparativa
curricular. En esta seccién se intenta, en primer lugar, definir y expli-
citar las funciones y componentes principales de los disenos educativos.
A continuacion, se exponen algunos estudios sobre comparativa en edu-
cacion y comparativa curricular, enfatizando en aquellas investigaciones



que analizan el lugar otorgado a la literatura en los disenos de distin-
tas administraciones escolares. Posteriormente, y a partir de los estudios
llevados a cabo en el area, se realiza un intento de clarificar la nocién
de competencia, en la medida en que esta se ha transformado en el eje a
partir del cual se estructura la mayor parte de los curricula seleccionados
para el andlisis. Para ello se realiza un repaso historico del término aten-
diendo a los matices que adquiere en los diversos contextos de utilizacion
y se describen algunos de sus rasgos més importantes y algunas de las
criticas que ha recibido. Finalmente se aborda también en breves lineas
la idea de competencia literaria, por tratarse de un concepto que resulta
central en la investigacién desarrollada.

El siguiente capitulo presenta el diseno general de la investiga-
cién (Cap. 3, p. 75), donde se desarrollan las lineas de estudio, los objeti-
vos a alcanzar y las preguntas que guian el presente trabajo y se expone,
ademas, el tipo de metodologia puesta en juego, que responde en general
a las de corte cualitativo-interpretativo. No obstante, como se ha utiliza-
do un método distinto para el estudio referente al lugar de la literatura
en la didactica y para aquel relativo al espacio brindado al fenémeno
literario en las legislaciones educativas, diferenciamos en este capitulo
ambos modos de abordaje, estableciendo una seccién correspondiente a
cada uno de estos tipos de analisis.

A continuacion desarrollamos cada una de las tres partes en las que
se estructura la investigacion, que buscan responder a los propdésitos del
trabajo y que se corresponden con los tres capitulos siguientes:

» [. La didactica. ;Qué lineas de avance en el aprendizaje literario
propone la didéactica de la literatura?

s II. Los curriculos. ;Qué legislan las administraciones educativas
sobre la ensenanza literaria?

= [II. Un camino a seguir. La relaciéon didactica-curriculo o la plani-
ficaciéon de un mapa de aprendizajes y précticas literarias.

En la primera parte (Cap. 4, p. 91), se presentan y desarrollan
las que consideramos como las principales aportaciones realizadas por la
didéactica de la literatura durante las iltimas décadas, aportes que colabo-
ran en el esclarecimiento sobre los tipos de conocimientos y de practicas
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literarias deseables para la educacién literaria de las nuevas generacio-
nes. Estos tltimos son sintetizados en el cuadro que cierra el capitulo
cuarto, en el que se despliegan a partir del analisis cinco dimensiones del
fenémeno literario.

La segunda parte del trabajo (Cap. 5, p. 173) ofrece un panorama
contrastado en el que se describen y analizan las programaciones cu-
rriculares relativas al area de lengua y literatura en el nivel primario de
diversas regiones occidentales: las legislaciones educativas publicadas por
el gobierno quebequense, tanto en Francés, lengua de ensenanza (2006)
como en ELA (2001); aquellas llevadas a cabo por el gobierno de Es-
pania (2006-2007); las prescripciones especificas de la comunidad catalana
(2009), los planes de estudio galos (2002, 2008) y el National Curriculum
inglés (1999, 2006), con el fin de establecer una mirada comparativa so-
bre los diversos modos de abordar los aprendizajes literarios en el marco
escolar. Asi, luego de presentar los modos en que se organiza la educacién
primaria en los diferentes paises, procedemos al analisis de cinco variables
que incluyen:

= los modos en que se estructura el estudio de la literatura y los
objetivos de su aprendizaje en los distintos programas;

= la nocion de literatura construida o esbozada explicitamente o no
en los curricula;

= los conocimientos literarios propuestos por cada uno de los curricu-
los estudiados®;

= el corpus escogido y los criterios de seleccion que parecen predo-
minar en cada diseno;

= los modos de aprorimacion a la literatura privilegiados por las di-
ferentes legislaciones educativas.

Los resultados del anélisis de las variables senaladas son expuestos
en las distintas secciones del capitulo y se sintetizan mediante graficos

6Cabe aclarar que a lo largo del texto utilizamos los vocablos “conocimientos”
y “saberes” de manera indistinta, con el fin de evitar la reiteraciéon de un mismo
término.



que sirven como cierre a cada una de estas secciones. Por tultimo, en las
conclusiones del estudio sobre los curriculos se establece un resumen que
pretende ofrecer un panorama general acerca de los modos de abordar el
estudio de la literatura en cada una de las regiones consideradas.

A partir de la puesta en relacién de los aportes realizados por la
didactica y de las prescripciones en materia literaria estipuladas por las
distintas administraciones educativas, la tercera parte del trabajo (Cap.
6, p. 381) presenta una propuesta de concrecién de aprendizajes y disposi-
tivos pedagdgicos que intenta colaborar en la delimitacién de los diversos
aspectos que hacen a la competencia literaria.

Las conclusiones (Cap. 7, p. 443) ofrecen una sintesis de los resul-
tados obtenidos en la investigacion y de las aportaciones que esta realiza
al campo de la didactica y proponen algunas lineas a partir de las cuales
podria profundizarse en estudios posteriores.

Por 1ltimo, se incluyen las referencias bibliograficas del trabajo,
donde el lector podra hallar la relaciéon de la documentacion didactica y
curricular seleccionada para la realizacién del proyecto.

Maés alla de constituir un requisito ineludible para la obtencion del
doctorado, este trabajo ha supuesto un camino largo (y muchas veces
dificil), pero también gozoso, pues ha implicado ahondar, de otro modo,
en esa relacion entranable que muchos mantenemos con la literatura.
Asi, el objetivo ultimo de nuestro estudio fue intentar conocer a fondo
los distintos hilos con los que se teje la trama de lo literario, con el fin
de esbozar un itinerario de aprendizajes especificos para la educacion de
los lectores.

Esperamos que esta investigacion pueda entonces contribuir al debate
sobre los saberes y las préacticas involucrados en la formacién literaria y
ayude a los docentes —y a todos los que trabajamos en este campo- a
reflexionar sobre la complejidad de la literatura, pero también sobre su
inmenso potencial para la educacién humana.
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Capitulo 2

Marco teorico

2.1. Un repaso histérico a los modos de en-
tender y de ensenar la literatura

...es necesario profundizar el andlisis critico

tanto del modo en que ha sido [abordada] la literatura

en la educacion tradicional como de las potencialidades
educativas de los textos literarios en una formacion moderna.
Remo Ceserani (1992, p. 91)

Numerosos estudios (Colomer, 1996a, 1996b; Gonzalez Nieto, 1992;
Jover, 2007; Nunez, 1994, 2001; Sardi, 2010, entre otros), han in-
dagado en las diversas funciones desempenadas por la literatura en los
distintos momentos de la historia educativa, como respuesta a las trans-
formaciones socio-histéricas y a las demandas que la sociedad realiza a la
institucion escolar y, especialmente, a la literatura, en la medida en que
esta “se sitia en el campo de la representacion social, [manifiesta] y con-
figura valores e ideologia, y participa en la forma de institucionalizarse la
cultura a través de la construccién del imaginario colectivo” (Colomer,
1996a, p. 123).

Podemos afirmar entonces que la ensenanza de la literatura es, tal
como diria Genette, “una realidad historica que nunca ha sido transpa-
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rente ni pasiva” (1992, p. 18), sino que responde a la idea de persona y de
sociedad que quiere conformar y transmitir una cultura en un momento
determinado.

Realizamos en las siguientes lineas una exposicion breve de algunos
de los modelos méas importantes en la historia de la ensenanza literaria,
e intentamos revisar en cada uno de ellos el contexto en el que surge, la
funcién que cumplen los textos, el rol asignado a los lectores y la finalidad
que persigue la ensenanza de la literatura.

Dividiremos este repaso histérico en dos secciones. En primer lugar,
abordaremos los aspectos relativos a los antecedentes y a la conformacién
del campo de la ensenanza de la literatura, que culmina en el siglo XIX de
la mano del historicismo y que luego se transforma radicalmente a partir
de los aportes formalistas y estructuralistas. En un segundo momento,
describiremos de manera sintética los cambios que provoca la eclosién
de los anos '70 y las modificaciones que supone en lo que se refiere a la
conformacién del actual campo, entendido como educacion literaria.

2.1.1. La ensenanza de la literatura. Antecedentes
y conformacion del campo

Aunque la ensenanza literaria se configura como asignatura solo a
partir del siglo XIX, en estas paginas describiremos, como antecedentes,
la funcién de los textos de la literatura clasica en los estudios retoricos,
indagaremos luego en el contexto en el que nace como materia escolar
—junto con el surgimiento de los estados nacionales— y, posteriormente,
revisaremos el tipo de estudios literarios que proponen las corrientes es-
tructuralistas y formalistas, centradas en el anélisis del texto.

La retdrica: los textos clasicos como modelo discursivo

La disciplina denominada retérica nace en la Grecia clasica y se ex-
tiende ampliamente en el campo de la ensenianza occidental hasta el siglo
XIX. No obstante, aunque en su origen constituye una “ciencia del dis-
curso entendido como acto global de comunicacién” (Pozuelo Yvancos,
1988, p. 14) —ciencia cuya funcién primordial era preparar a los oradores
para su desempenio en los foros griegos—, el advenimiento del Imperio y
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la consiguiente crisis del Senado, junto con la simplificacion que fue su-
friendo posteriormente en la difusién escolar, constituyen las principales
causas que provocaron que, poco a poco, fueran dejandose de lado los
diversos dominios del estudio retérico —como la inventio o la dispositio,
por ejemplo— para poner el énfasis solo en las cuestiones estilisticas, pro-
pias del ambito de la elocutio. La retérica clasica, mucho mas amplia en
su origen, fue asi transformada en un estudio centrado en la elocutio,
vigente en la educacion hasta el siglo XIX.

De acuerdo con Genette (1992), en los siglos XVIII y XIX ya encon-
tramos una retérica de caracter declarado, explicito, que toma los textos
sagrados y los grandes escritos de las literaturas clasicas no solo como
textos de lectura y material de estudio, sino también —y sobre todo— como
modelos que han de ser imitados por los estudiantes en sus trabajos de
escritura. Asi, “el estudio de la literatura se prolonga espontaneamente
en un aprendizaje del arte de escribir” (1992, p. 19). Lo que se pretende
entonces con este tipo de ensenanza es que el alumno aprenda a expre-
sarse “a la manera de...”, que sepa —a partir de una idea aislada— cémo
darle cuerpo, forma, cémo convertir un argumento en un texto elabora-
do, apelando para ello a los recursos retoricos y a los modelos de lectura
y escritura que constituyen las Sagradas Escrituras y los clésicos de la
literatura grecolatina.

Durante este periodo, los textos literarios son entonces considerados
fundamentales en la educaciéon de las jovenes generaciones, pues confor-
man para los estudiantes la base para el estudio de las reglas discursivas,
los modelos a imitar en sus practicas individuales y la cantera de frases
a utilizar en sus citas, ademads de constituir los referentes compartidos a
los que apelan en sus discursos y escritos. Los modelos y recursos retéri-
cos que ofrece la literatura proporcionan asi las principales herramientas
discursivas y suponen un aprendizaje insoslayable para el desempeno de
funciones como las de escribientes o notarios, especialmente en aquellas
profesiones en las que se requiere la elaboracién de textos de caracter per-
suasivo, como por ejemplo la carrera politica o eclesidstica (Cfr. Colomer,
1996a, 1996b; Jover, 2007).

Con el auge del Romanticismo, la retérica va perdiendo terreno y es
deslegitimada por los nuevos poderes, que la asocian a la Iglesia y, con
ella, a una orientacién ya caduca de la educacién (Cfr. Plantin, 2004).
Entre las criticas que se realizan a esta disciplina se menciona el hecho de
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que puede disfrazar la verdad mediante un buen manejo del discurso, o
la ausencia de incentivos que ofrece para la elaboracién de ideas propias,
pues se trata de una escritura de tipo imitativo o a partir de argumentos
ya dados. En la Espana del siglo XIX, la retérica se rechaza también
“por su sabor escolastico, por sus omisiones en torno a la poesia, por
las traducciones deslustradas de los originales, etc.” (Nunez, 2001, p.
25). Estos y otros ataques acaban por desplazar la retérica como eje de
la educacion, en una nueva sociedad en la que ya no se pretende que
la lectura sea una cuestion de élite, cuya funcion es formar literatos u
oradores, sino un poder y un medio para la expresion de los ciudadanos
de las naciones emergentes.

El romanticismo o los fragmentos de la historia literaria

Tal como afirman Vattimo (1994) o Foucault (2001)!, el siglo XIX
puede denominarse la “época de la historia” (Vattimo, 1994, p. 11), pues
durante este periodo la mirada historicista se configura como el camino a
través del cual pueden estudiarse todas las ramas de la actividad humana.
Es en este siglo cuando se instauran los estados nacionales y, con ellos, una
nueva vision de la educacion y de la funcién que cumplira la literatura en
la institucién escolar. Esta perspectiva, que luego pasara a llamarse en los
estudios literarios “modelo historicista”, persigue el objetivo de formar,
ya no a eruditos miembros de sectores privilegiados de la sociedad, sino

a todos los ciudadanos que conforman la nueva nacién?.

La escuela se concibe, para el modelo nacionalista, como “una pieza
maestra dentro de este dispositivo. En ella se aprende no solamente la
lengua, la historia o la geografia de la nacién, sino también cudl es el ser
y el pensamiento nacional” (Thiesse, 1999, p. 237)3 y eso se logra, sobre

'En Las palabras y las cosas, este autor describe minuciosamente el decisivo rol
que juega la historia en los diversos d&mbitos del saber durante todo el siglo XIX (Cfr.
Foucault, 2001).

2No obstante, en la Espafia de mediados de siglo XIX, existe igualmente una dispo-
sicion jerarquica del sistema educativo, que es concebido como servicio pero al mismo
tiempo como arma de poder, segin la cual la escolarizacion primaria debe ofrecer solo
conocimientos rudimentarios pues se dirige a las masas populares, mientras que los
institutos, destinados a las clases medias, han de brindar saberes mas especificos, y
mas aun las universidades, destinadas a las clases altas de la sociedad (Cfr. Nufiez,
2001, p. 54-55).

3Excepto que se indique lo contrario, esta y las demds traducciones de los originales
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todo, a través de los textos literarios.

Historia y literatura van entonces de la mano, cumplen un papel pri-
mordial en la escuela y poseen una clara funcién simbdlica y cultural: dar
a conocer a los habitantes del pais el patrimonio de textos y de autores
que configuran el panteén nacional. Mediante una cuidada seleccién de
biografias de préceres y de autores literarios, a través de obras y relatos
morales —diferenciados por el sexo de los alumnos, segiin plantea Jover
(2007)—, y de una historia construida a partir de fragmentos o hitos cul-
turales, la institucion escolar pretende no solo alfabetizar sino también
concientizar a los estudiantes de su pertenencia al estado, suscitar en
ellos una adhesion intelectual y espiritual a la idea romantica de nacién.

La literatura se constituye en este periodo como una disciplina auténo-
ma, diferente del resto de los estudios y, como puede observarse, su en-
senanza

de acuerdo con el modelo ochocentista, coincide con la histo-
ria de la literatura, basada en el desarrollo lineal de un sistema
literario que selecciona los “grandes autores” y las “grandes
obras”, sobre los cuales se acumulan nociones y juicios criti-
cos que componen el “saber” que es necesario alcanzar o al
cual se ha de hacer referencia. Este tipo de formacién [...] va
asociado al manual de historia de la literatura y a la anto-
logia, como instrumentos didédcticos, y a una gramatica de la
lengua nacional, cuyos ejemplos son todos extraidos de textos
literarios (Bertoni del Guercio, 1992, p. 88).

La literatura adquiere asi un rol fundamental en la medida en que
“es presentada como lugar simbélico donde se conservan los tesoros de la
lengua nacional y a través de su lectura se puede adquirir el sentimiento
patriético” (Sardi, 2010, p. 32). Los textos literarios sirven entonces, al
mismo tiempo, como modelo de lengua, como instrumento de formacion
identitaria y como cantera de ensenanzas civicas y morales para los estu-
diantes, que han de ser todos iguales en tanto ciudadanos de la nacién.
Esto lleva a un intento de homogeneizaciéon por parte de la institucion
escolar, que conduce asimismo a la uniformidad de los textos escogidos
como corpus y a la uniformidad en los modos de lectura: como bien

en otras lenguas son nuestras.
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senala Sardi (2010), hasta la posicién del cuerpo durante el acto de leer
se convierte en un asunto reglado, impuesto institucionalmente.

La literatura infantil que se desarrolla y circula en las escuelas es-
pafiolas a lo largo del siglo XIX manifiesta un cardcter marcadamente
didactico-moralizante y en ella parece concebirse la infancia como “una
especie de prefiguraciéon de la edad adulta” (Nunez, 2001, p. 77), con-
cepcion que deja de lado la formacion estética y el desarrollo del gusto
por la lectura. Estos aspectos constituiran sin embargo, a finales de siglo,
los ejes educativos de un movimiento que busca renovar la educacion:
la Institucion Libre de Ensenanza. Este movimiento innovador defiende
la continuidad entre los niveles de ensenanza y la estrecha vinculacion
que ha de existir entre la familia y la escuela, y aboga por la educacion
artistica de los ninos en un momento en el que las bellas artes no eran
incluidas en los programas de primaria, pues no se consideraban indis-
pensables para esta etapa. La educacién literaria se incluye dentro de
este programa con la finalidad de desarrollar la cultura estética e inte-
lectual de los alumnos y, para ello, se propugna una selecciéon cuidada
de textos literarios, entre los que se incluyen juegos lingiiisticos, cantos
tradicionales y cuentos populares, corpus que nada tiene que ver con el
que se impone oficialmente en las aulas espanolas de ese momento. En
cuanto a las practicas, los institucionistas rechazan los ejercicios mecéni-
cos de deletreo y silabeo habituales en los primeros anos de escolaridad
y privilegian la ensenanza a partir del método global de lectura de pala-
bras, a partir de tareas de comprension e interpretacion de textos y de la
utilizacion del juego como ntcleo de las actividades propuestas, un juego
que se entiende como motor para la creacién personal y colectiva (Cfr.
Huizinga, 2007; Winnicott, 1986).

Las bibliotecas populares también cumplen un rol fundamental en la
renovacién de las practicas literarias: como sostiene Lyons (2011), estas
practicas se vuelven mas libres a partir del ingreso al mundo de la lectura
de nuevos sectores de la sociedad como los nifios, los obreros o las mujeres,
grupos de lectores particulares que buscan seleccionar su propio corpus
de textos y escoger sus modos especificos de acceso a la lectura, mas
alla de aquellos estipulados por gobiernos e instituciones. En Espana, sin
embargo, a causa de la escasez de medios y de la falta de instalaciones
bibliotecarias suficientes para toda la poblacion, el discurso que privilegia
la lectura de obras completas y el acceso directo de los lectores a las obras
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no se difunde hasta principios del siglo XX, momento en el que la red de
bibliotecas (especialmente en la comunidad de Catalufia, pionera en este
ambito) comienza a importar discursos y actividades de paises cercanos,
como por ejemplo Francia (Cfr. Colomer, 1996b).

Los cambios sociales y movimientos de renovaciéon como los mencio-
nados son los que, poco a poco, van minando las bases del modelo histo-
ricista, pues evidencian el caracter biografico y memorista de un tipo de
ensenanza que no apunta a la lectura directa de los textos literarios, sino
a un aprendizaje historico basado en el recuerdo de datos sobre autores y
corrientes literarias y en la lectura ejemplar de fragmentos seleccionados.

No obstante, y tal como afirma Colomer (1996a; 1996b), este modelo
mediante el cual la literatura se instalo en la escuela como una asignatura
con un espacio propio ha sido el mas duradero y vigente en la historia
de la ensenanza literaria: de hecho, pese al surgimiento de nuevas teorias
y a los diversos cambios y “actualizaciones” curriculares que estas han
supuesto, muchos de aquellos ritos y actividades instaurados en el siglo
XIX sobreviven calladamente —aunque con fusiones, matices y nuevos
elementos— en las practicas que observamos a diario en algunas aulas del
siglo XXI.

El formalismo y el estructuralismo: teoria y critica literarias
entran en el aula

Rusia, 1920. Las aguas de los estudios literarios comienzan a agitarse
a partir de las investigaciones llevadas a cabo por un grupo de jovenes
que luego pasara a la historia con el nombre de “los formalistas rusos”,
movimiento que, junto con el estructuralismo, ayudé a instaurar las bases
de lo que hoy conocemos como teoria y critica literarias.

Los integrantes de este movimiento se oponen al estudio o critica
del texto literario a partir de factores externos a él, como podian ser los
autoriales o biograficos, propios de la perspectiva historicista, y se propo-
nen estudiar la literariedad (Jakobson, 1923 citado en Pozuelo Yvancos,
1988), entendida como la condicién que permite que un texto pueda con-
siderarse o ser denominado “literario”. Hallan la respuesta a esta cuestion
en la funcion poética del lenguaje, y en nociones como las de extranamien-
toy desautomatizacion (Sklovski, 1925 citado en Pozuelo Yvancos, 1998),
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con las que intentan explicar la particular naturaleza del fenémeno lite-
rario.

Como observamos, los formalistas sostienen que la especificidad del
texto literario puede hallarse en el uso particular que hace este del len-
guaje y esto los lleva a plantear el estudio de la literatura a partir de sus
mecanismos internos, utilizando la lingiiistica como modelo de anélisis.

El estructuralismo francés retoma este modus operandi, pues de acuer-
do con la definiciéon barthesiana puede entenderse la corriente estructural
como un “modo de andlisis de los artefactos culturales que se origina en
los métodos de la lingiiistica contempordnea” (Barthes citado en Culler,
1978b, p. 16). La importancia que adquiere la lingiiistica como modelo
metodologico del estructuralismo se debe a que esta nos permite prestar
atencién a la base convencional de los fenémenos, para no creer que los

signos son “naturales”?.

En el plano literario, el estructuralismo también rechaza el historicis-
mo propio del paradigma anterior, dentro del cual el texto era concebido
como resultado de factores externos a él (biogréaficos, histéricos)®, e intro-
duce la idea de relacién, con el objetivo de llegar a estudiar las estructuras
que subyacen al texto. Para alcanzar esto, propone una vinculacién dife-
rente del investigador con el objeto: el texto se trabaja como algo ajeno al
sujeto. El rol de la persona que conoce cambia: esta se separa del objeto
a conocer, lo objetiva. El estructuralismo, asi, rompe epistemoldgicamen-
te con la estética idealista, que establecia una relacion diferente entre el
conjunto de textos literarios y el sujeto cognoscente; esta entendia el tex-
to como parte de una intimidad: el autor expresaba vivencias, emociones
y el lector critico reconstruia y repetia estas vivencias. En el paradig-
ma preestructuralista todo tendia a centrarse alrededor del autor, quien
era considerado el que imaginaba, el que recibia las grandes intuiciones,

4Consideramos que este constituye un importante legado del estructuralismo, ya
que nos obliga a estar atentos para analizar las aparentes “naturalizaciones” y nos
ensena que lo que se establece como “verdad” es, en realidad, una construccién de la
cultura. Puede observarse asi la estructura como un orden de relaciones, como una
manera de concebir la vinculacién del conocimiento con lo “real”. Los érdenes que
impone el conocimiento son diferentes de acuerdo al lugar en donde este se construye.

5En una entrevista realizada por Pierre Daix, Barthes lo explica con estas palabras:
“la historia se habfa convertido para los intelectuales [de la época] en una especie de
gran super-yo vacio, a la que se queria y se necesitaba, no digamos negar, pero al
menos licenciar provisoriamente” (1969, p. 85).



2.1. Un repaso histérico 19

mientras que el texto como tal, la figura del lector o la alusién a los
contextos de produccién o recepcion del texto quedaban desdibujados o
directamente “borrados” del mapa literario.

En el paradigma estructuralista, por el contrario, todo se concentra
en el texto y este se transforma asi en un ente autogenerado y autoge-
nerativo. De esta manera, por el principio del autotelismo, el texto se
agota en si mismo. Se busca la cientificidad de los procedimientos y, para
lograrla, se descubre la necesidad de actuar con rigor metodoldgico, es-
tableciendo modelos de andlisis. La base de estos modelos es, de acuerdo
con Saussure (1945), el principio de la sincronia: en este observamos un
interés por el estudio de los textos en un momento determinado, no como
consecuencia de otra cosa sino en si mismos.

Observamos asi como el paradigma estructural rompe con la concep-
cion de un objeto dependiente de otras disciplinas. Esta corriente tedrica
persigue la finalidad de estructurar el objeto, estableciendo una ciencia
del lenguaje y afirmando su autonomia. Los estudios lingiiisticos y los
estudios literarios adquieren en esta instancia una base sélida, fundan su
campo, definen claramente su objeto y su funcién. De esta manera, se
promueve el estudio cientifico del lenguaje y de los fenémenos literarios
como estructuras, organizadas a partir de la relacion entre distintos nive-
les. Para dar cuenta del sistema, se establecen procedimientos con el fin
de “distinguir diversas instancias de descripcion y situar estas instancias
en una perspectiva jerdrquica (integradora)” (Barthes, 1985, p. 73).

Las ideas defendidas y difundidas por los movimientos formalista y
estructuralista entran al ambito escolar a finales de la década del ‘60,
cuando ya ha caido en descrédito el modelo educativo basado en la lite-
ratura como eje de la ensenanza. La educaciéon humanistica, ya en crisis,
es reemplazada por una formacién que privilegia la mirada cientifica, “en
una sociedad donde la seleccion de las élites pasaba a manos de la cien-
cia y la tecnologia y donde la transmision ideoldgica y de modelos de
conducta hallaba un poderoso canal en el desarrollo de los mass-media®”

(Colomer, 1996a, p. 125).

En este panorama, la literatura pasa a considerarse, fuera de la es-
cuela, como una mas dentro de las posibilidades de ocio que ofrece la
nueva sociedad y, dentro de la institucién, ya no se configura como eje

La cursiva pertenece al original.
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del trabajo, sino que la lengua es ahora la que adquiere un papel pro-
tagonico. Se abandona asi la lectura de obras completas y, a partir del
modelo lingiiistico, se instituye como actividad primordial en las aulas el
andlisis estructural y el comentario de texto (Cfr. Lazaro Carreter y Cal-
derén, 1977), tareas que, durante mucho tiempo, y ain hoy en algunas
instituciones, contintian siendo sinénimo de trabajo literario.

No obstante, son muchas las voces que, poco a poco, comienzan a
levantarse en contra de este modelo, al cual critican por centrarse tni-
camente en el texto, dejando de lado la figura del lector. Para el anélisis
estructural, afirman, no parece interesar el bagaje que traen los alumnos
a la lectura literaria, sino que son ellos quienes han de interiorizar un
aparato tedrico cuyo uso parece convertirlos ya no en lectores, sino en
pequenos criticos que, ademas, han de adherir en muchas ocasiones al
“sentido” construido y transmitido por el profesor en la clase.

Otra de las objeciones realizadas a este modelo es que su afan por
categorizar, llevado al exceso, puede conducir a la aplicaciéon mecanica de
un procedimiento vacio de sentido’, a un tipo de estudio donde “no habia
margen para el uso y la intencion, solo para un analisis de los productos
[...] tomados en abstracto” (Bruner, 1988, p. 150). Por este camino, el
andlisis estructural se convierte —como afirma Frandom (1981)- en una
“diseccién arbitraria” (1981, p. 328), que busca aplicar un modelo ya
establecido sin tener en cuenta la organizaciéon propia de cada sistema,
de cada texto, y sin poner en relacion las estructuras con sus contextos.

Asi, en este afan cientificista, el estructuralismo puede transformarse
en un “tecnicismo que se basta a si mismo” (Id., p. 330), en un punto
de vista inmanente al texto. Al cerrarse en el inmanentismo, esta co-
rriente encuentra sus propios limites y esto hace necesario reformular su
método de andlisis, partiendo ademas de las condiciones de produccién
y recepcién y de las realidades histéricas de los procesos.

"Rouxel nos advierte también sobre este peligro al afirmar que la categorizacién
nunca ha de ser concebida como “un fin en s{ mismo” (1996, p. 24).



2.1. Un repaso histérico 21

2.1.2. La educacién literaria: implicaciones tedricas
y pedagogicas

...ensenar la literatura es en si una expresion ambigua y obsoleta
que ha de ser reemplazada urgentemente por otra,

mas amplia, centrada en la idea de educacion y formacion

para gozar y apreciar la literatura, mds de acuerdo

con la naturaleza propia de la literatura.

Dubois-Marcoin y Tauveron (2005a, p. 14)

El epigrafe con el que iniciamos este apartado sintetiza claramente el
cambio de orientacion que ha experimentado el campo literario escolar en
las ultimas décadas. A partir de los anos ‘70 los debates suscitados en el
marco europeo sobre la funcién y sentido de la literatura en la escuela®,
ponen en jaque la perspectiva historicista de los estudios literarios y
se pliegan a los enfoques formalistas entonces en boga, que sostienen
que la literatura puede ser enseniada a partir del estudio de la “funcién
poética” del lenguaje y de la utilizacion del “comentario” como principal
instrumento didactico.

No obstante, con el paso del tiempo, las criticas comienzan a socavar
también las perspectivas formalistas y esta situacién, junto con la nueva
direccion que toman los estudios lingiiisticos y textuales a partir del en-
foque comunicativo-funcional (Lomas, 1996, 2001), propicia un cambio
de rumbo en la ensenanza de la literatura, que comienza a ser entendida
como un fenémeno comunicativo. Desde esta perspectiva, se consideran
relevantes todos los elementos del circuito, incluidos aquellos dejados de
lado anteriormente, como la figura del lector o el papel que adquiere el
contexto en el que se producen y circulan los textos literarios.

La literatura comienza a entenderse, asi, como un modo de comuni-
cacion, como una utilizacién del lenguaje integrada dentro del circuito
y como un espacio social comun construido entre los diversos miembros
del sistema (autores, criticos, lectores...) en el que los textos son reco-

8Entre estos debates es clasico el del congreso de Cérisy-La Salle en julio de 1969,
cuyas intervenciones fueron recopiladas en el libro L’enseignement de la littérature,
dirigido por Doubrovsky y Todorov en 1971.
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nocidos como literarios no por sus marcas internas, sino por el modo en
el que son leidos. De acuerdo con esta perspectiva, intenta promoverse
desde el dmbito escolar la importancia de la situacion comunicativa, el
establecimiento de una relaciéon directa entre los textos y los lectores y el
desarrollo del saber hacer de estos tltimos, lo se manifiesta en el ingreso
de nuevas practicas tales como la lectura de textos literarios completos,
a partir del ingreso masivo en las aulas de obras pertenecientes al folclore
y a la literatura infantil y juvenil (Cfr. Colomer, 1991, 1994), y la reali-
zacién de talleres literarios (Delmiro Coto, 1994; Lardone y Andruetto,
2008; Sanchez-Enciso y Rincén, 1985), en los que se favorece la interde-
pendencia de las practicas de lectura y de escritura literarias y la creacion
de situaciones propicias a la escritura creativa’. El objetivo de la educa-
cion en el campo literario ya no es entonces inicamente la transmision de
saberes o la aplicacién de sofisticados métodos de analisis en la lectura
de las obras, sino la formacion de lectores competentes, dada a través de
la potenciacion de las practicas de lectura y escritura de los estudiantes.
El sujeto se convierte asi en el eje de la educacién literaria, gracias a la
confluencia de dos tipos de aportes: por un lado, aquellos realizados por
las investigaciones desarrolladas desde la psicologia cognitiva, que enfati-
zan en el rol del aprendiz en la construccién del conocimiento y, por otro,
aquellos estudios centrados en el lector y en el papel central que asume
en el proceso de comprension de las obras literarias.

La perspectiva socio-educativa centrada en el aprendiz

A partir de la “revolucién cognitiva”!® producida a mitad del siglo
XX, surgen diversas investigaciones que se proponen indagar en los pro-
cesos que realiza la mente humana para construir sentidos. Los estudios
llevados a cabo por la psicologia cognitiva se caracterizan por una preo-

9De acuerdo con Sanchez-Enciso y Rincén (1985), los talleres literarios surgen como
reaccién al historicismo y a la préactica extendida del comentario de textos en tanto
copia fiel de lo dicho por el profesor, y se conciben como una forma de “desescolarizar”
la literatura, mediante la propuesta de lectura de las obras sin un aparato critico rigido
y a través del desarrollo de précticas de escritura literaria.

10Utilizamos esta denominacién por considerar que se trata de una “etiqueta” co-
nocida para los lectores, si bien para muchos criticos la emergencia de trabajos en
psicologia cognitiva dada hacia finales de la década de 1950 no puede ser considerada
como una “revolucién” propiamente dicha, en el sentido kuhniano del término (Kuhn,
1971).
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cupacion comun en torno a la naturaleza del conocimiento e intentan
responder a la pregunta sobre como aprendemos.

Wallon, Piaget y otros (1976) dan respuesta a este interrogante sefialan-
do que es a partir de la interaccién del nino con el medio fisico que este
va elaborando sus conocimientos, en un proceso de desarrollo que reco-
rre, segin estos investigadores, distintos estadios cognitivos regidos por
diversos tipos de logicas.

Vygotski y sus seguidores, por su parte, también reconocen el rol
activo del sujeto en la medida en que es él quien construye los saberes,
pero vinculan estrechamente el sujeto con la sociedad en la que crece
al enfatizar en el caracter cultural del aprendizaje, en la relevancia del
marco social en la construccién del mundo y de los modelos simbdlicos
realizada por el ser humano, ya que como afirma Bruner (1991),

En virtud de nuestra participacién en la cultura, el signifi-
cado se hace piblico y compartido''. Nuestra forma de vida,
adaptada culturalmente, depende de significados y concep-
tos compartidos, y depende también de formas de discurso
compartidas que sirven para negociar las diferencias de signi-
ficado e interpretacion. |...] el nifio no entra en la vida de su
grupo mediante la ejercitacion privada y autista de procesos
primarios, sino como participante en un proceso publico mas
amplio en el que se negocian significados publicos. Y, en es-
te proceso, los significados no le sirven de nada a menos que
consiga compartirlos con los demas (1991, p. 29).

La cultura es considerada, asi, como elemento constitutivo del hom-
bre, de la naturaleza humana, pues “no existe una naturaleza humana
independiente de la cultura. [...] somos animales incompletos o inconclu-
sos que nos completamos o terminamos por obra de la cultura” (Geertz,
1989, p. 55). En esta linea, y a partir del reconocimiento de la literatura
como un sistema muy importante dentro del campo cultural, podriamos
afirmar que el acceder a los textos literarios formaria parte también del
hacerse hombre y del compartir y construir conocimiento sobre la vida
humana.

HTas cursivas pertenecen al original.
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Esta apropiacion que realiza el nino se da a partir de la “internaliza-
cion” de las funciones psicolégicas superiores, como proceso por el cual
se pasa del plano interpersonal al nivel intrapersonal. Las funciones psi-
coldgicas superiores se alcanzan a través de la mediacion de los signos o
herramientas psicolégicas (como el juego o el lenguaje), que se conciben
como instrumentos necesarios para la construccion del aprendizaje, como
herramientas que permiten al sujeto trascender el nivel actual, presente,
y elaborar modelos simbdlicos que lo inviten a una comprension més am-
plia del mundo y que le ofrezcan la posibilidad de pensar otras maneras
de hacer las cosas, otros universos posibles.

Y para ir mas alla en el proceso de construcciéon del conocimiento, el
nino necesita del medio social y del acompanamiento de los otros. Para
explicar esto, Vygotski forja el concepto de zona de desarrollo proximo
(ZDP), como distancia que puede establecerse entre la capacidad de re-
solver un problema de manera independiente (nivel de desarrollo real del
nino) y el plano de desarrollo potencial, que puede determinarse a partir
de la capacidad de resolucién de un problema con la guia de un adulto
0 compaliero con mayor competencia o experticia en el tema. La zona
de desarrollo proximo se constituye, asi, como un espacio —y tiempo—
de didlogo en el que los aprendizajes se van reconstruyendo, como un
lugar de recreacion mutua de los aspectos culturales y cognitivos de los
aprendizajes (Cole y Means, 1986), gracias a la tarea de mediacién o
andamiaje (Wood, Bruner y Ross, 1976) llevada a cabo por el profesor o
por los pares.

Los estudios cognitivos conducen, asi, al desarrollo de un enfoque
constructivista en el plano educativo, a partir del cual se concibe el
aprendizaje —en nuestro caso, el de la lectura y la escritura literarias—
como un proceso de caracter dindmico en el que el aprendiz ya no es
considerado una tabula rasa, sino un sujeto que reconstruye activamen-
te los saberes. Se hace necesario entonces conocer y poner en juego los
conocimientos previos de los ninos —en el caso de la literatura su “en-
ciclopedia” (Eco, 1987), su “textoteca interna” (Devetach, 2003, 2008)
y el bagaje de vivencias literarias que traen consigo—, para ayudarlos a
reconstruir y ampliar sus esquemas a través del desarrollo y puesta en
relacion de diversas clases de experiencias y de situaciones que lleven a
la exploracién y resolucién de problemas.

La idea de que los conocimientos, los significados, son construidos en



2.1. Un repaso histérico 25

el marco social lleva a reconocer la importancia de ubicar las acciones
educativas en contextos reales de aprendizaje, en situaciones donde el
sentido de las practicas —en nuestro caso, las literarias— vaya mas alla de
la aprobacién de la materia o de la obtencién de una nota determinada.
Y conduce ademas a fomentar desde la escuela —y desde la educacion
literaria— la interaccion social cotidiana, promoviendo el trabajo colabo-
rativo y brindando espacios de discusion colectiva en los que los ninos
puedan reflexionar sobre el lenguaje como instrumento que media en el
pensamiento y en la accién humana.

En ese didlogo que constituye la educacién, el rol del profesor tam-
bién se modifica en la medida en que este se transforma ya no en el
depositario de los saberes que ha de transmitir a los estudiantes, sino en
un guia que tiene como funcién orientarlos en su proceso de aprendizaje
y ofrecerles apoyos, andamiajes, para ayudarlos en el desarrollo de sus
potencialidades.

La perspectiva literaria centrada en el lector

El reconocimiento del imprescindible papel que juegan los lectores en
el proceso de lectura es un fenémeno relativamente reciente en la historia
de la educacion y de los estudios literarios. Durante mucho tiempo la
figura del lector fue desplazada por otros aspectos considerados primor-
diales: como hemos mencionado mas arriba, hasta el siglo XVIII y de
la mano de la retérica, la institucién escolar enfatizé en el manejo del
discurso oral y escrito y en la utilizacion de los textos de las literaturas
clasicas como modelos de expresiéon; durante el siglo XIX, el historicis-
mo hizo hincapié en la figura del autor, y desde la institucién escolar
se propuso a los estudiantes el estudio de la vida y obra de los poetas,
novelistas y dramaturgos consagrados por el canon; y ya en la primera
mitad del siglo XX y a partir del desarrollo de las corrientes formalistas
y estructuralistas, el interés recayé en el analisis del texto, que pretendia
reconocer la “literariedad” de este a partir de criterios intrinsecos.

Es hacia mediados de la década del ‘70 del siglo XX que comienzan a
desarrollarse las teorias sobre la lectura, entre las que pueden establecerse
al menos dos tipos de clasificaciones: por un lado, aquella que corresponde
a los diversos contextos en los que surgen, aunque coetéaneas en el tiempo,
cada una de las teorias y, por otro, aquella que distingue entre estudios
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relativos al lector en tanto instancia ubicada al interior del texto o en
tanto persona fisica, real que acomete la tarea de lectura.

La Teoria de la Recepcion y la Teoria de las Respuestas Lec-
toras

De acuerdo con la primera clasificacién, encontramos dos grandes
corrientes que investigan al mismo tiempo, pero desde diversos lugares,
el rol que cumple el lector en el proceso de lectura. Una de ellas es la
denominada FEstética de la Recepcion o Teoria de la Recepcion, que nace
en el contexto germanico a partir de la Escuela de Constanza, de la mano
de estudiosos como Jauss, Weinrich o Iser quienes, a finales de los anos
‘60, exponen las bases de esta corriente que se propone estudiar el papel

del efecto y de la recepcién en la lectura literarial?.

La otra corriente, surgida en el ambito anglosajon durante el mis-
mo periodo, es aquella conocida como Reader Response o Teoria de las
Respuestas Lectoras, que emerge en oposicién a los estudios del New
Criticism o Nueva Critica, movimiento en boga en ese momento, que
propugnaba el desarrollo de una lectura “cientifica”, es decir, apegada
unicamente al texto (close reading) y alejada tanto de la creencia en la
transmisiéon de un mensaje o leccién por parte de la obra (falacia del
mensaje), de las intenciones autoriales (falacia intencional) o del estudio
de la vida del escritor (falacia biografista), como de los razonamientos y
sentimientos de los lectores (falacia afectiva)'®.

La Teoria de las Respuestas Lectoras establece una estrecha relacion
con la institucion escolar ya desde sus origenes, a partir de las propuestas
realizadas desde el campo de la teoria literaria por Rosenblatt en su
ensayo La literatura como exploracion, que data de 1938, y en sus trabajos

2Para el lector de habla espafiola existen dos compilaciones ya cldsicas para el
estudio de la Estética de la Recepcién (Mayoral, 1987; Warning, 1987), aunque en
el ambito francéfono, podemos hallar una sintesis més actual sobre los principales
estudios relativos a la recepcién literaria en Robine (2000) y Poslaniec (2008). Como
veremos a lo largo de las lineas siguientes, Rouxel (1996) también alude a los aportes
generales que ofrecen estas teorias.

13La exposicién de estas falacias, las cuales constituyen una critica a los postulados
de los estudios literarios tradicionales en el contexto anglosajon, pueden hallarse en
los ensayos de Wimsatt (1989).
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posteriores —como por ejemplo Rosenblatt (1978)—, en los cuales esta
autora desarrolla la teoria transaccional de la lectura, que describiremos
mas abajo.

Ambas perspectivas cambian el paradigma de los estudios literarios
al otorgar importancia a la figura del lector en el proceso de lectura ya
que, como afirma Rouxel,

El desplazamiento del estudio del texto hacia el estudio del
lector corresponde a una ruptura epistemoldgica profunda.
Significa en efecto el paso de una concepcién de la literatura
como cosa a la literatura como actividad: la del escritor y la
de los lectores sin los cuales el texto no tiene existencia. “Hay
escritos sin lectores, pero no literatura sin lectura”, dice M.
Picard (1996, p. 44).

No obstante, como veremos a continuacién, este lector en ocasiones
puede ser pensado como sujeto real y, en otras, como instancia inscrita
en el texto.

El lector como instancia textual y como sujeto real

En 1967, Jauss comienza a proyectar una historia de la literatura cu-
yo eje son los lectores, pues plantea que “la literatura y el arte solo se
convierten en proceso histérico cuando interviene la experiencia de los
que reciben, disfrutan y juzgan las obras” (1987, p. 59). Posteriormente
este estudioso plantea la necesidad de indagar en la relacién o fusion de
horizontes que se produce entre los elementos del efecto (relativos al ho-
rizonte del texto) y de la recepcion (referidos al horizonte de expectativas
de los lectores), fusién que conduce a la construccién de sentido:

Un analisis de la experiencia literaria del lector o —si se quiere—
de una sociedad de lectores |...] debe comprender los dos lados
de la relacion texto-lector —es decir, el efecto como elemento
de concretizacién de sentido condicionado por el texto, y la

141,05 fragmentos que citamos aqui de la obra de Rouxel corresponden a la traduc-
cién del francés realizada por Felipe Munita, a quien agradecemos por el ofrecimiento
de esta lectura.
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recepcién como elemento de esa misma concretizacién con-
dicionado por el destinatario— como proceso de mediacion o
fusién de dos horizontes. El lector empieza a entender la obra
[...] en la medida en que, recibiendo las orientaciones previas
[...] que acompanan al texto, construye el horizonte de expec-
tativas intraliterario. Pero el comportamiento respecto al tex-
to es siempre a la vez receptivo y activo. El lector solo puede
convertir en habla un texto —es decir, convertir en significado
actual el significado potencial de la obra— en la medida en que
introduce en el marco de referencia de los antecedentes lite-
rarios de la recepciéon su comprension previa del mundo. Esta
incluye sus expectativas concretas procedentes del horizonte
de sus intereses, deseos, necesidades y experiencias, condicio-
nado por las circunstancias sociales, las especificas de cada
estrato social y también las biograficas (Jauss, 1987, p. 77).

Dufays, Gemene y Ledur (1996) retoman la distincién realizada por
Jauss y analizan las teorias sobre la lectura de acuerdo a estos dos tipos:
por un lado, las teorfas internas (o del efecto), que proponen el estudio
del “lector implicito” (Iser, 1978, 1989), del “lector modelo” (Eco, 1987),
de las configuraciones inscritas en el texto leido (Holland, 1968) o del
programa de lectura que plantea cada texto a sus lectores; y, por otro,
las teorfas externas (o de la recepcion), que se interesan por observar y
analizar la actividad de los lectores concretos y donde podemos ubicar a
investigadores como Chartier (2003) o Lahire (2004), entre otros.

El lector como instancia textual

Para explicar estos grupos aludiremos, a titulo de ejemplo, a uno de
los autores plausibles de ser incluidos en cada uno de ellos. En el primer
caso, podemos mencionar a Iser, quien con la publicaciéon de FEl acto de
leer en 1976, da a conocer su concepcién de la comprensién como un
“proceso productivo” (1978, p. 101) y de la lectura como una “relacién
dialégica” (Id., p. 111)'® y de cardcter dindmico entre el texto y el lector,
cuya participacion es lo que posibilita la constitucion del sentido textual.

15Gi bien en la bibliografia de este libro no encontramos referencias explicitas a
Bajtin, como lectores podemos observar aqui la vinculacién que se establece con el
concepto de “dialogismo” elaborado por el tedrico ruso, concepto que implica la pues-
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Los planteamientos de Iser dan cuenta de la existencia de dos puntos
de vista: el artistico, propio del autor del texto, y el estético, aquel que
asume el lector durante el acto de lectura. En este ultimo punto, Iser
se guia por los tedricos del arte -Gombrich o Balazs, entre otros— y ello
lo lleva a concebir la lectura como un modo de percepcién, como un
acontecimiento estético. Como en este, en la lectura la interpretacién no
puede reducirse ni a los signos del texto ni a las competencias del lector,
pues el sentido resulta de la interaccién entre ambos. O como afirma Iser:
“Estar inmerso y a la vez sobrepasado por aquello en donde se esta es lo
que caracteriza la relacion entre texto y lector” (Id., p. 178).

De los conceptos expuestos por este autor, nos interesa destacar es-
pecialmente dos: el de espacios vacios y el de lector implicito, los cua-
les —como veremos a continuacién— son retomados posteriormente por

Chambers (1990).

Iser define a los espacios vacios como lugares de indeterminacién exis-
tentes en los textos literarios, como elementos y relaciones configuradas
en el plano de lo “no-dicho”, pero que el lector debe representar y hacer
explicitos durante el acto de lectura. Es a través de los espacios vacios
que el lector participa en la construccién de los sentidos textuales, me-
diante el ejercicio de la imaginacién, el establecimiento de relaciones entre
sus experiencias y las ofrecidas por el texto, y la coordinacién o estruc-
turacion de los elementos dispersos a fin de producir una interpretacion
posible.

Este concepto de espacios vacios se relaciona de manera directa con el
de lector implicito, pues ambos aluden a estructuras inscritas en el texto
e ideadas por los autores en el proceso de produccién textual. El lector
implicito, entonces, no se refiere a una persona o entidad fisica, concreta,
particular, sino a una imagen construida por el escritor, quien —durante
el acto de escritura— configura una representacion de las caracteristicas
y funciones que cumplird “su” lector.

En los anos ‘90, Aidan Chambers retoma estas nociones para utili-
zarlas en el campo de la literatura para ninos y jovenes, concebida por
el tedrico inglés como una comunicacion entre textos y lectores, lo cual
ya nos recuerda a Iser.

ta en discurso de lo social y la interaccién con otros sujetos que deben responder
activamente al texto (Cfr. Zavala, 1991).
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Con el fin de comprender como esta literatura contribuye a formar
a los lectores —objetivo compartido por otras estudiosas como Colomer
(1998) o Meek (2001)—, Chambers propone un método critico que enfatiza
en el concepto de lector implicito presente en todo texto, a fin de indagar
en las estrategias que utilizan los escritores para acercarse al “lector nino”
y mostrarle la realidad construida en el texto (1990, p. 16). El anélisis
de los libros y de cémo estos van configurando su destinatario, permite a
Chambers estudiar “esos espacios para la interpretacién que el autor deja
a su lector para que los complete” (Id., p. 14), lugares que nos recuerdan
poderosamente a los espacios vacios de Iser.

En la misma linea se sitiian las reflexiones en torno al “lector modelo”
que, desde el campo de la semiética, realiza Eco. En Lector in fabula
(1987) este autor desarrolla una teoria de la lectura que, partiendo de
los estudios sobre la recepcion, busca senalar como esos espacios vacios o
elementos no dichos del texto no son construccion arbitraria o aleatoria
por parte del lector, sino que forman parte de una estrategia llevada
a cabo por el escritor. Este, al establecer un territorio comuin de juego
con el lector y al prever el conjunto de competencias de distinto tipo
(entre las que se encuentran saberes de tipo léxico, genérico, estilistico,
enciclopédico, etc.) que este ultimo ha de poseer, demanda pero al mismo
tiempo instituye al interior del texto su particular lector modelo.

El lector como sujeto real

Vemos asi como en el caso de Iser, Chambers o Eco el lector es conce-
bido como una instancia interna al texto, a diferencia de los estudios de
Rosenblatt (1978), por ejemplo, para quien el lector como sujeto concre-
to deviene foco de atenciéon. Desde el campo de la teoria literaria, esta
autora busca arrojar luz sobre “la escena completa: autor, texto y lector”
(1978, p. 5), pues considera que el texto es —de los tres elementos— el que
siempre ha gozado de mayor reconocimiento. Por este motivo, plantea la
necesidad de dar visibilidad también al lector, no como recipiente vacio o
tabula rasa, sino como un sujeto activo que, en una situacién particular,
relaciona los elementos ofrecidos por el texto con sus saberes y experien-
cias previas, y atiende tanto a los simbolos textuales y a sus referentes
como a lo que estos evocan en su interior.

Cuando alude al texto, Rosenblatt no piensa solo en el texto escrito,
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pues considera que esta nocion “designa tanto a un grupo o serie de signos
interpretables como de simbolos lingiiisticos” (Id., p. 12). No obstante,
establece diferencias entre la nocion de texto y la de poema, pues este
ultimo es concebido como un “evento en el tiempo” (Ibid.).

Desde esta perspectiva, la lectura es entendida entonces como una
“experiencia”, como un acontecimiento'® en el que un texto especifico y
un lector particular (o muchos) se encuentran en una situacién determi-
nada. En este proceso de transaccion el texto y el lector se interpenetran
y de alli surge el sentido de la lectura.

En el modelo transaccional propuesto por Rosenblatt, el texto es con-
cebido mas que como una esencia, como una potencia a la espera de ser
actualizada por el lector, quien también sale transformado de la expe-
riencia de lectura. En esta transaccion, que —como tal— posee un caracter
dindmico, los significados concebidos por el autor para el texto y aque-
llos construidos por el lector nunca son idénticos pues, durante ese acto
particular y dnico de la lectura, se dan a luz sentidos nuevos.

Aunque “toda lectura supone un trabajo previo sobre el texto”
(Chartier y Hébrard, 1994, p. 271), el lector no se acerca a este siem-
pre de la misma manera. Y estas diversas posibilidades de acercamiento
de los lectores interesan a Rosenblatt, y la llevan a diferenciar dos tipos
o actitudes frente a la lectura: la actitud eferente y la actitud estética
(1978, p. 22-47). Mientras que la primera es de caracter instrumental,
pues al lector lo que le interesa es aprehender los conceptos, retener la
informacion que ofrece el texto, en la lectura estética la atencion del suje-
to esta enfocada hacia lo que sucede durante el acto de lectura, hacia los
pensamientos, sentimientos o asociaciones que las palabras (o imagenes)
y sus referentes provocan —y evocan— en su interior.

Para explicar la lectura estética, Rosenblatt recurre al concepto de
atencion selectiva de William James, quien plantea que el hombre escoge
dénde enfocar su mirada de acuerdo con sus propias estructuras vitales y
cognoscitivas, eligiendo en el nivel paradigmatico los elementos o recuer-
dos que activard y que le servirdn también como contexto desde donde

I6Esta concepcién se encuentra estrechamente ligada a la nocién de literatura sos-
tenida desde los estudios psicolégicos por Holland, para quien “la literatura es una
experiencia y, ain mas, una experiencia no discontinua respecto de otras” (1968, p.
14).
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construir los sentidos.

Pero esta distincion entre lectura eferente y estética no es equiparable
a la diferencia entre el pensamiento, los usos cognitivos del lenguaje, y la
emocion, los usos afectivos, que para Rosenblatt no solo no son aspectos
opuestos, sino que se funden en el modo estético de lectura.

Estas investigaciones nos conducen a entender la lectura como una
practica simbolica que implica intercambios constantes que llevan al su-
jeto a reestructurar sus conocimientos y a desarrollar sus potencialidades.
Pero esto también sucede con el texto, pues este constituye un sistema
abierto que adquiere significaciones diversas de acuerdo con las multiples
situaciones de lectura y con los distintos sujetos que leen.

13

En esta linea podemos afirmar que —como sostiene De Certeau— “el
texto [...] tiene significacién por los lectores”, por su produccion, por
su “lectio” (2000, p. 5). Estos tltimos se apropian de los textos y los
utilizan en miltiples circunstancias y de diversas maneras (Cfr. Petit,
2001). En esta relacion dialéctica, el lector completa entonces al texto y
el texto, a su vez, ayuda al lector a completarse, en la medida en que
“la lectura asume una funcién constructiva en relacién al sujeto: este se
realiza intelectual y afectivamente en su actividad de actualizacién del
texto” (Rouxel, 1996, p. 46).

El interés puesto en la recepcion lectora por parte de los sujetos y en
los modos en que el texto es actualizado en cada caso por los lectores
ha ido acrecentandose con el tiempo. Asi, si en los anos '70 el lector era
considerado en mayor medida como una construccion textual, como una
estructura inscrita en los textos (Cfr. Rouxel, 1996), a partir de los ‘80
comienzan a desarrollarse mas ampliamente los estudios sobre los lectores
concretos en su tarea de lectura, ya que

la Teoria de las Respuestas Lectoras, por su orientacion em-
pirista y pragmatica, asi como por su vinculacién con la en-
senanza de la literatura, ha tenido un impacto importante en
las aulas, sobre todo en las anglosajonas. Este interés por la
relacion del lector con el texto se ha traducido en multiples
investigaciones para observar como se produce tal interaccion
y en propuestas de ensenanza de la literatura que consideran
al lector el centro de la interpretacién (Silva-Diaz, 2005, p.
82).
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El andlisis de los documentos oficiales propuesto en el capitulo 5 nos
ayudara a revisar, entre otras cuestiones, el rol que se otorga a los lecto-
res en los programas actuales de lengua y literatura de los paises cuyos
disenos han sido seleccionados.

Pasemos a continuacién a repasar algunas de las investigaciones que
se proponen como objeto de estudio la descripcion y reflexion sobre el
curriculo.

2.2. Investigaciones sobre curriculos y com-
parativa curricular

El curriculo no es simplemente una cuestion técnica
sino relacionada con la forma como entendemos
serd la “vida buena” del hombre.

Jaume Sarramona (1987, p. 19)

Abordar la cuestion del curriculum constituye una tarea que reviste
a priori una enorme complejidad, entre otras, por dos razones funda-
mentales: por un lado, por el extendido uso del término en la literatura
educativa y la diversidad de conceptualizaciones que esto conlleva y, por
otro, por tratarse de una nociéon que posee en si misma multiplicidad de
niveles de analisis.

No obstante, la propuesta de trabajar a partir de la reflexién com-
parativa de diversas programaciones nos obliga a enfrentarnos, en este
espacio, al reto de intentar explicitar lo que entendemos por curriculum,
para luego delimitar sus funciones y describir sus rasgos y componentes.

En un segundo momento revisaremos ademas las investigaciones ha-
lladas sobre comparativa curricular, poniendo especial atencién en aque-
llos estudios que indagan especificamente en los disenos de Lengua y
Literatura de diversas administraciones nacionales y regionales.

En un tercer momento realizaremos un repaso sobre la idea de com-
petencia, ya que se trata de un concepto central en torno al cual se
articulan los curricula que analizamos. Explicaremos en breves lineas la
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historia y las caracteristicas principales de este concepto, el lugar y la
funciéon que cumple en las nuevas programaciones escolares y, hacia el
final del capitulo, intentaremos acercarnos y rodear la nocién que nos
ocupa especialmente: la de competencia literaria.

2.2.1. El curriculum

Cuando se habla de un curriculo se habla de una construccion
intelectual o de un artefacto cultural'” que busca influir

sobre los procesos de ensenanza-aprendizaje que se desarrollan
concretamente en las aulas. FEste proyecto de influencia conduce
necesariamente a una serie de interrogantes: ;Qué debe ensenarse?
¢ Como debe ensenarse y evaluarse lo que se recomienda ensenar?
La primera prequnta es crucial. Supone que establecemos

una lista de objetos de ensenanza, y esto implica

que se es capaz de justificar por qué es conveniente

privilegiar tales objetos de ensenanza-aprendizaje mas que otros.
Marcel Crahay (2011, p. 14)

Como ya hemos senalado en las primeras lineas de esta seccién, definir
el curriculum constituye una ardua tarea debido a sus multiples usos y
a la complejidad que lo caracteriza. Por este motivo, consideramos que
puede ser fructifero iniciar el recorrido en el origen etimoldgico e histérico
del término, para luego circunscribirlo al d&mbito educativo.

Esbozo de una definicién

La etimologia de la palabra “curriculum”, cuya raiz latina (currere) se
traduce como “correr”, vincula este término con la idea de “carrera”. Sa-
rramona (1987) senala que ya observamos esto en el vocablo curriculum
vitae que significa, asi, “carrera de la vida”. En este paso del verbo (cu-
rrere) al sustantivo (curriculum), se desliza también el acento o énfasis
desde la accién o proceso (el hecho de correr) hacia el recorte espacio-
temporal donde este se produce (la pista de carreras). Siguiendo esta

I7E] resaltado pertenece al original.
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linea, el curriculum es entendido y presentado como la pista que debe ser
seguida, lo que explicita su caracter fuertemente prescriptivo, aspecto que
—como afirma Goodson (2000)- fue forjado y afianzado histéricamente:

el poder de “definicién de la realidad” se encuentra firme-
mente en manos de aquellos que disenan y definen la carrera.
La relacion entre el curriculum y su prescripciéon en una se-
cuencia consecutiva se forjé pronto y ha sobrevivido y se ha
reforzado a través del tiempo (2000, p. 59).

Este investigador, siguiendo a Hamilton, senala que los inicios de la
vinculacién entre curriculum y prescripcion en el campo educativo son vi-
sibles ya en el siglo XVI, a partir de los planteamientos de Calvino (1509-
1564) y sus seguidores. Hamilton (1993) estudia el origen del término
“curriculum” y encuentra que los primeros registros de este vocablo se
hallan en 1582 en la Universidad de Leiden y en 1633 en la Universidad
de Glasgow!®. En la btisqueda de vinculaciones entre ambos espacios, en-
cuentra que la clave se halla en el pensamiento calvinista, central en los
propdsitos que guiaban la fundacion de ambas universidades, las cuales
apuntaban hacia la formacién de predicadores protestantes.

De acuerdo con este investigador, la utilizacién del término “curricu-
lum” trae aparejados dos aspectos principales: el orden y la disciplina.
Ambos constituyen indicadores claros de los propdsitos que guiaban el
pensamiento calvinista en materia de educacion: en primer lugar, orga-
nizar la estructura educativa y, en segundo lugar, regular la formacién
de las personas, determinando —y diferenciando— tanto los contenidos co-
mo los niveles de educacién. De esta manera, Hamilton (1989) vincula
la doctrina de la predestinacion calvinista con la naturaleza bipartita de
los sistemas de educacion, en la que se procuraba una ensenanza avan-
zada para los “elegidos” —es decir, aquellos que pudieran pagarla— y otra
educacién méas basica y conservadora para el resto de la poblacion.

No obstante, a partir del siglo XIX y de la mano de la Industria-
lizacion, se produce un cambio fundamental: la escuela pretende trans-
formarse en un lugar para todos los ciudadanos. Muchos estados euro-
peos asumen asi la responsabilidad de hacerse cargo de la escolarizacion

18Este tltimo es el que recoge el Ozford English Dictionary como registro inicial y
es el que pasé a la historia como primer uso del término aplicado al campo educativo.
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obligatoria y es en este marco que comienza a difundirse en el discurso
educacional el vocablo “curriculum”, que poco a poco se vera fuertemen-
te entrelazado (y en algunos momentos casi equiparado) a la nocién de
“asignaturas escolares”. El curriculum es concebido asi como el conjunto
de disciplinas que han cursar los estudiantes y, en lineas generales, hasta
mediados del siglo XX su estudio se realiza desde una perspectiva enfo-
cada en los contenidos, que no toma en cuenta criterios externos como
podrian ser los de caracter histoérico y social.

Sin embargo, la transicion historica descrita manifiesta la estrecha
relacion existente entre los sistemas de produccién y los modelos de or-
ganizacién educativa, lo que nos lleva a tomar conciencia de la naturaleza
constructiva del curriculum y a reflexionar sobre los origenes socio-histori-
cos de los que surge y sobre los intereses a los que pretende dar respuesta.

Desde esta perspectiva construccionista del anélisis curricular (Good-
son, 2000, 2003)'?, deudora de las corrientes que, a partir de los anos ‘60
y ‘70 del siglo XX, promueven un andlisis critico del curriculum (Apple,
1986; Bernstein, 1975; Bourdieu y Passeron, 1995, entre otros®”), este
ultimo no puede ser concebido como algo neutro o ya dado, pues —como
sostiene Bernstein— “el modo en que una sociedad selecciona, clasifica,
distribuye, transmite y evaltia el conocimiento educativo que se conside-
ra publico, refleja tanto la distribucién del poder como los principios de
control social” (1975, p. 47).

Por ello, implicarse en un estudio curricular partiendo de esta pers-
pectiva comprende una reflexiéon no solo sobre los aspectos que aparecen
en los disenos difundidos por las administraciones educativas, sino tam-

19Goodson define el curriculum como construccién histérica y destaca su cardcter de
“artefacto social, concebido y elaborado con propdsitos humanos deliberados” (2003,
p. 41). El objetivo que persiguen sus multiples investigaciones es estudiar el proceso
de conformacion de las disciplinas escolares, para ofrecer asi a los docentes “mapas
cognitivos” (2000, p. 200) que les permitan comprender cémo se ha configurado la
asignatura que ensenan tanto en el plano diacrénico (es decir, en el transcurso del
tiempo), como en el nivel social de las distribuciones de poderes, y que les ayuden
a tomar conciencia de su capacidad de agencia y de su poder para poner en marcha
cambios en el sistema educativo y cultural.

20Pese a que explicita su distancia con respecto a los autores mencionados por
considerarlos “criticos radicales” (Cfr. Giroux, 1990, p. 33), podemos incluir también
a Giroux dentro de esta linea, aunque su propuesta pretende ir més alla de la critica
para abarcar el terreno de la posibilidad.
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bién sobre los elementos que estan implicitos y sobre aquellos que se en-
cuentran ausentes de los planteamientos analizados. Supone ademés un
abordaje del curriculum no como simple y neutral recuento de objetivos,
métodos, contenidos y criterios de evaluacién?!, sino como un aspecto
central dentro de un proceso mas amplio de aprendizaje cultural.

En esta linea, el curriculum nos ofrece entonces un camino o guia
para llevar a cabo la acciéon educativa pero, al mismo tiempo, determina
los modelos de persona y de sociedad que se busca configurar desde el
ambito escolar. De manera mas o menos explicita o mas o menos ve-
lada, delimita asi a un nivel axiologico los valores que se han de tener
en cuenta o a los que se ha de prestar mayor atencién. En definitiva,
podriamos afirmar que el curriculo deviene una compleja “construccion
social” (Grundy, 1998, p. 21) que da cuenta de una visién de persona y
de sociedad y, en el caso concreto de los curricula de lengua y literatu-
ra para primaria, que son de los que nos ocuparemos aqui, observamos
como “el lugar otorgado a la literatura en los programas [...| manifiesta
elecciones politicas e ideolégicas: refracta los valores de una sociedad,
especialmente la imagen que quiere dar de ella misma y de los hombres
que pretende formar” (Louichon y Rouxel, 2010, p. 9).

Los lineamientos estipulados por las administraciones educativas de
los distintos paises dejan entrever también una determinada representa-
cién de la infancia y de los modos en que ha de ser abordada esta etapa??.
En relacién con esto, Sarramona sostiene la necesidad de una “filosofia
de la educacién explicita” (1987, p. 19) que ayude a comprender a todos
los miembros de la comunidad educativa que en la planificacion y accion
desarrolladas en este ambito se juegan también valores y creencias sobre

2L Cabria aclarar aqui que, aunque nos adscribimos a una perspectiva més amplia y
de caracter cultural para definir el curriculum, no restamos importancia a estos aspec-
tos, a los que describiremos en las paginas siguientes como componentes especificos de
los disenos. En otras palabras: objetivos, métodos, contenidos y criterios de evaluacién
son elementos relevantes de los disenos, pero el curriculo no comprende Unicamente
estos aspectos, sino que —como ya hemos mencionado— va mucho mas alla de ellos.

22 Asf como en el corpus de la literatura infantil y juvenil podemos analizar o re-
flexionar sobre las representaciones o el nivel de creencias y prejuicios que subyacen
a cada uno de los textos (o de forma mds generalizada a un grupo de estos), en el
curriculo también podria ser interesante analizar la idea de nifio que subyace y el
tipo de persona a la que se pretende ayudar en su desarrollo (o a la que se pretende
“informar” o “hacer que aprenda”, ya que en los términos utilizados en cada caso
también se juegan estas representaciones).
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el modo de pensar la sociedad y a las personas que la constituyen.

Los estudios sobre el curriculum. Tipos de perspectivas

Las perspectivas para el estudio de los curriculos constituyen marcos
que permiten comprender y delinear los diversos modos de concebir y
justificar las practicas educativas. En este apartado nos proponemos des-
cribir brevemente, de la mano de Carr y Kemmis (1988), Grundy (1998)
y Cazares (2008), las tres perspectivas mas importantes sobre el anélisis
curricular presentes en las investigaciones educativas, basadas en los tres
tipos de intereses humanos desarrollados por Habermas (1972):

= ¢l enfoque técnico
= ¢l enfoque practico

= ¢l enfoque critico.

El enfoque técnico

Concebir el curriculo desde el punto de vista técnico implica entender
la educacién “como una técnica para impartir una instruccién” (Carr
y Kemmis, 1988, p. 31), y conlleva el desarrollo de la dimensién ins-
trumental del saber. Este enfoque se caracteriza por ser prescriptivo y
por estar orientado sobre todo hacia los productos o resultados del pro-
ceso. Aqui las decisiones sobre qué proyecto educativo llevar a cabo y
como hacerlo quedan en manos de las personas encargadas de disenar
los curriculos, mientras que los profesores son concebidos como técni-
cos, cuya funcién principal es reproducir en la préactica lo previamente
establecido. Goodson explica claramente esta situacion al senialar que:

El curriculum como prescripcién sostiene importantes misti-
cas sobre la ensenanza estatal y la sociedad. [...] Aceptar el
mito de la prescripcion implica, desde luego, costos de com-
plicidad [como] la aceptacién en diversos aspectos de los mo-
dos establecidos de las relaciones de poder. [...] Las personas
intimamente conectadas con la construccion social cotidiana
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del curriculum y la ensenanza —los docentes— quedan con ello
despojadas de privilegios en el “discurso de la ensenanza’.
Para seguir existiendo, el poder cotidiano de los docentes de-
be mantenerse en silencio y pasar inadvertido (2003, p. 218).

Desde esta perspectiva, el énfasis se coloca en el control sobre el apren-
dizaje, sobre los contenidos que se imparten y sobre los métodos o formas
en que estos son impartidos, y parece negarse o minimizarse asf la capaci-
dad de agencia y de cambio que poseen los docentes, al mismo tiempo que
se omite el caracter historico —y por ende dindmico— de todo curriculum
(Cfr. Goodson, 2000).

La teoria y la practica curricular se sitian, asi, en una relacion verti-
cal, que ubica a la teoria en un lugar jerarquico con respecto a la praxis
educativa y que lleva muchas veces a la “transmisién” acritica de los co-
nocimientos. Asi, los contenidos son abordados como medios que parecen
tener caracter neutro y que sirven para alcanzar determinados fines. No
parecen tomarse en cuenta “las razones morales que acompanan la ac-
tividad humana” (Bas, 2007, p. 21), ya que este tipo de estudios no se
pregunta porqué se escogen unos saberes y no otros, o cual es el trasfondo
ideolégico o axioldgico de esta seleccidon, sino que se limita a presentarlos
de una forma organizada y efectiva.

El principal exponente de esta perspectiva es Ralph W. Tyler, quien
a partir de su obra Basic principles of curriculum and instruction (1949)
ha influido enormemente y durante largo tiempo en las teorias sobre el
curriculum. Atdn hoy, “la tecnologia curricular constituye una poderosa
tendencia en la teorizacién y disenio del curriculum” (Cazares, 2008, p.
18), tal vez por esa cierta —pero al mismo tiempo falsa— tranquilidad que
parece proporcionar a los sujetos el hecho de pensar que la educacion y
la sociedad pueden mejorarse solo mediante cambios a nivel de recursos
o instrumentos, sin tener en cuenta o sin replantearnos los fines para
los cuales educamos, las inequidades que se gestan en el mismo seno del
sistema educativo o que este se encarga de reproducir dia a dia.

El enfoque prdctico

Este segundo enfoque, surgido en un contexto de malestar por “la
dominacién tecnoldgica de los sistemas politicos y sociales” (Carr y Kem-
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mis, 1988, p. 36), entiende el curriculum y la educacién principalmente
como acciones, como préacticas (en el sentido de la prazis aristotélica)
basadas en la interacciéon humana.

Schwab (2004), quien es considerado el padre de esta corriente, pu-
blica en 1969 el articulo “The practical: a language for the curriculum”,
en el que critica la falta de relevancia que, en términos generales, tienen
los curriculos en relacion con el contexto y con las buisquedas vitales de
los estudiantes. En ese texto enfatiza ademas en la necesidad de trabajar
a partir de la capacidad de razonamiento que poseen los sujetos impli-
cados en el ambito de la educacién y senala la importancia de apelar a
una construccion de aprendizajes significativos y plausibles de ser com-
partidos por quienes participan del hecho educativo. El centro de interés
ya no es entonces el producto, sino el proceso de aprendizaje, entendido
como un camino de elaboracién de conocimiento subjetivo por parte del
alumno.

Desde este punto de vista, el curriculum no puede ser prescriptivo,
sino que se concibe mas bien como un proceso de deliberacién y toma
de decisiones —sobre la base del consenso— acerca de cudles seran las
intervenciones a realizar en la practica, comprendida esta tultima como
un proceso irreductible al control propio de la perspectiva técnica. La
funcién del curriculo consiste asi en negociar cuéles son los principios
que guiaran las acciones en educacion.

En esta linea, la investigacion sobre el curriculum halla su centro en
la accién y en la posterior valoracion de la actividad llevada a cabo. El
disenio del curriculo no puede ser pensado sino es para y a partir de la
practica, y del contexto socio-historico en el que esta se enmarca. Este
ultimo se encuentra atravesado por diversidad de factores y determina
en buena medida los aprendizajes escogidos y las acciones desarrolladas
en el marco educativo.

Es por ello que todos los sujetos implicados en esta tarea (y no tnica-
mente los encargados del disefio) han de tener la capacidad de discernir,
de manera responsable, cudles son los fines y los medios puestos en juego
en la tarea educativa y cuéles son los saberes que buscamos construir, en
la interaccion con los estudiantes, desde el ambito escolar.

El papel del docente ya no es entonces el de mero ejecutor de algo
previamente establecido, sino que su funcién es orientar el proceso de



2.2. Investigaciones sobre curriculos y comparativa curricular 41

aprendizaje tomando en consideracion el contexto en el que se lleva a cabo
y los sujetos protagonistas de este proceso. Se subraya asi la dimensién
moral de la tarea educativa, en tanto se pregunta por las finalidades y
los fundamentos, y por la responsabilidad asumida (o no) por cada uno
en las decisiones cotidianas. El enfoque practico es asimismo un enfoque
interpretativo: busca comprender la sociedad con el fin de decidir sobre
las intenciones u objetivos educativos, los cuales se caracterizan por su
enorme complejidad.

Como vemos, esta perspectiva requiere una amplia formacién por par-
te de los docentes y de todos los sujetos implicados en el d&mbito educa-
cional, que les permita tomar decisiones informadas, responsables y re-
flexivas sobre la praxis. Esta tltima ya no es entendida como resultado
de la teoria, pues la relacién entre ambas ya no se establece de manera
jerarquica sino que es interactiva, complementaria: la teoria ha de po-
der ser explicitada y analizada de manera critica a partir del didlogo
establecido con la préctica.

El enfoque critico

La perspectiva critica parte de la misma base que el enfoque practico,
pero se plantea ir més alla mediante la toma de conciencia sobre la necesi-
dad de articular la teoria del curriculum en el marco de una teoria social.
Desde este enfoque, la preocupacién central ya no es —como en la mirada
practica— como los sujetos interpretan los fenémenos y situaciones en los
que se ven inmersos, sino la posibilidad que tienen de reflexionar sobre
ellos y de proponer alternativas para el cambio.

El enfoque critico constituye entonces una mirada basada en la refle-
xién y autorreflexién, que ayuda a las personas a cuestionarse sobre el
rol que puede asumir la educacién en la transformaciéon y reconfiguracién
de los sistemas sociales. Se subraya, asi, la orientacién del curriculum ha-
cia la transformacién de la sociedad y la dimensién emancipatoria de
la educacion, entendida como “liberaciéon de dependencias dogmaticas”
(Habermas, 1972, p. 208).

Este punto de vista enfatiza en el cardcter humano que posee el
curriculum: tiene en cuenta sus dimensiones histérico-culturales y recono-
ce que tanto la observacion de las practicas como las decisiones curricu-
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lares no pueden deslindarse del bagaje tedrico e ideoldgico que poseen los
disenadores de los curriculos y demés participantes del hecho educativo.

Desde esta perspectiva, los docentes no se encargan tinicamente de
impartir ensenianzas o de orientar los procesos de aprendizaje de los es-
tudiantes, sino que son considerados como seres criticos capaces de re-
flexionar acerca de sus conocimientos, creencias y prejuicios arraigados,
y de propiciar modificaciones en el sistema educativo. Sin embargo, este
ultimo objetivo no puede alcanzarse plenamente desde el nivel individual,
sino mediante un trabajo colectivo de reflexion y accion conjunta, que
lleva a la conformacién de una comunidad de profesionales criticos.

La vinculacién entre los planos de teoria y practica es concebida como
un proceso dialéctico: el desarrollo de la teoria se da a partir de la reflexién
sobre la préactica. La teoria constituye entonces una posibilidad de pensar
formas de dar respuesta y de mejorar las practicas en el ambito escolar.
Pero, al mismo tiempo, se hace necesario problematizar cada uno de estos
campos con el fin de evitar su naturalizacién:

el andlisis critico solo es posible cuando lo tedrico (el saber
organizado) y lo préactico (la accién organizada) pueden tra-
tarse bajo el prisma de una problemética unificada, abierta a
la reconstruccién dialéctica a través de la reflexién y la revi-
sién. [...] Es facil pensar en la teorfa como si fuese algo més
que un cuerpo organizado de saberes (demasiado a menudo
la contemplamos como algo méas préximo a “La verdad”), tan
verdadero como completo. Y es facil mirar lo practico dando-
lo por sentado, obvio o inevitable (“las cosas son como son”).
Para romper estos habitos mentales, hay que restituir el ele-
mento problemético en ambos (Carr y Kemmis, 1988, p. 59).

En este trabajo de investigacion nos proponemos justamente eso: re-
flexionar sobre los contenidos y las practicas que hacen a lo literario,
observar ambos planos desde una mirada que los problematice y que nos
desafie a redefinirlos y precisarlos.
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Funciones y componentes curriculares

El tiempo siempre es poco y los saberes muchos. Ante esta realidad
descrita en tan pocas palabras, el curriculo cumple un papel primordial:
el de seleccionar y organizar los objetivos y competencias a ser desarro-
lladas por los alumnos en el sistema educativo. Entre las funciones del
curriculum podemos hallar entonces la de colaborar con el proceso de
construcciéon de los aprendizajes por parte de los docentes y de los estu-
diantes, a partir del ofrecimiento de un modo de organizar y guiar este
proceso.

Pero como ya hemos expuesto en las lineas anteriores, no debemos
perder de vista que, pese a su generalizacion, se trata de “un” modo
determinado de pensar y organizar los aprendizajes, un modo que ha
sido construido histérica y socialmente, y que no puede ser impartido
como si fuera inmutable e incuestionable. Los curricula cumplen asi una
funcién social-ideolégica o una “misién civica” (Goodson, 2003, p. 38),
en la medida en que esbozan —de manera mas o menos explicita segtiin
los casos— el perfil de persona y de sociedad que buscamos construir.

En el diseno del curriculo como marco educativo, Coll (1988) y Antinez
(1992) distinguen varios componentes, interrelacionados e interdepen-
dientes, que nos ayudaran a observar los elementos a analizar en las
programaciones de las distintas administraciones:

= En primer lugar, qué ensenar y para qué hacerlo, esto es, los conte-
nidos y objetivos que se proponen para el aprendizaje, pero enten-
didos desde una concepcion amplia, a partir de la cual los conteni-
dos no incluyen solo hechos o conceptos sino también estrategias,
habilidades, procedimientos, valores, actitudes, etc., es decir, com-
petencias. Asimismo, los objetivos no se vinculan tnicamente con
la promocién de ciertos comportamientos observables, sino con el
desarrollo de procesos de aprendizaje que puedan trascender mas
alla de la escuela. A partir de este punto es importante para noso-
tros revisar cudl es la naturaleza y el nivel de concrecién de estos
objetivos y contenidos para el ambito literario en los disenos de
educacion primaria seleccionados.

= En segundo lugar, cudndo ensenar, es decir, como organizar y se-
cuenciar estas “intenciones educativas” (Hameline 1979, citado en
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Coll 1988, p. 50), estos objetivos y contenidos propuestos. Entre
los tipos de secuenciacién hallados se puede distinguir, por un la-
do, la secuenciacién interciclos, que es la que se da entre los dis-
tintos ciclos o niveles de la ensenanza obligatoria y, por otro, la
secuenciacion intraciclos, que implica la toma de decisiones sobre
la organizacién de los conocimientos dentro de cada uno de los
ciclos. Esta tultima puede desglosarse a su vez en dos: la secuencia-
cién interniveles (u ordenacién temporal de la asignatura entre los
niveles del ciclo) y la secuenciacién intraniveles (u ordenacién tem-
poral de las dreas curriculares en los diferentes niveles) (Cfr. Coll,
1988). El “cudndo ensenar” implica entonces el establecimiento de
los criterios de ordenacion y progresion de los conocimientos y las
consecuencias que tiene esta organizacion y secuenciacion sobre el
aprendizaje: qué saberes se abordaran y en qué orden, cudles seran
mas amplios o inclusores de otros, etc.

En tercer lugar, como ensenar para alcanzar el logro de los objeti-
vos propuestos o, mejor dicho, cémo crear condiciones que propicien
el aprendizaje de los estudiantes, la reestructuracién y ampliacién
de sus sistemas cognoscitivos. Aunque para algunos investigadores
(Ausubel, Novak y Hanesian, 1983; Novak, 1982) este aspecto debe
abordarse separadamente y, por tanto, no corresponde incluirlo en
los disenos, que deben plantear solo los contenidos de ensenanza;
otros autores (Coll, 1988; Stenhouse, 1984) consideran que la es-
trecha vinculacién existente entre ambos aspectos (el “qué” y el
“como”, los contenidos y los métodos de aprendizaje) obliga a in-
corporar, entre los componentes del curriculo, la explicitacion de
las concepciones sobre los modos de guiar el proceso de ensenanza-
aprendizaje, ademas de recomendaciones sobre las metodologias de
ensenanza escogidas. Desde una perspectiva socio-constructivista,
estas orientaciones didacticas han de tener en cuenta las diferencias
individuales de los alumnos, sus diversos ritmos de aprendizaje, y
han de ofrecer por tanto criterios para ajustar las ayudas educativas
a las necesidades de los sujetos?®, proporcionando ademas orienta-

23De acuerdo con Coll, “la ayuda educativa se define como el soporte dado al alumno
en la organizacién del contenido del aprendizaje, en el uso de incentivos atencionales
y motivacionales, en el uso de feed-backs correctores y en el seguimiento detallado de
sus progresos y dificultades” (1988, p. 117).
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ciones generales para el diseno de las actividades o proyectos que
resalten la importancia crucial de las vinculaciones y recapitulacio-
nes periddicas en (y entre) las diversas areas escolares.

= En dltimo lugar, qué evaluar, como y cudndo hacerlo. La evalua-
cién, entendida como un instrumento pedagodgico, constituye una
parte importante del proyecto educativo propuesto por los disenos
curriculares. Estos ofrecen, generalmente de forma explicita, una
perspectiva general sobre qué se entiende por evaluacion y sobre
cuales son sus componentes principales: los saberes a evaluar, los
modos en que puede realizarse este tipo de actividades y los mo-
mentos en que conviene llevarlas a cabo. Se distinguen asf tres tipos
de evaluacion:

1. la evaluacion inicial o de diagndstico, que ofrece informacion
al profesor sobre los saberes previos del grupo en general y
de cada uno de los alumnos en particular y facilita la toma
de conciencia por parte de los alumnos de su bagaje de co-
nocimientos en una determinada drea o tema, permitiéndoles
distinguir fortalezas, contradicciones y lagunas en la mochila
de saberes que poseen al comienzo de una nueva etapa educa-
tiva.

2. la evaluacion formativa, relativa a la observaciéon sistemati-
ca del proceso de aprendizaje de los estudiantes, para poder
asi ayudarlos adecuadamente en la construccion de conoci-
mientos. Este tipo de evaluacion, asi como la evaluacién inicial,
puede incorporar los registros individuales de los alumnos con
observaciones personales sobre las dificultades y los progresos
alcanzados.

3. la evaluacion sumativa, que constituye al mismo tiempo una
fuente de informaciéon y una herramienta de comprobacién,
en tanto permite reflexionar sobre los resultados del proceso
educativo, y observar si se alcanza o no el nivel estipulado en
relacién con los objetivos propuestos.

El andlisis critico de los componentes curriculares descritos nos permi-
te comprender c6mo se piensa y como se configura globalmente el proceso
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educativo a partir del disefio elaborado. Sin embargo, de acuerdo a Mo-
reno Olmedilla (2003), las diversas tradiciones de estudios curriculares y
didacticos han enfatizado en uno u otro de estos componentes, muchas
veces sin establecer vinculaciones sélidas entre si o sin elaborar un marco
de estudio mas amplio. Asi, este autor explica que la tradicion curricular
anglosajona ha llevado a cabo investigaciones sobre las formas en que
se seleccionan y organizan los saberes en el curriculo y sobre como esta
seleccion responde a intereses de sectores sociales particulares, mientras
que la didactica general centroeuropea se ha abocado en mayor medida
hacia los estudios metodoldgicos, realizando analisis de los “procesos ins-
tructivos de ensenanza/aprendizaje en el aula” (2003, p. 25). Ante esta
situacion, Moreno Olmedilla senala la necesidad de establecer una rela-
cion de complementariedad entre los estudios de la didactica y los del
curriculum, complementariedad que posibilite a su vez el desarrollo de
una nocién mas abarcadora de la didactica:

Una concepcion ampliada de la Didactica, no restringida a
“como ensenar”, que incluya como momento previo el “qué”
ensenar, asi como los qués y comos, o las relaciones escuela-
sociedad, no deberia tener especiales problemas para asumir
toda la tradicion de investigacion curricular; al contrario, lo
cierto es que exige tal integracion. Un enfoque curricular de la
Didéctica no se limitaria a cémo instrumentalizar metodologi-
camente lo que hay que ensenar, sino que se centra también
en qué merece ser ensenado (selecciéon de contenidos, orga-
nizacién y planificacién), situando la accién educativa en un
contexto de comprensién mas amplio (Ibid.).

Desde esta perspectiva, que es la que intentaremos adoptar en nues-
tra investigaciéon —aunque desde el marco especifico de la didactica de la
literatura—, las investigaciones pueden entonces enfocar en los procesos
de ensenanza-aprendizaje, pero sin perder de vista su caracter de “pro-
yectos culturales” (2003, p. 18), es decir, sin dejar de lado el andlisis y
valoracién de la cultura que buscan construir, de las maneras de repre-
sentar el mundo que forjan y de las motivaciones que se hallan en la base
de su desarrollo.
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2.2.2. Investigaciones sobre comparativa en educa-
cion y analisis curricular

El curriculum, sin ninguna duda,
es un tema de actualidad

en las investigaciones educativas.
Jean-Louis Dufays (2011, p. 9)

La capacidad de comparar, de establecer relaciones entre las personas,
los sistemas, los eventos o las cosas, constituye una de las herramientas
mas importantes —tal vez la mas importante— de la cognicién humana.
Utilizamos la comparacién cotidianamente, y esta nos ayuda a elegir, a
descartar, a tomar decisiones en multiples y variados planos de nuestra
existencia.

En el campo de la investigacion educativa la comparacion adquiere
también un papel destacado, como veremos en la primera parte de esta
seccién, en la que nos proponemos esbozar un panorama de los estudios
desarrollados sobre comparativas internacionales en educacion, senalando
las principales corrientes dentro de estos y realizando un breve repaso
de algunas investigaciones en el area llevadas a cabo en el nivel de la
educacion primaria (Alexander, 2001; Ruddock y Sainsbury, 2008).

En un segundo apartado, y con el fin de enmarcar el trabajo de anali-
sis curricular presentado en la segunda parte de la investigacién (Cap.
5), presentaremos aquellos estudios que se enfocan especialmente en el
analisis del espacio curricular correspondiente al area de Lengua y Litera-
tura (Chartrand y Falardeau, 2008; Dubois-Marcoin y Tauveron, 2005a;
Duran, 2011; Duran y Manresa, 2008; Falardeau, 2010; Fraisse, 2012b;
Manresa y Margallo, 2010; Pieper, Aase, Fleming y Samihaian, 2007).

Estudios sobre comparativa curricular

Los estudios sobre comparativas en educacion adquieren entidad pro-
pia como disciplina a principios del siglo XIX y, aunque tienen un mayor o
menor desarrollo segiin los paises dedicados a este tipo de investigaciones,
en general su abordaje se realiza desde espacios especificos vinculados con
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las facultades de educacién universitarias??.

No obstante, y de acuerdo con Goodlad (1991), es a partir de media-
dos del siglo XX cuando las investigaciones sobre el curriculum encuen-
tran su madurez y, de la mano del fenémeno conocido como globalizacién,
este tipo de estudios comienza a crecer de manera vertiginosa, impulsado
por organismos internacionales como la UNESCO o la OECD?, insti-
tuciones encargadas —segun lo manifiestan— de fomentar el desarrollo de
los paises y de medirlo a partir de los resultados obtenidos en estudios
de comparacion internacional, como por ejemplo los ya famosos informes

PISA.

Podemos distinguir entonces, siguiendo a Alexander (2001)?°, dos
grandes ambitos en la comparacion educativa internacional:

= por un lado, la comparacion educativa académica, desarrollada en
el contexto universitario;

= por otro, la comparacion educativa dirigida politicamente a través
de organismos internacionales como los ya mencionados, corriente
que ha sido denominada “nuevo comparativismo”.

Sin embargo, para Alexander la diferenciacién entre ambas corrientes
no ha de ser establecida solo a partir del factor temporal —pensandolas
como “antiguas” y “nuevas” respectivamente—, sino a partir del caracter

24 Aunque la teoria académica del curriculum no parece haber tenido gran influencia
en las politicas oficiales de diseno de estos, en ciertos contextos —como por ejemplo
el britdnico (Cfr. Alexander, 2001; Lewy, 1991)— parece haber habido, en algunos
periodos histéricos, mayor vinculacion entre ambos planos.

25La primera sigla corresponde a United Nations Educational, Scientific and Cul-
tural Organization (Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Cien-
cia y la Cultura), mientras que la segunda alude a la Organisation for Economic
Co-operation and Development (Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo
Econémicos), fundada en 1961 y con sede en Paris, y cuyo fin —segiin manifiesta en su
portal— es llevar a cabo estudios y disenar politicas que colaboren con los gobiernos
y contribuyan al bienestar de la poblacion mundial. Para mayor informacién, véase
http://www.unesco.org y http://www.oecd.org.

26Robin Alexander es, en Inglaterra, una de las autoridades en el 4mbito de la in-
vestigacién en educacién comparativa. Profesor de la Universidad de Cambridge, ha
desarrollado varias investigaciones relativas al campo de la educaciéon en el marco in-
ternacional y ha sido, ademads, el presidente de la British Association for International
and Comparative Education (BAICE) durante el perfodo 2008-2009.
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y de los objetivos perseguidos por cada una. Asi, la comparacion educa-
tiva académica es reconocida por este estudioso como una disciplina de
investigacion, mientras que la comparacién educativa dirigida por orga-
nismos internacionales es considerada como una actividad de puesta en
relacién cuyos resultados han de ser cuestionados con mas fuerza, entre
otras razones, por la perspectiva técnica que asume muchas veces y por
su excesiva dependencia de politicas nacionales o multinacionales.

Alexander critica los estudios pertenecientes a este segundo ambito
por estar desarrollados a partir de un pensamiento lineal de causa-efecto
que sostiene que los cambios educacionales pueden proponerse desde el
exterior de los sistemas; pensamiento que, ademas, lleva a compartimen-
tar la cultura y deja de lado, al momento del analisis, aquellos aspectos
relativos al modo de organizacién de las sociedades en los diversos paises,
cuando sabemos que la educacion, al enmarcarse siempre en un contexto
social, es indisociable de la cultura compartida por los sujetos.

No obstante, mas alla de los aspectos ideoldgicos, contextuales y de
distribucion del poder implicados en el desarrollo de este tipo de estudios
(cuestién que suscita acalorados debates en materia educativa y social),
y pese a los problemas que puede presentar cada uno de los dambitos
descritos, la comparativa en educacién puede considerarse, en lineas ge-
nerales, como una herramienta importante para el progreso en educacion,
en la medida en que constituye una fuente de aprendizaje al posibilitar
un mayor conocimiento sobre otros sistemas educativos.

La comparacion, entonces, nos ofrece “conciencia sobre las opciones
y alternativas” (Alexander, 2001, p. 27), nos brinda un conocimiento que
puede ofrecer confianza en las apuestas educativas ya realizadas o brin-
dar alternativas para enfocar de otra manera nuestro trabajo cotidiano,
teniendo en cuenta, eso si, las particularidades de nuestro contexto. En
otras palabras, las investigaciones sobre comparativa en educacion nos
proporcionan datos que, pese a las diferencias culturales, o tal vez gra-
cias a ellas, nos ayudan a pensar de otra forma nuestras maneras de
enfocar los asuntos educativos en general o cuestiones relativas a mate-
rias especificas.

La investigacién que desarrolla Alexander (2001) se incluye en el pri-
mer grupo; tomando la pedagogia como eje, y a partir de datos recogidos
entre 1994 y 1998, realiza una comparacion educativa de cinco sistemas
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nacionales de educaciéon primaria, entre los cuales se encuentran Esta-
dos Unidos, Francia, India, Inglaterra y Rusia. Se trata de un estudio de
caracter descriptivo, cuyo objetivo es tratar de identificar qué aprendi-
zajes pedagdgicos surgen a partir de la comparacion realizada. Para ello,
define como variables de la investigacién los siguientes aspectos:

= la estructura y los objetivos que persigue la educacién primaria,

= la naturaleza de la ensenanza primaria y el pensamiento de los
maestros,

= las experiencias y el lenguaje de las clases,

= la vinculacién existente entre el universo de la clase y el de las
politicas sociales o educacionales,

= ¢l impacto en la escuela de los aspectos historicos y culturales.

Algunas de estas cuestiones sintetizan, en realidad, busquedas o pre-
guntas que este investigador se planteaba a partir de su contexto especifi-
co —la educacion primaria en Inglaterra— y que luego hace extensivas al
ambito internacional al proponer la descripcién y analisis contrastado
entre los sistemas de los diversos paises.

Con el fin de llevar a cabo este andlisis enfoca tres planos o niveles
dentro de la organizacién educativa: el nivel del sistema, el de la escuela y
el de los modos en que se organizan las clases. Para nuestra investigacion
ha sido de utilidad especialmente el primero de los niveles, es decir, la
descripcion e historizacion que realiza de los sistemas educativos corres-
pondientes a cada uno de los paises seleccionados. Esta parte del estudio,
al referirse a algunos estados como Francia e Inglaterra, cuyos curricu-
los hemos escogido también para analizar, nos ha permitido construir el
marco contextual general en el que se desarrolla la alfabetizacién y el
acercamiento de los ninos a la literatura.

Otra de las investigaciones revisadas sobre comparativa educativa in-
ternacional es la desarrollada por Ruddock y Sainsbury (2008), quienes
contrastan los disenos curriculares ingleses con los de otros nueve paises
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que presentan un alto rendimiento en las evaluaciones educativas inter-
nacionales?”. Ruddock y Sainsbury acotan la comparacion a las dreas de
matemadticas, ciencias y alfabetizacién (literacy) correspondientes al Key
Stage 2 de la escolaridad inglesa, es decir, al periodo que va desde los
ocho hasta los once anos de edad.

Por el tema escogido en este trabajo, nos interesa especialmente la
comparacion llevada a cabo por estos investigadores en el dmbito de la
alfabetizacién, en el que ellos advierten mayores dificultades para esta-
blecer comparativas por tres razones principales:

= en primer lugar, por las grandes diferencias existentes en la estruc-
tura curricular de los diversos paises analizados;

= en segundo lugar, por la falta de especificacién, en muchos casos,
de las etapas que hacen a la progresion de los aprendizajes relativos
al plano de la oralidad, la lectura y la escritura;

= por ultimo, por la indefinicién de las dificultades que pueden pre-
sentar las lecturas, indefinicién que podria deberse al hecho de que
la mayoria de los curriculos no senala —de forma prescriptiva o me-
diante recomendaciones de lectura— cuales podrian ser los textos a
leer durante esta etapa.

La comparacion realizada conduce a los investigadores a sostener que,
en lineas generales, el curriculo inglés presenta mayores exigencias y es-
pecificaciones en materia de lectura y de escritura. Senala, ademas, que a
pesar de propiciar el desarrollo de competencias relativas a la interpreta-
cion de los textos, en los disenos anglosajones se hace mayor hincapié en
el analisis de las técnicas utilizadas por el autor para la elaboracion del
texto, énfasis que consideran cuestionable por la edad de los ninos y por
los resultados que arrojan las evaluaciones, siempre mas bajos cuando se
refieren al andlisis de las técnicas autoriales. Los investigadores plantean
que, de cara a la reforma del plan de estudios que serd implementada en
Inglaterra durante los proximos afnos, seria necesario considerar la rele-
vancia otorgada a este ultimo punto, y se preguntan, ademds, si no seria

2TLos nueve pafses comparados en el estudio de Ruddock y Sainsbury (2008) son
los siguientes: Canadd (Ontario y Columbia Britdnica), China Taipéi (cominmente
denominada Taiwén), Inglaterra, Holanda, Hong Kong, Italia, Letonia, Singapur y
Suecia.
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indispensable establecer con mayor detalle cuales son los fundamentos y
objetivos perseguidos para el aprendizaje en el &mbito de la lengua y la
literatura. Aunque podriamos discutir, siguiendo a Tauveron (1999), la
mirada un tanto simplista que parece subyacer a la primera recomenda-
cion, si que acordamos con la ultima, la cual se suma a multiples voces
que, desde el campo didactico o desde otras areas interesadas en la educa-
cién, plantean la imperiosa necesidad de establecer con mayor precisién
los tipos de saberes y de practicas que posibilitaran a los ninos una mayor
y mejor comprension de los textos y del mundo que los rodea.

Estudios sobre el lugar de la literatura en diversos curriculos

Si revisamos los antecedentes principales de nuestro trabajo, esto
es, los estudios que indagan sobre el lugar de la literatura en distintos
curriculos y sistemas educativos, podemos hallar tres contextos particu-
larmente relevantes para nuestra investigacion: el ambito angléfono, el
ambito francéfono y el catalan, contextos que, ademas, son los que he-
mos seleccionado para realizar el analisis correspondiente a la segunda
parte del trabajo (Cap. 5).

En el primero de ellos, relevamos el estudio de Pieper et al. (2007)
llevado a cabo por un equipo internacional integrado por investigadores
del Reino Unido, Alemania, Noruega y Rumania. El estudio citado ex-
plora la funcién de la literatura hacia el final de la educaciéon primaria
en los curricula de esos cuatro paises. En la segunda parte del articulo
—la que resulta mas interesante de cara a nuestro trabajo— se expone de
manera sintética y a través de una “perspectiva caleidoscépica” (2007,
p. 11) el andlisis comparativo de los disenos correspondientes a los paises
mencionados tomando como puntos de referencia los siguientes aspectos:

= el rol de la literatura en la escuela;

= Jos diversos puntos de vista sobre la literatura que pueden ser de-
lineados a partir de:
e las competencias senaladas en estos documentos,

e la concepcién de literatura que se manifiesta o puede inferirse
en cada uno,
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e ¢l canon prescrito o las recomendaciones de lectura realizadas
en ellos,

e la vinculacién entre literatura y Bildung?®.

= los métodos sugeridos para la ensenanza-aprendizaje de la literatu-
ra;

» las formas de entender la evaluacién de las competencias en el cam-
po literario;

= las debilidades y fortalezas de las propuestas curriculares estudia-

das.

La tarea de comparacion entre los curricula de Reino Unido, Ale-
mania, Noruega y Rumania lleva a los investigadores a descubrir puntos
comunes en los cuatro documentos, entre los que se hallan:

» “la perspectiva general sobre la literatura [que comparten los di-
senos|, la cual es entendida como un ambito de conocimiento que
impulsa el desarrollo de las competencias comunicativas, literarias
y culturales, [y] que puede contribuir en la formacién de la perso-
nalidad del estudiante” (Id., p. 12).

= la valoracion de la lectura como competencia central dentro del drea
y la defensa de una estrecha interrelacién con el resto de saberes
(escritura, habla y escucha).

= la tendencia a reorganizar el campo de la ensenanza literaria a
partir de dos ejes: a) la concepcién de la literatura como un campo
abierto y dinamico, caracterizado por la multiplicidad y diversidad
de propuestas y b) el enfoque puesto en el lector, en su proceso de
lectura y de construccién de sentidos.

28Como se explica en el articulo, este concepto de origen germénico tradicionalmente
hace referencia al crecimiento personal de los sujetos, al desarrollo de su identidad. Sin
embargo, con el ingreso masivo de jovenes a la educacién obligatoria ha adoptado en
el contexto educativo una dimensién cultural, pues implica la apropiacién de saberes
sobre la cultura que contribuyen a la conformacion identitaria y colaboran en la
interpretacién de los textos que circulan en la sociedad (Cfr. 2007, p. 7).
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= una mayor apertura en los métodos puestos en juego para la en-
senanza y aprendizaje del fenémeno literario, pues en los curricula
analizados se observan pocas recomendaciones o, si las hay, estas
son de caracter muy general, lo que otorga al docente “una mayor
responsabilidad” (Ibid.) en el desarrollo de las précticas literarias.

= ¢l objeto de la evaluacion literaria, que alude en la mayor parte
de los casos a aquellas practicas més facilmente observables y a
las estrategias manifestadas por los estudiantes en la interpreta-
cion textual, pero que deja de lado aspectos relativos a la relacién
afectiva con la literatura y a la construccion identitaria de los su-
jetos por la dificultad de mensurar o valorar este tipo de procesos
internos. En el ambito evaluativo los investigadores reconocen la
existencia de una mayor diversidad entre los curriculos estudiados
y sefialan que algunos de ellos (como por ejemplo el de Noruega o
el de Reino Unido) despliegan un sistema de evaluaciéon més sofis-
ticado y preciso.

En el area francofona hallamos tres tipos de estudios diversos sobre el
lugar de la literatura en el curriculo: los estudios de caracter sincrénico,
aquellos de cardcter diacrénico y los que ubican el eje en la comparativa
curricular internacional.

Dentro del primer grupo destacamos la investigacién desarrollada por
Chartrand y Falardeau (2008), quienes se abocan al andlisis de los senti-
dos y funciones que adoptan la lengua y la literatura en el Programa de
formacion de la escuela quebequense (Programme de formation de l’école
québécoise, PFEQ). Los autores indagan asi en los textos oficiales corres-
pondientes a esta reforma educativa, textos que han sido publicados en
tres fases sucesivas: el curriculum de infantil y primaria en el ano 2001,
el de primer ciclo de secundaria en 2003 y el de segundo ciclo de secun-
daria en 2007. A partir de una lectura analitica de estos documentos, que
busca poner en relacién los diversos modos de explicar las nociones de
lengua y literatura y las bases para su ensenanza en los distintos niveles
educativos, los investigadores observan fuertes contradicciones dentro del
programa. Ejemplos de ellas podrian ser el hecho de que las expectativas
de logro en el ambito literario sean mucho mas exigentes en el nivel pri-
mario que en la etapa secundaria, o la paradoja de ubicar la lengua y la
literatura como ejes del area y que, sin embargo, no puedan hallarse en los
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distintos documentos més que aproximaciones o metaforas sobre ambas.
El descubrimiento de estas incoherencias conduce a los investigadores a
pensar que:

el Programa de formacion de la escuela quebequense refleja
las tensiones y contradicciones |...] en las sociedades occiden-
tales acerca de la educacién y de la cultura en general. El
ambicioso proyecto de las autoridades politicas de Quebec
para elevar el nivel cultural de los curriculos de primaria y
secundaria en el contexto de una fuerte demanda social entra
en contradiccion con la actual tendencia a la desinversion en
educacién, particularmente en la formacién de profesores y
estudiantes (2008, p. 167).

Ademas de los estudios de caracter sincronico, una segunda linea en
la investigacion curricular francéfona estd constituida por los estudios
diacrénicos, es decir, aquellos que analizan los textos oficiales de una
determinada nacién en diversos periodos historicos, con el objetivo de
observar las continuidades y rupturas en los modos de concebir y describir
la ensenanza literaria a través del tiempo.

En 2010, Erick Falardeau retoma los estudios curriculares en la regiéon
de Quebec, pero esta vez con el fin de realizar una investigacion compa-
rativa sobre los lineamientos para la ensenianza del francés en los disenos
de educacién primaria y, sobre todo, de educacién secundaria corres-
pondientes a las tres tultimas décadas (1980, 1995 y 2001). Este andlisis
diacrénico de los textos oficiales quebequenses lo lleva al reconocimiento
de una modificaciéon importante en el lugar que ocupa la literatura en
estos programas, que pasa de ser considerada en 1980 como “un simple
discurso al mismo nivel que un instructivo o un texto de opinién” (2010,
p. 187) a convertirse en el eje del disenio de educacién primaria en 2001.

No obstante, el hecho de afirmar la existencia de este avance no impi-
de a Falardeau reconocer el camino que queda atin por recorrer para que
las programaciones dialoguen con los avances realizados en el campo de la
didactica y para que —como se afirma desde este ultimo campo— puedan
articularse las respuestas subjetivas con las aproximaciones mas analiti-
cas de los lectores a los textos en las diversas instancias de educacién
literaria.
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Marie-France Bishop (2007, 2009, 2012) también realiza un analisis
de este tipo al comparar los diversos modos de aproximacién a la lectura
literaria en los textos oficiales correspondientes a la escuela maternal y
primaria francesa desde finales del siglo XIX hasta los albores de nues-
tro siglo. Los estudios llevados a cabo conducen a esta investigadora a
senalar que los programas de educacién primaria correspondientes al ano
2002 son los primeros que otorgan a la literatura un espacio especifico y
fundamental dentro del aprendizaje del francés en el pais galo (Bishop
y Ulma, 2007) y que es solo a partir de estos disenos que se enfatiza en
la lectura como una “actividad compleja” y en la necesidad de que los
ninos desarrollen, desde los primeros anos de escolaridad, una “actitud
interpretativa” (Bishop, 2009) ante los textos leidos, especialmente en el
ambito literario.

Max Butlen (2009), por su parte, también analiza los disenos france-
ses para la educacién primaria pero enfatizando ya no en el concepto de
lectura sino en la cuestion del canon, ya que se propone revisar compara-
tivamente los criterios de seleccion del corpus explicitos o no en las listas
de libros correspondientes a los programas de 2002 y 2008. Esta revisién
lo lleva a establecer seis categorias puestas en juego en las selecciones
bibliograficas propuestas por el ministerio:

= senalar la riqueza y variedad de las obras antiguas y actuales,

» familiarizar a los ninos con las categorias y géneros mas importantes
para el aprendizaje literario,

= fortalecer la empatia y la identificacion con los personajes y mundos
representados en los textos literarios,

= posibilitar usos pedagogicos y educativos de los textos desde un
enfoque cultural y didactico,

= ayudar a tomar conciencia de la capacidad de “resistencia” de las
obras y de la necesidad de colaboracion de los lectores,

= reconocer y analizar conjuntamente las dificultades y niveles de
complejidad que presentan los textos presentes en la seleccion rea-
lizada.
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Como vemos, los criterios expuestos para la seleccion de las obras
incluidas en las listas ministeriales francesas nos ofrecen pistas sobre el
rumbo que ha de tomar la educacion literaria en la escuela primaria,
sobre los diversos planos en los que puede incidir el aprendizaje literario
y sobre la importancia de ofrecer a los ninos textos complejos que les
permitan ir progresando en sus competencias lectoras en el marco de
lecturas guiadas y de discusiones interpretativas conjuntas. Este es, segtin
el parecer de Catherine Tauveron (2008), el propédsito de los programas
de lengua y literatura desarrollados en 2002, propdsito que, sin embargo,
parece quedar al margen en los curriculos franceses correspondientes al
ano 2008. Tauveron analiza estos ultimos en relacién con los programas
anteriores y llega a la conclusion de que los curricula actuales suponen un
fuerte retroceso —que los hace equiparables, segin ella, a los programas de
los anos '50— en la medida en que la lectura es entendida en términos de
decodificacién y comprension literal de lo que esté escrito, los lectores son
concebidos como entes pasivos y las practicas promovidas lo que hacen en
realidad es reforzar el fracaso educativo. Este severo andlisis —junto con
las orientaciones recibidas por parte de la investigadora— nos ha llevado
a incluir en la seleccion curricular no solamente los nuevos programas

franceses de lengua y literatura, sino también aquellos difundidos a partir
de 2002.

Un tercer tipo de estudio, que ha sido de especial utilidad para la
realizacion de nuestro analisis contrastado de los disenos, desarrollado
en la segunda parte de nuestro trabajo (Cap. 5), estd constituido por
aquellas indagaciones que realizan una exploracién internacional sobre
el lugar que ocupa y la funciéon que cumple la literatura en el ambito
escolar, entre las que podemos destacar aquellas coordinadas por Fraisse
(2012a) y las recogidas por Dubois-Marcoin y Tauveron (2005b) en el
nimero 32 de la revista Repéres.

En el primer caso, en la sintesis realizada por Fraisse al inicio del
dossier se explicita el objetivo del trabajo: “abrir la via de comparaciones
didacticas entre paises extremadamente diversos [y| sobre un objeto de
ensenanza universalmente compartido”, pero dificil de caracterizar y de
“definir de manera estable” como lo es la literatura (2012b, p. 1-2). Para
ello se analizan los textos oficiales de ocho paises muy disimiles entre si??,

29Los pafses en cuestién son: Canadd (Quebec), China, Dinamarca, Estados Unidos,
Francia, Haiti, Rusia y Senegal.
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y la lectura de estas “sintesis nacionales” lleva a Fraisse a hallar algunas
convergencias entre ellos, como por ejemplo:

= la relevancia central dada a la literatura y a su ensenanza en los
distintos programas;

= ¢l predominio de préacticas de recitacion y memorizacién poética en
los primeros ciclos de educacién;

= ¢l ofrecimiento de referentes compartidos a los estudiantes que les
permitan sentirse parte de una comunidad como una de las princi-
pales funciones de la ensenanza literaria.

Este ultimo aspecto remite a la nociéon de identidad y pone sobre la mesa
las complejas relaciones existentes entre este ambito y el de la literatura
como objeto de ensenianza. Se manifiesta entonces una tensién irresoluta
entre lo lingtiistico y literario y lo “nacional” (especialmente en el caso
de los paises que han sido colonias en el pasado), pero también entre
la identidad nacional y la apertura al mundo, tensiéon que se manifiesta
también en otros espacios de nuestra realidad social global.

En el segundo caso de comparativa didactica en el campo literario, las
coordinadoras del nimero 32 de Repéres (Dubois-Marcoin y Tauveron,
2005b) realizan una amplia convocatoria a la que responden también
didactas de diversos paises del mundo®. Esta invitacién a los didactas
de la literatura de diversas procedencias va acompanada de una serie
de cuestiones propuestas por las editoras e incluidas en la presentacion,
entre las que se hallan:

» la existencia (o no) de cambios en los modos de abordar la literatura
en la escuela desde los diversos paises,

= los problemas detectados en la implementacion de estos cambios
(en el caso de que los haya),

30Entre los paises que realizan un aporte a esta publicacién se encuentran: Brasil,
Burkina Faso, Escocia, Espana (Cataluna), Finlandia, Grecia, Polonia, Portugal y
Rumania.
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= la funcién y el lugar asignados a lo literario dentro del ambito es-
colar, ademas de los géneros considerados prioritarios, los tipos de
acercamientos que se promueven, etc.3!,

Aunque todos los articulos del volumen atienden a una o varias de
estas cuestiones, se observa en general una gran diversidad en los tonos y
posturas enunciativas y, ademas, los articulos reunidos no despliegan tini-
camente un analisis curricular ya que, mientras algunos autores revisan
los documentos oficiales, otros se encargan de indagar en las practicas
escolares o analizan los temas y actividades literarias presentes en los
libros de texto de circulacién corriente en sus respectivos paises.

No obstante, en el articulo “Les frontieres de la littérature telle qu’elle
s’enseigne” que sirve como introduccion a los textos publicados en ese
nimero, Dubois-Marcoin y Tauveron (2005a)resaltan los puntos comunes
y las divergencias existentes entre los diversos programas y van trazando,
asi, a grandes rasgos, los recorridos seguidos por los distintos paises en
relacién con los modos de abordar la dimensién literaria en la escuela.
Resumen las principales lineas-fuerza que surgen de la comparacion de los
articulos presentados y reconocen la presencia clara de dos ideas que, pese
a la diversidad, parecen consensuadas entre los distintos investigadores:

= por un lado, el afan por otorgar a la literatura una finalidad forma-
tiva que no se limita solo al nivel axiolégico sino también al plano
socio-cultural, intelectual y, en el caso de algunos paises, al plano
estético.

= por otro, el abordaje de la literatura infantil y juvenil en la escuela
primaria, entendida como un corpus capaz de posibilitar el desa-
rrollo de practicas y estrategias especificas de educacién literaria.

Estas ideas, sobre las que profundizaremos en la primera parte de
nuestra investigacién (Cap. 4), han sido senialadas también, desde el &mbi-
to catalan, por Colomer (1998, 2002, 2005a), Mendoza Fillola (2003a,

31Estas cuestiones han sido centrales para nuestro trabajo en la medida en que, como
presentamos en el disefio de investigacién (Cap. 3) y en la introduccién a los andlisis
curriculares (Cap. 5, Seccién 5.1), han servido de modelo —junto con los criterios
expuestos en otros estudios— para la elaboracion de nuestras categorias de analisis.
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2005, 2008a), y otros autores que han impulsado con sus investigacio-
nes el desarrollo de una nueva perspectiva en el abordaje escolar de la
literatura: la educacion literaria.

Entre los estudios realizados en este tultimo contexto que abordan
tareas de comparaciéon y analisis de diversos curriculos, ha resultado es-
pecialmente provechoso para nuestro trabajo aquel llevado a cabo por
Duran y Manresa (2008), en el que se contrasta la documentacion curri-
cular correspondiente a la educacién secundaria de seis paises®?, con el
objetivo de analizar las lineas directrices que rigen la programacién de
las lecturas literarias y, especialmente, de la lectura de obras completas.

En este estudio se describen, en primer lugar y por separado, las
caracteristicas de cada uno de los disenos fijados por las distintas admi-
nistraciones teniendo en cuenta, en un primer momento, la estructura
del sistema y de la educacion secundaria, los modos en que se organi-
za la materia y en que se aborda la lectura; en un segundo momento,
los objetivos correspondientes a la asignatura y aquellos aspectos me-
todolodgicos relacionados con los modos de abordar la lectura; mientras
que, en un tercer momento, se exponen cuestiones relativas a los tipos
de programacién de lecturas para, al final de cada apartado, dar lugar a
otros aspectos contextuales que resultan interesantes y ayudan a ampliar
la comprensién de cada uno de los disefios abordados.

En la segunda parte de la investigacion se realiza un andlisis com-
parativo de los seis curriculos revisados, andlisis que permite arribar a
algunas conclusiones sobre las “tendencias de programacién de las obras
completas” (2008, p. 107), entre las que destaca el deseo, compartido por
todos los disenos relevados, de alcanzar una posicién de equilibrio entre
tres orientaciones distintas pero al mismo tiempo complementarias:

» el desarrollo de hébitos lectores,
» la lectura interpretativa de textos literarios,

= la construccién de una base de referentes culturales comunes para
los alumnos,

32De estos seis pafses, cuatro son europeos (Portugal, Bélgica, Francia y Gran Bre-
tana) y dos latinoamericanos (Argentina y México).
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orientaciones generales que, segiin veremos en nuestro analisis, se ma-
nifiestan también en la mayor parte de los curriculos de educacion prima-
ria. No obstante, cada pais se decanta por dar mayor prioridad a uno u
otro punto de acuerdo a la combinacién especifica establecida entre tres
aspectos diversos:

1. el nivel de profundizacién en la didactica de los textos completos a
través del senalamiento o no de diferentes modalidades de lectura, y
del establecimiento de guias o pautas para el abordaje metodolégico
de determinados textos.

2. el nivel de prescripcion sobre las obras, que permite diferenciar
tres tipos de curriculos segun la programaciéon o no de los textos
de acuerdo al género, época, destinatarios, autores, titulos, etc.: se
distinguen asi los disefios mas prescriptivos (como el francés), los
intermedios (como es el caso de los pertenecientes a Inglaterra y
Gales) y aquellos poco prescriptivos (entre los que se ubican los
programas mexicanos o argentinos).

3. la existencia o inexistencia de listas de obras, su caracter (obligato-
rio o meramente orientativo) y su modo de configuracién, es decir,
los tipos de textos, géneros o autores incluidos en estas segin sean
mas o menos candnicos, mas o menos contemporaneos, de literatura
infantil o de literatura para adultos, etc.

Este analisis comparativo posibilita hacia el final del estudio el es-
tablecimiento de un panorama en el que queda patente como las carac-
teristicas de cada curriculum contribuyen al desarrollo de diversos tipos
de lectores. Asi, segin sean mas abiertos o, por el contrario, méas pres-
criptivos, los curriculos ofreceran mayor adaptacion a los contextos pero
menos referentes comunes, sin garantizar una minima cantidad y diver-
sidad de obras, en el primer caso, o, en el segundo, daran la posibilidad
de asegurar unos minimos tanto en el nimero de textos leidos como en
la variedad de estos y en los modos de abordarlos pues, de acuerdo a
los grados de prescripcion planteados, los alumnos tendran la posibilidad
de acceder a textos candnicos, de literatura infantil y juvenil, cldsicos y
contemporaneos, lecturas libres y guiadas, etc.

La construccién de este panorama, asi como los criterios estableci-
dos en el estudio mencionado para llevar a cabo el analisis comparativo,
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han servido de antecedentes inmediatos para nuestra investigacién, pe-
se a que —como ya hemos dicho— esta exploracion pertenece al ambito
de la educacién secundaria obligatoria (ESO), como la mayoria de los
estudios que analizan el lugar de la literatura en los curriculos hallados
en el contexto catalan. Estas investigaciones, no obstante, permiten con-
textualizar nuestro trabajo y observar las lineas directrices que toma la
ensenanza y el aprendizaje de los textos literarios en el nivel siguiente al
que estudiamos en este trabajo.

Entre estos estudios destacamos el de Manresa y Margallo (2010) y
el de Durdn (2011), pues ambos se proponen reflexionar sobre algunos
aspectos del curriculo actual de lengua y literatura correspondiente al
nivel de la ESO y ofrecer aportes que contribuyan a mejorar las planifi-
caciones educativas en el drea a partir de las aportaciones que realizan
los nuevos disenos y de los avances desarrollados por la didactica en los
ultimos anos. Estos senalan como novedad de los nuevos disenos de len-
gua y literatura para la educacion secundaria en la comunidad catalana
(MEC, 2007 y DEn, 2009%3) la importancia otorgada en los documentos
oficiales a la competencia comunicativa, como responsabilidad no exclu-
siva del drea de lengua sino compartida entre todas las demas dreas del
curriculo, y a la competencia literaria, que en el nivel secundario aparece
articulada en torno a la lectura de obras completas y al progreso de las
habilidades en el plano de la interpretacién.

El desarrollo del habito lector y de la lectura como interpretacion
en los jovenes lectores constituye asi el objetivo central de la dimension
literaria en los nuevos curricula catalanes, objetivo que busca alcanzarse
a través de la ampliacién del corpus (que incluye asi no solo literatura
para jovenes y literatura clasica, sino también otros tipos de textos como
aquellos pertenecientes al ambito de la publicidad, del cine, de la cancion,
del cémic, etc.) y del establecimiento de metodologias que promuevan la
participacion y el desarrollo de los aprendizajes en situaciones sociales
de comunicacién.

No obstante, y pese al paso adelante que supone este enfoque curri-
cular respecto de las perspectivas historicistas anteriores® en la medida

33La primera sigla hace referencia a la Ley Orgdnica de Educacién publicada en
2007 por el Ministerio de Educacién y Cultura (MEC), mientras que la segunda alude
al Departament de Ensenyament de la Generalitat de Catalunya.

34Es necesario aclarar que, si bien el enfoque historicista deja de ser el eje de los
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en que pone en el centro del proceso la actividad de lectura literaria, el
analisis llevado a cabo por Manresa y Margallo senala como debilidad de
estos disenos la falta de ejemplos concretos y de propuestas claras que
posibiliten a los docentes llevar a la practica estos planteamientos®. Por
esta razén se proponen realizar, en la segunda mitad de su estudio, una
sintesis sobre algunos de los aportes ofrecidos por la didactica o por los
curricula de otros paises para el desarrollo de los objetivos y metodo-
logias propuestas en los disenos analizados, sintesis que nos ha resultado
muy util para el trabajo y que retomamos en la primera parte de nuestra
investigaciéon (Cap. 4), donde revisamos las lineas de avance propuestas
por la investigacién para el aprendizaje literario.

2.2.3. Sobre la nocién de competencia

La competencia es globalidad,

es proceso de pensamiento complejo,
habilidades y actitudes puestas en accion
conjuntamente siempre en un contexto.
Miguel Angel Jiménez Rodriguez (2011, p. 14)

Si tenemos en cuenta que los curriculos analizados en este estudio
parten del trabajo por competencias, considerado como el eje sobre el
que se articulan estos nuevos disenos, observaremos que se hace necesario
revisar este concepto, conocer un poco de su historia y establecer cuales
son sus caracteristicas o rasgos generales. Esto es lo que nos proponemos
a continuacion.

aprendizajes literarios, el contexto historico y social de las obras no es dejado de
lado, sino que es considerado como un elemento maés entre los que colaboran en la
interpretacién (Cfr. Todorov, 1988 citado en Mendoza Fillola, 2008a).

35Esta flaqueza es sefialada también por Dubois-Marcoin y Tauveron, al referirse a
la “dificil puesta en practica” (2005a, p. 13) de las nuevas miradas sobre lo literario
basadas en las teorias de la recepcion y a la falta de orientaciones claras para abordar
la lectura literaria en el ambito escolar.
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La nocion de competencia: su historia y sus rasgos principales

Aunque no es nueva, la idea de competencia adquiere en la actualidad
y en el ambito escolar una importancia primordial, pues su uso se ha
extendido ampliamente en el campo educativo. No obstante, esta gran
difusion no estd exenta de problemas, pues ha llevado a que la nocion se
transforme, como sostiene Milian (2010), en un “concepto ‘paraguas’, que
acoge una gran cantidad de representaciones y significados que pueden
incluso llegar a ser contradictorios” (2010, p. 20). Por este motivo, se hace
necesario retrotraernos hacia los origenes en la difusién de este concepto,
con el fin de observar los diversos contextos y modos en los que comienza
a utilizarse y las implicaciones a que da lugar en cada caso.

Entre las fuentes a partir de las cuales se desarrolla este concepto, se
reconocen dos lineas principales: por una parte, los estudios lingiiisticos
y, por otra, las ciencias orientadas hacia el mundo laboral.

En el primer caso, fueron los avances de las corrientes cognitivas en
las ciencias del lenguaje los que colaboraron en la extensién del término,
a partir de los aportes fundamentales, primero de Chomsky (1965) —con
su idea de competencia y el lugar que le otorga a esta en oposicion a la
idea de actuacion—, y posteriormente de Hymes (1971), quien acuné el
concepto de competencia comunicativa y con este otorgd una proyeccion
pragmatica a los estudios sobre el lenguaje, sin dejar de lado, sin embargo,
el caracter eminentemente individual en el desarrollo de la competencia.

Este camino conduce a una concepcién de la competencia en térmi-
nos de potencialidad, que debe poder ser definida como un conjunto de
conocimientos y de estrategias individuales plausibles de ser descritas y
evaluadas, y que se transforma asi en “una competencia que estaria situa-
da en el cerebro del individuo y que serfa simplemente transferible de un
contexto a otro” (Pekarek, 2005 citado en Milian, 2010, p. 21), sin tener
en cuenta las condiciones particulares de cada una de las situaciones en
las que es puesta en juego.

En el segundo caso, la nociéon de competencia comienza a desarro-
llarse en los afios 70 del siglo XX en el ambito empresarial (Cfr.
Jiménez Rodriguez, 2011; Legendre, 2008), con el fin de explicar las exi-
gencias de los nuevos modos de organizacion laboral. La sociedad cambia
y, con ella, cambian también las palabras para explicar lo que sucede. En
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un mundo cuya economia es inestable y en el cual la movilidad laboral
es cada vez mas acusada, se hace necesario el planteo de una formacion
continua de las personas, que posibilite la actualizaciéon constante de sus
conocimientos. En el campo de la empresa se establece asi un proceso
de profesionalizacién del trabajador, que obliga a dejar de lado la idea
de “cualificacion” vigente hasta ese momento y a reemplazarla progre-
sivamente por la de “competencia”. A diferencia de la primera, dada a
partir de un titulo y relativa a la “capacidad de hacer conforme a las re-
glas” (Legendre, 2008, p. 30), de cumplir con lo que se solicita, la nocién
de competencia se vincula con la responsabilidad y autonomia del sujeto,
que ya no es visto como un mero ejecutor, sino como un profesional capaz
de pensar nuevas formas de dar respuesta a los problemas en situaciones
y contextos muchas veces imprevisibles.

Este sentido de la competencia como realizaciéon de la potencialidad
en una situacién histérica y social determinada, a lo que Milian (2010)
denomina “competencia situada”, implica la habilidad de ofrecer una
respuesta autonoma y contextualizada a las dificultades surgidas en si-
tuaciones diversas, teniendo en cuenta que ese mismo contexto —y las
leyes que lo gobiernan— determina en buena parte los aspectos de la com-
petencia que seran movilizados y el modo en que esta sera reconfigurada.

Este uso se extiende a partir de los anos 90 al ambito educativo,
primero a través de la formacién profesional y luego a partir de su inclu-
sién en los curriculos de educacion general obligatoria (Eurydice, 2002).
Se busca asi poner en relacién los conocimientos y las practicas y, para
ello, se enfatiza en la importancia de aquellos conocimientos y modos de
estructuracion de los aprendizajes relacionados con una acciéon concreta
y situada. Se considera que el que aprende, en definitiva, lo que hace es
reestructurar, combinar y movilizar los saberes de acuerdo a los contextos
en los que participa.

La nocién de competencia en estos diversos ambitos —empresarial y
educativo— posee unos rasgos particulares que permiten caracterizarla,
entre los que se hallan, de acuerdo con Legendre (2008, p. 32-39), los
enumerados y descritos a continuacién:

1. La competencia no puede observarse de manera directa, sino que
ha de ser inferida “a partir de la observacion de la actividad” (Le
Boterf, 2002 citado en Legendre, 2008, p. 33). La mirada sobre el
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proceso y los resultados de la actividad es entonces la que posibilita
el acceso o, mejor dicho, la suposicién de cudles son las estructuras
subyacentes a esta tarea o proyecto. Pero al mismo tiempo estas
estructuras —que constituyen solo una parte de lo que denominamos
competencia— se van modificando por el proceso llevado a cabo, lo
que nos lleva a tomar conciencia de que no podemos considerarla
como algo estatico.

La competencia se estructura de manera dindmica y combinatoria.
No se trata de un estado, sino de un proceso dinamico, que cambia
en funcion de las experiencias que viven las personas. Incluye sabe-
res de diversa indole: sobre conceptos abstractos, vivencias, formas
de hacer, actitudes, etc. que no pueden pensarse de manera aditiva
o acumulativa, sino que se interrelacionan de diferentes maneras de
acuerdo al objetivo y al contexto particular de trabajo. Podriamos
decir entonces, con Legendre, que la competencia:

supone a la vez invariabilidad y adaptabilidad: la invaria-
bilidad implica una cierta estabilidad de la competencia
que debe poder ser ejercida mas de una vez y en mas de
una situacién para ser reconocida como tal; la adaptabili-
dad reside en la plasticidad que adquiere sobre la marcha,
pues ha de poder adaptarse a un contexto y ajustarse a
diversas situaciones (2008, p. 35).

La competencia, asi, puede ser pensada de manera sistémica, co-
mo una configuracién estable pero cuyas bases van modificindose
e interrelacionandose de acuerdo con la situacién sociocultural par-
ticular en la que es puesta en juego.

La competencia no puede disociarse de la actividad y singularidad
de la persona y del contexto dentro del cual se ejerce. No puede
pensarse como algo abstracto o general, sino a partir de su rela-
cion con la acciéon de un sujeto concreto y con el contexto social
en el que este se mueve. Asi, cuando hablamos de que alguien es
competente, senalamos que es competente para algo en concreto y
enfatizamos en su capacidad de resolver determinados problemas
en un cierto tipo de situaciones. Por esto, al momento de pensar
las competencias que buscamos que nuestros alumnos construyan
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—en nuestro caso las literarias—, es importante saber reconocer las
posibles situaciones de uso de estas, asi como su mayor o menor
grado de transferencia y transversalidad.

4. La competencia es construida y evolutiva. Las competencias en
cuanto tales no pueden ser “transmitidas”, sino que han de ser
elaboradas por cada uno en una tarea que, como veremos a partir
del rasgo siguiente, posee al mismo tiempo un caracter social e indi-
vidual. Por ello, para activar y desarrollar una competencia se hace
necesario que la persona la valore, es decir, que considere importan-
te construirla o hacerla progresar por su propia cuenta, mas alla de
los requerimientos institucionales. En este sentido corresponde a
la escuela la tarea de invitar a los estudiantes a “desnaturalizar”
los discursos vigentes en este ambito y a preguntarse acerca de los
motivos o razones personales para efectuar esos aprendizajes (en
lugar de intentar evitar este tipo de cuestionamientos), a fin de que
sepan reconocer y valorar qué es lo que puede aportarles cada una
de las competencias a ser elaboradas. Esta idea se relaciona con la
de “aprendizaje significativo” (Ausubel et al., 1983), en la medida
en que en ambas se reconoce la importancia de tener una actitud
favorable frente a lo aprendido.

Otro rasgo que caracteriza la competencia, ademas de su caracter
construido, es su posibilidad de cambio y de progresiéon: esta se
va modificando y evoluciona a partir de la experiencia, de acuerdo
con los contextos y con los dispositivos puestos en juego para po-
sibilitar el aprendizaje. Esto hace indispensable que la escuela se
disponga a ofrecer situaciones variadas para poner en practica las
competencias, pues esta praxis constituye en si misma una fuente
de conocimiento.

5. La competencia posee al mismo tiempo una dimension individual
y una dimension social. Como ya hemos adelantado, la competen-
cia tiene esta dimension doble, pues se construye en un proceso
continuo de ida y vuelta desde el sujeto a la sociedad y vicever-
sa. Poner en marcha o desarrollar una determinada competencia
no supone unicamente saber hacer y querer hacerlo, sino también
“poder” hacerlo, es decir, contar con los medios, y en esta posibili-
dad de accion de las personas entra también en juego el contexto,
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las circunstancias particulares en las que se desarrolla el proceso
y que a su vez lo dificultan o facilitan segin el caso. Esta intima
vinculacion existente entre las dimensiones de lo individual y de lo
colectivo conlleva una responsabilidad mutua, pues tanto el mejo-
ramiento como el empobrecimiento de las competencias en uno de
los polos incide de manera contundente en el otro.

6. La competencia comporta una dimension metacognitiva. Malglai-
ve (1990, 1994 citado en Legendre, 2008, p. 37) sostiene que la
competencia se construye a partir de una doble légica de accién-
reflexién. La primera implica el saber en uso, el conocimiento en
acto que permite la automatizacién de ciertos procedimientos (co-
mo por ejemplo el descifrado en el caso de la lectura), y que sirve
como punto de partida a la segunda, la reflexion. Esta tltima ofre-
ce, a diferencia de la accién, la posibilidad de tomar distancia de
esta, de pensar y explicitar los tiempos y los modos de llevar a
cabo una determinada tarea o de llevar adelante un proceso, con
el fin de construir representaciones que sirvan de guia para plani-
ficar y desarrollar futuras acciones. Se trata, en definitiva, de un
proceso mental que ayuda al sujeto a tomar conciencia de lo que
esta haciendo, de lo que aprende con eso que esta haciendo y de los
otros contextos o situaciones en los que puede utilizar esos nuevos
saberes, esto es, de la posibilidad de transferencia que ofrecen los
saberes frente a situaciones nuevas.

La nocion de competencia en los nuevos curriculos escolares

Como ya hemos mencionado, el concepto de competencia constituye el
eje sobre el que se articulan los nuevos disenos curriculares. La eleccion de
este concepto como nicleo de los actuales curriculos corresponde, por un
lado, a un cuadro social caracterizado por una mayor descentralizacion
y por una cultura de participacién y construccién colectiva de saberes
(que se observa, por ejemplo, en el uso de los medios audiovisuales y de
las redes sociales) y, por otro, al “pasaje de un paradigma behaviorista
a un paradigma cognitivista, constructivista o socioconstructivista” (Le-
gendre, 2008, p. 40-41), que pone al sujeto y a la sociedad en el centro
del interés educativo.

El ingreso de la nocién de competencia en los curriculos escolares tiene
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su antecedente inmediato en el Consejo Europeo de Lishoa que, reunido
en marzo de 2000, senala la necesaria promocién de “destrezas basicas”
que han de ser construidas por los estudiantes a lo largo de la escolari-
dad obligatoria. De acuerdo con Jiménez Rodriguez (2011), el paso de
esta nocion a la de “competencias clave” se realiza a partir del desarrollo
de dos proyectos llevados a cabo por organismos internacionales: “The
Definition and Selection of Key Competencies” (DeSeCo) de la Organi-
zacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OECD, 2005),
y “Las competencias clave” de Eurydice, red europea de informacion en
educacién (2002).

El proyecto DeSeCo de la OECD se desarrolld entre 1997 y 2003,
con la participacién de numerosos investigadores europeos (especialmen-
te suizos), y con el objetivo de ofrecer un marco general en el que definir
e identificar las competencias clave para el desarrollo de las personas
en nuestras sociedades actuales. En este marco la competencia se define
como una nociéon que implica “mas que conocimientos y destrezas. In-
volucra la habilidad de enfrentar demandas complejas, apoyandose en y
movilizando recursos psicosociales (incluyendo destrezas y actitudes) en
un contexto particular” (OECD, 2005, p. 4). En este proyecto se identi-
fican asimismo tres competencias clave:

1. Utilizar las herramientas de manera interactiva, tanto aquellas de
indole tecnolégica (como los ordenadores) como las de caracter so-
ciocultural (el lenguaje o los simbolos, por ejemplo).

2. Interactuar en grupos heterogéneos, vinculandose de manera ade-
cuada con los demas, cooperando y trabajando en equipo y apren-
diendo a manejar efectivamente los conflictos.

3. Actuar de manera auténoma, lo cual implica aprender a conducir
proyectos vitales en general y laborales en particular, a reconocer
los intereses, derechos y deberes individuales y colectivos y a tener
en cuenta el contexto en el que se desarrollan las acciones, asi como
las causas y consecuencias de estas.

La red Eurydice publica en 2002 un estudio comparativo de diversos
curriculos europeos (correspondientes a los paises participantes en la red),
estudio en el que se propone analizar la presencia —explicita o no— de la
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nocién de competencia en las legislaciones educativas de los distintos
paises e identificar cudles son las competencias clave en cada uno de
estos disenos. Alli se definen las competencias clave como “un conjunto
de conocimientos, destrezas y actitudes esenciales para que todos los
individuos puedan tener una vida plena como miembros activos de la
sociedad” (2002, p. 31), y se hace hincapié ademds en algunas de sus
caracteristicas, entre las que se destacan:

= la transversalidad, esto es, la capacidad de atravesar los diferentes
campos o materias escolares;

= la transferencia, es decir, la capacidad de movilizar los conocimien-
tos en otras situaciones distintas de aquella donde fueron adquiri-
dos?:

= la progresion, que implica la necesidad de un proceso continuado
para alcanzar un desarrollo mayor de los aprendizajes.

Los rasgos apuntados arriba abonan un terreno comun sobre el que
se construyen los nuevos curricula, aunque en el uso escolar no existe
unanimidad con respecto a la utilizacién del término “competencia” que,
como ya hemos aludido, puede adoptar en la practica acepciones distin-
tas. Perrenoud (1997, citado en Legendre, 2008, p. 42-43) describe tres
de ellas, al explicar que las competencias pueden ser concebidas como:

1. objetivos, entendidos como aquellas conductas o comportamientos
plausibles de ser observados y medidos,

2. capacidades inobservables, no reductibles a aquellas manifestaciones
visibles, en la linea de la distincién realizada por Chomsky (1965)
entre competencia y actuacion.

3. capacidades genéricas, generales o abstractas, perspectiva que hace
dificil la tarea de precisar los aspectos integrados en cada una de
ellas de cara a la elaboracion de los disenos curriculares.

36Este rasgo es el que se acentiia en la definicién propuesta por Durdn (2011),
quien entiende la competencia como la “capacidad de movilizar todos los recursos de
los que disponemos cuando los necesitamos para resolver un problema o una situaciéon
determinada” (2011, p. 87).
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En ocasiones, pueden hallarse dos o tres de las acepciones mezcladas
o superpuestas en un mismo diseno y es esta confusién e indeterminacién
en los modos de entender las competencias la que nos permite hacernos
eco de las palabras de Audigier (2008) cuando este afirma que “los textos
oficiales son ambiguos y proteiformes” (2008, p. 183), es decir, capaces
de adoptar diversas formas, muchas veces sin concretar suficientemente
sobre qué aspectos resultan significativos para la educacion obligatoria.

Conviene preguntarnos entonces, desde nuestro campo —el literario—,
cuales son los horizontes de aprendizaje que pretendemos alcanzar desde
la escuela, como precisar los diversos aspectos que implica cada uno de
ellos y como entender la competencia literaria, cuestion a la que intenta-
remos acercarnos en las siguientes lineas.

La competencia literaria

...Basil Bernstein escribe que el curriculum es un instrumento
no solo para transmitir el pasado sino para conformar

la conciencia [...]. Cuando definimos el curriculum,

estamos también definiendo las oportunidades que tendrdn

los jovenes de experimentar diferentes formas de conciencia.
Para tener conciencia musical, uno debe interactuar con la misica;
para tener conciencia artistica visual, uno debe interactuar

con el arte visual; para experimentar la poética del lenguage,
debe poder disponer de la poesia.

Pero el argumento va todavia mds alld. |...]

Podriamos considerar las formas de representacion

como instrumentos alteradores de la mente, vehiculos artificiales
mediante los cuales se cambia la calidad de la experiencia.
Elliot Eisner (1987, p. 92 y 93)

De acuerdo con los nuevos planteamientos didacticos y educativos, el
desarrollo de la competencia literaria constituye el objetivo central de la
educacion en el area de la literatura, ambito que —como hemos desarrolla-
do més arriba (Apartado 2.1.2)—, a finales del siglo XX deja de centrarse
en la “ensenanza de la literatura”, es decir, en la transmision aislada de
contenidos tedricos e histéricos sobre este campo, para poner su eje en
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la formacion de lectores competentes que, como apuntan Colomer (1991,
1994, 1998); Mendoza Fillola (2008a) y otros investigadores, constituye
el objetivo basico de la educacion literaria.

. Pero qué entendemos por competencia literaria y cémo lograr su
desarrollo? Culler (1978) define la competencia literaria como el dominio
de un “conjunto de convenciones para leer los textos literarios” (1978a, p.
169). De acuerdo con Mendoza Fillola (2003a, pp. 56-57), este conjunto
estarfa integrado por diversos tipos de saberes:

= los saberes que los lectores poseen sobre la lengua y sobre los textos
y sus diversos tipos de clasificaciones,

= los conocimientos pragmaticos que posibilitan a los lectores recons-
truir las situaciones de enunciacién que presentan los textos,

= los saberes sobre los usos literarios del lenguaje, las estructuras
retoricas y los referentes metaliterarios,

= las competencias lectoras, que incluyen las estrategias de lectura
correspondientes a diversos niveles,

= los conocimientos intertextuales, que llevan a reconocer y valorar
la presencia de fragmentos, referencias, alusiones a otros textos,
autores o géneros literarios,

» los saberes culturales sobre topoi, mitos, simbolos, estereotipos (Du-
fays, 2010), etc.

Aunque echamos en falta aqui aquellos saberes relativos a la produccion y
circulacion social de los textos literarios (aspecto que, como veremos mas
adelante, consideramos importante para el desarrollo de la competencia
literaria), a partir de esta clasificacién podemos hacernos una idea de la
enorme complejidad que caracteriza a esta competencia y, por lo tanto,
de la necesidad de abordarla, no como un mero saber técnico, sino “en
una acepcion histérico-cultural” (Brioschi y Girolamo, 1988, p. 49), en la
medida en que los saberes que pone en juego son aprendidos en el marco
de un contexto social determinado.

Asimismo, cabe aclarar que el dominio de las convenciones que hacen
a la competencia literaria no es un asunto de todo o nada: puede ser in-
consciente o consciente, o puede ir de un extremo hacia el otro, es decir,
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de menor a mayor nivel de conciencia, desde los saberes implicitos a la
explicitacién y reflexion sobre estos. Desde esta perspectiva, la competen-
cia literaria estd integrada por aquellos aspectos y practicas que ayudan
a leer cada vez mejor y, por consiguiente, tiene como fin posibilitar a
los lectores el progreso en la interpretacién, valoracion y disfrute de una
diversidad cada vez mayor de textos culturales.

Si reflexionamos acerca de los modos en que puede ser desarrolla-
da, descubrimos que la via principal es la lectura, considerada como “la
actividad de base para la construccién de la competencia literaria” (Men-
doza Fillola, 2003a, p. 54). La lectura de textos literarios es, asi, el pilar
sobre el que se construye esta competencia, que acoge en su interior a
otras, tales como las lingiiisticas, las culturales y las competencias lecto-
ras en general.

La actividad de lectura directa estrecha el contacto entre los sujetos
y los textos y conduce asimismo a ampliar la experiencia y el bagaje de
los lectores, lo que permite el establecimiento de una red mas amplia de
relaciones entre los diversos textos leidos, y entre esas lecturas y la expe-
riencia de los sujetos. Esta puesta en didlogo de los textos entre si y de
las lecturas realizadas con las vivencias de los lectores puede considerar-
se otro de los aspectos que contribuyen al desarrollo de la competencia
literaria, asi como también la socializacion de esas lecturas, a través de

conversaciones o discusiones literarias®”.

Las vias de desarrollo senaladas nos conducen a pensar el didlogo
como elemento fundante del campo literario:

La literatura entonces es el espacio del dialogo, de la comu-
nicaciéon y del compartir entre el yo que lee y “lo otro” (si
se nos permite llamar asi al mundo ficcional y a todo lo que
conlleva). En este didlogo, la literatura incorpora a los suje-
tos embarcados en esa experiencia al tejido de la cultura, les
permite tener recuerdos no vividos (jcomo tan bien lo dijo
Borges!), conocer historias, personajes, mundos impensados,
nuevos. Pero al mismo tiempo les ayuda a entramarse en la
historia, en la cultura, a iniciar un camino en el que, en cada

37Estos aspectos, que esbozamos aqui de manera muy sintética, aparecen ampliados
en la primera parte de la investigaciéon (Cap. 4), donde exponemos algunas lineas de
avance en el aprendizaje literario propuestas por la didactica en los ultimos anos.
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lectura, son también protagonistas, van dejando su marca, su
huella.

Como todo didlogo, no puede ser un espacio clausurado, sino
que deja abiertas las posibilidades de sentido y, asi, mantie-
ne su caracteristica fundamental: la polisemia. Esta riqueza
y multiplicidad de sentidos nos permite entregarnos de diver-
sas formas —y con distinto resultado— a la lectura, experiencia
estética, emocional y lidica que requiere esfuerzo, nos com-
promete de manera integral y nos lleva a abrirnos a los demas
(Fittipaldi, 2006, p. 32).

Y, como todo didlogo, constituye también un espacio de construccién
del conocimiento que, a la manera de la mayéutica socratica, permite a
los sujetos cambiar las formas de representarse al yo y al mundo que los
rodea.

Ser competente literariamente implica, entonces, llegar a ser un lector
auténomo, un individuo que pueda acercarse regularmente a la literatura,
que sepa reconocerla, interpretarla, valorarla y, por sobre todo, descubrir
en ella un modo de conocimiento, una forma de modificar la conciencia
para intentar, asi, transformar también la experiencia.



Capitulo 3

Diseno general de la investigacion

Lo importante no es atinar sino buscar,
pues es en la exploracion donde prospera
la sensibilidad y la inteligencia.

Juan Mata (2004, p. 80)

3.1. Lineas, objetivos y preguntas de la in-
vestigacion

3.1.1. Lineas de la investigacion

1 estudio que hemos realizado se inscribe claramente en el d&mbito de

la Didactica de la Literatura y se sitia en la linea actual a la que

se orientan las investigaciones en este campo: la “aproximacion interac-

cionista o dialégica” (Camps, Guasch y Ruiz Bikandi, 2010, p. 74), en la

medida en que busca establecer interrelaciones entre los distintos com-

ponentes del sistema didactico. En la presente investigacion se vinculan
asi vertientes de estudio diversas:

= por un lado, las investigaciones llevadas a cabo desde la didactica
y desde los estudios literarios, tanto sobre los modos de concebir y
presentar la literatura en la escuela como sobre las maneras en que
los ninos aprenden literatura y sobre los conocimientos literarios
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que construyen en ese aprendizaje;

= por otro, los curriculos en tanto documentos que manifiestan (de
manera explicita o no) una concepcién de lo literario y una guia de
las competencias a desarrollar en el ambito educativo.

Ambos planos se desarrollan respectivamente tanto en el marco teéri-
co como en las partes de la investigacion, la cual pretende ofrecer un
panorama contrastado de los aprendizajes y praxis literarias que surgen
en cada uno de los campos, para luego establecer interrelaciones entre
ellos que nos permitan realizar una propuesta méas precisa sobre los sabe-
res y métodos que parecen contribuir en mayor medida en la educacién
literaria de los lectores del tultimo ciclo de la escuela primaria. En defi-
nitiva, buscamos entender y clarificar a través del trabajo de analisis en
las dos grandes areas mencionadas —la didactica y el curriculum— cuéles
pueden ser los contenidos y practicas literarias objeto de ensenanza y
aprendizaje por parte de los ninos.

Si pensamos en una metafora o imagen representativa de este esque-
ma', podemos imaginar cada una de las partes o &mbitos de la investiga-
ci6n (la diddctica y las legislaciones educativas) como ciudades o pueblos
diferentes, los cuales pueden ser interconectados a partir de diversas ca-
rreteras, que serian las relaciones establecidas entre ellos. De acuerdo con
esta metafora, lo que buscamos entonces es vincular mas estrechamente
estos ambitos y, sobre todo, ofrecer un mapa de ruta que sirva como guia
para orientar a educadores y formadores de nuestro campo de estudio.

Hemos de reconocer, sin embargo, las limitaciones que tendra este
mapa, que, como toda cartografia, no podra abarcar en su totalidad
cuales son los accidentes del terreno o las modificaciones que este va
sufriendo. El mapa tal vez no muestre entonces todos los arroyos, dunas
o pequenos bosques que aparecen en el paisaje real o las erosiones que ha
ido sufriendo a través del tiempo; el mapa elaborado, por su amplitud de
miras, tal vez no pueda indagar de manera profunda en cada uno de los
pueblos (o 4mbitos de investigacién, en nuestro caso), pero permitird a
los lectores construir una idea global sobre el paisaje, y distinguir con
claridad qué lugares podrian ser de mayor interés o relevancia dentro de

! Agradecemos a Teresa Colomer por el ofrecimiento de esta idea.
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este para transitarlo o para saber déonde podria ser interesante detenerse
durante el recorrido.

No obstante, sabemos que el camino es realizado por cada docen-
te desde su contexto particular y desde las necesidades que observa en
su grupo de estudiantes y, por este motivo, es necesario destacar que no
pretendemos aqui negar o subestimar su autonomia profesional, sino sim-
plemente senalar algunos puntos de referencia que sirvan para la reflexion
conjunta sobre la tarea de educar literariamente a los ninos y jévenes.

3.1.2. Objetivos de la investigacion

Si nos preguntamos por los objetivos que persigue esta investigacion,
observamos que estos se encuentran estrechamente vinculados con las dos
lineas mencionadas arriba.

Nos interesa, en primer lugar, revisar cudles han sido las principales
aportaciones de la didactica de la literatura durante las ultimas décadas
en relacion con los aprendizajes y practicas que favorecen la educacién
literaria de los ninos.

En segundo lugar, buscamos conocer las legislaciones educativas so-
bre los modos de organizar las competencias y metodologias de trabajo
literario a partir de la descripcion y el analisis de diversos disenos curri-
culares, entre los que se hallan aquel correspondiente a la comunidad de
Cataluna y las programaciones de Espana, las de Francia —concernientes
a los anos 2002 y 2008—, el programa de Inglaterra y los de las regiones
anglofona y francéfona de Quebec.

Finalmente, pretendemos poner en relacién ambas partes de la inves-
tigacién con el fin de senalar cudles de los aspectos comunes defendidos
por las investigaciones propias del campo de la didéctica de la literatura
son retomados (y de qué manera) en los actuales curricula para, poste-
riormente, establecer una propuesta en torno a los aprendizajes literarios
y a las maneras de organizarlos hacia el final del nivel primario (Véase
Figura 3.1).
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Anélisis del Anglisis del
discurso discurso
didactico curricular

Puesta en relaciéon de ambos

U

Elaboracién de una propuesta de
aprendizajes y practicas literarias

Figura 3.1: Estructura de la presente investigacion.

3.1.3. Preguntas de investigacion

Nuestra investigacion se construye asi en la delimitacién pero también
en el cruce de los dos planos, pues consideramos que en la conjuncién de
estos, es decir, en el establecimiento de caminos que vinculen los cam-
pos de la didactica con los del curriculo, responderemos de manera mas
apropiada a la que constituye nuestra pregunta de investigacién:

¢ Qué conocimientos y qué tipos de actuaciones permiten progresar a
los ninos en la competencia literaria?

y podremos alcanzar el objetivo general propuesto para nuestro trabajo,
esto es, la planificacion de un itinerario mas concreto sobre los aprendi-
zajes y practicas literarias que se muestran mas adecuados para hacer
progresar las competencias literarias de los ninos hacia finales de la es-
cuela primaria.

A partir de lo ya explicitado, observamos entonces que la investigacién
emprendida busca dar respuesta a los siguientes interrogantes:

= ; Qué lineas de avance en el aprendizaje literario propone la didéacti-
ca de la literatura?

= ;Qué legislan las administraciones educativas sobre la ensenanza
de la literatura en el tultimo ciclo de la escuela primaria?
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s ;Como se vinculan el discurso didactico —esto es, aquel que sur-
ge de la investigacion en didactica de la literatura— y el discurso
prescriptivo —es decir, aquel que se construye en los documentos
curriculares— sobre los aprendizajes y practicas susceptibles de ha-
cer progresar los saberes literarios de los lectores?

Estas preguntas constituyen las partes de la investigacion, cuya me-
todologia sera descrita en las paginas siguientes.

3.2. Marco metodolégico

Una vez determinado el propdsito orientador de nuestro trabajo, es-
to es, el conocimiento y comprension de cudles son los saberes y formas
de actuacion literaria que posibilitan el progreso literario de los ninos
hacia el dltimo ciclo de la educacién primaria, decidimos situar nues-
tra investigacion a nivel metodolégico dentro del paradigma cualitativo-
interpretativo.

Escogemos este paradigma de investigacion por las posibilidades que
brinda de descripcion, analisis e interpretacién de los datos obtenidos, por
su capacidad de orientarse hacia los procesos y de permitir la construccion
de principios o conclusiones generales a partir de las observaciones e
interpretaciones realizadas.

Para el ambito especifico de los estudios en didactica de la literatura,
Dufays (2001) distingue tres modelos de trabajo:

= en primer lugar, las investigaciones nomotéticas, es decir, aquellas
de tipo descriptivo, que buscan caracterizar determinados ambitos
o situaciones;

» en segundo lugar, las investigaciones hermenéuticas (o de significa-
ci6én), que pretenden comprender la naturaleza de una cuestién o
problema didactico;

= en tercer lugar, las investigaciones praxeoldgicas, que se establecen
en torno a la accién, a la intervencion didactica y pueden tener, a
su vez, tres tipos de orientaciones:
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e los estudios “de factibilidad”, cuyo objetivo “es establecer las
condiciones de validez de una experiencia o de un modelo”
(Dufays, 2001, p. 22);

e las “investigaciones de desarrollo” (Cardinet en Dufays, 2001,

p. 22), que se proponen elaborar marcos o materiales para la
intervencion didéactica;

e las “investigaciones de evaluacién” (Van der Maren en Dufays,
2001, p. 22), es decir, aquellos trabajos que tienen por obje-
to evaluar un sistema, recorrido o dispositivo de ensenanza-
aprendizaje.

Puesto que dada su amplitud no es posible inscribir la presente in-
vestigacion en uno solo de los métodos presentados por Dufays para los
estudios en didactica de la literatura, podriamos decir que esta se ubica
entre el primero y el segundo modelo, es decir, entre las investigaciones
de caracter nomotético y aquellas de caracter hermenéutico, en la me-
dida en que nuestro estudio se plantea como objetivo la descripcién y
comprensiéon de los saberes y préacticas literarias para el ultimo ciclo de
primaria a partir de una tarea de anélisis contrastivo.

Por consiguiente, el trabajo que presentamos se sitiia en la interre-
lacion de estos diversos campos y, al estar conformado por dos partes o
estudios correspondientes a diferentes ambitos —el de los estudios sobre la
literatura y el de las legislaciones relativas al campo de la educacion—, se
hace necesario precisar el tipo de método escogido en cada caso. En las
péaginas siguientes realizaremos una distincion de las secciones referentes
a ambos espacios, con el fin de describir la metodologia, los instrumentos
de recogida de datos y los modos de organizar y analizar la informacién
puestos en juego en cada uno.

3.2.1. La didactica

Tipo de metodologia utilizada

Como hemos planteado arriba, nuestra investigacién estd compues-
ta por dos clases de estudios distintos —aquellos correspondientes a las
investigaciones en didéactica de la literatura y aquellos relativos a las
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prescripciones sobre los saberes y préacticas literarias presentados por los
curriculos— y, por este motivo, presenta dos tipos de metodologia.

En el primer caso, realizamos una investigacion de caracter bibliografi-
co, con el propédsito de contestar a la pregunta acerca de los avances que
plantea la didactica sobre los conocimientos y practicas literarias mas
convenientes para el progreso lector de los ninos. Para responder a este
interrogante intentamos organizar el campo y establecer un estado de la
cuestion, lo que nos llevo a indagar en los estudios que realizan aportes
significativos sobre el tema en el 4&mbito occidental?. Dentro de estos se
agrupan publicaciones provenientes de diversas disciplinas de referencia
—tales como la escritura, la critica, la teoria literaria, la sociologia de la
lectura, la psicologia cognitiva o la didéactica general-, aunque predomi-
nan aquellas correspondientes al campo especifico de la didéactica de la
literatura, motivo por el cual damos al apartado esta tltima denomina-
cion.

El reconocimiento de esta diversidad de campos de estudio conduce a
no perder de vista las diversas intenciones y perspectivas desde las que se
acerca cada uno al fenémeno literario. No obstante, en el presente trabajo
nos interesa establecer vinculaciones entre ellos, poner en didlogo estos
distintos acercamientos con el objeto de hallar puntos convergentes en
relacién con los aportes que se realizan desde cada uno de estos ambitos
al esclarecimiento de las competencias y modos de actuacién en materia
literaria.

Instrumentos de recogida de datos

Para la recoleccién de la informacion con el fin de proceder a la in-
vestigacion bibliografica, realizamos una amplia busqueda y una lectura
rigurosa de mas de doscientos materiales de diversos paises del dambito
occidental relativos al estudio de la literatura —entre articulos de revistas
especializadas, capitulos de libros, conferencias, actas de congresos, jor-
nadas y seminarios y libros completos sobre el tema—, y posteriormente
fuimos acotando el campo para incluir en el trabajo aquellas publica-
ciones pertenecientes a los principales autores de referencia en nuestro

2Como veremos al explicar la metodologia utilizada para el estudio de los disefios
curriculares, la eleccién de los programas también se enmarca en este ambito.
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campo, entre los que hallamos sobre todo investigadores en didactica de
la lengua y de la literatura, aunque también podemos encontrar educa-
dores, escritores, tedricos y criticos literarios.

La seleccién de los estudios a incorporar, por consiguiente, se ba-
sa principalmente en el criterio de representatividad, lo que nos lleva a
anadir los aportes de aquellos trabajos mas relevantes dentro del ambito
de la didactica de la literatura. Sin embargo, se incluyen también estudios
de menor impacto o, como ya hemos mencionado, pertenecientes a otros
campos de estudio sobre lo literario (como la critica, por ejemplo) pero
que son significativos en la medida en que ofrecen luz sobre los temas
abordados.

Métodos de organizacién y analisis de la informacion

Luego de la lectura y de la recoleccion de datos, y con el fin de esta-
blecer un estado de la cuestion sobre los aprendizajes y metodologias que
parecen mas apropiados para la educacion literaria de los nifios, realiza-
mos un vaciado y clasificacion de la informacion a partir de los elementos
recurrentes hallados en el analisis documental.

No partimos entonces de categorias predeterminadas para organizar
y analizar la informacién bibliogréfica, sino que realizamos un anélisis
de contenido (Falardeau, Fisher, Simard y Sorin, 2007; Richard, 2006),
pues de la lectura y estudio del material fuimos relevando diversas lineas
o puntos comunes entre los distintos planteamientos, lo que nos permi-
ti6 hacer dialogar entre si estas propuestas y establecer cruces entre ellas,
para bosquejar un territorio compartido sobre el conocimiento literario
desarrollado por los estudios pertenecientes a este campo.

Estas “lineas convergentes”, elaboradas durante el proceso de inves-
tigacion y surgidas a partir del establecimiento de recurrencias, posibili-
taron la organizacién de los datos para su posterior descripcion y son los
principales puntos abordados en la primera parte del trabajo, aspectos
que se retoman y sintetizan en el cuadro final del capitulo cuatro y que
constituyen, asimismo, un resultado de la investigacion llevada a cabo.
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3.2.2. Los curriculos

Tipo de metodologia utilizada

A diferencia de la metodologia utilizada para la descripcion y orga-
nizacién del discurso didactico, en la segunda parte de la investigacion
realizamos un trabajo descriptivo y comparativo de las legislaciones edu-
cativas correspondientes al area de lengua y literatura a partir de ciertas
categorias establecidas previamente para el andlisis del material.

Este estudio se situaria entonces, al decir de Yves Reuter y Lahanier-
Reuter, en la descripcién y andlisis de la disciplina “prescrita” (2007, p.
32)%. Aunque reconocemos las limitaciones de acotar el estudio solo a los
documentos curriculares, sin conocer algunos de los posibles contextos y
condiciones reales en los que se desarrollan estos (tarea que por su enver-
gadura excederfa el marco espacio-temporal de nuestra investigacion),
consideramos que partir del andlisis y de la puesta en relacion de los
disenos propuestos por las distintas administraciones posibilita la obten-
cion de un panorama general sobre el lugar que se otorga a la literatura
en los textos oficiales de educacién primaria de los paises seleccionados,
ademas de permitirnos observar en detalle qué aspectos parecen mas cla-
ros o consensuados por los gobiernos en relacién con la ensenanza literaria
y qué otros es necesario incluir o precisar con el fin de potenciar el desa-
rrollo de sujetos auténomos y competentes en el trabajo de produccién e
interpretacién textual.

Revisaremos a continuacion los diversos pasos seguidos en la seleccion,
recogida y contraste de los disenos curriculares abordados en el segun-
do eje del trabajo, cuyo fin es ofrecer —como hemos dicho— un panorama
contrastado de los lineamientos que elaboran los distintos programas edu-
cativos para la educacién literaria.

3Reuter y Lahanier-Reuter (2007) utilizan el término “configuraciones disciplina-
res” (2007, p. 31) para hacer visibles los diversos componentes que integra el objeto
de investigacién en didactica de la literatura. Distinguen asi “la disciplina como pres-
crita, recomendada, representada y actualizada en las précticas” (2007, p. 32). Las
cursivas pertenecen al original.
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Instrumentos de recogida de datos

Con la finalidad de llevar a cabo esta segunda parte de la investigacion
procedimos, en primera instancia, a la selecciéon de los curriculos sobre
los que se llevaria a cabo el analisis. En cuanto a los criterios de seleccién
de estos disenos podemos senalar que:

= en primer lugar, decidimos escoger aquellos curriculos pertenecien-
tes al ambito de la educacién primaria, por cuanto se trata de un
periodo fundamental tanto para los individuos escolarizados como
para la sociedad en general ya que, como sostiene Alexander, “la
educacién primaria bésica [...] es profundamente importante para la
liberacion individual, para el avance econémico y para el progreso
social” (2001, p. 49). Decidimos ademads prestar especial atencién
al ultimo ciclo de este tramo educativo, en la medida en que es-
te constituye un gozne entre los niveles primario y secundario y, a
menudo, supone también el inicio de una “crisis de lectura” que se
profundiza en algunos casos durante el periodo siguiente.

Asimismo nuestra eleccion parte de la curiosidad de observar si, co-
mo afirman con recurrencia Colomer (2005a) y Colomer, Manresa
y Silva-Diaz (2005), en primaria solo parecen proponerse acerca-
mientos que tienen relacién con la “animacion lectora”, mientras
que es en el instituto cuando se aborda el aprendizaje real de la
literatura, y se fundamenta en el deseo de ofrecer precisiones sobre
los aprendizajes y practicas literarias a ser desarrollados durante
este periodo.

= en segundo lugar, decidimos contrastar varios modelos con el fin
de ampliar la mirada sobre los modos de programar la ensenianza
literaria desde diferentes lineamientos educativos. La seleccién de
los curriculos a analizar se realiz6 con el objeto de dar cuenta de
tres tradiciones culturales fuertes y diversas en Occidente:

4Pese a su variedad, un rasgo compartido por todas las naciones cuyos curriculos
estudiamos es el gran aporte migratorio que han recibido, aporte que ha contribuido
a la construccién de sociedades pluriculturales en las que el sistema educativo ha de
saber gestionar esta diversidad con el fin de enriquecer la experiencia cultural de todos
sus integrantes.
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e por un lado, la tradicién anglosajona, que estaria representada
en nuestro corpus por el curriculum nacional de Inglaterra y

por la programaciéon correspondiente a la franja anglosajona
de Quebec;

e por otro, la tradicién gala, ejemplificada por los disenos france-

ses y por aquellos relativos al &mbito francéfono quebequense®.

e por ultimo, la tradicién hispénica, que ha constituido uno de
los modelos seguidos para el desarrollo de politicas educati-
vas en algunos paises latinoamericanos, y cuyos representan-
tes en nuestro corpus son los lineamientos propuestos por las
administraciones del gobierno espanol y de la comunidad de
Cataluna. Sin embargo, no podemos obviar aqui la fuerte re-
lacién establecida entre la teorizacién didactica francesa (y
francéfona en general) y la ensenanza literaria y los avances
realizados en este ambito en el territorio catalan, que en su
historia educativa se ha alimentado de estas relaciones.

Por consiguiente, nuestro corpus de estudio en esta segunda parte de
la investigacion esta formado por siete documentos correspondientes a
las areas de lengua y literatura en el nivel de la educacion primaria de
Espana, Cataluna, Francia, Inglaterra y Quebec (Canadd), y por algunos
otros documentos complementarios que seran senalados a continuacion.
Analizamos asi:

= el curriculo de Espana, representado por el Real Decreto 1513 (MEC,
2006) y por la Ley Orgdnica de Educacion (MEC, 2007);

= la programacién perteneciente al Departament d’Educacié de la
Generalitat de Catalunya (DEGC, 2009);

» los disenos de Francia (MEN, 2002; MEN, 2008), junto con dos es-
critos complementarios a estos programas publicados por el Centre
national de documentation pédagogique: el documento de aplica-
cién Littérature. Cycle des approfondissements (cycle 3) (MJENR,
2002) y el documento de acompanamiento de los programas Lire et

®No obstante, cabe sefialar que en Canadd ambas tradiciones —la inglesa y la
francesa— parecen haber sido retomadas y reconstruidas de una manera particular.
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écrire au cycle 3. Reperes pour organiser les aprentissages au long

du cycle (MJENR, 2003);

» el National Curriculum de Inglaterra (DfES, 1999) y el Primary
Framework for Literacy and Mathematics (DfES, 2006), publica-
cion ministerial relativa a la progresién de los aprendizajes en las
areas de Literacidad y Matematicas.

= los documentos correspondientes a las asignaturas de Inglés y de
Francés como primera lengua en Quebec: el programa de English
Language Arts (MELS, 2001) y el de Frangais, langue d’enseigne-
ment incluidos en el Programme de formation de [’école québécoise,
Education préscolaire et enseignement primaire (MELS, 2006),
ademas de la web Livres ouverts y del documento Echelles des
indices de difficulté de lecture (MELS, 2013), publicados por la
Direction générale des services a l’enseignement del Ministere de
I'Education, du Loisir et du Sport (MELS) de Quebec.

Para la recoleccion de estos documentos realizamos multiples busque-
das en el entorno virtual (Internet) y consultas a especialistas de diversos
paises®, con el fin de solicitar ayuda en el hallazgo y exploracién de los
materiales, y de conocer estudios previos sobre comparativas curriculares
internacionales.

Métodos de organizacién y analisis de la informacion

Una vez escogidos los disenos y delimitado el corpus sobre el que reali-
zariamos el trabajo, llevamos a cabo varias lecturas de todos los curriculos
con el fin de familiarizarnos con estos y de realizar una descripcién pri-
mera de los modos en que se organiza la educacion primaria en cada uno
de los lugares considerados: las formas en que se estructuran los diversos
sistemas, los ejes alrededor de los cuales se elaboran los programas, etc.

Posteriormente y para el andlisis de cada uno de ellos establecimos

6Gracias a la generosa colaboracién de Marta Milian, Oriol Guasch y Felipe Munita
que nos ayudaron a establecer algunas comunicaciones, buscamos el asesoramiento
de especialistas como Catherine Tauveron, Michele Petit y Liliane Chalon para los
programas franceses, y de Marie Nadeau para los disenos de Quebec.
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cinco categorias’ construidas sobre la base de investigaciones que sir-

vieron como antecedente a esta seccién del trabajo (Dubois-Marcoin y
Tauveron, 2005a; Duran y Manresa, 2008; Fraisse, 2012a; Pieper, Aa-
se, Fleming y Samihaian, 2007), pues desarrollan estudios comparativos
en torno al rol de la literatura en diversos paises®. Presentamos aqui de
manera sintética los cinco parametros escogidos para el analisis e inter-
pretacion de los disenos, los cuales seran retomados y explicados con
mayor detalle en la introduccién al andlisis de los curriculos (Apartado
5.1, p. 173). Estos son:

1. los objetivos y finalidades que persigue la ensenanza literaria en
cada uno de los curricula;

2. la nocion de literatura que parece desprenderse —de manera explici-
ta o no— de los distintos programas oficiales;

3. los saberes sobre la literatura y la progresion de los aprendizajes que
postula cada uno de los curriculos para los diversos anos o ciclos;

4. el corpus literario que se prescribe o recomienda desde cada uno de
los disenos;

5. los modos de aproximacion al fenomeno literario que predominan
en cada uno de los casos.

A partir de las categorias preestablecidas, realizamos una nueva lectura
de los curriculos escogidos para el estudio y, con el fin de organizar y
sistematizar la informacién, procedimos mas tarde a la descripcién e in-
terpretacién de esos parametros de manera separada en cada uno de los
programas.

En una segunda instancia y luego del analisis individual de los disenos
estudiados, establecimos una comparacion de cada una de las categorias

“Bardin define las categorfas como “riibricas o clases que retinen un grupo de
elementos (unidades de registro en el caso del anélisis de contenido) sobre un titulo
genérico, agrupamiento efectuado en razon de los rasgos comunes de estos elementos”
(Bardin 2001 citado en Richard, 2006, p. 186 y 187).

8Si bien las investigaciones mencionadas ponen en juego en el analisis varias de las
categorias seleccionadas, ninguna de ellas trabaja conjuntamente todos los aspectos
que tomamos en consideracién en este estudio, por lo que podemos valorar la pauta
construida como un resultado metodoldgico derivado de la investigacion.



88 DISENO GENERAL DE LA INVESTIGACION

en los diversos curriculos, operacién que nos permitié poner en relacién
todos los documentos analizados y realizar una explicaciéon longitudinal
tomando como base los criterios de analisis previamente seleccionados.

Sin embargo, en el andlisis y comparacién de los diversos programas
encontramos algunas dificultades vinculadas con:

» la diversidad de organizacion de los distintos curriculos, tanto en lo
referente al espacio reservado a la literatura como al modo de dis-
poner los aprendizajes relativos al area. Asi, mientras que algunos
curriculos otorgan un apartado especial destinado a las pautas de
ensenanza de la literatura, en otros programas —como el de English
Language Arts de Quebec— los saberes literarios aparecen indife-
renciados, incluidos en una presentacion de tipo global enfocada
desde una perspectiva comunicativa. De la misma manera, algunos
disenios (como los de Catalufia, Espana o Francia) estructuran los
aprendizajes por ciclos, otros (como los anglosajones) realizan una
presentacion doble en la que los saberes aparecen organizados tanto
por ciclo como por nivel de progresiéon de las competencias, mien-
tras que en otros (como los quebequenses) la disposicion se realiza
por competencia y, dentro de cada una de estas, se establecen los
niveles de avance programados.

» la falta de definicion de los principales problemas de comprensiéon
que pueden surgir, tanto a nivel de los lectores como en el de las
lecturas ofrecidas. En este ultimo caso, la indefinicién podria estar
dada por el hecho de que algunos disenios no ofrecen pautas ni
recomendaciones sobre los textos a leer durante las diversas etapas
de educacién primaria (Ruddock y Sainsbury, 2008).

= la ausencia o falta de explicitacion de ciertos aspectos incluidos en
las categorias de estudio, como por ejemplo la nociéon de literatura
presentada en algunos de los programas. Dado que la informacién
correspondiente a cada una de las categorias o criterios establecidos
en ocasiones no se hallaba de manera evidente en los documentos
curriculares, esto llevé a la realizacion de inferencias sobre el mate-
rial recopilado y analizado. No obstante, no consideramos esto como
una limitacién, en la medida en que reconocemos que toda mirada
es en realidad interpretacion, pues todo ver supone ya de alguna
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manera interpretar eso que vemos ya que, como afirma Gombrich,
“el artista tendera a ver lo que pinta més [...] que a pintar lo que
ve” (1979, p. 86).

La vinculacién de los distintos curriculos a partir de cada una de las
categorias seleccionadas constituye la segunda parte de la investigacion
(Cap. 5, p. 173). Para facilitar el trabajo del lector, se ha privilegiado
alli, mas que la descripcién extensa de cada documento en particular —
paso previo que subyace a la escritura del trabajo—, la organizacién de
la informacién de acuerdo con las variables construidas, con el fin de
ofrecer directamente a los lectores el analisis comparativo de cada uno
de los pardmetros en los disenos escogidos.

Esta indagacion realizada a través de la comparativa curricular po-
sibilita la construccién de un cuadro hacia el final del capitulo quinto,
cuadro que permite explicar el estilo de educacion literaria propuesto pa-
ra cada uno de los paises, enfatizando en el mapa de conocimientos y
practicas delineados en cada uno de los programas.

Finalmente, intentamos vincular las dos instancias que se analizan en
el trabajo de tesis —es decir, lo que se postula desde el campo de la inves-
tigacion didactica y desde los diversos disenos curriculares analizados—,
con el objetivo de ofrecer una mirada mas global que ayude a establecer
una “lectura analitica” (Aiello, 2005, p. 331) de la situacién y del lugar
que ocupa hoy la literatura en la ensenanza escolar.

Para ello partimos de las categorias construidas en la primera parte
del trabajo para la organizacion de las aportaciones de la didactica (Cap.
4, Apartado 4.7) y analizamos a partir de alli cudles de ellas son visibles
con mayor fuerza en las prescripciones realizadas por las distintas legis-
laciones (Cap. 5) y cudles consideramos que han de tener més espacio
en las propuestas realizadas por los curriculos con el fin de ofrecer a los
ninos y jévenes una mirada mas completa sobre la literatura.

Esta puesta en relaciéon de los planteamientos didacticos y de los linea-
mientos estipulados por distintas administraciones educativas del plano
internacional tiene como finalidad ultima la elaboracién de orientacio-
nes que ayuden a precisar cudles podrian ser los saberes y las précticas
literarias destinados a hacer progresar la competencia literaria de los
estudiantes en el ultimo ciclo de la educacién primaria.
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Capitulo 4

La didactica. ;Qué lineas de avance
en el aprendizaje literario propone
la didactica de la literatura?

En el centro de las investigaciones diddcticas

se ubica la cuestion de la seleccion de saberes y de practicas
(lectura y escritura especialmente) susceptibles de devenir
objetos de ensenanza y de aprendizaje,

en todos los niveles del plan de estudios.

Bertrand Daunay (2007, p. 139)

Las sucesivas crisis por las que ha ido pasando la literatura como apren-

dizaje escolar —y también como elemento configurador de la cultura,
con los apocalipticos que senalaban, en pleno auge de los medios audio-
visuales, la muerte del libro y de la lectura (Cfr. Chartier, 2011)—, ha
obligado a sus defensores, a sus baluartes, a buscar y esgrimir incesante-
mente razones para justificar su ingreso en las aulas y en las vidas de los
ninos y jévenes. Como sostiene Louichon, “la cuestién de saber qué es
lo que conviene ensenar y aprender en clase de literatura es recurrente,
problemaética, central y —consecuentemente— polémica” (Louichon, 2011,
p. 201).

Si bien esta polémica o puesta en duda constante puede ralentizar
los procesos de avance o provocar la sensaciéon de que siempre estamos
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recomenzando, también tiene una faceta positiva, en la medida en que
nos obliga a preguntarnos y repreguntarnos sobre el sentido de nuestra
tarea. Esto nos ayuda, como si fuera un foco o un faro, a no perder de
vista el camino y la meta, a saber hacia dénde vamos o, por lo menos,
hacia dénde queremos ir, porque si no tenemos clara la meta ni el camino
a seguir dificilmente podamos llegar a sitio alguno.

En los anos ’80 del siglo XX, la didactica de la literatura comienza
a replantearse nuevamente la funcién de su ensenanza en la escuela y
los modos de concebir y propiciar su aprendizaje y va constituyendo asi,
como ya vimos en el marco tedrico (Cap. 2, Apartado 2.1.2), lo que hoy
se conoce con el nombre de educacion literaria. Desde esta perspectiva,
el objetivo de aprender literatura en la escuela ya no es tanto conocer
autores y obras relativas a la historia de la literatura, sino procurar que
la gente lea més y mejor, ofrecer herramientas para que sepa interpretar
mas finamente, con mayor suspicacia, lo que la rodea. Asumir la respon-
sabilidad de colaborar, en definitiva, en el desarrollo de una educacion
critica, para que las personas no se dejen llevar por lo que aparece en pri-
mer plano, por lo que “parece ser”. Pero para esto es necesario aprender
a leer “entre lineas” y animarse a cuestionar lo establecido.

LY cudles son las claves para propiciar este tipo de aprendizaje en el
campo de lo literario? Las investigaciones en didactica de la literatura
llevadas a cabo en los tultimos anos senalan algunas vias posibles para el
desarrollo de estos objetivos®. En las paginas que siguen presentaremos
algunas de las principales aportaciones realizadas en las ultimas décadas
por los especialistas en este campo sobre los aspectos que pueden con-
tribuir en la educacién literaria de los ninios y jévenes que viven en las
sociedades actuales.

LCabe aclarar que, aunque —como ya hemos planteado— nuestro objetivo de trabajo
se circunscribe al nivel primario, retomaremos aqui las propuestas realizadas para
diversos ambitos, en la medida en que son capaces de ofrecer lineamientos generales
sobre los nuevos modos de concebir el rol de la literatura en la escuela o ayudan a
pensar en los conocimientos y métodos que podrian ser llevados a las aulas.
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4.1. El lector como centro del debate y el
acceso directo a las obras literarias

Hace ya mas de treinta anos, el contexto educativo comienza a modifi-
carse de manera radical, y es a partir de ese germen que va a desarrollarse
la escuela —y la ensenanza literaria— tal como hoy la conocemos. Como
ya hemos descrito en el marco tedrico (Cap. 2, Apartado 2.1.2), entre
las multiples causas que pueden haber llevado a estas transformaciones
consideramos dos que poseen un caracter determinante:

= por un lado, el desarrollo de los estudios constructivistas y socio-
constructivistas que, al enfatizar en la investigacién sobre los modos
en que aprende el sujeto, llevan a la adopcién de una perspectiva
educativa centrada en el aprendiz (Ausubel et al., 1983; Bruner,
1988, 1991; Vygotski, 2003; Wood et al., 1976);

= por el otro, la extension que alcanzan las teorias de la recepcion
y de las respuestas lectoras, las cuales desplazan el foco de interés
desde el texto como entidad cerrada y sujeta a estudios formales
hacia el didlogo que se establece entre este y el lector, en especial
a partir de la teorfa transaccional de la lectura (Rosenblatt, 1978,
2002).

El progreso en ambos campos de la investigacion lleva a la comple-
mentariedad entre las dos perspectivas, que conduce a ubicar al lector en
el centro del proceso educativo y de las practicas literarias (Langlade y
Fourtanier, 2007).

4.1.1. La figura del lector como eje de las practicas
literarias

De la mano de los enfoques constructivistas y de las teorias de la
recepcion, el lector se transforma entonces en el niicleo del debate escolar,
pedagdgico, y también literario. Este reconocimiento del estudiante-lector
como un sujeto activo, responsable en la construccion de los aprendizajes,
conlleva importantes cambios en los modos de abordar la literatura en
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el marco didactico. Desde las investigaciones realizadas en este dmbito,
se promueve asi lo que hoy conocemos como educaciéon literaria, cuyo
objetivo es aprender a desarrollar una “actitud interpretativa” frente a
los textos de la cultura (Bishop, 2007, 2009).

Mas que preocuparse unicamente por transmitir determinados conte-
nidos, para la actual didactica de la literatura el campo literario escolar
ha de centrarse en el progreso de la competencia literaria, en tanto y en
cuanto esta implica el desarrollo de lectores competentes en materia de
literatura (Colomer, 1998). Y para alcanzar esta competencia, es decir,
para ayudar a los lectores a interpretar mejor los textos, es necesario reco-
nocer dos dimensiones distintas pero que han de articularse en el trabajo

educativo: la “adhesion afectiva” y el “aprendizaje de las convenciones”
(Colomer, 2009, p. 74)%.

La primera de ellas tiene relacion con la autoimagen lectora, con la
capacidad que tiene cada lector para reconocerse como miembro de una
comunidad de interpretacién, y también con la construccién de habitos
de lectura. En esa afirmacién como lectores es importante, como veremos
mas adelante en este capitulo, la toma de conciencia y la valoracion de
los propios saberes y préacticas de lo literario, asi como el desarrollo de
actividades y proyectos que lleven a la socializacion de las lecturas. Y
como han senalado ya desde otros espacios como la psicologia o la critica
(Chambers, 2007a; Petit, 1999, 2001), cabe también afinar el oido para
escuchar a los lectores cuando hablan sobre los libros y sobre lo que estos
les suscitan, sobre sus gustos y preferencias lectoras, sobre las razones que
tienen para abandonar ciertos textos... Otorgarles esa atencion y tiempo
constituye asimismo otro de los factores clave en la consolidacion de la
practica lectora.

Para el desarrollo de los habitos de lectura es importante ademas el
interés y disfrute, y la posibilidad de sentirse emocionalmente implicados
por las lecturas realizadas, pues —como senala Poslaniec (2008)— placer y
memoria se hallan estrechamente vinculados: el cerebro humano asocia
los hechos en relacion con el estado afectivo que estos provocan y es por
ello que tendemos a reincidir en aquellas actuaciones que han generado
placer y buscamos evitar, en lineas generales, las que conducen al su-

2El capitulo al que hacemos referencia aqui, el cual lleva por titulo “La educacién
literaria”, presenta una excelente sintesis de los avances y lineas de actuacién que
propone actualmente la diddctica para la educacion literaria en la escuela.
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frimiento o se vinculan con este en la memoria. Si llevamos esta idea al
campo de la literatura en la escuela, podriamos pensar que los ninos para
los que el acto o situacion de lectura implica, mas que una oportunidad
de aprendizaje y un encuentro vital, un estado de tensién y sufrimiento,
no buscaran generar demasiados encuentros con los textos, y, por tanto,
ser dificil en su caso la formacién de habitos lectores®. ;Cémo hacer po-
sible entonces ese disfrute, como establecer una relacién placentera con
los libros? Esta linea ha tenido un amplio desarrollo, especialmente a
partir de las propuestas de “animacién a la lectura”, realizadas prime-
ro en el ambito de la biblioteca y trasladadas luego al contexto escolar,
especialmente en el nivel de la educacion primaria. Pero ha encontrado
también voces criticas que alertan sobre la necesidad de reflexionar sobre
el concepto de placer a fin de comprenderlo desde una mayor complejidad
que nos lleve a vincularlo con la idea de trabajo, de esfuerzo, de capa-
cidad de desafio e interpelaciéon por parte de los textos. El placer, como
plantea Tauveron (2002), no opera por magia sino que se construye. Y
tomar conciencia de esto nos lleva a no confundir o equiparar la idea de
placer con el hecho de propiciar lo que Montes denomina “préctica de
almohadén” (2001b, p. 89), es decir, aquella lectura que solo ofrece al
lector més de lo mismo, reforzando y refrendando siempre los mismos
géneros, estilos, temas, tipos de acercamiento, etc. Desde esta perspec-
tiva critica se defiende ademds la idea de que la escuela en general y la
educacién literaria en particular no ha de limitarse a ofrecer un acceso
gustoso a nuevos tipos de libros o de practicas lectoras, sino que ademas
ha de ofrecer ayudas para que los lectores aprendan a interpretar los
textos desde una perspectiva mas compleja.

Y para el desarrollo de una actitud interpretativa personal y comu-
nitaria se hace necesario interiorizar, como afirma Culler, el “conjunto
de convenciones para leer los textos literarios” (1978a, p. 169). Pero ca-
be hacerlo desde los inicios de la escolaridad para evitar, como ya han
senalado algunas investigadoras (Colomer, 2005a, 2009; Manresa y Mar-
gallo, 2010; Tauveron, 2002), que la escuela primaria atienda inicamente
a la lectura de textos, mientras que el aprendizaje sobre la literatura que-
de restringido a las aulas de la educacién secundaria*. Vemos asi cémo

3No obstante, si reflexionamos sobre esta idea, descubrimos que no se trata de
aspectos opuestos ya que, en muchas ocasiones, el proceso de aprendizaje implica
tensiones y crisis, derivadas del hecho de tener que reestructurar los esquemas previos.
4En el ambito francéfono la divisién entre comprension e interpretacién y su
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el avance se perfila en el establecimiento de lineas de articulacién entre
ambos objetivos: por un lado, el acercamiento y recreacién en los textos
leidos y, por otro, el desarrollo de los aprendizajes literarios, ya que en el
disfrute de los textos también pueden ir aprendiéndose las convenciones.

4.1.2. La importancia del acceso a las obras litera-
rias

Si pensamos la lectura como arte del descubrimiento, los textos no
pueden ser interpretados previamente por el maestro ni la lectura puede
ser “sustituida” (Colomer, 2005a, p. 248), sino que son los ninos quienes
han de poder acceder de manera directa a las obras literarias. Y han de
poder hacerlo a partir del manejo y de la familiarizacién con diversos
soportes y formatos, no unicamente con fotocopias o fragmentos aisla-
dos en los manuales o libros de texto. Los lectores infantiles y juveniles
se encuentran en la actualidad, y gracias a la preeminencia del uso de
las pantallas en la vida diaria, inmersos en un amplio caudal textual a
través de las distintas formas de acceso que tienen a los textos: orales,
escritas, visuales, audiovisuales, etc. Esta diversidad ha de manifestarse
y ser trabajada también en el corpus escolar.

Los estudios sobre respuestas de los ninos ante las obras literarias
(Arizpe, 2010; Arizpe, Styles, Cowan, Mallouri y Wolpert, 2008; Fit-
tipaldi, 2008; Reyes, 2011; Rincén, 2010; Silva-Diaz, 2005) sefialan la
relevancia que adquieren para ellos los aspectos materiales del libro (es-
pecialmente en el caso de los dlbumes), materialidad que también “leen”
y a la que buscan dotar de sentido al vincular, por ejemplo, los elemen-
tos paratextuales con la historia narrada. Si se les da acceso a los libros
y, como veremos posteriormente, si se les ofrece un espacio y un tiempo
concretos destinados a la lectura de estos, los lectores se sienten invitados
a realizar una busqueda activa de indicios, no solo en el cuerpo del texto,
sino también en los diversos rasgos a partir de los que se construye el
libro como objeto, en los recursos y materiales utilizados por los escrito-
res, ilustradores o editores, y pueden reflexionar sobre ciertas elecciones

desarrollo escalonado de acuerdo con los distintos niveles de escolaridad —primario
y secundario—, lleva a algunos investigadores a cuestionar esta idea y a postular la
necesidad de afianzar una lectura interpretativa desde la escuela maternal (Véase
especialmente Grossmann y Tauveron, 1999).
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estilisticas en relacion con la busqueda de significados. Esta actitud inter-
pretativa —pues se trata de mas ni menos que de eso— los lleva a poner en
juego los saberes adquiridos en diversos dmbitos (ya sean convenciones
propias de la cultura audiovisual o saberes relativos a la cultura escrita,
entre otros) y a concebir la comprensién del texto como un todo, al es-
cudrinar su sentido global a partir del andlisis y de la lectura detallada
de sus diversos aspectos.

En esta linea de acceso de los lectores a los textos afortunadamente
se ha ido avanzando desde finales del siglo pasado y poco a poco los
libros han ido entrando a las aulas (aunque a algunas més que a otras),
especialmente en el caso de la educacion primaria, donde los textos de
la literatura infantil y juvenil conforman ya el mayor porcentaje dentro
del corpus actual de obras que se programan (Cfr. Colomer, 2009). La
sociedad en general se ha ido sensibilizando con respecto a la necesidad
de acercar los libros a los ninos y se han multiplicado los proyectos de
promocion de lectura llevados a cabo por las administraciones de los
distintos paises. Las campanas y planes lectores desarrollados a nivel
regional y nacional dan cuenta de este renovado interés por intentar que
los textos literarios lleguen a la poblacién infantil y juvenil (y, en algunos
paises, a todos los sectores de la sociedad), aunque en ocasiones se echa
en falta un mayor acompanamiento para invitar a los docentes a que
conozcan los textos y descubran sus potencialidades de trabajo, a fin
de evitar que luego queden arrinconados en lugares poco frecuentados o
encerrados en bibliotecas que nunca se abren para que los libros no sean

robados o no se danen®.

Si por parte de las comunidades y de los organismos gubernamenta-
les existe ya una clara conciencia sobre esta necesidad de “andar entre
libros” (Colomer, 2005a), para propiciar que los nifos y jovenes se com-
prometan con la lectura es importante también repensar los modos en
que en la sociedad circula y se valora esta tarea. Lo que Montes (2001),
retomando el concepto de “estructura del sentimiento” de Raymond Wi-
lliams, describe como “el estado de 4nimo de toda una sociedad” (2001b,

5Con respecto a esta cuestién, la experiencia desarrollada en el marco del Plan
Nacional de Lectura de Argentina (correspondiente al perfodo 2003-2007), corrobora
la importancia de “tender puentes entre las lecturas y los lectores” (Bustamante, 2005,
p. 5), de ofrecer andamiajes e incentivar propuestas de mediacién para acercar ambas
orillas.
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p. 85), algo asi como las configuraciones simbdlicas y los sistemas de
creencias que, en nuestro caso, llevan a considerar y abordar de manera
determinada las practicas de lectura.

Aunque es una tarea de primer orden y decisiva para la educacién
literaria, no basta entonces con acercar los libros a los ninos, con llevar-
los a que frecuenten los textos literarios. Es necesario ademas reflexionar
como colectividad acerca de como entendemos y valoramos esta practi-
ca cultural —y si lo hacemos—, a fin de no caer en discursos vacios. Y si
acordamos con las investigaciones en didéctica de la literatura en que los
“libros ensenan a leer” (Colomer, 2002; Meek, 2001; Silva-Diaz, 2005), es
importante también avanzar en el esclarecimiento acerca de qué tipos de
textos contribuyen mejor a esta tarea y de cudles son los modos de acer-
camiento, de encuentro y de trabajo mas fructiferos. Estos aspectos son
los que intentaremos abordar en los apartados que vienen a continuacion.

4.2. Laampliacion y diversificacion del cor-
pus de lecturas

La etimologia del vocablo “alumno” sefiala que este deriva del verbo
latino alere, que significa “alimentar, nutrir, hacer crecer”®. Pero asi como
para nutrirse y para crecer no basta con comer cualquier cosa y en cual-
quier momento, tampoco para la educacién escolar de la infancia alcanza
simplemente con dar a leer textos cualesquiera sin orden ni concierto. Im-
porta entonces ir mas alla del objetivo tinico de que los ninos lean “més”
(Cfr. Tauveron, 2002), y no confundir a los nifios con animales de granja
que han de ser embuchados para hacerlos, con ello, meros consumidores
y consumidos por los engranajes del sistema (Machado, 2001). Importa,
en definitiva, prestar atencién a lo que les ofrecemos y a los modos en
que lo hacemos. No obstante, esto no implica dejar de lado la variedad
en la oferta lectora, pues desde hace anos la investigacién en didactica
de la literatura viene senalado cémo un acceso amplio y diverso a los
textos contribuye al establecimiento y desarrollo de hébitos de lectura

6Para revisar esta etimologia el lector puede dirigirse a la pagina web de la RAE
(2013).
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(Colomer, 2005a, 2010; Manresa, 2006, 2009; Poslaniec, 2008; Solé, 1992,
entre muchos otros).

Pero para brindar variedad y organizacién a un mismo tiempo se hace
necesario delinear un programa de lecturas que establezca vias de conti-
nuidad entre los distintos periodos educativos, desde la educacién infantil
hasta el bachillerato. Un trabajo paulatino e ininterrumpido basado en
una concepcion del aprendizaje de la lectura entendida como un proceso
constante, progresivo, que no se cierra o acaba abruptamente a los ocho
o nueve anos, cuando los ninos llegan a ser capaces de leer de manera
fluida (Cfr. Tauveron, 1999).

Aprender a conocer y a valorar un corpus cada vez mas amplio de
textos a partir del establecimiento de un itinerario rico en lecturas cons-
tituye entonces otra de las lineas de avance postuladas por la didactica
de la literatura. No obstante, como esta diversidad se refiere a multiples
aspectos como “los autores, los ilustradores, los editores, los formatos, los
materiales, las técnicas de diseno e ilustracion, los motivos y los temas,
los géneros, y todo aquello que podria denominarse en un sentido amplio
‘estilos’...” (Mazel, 2003, p. 28), para alcanzar este objetivo cabe ir més
alla de la oferta lectora propuesta por el manual o por el libro de texto.

4.2.1. Mas alla del manual o del libro de texto

Cualquiera que haya pasado por la institucién escolar (y somos ma-
yoria los que hemos vivido esa experiencia, al menos en nuestro entorno)
sabe lo importante que es alli el libro de texto, el manual. Para muchos
profesores este constituye una suerte de “pozo de la verdad”, de recinto
sagrado de donde emana el “saber” que ha de ser entregado, cual legado
precioso, a los estudiantes que llegan cada ano a sus aulas. Aunque esta
imagen sea excesiva, tal vez sirva para cuestionarnos sobre el proceso de
naturalizacion que sufren los contenidos y los métodos desde su inclusién
en los manuales hasta su puesta en juego en el contexto escolar.

El proceso de naturalizacion se da entonces en esa doble via, desde la
elaboracion de los materiales escolares hasta la manera en que los profe-
sores los ofrecen a menudo a sus estudiantes, en ambos casos como algo
dado, como algo ya establecido. Pero cabria que profesores y alumnos nos
preguntaramos al unisono: ;quién selecciona los saberes que alli apare-
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cen?, jcon qué criterios se establecen los textos (o fragmentos de textos)
a leer y los modos a partir de los cuales llevar a cabo las lecturas y las
practicas literarias?

Se dira que los libros de texto estan realizados sobre la base de los
curriculos”, pero hemos de reconocer que establecen no solo un recorte
sobre ellos —inevitable por cierto—, sino también una suerte de “maquilla-
je”, de cambio de cara de acuerdo con los intereses editoriales, y muchas
veces una cierta neutralizacién de los contenidos.

Por su modo de estructuracion —que en general incluye fragmentos
de textos, glosarios, guias de lectura...— el libro de texto a menudo se
presenta como “libro tinico” (Kuentz, 1992, p. 49), que en ocasiones evita
la lectura de otros libros, e incluye los textos més como “objetos de
museo” (Id., p. 39) que deben ser interpretados en sentido univoco (o en
la linea que se propone desde la guia de lectura), que como enunciados
o discursos vivos que pueden ser cuestionados o discutidos. Ademas, el
hecho de que los textos sean abordados casi todos de la misma manera
impide a su vez la construccion de nuevas estrategias de lectura o la
posibilidad de que estas se tornen mas sofisticadas o complejas.

Pero da miedo salirnos de la propuesta del libro de texto, porque
.qué hacemos entonces? Parece como si se borronearan o desaparecieran
como por arte de magia las rutas establecidas y nos queddramos a la
intemperie, en la incertidumbre de no saber qué hacer ni como hacerlo.
Parecemos depender del manual, y reconozcamoslo, puede ser un recurso,
una fuente de recursos si se quiere, pero no escritura sagrada que haya
que seguir al pie de la letra. No podemos quedarnos presas de este, ni
menos tomar sus contenidos y propuestas como algo incuestionable o
inamovible, sin posibilidad de cambio ni modificacion en el tiempo.

Necesitamos, docentes y nifos, frecuentar otras clases de texto ademas
de los manuales y, aunque desde hace anos se viene produciendo un in-
greso masivo de obras literarias al contexto educativo, esto muchas veces
genera sin embargo sensacion de desconcierto, al no saber qué incluir
dentro del corpus escolar ni con qué criterios, tal vez por la falta de for-
macién en esta linea y por la ausencia de acuerdos educativos —al menos

"Como hemos visto ya en el marco teérico (Cap. 2, Apartado 2.2), esta misma
reflexién puede ser trasladada a los procesos de seleccion de contenidos y métodos
realizados por los curricula.
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en nuestro contexto y pese a contadas excepciones— sobre los textos que
serfa provechoso hacer ingresar a las aulas de la educacién obligatoria.

4.2.2. La literatura infantil y juvenil. Los albumes

Entre los textos que han entrado en mayor caudal al ambito edu-
cativo en las tltimas décadas se encuentran aquellos pertenecientes al
sistema de la literatura infantil y juvenil que, desde los afios ‘80 del si-
glo anterior, entran a las aulas, especialmente en el nivel primario. La
inclusién de esta literatura en la escuela y los analisis llevados a cabo so-
bre la produccién contemporénea perteneciente a este campo (Colomer,
1998, 2002; Silva-Diaz, 2005) senalan que las caracteristicas de este tipo
de literatura obligan a repensar las competencias que ha de poseer un
lector infantil y muestran la potencialidad de estas producciones para la
educacion literaria de los ninos, en la medida en que muchas de las mejo-
res obras actuales de la literatura infantil y juvenil parecen apostar por
una factura compleja, con la inclusion de historias dentro de una historia
macro, la incorporacién de diversas perspectivas narrativas a partir de
las que se cuenta un mismo hecho, la aparicion de rupturas espaciales o
temporales a partir del uso de flashbacks u otras técnicas propias de las
producciones cinematograficas, entre otros multiples rasgos.

En la complejizacién del discurso y de las técnicas literarias puestas
en juego en la literatura infantil es especialmente relevante el aporte que
supuso la apariciéon del dlbum, el cual definimos, de acuerdo con Bosch
(2007), como un tipo de “arte visual de im&genes secuenciales fijas |...]
aflanzado en la estructura de libro, [donde]| la ilustracién es primordial y
el texto puede ser subyacente” (2007, p. 12). No obstante, como senala la
gran mayoria de los estudiosos (Colomer, 2005b; Doonan, 2005; Duran,
2007; Lewis, 2005; MacCann y Richard, 2005; Moebius, 2005; Nikolajeva
y Scott, 2001; Nodelman, 2005; Shulevitz, 2005; Silva-Diaz, 2005, y un
largo etcétera), en general los dlbumes emplean los dos cddigos: el texto
escrito y la imagen, aunque pueden ser diversos los tipos de interaccio-
nes que se establecen entre ambos. Asi, las ilustraciones pueden reforzar
el sentido de la historia narrada por las palabras, condensarlo en po-
cos trazos, ponerlo en cuestion, o incluso contradecirlo. Ademéas pueden
incorporar otras historias o elementos no nombrados en el texto escrito,
introducir complicaciones, guinos intertextuales, o “vulnerar la linealidad
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del discurso” (Colomer, 2005b, p. 42).

Sin embargo, en la lectura de este tipo de libros se hace necesario no
unicamente el andlisis del texto, de las ilustraciones y de las funciones que
estas pueden cumplir en el texto en relacién con la palabra, sino también
la capacidad de “mirar” globalmente, prestando atencion a muchos otros
elementos que también forman parte del album y que colaboran en la
construccién de sentido:

La idea de un buen album es que todos los elementos del
libro se pongan en juego al servicio de la historia. El texto
y la ilustracién [...] pero también el formato, el fondo de la
pagina, la disposicién de los elementos en ella, la tipografia,
etc. Por eso se dice que “en el album todo cuenta” y esto es
cierto en las dos acepciones de “contar” (Colomer, 2002, p.
20)8.

En ese proceso de complejizacion, los nuevos albumes a menudo in-
troducen también juegos metaficcionales, que invitan a pensar sobre los
modos de construccion del texto y sobre la naturaleza misma de la fic-
cion, obligando a los lectores a mirar mas alla del relato, a realizar una
lectura “interrumpida’”:

Cuando leemos un cuento, rara vez reflexionamos acerca de
las reglas y convenciones literarias que se han aplicado en su
creacién y que nosotros, en nuestra actitud de lectores en-
trenados, seguimos al leer. Distraer la atencién de los sucesos
narrados para atender a la forma en que han sido combinados
interrumpe el flujo de la narracién y rompe la conexion con
el mundo secundario del cuento (Lewis, 2005, p. 89).

Muchos albumes contemporaneos rompen estas reglas o convenciones,
pero esa misma ruptura, “activa los conocimientos sobre estas y favorece
que los estudiantes reconozcan tales conocimientos y los reconstruyan
ante situaciones més complejas” (Silva-Diaz, 2005, p. 493).

8En la misma linea, Bajour y Carranza (2003) sefialan que, en el 4lbum, “la imagen
es portadora de significacién en si misma y en didlogo con la palabra, ilustracion, texto,
disefio y edicién se conjugan en una unidad estética y de sentido” (2003, p. 2).
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Los rasgos descritos hasta aqui nos permiten entrever la potencialidad
de este género en la tarea de ayudar a los lectores a construir conocimien-
tos referidos a la narracién y a las convenciones literarias o artisticas en
general. Sin embargo, el album —y buena parte de la literatura para nifios
y no tan ninos— no solo colabora en la formacién de los lectores en el ni-
vel intelectual, sino también en el plano afectivo, y ambos contribuyen a
desarrollar la “lectura estética” (Rosenblatt, 1978).

En el libro-album las ilustraciones cumplen un importante papel por
“su capacidad para estimular emociones, [dado que] los nifios pueden
responder de manera muy profunda a las elecciones hechas por los artistas
para crear significado” (Kiefer, 2005, p. 79). Los dlbumes invitan asi a los
lectores a mirar el libro, pero también a mirarse a si mismos, y los llevan
a comprender cuestiones complejas y a veces dificiles de exteriorizar en
si mismas.

Asimismo, la introduccion en los albumes, y en la literatura infantil y
juvenil en general, de temas “especialmente duros” (Colomer, 2005b, p.
45), la incorporacién de los nuevos estilos familiares y sociales de vida, y
“la tendencia en los libros més recientes [a] incluir una representacién cul-
tural y étnica mas amplia” (Hearne, 2005, p. 215) —incorporando temas
como la inmigracién y el conflicto intercultural—, ofrecen a los lectores un
modo asequible de reflexionar sobre las circunstancias sociales e histori-
cas en que vivimos y sobre los modos en que son construidas y mediadas
a través de los discursos. Al constituir un arte de la mirada, el album
promueve asi el desarrollo de las competencias de lectura audiovisual,
tan importantes para nuestra época en tanto, como afirma Jover,

Hace falta, sobre todo, conocer a fondo los mecanismos de
produccién de los mensajes audiovisuales y saber analizar sus
formas de representacion de valores e ideologias; hace falta
una alfabetizacién concienzuda en todos esos otros codigos
que, en interaccién con el lenguaje verbal, conforman unos
mensajes encargados de dirigir, mucho mas de lo que estamos
dispuestos a admitir, nuestras vidas individuales y colectivas
(2008a, p. 59).

Aunque por todas las posibilidades que ofrecen —su multimodalidad,
su caracter acotado (lo que los hace manejables en términos escolares),
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etcétera— los dlbumes constituyen textos complejos que favorecen el desa-
rrollo de la competencia interpretativa de los lectores, la didactica de la
literatura no apuesta inicamente por el ingreso de este tipo de produccio-
nes en la escuela, sino que abre el panorama a otros textos de la literatura
para ninos y jovenes que permiten, entre otras cosas y tal como veremos
a continuacion, establecer un didlogo con la cultura.

4.2.3. Los libros que entablan un dialogo con la cul-
tura

Otro argumento para el ingreso de la literatura infantil y juvenil en
la escuela desde los primeros ciclos es su capacidad de incorporar, en el
tejido de sus obras, referencias culturales comunes que permiten a los
lectores establecer un marco de lecturas compartidas.

Desde el campo de la didéactica de la literatura, y especialmente aque-
lla de origen francéfono (Mazel, 2003; Rouxel, 1996; Tauveron, 2002), se
enfatiza en la dimensién cultural de los aprendizajes literarios que con-
duce a la necesidad de incorporar en las lecturas escolares libros que
establezcan relaciones con otros textos importantes en la cultura para
promover asi el conocimiento sobre textos, tradiciones y referentes cul-
turales significativos. Se plantea de esta manera la inclusién en el canon
escolar de obras infantiles y juveniles que dialoguen con fabulas, leyen-
das, mitos y textos clasicos, con el fin de favorecer el reconocimiento y la
exploracién de estos textos y de poner en juego el amplio repertorio de
estereotipos, motivos y simbolos que emergen de ellos’. Esta propuesta

9Son muchos los investigadores que se han embarcado en el estudio de los estereo-
tipos (Amossy y Pierrot, 2001; Butlen, 2005b; Dufays, 2007a, 2007b, 2010; Dufays et
al., 1996), los cuales pueden ser definidos como “esquemas colectivos cristalizados”
(Amossy y Pierrot, 2001, p. 43), o “estructuras de sentido abstractas y duraderas
inscritas en la memoria colectiva” (Dufays, 2010, p. 342). De acuerdo con este ulti-
mo autor, la comprensién de todo texto implica el reconocimiento de los estereotipos,
funcién cognitiva que realiza el lector y a la que acompanan otras de cardcter axiologi-
co como la modalizacién y evaluacion del texto; para Dufays, “las tres operaciones
fundamentales de la lectura (comprender, modalizar, evaluar) son esencialmente ma-
nipulaciones de estereotipos” (Ibid.).

El simbolo, por su parte, se caracteriza por ser “un objeto material que participa en
la constitucién de una configuracién imaginaria” y que se activa a partir de un cierto
numero de referencias, “suficientemente diversificadas, gracias a las que adquiere una
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no se sustenta en un afén elitista, sino en la bisqueda de una democrati-
zacion cultural, que evite la exclusién y permita a todas las personas el
acceso a esa “herencia” que, como sostiene Ana Maria Machado (2002),
se conquista mediante la lectura literaria y posibilita “el desarrollo de la
memoria individual y colectiva” (Rouxel, 1996, p. 13).

Ademas del reconocimiento y desarrollo de la memoria personal y so-
cial, la apuesta por este tipo de lecturas y por el aprendizaje de saberes
culturales ayuda a los lectores a ubicarse en el mapa cultural, a tejerse
en ese “inmenso tapiz en el que las sociedades (no todas, pero si las que
han desarrollado una escritura) dejan registro expreso de los universos de
significacién que fueron construyendo a lo largo del tiempo y las circuns-
tancias” (Montes, 2004, p. 2). Y posibilita asimismo la constitucién de un
horizonte de referencias en el que el lector inscribe sus propias lecturas,
estableciendo asi una base que enriquecera sus acercamientos posteriores
a los textos literarios y de la cultura.

Si pensamos la educacion literaria como un proceso continuo, progre-
sivo, hemos de reconocer que este tipo de apuesta colabora decididamente
en la construccion de la competencia literaria, en la medida en que abo-
na el terreno para las proximas lecturas y procura asi el desarrollo de
un lector “informado” (Dufays et al., 1996)!°, con autonomia y libertad
para moverse en el ambito de la cultura y ubicar las obras dentro de los
diversos sistemas. Un lector capaz de reconocer las reescrituras, citacio-
nes, adaptaciones o alusiones que tienen mayor presencia en los discursos
contemporaneos y que son utilizadas en la vida cotidiana para realizar
ciertas asociaciones o expresar determinadas ideas. Los medios (y espe-
cialmente la prensa) a menudo echan mano de estos saberes culturales
propuestos por la literatura y desde hace décadas (pero recientemente
con mayor fuerza) el cine viene realizando adaptaciones de los libros in-

suerte de autonomia cultural” (Tauveron, 2002, p. 69).

El motivo, en cambio, se construye a partir de la recurrencia de ciertas figuras
dentro de una obra o del universo de un autor, recurrencia que puede, a su vez, ser
objeto de cuestionamiento al indagar en las razones y en el valor simbdlico que pueden
tener determinados motivos (Ibid.).

YODufays et al. (1996) sostienen la idea de que “no se trata de formar lectores
modelos dotados de una cultura enciclopédica, sino de tender razonablemente hacia
lectores ‘informados’, a quienes se deberd ensenar las bases y educar para encontrar
en los diccionarios y centros de documentacion los recursos de la ‘enciclopedia’ de la
que habla Eco” (1996, p. 123).
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fantiles y multiples juegos intertextuales —como es el caso de la saga de
Shrek, por ejemplo— que permiten acrecentar el bagaje literario a par-
tir del conocimiento y reconocimiento de un amplio abanico de géneros,
arquetipos, escenarios, situaciones, etc.

El hecho de que los ninos puedan conocer y profundizar en la cultura
literaria, en el conocimiento y reconocimiento de los motivos, estereoti-
pos y simbolos que nuestra cultura ha forjado en los textos literarios y
ficcionales, contribuye asi al desarrollo de su competencia literaria en la
medida en que posibilita el establecimiento y ampliacién de su horizonte
de lecturas y les otorga una familiaridad con ciertos aspectos literarios
y culturales en general que les ayuda a leer nuevos textos y a sentirse
complices, concernidos por ellos. Esta familiaridad con los marcos en los
que se inserta una historia, con los motivos, los tipos de personajes, de
libros, entre otros muchos aspectos, favorece asimismo el establecimiento
de predicciones y la construccion de hipétesis y colabora en la interpre-
tacion, en la medida en que, a partir del conocimiento de los modelos,
del reconocimiento de los “patrones” —como dirfa Chambers (2007a)—, es
posible observar mejor los elementos insélitos, los desvios, y comenzar a
hacer distinciones sobre la base de lo ya conocido.

Y la inclusion de este tipo de saberes dentro de la competencia li-
teraria apunta también hacia las potencialidades que tiene la literatura
para la formacién humana, hacia el importante rol que puede jugar en el
desarrollo de la persona y de las sociedades, en la reflexién acerca de su
identidad:

Los estereotipos participan de una reflexién sobre la identidad
social, y contribuyen a la construccion de la imagen de si y de
la imagen del otro. En este sentido, comportan asi funciones
constructivas (Butlen, 2005b, p. 49).

Incorporar esta dimensién cultural en el aprendizaje de la literatura
ofrece asi otro tipo de potencialidad pedagdgica, de “funciéon construc-
tiva”, en la medida en que posibilita el desarrollo de una mirada critica
sobre los modelos, sobre los estereotipos o esquemas organizadores del
pensamiento para ver como estan construidos y qué valores se juegan
alli; en definitiva, para intentar comprender mejor los modos en que nos
pensamos como sociedad y como sujetos.
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4.2.4. Hacia la construccién de un corpus amplio y
funcional

Vivimos en un mundo global, formado por sociedades que, cada vez
en mayor medida, van adquiriendo un caracter plural, pues acogen a per-
sonas de distintas regiones y, con ello, van recibiendo aportes culturales
diversos. Con el fin de adecuarse a este contexto, la diddctica enfatiza
en la necesidad de que esa red de referencias que construyen los lectores
a partir de la institucion educativa incluya también textos de otros lu-
gares y de otros tiempos, bajo la premisa de que “los libros, ademas de
hacernos contemporaneos de quienes nos han precedido, nos convierten
en vecinos de todos los pueblos” (Machado, 2012).

Se realiza entonces la apuesta por un corpus amplio, que integre no
unicamente textos del canon nacional u occidental, sino también de otras
culturas y de otras regiones geograficas que tal vez antes podian pare-
cernos mas lejanas, pero que hoy nos traen sus hijos a la escuela. Una
“literatura sin fronteras” (Jover, 2008b), que parta del deseo y de la cu-
riosidad que define a los lectores, pero también del reconocimiento de que
son nuestro projimo y de la consideracion de que el hecho de conocer su
literatura puede constituir un primer paso para erradicar los prejuicios y
para aprender a concebirlos mas alla del déficit. Pensado de esta manera,
el fenémeno migratorio global y la posibilidad que ofrece de ampliar las
fronteras —también las mentales y las literarias— pueden ser entendidos
como oportunidades invaluables de riqueza y conocimiento (Campano,
2007; Suédrez Orozco y Sudrez Orozco, 2003), en la medida en que la
apertura del espectro de lecturas y la integracién de textos pertenecien-
tes a otros lugares del mundo nos invita a establecer didlogos posibles
entre las diversas tradiciones culturales.

Y el corpus planificado para la escuela ha de ser capaz de incluir
también obras tanto lejanas como cercanas en el tiempo: desde aquellos
textos considerados “clasicos”, que han dejado huella y sedimento en la
cultura y que ayudan a construir competencias determinadas de lectura
y redes de relacién entre los textos, hasta los textos contemporaneos, que
permiten “familiarizar a los alumnos con el campo literario de su época”
(Rouxel, 1996, p. 184) y poner en juego “competencias adquiridas solo
por el hecho de vivir en un universo de mensajes (misica, espectaculos)
al interior de los cuales se organiza el texto literario contemporaneo”
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(Bertoni del Guercio, 1992, p. 102)'.

Asimismo, como plantea Bertoni del Guercio, a partir de la seleccién
de textos que seran leidos en la escuela se ha de propiciar también el
conocimiento de los “principales géneros literarios modernos”, a través
de “lecturas de tipo antolégico” y “del mayor ntimero posible de obras
integras” (Id., p. 96).

La apertura del corpus en varias direcciones —tanto en el ambito
geografico como temporal y también genérico— obliga a poner en jue-
go en el marco de la escuela aprendizajes en torno a las operaciones de
traduccion y adaptacién, brindando la oportunidad de reflexionar sobre
estos procesos para problematizarlos y comprenderlos asi de un modo
mas complejo.

De esta manera, la traduccion literaria podra ser pensada mas alla de
una simple operacién de traslacion de lenguas, pues la mayoria de las
veces no se traducen tnicamente aspectos semanticos o 1éxicos del texto,
sino también elementos culturales que pueden ser ajenos para los lectores
de otros espacios o tiempos. Como sostiene Sutherland (2011),

el traductor literario se enfrenta a un doble problema. De-
be ser fiel. Eso no hace falta ni decirlo. Sin embargo, a ve-
ces solo se consigue una buena traducciéon abandonando la
fidelidad por completo y buscando algin equivalente en la
lengua/cultura de destino (2011, p. 52).

Mas alla del traduttore, traditore, la traduccion puede ser entendida
asi como un proceso de interpretacion y de adaptacion cultural que per-
mite el establecimiento de un “territorio comin a la especie” (Machado,
2012), un espacio donde establecer didlogos fecundos con voces del pasa-
do y del presente, de nuestra cultura y de otras que también pueden ser
un poco “nuestras” a partir de la lectura.

En el marco de la teoria de los polisistemas (Even-Zohar, 1999), Shavit
entiende la traduccién como un “concepto semiético” que se define como
“parte de un proceso de transferencia” (1986, p. 111) no solo de una

T Ademsés, en ocasiones, al no estar atin consagrados por el canon, los textos actuales
otorgan a los lectores la posibilidad de valorar o poner en discusién su “calidad”
literaria y los aspectos a partir de los cuales puede ser determinada.
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lengua a otra, sino también de un sistema a otro, como puede ser el caso
del traspaso del sistema de la literatura adulta al de la literatura infantil
y juvenil, con ejemplos clasicos como los de Los wviajes de Gulliver o
Robinson Crusoe, textos que sirven a esta autora para analizar las reglas
de traduccién de la literatura infantil y “las limitaciones del sistema que
determinan esas normas” (Id., p. 112). A este proceso le denominamos
aqui adaptacion.

LY qué significa “adaptar”, especialmente en el caso de los textos para
el publico infantil y juvenil? Como sostiene Soriano,

Adaptar es hacer corresponder con. Se trata de un verbo que
solo adquiere su significado preciso en relaciéon con su com-
plemento de régimen. Adaptar para los ninos un libro que
no les estaba destinado significa someterlo a una cantidad de
modificaciones —por lo general, cortes y cercenamientos— que
lo conviertan en un producto que se corresponda con los in-
tereses y el grado de comprensién de los menores, es decir,
que lo vuelva asequible a este ptiblico nuevo. [...] Al plantear
de este modo la cuestion, percibimos que la adaptacién no es
algo nuevo y que no puede reducirse a la censura ejercida por
los adultos sobre ciertos libros (1999, p. 35).

Ademas de las modificaciones que se realizan, segiin explica Soriano,
para adaptar las obras a nuevos publicos —en nuestro caso del publico
adulto al publico infantil y juvenil-, cabe reconocer y diferenciar asi-
mismo dentro del corpus literario los textos que han sido readaptados
en multiples ocasiones a partir de adaptaciones primeras realizadas, por
ejemplo, por Perrault o por los hermanos Grimm sobre textos provenien-
tes de la tradicién folclérica (Carranza, 2012).

En estos procesos de adaptacion cobra también especial importancia
la denominada transmediacion'?, como procedimiento que posibilita el
traspaso de un texto perteneciente a un medio hacia otro u otros sis-
temas artisticos (pintura, musica, danza, etc.) o medios digitales (cine,
video, animaciones, juegos, plataformas web, etc.). Un ejemplo clésico
podria ser el de La Gioconda de Da Vinci o el del Quijote de Cervantes,

12 Agradecemos a Brenda Bellorin por la colaboracién brindada para la clarificacién
de este concepto.
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cuyas transmediaciones han sido muchas y diversas a lo largo del tiempo
y de los espacios recorridos (incluyendo entre ellas una serie de dibujos
animados'®). A partir de estos casos concretos, podemos observar cémo la
transmediacion constituye una forma de adaptar las obras de la tradicién
cultural, una manera de reinterpretarlas o de ofrecer respuestas actuales
y diversas a ellas. Entre esos textos y sus reescrituras posteriores, sus
“ecos”, va urdiéndose, asi, una trama que posibilita a los lectores el ha-
llazgo de elementos comunes entre los textos, pero también de modos de
resignificacién diversos.

Los lectores han de tener, desde el ambito escolar, la posibilidad de
conocer estos distintos procesos, de acceder a algunos textos-fuente y de
comparar estos con algunas de sus respectivas adaptaciones. Al ofrecerles
la oportunidad de contrastar versiones, se les estd brindando también
un espacio de observacion y reflexion sobre las modificaciones que se
producen de un texto a otro, sobre los niveles en los que se dan estos
cambios (que pueden aparecer solo en el nivel sintactico, en el sintactico
y semantico, en el nivel ideoldgico, axioldgico, etc.) y sobre los objetivos
que persigue la realizacion de estos cambios. ;A quién se dirige cada una
de las versiones o adaptaciones analizadas? ;Qué representacién se tiene
en cada caso de los lectores a los que va destinada cada una de ellas?

A partir de este tipo de actividades no solo se familiariza a los estu-
diantes con las ideas de traduccion y adaptacion o se construyen apren-
dizajes sobre estos procesos, sino que se educa y desarrolla una mirada
critica sobre los discursos que los rodean, discursos que muchas veces
parecen desprovistos de raices, se muestran como ‘“neutros”’, cuando en
realidad responden a fines precisos y a intereses determinados.

Y, como hemos visto, con esta clase de tareas se ofrece también a
los lectores la posibilidad de comparar los textos literarios y culturales
y de establecer redes entre ellos, para comenzar a entenderlos no como
escritos aislados, producidos en el vacio, sino como elementos que estan
inscritos dentro del sistema de la cultura.

Para afianzar esta idea de la literatura como sistema y como préctica
cultural puede apelarse también a la incorporacién en el corpus esco-

3Nos referimos aqui a la serie de animacién sobre Don Quijote de la Mancha
producida por José Romagosa y emitida a partir de 1979 por la televisién espanola
(RTVE).



4.2. El ofrecimiento de un tiempo y un espacio para la literatura — 111

lar de textos criticos como catédlogos, revistas, resenas, recomendaciones,
etc. El conocimiento de este tipo de escritos y el de los procesos de trans-
formacion que sufren los textos en las distintas geografias y sociedades
colaboran en el conocimiento sobre el funcionamiento editorial y sobre
la circulacion de los textos literarios en la sociedad, y conducen a los
lectores a experimentar la literatura como una practica cuya vitalidad y
relevancia va mas alla de las paredes del aula. Los invitan a pensar sobre
la “vida social” de los libros y textos leidos o ain por leer y a entrar en
el dgora de la cultura para escuchar otras voces y conocer otras valora-
ciones ademas de la suya propia, la de los docentes o la del grupo que
integran.

Pero, como dicen por ahi, para ofrecer algo primero es necesario tener-
lo. Por consiguiente, se hace necesario que los maestros sepan manejarse
en el sistema literario, que conozcan los canales de circulacion de las obras
y que estén familiarizados con las editoriales més relevantes de literatura
infantil y juvenil, que hayan leido algunos titulos canénicos y que sepan
sobre las novedades plausibles de ser puestas en relacion con aquellos
libros mas clasicos. En definitiva, que tengan un amplio conocimiento so-
bre el sistema de la literatura para poder, asi, establecer un corpus amplio
pero al mismo tiempo funcional en relacion a los objetivos perseguidos
por el aprendizaje literario. Este tultimo rasgo es importantisimo, pues la
eleccién de las obras que se incorporaran al canon de cada institucion y
curso escolar depende de los tiempos, del contexto y de las funciones que
tendran esos textos en la educacién literaria de los jovenes lectores (Cfr.
Colomer, 2005a).

Los maestros han de ser entonces lectores y, en especial, lectores aten-
tos de los textos que ofrecen a sus estudiantes para la lectura. La lectura
profunda y detenida de los textos a escoger y su posterior puesta en didlo-
go, posibilitara la construccién de un corpus funcional y la prevision de
las dificultades y de los desafios a los que invita cada texto en particular
y cada recorrido de lectura.
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4.3. El ofrecimiento de un tiempo y un es-
pacio para la literatura

Las lecturas, como muchas otras actividades, se realizan en circuns-
tancias determinadas, en momentos y lugares precisos. Alli los lectores
abren los libros, hojean sus paginas, y deciden embarcarse (o no, segin
los casos y la predisposicion para ello) en la tarea de lectura.

Si pensamos en cémo fortalecer los aprendizajes y las préacticas li-
terarias no solo es relevante centrarnos en el lector y procurar que los
textos sean accesibles a los ninos y que el corpus sea amplio y diversifica-
do, atento a las distintas funciones o cometidos que cumpliran los textos
dentro del itinerario de lecturas propuesto; es importante también el ofre-
cimiento y la planificacién de un “ambiente de la lectura” (Chambers,
2007b), es decir, de diversos tiempos y espacios concretos destinados a lo
literario.

En los siguientes apartados intentaremos prestar atencion a los as-
pectos espaciales y temporales que inciden en la construccion de este
ambiente de lectura, senalando —tal como lo hace la didactica— la con-
veniencia de planificarlos de manera cuidadosa y sistematica dentro del
contexto escolar.

4.3.1. Los espacios posibles para la lectura literaria

Si pretendemos que los ninos y jévenes progresen en la comprension
y en la construccion de aprendizajes sobre los textos literarios, no basta
Unicamente con ofrecerles textos, sino que es necesario pensar en los
modos de acercarlos a ellos, de invitarlos a la lectura. Y qué mejor para
esto que propiciar ambitos en los cuales los libros sean accesibles.

La accesibilidad es entonces una de las primeras condiciones para el
establecimiento de un ambiente de lectura: los libros han de poder ser
vistos, tocados, manipulados, leidos y releidos por los ninos. Han de estar
a la mano, pues no vale de nada tener los libros en las vitrinas mas altas o
en lugares que sabemos que los ninos (especialmente los més pequenos) no
podran alcanzar. Como afirma Chambers, “el acceso depende, en parte,
de la localizaciéon” (2007b, p. 29).
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Otro criterio para el desarrollo de un espacio de lectura rico lo cons-
tituye la cualidad de los textos que se ponen a disposicién de los lectores
y la posibilidad de establecer un equilibrio entre:

» los distintos géneros y soportes (impresos, en audio, visuales, au-
diovisuales) a que pertenecen los libros;

= los libros que constituyen el fondo bibliografico y las novedades que
llegan, es decir, entre la variedad y la permanencia de los libros
dentro del corpus;

= el conocimiento o desconocimiento que tienen los lectores sobre los
libros, esto es, los libros que les resultan ya conocidos (por influencia
del medio, por ejemplo) y aquellos de los que no han oido hablar;

» las posibilidades que ofrecen los libros para su lectura aislada o para
el establecimiento de vinculaciones entre los textos de la seleccién
y los lectores y entre los textos entre si.

Un tercer criterio es la funcionalidad de este espacio, esto es, su ca-
pacidad de responder a los diversos momentos y objetivos de lectura
estipulados en el ambito escolar, ademas de la capacidad de adaptacion
que posibilite, de acuerdo con las finalidades perseguidas, el desarrollo
de clasificaciones variadas de libros, de presentaciones diferentes de un
mismo texto, etc.

Aunque podemos leer casi en cualquier lugar, no lo hacemos de la
misma manera en cada caso. Por ello dentro de la escuela los lectores
han de disponer de diversos espacios para la lectura, entre los que habria
que diferenciar el de la clase, en tanto lugar de aprendizajes sistematicos,
y otro espacio méas libre y de caracter mas lidico, que sera el de la
biblioteca escolar (Cfr. Mazel, 2003).

Una de las principales caracteristicas de la biblioteca escolar es la
disposicion y movilidad de sus fondos bibliograficos, que brinda a los
estudiantes la posibilidad de acceder a ellos y de acercarse a los libros
sin la presion de los famosos “controles” escolares de lectura (Cfr. Mata,
2009). Pero, como plantean Chambers (2007b) y Lebrun (2007), los nifios
también pueden ser protagonistas en los procesos de seleccion de las obras
a adquirir, a través de la creacién de “comités de lectura” (Lebrun, 2007,
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p. 130) o mediante la puesta en juego de actividades que los lleven a
discutir sobre las razones que impulsan a la incorporacién de tal o cual
libro al fondo de la biblioteca. Esto los invita a adquirir autonomia en
la realizacion de diversas operaciones como por ejemplo la busqueda y
lectura de libros, la valoracion de sus diversos aspectos, la justificacion de
sus preferencias y la manifestacion de sus opiniones sobre los ejemplares
leidos, aspectos que la investigacién ha senalado como indispensables
para la formacién de un héabito lector consolidado (Cfr. Manresa, 2009).

La biblioteca escolar puede ser también un espacio en el que los lec-
tores puedan progresar en el desarrollo de sus aprendizajes culturales
en general, en la medida en que tenga la capacidad de ofrecerles una
diversidad de textos tal que responda a sus intereses vitales, en el con-
vencimiento de que, como sostiene Patte,

todo acto educativo se dirige al nino en su totalidad, [...] él no
es exclusivamente o lector, o jugador, o se dedica al bricolaje,
o es artista, sino que vive todo en una cierta unidad, en un
cierto equilibrio; [...] asocia todo descubrimiento intelectual,
afectivo, estético, con lo concreto de la accién y la expresion.
Pero, no obstante, la biblioteca no pretende hacerse cargo de
la totalidad de la vida del nino. No puede mas que intentar

inscribirse lo mejor posible en todo el complejo sistema de su
vida (1988, p. 274).

En el contexto escolar puede propiciarse también otro tipo de espa-
cios, entre los que se destacan las dramatizaciones o espectaculos y las
exhibiciones de libros, que constituyen —como explica Chambers— “re-
comendaciones a distancia” (2007b, p. 35), pues sirven para dirigir la
atencion de los ninos hacia los libros, les permiten conocer nuevos titu-
los y promueven en ellos la curiosidad y el deseo de leer los ejemplares

expuestos'.

Ya en el ambito de la clase, ademas de los espacios para la lectura
compartida —cuestion que analizaremos en la siguiente seccién (Aparta-
do 4.3.1)—, puede ponerse en funcionamiento una biblioteca de aula, en

14 Algunos autores anglosajones (Benton y Fox, 1992; Chambers, 2007b) proponen
asimismo el establecimiento de librerias dentro del recinto escolar, de manera que los
ninos puedan conocer de primera mano este otro espacio social de circulacién de lo
literario.
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la que los estudiantes tengan la oportunidad de establecer una mayor
familiaridad con los libros. Estos tltimos pueden provenir tanto de la bi-
blioteca del centro (e ir viajando en un proceso de ida y vuelta de textos a
través del tiempo), como de las bibliotecas populares o del barrio o de las
bibliotecas particulares de los nifios, quienes pueden traer, por ejemplo,
sus ejemplares favoritos para ponerlos a disposiciéon de sus compaifieros
durante cierto tiempo. Puede propiciarse también la habilitacién en el
espacio del aula de rincones de lectura, ademas de murales o pizarras pa-
ra que los ninos coloquen opiniones sobre las lecturas, recomendaciones
de textos a leer o citas halladas entre las paginas de los libros lefdos!®.

Y a partir del desarrollo de los medios tecnologicos y de las redes
virtuales, los espacios de lectura e intercambio pueden ampliarse también
hacia entornos web, con la puesta en juego de foros, wikis, blogs, paginas
web y otras propuestas para que la lectura salga de la escuela y para que
los estudiantes puedan comenzar a entenderla, asi, como una practica
cotidiana y compartida. Acordamos con Jover (2008a) cuando afirma:

No podemos seguir teniendo a cada docente metido en su aula
y con la puerta cerrada a cal y canto. Los “espacios naturales”
de las clases de lengua y literatura no pueden ser nunca esas
cuatro paredes. Podrian serlo, en cambio, la revista del centro,
la pagina web, la biblioteca, la radio, el blog. Espacios en que
fuera posible la interaccion y la vinculacién entre el aula y el
entorno; espacios que dotaran de significado real a cuanto los
alumnos y alumnas investigan, debaten, dicen, leen, escriben
(2008a, p. 54)1°.

No obstante, estos diversos canales o espacios de lectura no han de
estar necesariamente desconectados entre si. De hecho, es interesante y
provechoso procurar que los ninos y jévenes vinculen las lecturas hechas
en el marco del aula con aquellas realizadas en la biblioteca escolar, in-
vitandolos, por ejemplo, a indagar sobre los arquetipos, mitos o simbolos
que emergen de los textos leidos, ayudandolos a descubrir los ecos que se

15 Algunas de estas propuestas han sido llevadas a cabo por Lara Reyes a partir de
una intervencién educativa realizada en el contexto de la educaciéon primaria catalana
y las reflexiones sobre esta experiencia son descritas en Reyes (2011).

16Retomamos este punto en el apartado 4.6.3 del presente capitulo, al hacer refe-
rencia a las nuevas formas en que circula la literatura en la sociedad.
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escuchan en estos y abriendo espacios de discusion posterior sobre las po-
sibles relaciones entre las distintas lecturas realizadas, sobre los motivos
para la eleccién de ciertos estereotipos o intertextos, sobre las resonan-
cias semanticas de esos otros libros en los textos compartidos en clase.
Tal vez la puesta en practica de este tipo de acercamientos colabore en
la comprensién del texto como una “obra abierta” (Eco, 1985), a partir
de la que siempre se puede ir més alld. Y tal vez sea capaz de insuflar en
los lectores una curiosidad que los obligue a ahondar en los textos por su
propia cuenta y riesgo, en el afan de buscar siempre mas.

4.3.2. La programacién de diversos tiempos y tipos
de lectura

Como toda tarea humana, la lectura constituye un evento en el tiem-
po. Y el ofrecimiento de este tiempo es, segin Chambers, uno de los
pilares para la construccién de un ambiente literario'”, en la medida en
que “necesitamos leer con frecuencia y regularmente durante la infancia
y adolescencia para tener una buena oportunidad de crecer como lectores
comprometidos” (2007b, p. 54).

Esta necesidad de asegurar tiempo para el encuentro con los libros
constituye otra de las lineas de avance en didactica de la literatura en
la que parecen acordar distintos investigadores pertenecientes a diver-
sos paises de nuestro entorno, quienes van mas alla al defender no solo
el reconocimiento sino la inclusiéon y programacién explicita por parte
de la institucion escolar de diferentes tiempos o modalidades de lectura
(Colomer, 2005a; Lebrun, 2007; Manresa, 2006; Tauveron, 2002).

Manresa define las modalidades de lectura como:

las diferentes maneras de organizar los espacios que se de-
dican a la lectura de textos en las aulas, [las cuales| se es-

"En El ambiente de la lectura (Chambers, 2007b) este autor considera que son cua-
tro los ejes sobre los que podemos desarrollarlo: el tiempo de lectura, al que considera
en primer lugar, seguido de una buena seleccién de libros, de las practicas de lectura
en voz alta y de la discusién literaria, aspecto que aborda en profundidad en Dime.
Los ninos, la lectura y la conversacion (Chambers, 2007a). Estos cuatro elementos
son relevados asimismo por la didactica y, por consiguiente aparecen también, aunque
en diverso orden, en el presente capitulo.
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tructuran a partir de dos grandes categorias: por un lado, la
lectura obligatoria, comun y guiada; por otro lado, la
lectura optativa y autonoma, mas desvinculada de tareas
académicas'® (2006, p. 226).

A continuacién nos detendremos en estas modalidades senalando cuéles
son las ventajas que la didéactica ha atribuido a cada una de ellas, pe-
ro teniendo presente al mismo tiempo que ambas han de ser puestas en
practica conjuntamente en el marco escolar y han ser vinculadas entre
si para potenciar de este modo los aprendizajes literarios construidos en
cada una de ellas.

La lectura optativa o el tiempo propio

Podria decirse tal vez que los lectores tenemos una faceta “ermitana”,
una necesidad de momentos para estar a solas con el texto, de tiempos en
los que nadie se atreva a interrumpir nuestra relaciéon con este, nuestra
particular y paradojal “sociabilidad”.

Cuando nos enfrascamos en un libro, tenemos la sensacion de que
el tiempo no existe o de que entramos en otra dimensién en la que, mas
alla de la cadencia impuesta por la historia, el tiempo puede ser manejado
a voluntad segin nuestros propios ritmos de lectura. Como en “El milagro
secreto” de Borges (1993), el tiempo externo parece asi desdibujarse,
congelarse, para dejar paso a un tiempo interno, donde la actividad es
ingente y donde los lectores somos también escritores de las historias que
vamos leyendo.

Sin embargo, para vivir estos distintos tiempos imaginarios necesita-
mos, eso si, la existencia de un tiempo real el cual destinar a la lectura.
Por ello la didactica enfatiza en la importancia de “planificar, durante
el curso, espacios donde el gesto individual de leer pueda existir” (Rou-
xel, 1996, p. 183), donde la lectura pueda ser acogida desde la propia
privacidad. Dado que para muchos ninos la lectura no forma parte de
sus habitos cotidianos, se hace necesario que desde la escuela se ofrez-
ca un tiempo para que se acerquen y se familiaricen con la lectura de
textos literarios completos (Anagnostopoulou, 2007; Massol, 2007), para

18] as negritas pertenecen al original.
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que puedan sentirse implicados por los textos que leen y que, a su vez,
también los van leyendo.

Este tiempo puede establecerse dentro de las aulas mediante la inclu-
sién de lapsos de lectura libre, distinta de la lectura guiada, puede tener
caracter diferente de acuerdo a las diversas edades de los lectores, a los
ciclos en los que se lleve a cabo y al hébito lector que posean los ninos?,
y puede asimismo ir extendiéndose gradualmente desde quince minutos
en los primeros ciclos, por ejemplo, hasta media hora o cuarenta minutos

en los dltimos.

La determinacion y organizacion de estos lapsos de lectura autéonoma
pueden ser llevadas a cabo a partir de:

= proyectos desarrollados por el centro escolar en el marco de la bi-
blioteca de la escuela;

= proyectos llevados a cabo por las areas especificas de Lengua y
Literatura o desde los espacios de tutoria mediante la inclusion de
bibliotecas de aula (Cfr. Manresa, 2006).

En ambos casos, la didactica senala la relevancia que adquieren as-
pectos relativos a la seleccion de los textos que pasardan a formar parte de
la biblioteca —con qué libros se contard, cudles seran sus caracteristicas
(de acuerdo con criterios como la calidad, la adecuacién a los intereses
y edades de los lectores, a los perfiles y contextos del alumnado)—, a la
organizacién de estos de modo que la bisqueda y eleccién sea més ac-
cesible para los estudiantes, y a los dispositivos a través de los cuales se
buscara acercar a los lectores a la biblioteca?.

9En el caso de algunos lectores mas pequeilos la lectura puede no ser tan silenciosa
como en el caso de los ninos mayores, que en lineas generales son capaces de senalar
yva la necesidad del silencio y de la concentracién para la realizacion de esta tarea
(Cfr. Chambers, 2007b).

20En las dos modalidades (tanto en los proyectos escolares como en los de 4rea)
pueden buscarse maneras de compartir los textos leidos de forma individual, de so-
cializar algunas de esas lecturas “privadas”, por ejemplo a través de la creaciéon de
clubes de lectura o de espacios de intercambio en y entre los cursos, en los cuales
los alumnos realicen presentaciones, resenas o recomendaciones de los libros leidos
(Batalla y Segarra, 2003), o mediante el uso de buzones o blogs institucionales donde
los estudiantes puedan entrar y dejar su impronta de lectura e investigar qué ha leido
el resto de sus companeros. Como ya hemos visto, se pueden también realizar exhi-
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Pero mas alla de que los momentos de lectura libre, autonoma, sean
desarrollados a través de la biblioteca del centro o del aula, conviene que
ese tiempo de lectura sea establecido casi como un ritual, incorporandolo
en lo posible todos los dias a la misma hora para que, de esta manera, los
ninos sepan que esta por llegar ese momento y se dispongan a esperarlo,
como el zorro al principito (Saint-Exupéry, 2008). Y que sea un tiempo
de lectura ininterrumpida y conjunta donde no sean solo los ninos los que
lean, sino también los maestros, los directivos, toda la escuela. Ver que
su maestra lee, ademéas de ser para el nino un ejemplo estimulante para
el desarrollo de sus habitos lectores, lo lleva a menudo a establecer una
relacién afectiva con la lectura, en la medida en que, en ocasiones, puede
valorar esta practica de acuerdo a la particular relacion establecida con la
docente. Ver que en la escuela entera se lee —y que se hace con fruicion—
muestra ademas al nino que la lectura no constituye un “deber ser”,
un imperativo social hacia la infancia o una rutina escolar obligatoria,
sino que se trata de una practica social, de un gusto compartido, de una
busqueda comun y cotidiana de conocimiento.

No obstante, debemos ser conscientes de que leer en la escuela no
es igual a hacerlo fuera de ella y no perder de vista las particulares
caracteristicas que asume la lectura en el contexto escolar, ya sea por los
limites temporales y espaciales impuestos, por el ambito en el que se lleva
a cabo, entre otros aspectos (Cfr. Jover, 2007). Pero el reconocimiento
de estas restricciones no opaca los multiples beneficios que procura el
desarrollo de la lectura optativa, entre los cuales pueden destacarse de
acuerdo con Manresa (2006):

= el afianzamiento del habito lector, a partir del incremento de la
cantidad de lecturas realizadas y de la percepcion de la lectura como
una situacién que no es extrana o inusual, sino que forma parte de
la vida cotidiana de los ninos (y de sus docentes). La planificacién
de la lectura libre colabora en la democratizacion de la lectura en
la medida en que les posibilita el acceso a textos diversos y les
ofrece un espacio y un tiempo que muchos ninos no tienen (o no se
otorgan) mas alla de los limites de la escuela.

biciones o murales sobre los libros que se han leido de manera individual, tanto en
cada uno de los cursos como en los pasillos del colegio, incluyendo recomendaciones
0 pequenos comentarios sobre las impresiones causadas por los textos.
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= el fortalecimiento de la autoimagen lectora, porque a medida que
los ninos van leyendo méas y mas, y lo hacen por su propia cuenta,
se sienten mas capaces de abordar nuevos textos, que les plantean
desafios mayores, y van adquiriendo mayor competencia para es-
cogerlos, valorarlos, decidir cémo reaccionar ante ellos (si leerlos
de un tirén, dejarlos, volver a leerlos, hacerlo varias veces, dejarlos
para después, etc.).

= la construccion y ampliacion progresiva de un canon personal de
lecturas, pues el hecho de que sean los propios ninos los que puedan
elegir los textos a leer y los modos de entrada a estos les ayuda
a formarse un gusto propio, aprendiendo asi a escoger, a preferir
y a desechar ciertos libros. En este sentido, propiciar un tiempo
individual de lectura les permite el desarrollo de los propios gustos e
intereses lectores, aunque el docente puede acompanar a los lectores
actuando como garante de una cierta calidad o diversidad en la
seleccion realizada o intentando poner en didlogo, o procurar que
sean ellos mismos quienes pongan en dialogo algunos de los textos
abordados en las lecturas individuales, personales, con otros de los
propuestos desde la clase?!.

= ¢l desarrollo de los aprendizajes sobre las convenciones literarias:
por la diversidad a la que puede dar lugar, este tipo de lectura cola-
bora asimismo en el conocimiento de distintos modos de construir
los textos, personajes, estilos, temas, géneros, estructuras, variedad
de estrategias de lectura que se ponen en juego con cada texto, etc.
En definitiva, la lectura optativa posibilita el reconocimiento y la
puesta en practica de algunos de los aprendizajes literarios sobre
los que se reflexiona a partir de la lectura guiada.

De esta manera, las lecturas auténomas, aquellas realizadas de mane-
ra optativa, no tienen porqué ir por otros cauces, no tienen porqué estar

2L Ante la comodidad o estancamiento de muchos lectores, que acostumbran leer
unicamente ciertos tipos de textos, ciertos temas, series, estilos o géneros (Cfr. Man-
resa, 2006; Montes, 2004), los docentes (y también los bibliotecarios escolares) tienen
la posibilidad de ampliar el abanico de propuestas lectoras no solo en los contextos
de lectura guiada y mediante la planificacién de lecturas obligatorias, sino también a
partir de la orientacién en la seleccion de los textos para la lectura libre.
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desvinculadas de las programadas por el docente como lecturas obligato-
rias y comunes a toda la clase ya que, si se planifica de manera adecuada,
ambas pueden contribuir con el itinerario de aprendizajes literarios di-
senado desde el contexto escolar.

La lectura guiada o el tiempo y el sentido compartidos

A menudo llegamos a los textos a partir de personas que propician
los encuentros con ellos: nos senalan un titulo promisorio, un argumento
interesante, un narrador peculiar, una estructura distinta, un uso del
lenguaje o un estilo de escritura nuevo... y nos invitan asi a adentrarnos en
el misterio que constituye un libro. Nos llevan de la mano, colaboran para
que sepamos encontrar el camino, superar los obstaculos y traspasar las
fronteras que imaginabamos fijas. No leen por nosotros, no nos entregan
la tarea ya hecha, sino que —tal como el padre de Diego en el cuento de
Galeano (1994)- nos “ayudan a mirar”??. Nos ayudan a descubrir, en el
fluir del rio, no solamente el agua que corre sino también los pequenos
peces que —invisibles a simple vista— atraviesan la corriente; nos ensenan
a conocerlos y a distinguirlos por su color, por su forma, por su tamano...,
en fin, por sus peculiares rasgos3.

La mediacién, uno de cuyos principales exponentes es lo que se de-
nomina lectura guiada, implica el hecho de oficiar de puentes entre los
lectores y los textos con el fin de acercar ambas riberas. Y este modo de
mediacién no supone leer por los ninos, darles un resumen ya elaborado
y empaquetado para que ellos lo guarden en la memoria y lo repitan al
momento del examen, ni supone tampoco creer que los estudiantes ya
poseen todos los saberes necesarios (a menudo sin haber dejado claro
previamente cudles son) para interpretar los sentidos surgidos a partir
de la lectura, sino que implica ofrecerles el tiempo y las herramientas

22Dada la brevedad del relato, lo incluimos aqui: Diego no conocia la mar. El padre,
Santiago Kovadloff, lo llevé a descubrirla. Viajaron al Sur. Ella, la mar, estaba mds
alld de los altos médanos, esperando. Cuando el nifio y su padre alcanzaron por fin
aquellas cumbres de arena, después de mucho caminar, la mar estallo ante sus 0jos.
Y fue tanta la inmensidad de la mar, y tanto su fulgor, que el nino quedd mudo de
hermosura. Y cuando por fin consiguio hablar, temblando, tartamudeando, pidid a su
padre: - jAyidame a mirar! (Galeano, 1994, p. 7).

23Retomamos esta tltima metéfora del libro La lectura en los jovenes: cultura y
respuesta (Sarland, 2003, p. 26).
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necesarias para que aprendan cémo construir esos sentidos y negociarlos
con los demés.

La lectura guiada constituye una tarea ineludible de la escuela en la
medida en que, a través de esta practica, pueden desarrollarse varias de
las lineas senaladas por la didéctica (Colomer, 2005a, 2006; Colomer et
al., 2005; Manresa, 2006) para el progreso en la educacién literaria:

» una mayor implicacion afectiva de los lectores;
= el desarrollo de las habilidades de lectura;

= un mayor conocimiento y capacidad de explicitacién de las conven-
ciones;

= una ampliacion del corpus que se aprecia y de la capacidad de
valoracion de las obras;

= la diversificacién de las formas de disfrute de los textos;
= la posibilidad de alcanzar interpretaciones mas complejas;

= la capacidad cada vez mayor para utilizar la informacién contextual
en la recepcién de las lecturas.

Asi, si —tal como hemos visto en los apartados anteriores— el estable-
cimiento de bibliotecas escolares, de aula y de marcos espacio-temporales
destinados a la lectura autonoma u optativa puede colaborar en un ma-
yor grado de implicacion por parte del lector, en el reforzamiento de su
autoimagen lectora y en la ampliacion y diversificacion de las lecturas a
las que este es capaz de enfrentarse, la lectura guiada podria posibilitar,
asimismo, el desarrollo de las competencias lectoras en varias de las areas
restantes, en la medida en que invita a los ninos a prestar atencion no
solo a la historia que se cuenta sino también al discurso, al modo en el
que se construye, lo que algunos autores denominan lectura “distancia-
da” (Dufays, 1996; Rouxel, 1996) o “lectura atenta al funcionamiento del
texto” (Tauveron, 2002, p. 94).

Sin embargo, las maneras de guiar la lectura no pueden ser siempre
las mismas, no pueden ser univocas, dada la diversidad no solo de los
objetivos que persiguen las lecturas, sino también de los textos a leer y de
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los lectores que se encuentran con estos. No podemos pensar, por ejemplo,
que hemos de comenzar siempre por la lectura paratextual o que hemos
de responder a un cuestionario al finalizar toda lectura (practicas que
parecen bastante generalizadas en el &mbito escolar), pues habra textos,
lectores u objetivos de lectura para los que estas entradas no seran las
mas adecuadas.

Como docentes lo importante es, entonces, no solamente conocer en
profundidad los textos que vamos a ofrecer y los ninos que tenemos a
nuestro cargo, sino tener claros cudles son los saberes que buscamos que
esos lectores construyan a partir de esas lecturas. Y estas finalidades han
de ser conocidas también por los estudiantes, de manera que no crean
que todos los textos se leen de la misma manera, o solo para aprobar
los exdmenes o “para aprender a responder preguntas”?*. No obstante,
algunos métodos de lectura guiada requieren que los objetivos no sean
presentados en un primer momento y, ante esa situacion, cabe promover
hacia el final de la faena la reflexion de los ninos sobre cuales son los
fines que para ellos tenia la actividad realizada, para ponerlos en comun,
contrastarlos con la planificacién y establecer acuerdos comunitarios que
les permitan indagar sobre los aspectos cognitivos del trabajo, sobre los
saberes que estan aprendiendo y sobre los modos en que lo estan haciendo.

Varios autores (Benton y Fox, 1992; Dufays, 1996; Tauveron, 2002)
enfatizan ademas en la conveniencia de ofrecer para la lectura guiada
textos breves, con el fin de favorecer su lectura integra, pero al mismo
tiempo que presenten aspectos complejos para incitar a los lectores hacia
la lectura como un reto, como un desafio, como un juego (Picard, 1986).
En esta linea podrian incorporarse como corpus para este tipo de lec-
tura textos como albumes, poemas, relatos cortos o microrrelatos, entre
otros?®. De acuerdo con Tauveron, estos textos parecen prestarse mejor a
la fragmentacion, comprendida como “manipulacién estratégica dirigida
explicitamente a un objetivo de aprendizaje preciso” (2002, p. 103).

Como ya hemos senialado, no hay entonces un tinico modo de guiar las

24En relacién con esto, Solé sehala que “los objetivos que presiden la lectura de
un texto determinan las estrategias que el lector pone en marcha para comprenderlo,
asi como su grado de tolerancia hacia los sentimientos de confusién o poca compren-
sién” (1992, p. 29) generados en la actividad de lectura.

25También podrian considerarse aqui textos como los cémics o piezas de teatro
breve, por ejemplo.
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lecturas, sino que existen numerosas posibilidades y es necesario mostrar
a los estudiantes esta diversidad, de manera que puedan comprender que
los textos son plausibles de ser leidos de distintas maneras y a partir de
diferentes entradas.

Una de estas entradas posibles es la planificacién e implementacion
del trabajo por proyectos, metodologia que, aunque expuesta en 1918 por
Kilpatrick en su estudio Método de proyectos (Cfr. Camps, 1994, 1996),
comienza a difundirse mas ampliamente a partir de la década de los ‘70
del siglo XX en las universidades de Europa Occidental y se extiende
en las aulas durante las siguientes décadas. El proyecto es definido por
Camps como una “secuencia didactica en la cual se articulan tanto las
actividades de produccién global, como las de ensenianza/aprendizaje de
contenidos especificos” (1994, p. 154). En este método, entonces, se con-
jugan ambas lineas de trabajo: por una parte, las tareas en torno al pro-
ducto a realizar a través del proyecto —en el caso de la literatura, qué hay
que hacer para poder llevar a cabo una antologia, una representacion
teatral, un festival de poesia o la escritura de un cuento, por ejemplo— vy,
por otra, aquellas actividades relativas a los saberes especificos que cabe
construir para el desarrollo del producto final propuesto por el proyecto.

Este tipo de metodologia ofrece diversos aspectos que colaboran de
manera relevante en el proceso de aprendizaje (Colomer, 2003; Manresa,
2006, 2009; Margallo, 2012). Entre ellos podemos mencionar:

= la interrelacién que se da entre las practicas de lectura y escritura,
entendidas como dos caras de una misma moneda, como medios
para llevar a cabo la actividad o producto planificado para el tra-
bajo,

= ¢l alcance social del proyecto, que a partir de las actividades o pro-
ductos finales permite proponerse metas que otorgan mayor signi-
ficatividad al proceso de aprendizaje,

= la implicaciéon de los estudiantes en las tareas y la importancia
otorgada al trabajo colectivo, lo cual propicia las interacciones entre
los diversos miembros de la comunidad educativa.

= la inclusion de los aprendizajes literarios dentro del marco del pro-
yecto otorga funcionalidad a estos saberes, que no se construyen
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de manera aislada ni descontextualizada, sino como parte del itine-
rario previsto y como herramientas que posibilitan el logro de los
objetivos de trabajo.

En la segunda parte de su libro, Tauveron (2002) presenta otros po-
sibles dispositivos “fértiles”?® de entrada a los textos, clasificandolos en
dos grupos: por un lado, aquellos que colaboran en la presentacion de un
texto por primera vez ante los lectores y, por otro, aquellos que sirven
para problematizar los textos?”.

1. Entre los dispositivos de presentacién de un texto hallamos:

» la lectura en red, la cual implica la puesta en relacion de textos
que pueden ser agrupados de acuerdo con diversos aspectos®®.
Aunque la agrupacion de textos en torno a tépicos comunes
parece ser la mas extendida en el d&mbito didactico, Tauveron
aboga por redes no tematicas, sino basadas en las dificultades
o retos de lectura que plantean los textos, y seniala el interés de
construir redes caracterizadas por presentar un procedimiento
constructivo comin o por responder a un problema de com-
prension determinado. Sostiene que las claves de este método
estan en la selecciéon de los textos y en el orden en el que estos
son presentados, que puede ser:

a) la “progresién clasica”, que va desde un texto més simple
donde un determinado procedimiento constructivo esté de-
limitado hacia textos donde este se utilice de forma no tan
evidente o mas compleja;

b) el “recorrido de resolucién de problemas”, que consiste en
ofrecer al inicio un “texto-nicleo”, que presente mayores

26Tauveron califica un dispositivo como “fértil” en la medida en que “invita a
leer, [...] permite identificar y resolver un problema de comprensién, [...] favorece
la interaccién entre el texto y el estudiante [...] y [...] la interaccién de los estudiantes
en torno al texto” (2002, p. 94).

2TM4s adelante, en la segunda parte de la investigacién (Cap. 5), veremos cémo
estos tipos de entrada a los textos son retomados en los curriculos franceses de 2002.

28Nos extenderemos sobre este punto en uno de los apartados que aparecen més
abajo, concretamente en aquel que alude a la importancia de la puesta en relacion
(Apartado 4.6.2).



126 LA DIDACTICA

dificultades de comprension, y que luego pueda ser inter-
pretado a la luz de los demas textos que se abordan, cuya
entrada es mas facil;

c) el ofrecimiento de todos los textos de la red al mismo
tiempo, de manera que la lectura conjunta permita aclarar
los sentidos y modos de construccion de unos y otros.

» la lectura por descubrimiento progresivo, realizada a partir de
textos cuyo final obliga a redefinir toda la lectura, consiste en
recortar el escrito en diversos fragmentos ordenados de mane-
ra sucesiva e ir efectuando exposiciones orales y escritas (que
pueden ir alterndndose) a medida que se van leyendo las distin-
tas partes, para observar cuales son las hipotesis construidas,
las pistas falsas escogidas en ocasiones y poder, hacia el final
del trabajo, reflexionar sobre el proceso de lectura llevado a
cabo y sobre los indicios que nos condujeron a elaborar una u
otra conjetura.

s la lectura dentro de un desorden “concertado” implica la rup-
tura de la lectura ordinaria, de tipo lineal, y consiste en la
presentacion de un texto a partir de fragmentos desordena-
dos, que van mostrandose poco a poco a los lectores y que
los llevan a elegir una determinada orientacion en su afdn de
ubicar las partes para intentar reorganizar el relato. De esta
manera, los ninos realizan una lectura atenta, que se esfuerza
por buscar claves para descubrir la identidad de los persona-
jes, el modo en que se organizan los tiempos o la motivacién
de las acciones llevadas a cabo, entre otros elementos.

= la lectura puzzle, a partir de la cual se intentan ordenar los
fragmentos de un texto, no tiene como fin, sin embargo, la
reconstruccion del relato en si misma, sino “atraer la aten-
cion sobre los indicios inadvertidos y ver los que prevalecen al
servicio de una actividad de interpretacién fina” (Tauveron,
2002, p. 126). Lo que se pretende es entonces que los estu-
diantes puedan, a partir de la puesta en orden de las diversas
partes y de la relectura llevada a cabo a continuacion, refle-
xionar sobre las pistas que van modificando o complejizando
los sentidos textuales construidos en un primer momento.

= la lectura con o sin imdgenes, desarrollada sobre todo a par-
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tir de los albumes, consiste en la posibilidad de presentar un
texto sin las imagenes o las imagenes sin los textos que las
acompanan y luego reunir ambos codigos, con el fin de pro-
piciar la indagacién sobre algunos procedimientos literarios y
graficos tales como la ironia, la alusion, las perspectivas desde
la que se relata o los modos de metaforizar los conflictos de los
personajes (como en el caso del dlbum Cambios de Anthony
Browne), entre otros aspectos posibles.

2. Entre los métodos para el cuestionamiento o problematizacion de
los textos se encuentra la utilizacion de diversos canales como:

= los dibujos, en tanto herramientas que permiten conocer y po-
ner en comun las interpretaciones realizadas por los ninos,
especialmente de aquellas partes que parecen mas problemati-
cas o dificiles de asir durante la lectura, herramienta puesta en
juego también por investigaciones como la de Arizpe y Styles
(2004).

= los escritos de trabajo, como espacios que dan cuenta y ofre-
cen registro de las diversas fases por las que puede pasar la
comprension de un texto, de los lugares o aspectos en los que
parece encallarse y cuya confrontacién posterior (tanto de es-
critos pertenecientes a distintas personas como de aquellos
elaborados por el mismo sujeto en momentos diferentes de
su lectura) favorece el surgimiento del conflicto y de la refle-
xi6n metacognitiva. Tauveron (2002) establece una tipologia
de escritos de trabajo, a los cuales clasifica de acuerdo con su
posible funcion:

a) registrar las primeras o ultimas impresiones de lectura y
poner asi en juego los problemas de comprension surgidos
durante el proceso;

b) confrontar, reformular o afinar las interpretaciones espon-
taneas de cada uno de los lectores;

¢) permitir el reconocimiento de una postura inadecuada de
lectura;

d) hacer emerger interpretaciones divergentes sobre algunos
pasajes o fragmentos problematicos del texto;

e) colaborar en la problematizacién de la lectura;
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f) posibilitar la identificacién de los problemas de compren-
sion puestos por el texto.

= los intercambios orales, que pueden darse durante talleres lite-
rarios o a partir de actividades de lectura compartida. Dentro
de este grupo podemos distinguir, por un lado, aquellos inter-
cambios orales producidos en el momento mismo en el que se
estd leyendo un texto —técnica que algunos investigadores de-
nominan lectura interrumpida (Amado, 2001; Benton y Fox,
1992)- y, por otro, las conversaciones que se dan a posteriori,
en forma de discusiones literarias sobre los textos leidos®.

Las diversas formas de presentar la lectura que hemos ido describien-
do constituyen una pequena muestra de las posibilidades que ofrece la
lectura guiada para la construccion de los aprendizajes literarios. Este ti-
po de mediacién otorga el tiempo y los instrumentos necesarios para que
los ninos puedan afinar la mirada y atender a los detalles, reconociendo
los aspectos convencionales y también las variaciones que presenta un
texto en relacién con las convenciones (Silva-Diaz, 2005; Siro, 2005).

Pero ademas en la mayoria de los casos la lectura guiada contribuye
al fortalecimiento de las relaciones entre los sujetos y a la construccién
de comunidades lectoras en las que —como veremos a continuacion— los
estudiantes encuentran la oportunidad de analizar conjuntamente cémo
se construyen los textos y de desarrollar en equipo distintas habilidades de
lectura, con el fin de alcanzar interpretaciones mas complejas de los textos
leidos que los lleven hacia la construccién compartida de un significado
global.

29Este aspecto serd desarrollado méas profundamente en el siguiente apartado, de-
dicado a la construccién de comunidades interpretativas (Apartado 4.4.1, paragrafo
“Las discusiones literarias”).
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4.4. La construccion y fortalecimiento de
comunidades interpretativas

Si consideramos, con Fish (1987), que la lectura y la comprensién
pueden ser concebidas como “acontecimientos” donde el sentido no se
limita a la literalidad del texto sino que es construido entre los diversos
lectores que participan del hecho literario, podremos entender su concep-
to de comunidades interpretativas como marcos o contextos en los que se
establecen modos de leer consensuados, compartidos.

En esta linea podria plantearse el aula y la institucién escolar como
comunidades interpretativas, en la medida en que alli se determinan y
promueven ciertas maneras de leer, de acuerdo con los diferentes con-
textos, y en la medida en que la interpretacion puede ser construida de
forma negociada entre los distintos sujetos.

En su afan de pensarse como comunidad interpretativa, la escuela ha
de llevar a los estudiantes hacia el descubrimiento de la “importancia
social de la lectura literaria” (Chambers, 2007a, p. 35), y a la considera-
ci6én de que “el sentido es siempre una cuestién social, [pues| se interpreta
desde una cosmovisién compartida” (Amado, 2003, p. 11).

Sin embargo, plantear que uno de los aprendizajes sobre la literatura
que han de construir los ninos desde la escuela es el de socializar la
lectura, no implica que se haya de procurar desde este ambito inicamente
la emergencia de conversaciones espontaneas a partir de lo leido, sino que
se han de planificar y sistematizar diversos espacios para la participacién
y puesta en comun de los textos y de los modos de leer, ya sea a través
de canales orales —como la recitacién, la narracién oral, la lectura en voz
alta o las discusiones literarias—, o de diversas actividades cuyo eje sea el
intercambio de textos escritos o la escritura colaborativa.

Estas actividades de intercambio de roles entre nifios y docentes (que
pueden ser alternativamente lectores, escritores u oyentes) y de puesta en
comun de textos y de modos de leerlos conducen al fortalecimiento de las
comunidades lectoras en la escuela, en tanto posibilitan la construccion
de una cultura comun, compartida entre los distintos miembros.

“Palanca de formacién intelectual, la literatura es asi un instrumento
de cohesién social” (Bishop y Ulma, 2007, p. 82), pues permite reforzar
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la comunidad de lectura. Esto se alcanza, por una parte, a través de la
puesta en relacion de los textos abordados con las lecturas llevadas a
cabo anteriormente por el grupo y, por otra, a partir de la vinculacion
entre las lecturas y las vivencias compartidas durante esas lecturas, lo
cual lleva a la construccion constante de nuevos y mas complejos saberes
que permiten a los lectores adentrarse cada vez mas en el sistema literario
y cultural que los envuelve.

4.4.1. Compartir la oralidad

Si hemos tenido la dicha de recibirla desde muy pequenos de boca de
nuestros seres queridos, podemos saber y sentir por experiencia que la
literatura no comienza por la vista, sino por la escucha. La literatura —y
la cultura a la que atraviesa y por la que se encuentra atravesada— entra
por los oidos, con los primeros ritmos y arrullos, con los primeros cantos
y cuentos, con la poesia, el teatro (como por ejemplo el de titeres), la
narracion oral y la lectura en voz alta. Son estos primeros acercamientos
los que nos ayudan a establecer un vinculo emocional con los textos —
a través de las personas que nos los acercan— y los que nos permiten
descubrir que el espacio literario no es tan solo un espacio intimo sino
también social, plausible de ser compartido con los demas.

Poesia, teatro, narracion oral y lectura en voz alta

Compartir la palabra es entonces un acto fundante de la condicion
humana: nacemos y enseguida se teje a nuestro alrededor un entramado
de voces que nos acoge, nos consuela, que oficia el rito de presentarnos el
mundo a través de la musica y de los textos literarios (Cfr. Petit, 2012).

Aqui comienza (o no, segin los casos) nuestro proceso de sensibili-
zacion hacia lo literario, de implicacion afectiva con la literatura, en la
medida en que los textos —ya sean leidos, cantados, recitados, narrados
o representados— y la actividad de disfrutarlos de manera conjunta sus-
citan emociones en los participantes del intercambio y, ademés, muchas
veces van asociados a demostraciones de afecto que quedan ligadas indi-
solublemente a la “experiencia vital” de compartir lo literario (Duran y
Fittipaldi, 2010).
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Y compartir la literatura de manera oral se convierte también en un
modo de hacer ingresar a los ninos en el &mbito de los libros, de la cultura,
y de hacerlos sentirse “lectores” aun antes de que sepan leer. Los ninos
descubren asi que los libros y los relatos orales estan hechos de lenguaje,
de un lenguaje al que el timbre de la voz, la entonacion, la cadencia o el
ritmo dan un cuerpo y un color particular.

Este cuerpo que ofrece la verbalidad se observa especialmente en el
caso de la recitacion poética o teatral, donde la palabra dicha constituye
en si misma no una mera “oralizacion” sino ya una manera de interpretar
los textos. Asi como la imagen en los albumes no implica decoracién sino
una particular manera de entender la historia que cuentan las palabras
y de brindar un recorrido de lectura posible, el modo de poner en voz un
texto conlleva también elecciones particulares, que pueden descubrirse
a partir de la realizacién de ciertos énfasis, rupturas o dilaciones, del
ofrecimiento de ciertos matices o cadencias, de la entonacién y ritmo
escogidos para la lectura, de las pausas o silencios establecidos en el
texto, etc.

La importancia de las decisiones tomadas se observa también en el
caso de la narracion oral, donde el narrador escoge ya con mayor libertad
(y pensando en su audiencia) qué historia contard, como organizara la
trama, cudles seran las partes a destacar, los momentos en los que procu-
rard detenerse, el escenario —espacio y tiempo— en el que situard la histo-
ria, el modo de construir los personajes, las imagenes que buscard crear
en la mente de sus oyentes, entre otros muchos aspectos. Dado que estas
decisiones conllevan miltiples aprendizajes sobre los textos narrativos
y sobre el abanico de posibilidades existentes para construir un relato,
convendria que en la escuela no fuera tinicamente el profesor o un autor
invitado ad hoc los encargados de narrar oralmente, sino también otros
miembros de la comunidad educativa o los mismos estudiantes, quienes
—en ese proceso de preparacion de la historia a narrar y de los modos de
hacerlo— estarian aprendiendo —y problematizando— desde la practica los
aspectos principales que constituyen toda narracién.

La lectura en voz alta puede colaborar también en esta tarea en la
medida en que posibilita a los lectores el senalamiento de “cémo funciona
el texto” (Chambers, 2001, p. 21)3. Mediante la lectura en voz alta

39Para profundizar en las ventajas que ofrece la promocién de la lectura en voz alta,
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podemos familiarizarnos con las diversas estructuras textuales y con sus
rasgos peculiares y aprender asi, a través de las sucesivas lecturas, a
generar expectativas en funcion de los géneros o tipos de texto que ya
conocemos. A partir de la lectura en voz alta, los ninos van construyendo
un conocimiento sobre los géneros, sobre los estilos de escritura, sobre los
modos de organizar los relatos, que les permite no solo ser méas conscientes
de las posibilidades de gozo que ofrecen los textos leidos —aspecto que
constituye un potente colaborador en la motivacion y aprendizaje de la
lectura— sino también de las peculiaridades de la lengua escrita, lo cual
puede impulsar su interés por el sistema de la escritura.

Ademas de la “cohesion social” (Id., p. 28) que brinda, del ofrecimien-
to del tiempo?! y la oportunidad de reunirnos, de estar juntos escuchando
un relato, un poema o un guién teatral, de compartir textos especialmen-
te conmovedores para nosotros, la lectura en voz alta otorga vitalidad a
los textos seleccionados y promueve en los oyentes el deseo y la capa-
cidad de escoger nuevos libros para leer, es decir, les ayuda a situarse
como lectores frente al inmenso repertorio que ofrece el campo editorial
literario.

Y la lectura en voz alta favorece ademas la comprension del texto leido
por parte del grupo, en la medida en que facilita el acceso a aquellos as-
pectos del texto que pueden resultar mas problematicos al ser abordados
de manera individual. En la lectura grupal en voz alta, los docentes pue-
den colaborar en este proceso a partir de la lectura o relectura de los
fragmentos més dificiles (tanto en el plano léxico como a nivel seméanti-
co) y propiciando, a partir de alli, comentarios o discusiones sobre los
usos lingiiisticos y sobre los sentidos que parecen abrirse en relacién con
ellos®?.

Aunque la lectura en voz alta puede ser llevada a cabo por multiples
miembros de la comunidad educativa y ya sea a partir de libros “de una

véase Chambers (2001, pp. 21-28).

31Con respecto a esto, Chambers sefiala que la lectura en voz alta tiene la ventaja
de ofrecer un tiempo de lectura que es igual para todos los ninos y que no esta sujeto
a la voluntad de cada uno en particular (2007a, p. 97).

32Cabe aclarar aqui que la relectura es plausible de ser utilizada no solo para aque-
llas partes del texto que no hayan sido comprendidas del todo, que generen dificultades
o que susciten dudas, sino también para aquellos fragmentos que hayan gustado espe-
cialmente o que por su impacto fénico o por los usos que hacen del lenguaje inviten
a releerlos.
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sola sesién” como poemas, albumes o relatos cortos, o de una “lectura
por entregas” de novelas u obras de teatro de extensiéon breve o me-
dia (Chambers, 2007a, p. 96), es importante dejar en claro que requiere
una preparacion. En tanto proceso complejo que implica la necesidad de
una comprension previa de lo que se estd leyendo, la lectura en voz alta
(asi como la narracién oral, la recitacién o la dramatizaciéon) no puede
concebirse como una actividad espontanea, sino que ha de ser planificada
en el espacio mismo de la clase y a partir de ciertos parametros como la
toma de conciencia de quiénes seran los destinatarios de los textos a leer,
del espacio y tiempo en el que se realizara la lectura, de la longitud y
dificultad de esta tarea, etc. En esta linea puede resultar interesante la
puesta en funcionamiento de proyectos de trabajo que tengan como fin
la organizacién de exposiciones, recitales, antologias o selecciones orales
de textos, festivales de narracion, poesia o teatro en la escuela o entre
distintas instituciones, en la medida en que a partir de esas finalidades
pueden desarrollarse actividades que posibiliten entender la lectura y la
narraciéon oral como procesos en los que puede aprenderse mas (y de
manera mas cercana) sobre lo literario.

Las discusiones literarias

Si entendemos, con Bruner (1988), que la cultura puede ser concebi-
da como un gran foro, como un espacio de didlogo e intercambio entre
los sujetos, compartiremos asimismo su idea de que la educaciéon “debe
participar también del espiritu de foro” (1988, p. 129), en tanto es uno
de los lugares mas importantes a partir de los cuales se hace ingresar al
nino en la cultura.

. Pero como lograr esto? Un camino posible puede ser el de la inclusion
de las discusiones literarias en la escuela, no inicamente como metodo-
logia didéctica (Alvermann, Dillon y O’Brien, 1998) sino también como
contenido de aprendizaje. Para ello se hace necesario abandonar la creen-
cia, muchas veces subyacente en algunos padres, maestros, directivos y
demés miembros de la comunidad, de que leer y hablar sobre los libros
implica “perder el tiempo” (Roldan, 1997, p. 10), el poco tiempo con el
que siempre parece contarse en la institucion escolar. Y se hace necesario
ademas dejar de lado la suposicion —frecuente en nuestras aulas— de que
ya saben hacerlo y de que solo es cuestion de solicitarles que lo hagan, es
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decir, de ponerlos a discutir.

La discusién literaria no puede dejarse librada al azar o a la voluntad
particular de algunos docentes que decidan ponerla en practica, sino que
ha de ser un aprendizaje planificado y continuo a lo largo de toda la es-
colaridad obligatoria. Aprender a hablar sobre los libros supone un doble
objetivo escolar: por un lado, que los ninos sean capaces de compartir las
lecturas realizadas de manera auténoma y, por otro, que puedan aprender
a construir conjuntamente la interpretacion de los textos leidos.

El primer objetivo al que apunta la socializacion de la lectura podria
denominarse “funcion critica”, en tanto implica la posibilidad de “conocer
conscientemente aquello®® que hemos experimentado” al leer y “satisface
(o ayuda a satisfacer) nuestro deseo de hablar sobre lo que hemos leido”
(Iser, 1987, p. 236 y 237), de compartir los textos y nuestras peculiares
maneras de abordarlos e invitar asi a los otros a acercarse a estos. Hébrard
sintetiza esta idea al afirmar que:

La escuela tiene que ensenar el acto de crear la sociabilidad
de la lectura, [de] compartir la lectura |...] Creo que la escuela
es un lugar donde se puede aprender que el libro no solo se
lee, sino que un libro se habla y que, quizas lo méas importante
cuando se ha leido un libro es hablar de él para que otro lo
lea (2000, p. 9).

El segundo objetivo plausible de ser alcanzado a través de la lectu-
ra socializada es la capacidad de construir la interpretacién de manera
colaborativa y de comprender asi que el trabajo interpretativo no cons-
tituye algo dado de una vez para siempre, sino que se va complejizando
progresivamente en la negociacién conjunta de sentidos, sin dejar de lado
los limites particulares que impone el texto leido. En esta linea resulta
conveniente para las discusiones la estrategia de la relectura, el hecho
de volver al texto para senalar alli ejemplos de lo afirmado en el deba-
te, fragmentos que hayan resultado problematicos para la comprension,
guinos de lectura, alusiones a otros textos..., en fin, puntas de ovillo para
continuar tirando del hilo interpretativo.

Como la investigacién ha venido demostrando hace ya varias décadas,

33La cursiva pertenece al original.
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resulta conveniente introducir espacios de discusién y cons-
truccién de respuestas interpretativas que resulten mas co-
tidianos [...], de manera que los alumnos adquieran por la
experiencia una representacién mas concreta [...| de lo que
significa interpretar un texto y discutir sobre literatura, acti-
vidades que sin duda les ayudaran a reconocerse ellos mismos
como lectores literarios (Silva-Diaz, 2005, p. 495).

Para pensarse como lectores literarios son necesarios estos espacios
comunes de discusion, pues sirven para mostrar a los ninos que la lite-
ratura no es unicamente un lugar de disfrute personal, sino una practica
social donde los sentidos van configurandose entre todos. Y en esa cons-
truccién colectiva no solo cobran relevancia los saberes previos de los
participantes, sino también los modos de mediacion. Asi, pues, cabe ges-
tionar las discusiones con el fin de hallar un equilibrio entre el modo
de minimizar las dispersiones apuntando hacia los aspectos problemati-
cos o desafiantes de cada texto, sin dejar de lado la posibilidad de que
ingresen nuevas claves de lectura que permitan interpretar desde otros
lugares o a otros niveles los textos leidos. Textos que han de ser, por otra
parte, lo que Tauveron denomina “textos resistentes” (Dubois-Marcoin
y Tauveron, 2005a; Tauveron, 1999, 2002), es decir, aquellos que enfren-
tan a los lectores al reto de tener que resolver problemas interpretativos,
construyendo para ello nuevos aprendizajes literarios®?.

Y son significativos también los contextos en los que se producen los

34Tauveron distingue a su vez, dentro de los textos caracterizados como “resisten-
tes”, dos grupos: por un lado los textos “reticentes”, esto es, aquellos que de manera
deliberada llevan al lector hacia una comprensién equivocada, para invitarlo luego a
releer los guinos y a observar cuédles lo llevaron a construir su camino interpretativo,
y, por otro, los textos “proliferantes”, es decir, aquellos que por su apertura, por su
caracter polisémico, “ponen problemas de interpretacion o invitan al lector a poner él
problemas de interpretaciéon” (2002, p. 37). A menudo ambos rasgos pueden solaparse
en un mismo texto, pues la reticencia, por ejemplo, puede generar una proliferacion
o apertura hacia multiples sentidos. Colomer se ubica en la misma linea al afirmar,
a prop¢sito de la lectura compartida, que “los libros para compartir tienen que ser
libros que ofrezcan alguna resistencia al lector para que valga la pena invertir en ellos
el siempre escaso tiempo escolar. Si no hay un significado que requiera un esfuerzo de
construccién, no puede negociarse el sentido; si la estructura es siempre convencional,
no se aprende a estar atento para anticipar o notar las elipsis; o si no hay ambigiieda-
des interesantes no tiene objeto buscar indicios, releer pasajes y discutir las posibles
interpretaciones” (2005a, p. 203).
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intercambios. Es importante tener conciencia de las condiciones en que
los libros son leidos en las aulas y aprovechar esas condiciones particulares
para crear un contexto de participacion, de compromiso conjunto, donde
el conocer a los demas pueda ser concebido como una ventaja al momento
de compartir las lecturas. Y en una espiral que se retroalimenta, esta
instancia de socializacién lleva hacia un mayor conocimiento de los otros,
al compartir buena parte del yo intimo en las relaciones establecidas y
en las interpretaciones elaboradas sobre los textos y al comprender los
aportes de los demaés, en tanto miran y analizan las mismas lecturas con
otros 0jos, con ojos que han visto y vivido experiencias distintas de las
propias (Cfr. Jover, 2007)%.

“Conversar es el principio de la comprension” afirma Juan Mata
(2004, p. 81). Y esto es asi porque el escuchar de verdad a los demés
constituye un primer paso para abrirse a entender puntos de vista dis-
tintos, a comprender otras miradas sobre las cosas y para comenzar a
establecer redes entre las personas desarrollando asi modos de leer con-
juntos.

La puesta en comun de perspectivas diferentes favorece la ampliacion
y enriquecimiento de los marcos interpretativos de los lectores, en la me-
dida en que ofrece la posibilidad de contrastar los sentidos construidos
y los caminos seguidos para hacerlo con los demas participantes de la
discusion: permite observar qué y cémo interpretan los otros y asi apren-
der de ellos otras maneras de mirar, nuevas estrategias de lectura. Esto
conduce a la exploracién de aspectos textuales y de modos de lectura
desconocidos hasta entonces por los ninos, gracias a la socializacién de
los aprendizajes literarios que las discusiones favorecen.

Como lo demuestran varias investigaciones en torno a las discusiones
literarias (Fittipaldi, 2008; Rincén, 2010; Silva-Diaz, 2005), el descubri-
miento colectivo de nuevas maneras de interpretar propicia la implicacién
del lector, que a menudo comienza a interesarse por cuestiones que en
un principio podian parecerle irrelevantes o ajenas, o por aspectos de los
que no se habia percatado en la lectura individual previa.

35Esto se da en mayor medida en aquellos &mbitos caracterizados por una diversidad
mas grande de la poblacién estudiantil, diversidad que puede atribuirse no solo al
origen geografico, a la variedad lingiiistica, a la historia, sino también al horizonte de
expectativas construido, a la trayectoria biografica, a la experiencia lectora y vital...
en fin, a multiplicidad de factores que llevan a conformar un grupo plural.
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La lectura socializada comporta también otras ventajas, entre las que
podemos mencionar la promocion de lectores activos, capaces no unica-
mente de responder a los interrogantes propuestos por el profesor, sino
de plantear preguntas o de realizar cuestionamientos y contribuir asi en
el avance de la discusiéon (Colomer, Manresa y Silva-Diaz, 2005)3.

Prestar el oido para escuchar lo que los demas pueden aportar permi-
te entonces aprender mas sobre literatura, y lleva asimismo a los lectores
a profundizar y complejizar su propia perspectiva, su propia mirada so-
bre los textos y sobre si mismos, en tanto les posibilita reflexionar mas
criticamente sobre lo leido. El intercambio colabora asi en una mejor
formulacién de las propias posturas, pues el reclamo, la pregunta o el
contrargumento ofrecidos por el otro muchas veces ayudan a afinar, re-
pensar, reflexionar, explicar mas o expresar mejor determinados aspectos
de la lectura. Y esto puede darse también, como veremos a continuacion,
a partir de la escritura revisada o colectiva.

4.4.2. Compartir la escritura

La ensenanza de la escritura ha sido, desde siempre, una tarea insos-
layable de la escuela. Pero como senalan Alvarado (2001), Frugoni (2006)
y muchos otros, ha ido cambiando a lo largo del tiempo lo que la insti-
tucion escolar agrupa bajo esta etiqueta. Asi, y como hemos visto mas
arriba (Cap. 2, Apartado 2.1.1), hasta inicios del siglo XIX la escritu-
ra era concebida, desde una perspectiva retérica, como imitacion de los
grandes textos grecolatinos, propuesta que se abandona en los modelos
historicista y estructural, donde lo relevante es la escritura de andlisis y
comentarios sobre las lecturas llevadas a cabo. Mas tarde, y de la mano
de las nuevas perspectivas comunicativo-funcionales, son otros los textos
que se plantean para su escritura en el aula: escritos de tipo instructivo,
periodistico, etc., con el fin de ensenar a los ninos mediante textos mas

cercanos a su experiencia’?.

36No obstante, cabe aclarar que esta puesta en comin de ideas y saberes sobre los
textos enriquece a todos los participantes, no solo a quienes intervienen activamente
en la discusién, sino también a aquellos a los que les cuesta mas expresarse pero que
estan atentos a lo que sucede.

3TNo obstante, como sostiene Frugoni (2006), habrfa que plantearse en qué medida
este tipo de textos son “cercanos” o de cotidiana lectura para los ninos o jévenes.
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Cabria preguntarnos, a partir de este veloz y simplificado recorrido
por los enfoques de ensenanza de la escritura en la escuela, cual es el lugar
de la llamada escritura creativa, es decir, de la produccién de textos
literarios realizada por los ninos. En este punto del camino debemos
reconocer el caracter marginal que tiene en general este tipo de practica3®,
pues aunque la institucion escolar ofrezca tiempos para este modo de
escritura, en la mayoria de los casos no se trata de tiempos especificos
y cuidadosamente planificados, sino de eventos anecdéticos, esporadicos,
tal vez porque no se sabe muy bien cémo ni para qué abordarlo®.

Sin embargo, desde el campo de la investigaciéon se ha demostrado
como la escritura creativa colabora ampliamente en el aprendizaje de la
literatura, en la medida en que obliga a poner en juego en una circunstan-
cia concreta los saberes sobre los textos y sobre la lectura ya incorporados
por los sujetos: escribir lleva a los ninos a afinar, precisar, cuestionar y
en 1ltima instancia a reconstruir sus aprendizajes literarios’. Pues segin
Ferreiro (2008), la escritura constituye “una representacion resultado de
una reconstruccion del objeto, a otro nivel” (2008, p. 18). Esta reconstruc-
cién no les permite inicamente mejorar en el plano escrito, sino también
leer de manera mas atenta los nuevos textos que abordan, tomando en
consideracién lo que se dice en estos pero, sobre todo, las formas y recur-
sos que se utilizan para hacerlo, lo que conduce a una mayor complejidad
en los niveles de lectura.

A partir del proceso de escritura creativa los ninos pueden integrar
también conocimientos relativos a la producciéon y puesta en circulacion
del discurso literario: quién escribe, para quién, en qué contexto o marco,
qué modelo de lector construye en su texto, cuanta informacién deci-
de aportarle/ocultarle, qué procesos de transformaciéon pueden sufrir los

38Con respecto a esto, Alvarado apunta: “Quiz4 la ausencia més significativa en los
enfoques para la ensenanza de la escritura de los tltimos anos sea la experimentacion
con la lengua, bajo la forma del juego, la poesia, el disparate o el humor” (2001, p.
49).

39 Aunque en relacién con la educacién secundaria, Séoud (1997) también se refiere a
esta cuestion y senala que el hecho de que escribir literariamente no sea una practica
cotidiana en el ambito escolar puede estar vinculado al “caracter ‘institucional’ de
la escuela, a su dimensién, como diria Althusser, de Aparato Ideoldégico de Estado”
(1997, p. 160), que pretende la reproduccién mds que la produccién de conocimiento.

40Como plantea Eisner, “el hombre parece tener la necesidad de cambiar las formas
de conciencia que experimenta” (1987, p. 93).
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textos y bajo qué circunstancias, etc. Estos aspectos han de ser objeto
de reflexién y cuestionamiento por parte de los estudiantes de manera
que puedan construir, desde la practica, conceptos como los de “autor”,
“lector” o “adaptacion” por ejemplo, que muchas veces en el marco esco-
lar aparecen simplificados o se dan por supuestos, por lo que no se hace
siquiera mencion a ellos.

La escritura creativa puede favorecer también la implicacién afectiva,
en la medida en que, como venimos viendo, no se trata simplemente de
una técnica: “aprender a escribir no es una actividad banal, mecanica e
instrumental, sino una oportunidad para la expresién donde la implica-
cién emocional del que escribe requiere cuidado y atencién” (Garralén,
2008, p. 8).

Pero, como hemos analizado, la escritura no solo permite la expresién
sino que, en ese proceso, se constituye asimismo como una manera de
construir conocimiento. Y esta dimension epistemologica de la escritura
(Giroux, 1990) se da a partir de las instancias individuales, pero se mul-
tiplica en aquellos contextos donde la escritura se piensa y se ejerce como
una practica compartida.

Como la investigacion didactica ha subrayado, corresponde al ambito
escolar planificar espacios de escritura conjunta y de intercambio de los
textos llevados a cabo de manera individual, para poder comprender asi la
escuela como comunidad interpretativa.

Escribir conjuntamente de la mano del maestro

Un modo de compartir la escritura creativa o literaria puede ser el
hecho de construir en el espacio de la clase textos orales que son “dicta-
dos” al maestro por los ninos y que, en esa construccién conjunta, estan
sujetos al andlisis y revisién constante de todos los participantes.

Este tipo de escritura colaborativa es especialmente ventajoso para los
primeros ciclos de la escuela primaria, en los cuales se observa en los ninos
una gran disparidad entre, por un lado, su capacidad de generar ideas
y su conocimiento sobre los textos literarios (a partir de la diversidad
de practicas culturales y medidticas en las que estan insertos) y, por
otro, su manejo del sistema escrito. Asi como en la lectura en voz alta o
en la lectura compartida de albumes descubrimos que muchas veces su
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capacidad de interpretacién va mas alla del nivel de “oralizaciéon” de un
texto en el caso de los ninos pequenos, también en el caso de la escritura
a menudo sus posibilidades y deseos de expresiéon son mayores que su
dominio del cédigo, de los recursos o de las competencias lexicograficas:

En todo momento los ninos estan negociando internamente
con una tension entre las ideas que intentan comunicar (que
pueden estar mds fuerte o débilmente entramadas) y las for-
mas retoricas con que cuentan para hacerlo. Pareciera que por
momentos la dificultad para poner en palabras elimina o hace
pasar a segundo plano las intenciones del escritor, mientras
que en otros, las ideas se ponen en palabras con las competen-
cias disponibles y, entonces, pueden no entenderse... (Castedo
y Waingort, 2003, p. 19).

Frente a esta tension, la escritura conjunta de la mano del maestro
puede representar para los nifios una suerte de “andamiaje” (Wood, Bru-
ner y Ross, 1976), pues les ofrece la oportunidad de ir més alla de su nivel
actual de desarrollo en el sistema de la escritura.

Sin embargo, ello no significa que sea el maestro quien decida de forma
unilateral lo que se incluird (o no) y cémo en el texto a realizar, sino que
su funcién ha de ser la de guiar a los ninos para que sean ellos mismos
los encargados de decidir sobre el texto a escribir y sobre las maneras de
hacerlo.

Como sostiene Tauveron (2002), el trabajo méas importante del docen-
te se da tanto en la preparacién como en la gestién del trabajo literario,
lo que en el plano de la escritura puede entenderse, por una parte, como
la elaboracion de consignas que den sentido, significatividad, a la tarea
de escribir (Lerner, 2001; Tolchinsky y Simo, 2001) y, por otra, como las
maneras de ayudar a los ninos —durante el proceso mismo de puesta en
palabras— a negociar sentidos y formas de expresarlos, para que puedan ir
apropiandose progresivamente del amplio abanico de recursos y matices
que ofrece la literatura.

Esta negociacién supone importantes tomas de decisiones con el fin
de resolver, entre todos, los problemas que van emergiendo en el proceso
de escritura. Y comporta, asimismo, la integraciéon de conocimientos o la
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construccién de nuevos aprendizajes, en la medida en que “es en la in-
terrelacién entre lo sabido y lo necesario que se elaboran nuevos saberes”
(Ferreiro y Siro, 2008, p. 207). Asi, por ejemplo, por el hecho de tener
que resolver problemas narrativos al escribir un relato (como los ninos
de una escuela primaria de Buenos Aires en la investigacion de Ferreiro
y Siro), los pequenos escritores ponen en juego y reconstruyen los prin-
cipales conocimientos literarios relativos a la escritura de este género, es
decir, aquellos referidos a:

= la historia (lo que se cuenta) y el discurso (cémo se cuenta)
» el narrador (quién cuenta) y el narratario (a quién se cuenta)
» los personajes (aquellos sobre los que se cuenta)

» el autor y el lector (o las personas fisicas que se encuentran fuera
del nivel enunciativo)

» la focalizacién o perspectiva (desde qué lugar/es se cuenta)
» la modalizacién de la voz narrativa (cémo se cuenta)

» los tiempos y espacios de la historia (cudando y dénde sucede la
historia)

» los tiempos y espacios del discurso (cudndo y dénde se cuenta la
historia).

Este proceso de investigacion y toma de decisiones conjunta que su-
pone escribir de manera colaborativa puede conducir también a los ninos
a reconceptualizar lo que entienden por escritura, para no verla ya como
“un don” (Séoud, 1997) o solo en términos de resultados, sino de procesos
(Alvarado, 2001) que, ademds, pueden ser compartidos y en los cuales es
posible —y necesario— generar preguntas y elaborar argumentos con el fin
de explicar las razones para incluir o descartar ciertas ideas o modos de
expresarlas.

Pero no solo el ambito de debate sobre lo que se va a escribir puede
ser entendido por los ninos como un espacio de didlogo, sino que tam-
bién pueden comenzar a ver la escritura misma en su caracter dialégico
(Cassany, 2002). Pues como afirma Zaid:
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La cultura es conversacion. Pero escribir, leer, traducir, edi-
tar, disenar, imprimir, distribuir, catalogar, resenar, pueden
ser lena al fuego de esa conversacion, formas de animarla. [...]
publicar un libro es ponerlo en medio de una conversacion,
[...] organizar una editorial, una libreria, una biblioteca, es
organizar una conversacion (1996, p. 33).

De esta manera, la escritura puede invitar a los lectores a conocer e
integrarse en el sistema literario, en la medida en que les ofrece oportu-
nidades para descubrir que las producciones literarias establecen vincu-
laciones entre si: se responden unas a otras (Bajtin, 1988; 1997). Para
alimentar esta idea de la literatura como una préctica social dialdgica,
que va mas alla de las paredes de la escuela, la escritura colaborativa
puede ir adoptando progresivamente otras formas, a través de proyec-
tos cooperativos de edicién de periddicos o revistas literarias, de blogs o
espacios webs de escritura creativa, entre otras posibilidades.

La escritura conjunta de la mano del maestro puede constituir asi uno
de los primeros pasos en el desarrollo de las competencias literarias, a par-
tir del cual los estudiantes vayan abordando progresivamente escrituras
individuales que impliquen un nivel cada vez mayor de complejidad, pero
que puedan ser compartidas, releidas y trabajadas entre todos.

Leer en comunidad la propia escritura

Otra instancia de abordaje de la escritura creativa son los talleres
literarios, en los que puede darse la posibilidad de escribir en equipos, en
parejas, y también de manera individual. Aunque esta tradicion se enraiza
en propuestas vanguardistas sin relacién con el marco escolar, como las
de Oulipo en Francia o las del grupo Grafein en la Argentina, pronto
halla numerosos adeptos que buscan implantar los talleres literarios en
el contexto de la escuela (Alcoverro, 1993; Delmiro Coto, 1994; Frugoni,
2006; Séanchez-Enciso y Rincén, 1985), con un doble fin: por un lado, que
la ensenanza de lo literario deje de ser una formulacién meramente téorica
y, por otro, que los alumnos puedan reconocer en las lecturas y poner en
practica en la escritura estrategias para la construccién y recreacion de
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textos literarios de diversos géneros (Sanchez-Enciso y Rincén, 1985)4L.

A diferencia de las clases magistrales, donde a menudo los estudiantes
parecen ser considerados meros receptores de la informacién que se busca
transmitir, en la practica de taller se pone énfasis en la produccion de algo
concreto. Se subraya asi el cardcter eminentemente practico del taller,
entendido como “un lugar donde hacer®®” (Lardone y Andruetto, 2008,
p. 18) a partir de una “creatividad dirigida y orientada” (Sanchez-Enciso
y Rincén, 1985, p. 42) por los docentes.

Los talleres literarios que se proponen para el ambito escolar consti-
tuyen una combinacién de los diversos tipos clasificados por Lardone y
Andruetto (2008)%3:

= Talleres de escritura creativa, donde se anima la produccién textual.

= Talleres de lectura, cuyo objetivo es el analisis de textos de diversos
géneros o autores para observar los recursos que se utilizan alli.

» Talleres de correccidn, con el fin de mejorar los textos ya escritos**.

Asi, en la practica del taller, los estudiantes son invitados alternativa-
mente a escribir, a analizar lo escrito por autores consagrados y también
a corregir sus propios textos o los de los demés. Este proceso de leer en
comunidad tanto los textos literarios reconocidos como aquellas produc-
ciones realizadas de manera individual por los ninos comporta diversas
ventajas.

La primera de ellas es la posibilidad que ofrece de relectura y revisién
de la propia escritura, procesos que han de ser incluidos, en el marco de

41Esto se observa claramente en las propuestas realizadas por Sanchez-Enciso y
Rincén (1982, 1983, 1987), que trabajan a partir de los géneros literarios tradicionales:
poesia, narrativa y teatro.

42T,as cursivas pertenecen al original.

43S4anchez-Enciso y Rincén establecen otra tipologia, pensada para el marco escolar
y cuyo eje es el tipo de agrupacion de los estudiantes para el desarrollo del trabajo.
Diferencian asf los talleres que persiguen: a) un objetivo tinico para toda la clase, b)
un objetivo por cada grupo de trabajo, y ¢) un objetivo por alumno (1985, p. 54).

44En su clasificacién, estas autoras agregan otro ftem para, referirse a los talleres vir-
tuales. No obstante, decidimos no incorporar aqui este ultimo tipo pues consideramos
que la diferencia se da en el medio utilizado y no en los objetivos perseguidos.
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la educacién literaria, como aprendizajes literarios de primer orden. La
revisién no se da unicamente por la mirada del mediador o de los pares,
sino que pueden ofrecerse también espacios para las revisiones diferidas
(Castedo y Waingort, 2003), a partir de las cuales los ninos, luego de un
cierto periodo de tiempo, puedan ponerse nuevamente frente a los textos
que escribieron para leerlos con mayor distancia:

[En las] situaciones de revisién diferida, la distancia que el
tiempo aporta a su relectura facilita olvidar las intenciones
que tuvieron al componer y se puede, entonces, mirar esa
produccién con ojos mas parecidos a los de un lector con
desconocimiento de la situacion de produccién. Diferir la re-
visién [supone] colaborar con un desdoblamiento entre el rol
del lector y el del escritor que no es sencillo para un nino que
esta aprendiendo a escribir: un escritor que evalia su pro-
duccion desde el rol de un interpretante que no sea él mismo
(Castedo y Waingort, 2003, p. 17).

En su investigacion con ninos de siete anos a los que se proponen
diversas tareas de escritura, Castedo y Waingort senalan cémo en las
sucesivas fases de revisién los ninos pasan del “se entiende todo” a “todo
tiene que ser dicho para que se entienda” (Ibid.), es decir, del dar por
supuesto muchos aspectos o ideas del texto de manera que a veces este se
torna practicamente ilegible, al otro extremo que implica considerar que
el lector todo lo desconoce, que no tiene competencias para poder inferir
o leer en los intersticios del texto.

Las situaciones de revisién propician también la “difusiéon” de saberes,
la apropiacién de recursos y de estrategias discursivas por parte un mayor
nimero de alumnos; asi, “lo que en un principio manejan algunos ninos
de la clase (y, de hecho, distintos ninos cuentan con distintos recursos)
pasa, en las producciones finales, a ser usado por més ninos en el grupo”
(Id. 2003, p. 19). Esto conduce al progreso en el manejo de competencias
analitico-interpretativas, lo que podria considerarse una segunda ventaja
de la escritura y lectura en comunidad de las producciones individuales.

Una tercera ventaja serian las posibilidades que ofrecen estas ins-
tancias para una reconceptualizacion del autor y de la escritura. Asi, la
necesidad de escribir borradores que son corregidos y revisados por los
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otros obliga a redefinir la idea de autor “como genio inspirado” (Bombini,
2005) y la de la escritura, que ya no es entendida como una actividad a
corto plazo y con un cierre definido, sino como un proceso que posibilita
la puesta en movimiento de saberes y la transformacion del que escribe
y del que posteriormente lee eso; que ya no es vista como un produc-
to abstracto nacido de la inspiracién, sino como un trabajo continuo,
progresivo.

Pero reconocer la escritura como trabajo no implica restar importan-
cia a la necesidad de propiciar el deseo de escribir en tanto forma de
expresion y de conocimiento. La escritura, asi, ha de partir de bisquedas
y ha de intentar plantear o responder interrogantes o problemas a los que
los ninos puedan hallarle sentido en algin momento del proceso, aunque
no sea al principio. Este acercamiento a la escritura como actividad que
adquiere un sentido personal para los sujetos, refuerza la dimension afec-
tiva de la literatura en tanto permite mantener la conexion con lo escrito
y no caer en escrituras “oficiales”, vacias de sentido:

Un trozo de escritura acerca de la lluvia a los seis anos puede
retener aun lluvias vividas, a los once es posible que se haya
convertido en una lluvia oficial. En el camino se han ido per-
diendo la gota que se le estrellé en el ojo derecho cierto dia
y el charco en el que se cayd sentado. Hay “una manera de
hablar de la lluvia”; las lluvias de las que hay que hablar, de
las que se espera que uno hable, ya no son las propias lluvias
(Montes, 2001a, p. 56).

No obstante, como los textos producidos forman también, en un prin-
cipio, parte del yo que los ha escrito, a menudo —y especialmente al inicio
del trabajo— no constituye una tarea facil el hecho de mostrar a los otros
la escritura literaria propia, pues emerge entonces el miedo a las criti-
cas y a las burlas. Por este motivo, establecer una planificacién continua
de espacios y tiempos destinados especificamente a esta tarea, es decir,
acostumbrar a los ninos desde pequenos a leer, revisar y comentar coope-
rativamente sus propios textos colabora, por un lado, en el desarrollo de
actitudes positivas hacia la escritura ajena y, por otro, en la adopcién de
una perspectiva critica sobre las producciones literarias personales.

Y habituarse a compartir en comunidad las escrituras particulares
contribuye también a integrar las practicas de lectura y escritura y a
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comprender la literatura como un hecho social, como un sistema de prazis
y de textos que son escritos en funcién de ese otro que va a leerlos. Pero
conduce asimismo a observar y reflexionar sobre la literatura como un
hecho lingiiistico pues, como afirma Castedo, “abrir el juego a discutir
sobre lo producido es favorecer un analisis sobre el lenguaje méas alla de
lo que cada uno, individualmente es capaz de analizar” (2003, p. 282).
Este aspecto de la literatura como practica del lenguaje es el que se
abordara en las lineas siguientes.

4.5. La incorporacion y reflexion sobre el
lenguaje

Como hemos avanzado ya en las secciones anteriores, en los intercam-
bios llevados a cabo en la clase como comunidad interpretativa pueden ir
adquiriéndose también saberes relativos a los aspectos lingiiisticos y me-
talingiiisticos en relacién con el discurso literario. El hecho de aprender a
conversar y a escribir sobre los libros implica, asi, por un lado, apropiar-
se de una terminologia determinada para hablar sobre los textos, y, por
otro, prestar especial atencion al modo en el que se construye el lenguaje
literario, a la materia a partir de la cual se propone o abre el juego de
los sentidos.

En relacion con esto, otra de las lineas en la que parecen acordar
los especialistas del campo corresponde a la inclusion en la educacién
literaria de un trabajo sobre la lengua, sus recursos estéticos y sus po-
sibilidades expresivas, y a la progresiva integracion de un metalenguaje
que sirva para hablar y escribir sobre literatura. Ambas vias de progreso
son presentadas en los apartados que siguen.

4.5.1. La exploracion de la palabra, de sus recursos
y efectos estéticos

Las relaciones entre la lengua y la literatura en la escuela nunca han
sido lo que se dice “faciles”, pues parece subyacer a ellas una tension de
poder que lleva a un proceso alternativo de subordinacién de una a otra.
Vemos asi como en los estudios clasicos se observa un claro predominio
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de lo literario, mientras que, posteriormente, es la literatura la que se
encuentra supeditada, primero a la historia —a partir del siglo XIX—,
luego a la critica —en los anos ‘70—, y posteriormente a las ciencias del
lenguaje y del texto, a partir de la emergencia —en la década de los ‘90—
de los enfoques comunicativo-funcionales*®. En el marco de la escuela,
observamos asi como a partir de estos virajes el texto literario ha pasado
de ser modelo de escritura (y de conocimiento cultural) a ser abordado
como mero soporte para ensenar contenidos de lengua o, mas tarde, como
una clase de texto mas, sin establecer diferencias ni senalar especificidades
de ningun tipo en relaciéon con los otros textos.

En la actualidad los estudiosos han senalado la conveniencia de es-
tablecer un equilibrio de fuerzas y de reconocer que, pese a la estrecha
interrelacion entre ambas —pues la lengua es la arcilla a partir de la que
se construye la literatura y la literatura, a su vez, parece nutrir los di-
versos usos lingiiisticos—, se hace necesario otorgar un espacio concreto,
“una habitacién propia” (Woolf, 2001) al estudio literario. Aqui se inda-
gard también sobre el lenguaje, pero con otro objetivo: observar y refle-
xionar sobre los sentidos que potencian determinados modos de utilizar
la lengua (y también determinados usos de la imagen o de otros recursos
de los que se echa mano para construir los textos).

De esta manera, a diferencia de las representaciones reduccionistas
de lo que significa la literatura y su aprendizaje, que ofrecen soportes de
lectura demasiado simples, guias a responder de manera literal y glosarios
para explicar y clarificar el 1éxico considerado a priori como “dificil” (Cfr.
Tauveron, 2002), encarar desde la complejidad los procesos de lectura y
de escritura literarias invita a pensar nuevos modos de acercarse a los
textos y a la materia que los constituye: las practicas de lenguaje, los
discursos.

Abordar los textos literarios se convierte, desde esta tltima perspecti-
va, en una exploracién de la palabra y de sus recursos y efectos estéticos.
Y en una indagacién sobre la lengua literaria, no entendida ya como el
“discurso convencionalizado como literario” (Bombini, 2005, p. 49) des-
de la escuela, sino como un género secundario que puede incorporar y
subsumir los discursos primarios de la lengua oral, los usos cotidianos,

45Para ampliar este punto, el lector puede dirigirse al marco teérico del presente
trabajo, en el que se exponen los principales hitos en la evolucién de la ensenanza de
la literatura (Cap. 2, Seccién 2.1).
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los del lenguaje periodistico, legal, militar, educativo, etc. (Bajtin, 1997).
Mostrar esto a los ninos implica hacerlos conscientes de uno de los rasgos
mas relevantes de la literatura: la polifonia.

Asimismo, considerar que las palabras desconocidas no son de por
si las mas “dificiles” sino que en general, y como plantea Tauveron (2002),
son las palabras cotidianas las mas problematicas en los textos literarios,
pues se cargan de sentidos diversos segin el contexto y los propositos dis-
cursivos, supone el reconocimiento y valoracion de otro de los elementos
fundantes de lo literario: la polisemia.

Este rasgo de la literatura conduce a que no sea posible apelar siem-
pre y como unicos recursos a la guia, al glosario o al diccionario para
“aclarar” el significado de una palabra o expresiéon utilizada en los tex-
tos, v a la necesidad de crear un espacio de reflexién sobre el lenguaje
donde se ofrezca a los ninos la oportunidad de indagar sobre las elecciones
lingiiisticas realizadas en los textos y sobre las resonancias que pueden
tener determinadas expresiones o vocablos escogidos®®.

El preguntarnos sobre los ecos que parecen “oirse” en el texto, la
busqueda y el hallazgo de diversas resonancias que esconden las palabras,
ya sea en nuestra historia personal o socio-cultural®’, no es un tema
menor, pues puede colaborar significativamente en la construccién de
una lectura mas global, mas rica.

¢

Pero para ello es necesario confrontar a los ninos, desde pequenos, “a
una cierta complejidad lingliistica y a una cierta opacidad semantica”
(Dubois-Marcoin y Tauveron, 2005a, p. 15), con el fin de que puedan
descubrir el espesor del lenguaje (y de la imagen), sus ambigiiedades, su
capacidad de simbolizar la experiencia y de construirla de una manera
determinada, de ofrecer ciertas formas (y no otras) de mirar y de nom-

46Tauveron (2002) ilustra esta cuestién con el ejemplo de una lectura compartida,
en la que los nifios discuten sobre la eleccidén, en el texto, del término cordon (cordén)
en lugar de ficelle (cordel), que desde un punto de vista lexicogréfico podrian ser
considerados sinénimos. La conversacién en torno a este aspecto lleva a algunos ninos
a ir mas alld del significado literal y les permite observar que posiblemente se ha
escogido cordon pues este término podria remitir también al cordén umbilical, en
consonancia con una de las lineas de sentido que parece abrir el texto leido.

47Como bien sabemos, los textos literarios incorporan a menudo vocablos cargados
de sentido en nuestra sociedad, en nuestra cultura, por determinados acontecimientos
histéricos, politicos, sociales, y pueden utilizarlos manteniendo su valor, negéandolo,
jugando con este, ddndole nuevos matices, etc.
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brar el mundo. Como docentes, podemos intentar evitar u ocultar estos
rasgos de la lengua literaria, buscando simplificaciones y sentidos univo-
cos. Sin embargo, puede ser mas fértil ponerlos sobre el tapete, procurar
que los ninos los conozcan para que asi puedan tomar conciencia sobre
las posibilidades de sentido que ofrece el uso de un determinado estilo,
vocabulario o término especifico en cada una de las lecturas realizadas,
en la medida en que la lectura literaria constituye siempre un “pacto con
la singularidad” (Ibid.).

La observacion y analisis del lenguaje en los textos leidos posibili-
tara asimismo la reflexion sobre la propia lengua utilizada en la escritu-
ra, en la medida en que, como afirma Sontag, “escribir es ejercer, con
especial intensidad y atencién, el arte de la lectura (2007, p. 293).

Pensar el espacio literario como “taller de la palabra” (Machado,
2012) comporta poner a los nifios “con las manos en la masa”, es decir,
habituarlos a manipular la lengua como materia prima. En este proceso
podran tomar conciencia de la condicion del lenguaje como arcilla plau-
sible de ser moldeada, forzada, tergiversada, en definitiva, transformada,
pero al mismo tiempo de su bagaje histérico y social de sentidos, que
pueden actualizarse en la lectura. Y comenzaran a entender la literatura
como un modo de explorar el lenguaje también de forma ludica, a través
del ritmo?®, del juego, de las asociaciones y sugerencias a las que invita
el lenguaje de estos textos.

Trabajar sobre el lenguaje (asi como trabajar sobre la imagen y so-
bre los demds aspectos materiales del objeto-libro), revisar cémo estan
construidos los textos, con qué ladrillos —palabras, usos lingiiisticos, gi-
ros léxicos, construcciones, figuras retéricas (comparacién, metéfora...),
estilos, marcos o géneros, modelos discursivos, etc.—, ya sea a partir de la
lectura o de la escritura literarias, posibilitara un mayor disfrute de los
recursos estéticos y una valoraciéon mas amplia de sus efectos expresivos.
Pero, sobre todo, ayudara a que los ninos descubran la importancia que
adquieren las formas en los modos de construir sentido®.

48Dice Beatriz Robledo: “La poesia en la infancia es mucho mas que un juego con
el lenguaje. Es ante todo ritmo, ritmo que sostiene, que protege del vacio, que no
permite la sensacién de vértigo, porque cuando nos entregamos al ritmo, este nos
acoge: lentamente unas veces, de manera rapida o cadenciosa otras, devolviéndonos
el ritmo original y binario del corazén: sistole y didstole” (en Petit, 2009, p. 59 y 60).
49Pues como ya dijo Borges: “...en el nombre de rosa estd la rosa, y todo el Nilo en
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La observacién de la lengua en tanto objeto permitira a los estudiantes
comenzar a transitar los caminos de la reflexién metalingiiistica (Camps
y Milian, 2000) ya que, como plantea Lerner,

...al ejercer quehaceres del lector y del escritor, los alumnos
tienen también la oportunidad de adentrarse en el mundo de
los textos, de apropiarse de los rasgos distintivos —més o me-
nos canonicos— de ciertos géneros, de ir detectando matices
que distinguen “el lenguaje que se escribe” y lo diferencian
de la oralidad coloquial, de poner en acciéon —en tanto prac-
ticantes de la lectura y la escritura— recursos lingiiisticos a
los que es necesario apelar para resolver los diversos proble-
mas que se plantean al producir o interpretar textos [...] Es
asi como las practicas de lectura y escritura se constituyen
progresivamente en fuente de reflexién metalingiiistica (2001,
p. 99).

Resulta conveniente que esta reflexion sobre el lenguaje literario pueda
ir de la mano de la apropiacion de ciertas categorias que permitan a los
ninos describir y precisar los aspectos relevados en los procesos de lectura
y escritura. En torno a este tltimo eje es que gira el apartado siguiente.

4.5.2. La apropiacion del metalenguaje literario

Otro de los caminos posibles senalados por la didactica para la en-
senanza de la literatura es la importancia de la incorporacién progresiva
de ciertas categorias, las cuales poco a poco irdn conformando un me-
talenguaje que ha de servir a los ninos para hablar de los textos y para
profundizar en su interpretacion, pues es ese, y no otro, el objetivo del
aprendizaje de estas categorias:

Otorgar palabras para hablar sobre las obras y explicitar las
reglas que rigen la literatura es una parte fundamental de
la programacién literaria. Los ninos y ninas aprenden muy
pronto qué es un titulo, un personaje, un cuento o un poema.
Mas tarde sabran qué es una comparacién o una leyenda vy,

la palabra Nilo” (1969, p. 47-49).
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mas adelante, qué una metéfora, un personaje secundario o
un inicio in media res.

Y, sin embargo, todas esas cosas ya existian en los libros que
lefan antes de saberlas explicitamente. La escuela trata de
hacerlas visibles, [de] llevarles a entender cémo funcionan y
por qué estan ahi. Es un esfuerzo presidido por la conviccion
de que saberlo mejora la interpretacion, por supuesto. Si se
conocen las lecturas previas de los alumnos, si se alude a
sus referentes, la tarea de explicitar las convenciones puede
resultar mas facil y cobrar sentido.

Si se les da la palabra y se les escucha hablar sobre los li-
bros, podra saberse también si usan realmente los conceptos
y las palabras que se les han dado para interpretar su lectu-
ra o si ése es un conocimiento reservado unicamente para el
examen. Ensenar a hablar, ensenar a argumentar, ensenar a
usar el metalenguaje literario es una de las lineas basicas de
la ensenanza de la literatura en la escuela (Colomer, Manresa
y Silva-Diaz, 2005, par. 13-15).

A partir de esta cita parece claro que una de las funciones de la
educacion literaria es la de visibilizar o poner nombre a las cosas que los
ninos ya saben sobre la literatura, intentando vincularlas y ofreciendo de
este modo la posibilidad de construir marcos discursivos para la lectura.

No obstante, y tal vez por las fuertes criticas al modelo de comentario
de textos y por el discurso del placer instalado en las ultimas décadas
en la escuela, en ocasiones pareciera que los docentes tienen cierto recelo
de “ensenar” conceptos y pautas o nomenclaturas para ellos, por miedo
a despojar asi a los ninos de su “placer” como lectores. Sin embargo,
como bien sabemos, ese placer que entrana la lectura no constituye un
entretenimiento fugaz, pasajero, sino que es algo que se construye y que
se fortalece a partir del conocimiento®. Dar nombre u ofrecer a los nifios
categorias descriptivas para los aspectos que se han ido relevando o sobre
los que se ha ido reflexionando en el trabajo con los textos implica brindar
asi “herramientas validas para comprender més y por ende para construir

%0Colomer sefala este aspecto al enfatizar “la naturaleza constructiva del placer
literario y la multiplicidad de formas en las que puede disfrutarse de una lectura”
(2005a, p. 196).
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su propia experiencia de placer”, ya que es la verdadera comprension —
como decia Bourdieu y Passeron— lo que lleva a la simpatia (Bombini,
2005, p. 38).

No se trata, por lo tanto, de un conocimiento meramente tedrico, sino
de un saber nacido de la practica misma de lectura y escritura literarias,
de la necesidad de establecer un repertorio comun para referirse a los
aspectos relevados en los textos. Un saber que busca describir y clasificar
la experiencia, en tanto: “La creacién de un nombre [...] y la creacién de la
imagen tienen, de hecho, mucho en comtin. Ambos proceden a clasificar
lo desacostumbrado a partir de lo usual [...] creando una subespecie”
(Gombrich, 1979, p. 82). La importancia de los recursos metalingiiisticos
radica entonces en el hecho de que constituyen elementos que ayudan a
organizar la experiencia, que permiten explicar més claramente y brindar
matices sobre lo que observamos y sobre lo que reflexionamos acerca de
lo observado.

La investigacién senala como, al hablar sobre los libros, a los ninos a
menudo les cuesta expresarse con precision; ellos mismos son conscien-
tes muchas veces de esta dificultad y agradecen cuando se les ofrece un
término que da nombre a lo que quieren decir, pues esto amplia sus re-
cursos expresivos, es decir, les ayuda a manifestar sus pensamientos y sus
procesos de busqueda.

Pero dada la importancia que tiene la imagen en nuestra cultura —y
en particular en el ambito de la literatura infantil y juvenil a partir del
boom de los albumes—, no basta con ofrecer un bagaje de recursos que
sirva para explicar aspectos relativos al lenguaje verbal de los textos, sino
que se han de incorporar también aquellos referentes al lenguaje grafico.

Y se hace necesario, ademas, el establecimiento de una continuidad
en el planteo de los aspectos relativos al metalenguaje literario, de modo
que estos no queden librados al azar o muchos de ellos no sean aprendi-
dos porque simplemente no “surgieron” en determinado momento. Para
ello puede resultar eficaz, por ejemplo, que desde educacién infantil has-
ta finales de primaria los docentes de una misma institucién realicen
una programacion conjunta de los textos que seran leidos en los distin-
tos ciclos, una programacién fundada en los aprendizajes que se buscan
construir junto a los alumnos.
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De este modo, se podré acompanar de forma paulatina a los estudian-
tes en el proceso de reflexion sobre el fendmeno literario y de apropiacion
del metalenguaje para referirse a este. Asi, saberes no explicitados tal
vez en los primeros ciclos (pero reconocidos ya por los nifios a un nivel
implicito), pueden ser progresivamente incorporados al bagaje de recur-
sos y pueden ser retomados, profundizados y reconstruidos en los diversos
ciclos en un aprendizaje “en espiral” como el que plantea Bruner (1977).

El conocimiento del metalenguaje literario construido de esta manera
podria impulsar a los ninos a volver sobre los conceptos para reelaborarlos
y a volver a los textos para alli poner en juego y redefinir nuevamente los
recursos aprendidos. Este proceso ayudaria a enriquecer el trabajo inter-
pretativo y potenciaria el establecimiento de relaciones entre las lecturas
realizadas, aspecto que constituye el niicleo de la préxima seccion.

4.6. La importancia de la puesta en rela-
cion

Los hallazgos realizados en las dltimas décadas del siglo XX por la
neurobiologia confirman una intuicién fundamental del ser humano: el
hecho de que los conocimientos se construyen a partir de las vinculaciones
entre ellos, mediante su puesta en relacién. El interés que suscitan en
nosotros los distintos saberes, y la profundidad con la que los abordamos,
dependen en gran medida de la capacidad que tengamos para incluirlos
en una red, en “un marco mas amplio” (Laborit citado en Poslaniec,
2008, p. 220). Pero para ello es necesario, en primer lugar, reconocer
la existencia de ese marco, de las estructuras y saberes que se incluyen
en esa “biblioteca interior” (Bayard, 2008; Louichon y Rouxel, 2010) o
“textoteca interna”, como la llama Laura Devetach (2003, 2008).

4.6.1. La “textoteca interna” o el reconocimiento
de las propias lecturas

Devetach (2003, 2008) acuna el término de “textoteca interna” para
referirse al conjunto de textos que todos llevamos en nuestro interior,
que hemos ido incorporando —a veces sin darnos cuenta— a lo largo de
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nuestra vida. Este repertorio de voces, de escritos, de obras leidas de
forma completa o fragmentaria, de saberes culturales, de textos evocados
por otros, de frases, citas o referencias que conocemos solo “de oidas”, van
poco a poco conformando nuestro camino lector y nos permiten entender
que, como afirma Bayard (2008),

nuestra relacién con los libros no es ese proceso |...] homogéneo
que quieren hacernos creer ciertos criticos, ni el lugar de un
conocimiento transparente de nosotros mismos, sino, antes
bien, un espacio oscuro habitado por fragmentos de recuer-
dos y cuyo valor, incluido el creativo, se debe a los fantasmas
imprecisos que por él circulan” (2008, p. 17).

En el ambito francéfono la denominacion de “textoteca interna” podria
tener su correlato con la de “biblioteca interior” (bibliotheque intérieure)
(Bayard, 2008; Fourtanier, 2010; Louichon, 2010), que “contiene los li-
bros que han marcado a cada sujeto” (Bayard, 2008, p. 88) y, de acuerdo
con Fourtanier (2010), agrupa ademéds diversidad de componentes cultu-
rales, pues no incluye unicamente los textos escritos sino también aque-
llos conocidos por ejemplo a través las pantallas, ademéas de referencias
histéricas, artisticas, etc. Fourtanier subraya asi la heterogeneidad de es-
tos referentes que van construyendo “la madeja del imaginario” (écheveau
d’imaginaire) de cada uno de los lectores.

Sin embargo, en muchas ocasiones, ante encuestas o demandas de tipo
institucional o en el marco del ambito educativo, los individuos suelen
dejar de lado buena parte de este bagaje, tal vez por considerar que no se
trata de algo culturalmente valioso o reconocido en la sociedad. Esto los
lleva a creer que sus “mochilas” no van cargadas o que es insignificante
su recorrido.

Por ello es necesario que, desde la escuela, podamos ayudar a los
ninos a conocer y a valorar su historia y sus practicas de lectura, a tomar
conciencia de los textos y de las experiencias de lectura que traen consigo,
de aquellos textos y fragmentos de los que se van apropiando en la casa, en
la biblioteca, en el barrio, a través de los medios y también en las redes
en las que participan a diario. Este reconocimiento y reflexion ofrece
multiples ventajas, entre las que podriamos destacar:
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= la posibilidad de fortalecer el vinculo afectivo con la lectura, en la
medida en que muchos de los textos que constituyen a los alumnos
(y a la mayoria de las personas) vienen desde lejos, de la primera
infancia, y se vinculan en el recuerdo a los arrullos, a las nanas, a
la lectura en voz alta de poemas o a la narracion de cuentos lleva-
das a cabo por algun ser querido... Sin embargo, abrirse también a
conocer lo que cada uno de los estudiantes lee actualmente supone
asimismo respetar y valorar su diversidad y a partir de ese reco-
nocimiento individual, particular, puede comenzar a gestarse una
relacion mas personal con la lectura.

= el reconocimiento de propiedad, ya que como senala Devetach: “re-
construir las huellas de lo que traemos da también nocién de propie-
dad de ese material” (2008, p. 38) y nos permite valorar cuanto de
este es, en realidad, compartido con los otros, lo que ofrece asimis-
mo la conciencia de pertenecer a un grupo mas amplio que puede
ir desde lo familiar, regional, nacional, hasta lo universal.

s ¢l refuerzo de la autoimagen lectora, pues descubrir la diversidad
de referentes internos, darse cuenta de que “uno esta mas poblado
de textos de lo que crefa” (Id., 2008, p. 47) conduce a dejar de
pensarse como no-lectores o poco lectores y habilita una préctica
que tal vez anteriormente se consideraba ajena al yo o a la vida
cotidiana.

= la apertura y valoracion de disponibilidades expresivas, ya que re-
conocer el bagaje propio puede llevar a una mayor predisposicion
en relacion con nuevos textos o nuevas formas de decir, y a la toma
de conciencia de que las experiencias propias de lectura y escritura
literarias pueden también entrar a formar parte del entramado de
voces que configura la cultura familiar, escolar y social.

Y el reconocimiento de este conjunto de textos que nos constituye
podria considerarse también un primer paso para el desarrollo de la “com-
petencia intertextual” (Rouxel, 1996, p. 184), en la medida en que no es
posible pensar este grupo de textos desde una logica acumulativa sino
asociativa (Louichon y Rouxel, 2010, p. 10), pues los textos elaboran
entre si un tejido, una trama.
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A menudo el acto de lectura aviva la memoria sobre los textos y
activa el “intertexto lector” (Mendoza Fillola, 2001, 2003a, 2008b; Men-
doza Fillola y Cerrillo, 2003), elemento importantisimo para el trabajo
interpretativo®’. A partir de la lectura literaria entonces, pero también
del visionado o escucha de textos y, sobre todo, de la escritura de autobio-
grafias lectoras o de escenas de lectura, podremos ayudar a los estudiantes
a movilizar su biblioteca interior, a valorar el bagaje cultural que traen
y a poner en relacion sus propios textos con aquellos nuevos propuestos
desde el ambito escolar.

4.6.2. El establecimiento de redes o constelaciones
literarias

El reconocimiento y valoracion de lo que los ninos traen en sus “mo-
chilas culturales” permitira partir de los referentes propios con el fin de
procurar, desde alli, ir ampliandoles el universo de referencias mediante
el establecimiento de una cultura comun, compartida por toda la clase.
Un modo de construirla y de enriquecer asi las representaciones y apren-
dizajes de los lectores puede darse a través de la puesta en resonancia,
de la vinculacién entre los textos a leer. Esta tltima puede establecerse
de acuerdo a una doble vertiente:

= por un lado, la puesta en relacién de los textos literarios entre
si, tanto en el nivel intratextual como intertextual, que puede ser
productiva en la medida en que ofrece un marco a través del cual
pueden establecerse didlogos de diversa indole o a distintos niveles
entre los libros leidos en la clase y fuera de ella;

= por otro, la vinculacién de la literatura con otros ambitos o formas
de la cultura, como por ejemplo las artes o los medios: la musica,
el cine, la publicidad, la danza, la pintura, la escultura, etc. ya que,

51A la idea de “intertexto discursivo” de Rifaterre, concebido como “el conjunto de
textos (uno o més) que el lector debe conocer para comprender una obra literaria”
(citado en Mendoza Fillola, 2003b, p. 28), Mendoza afniade el concepto de “intertexto
lector”, que es el que “aporta los referentes necesarios para identificar el intertexto
discursivo de la obra; y entonces puede decirse que la actividad de recepcién alcanza
su meta: las referencias del texto se relacionan con los conocimientos y experiencias

del lector” (Id., p. 27).
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como senala Pieper, lo que entendemos por ensenar y aprender
literatura

ha cambiado con el tiempo y hoy no describe solo los tex-
tos literarios canénicos y/o nacionales prestigiosos (cf.
Eagleton 2008). Puede incluir mas bien otros soportes
(textos multimodales tales como peliculas), e incluso tex-
tos pragmaéticos. [...] Asi, la ensenanza de la literatura
estd abierta a la educacion de los medios en el sentido
mas amplio asi como a la ensenanza de la lectura en su
sentido mas estricto (Pieper, 2011, p. 7).

Para referirnos a ambas lineas de trabajo utilizamos de manera in-
tencionada los términos “textos”, “lecturas” y “materiales leidos”,
con el objeto de ampliar el corpus e incluir en este no inicamente los
textos literarios sino también aquellos que se construyen median-
te otros lenguajes culturales. En este sentido, este segundo grupo
responderia al concepto de “interdiscursividad” postulado por Se-
gre (1985), el cual no solo alude a las relaciones existentes entre
los textos escritos, sino también a las vinculaciones que se estable-
cen entre los diversos lenguajes humanos de naturaleza artistica y
cultural.

Esta “lectura en red”, sea de uno u otro tipo, permite a los estu-
diantes comprender y participar mas activamente de aquellos textos que
dialogan con otros (Tauveron, 2002), ya que pueden iluminarse mutua-
mente, y ayuda a poner en juego durante el proceso la memoria literaria
y cultural, que se va ampliando paulatinamente a partir de esas lecturas
compartidas.

Entre los didactas parece existir un gran acuerdo con respecto a este
punto, pues son numerosas las voces que se alzan para senalar la impor-
tancia de establecer vinculaciones entre los materiales leidos. Asi, aunque
se utilicen diferentes denominaciones, aunque se hable de redes (Colomer,
2005a; Tauveron, 2002), de constelaciones literarias (Jover, 2007; Mazel,
2003), o de itinerarios significativos (Bertoni del Guercio, 1992), por
ejemplo, en todos los casos se estd apuntando a la misma idea: articular
las diversas lecturas estableciendo comparaciones entre ellas. Pues como
afirma Mazel, “el libro obtiene su valor por las relaciones con la red, con
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las constelaciones dentro de las que encuentra lugar, por relacién con
los aprendizajes construidos lentamente y en los que imprime su marca”
(2003, p. 20). Por ello,

Poner la obra en el centro de una o varias constelaciones®?
[implica] hacer visible, es decir legible, la relacién que un libro
mantiene con otros libros, qué es lo semejante y qué lo diferen-
te. Las constelaciones son ocasiones de comparar, confrontar,
clasificar, pensar, [...] recordar, [en definitiva], de practicar
una lectura literaria de los textos (Id., p. 13).

Y estas operaciones son especialmente productivas en el campo de la
literatura infantil y juvenil, cuyo corpus se caracteriza por el didlogo que
se da entre las diversas obras, en particular con los relatos tradicionales,
pero también con los clasicos pertenecientes a diversas ramas del arte
o al ambito de los media, como observamos por ejemplo en multiples

propuestas realizadas por los autores de dlbumes®.

Las vinculaciones entre los textos se establecen en torno a ejes comu-
nes, que no tienen porqué ser exclusivamente genéricos o tematicos. En
la tercera parte de Lire la littérature a [’école. Pourquoi et comment con-
duire cet apprentissage spécifique? De la GS au CM2, Tauveron (2002)
presenta algunos dispositivos para “nutrir” la cultura de los estudiantes
a partir de la puesta en relacién, y diversifica las maneras de entrar a los
textos a partir del establecimiento de redes que pueden ser:

= redes en torno a un personaje-estereotipo, las cuales permiten ex-
plorar las caracteristicas de estas representaciones culturales para
poder asi anticipar, inferir y profundizar en los sentidos construi-
dos, ademas de reconocer la posible ruptura o inversiéon de estos
estereotipos.

= redes hipertertuales, que posibilitan a los ninos el conocimiento y
valoracién del texto-fuente y de sus reformulaciones a partir de pro-
cedimientos como la adaptacién o la reescritura, por ejemplo. Este

521 as negritas pertenecen al original.

53Ejemplos de esto podrian ser las variadas referencias artisticas que incluye An-
thony Browne en sus obras (1991, 1999) o las alusiones cinematogréficas realizadas
por Shaun Tan en sus producciones (2007), por poner solo dos casos.
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tipo de tramas favorece la exploracién de las multiples diferencias
que puede haber entre los textos primeros y sus diversas versiones
y entre estas versiones entre si (sustituciones, supresiones, parodia,
etc.), diferencias que permiten indagar en los posibles criterios de
adaptacion, en el tipo de publico al que van destinados los distintos
textos, en los contextos de produccién y circulacion de estos, o en
los diversos propositos y sistemas axioldgicos que pueden inferirse
a partir del analisis de cada uno de ellos.

= redes intertextuales, es decir aquellas urdimbres en las que los alum-
nos pueden reconocer los diversos aspectos retomados de otros tex-
tos anteriores y los modos en que se establece el didlogo entre unos
y otros, a partir del uso de un mismo personaje, ambiente, ilustra-
cién, ete. Este tipo de red también puede servir a los estudiantes
para contextualizar los textos y para revisar la funcién que cumplen
los elementos incorporados en los nuevos textos.

» redes en torno a un autor y su universo literario, que conducen a
los nifios a la observacién y reconocimiento de las similitudes entre
las diversas obras de un mismo escritor o ilustrador, ya sea a nivel
léxico, de imagen, de temas o motivos escogidos, de personajes y
simbolos utilizados, aspectos que forman parte del estilo de cada
artista y que permiten construir un repertorio reconocible para los
lectores, pero también descubrir y reflexionar sobre las diferencias
que aparecen en las distintas producciones.

= redes genéricas, las cuales constituyen para los ninos un camino via-
ble para aprender a seleccionar lecturas que puede ir afinandose y
complejizandose a través de los ciclos, mediante la identificacion de
reglas o constantes de un mismo género a partir de diversos textos
y mediante la incorporacion progresiva de obras cuya clasificacién
genérica sea mas ambigua y problematica e invite a la discusién
colectiva.

» redes en torno a un procedimiento de escritura, como la elipsis, la
ambigtiedad, la retencién de informacion, la eleccién de un punto
de vista determinado, el didlogo, etc., recursos que permiten a los
lectores reflexionar sobre los dispositivos mediante los que se cons-
truyen algunos textos, sobre sus diferentes empleos y posibilidades
interpretativas.
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Como podemos observar a partir de la tipologia propuesta por Tauve-
ron, las diversas redes pueden cumplir funciones distintas, entre las que
se destacan dos funciones generales: por un lado, colaborar en el descu-
brimiento de elementos o lugares comunes (como podrian ser las redes
sobre estereotipos, las genéricas o aquellas que retdnen los textos en torno
a ciertos motivos o simbolos compartidos) y, por otro, favorecer la iden-
tificacién de singularidades (como podrian ser aquellas tramas en torno
a un autor y a su particular universo creativo).

No obstante, y pese a su diversidad, observamos que todas estas re-
des conducen hacia un placer lector que emerge del trabajo mismo con
las obras y que pasa por el reconocimiento de las huellas de unos textos
en otros, de unas formas de decir, de determinados personajes, ambien-
tes, estilos, guinos de lectura, etc. Este placer surgido del esfuerzo de
comparacion y reflexién puede llevar a los estudiantes a querer construir
otros itinerarios de lectura posibles, otras vinculaciones entre los textos
ya leidos, entre textos nuevos o una combinaciéon de ambos y, como do-
centes, convendria impulsarlos a la realizacion de este tipo de proyectos.

Sin embargo, el profesor no ha de dejar sistematicamente esta tarea
en manos de los estudiantes, sino que ha de seguir estableciendo por su
parte multiples redes, que responderan a los conocimientos literarios que
busca explorar y construir junto con los ninos. La puesta en relacion de
textos diversos a partir de determinadas caracteristicas o rasgos escogidos
permite asimismo la articulacién de “pequenos saberes” (Poslaniec, 2008,
p. 227), que van organizandose a su vez en tramas cada vez mas complejas
y van posibilitando asi a los lectores la construccién de esquemas de
representacion cada vez mas sofisticados.

Cabe pensar entonces este tipo de acercamiento a los textos como una
competencia a construir desde los primeros anos escolares, una “compe-
tencia intertextual” (Mazel, 2003) que vaya haciéndose mas compleja y
profunda a lo largo de los diferentes cursos. Para ello seria conveniente
programar y gestionar redes de lectura entre los ciclos (Colomer, 2006;
Tauveron, 2007) y entre las diversas areas dentro de un mismo ciclo, con
el fin de brindar continuidad a los aprendizajes literarios y culturales
construidos.
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4.6.3. Las nuevas formas de circulacién social de la
literatura

Como hemos visto en los dos apartados anteriores, la didactica senala
la conveniencia de que la escuela ponga en relacion a los estudiantes con
su experiencia cultural y literaria previa, con su propia historia y sus
bagajes de lectura, y también con aquellos textos nuevos ofrecidos desde
el marco escolar y dispuestos no de manera aislada, sino en forma de redes
que permitan ir tejiendo un horizonte de referencias y saberes sobre el
cual fundar las nuevas lecturas.

Pero si definimos la lectura y la escritura literarias como practicas
socioculturales, es necesario que desde la institucion escolar se promuevan
asimismo las relaciones con el “afuera” del aula, a partir del conocimiento
de las maneras en que el fenémeno literario circula en la sociedad. Este
aprendizaje sobre los modos de funcionamiento social de la literatura
se fundamenta en el objetivo de que los estudiantes puedan concebirla
como una practica cultural y sean capaces de buscar, seleccionar y valorar
criticamente los textos, discursos y espacios asociados a esta para poder
constituirse como lectores mas alld de la experiencia escolar.

A lo largo del capitulo han ido apareciendo ya algunos conocimien-
tos relativos a la circulacién social de los textos literarios, entre los que
podriamos destacar los saberes sobre:

» los elementos a) paratextuales especificos del libro (el titulo, la
tipografia o el formato por ejemplo®®), o b) aquellos vinculados al
conjunto en el que se inscribe este (antologia, coleccidn, serie...);

= las transformaciones o modificaciones que se realizan sobre los tex-
tos a partir de operaciones de traduccién, adaptacion, etc.;

= ¢l espacio de la biblioteca y las maneras de organizar alli la infor-
macion;

54 [Es necesario aclarar aqui que aspectos como el formato o la tipografia, entre
otros, podrian ubicarse en cualquiera de los dos grupos senalados en este {tem, en
tanto en ocasiones se establecen de manera diferente para cada libro de acuerdo a
las elecciones particulares de los autores, ilustradores y/o editores, mientras que, en
otras, corresponden a pautas o criterios establecidos por la editorial para toda una
coleccién.
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= los espacios de critica y de recomendaciones literarias;

= las cuestiones de mercado del libro, entre las que podrian consig-
narse las estrategias de marketing, las formas de publicitar y vender
textos en librerias fisicas o virtuales®;

= las transmediaciones de las obras literarias al teatro, a los titeres, a
las marionetas, o a las pantallas (cine, televisién, video, videojue-
gos, libros digitales, etc.).

Como observamos especialmente en estos ultimos puntos (pero pode-
mos comenzar a rastrear en casi todos ellos), estos aspectos del funciona-
miento social del sistema literario se han ido ampliando y transformando
recientemente gracias a la utilizacién de los recursos digitales y de los
espacios virtuales compartidos a través de Internet. Han surgido asi nue-
vas maneras de practicar la lectura y la escritura a partir del ingreso de
las pantallas en la vida cotidiana, tema que la didactica ha comenzado
a abordar en los dltimos anos (Cassany, 2006, 2012a, 2012b; Colomer,
2008; Diaz-Plaja, 2008; Lluch, 2012; Silva-Diaz, 2008)°°.

Descubrimos asi que en la actualidad los lectores poseen una “lite-
racidad electrénica” (Cassany, 2006, p. 14), que los lleva a navegar por
la red y a utilizar las nuevas herramientas digitales con diversos fines.
En el campo literario, estas nuevas estrategias e instrumentos pueden
permitirnos, por ejemplo, buscar las referencias de un libro en las biblio-
tecas virtuales o en webs como la del Servicio de Orientacién a la Lectura
(SOL), hallar su precio en el mercado gracias a las librerfas digitales —
sitios que pueden funcionar también como motores de busqueda—, leer
resenias o recomendaciones de la critica o de otros lectores para saber
qué escoger entre todo lo que se publica, revisar notas o escritos de los

55En las investigaciones desarrolladas en GRETEL a partir de las respuestas lectoras
de los ninos a los libros infantiles, hallamos una clara conciencia de estos aspectos por
parte de algunos lectores, que se interesan por conocer los puntos de venta de sus
libros favoritos, su precio en el mercado, etc.

56De hecho, actualmente el grupo GRETEL se encuentra desarrollando un proyecto
de investigacion del Ministerio de Ciencia e Innovacién “Literatura infantil y juvenil
digital: produccién, usos lectores, recepcién y practicas docentes” (I+D: EDU2011-
26141), en el que —como se observa ya en el titulo— una de las lineas de trabajo se
propone indagar en los usos y modos de recepcién de la literatura infantil y juvenil
digital por parte de los nifios. Para mayor informacién véase: http://www.gretel.cat/
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autores en las paginas de las editoriales o en sus sitios webs o blogs par-
ticulares, comunicarnos con ellos, con los editores o con otros lectores a
través de blogs, wikis, foros, chats, del correo electrénico, de las redes
sociales y de otras plataformas virtuales.

Resulta interesante destacar que en el ambito de la literatura infan-
til v juvenil muchos de estos espacios proponen un acceso directo, sin
intermediarios, de los ninos a los contenidos y, en miultiples casos, fa-
vorecen ademds su participacién activa tanto en la valoracién como en
la propuesta de alternativas, o directamente en la produccién de nuevos
textos literarios®”. En relacién con el tipo de participacién otorgada a los
lectores, Zayas (2012) establece una divisién de dos clases de entornos
electronicos:

= el entorno de autor, en el que el contenido no puede modificarse,
como los catalogos de una biblioteca on-line o sitios informativos a
los que se dirige el lector para averiguar datos determinados sobre
un libro, por ejemplo;

= ¢l entorno basado en mensajes, donde el lector si que puede cam-
biar, agregar, difundir o construir nuevos contenidos y puede co-
municarse con otros lectores, como las redes sociales, blogs, chats,
foros, mail, etc.?®,

La convivencia diaria en estos nuevos medios transforma las ideas
que los lectores tienen acerca de los propios textos, de la lectura, de
la escritura, de la autoria, del origen o fuente de lo que aparece en la

5TCassany (2012a) ha investigado sobre una de estas nuevas formas de escritura
realizada por los jévenes en los entornos web, aquella denominada fan fiction. Como
explica Sutherland (2011), “el fanfic es una de esas mutaciones literarias generadas
por la red” que consiste en “la escritura de fans que, o bien quieren o bien exigen
més de sus obras favoritas” (2011, p. 198) y esto los lleva a elaborar continuaciones
de los textos, relatos con nuevas aventuras vividas por el protagonista o por otros
personajes secundarios de los relatos, etc.

58Debemos aclarar, sin embargo, que muchas veces dentro de un mismo sitio puede
darse una combinacién de ambos tipos de entorno, como sucede por ejemplo en las
péginas de los periddicos donde hay textos que no pueden modificarse junto a espacios
de foro o blogs para opinar o discutir sobre lo leido, o en sitios donde las paginas
de inicio son de tipo informativo, pero luego se ofrece a los visitantes espacios de
intercambio y participacion.
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red, de qué y quién esta detras de ello, y obligan a la escuela a abordar
seria y criticamente estos aspectos, problematizandolos e invitando asi a
los ninos a leer entre lineas, a cuestionar lo que se dice, y los lugares
y maneras de hacerlo. Esta lectura que podriamos denominar “global”
permitira que los ninos elaboren una interpretacion en la que tengan en
cuenta muchos mas elementos, entre ellos los objetivos de lectura y de
escritura y los contextos de produccién, circulacién y recepciéon de las
obras que estan leyendo.

4.7. La cosecha: conocimientos y practicas
que se desprenden de la investigacién
didactica

Llegamos al final del capitulo. Corresponde ahora recoger los aspec-
tos de la educacion literaria que hemos ido sembrando a lo largo de las
diversas secciones. Esta labor de desglose se hace dificil dada la estrecha
interrelacion que se establece, por un lado, entre los aprendizajes litera-
rios entre si y, por otro, entre estos y las practicas a partir de las cuales
se trabajan.

No obstante, nos abocamos a la tarea de organizar el campo y, para
ello, presentamos a continuacién cinco cuadros (Véase Cuadros 4.1 al 4.5)
en los que se distinguen cinco dimensiones de la literatura: la dimension
afectiva, la sociocultural, la cognitiva, la ético-filoséfica y la estético-
lingiifstica® y, dentro de cada una, se incluyen, en una primera columna,
los aprendizajes literarios que la didactica senala como relevantes para la
educacién literaria de los nifos y, en una segunda columna, las practicas
que de acuerdo con los especialistas del campo pueden colaborar en la
construccién de esos conocimientos.

Si bien las practicas apuntadas para cada una de las dimensiones lite-
rarias se vinculan con los aprendizajes ubicados alli, es necesario aclarar

%9En su investigacién doctoral sobre las finalidades asignadas a la ensefianza de la
literatura a partir del andlisis de articulos de didédctica en este campo, Richard (2006)
establece otro modo de organizacion al sefialar cuatro finalidades principales, de las
cuales considera que las de orden estético-cultural son las fundamentales. Las otras
tres son: psicoafectivas, filoséficas y cognitivo-lingiifsticas y sociales.
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que, aunque aparezcan uno al lado del otro, los elementos de ambas lis-
tas —aprendizajes y practicas— no establecen relacién de uno a uno ni
existe correspondencia univoca entre ellos, ya que un mismo saber puede
ser construido o reforzado a partir de multiples practicas y, al mismo
tiempo, una misma practica puede servir para el aprendizaje de varios
conocimientos.

Una muestra de estos diversos entrecruzamientos podria ser, por ejem-
plo, el hecho de que una préactica como la de la lectura en voz alta podria
dar lugar a multiples aprendizajes como:

= la implicacién personal con la literatura, ya que puede reavivar an-
tiguas experiencias personales de lectura (como la lectura que rea-
lizaba en la infancia algin ser querido, por ejemplo) o llevar hacia
una actitud de curiosidad y hacia el deseo de conocer y seleccionar
individualmente nuevos textos para leer;

= el conocimiento de las convenciones literarias, en la medida en que
permite observar como funcionan los textos y reconocer la diversi-
dad de estructuras, estilos, géneros, modos de organizacion textual,
etc.;

= el progreso en la interpretacion, ya que facilita el acceso a aspectos
del texto que pueden ser méas complejos o problematicos para ser
abordados individualmente;

= la ampliacién de las maneras de disfrutar los textos, en tanto en
la lectura en voz alta puede ponerse atencion a distintos aspectos:
lingiifsticos, constructivos, tematicos, etc. y disfrutar con ellos;

» la socializaciéon de la lectura o el reconocimiento de la literatura
como una practica social, compartida.

Y, a la inversa, un unico saber, como el reconocimiento de las conven-
ciones literarias (o de su ruptura), puede vehicularse a partir de diversas
practicas, entre las que podriamos senalar:

= la lectura en voz alta,

= las discusiones literarias,
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las escrituras de trabajo,

la escritura creativa,

la relectura,

las practicas de lectura en red,

etcétera.

En términos generales, podriamos senalar que las investigaciones lle-
vadas a cabo en el campo de la didactica de la literatura indican la
necesidad de afrontar la complejidad de dimensiones que constituyen al
fenémeno literario y de enfrentar a los estudiantes a esta complejidad en
la interaccion con los procesos de lectura y escritura textual.

Sin embargo, tal y como hemos ido apuntando a lo largo del capitu-
lo, este reconocimiento y trabajo con lo complejo ha de ser una tarea
continua y progresiva, que no implique mera repeticién o reiteracion de
contenidos y formas de trabajo sino reconstruccion de estos, en un pro-
ceso en espiral que posibilite, poco a poco, ir explicitando los saberes e ir
reflexionando sobre los modos en que se construyen y sobre las maneras
de alcanzarlos.

Y este proceso ha de permitir y fortalecer asimismo la vinculacién
entre las distintas dimensiones de la literatura, en un movimiento de
“vaivén dialéctico” (Dufays, 2005, p. 93) que lleve a los estudiantes hacia
recorridos de ida y vuelta entre una implicaciéon o participacién mas
afectiva y una lectura mas distanciada de los textos. De esta manera, se
podra ahondar en los diversos niveles que hacen a lo literario para que
la literatura sea entendida como lo que es: una forma de conocimiento,
un inmenso y eterno didlogo del hombre consigo mismo, con la cultura y
con los otros.
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i6 i Itural

1mension sociocu

D

Aprendizajes

Practicas

Conocimientos sobre:
La cultura:

1. Conocimiento de textos, tradiciones y referencias cultura-
les comunes.

2. Vinculaciones de los textos literarios entre si y con otras
formas de la cultura.

3. Reconocimiento de lugares comunes e identificacién de
singularidades.

4. Ubicacién en el mapa cultural y constituciéon de un hori-
zonte donde inscribir las lecturas.

El contexto de produccion:

5. Saberes sobre el libro como objeto.
6. Saberes sobre el acto de escribir.
7. Saberes sobre el funcionamiento editorial.
El contexto de circulacién y recepcion:
8. Canales de circulacion.
9. Mercado del libro.
10. Transformaciones sociohistéricas de los textos.
11. Critica literaria y cultural y modos de lectura diversos a
lo largo del tiempo.
La literatura como préctica social:

12. Socializacién de las lecturas: aprendizaje sobre cémo dis-
cutir y negociar interpretaciones.

13. Reconocimiento del sentido como construccién comparti-
da.

14. Valoracién de la comunidad interpretativa de la que se es
miembro.

15. Comprensién de la literatura como sistema cultural y
practica social.

Redes de lectura (en torno a un personaje-estereotipo, hi-
per e intertextuales, sobre un autor y su universo literario,
genéricas y en torno a un procedimiento de escritura).

Organizacién de una biblioteca.

Proyecto de edicién de un libro, revista o periédico (fisico
o digital).

Conversacién con autores, ilustradores, editores u otros me-
diadores de LIJ.

Visita a librerias, editoriales, bibliotecas o entornos virtua-
les de circulacién de la literatura (foros, blogs, wikis, redes
sociales, etc.).

Comparacién del texto-fuente y sus versiones, traducciones,
adaptaciones, etc.

Traspaso de textos a otros cédigos.
Escritura de versiones, traducciones, adaptaciones, etc.

Lectura y escritura de comentarios, recomendaciones y re-
senas.

Lectura compartida.
Discusiones literarias.

Clubes y talleres de lectura.

Cuadro 4.2: Aprendizajes y practicas literarias que se desprenden de las aportaciones realizadas por la inves-
tigaciéon en didactica de la literatura. Dimension sociocultural.
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Aprendizajes Préacticas

1. Reconocimiento de la inexistencia de una “neutralidad” | u Lectura guiada de textos.
enunciativa y de los valores inscritos en el imaginario tex-
tual y colectivo.

2. Formulacién de dilemas éticos y filoséficos a partir de las
lecturas. = Relectura de textos.

3. Desarrollo progresivo de una mirada critica y de una acti-
tud reflexiva sobre los modelos o esquemas organizadores
del pensamiento y sobre los discursos que los rodean coti-

) = Foros y debates sobre las lecturas realizadas.
dianamente.

4. Exploraciéon de los cambios que sufren histéricamente los
valores que sustentan los textos e inscripcién de estos en
su contexto. = Investigaciones y trabajo por proyectos.

Etico-filoséfica

5

5. Confrontacién con los propios valores o sistemas de valores
personales y culturales.

6. Reflexion sobre la literatura como discurso que da cuenta | a Tareas de anélisis y reflexién sobre los valores y cuestio-

de representaciones y juicios de valor de la sociedad sobre nes morales que se tejen en y a partir de las producciones
determinados fenémenos, formas de ser, etc. abordadas.

Cuadro 4.4: Aprendizajes y practicas literarias que se desprenden de las aportaciones realizadas por la inves-
tigacién en didactica de la literatura. Dimension ético-filosofica.

170
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Capitulo 5

Los curriculos. ;Qué legislan las
administraciones educativas sobre la
ensenanza literaria?

Si la escuela prepara para la vida,

los cambios en el mundo y en la vida de la gente
deberian ser, logicamente, el principal motor

de las evoluciones curriculares.

Philippe Perrenoud (2008, p. 7).

5.1. Introducciéon a los analisis curriculares

Si hay algo que define a las sociedades contemporaneas es la velocidad
de los cambios gestados en ellas, cambios que se producen, entre
otras razones, a partir del desarrollo acelerado de las tecnologias de la
informacion y de la comunicacion. Este desarrollo es consecuencia directa
del proceso de globalizacion, que nace a finales del siglo XX —con la caida
del comunismo y el fin de la Guerra Fria—, e introduce modificaciones
significativas no solo en los modos de relacionarse de las personas como
individuos, sino también en los tipos de vinculaciones establecidas entre
los diversos colectivos.
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El proceso globalizador lleva asi a la configuracién de sociedades plu-
rales, caracterizadas por la diversidad de lenguas, credos, culturas, etc.,
al mismo tiempo que unificadas por la internacionalizacién que promueve
la sociedad de la informacion. En este contexto se produce un movimiento
mé&s constante de bienes (impulsado por las empresas multinacionales),
de personas (a través de la inmigracién y de los flujos de poblacién en-
tre paises y continentes), y se estrechan las relaciones entre los estados,
factor que contribuye a que las crisis econémicas adquieran muchas ve-
ces calado internacional. Los fenémenos descritos conducen en general
hacia procesos de descentralizacion y complejidad crecientes, y modifi-
can radicalmente los modos de relacion laboral, familiar y social de las
personas.

Es este marco de “movimientos mundiales” (Goodson, 2000, p. 178),
junto con los aportes surgidos a partir de las investigaciones en diver-
sas areas del conocimiento humano, el que impulsa también el cambio
educativo. La escuela precisa adaptarse a estas nuevas realidades socio-
tecnoldgicas y culturales, y necesita guiar a los docentes para que sepan
cémo dar respuesta a los nuevos retos y puedan acompanar a los estu-
diantes en sus respectivos recorridos.

Se torna necesario entonces un replanteamiento de la funcién que
cumple la institucion escolar, lo que lleva a muchos paises a emprender,
en las ultimas décadas, importantes reformas educativas. Asi, a finales
de los anos 90 se inicia a nivel pedagogico un debate sobre los reque-
rimientos educativos indispensables de cara al nuevo siglo (y al nuevo
milenio), debate a partir del cual se esbozan algunas de las orientaciones
y planteamientos que constituiran los ejes de las futuras reformas en los
distintos paises.

Y como el mejoramiento de la educacién primaria constituye (o de-
beria constituir) uno de los retos fundamentales de los gobiernos en cual-
quier lugar del mundo, las reformas intentan acentuar la importancia de
este nivel de formacién dentro del sistema educativo en tanto periodo
de alfabetizacién basica y obligatoria para todos los individuos. La am-
pliacién de la obligatoriedad de los estudios escolares —que se extiende
hasta los dieciséis anos a finales de 1960 en diversos paises europeos y
en Espana en la legislacién de 1990 plantea una escuela para todos que
genera multiples desafios en la bisqueda de una equidad no meramente
discursiva sino real, concreta, que se traduzca en la praxis del aula.
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. Pero cémo lograr esa equidad en un contexto tan heterogéneo como
la escuela actual? Tal vez un primer paso seria concebirla como un lugar
para la apropiacion de la cultura por parte de los ninos y jovenes. Desde
esta perspectiva, la escuela seria uno de los ambitos donde ofrecerles las
oportunidades y medios para que desarrollen sus potencialidades, cons-
truyan su propio aprendizaje y puedan intentar la buisqueda de su espacio
en la sociedad. Cabria preguntarse entonces: ; Qué idea de cultura ofrece-
mos o posibilitamos que los ninos elaboren? ; Qué lugar en este “inmenso
tapiz” —al decir de Graciela Montes (2004)— permitimos que imaginen
para cada uno de ellos? ; Cémo colaboramos en su comprension del mun-
do, de las cosas y de las situaciones que los rodean? ;Y cémo podemos
hacerlo desde la literatura?

Los discursos defendidos por numerosos investigadores de la didacti-
ca de la literatura y de las ciencias humanas (Bertoni del Guercio, 1992;
Bruner, 1988; Butlen, 2005a; Colomer, 2001; Jover, 2007; Mendoza Fillo-
la, 2003a; Tauveron, 2001; Todorov, 2007, entre muchos otros) senalan
las ventajas de abordar el texto literario como texto que colabora en
nuestras formas de representarnos el universo y a las personas que nos
rodean, de reflexionar sobre quiénes somos y por qué hacemos lo que ha-
cemos y de pensar alternativas a lo ya establecido, pero para esto hemos
de acercarnos a los textos, profundizar en ellos e ir afinando nuestros
procesos de interpretacion.

En este marco, es indispensable replantearnos cémo podemos enfo-
car el aprendizaje literario desde la escuela, a partir de qué saberes y
mediante qué tipos de préacticas, con el fin de conseguir que los ninos
progresen en sus competencias interpretativas. Este constituye el objeti-
vo general de nuestro trabajo y, para alcanzarlo, en esta segunda parte
de la investigacién nos ocupamos de revisar las programaciones que sobre
el aprendizaje literario ofrecen diversas administraciones educativas en el
plano internacional.

Coincidimos con Duran y Manresa (2008) en la creencia de que, pese
a las diferencias que puede haber en las practicas de acuerdo con los di-
versos contextos y necesidades tanto de los docentes como de los alumnos
y de la sociedad en la que se hallan inmersos, “el curriculum es el punto
de partida de las préacticas docentes” y, por tanto, “los curriculums que
fija la Administracién son una herramienta 1til como punto de partida
de las comparaciones que pueden establecerse entre diferentes contextos
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educativos” (2008, p. 61).

Adoptamos asi una perspectiva comparativa internacional al describir
y analizar el lugar que ocupa la literatura en los siete curricula selecciona-
dos. Como ya hemos senalado en el diseno de investigacion, los materiales
escogidos para el andlisis corresponden a los disenos curriculares de Es-
pania (2006-2007) y de la comunidad de Cataluna (2009), de Inglaterra
(1999), los dos de Francia (2002 y 2008) y los dos de la provincia de
Quebec, en Canadd (2001 y 2006)*.

Como se han ido desarrollando algunos ajustes y actualizaciones al
curriculo inglés de 1999, para la realizacién del andlisis revisamos tam-
bién el Primary Framework for literacy and mathematics (2006), en el
que se aportan orientaciones sobre la ensenanza de las matematicas, de la
lengua y de la literatura, ademas de los documentos de aplicacion y acom-
panamiento de los programas franceses de 2002 (MJENR, 2002a, 2003)
y del documento Progression des apprentissages au primaire. Francais,
langue d’enseignement, que complementa el programa quebequense de
francés estableciendo criterios y modos de progresién en el aprendizaje
de la lengua y de la literatura a nivel primario (MELS, 2009).

Como explicamos anteriormente (Cap. 3, Apartado 3.2.2), se eligieron
los programas correspondientes a los paises nombrados por considerarlos
representativos de tres tradiciones pedagodgicas importantes y, al mis-
mo tiempo, bastante distintas entre si: la espanola, la anglosajona y la
francofona. Pese a estas diferencias, sin embargo, todos los paises cuyos
programas han sido seleccionados tienen en comun el hecho de poseer
en su seno una gran pluralidad de lenguas, credos y culturas, diversidad
que ha empujado a esas regiones a modificar sus planteamientos para la
institucion escolar. Por tltimo, no podemos dejar de senalar entre los
motivos para la seleccién la estrecha vinculacion existente entre la tra-
dicién de los estudios sobre la ensefianza de la literatura en Francia (y
en los paises francéfonos en general) y la tradicién didéctica propia del
ambito cataldn, que se ha nutrido histéricamente de los aportes galos,
vinculacién ya destacada en el diseno de investigacién.

I'Dado que esta regién se caracteriza por poseer dos comunidades —una angléfona
y otra francéfona—, revisaremos ambos disenos, es decir, aquellos programas corres-
pondientes al inglés como primera lengua (English Language Arts, 2001) y aquellos
relativos al francés como primera lengua (Francais, langue d’enseignement, 2006).
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A continuacién, esbozamos los aspectos a considerar en la descripcién
y analisis de los curriculos seleccionados. Los siguientes criterios han sido
elaborados a partir de las cuestiones planteadas por Dubois-Marcoin y
Tauveron (2005a) a los didactas invitados a colaborar en el nimero 32
de la revista Reperes para el estudio sobre el lugar de la literatura en la
escuela obligatoria en distintos paises, de los aspectos sobre la ensenianza
de la literatura analizados por Pieper et al. (2007) en cuatro curriculos
europeos de educacion primaria, y de aquellos criterios expuestos por
Duran y Manresa (2008) al desarrollar su investigacién comparativa sobre
el tratamiento de la lectura literaria en seis curriculos internacionales de
educacién secundaria obligatoria.

= En primer lugar, presentaremos en lineas generales los modos de
organizacion de la educacion primaria en cada uno de los paises
considerados; la estructura del sistema, su divisién en cursos y ciclos
y las bases o ejes en torno a los cuales se articulan los disenos
estudiados, junto con un breve recorrido sobre los cambios que han
ido sufriendo en las tltimas décadas.

= En un segundo momento pondremos el foco en el campo de la
literatura y, a partir de alli, realizaremos una descripcién y lectura
critica de los diversos aspectos a tener en cuenta en la programacién
del area, entre los que se encuentran:

e el modo en el que se organiza el drea y los objetivos y finali-
dades que pretende alcanzar la educacion literaria en el nivel
primario, de acuerdo con los distintos planteamientos propues-
tos por las administraciones educativas.

e la concepcion de la literatura que se explicita o parece subya-
cer en cada uno de los curriculos y el lugar y funcién que se
asigna en ellos a esta practica: jcomo es considerada la lite-
ratura en cada caso?, jse trata de un mero soporte de lectura
subordinado a la construccién de otros saberes o puede ser
considerada un objeto de estudio en si misma con objetivos
de aprendizaje plausibles de ser precisados y concretados?

e los conocimientos literarios presentados por los diferentes cu-
rricula. En este apartado intentaremos precisar qué saberes
son los que se incluyen, cudales de estos se priorizan y cuales
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aparecen en un segundo plano, qué conocimientos parecen es-
tar ausentes y cudles se dan por supuestos para el aprendiza-
je literario. En relaciéon con esto, indagaremos también en la
progresion de los aprendizajes, prevista (o no) en los distintos
programas, y en la importancia otorgada a este aspecto en
cada uno de ellos.

e la cuestion del corpus seleccionado por los curricula. Revisa-
remos aqui cudl es el tipo de literatura que se privilegia en
cada diseno para la educacion primaria, qué tratamiento se
da a los distintos géneros —si hay preeminencia declarada de
alguno de ellos, si otro u otros parecen estar ausentes o poco
desarrollados—, si existen listas de obras prescritas o recomen-
dadas por la administracién y, en ese caso, cudl es el nivel
de prescripcion, el nimero y los criterios de seleccion de esas
obras?.

e los tipos de acercamiento al fendmeno literario que se privile-
gian en cada uno de los programas. En este punto prestaremos
especial atencion a las modalidades de lectura que se promue-
ven desde los disenos (lectura obligatoria u optativa, lectura
silenciosa, compartida, guiada...), a la oferta que se realiza
de lecturas completas y/o fragmentarias, a las propuestas de
escritura y a los demés modos de abordaje de la literatura,
teniendo en cuenta los niveles afectivo, formal y axioldgico.
Mediante el analisis de estos aspectos intentaremos entonces
dar respuesta al interrogante sobre qué tipo de aproximaciéon
al fenémeno literario predomina en cada caso.

La descripcion e indagacién de los puntos mencionados en cada uno
de los disenos propuestos por las distintas administraciones educativas ha
posibilitado el establecimiento de relaciones entre ellos. Es por eso que,
para facilitar la tarea a nuestro lector y agilizar la lectura del presente
capitulo, presentamos a continuaciéon un ordenamiento cuyas secciones
principales no se centran en la descripcién de cada uno de los paises
por separado, sino en el analisis de cada uno de los criterios y su pos-
terior puesta en relacion hacia el final de cada apartado. Creemos que

2Para esta revisién del corpus y de los criterios de seleccién que se manifiestan o
subyacen en los disefios curriculares seguimos el capitulo dedicado a este tema incluido
en la Introduccidn a la literatura infantil y juvenil actual (Colomer, 2010, pp. 189-234).
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la comparacién establecida entre las programaciones, al senalar puntos
de confluencia y de divergencia entre los distintos modos de abordar la
educacién literaria, puede arrojar luces sobre las formas de plantear el
aprendizaje literario en la escuela, sobre cudles son los saberes y practi-
cas que corresponde incluir y sobre aquellos que cabe precisar si lo que
buscamos es ayudar a los nifios en el desarrollo de su autonomia inter-
pretativa.

5.2. La organizacién de la educacion pri-
maria en los distintos paises

Esta primera seccién pretende contextualizar la informacion relativa
al tratamiento de la literatura en los diversos textos oficiales escogidos pa-
ra realizar el trabajo. Para ello nos proponemos a continuacion describir
la estructura del nivel primario en cada uno de los paises seleccionados,
trazar su divisién en ciclos y en cursos, y explicitar cuales son los funda-
mentos sobre los que parece gravitar cada uno de los disenos analizados,
sin dejar de lado factores de caracter socio-histérico que parecen haber
contribuido en los procesos de transformacion curricular.

5.2.1. La educacién primaria en Espana y Cataluna

La educacion primaria en Espana y Cataluna tiene caracter obligato-
rio® y se desarrolla a lo largo de seis aflos de escolaridad, que van desde
los seis hasta los doce anos de edad, distribuidos en tres ciclos de dos
anos cada uno:

= Ciclo 1 o ciclo inicial: primero y segundo curso (6-8 anos)
= Ciclo 2 o ciclo medio: tercero y cuarto curso (8-10 anos)

» Ciclo 3 o ciclo superior: quinto y sexto curso (10-12 afos).

3La obligatoriedad en la educacién de este pafs se extiende actualmente hasta los
dieciséis anos de edad, desde que fuera promulgada esta ampliacion en la Ley Orgdnica
General del Sistema Educativo (LOGSE) (MEC, 1990).
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La Ley Orgdnica de Educacion (LOE) (MEC, 2006a), promulgada y
vigente a partir de mayo de 2006, constituye en la actualidad el marco
general en el que se desarrollan las politicas educativas espanolas, pues las
disposiciones apuntadas alli sirven de guia para los disenos desplegados

por cada una de las administraciones o comunidades autonémicas*.

Esta ley nace en un contexto distinto de aquel en el que fue instituida
la Ley Orgdnica General del Sistema Educativo (LOGSE), ya que la so-
ciedad espanola actual se caracteriza por su gran diversidad de poblacién
provocada por las oleadas migratorias que comenzaron a extenderse en
los albores del siglo XXI. No obstante, es importante destacar que la dis-
tribucion de estos nuevos grupos no es homogénea, pues hay provincias
que reciben un caudal inmigratorio mucho mayor que otras y, ademas,
la variable de zonificacion que funciona como criterio de agrupaciéon de
los alumnos dentro del sistema educativo hace que, en algunas aulas o
escuelas, el porcentaje de ninos venidos de otros paises sea mayor que el
de nifios de padres espafioles®.

Desde los disenos propuestos por la administracion nacional se pro-
cura atender esta diversidad del alumnado (que en definitiva y por una
u otra razén es y ha sido siempre diverso) a partir de “la atencién indi-
vidualizada, la prevencion de las dificultades de aprendizaje y la puesta
en practica de mecanismos de refuerzo tan pronto como se detecten estas
dificultades” (MEC, 2007, p. 31487). Esta “atencién individualizada” es
una de las particularidades de esta nueva ley, junto con el otorgamiento
de un mayor peso al principio de “autonomia pedagdgica” atribuido a las
instituciones encargadas de impartir la educacién primaria. Este tltimo
rasgo parece conducir hacia una paulatina descentralizacion y gestion co-
lectiva del sistema (Cfr. Jiménez Rodriguez, 2011), pues otorga un mayor
poder de decision a las administraciones y a los establecimientos sobre los
aprendizajes a desarrollar en su proyecto educativo y sobre la eleccion y
uso de los materiales de estudio. Se establece asi que “los centros docentes

4No obstante, el 17 de mayo de 2013 se presenté el proyecto de reforma educativa
con el nombre de Ley Orgdnica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE).

5Se ha demostrado, sin embargo, que “la concentracién de alumnado de origen
inmigrante —junto con una competencia lectora débil- afecta negativamente a este
colectivo, que tiende a obtener puntuaciones mas bajas que los chicos y chicas en
centros donde hay menos concentracién” (Rincén, 2012, p. 31 y 32), por lo que se hace
necesaria una apuesta social para evitar los guetos también en el ambito educativo
(Colomer, 2012).
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desarrollarén |[...] el curriculo establecido [...] a través de la elaboracién
de una propuesta curricular” (MEC, 2007, p. 31488) y en la “Disposi-
ci6n adicional quinta” (Id., p. 31491) se indica que serdn los equipos de
coordinacion de los centros los encargados de escoger los libros de texto
y otros materiales a utilizar en las clases.

Otra de las caracteristicas de la LOE, o tal vez su rasgo definitorio,
es la ubicacién del trabajo por competencias como centro o ntcleo del
diseno curricular propuesto, en la linea de las nuevas disposiciones euro-
peas e internacionales (Eurydice, 2002; OECD, 2005, etc.). Se incorporan
asi al nuevo curriculo las llamadas “competencias béasicas”, descritas en
el documento legal como:

aquellos aprendizajes que se consideran imprescindibles, desde
un planteamiento integrador y orientado a la aplicacion de los
saberes adquiridos. [...] Son aquellas competencias que debe ha-
ber desarrollado un joven o una joven al finalizar la ensenanza
obligatoria para poder lograr su realizacion personal, ejercer la
ciudadania activa, incorporarse a la vida adulta de manera sa-
tisfactoriay ser capaz de desarrollar un aprendizaje permanente

alo largo de la vida (MEC, 2007, p. 31492).

Las competencias presentan asi dos rasgos definitorios: por un lado,
la capacidad de integrar experiencias y aprendizajes diversos y, por otro,
la capacidad de transferencia, es decir, la habilidad para movilizar de
manera eficaz estos saberes en las situaciones cotidianas. La LOE propone
el desarrollo de ocho competencias basicas:

» Competencia en comunicacién lingiiistica.

= Competencia matematica.

= Competencia en el conocimiento e interaccién con el mundo fisico.
» Tratamiento de la informacion y competencia digital.

= Competencia social y ciudadana.

= Competencia cultural y artistica.

= Competencia para aprender a aprender.
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» Autonomia e iniciativa personal (Id., p. 31488).

Como afirma Jiménez Rodriguez, estas “se plantean como el punto
de llegada, como el fin dltimo de la Educacién Obligatoria. Al servicio
de ellas esta todo lo que vamos haciendo a través de las diferentes mate-
rias o asignaturas” (2011, p. 27). La competencia comunicativa ocupa un
lugar primordial en el conjunto, pues —de acuerdo con los planteamien-
tos realizados por los disenos espanoles— la expresion oral y escrita y la
comprension lectora constituyen factores fundamentales para el desarro-
llo de las demas competencias y han de ser, por ello, aspectos de indole
transversal, es decir, responsabilidad de todas las asignaturas.

En los textos oficiales correspondientes a la administracion educati-
va de la Generalitat de Catalunya, cuya reforma curricular es del ano
2009 (DEGC, 2009)8, se agrega a la competencia comunicativa un com-
ponente audiovisual ademés del lingiiistico, y se otorga mayor cabida a
los contenidos vinculados con la esfera digital. Se clasifican ademas las
competencias basicas en dos grupos: el de las “competencias especificas
para convivir y habitar el mundo”, en el que se incluyen la competencia
en el conocimiento y la interaccion con el mundo fisico y la competencia
social y ciudadana, y el grupo de las “competencias transversales”, que
se subdivide a su vez en tres ambitos: el de la comunicacién, integrado
por la competencia comunicativa y la cultural y artistica; el metodolégi-
co, que incluye la competencia matematica, la de aprender a aprender
y el tratamiento de la informacién y competencia digital; y el personal,
donde hallamos la competencia de autonomia e iniciativa personal.

Otras particularidades de los disefios elaborados por la comunidad
de Cataluna tienen relacién con la importancia otorgada a la implemen-
tacion de medidas para la inmersién lingiiistica en catalan como lengua
vehicular, comun al &mbito educativo, y con la propuesta de realizar un
tratamiento integrado de las lenguas, el cual implica la planificacién con-
junta de los aprendizajes, objetivos y modos de abordaje en las distintas
areas lingiiisticas (cataldn, castellano y lenguas extranjeras), para pro-
mover, de este modo, que los estudiantes vinculen los saberes que poseen
sobre sus diversas lenguas.

6Las citas que realizamos a este documento se sefialan con la sigla DEGC, que
corresponden al Departament d’Educacié de la Generalitat de Catalunya.
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El predominio de una perspectiva constructivista del aprendizaje es
comun a ambos disenos, asi como la consideracién de este como un pro-
ceso de caracter progresivo, que se manifiesta en ambos documentos en
relacién con la evaluacién. Asi, en el curriculum catalan se afirma que
“los criterios de evaluacion sirven de referencia para valorar el progre-
sivo grado de adquisicién de las distintas competencias” (2009, p. 15),
mientras que la LOE (2007) senala que

la asimilacién de los contenidos se da gradual y progresiva-
mente, no de una vez, siendo esta una consideracién basica
en el proceso evaluador, a fin de que sea ajustado a las carac-
teristicas individuales de cada alumno, las de cada grupo-clase
y permita una progresién sensata de los distintos grados de
adquisicién de un contenido (MEC, 2007, p. 31509)".

Entre las finalidades comunes otorgadas a la educacién primaria se
encuentran las posibilidades de:

= proponer un marco para el aprendizaje de las competencias basicas;
= ofrecer una base para el desarrollo personal de los sujetos;

= brindar claves para comprender el entorno y participar activamente
en la sociedad.

En el caso de los documentos oficiales catalanes, en las “Considera-
ciones generales sobre la etapa de educacién primaria” se observa ademas
la finalidad de “proporcionar una formaciéon comun a todo el alumnado”
(DEGC, 2009, p. 9) y el propésito de preparar el camino hacia saberes
futuros, a partir de la consideracion del aprendizaje como una tarea vital.

Entre los objetivos de este tramo educativo se plantea en ambos di-
senos que el alumnado sea capaz de “utilizar diferentes representaciones
y expresiones artisticas [y pueda| iniciarse en la construccién de propues-
tas visuales” y de “desarrollar hébitos de lectura” (MEC, 2007, p. 31488;
DEGC, 2009, p. 13), para lo cual se establece la necesidad de un tiempo

“No obstante, pese a estas declaraciones tedricas, en el desarrollo de los apartados
correspondientes al ambito de las lenguas no observamos seccién alguna destinada al
establecimiento de modalidades de progreso (Cfr. Apartado 5.4.1).
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diario destinado a esta tarea, un tiempo “no inferior a treinta minutos,
en las diferentes dreas y en todos los cursos de la etapa” (MEC, 2007,
p. 31488). Como vemos, la lectura parece tener un lugar preferente en
estos curricula y, aunque la literatura no aparece mencionada de manera
especifica entre los objetivos generales, estaria incluida en las “represen-
taciones y expresiones artisticas” que los estudiantes deben aprender a
“utilizar”. Esta ultima palabra, sin embargo, nos lleva a reflexionar so-
bre los modos de entender y abordar el fenémeno artistico en general y el
literario en particular: jconviene que los ninos entiendan las artes como
un mero objeto a ser utilizado? ;Puede hablarse simplemente de uso y
manipulacién en el ambito de la literatura o esto implica, de algiin modo,
descuidar su dimensién artistica y comprenderla como un instrumento,
como una herramienta, en la linea de una orientaciéon mas técnica de
la educacion? ;No convendria acaso que entraran a jugar otros criterios
relacionados con la comprension, con la elaboracion reflexiva, con la di-
mensién del goce y con “facultades del pensamiento y la imaginacién”
(Nussbaum, 2011) al referirnos a la literatura y a las demds materias
artisticas?

A partir de la descripcion y andlisis de las variables siguientes podre-
mos indagar con mayor detalle en la perspectiva desde la que concibe la
literatura en estos disenos.

Pasemos ahora a revisar como se organiza la educacién primaria en
Francia.

5.2.2. La educacién primaria en Francia

La educacién primaria en Francia, denominada école élémentaire, es
obligatoria® y, si es ptiblica, tiene ademds caracter mixto, laico y gratuito,
caracteristicas instauradas a finales del siglo XIX a partir de las leyes
de Jules Ferry (Alexander, 2001; Gauthier, 2005)?. La escuela primaria
francesa recibe a ninos desde los seis hasta los once anos de edad e integra
cinco anos de escolaridad, distribuidos a su vez en cinco cursos:

8 A partir del afio 1959 esta obligatoriedad se ha extendido hasta la edad de dieciséis
anos.

9De acuerdo con Gauthier, son las leyes de Jules Ferry —establecidas al inicio de la
década de 1880, durante la Tercera Republica— las que otorgan a “la escuela primaria
publica la imagen que conserva todavia en la actualidad” (2005, p. 31).
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» el Cours préparatoire (curso preparatorio) o CP,

» el Cours élémentaire premiére année (curso elemental ler. afo) o
CEL,

w el Cours élémentaire deuziéme année (curso elemental 2do. ano) o
CE2,

» el Cours moyen premiére année (curso medio ler. ano) o CM1 y

» el Cours moyen deuziéme année (curso medio 2do. afio) o CM2.
Estos cursos se encuentran a su vez repartidos en dos ciclos'?:

» el ciclo 2, cycle des apprentissages fondamentauz (ciclo de aprendi-
zajes fundamentales), que incluye la tltima fase de la escuela ma-
ternal (5 afios), ademds del curso preparatorio (CP) y del primer
ano del curso elemental (CE1) (6-8 afios);

= el ciclo 3, cycle des approfondissements (ciclo de profundizacién de
los aprendizajes), que agrupa el segundo ano del curso elemental
(CE2) y los dos anos que constituyen el curso medio (CM1 y CM2),
y va desde los 8 hasta los 11 anos de edad.

El sistema educativo francés se caracteriza a lo largo de su historia
por su régimen tipo centralizado y de carédcter prescriptivo, ya que es el
gobierno nacional —con el soporte del Conseil National des Programmes
(CNP) hasta el ano 2005 y a partir de esa fecha con el asesoramiento del
Haut Conseil de I’Education— el que determina las politicas educativas
para todo el pais, y lo hace a través de diversas actividades, entre las
que se destaca la definicion y publicacién de los disenos y documentos
de acompanamiento para los diversos niveles educativos, tareas llevadas
a cabo por el Ministére de [’éducation nationale (MEN).

10T, nocién de ciclos fue incorporada al sistema educativo francés el 10 de julio de
1989 por la Loi d’orientation sur I’éducation —conocida también como Loi Jospin por
el apellido del ministro que ocupaba entonces el cargo: Lionel Jospin— y la divisién
actual fue puesta en funcionamiento en 1991 aunque, de acuerdo con Simard (2010),
habia sido sugerida ya en el Plan de Renovacion de la ensefianza del francés en el afio
1971. Esta nocién continia vigente en la actualidad con el objetivo de proporcionar
adecuacion a cada una de las fases y continuidad entre ellas.
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No obstante, en 1989 y a partir de la Loi d’orientation sur l’éducation
o Lot Jospin, se aprueba un proceso de descentralizacion mediante la pro-
mulgacién del project d’ecole (proyecto de escuela), a través del cual se
pretende “reconciliar las disposiciones nacionales con las circunstancias
y necesidades locales” (Alexander, 2001, p. 52) de las escuelas francesas.
Posteriormente, ya en los anos ‘90, se decreta también desde el ministe-
rio de educacion la organizacion de conseils d’école (consejos escolares),
organismos constituidos en cada institucion educativa y encargados de
elaborar y poner en funcionamiento el plan o proyecto a implementar alli.

De este modo, aunque en la actualidad ya no se puede afirmar, como lo
hacia un ministro francés hace varias décadas, que con solo mirar el reloj
podia saber qué era lo que se estaba ensenando en ese preciso momento
en todas las escuelas primarias del pais (Cfr. Alexander, 2001), no se ha
de perder de vista que los proyectos y consejos institucionales han de
responder estrechamente a los lineamientos ofrecidos desde el ministerio,
para propiciar, de esta manera, el acceso igualitario a una educacion de
calidad mas alla de las regiones, origenes o sectores sociales de los cuales
provengan los ninos que arriban a la institucién escolar.

La apuesta por la igualdad es uno de los ejes principales —sino el
fundamental— sobre los que se construye el discurso de los programas
franceses de 2002 y 2008, que se hacen eco del pensamiento que inspiré la
escuela republicana: “ofrecer a todos los ninos iguales oportunidades y
una integracién exitosa dentro de la sociedad francesa” (MEN, 2002, p.
13)1. Ambos disefios sostienen que, para ello, es necesario brindar a los
estudiantes un socle commun de connaissances et de compétences, esto
es, una base comtun de saberes y competencias a la que han de aportar
todas las ensenanzas ofrecidas desde la escuela.

No obstante, pese a la convergencia discursiva acerca de las finali-
dades fundamentales de la escuela, en el andlisis de ambos preambulos
emerge una primera gran diferencia con respecto a este punto, que tiene
relacion con los conocimientos y competencias considerados como “fun-
damentales” para cada uno de los disenos. Asi, mientras los programas
de 2002 sostienen que “la desigualdad social [...] es ante todo una de-
sigualdad cultural: es responsabilidad de la escuela reducir esta distancia

1En los disefios de 2008 esta intencién se expresa de manera practicamente idéntica:
“ofrecer a todos los ninos iguales oportunidades de éxito y preparar, para todos, una
integracién exitosa dentro de la sociedad” (MEN, 2008, p. 10).
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en relacion al saber y a la cultura” (MJENR, 2002b, p. 8) vy, por ello,
otorgan prioridad en la educacion primaria al aprendizaje de la educacion
civica, de la lengua francesa y de la lectura y la escritura, especialmente
literarias, con el fin de construir una cultura comin a la escuela, una
cultura basada en la “frecuentacion precoz y asidua de producciones li-
terarias o artisticas numerosas y variadas” (MEN, 2002, p. 17)'?; en el
preambulo de 2008 estos cimientos implican “una ensenanza estructura-
da y explicita, orientada hacia la adquisicién de conocimientos basicos y
al ofrecimiento de entrenamientos sistematicos en la lectura, la escritura,
el dominio de la lengua francesa y las matematicas” (MEN, 2008, p. 10).

Aunque en principio observamos elementos comunes entre ambos plan-
teos, como su articulacion en torno a la nociéon de competencias y la
importancia otorgada a la lengua y a la lectura y escritura y a las ma-
tematicas'®, en esta tltima cita emergen dos cuestiones que marcan la
diferencia, dos cuestiones que resultan significativas y que, como veremos
mas adelante, seran recurrentes a lo largo de todo el programa francés
de 2008:

= en primer lugar, la ausencia de alusiones al campo literario, lo que
revela que la literatura ya no figura entre los ejes curriculares;

= en segundo lugar, la idea de aprendizaje que se desprende del mo-
do de enunciacion: un aprendizaje entendido como “adquisicién” y
como resultado de “entrenamientos sisteméaticos” 4.

Esto nos lleva a descubrir diferencias claras entre ambos disenos en
cuanto al lugar de la literatura en la educacion primaria y en cuanto a

12 Aunque la lengua francesa y la educacién civica constituyen polos organizadores
de los aprendizajes, en el programa de 2002 se da también una importancia capital al
lugar de las matematicas y resulta muy interesante la vinculacion que se busca estable-
cer entre lengua y matematicas como modos de acceder al conocimiento del entorno:
las palabras y los nimeros son concebidos como sistemas simbdlicos que configuran a
su vez campos de experiencia diversos, pero al mismo tiempo complementarios entre
si.

3Nétese que en los documentos de 2008 parece haberse desdibujado la importancia
central otorgada a la educacién civica.

4 Esta idea de aprendizaje dibuja un perfil de estudiante poco activo, que se ubica
en las antipodas del programa anterior, el cual —sobre la base de los enfoques socio-
constructivistas y de las teorias de la recepcién— consideraba a los lectores como
sujetos protagonistas de los procesos de lectura.
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la concepcién del aprendizaje, diferencias que serdn desarrolladas en la
siguiente seccién.

Pero podemos senalar aqui otra disimilitud de caracter sustancial
entre los dos programas en relaciéon con los objetivos: si bien ambos
preambulos enfatizan en el propdsito de que el alumnado tenga una edu-
caciéon exigente, mediante una atencién personalizada, en el analisis de
los curriculos encontramos que la idea de “exigencia” es comprendida
de manera distinta por cada uno de los disefios y que es diverso tam-
bién el interés que parecen tener por los estudiantes. En este sentido,
observamos que el curriculo de 2002 entiende la exigencia vinculada con
la complejidad de los aprendizajes y teniendo en cuenta las dificultades
surgidas en el proceso. Desde el principio se pone el acento en reconocer
la complejidad y evitar las simplificaciones, apostando por la progresién
de los aprendizajes desde maternal al liceo, por la continuidad en una for-
macién solida que incluya, al mismo tiempo, diversidad de aptitudes: no
solamente intelectuales y de razonamiento, sino también facultades como
la creatividad, la sensibilidad, la autonomia, etc. Complejidad, continui-
dad y consideracion del alumno —en todas sus dimensiones y como sujeto
activo— como centro del proceso son entonces algunos de los rasgos que
caracterizan los programas franceses de 2002.

Los disenos de 2008 retoman aspectos del curriculo anterior como
podria ser, por ejemplo, la apuesta por la continuidad, programada de
forma explicita mediante la elaboracién de cuadros de progresién de los
aprendizajes. Sin embargo, en la mirada sobre el alumno, si bien en al-
gunas partes de la introducciéon parecen referirse al programa de 2002
al senalar la necesidad de desarrollar actitudes como la autonomia o el
“espiritu de iniciativa” (MEN, 2008, p. 10), en su desarrollo no son con-
secuentes con las intenciones enunciadas pues, como analizaremos luego,
plantean al estudiante conocimientos simplificados, aislados y situaciones
“escandalosamente simplistas, [que] no exigen ninguna iniciativa, ningu-
na inteligencia, ninguna curiosidad, ninguna cultura y [...] sobre todo
ningun compromiso por parte del sujeto” (Tauveron, 2008, par. 10). En
estos programas, que —de acuerdo con esta investigadora— parecen vol-
ver a los curricula de los anos 50, el estudiante es concebido como un
receptaculo, como un sujeto encargado de copiar y memorizar informacio-
nes para luego dar cuenta de ellas sin que haya habido reflexién personal
ni construcciéon alguna de por medio.
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Aunque como plantea Goodson, “es necesario interrogar [...| las cir-
cunstancias historicas de las fuerzas de cambio antes de juzgar su poten-
cial progresivo o regresivo” (2000, p. 177), indagacién que excede amplia-
mente los limites de este trabajo pero sobre la que podriamos apuntar
algunas claves'®, en el caso de los curricula franceses es claramente re-
conocible el proceso de regresién que se ha venido gestando en el ambito
educativo. Descubrimos asi como, ante la nebulosa que implica intentar
dar respuesta a las necesidades cambiantes del siglo XXI en un contexto
critico como el que estamos viviendo, algunos curriculos optan por volver
atras, hacia donde todo parecia mas claro, tal vez por miedo a enfren-
tarse con la incertidumbre que implica el reconocimiento mismo de la
complejidad.

5.2.3. La educacién primaria en Inglaterra

En Inglaterra la educacién primaria es obligatoria!® y se desarrolla
a lo largo de seis anos de escolaridad distribuidos en dos ciclos o etapas
clave: la primera, la Key Stage 1, también llamada escuela infantil (infant
school), va desde los cinco hasta los siete afios, mientras que la segunda,
la Key Stage 2 o escuela juvenil (junior school), se extiende desde los
ocho hasta los once anos de edad.

Si hacemos un repaso breve de su historia, observamos que desde
sus inicios la educaciéon primaria anglosajona aparece vinculada estre-
chamente a las instituciones religiosas, las cuales eran responsables de la
administracién educativa. Por ello, pese a que desde el siglo XVII hubo
movimientos y pensadores (como Milton, Leibniz o Boyle) que intenta-
ron implantar un sistema nacional de educaciéon primaria masivo y laico
mucho antes que en cualquier otro pais europeo —o al menos sentar las

5Entre ellas podria sehalarse el cambio de gobierno de Chirac a Sarkozy, que,
aunque pertenecientes al mismo partido (UMP), respondian a orientaciones politicas
diferentes (mds de centro, en el primer caso, a partir de una postura cercana al
“gaullismo”, y mas de derecha en el segundo, cuya alineacién con el neoliberalismo
fue muy clara desde el inicio de su mandato), la crisis europea e internacional desatada
durante el gobierno de este ultimo o los lineamientos tecnocréticos que parecen regir
las actuales politicas educativas, entre otros motivos posibles.

1615 obligatoriedad de la escolarizacién en este pais alcanza actualmente hasta los
dieciséis afios, desde la reforma educativa realizada en 1972 (Cfr. Goodson, 2003, p.
201).
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bases para su desarrollo—, no fue sino hasta finales del siglo XIX que se
instaur6 en Inglaterra una educacién publica gratuita, obligatoria y de
caracter secular.

No obstante, esta medida no produjo la unificacién del sistema de
educacion primaria, sistema hibrido desde siempre, pues retine dos tra-
diciones distintivas: la elemental y la preparatoria!”. Mientras la primera
tiene caracter publico, se dirige a las clases populares y sigue una politica
de minimos, de aprendizajes “basicos”, la segunda corresponde al sector
privado y se trata de una educacion de horizontes mas amplios, que es
independiente (no se rige por los criterios curriculares establecidos por
el Estado) y apunta hacia niveles académicos més altos. Los debates y
tensiones que genera esta doble vertiente estan presentes ain hoy en la
sociedad inglesa, donde el sistema educativo contintia siendo selectivo.

Otro rasgo que historicamente parece haber caracterizado la educa-
cién primaria de este pais es su caracter descentralizado. Sin embargo,
son varios los investigadores que senalan que esta situacion cambia drasti-
camente a partir de 1988, ano que parece marcar un antes y un después
en la historia educativa de Inglaterra (Alexander, 2001; Cowen, 2005).
En 1988 se decreta la Education Reform Act (Ley de Reforma Educati-
va) y se establece el National Curriculum, es decir, un plan de estudios
de caracter nacional, que tiene como fin estandarizar los contenidos para
evaluar la calidad de la ensenanza impartida por los centros y establecer
asi un ranking de los establecimientos escolares. Asimismo, se transforma
el sistema de administracién y el modo de financiacién de las escuelas,
minimizando el poder de las Autoridades Educativas Locales (LEA) y
estableciendo politicas como la de las Escuelas de Gestién Local (LMS):

Las LMS significaron que el 80 % del dinero ptblico concedi-
do a la escolarizacién tenia que pasar directamente desde las
LEA a los directores de escuela y entidades rectoras de las
escuelas “estatales” individuales, las financiadas con dinero
procedente del Estado. O sea que estas escuelas se convertian
en algo mucho mas independiente econémicamente — aun-
que una escuela tuviera que sobrevivir atrayendo al niimero
suficiente de alumnos, normalmente haciendo su propio “mar-

"De acuerdo con Blyth (citado en Alexander, 2001), ya a finales del siglo XVI
podemos hallar una “incipiente demarcacién” de ambas tradiciones educativas.
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keting” y mejorando su posicién en los exdmenes nacionales
del rendimiento de los alumnos (Cowen, 2005, p. 78).

A esto se suma la creacion, en 1992, de la Office for Standards in Edu-
cation (OFSTED) —organismo encargado de evaluar los centros, cuanti-
ficando y publicando los resultados de tales peritajes en las ya famosas
school league tables—y, en 1994, de la Teacher Training Agency (TTA),
agencia de formacion docente que pasa a asumir el control de la oferta
formativa (antes sostenido mas que nada por las universidades) y tiene
como objetivo establecer vinculaciones entre los aspectos formativos y la
busqueda de la competitividad y de patrones elevados.

De esta manera, la retorica del mercado vigente en la politica es apli-
cada también al ambito educativo y se crea una situacién en la que, por
un lado, las finanzas y la administracion de los centros se descentraliza
pero, por otro, el curriculo, la formacién docente y las evaluaciones pasan
a ser controlados de forma rigida por el Estado. Por ese motivo, aunque
Ruddock y Sainsbury (2008) plantean que casi no hay en los disefios an-
glosajones explicitacion de la filosofia subyacente, podemos observar que
esta retérica se mantiene en los objetivos del curriculo primario, el cual
busca “establecer estdndares nacionales” (DfES, 2011, p. 4) que permi-
tan medir el éxito alcanzado en las evaluaciones reglamentarias realizadas
hacia el final de cada una de las etapas clave, es decir, a los siete y a los
once anos.

Entre las finalidades de la educacién elemental se destaca la considera-
cion de la educacion como “un derecho para todos los ninos, independien-
temente de su origen social, la cultura, la raza, el género, las diferencias
de capacidad y discapacidad”, derecho que les permitira “desarrollar y
aplicar los conocimientos, las habilidades y la comprensién [y] que les
ayudara a convertirse en estudiantes exitosos, personas confiadas y ciu-
dadanos responsables” (Ibid.). Asimismo, se seniala la importancia de fo-
mentar el desarrollo personal, como elemento “esencial para el bienestar
y el éxito” y de “promover y transmitir las habilidades y conocimientos
basicos valorados por la sociedad a la siguiente generacion” con el fin
de preparar a los ninos “para el aqui y ahora, para la siguiente fase de
su educacién, y para su futuro” (Ibid.), concibiendo el aprendizaje como
una herramienta permanente, vital.

Para ello, se establecen como requerimientos transversales la necesi-



192 LOS CURRICULOS

dad de garantizar la inclusion, el trabajo integrado en las diversas areas
y el uso del lenguaje y de las tecnologias de la informacion y la comunica-
cién (TIC) (DfES, 1999, p. 6-7), exigencias a las que se suman, en 2006,
la importancia de una atencion individualizada —bajo el lema: “cada nino
importa” (DfES, 2006, p. 2)—, de la creacién de estructuras més flexibles
y del establecimiento de una cierta coherencia y continuidad entre las
distintas fases.

La idea de progresion de los saberes construidos en la escolarizacion
obligatoria a lo largo de los diversos ciclos aparece en ambos documen-
tos y se manifiesta en el apartado curricular dedicado a las “Metas a
conseguir” (DfES, 1999, pp. 54-60), seccién en la que se describen ocho
niveles de desarrollo vinculados con los objetivos que se pretenden alcan-
zar en el trabajo de cada materia. Como veremos en el analisis de los
conocimientos y de la progresién de los aprendizajes literarios (Apartado
5.4.3), a finales de la educacién primaria se espera que la mayor parte
del alumnado haya alcanzado el nivel 4 de las expectativas de desarrollo.

Los disenos ingleses se organizan alrededor de competencias clave
(key skills)'® que se refieren a dos aprendizajes basicos: la artimética
(numeracy) y la alfabetizacion (literacy), a las que se dedica una hora
diaria en la escuela primaria a partir del establecimiento en 1998 de la
literacy hour y en 1999 de la numeracy hour. Lectura, escritura y calculo
constituyen asi los ejes del curriculo, el nticleo duro del programa.

5.2.4. La educacién primaria en Quebec, Canada

La edad de seis anos marca el inicio de la escolaridad en el sistema
educativo de Quebec; como en el sistema espanol, la educacion primaria
es aqui obligatoria'®, se desarrolla a lo largo de seis cursos y se estructura
en tres ciclos de dos anos cada uno:

18No obstante, en algunos momentos, el término “competencias” (skills) parece ser
utilizado no en su concepcion més amplia si no en el sentido especifico de “habilidad”,
de “saber hacer”, pues en ocasiones se habla de “conocimientos, competencias (en el
sentido de habilidades) y comprensién (knowledge, skills and understanding) (DfES,
1999, p. 6).

9La educacién obligatoria se extiende en esta regién de Canadé hasta los dieciséis
anos.
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= ¢l ciclo 1 (6-8 anos)
= el ciclo 2 (8-10 anos)

= el ciclo 3 (10-12 afos).

Como todos sabemos, la sociedad canadiense se constituye a partir
de los aportes migratorios y se caracteriza por su apertura y su plura-
lismo. Dentro del pais, predominantemente angléfono, Quebec se sitia
como un nucleo de habla francesa. Por ello, aunque ambas lenguas com-
parten aqui territorio, desde la educacién se intenta (como en el caso
de Cataluna) impulsar y defender el francés como lengua propia de la
region.

A lo largo del siglo XX, los disenos educativos en Quebec han ido su-
friendo grandes transformaciones. Asi, desde principios del siglo XX hasta
los anos ‘70 predominan los programas de tipo enciclopédico, que son re-
emplazados durante la década de 1970 por los denominados “programas
marco”, que se basan en “concepciones humanistas” (Lenoir, 2006, p.
120), y responden a las corrientes descentralizadoras de la época, por
lo que tinicamente senalan grandes principios, dejando a las autoridades
educativas locales la determinacién de contenidos.

En 1980 ingresa a los disenos la perspectiva comunicativa, que enfatiza
en el desarrollo de las habilidades lingiiisticas e incorpora la clasificacion
de los textos en tipologias basadas en la intencionalidad comunicativa.
Los programas se vuelven més prescriptivos, se jerarquizan los contenidos
y se detalla el proceso a seguir para el aprendizaje, estipulado a partir de
tres pasos: 1) la realizacion de practicas discursivas, 2) la “objetivacion”
de esas practicas y 3) “la adquisicién de conocimientos sobre la lengua
y los discursos, que deben ser vinculados directamente con las préacticas
realizadas y con la objetivacién de estas practicas” (Simard et al., 2010,
p. 121).

En 1995, si bien se mantiene el predominio de la lingiiistica textual
en los curriculos y se aboga por un andlisis méas sistematico de la lengua,
lo literario comienza a cobrar una mayor relevancia y las obras de este
tipo se distinguen de los demas escritos que son llamados “textos corrien-
tes”, denominacion que —como veremos mas adelante cuando revisemos
el corpus (Apartado 5.5.4)— se mantiene en los nuevos programas.
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A partir de setiembre de 2001 se implanta en el nivel primario que-
bequense un nuevo curriculo, que responde a la que es considerada como
la segunda renovacién a gran escala en el ambito educativo de esta re-
gion?’. Aunque el Programme de formation de l’école québécoise (PFEQ)
que establece los lineamientos a seguir para la educacion preescolar y pa-
ra la ensefianza primaria fue publicado por primera vez en el afio 20012,
sus antecedentes pueden hallarse en varios documentos oficiales de los
afios ‘90?2, en los que se subraya la “finalidad cultural” de la escuela y la
necesidad de adoptar una “perspectiva cultural” (MEQ, 1997, p. 29) e in-
tegrada, teniendo en cuenta al mismo tiempo la “cultura del estudiante”
(Id., p. 28). Estos documentos atribuyen un nuevo rol al docente, quien
es concebido como un passeur culturel (Zakhartchouk en Dezutter et al.,
2007, p. 84):

Para que la escuela pueda cumplir plenamente su misién cul-
tural necesitamos profesores cultivados, es decir profesores
abiertos, despiertos, curiosos en asuntos culturales en su vida
personal y en su ensefianza. Mas que erudicién, es una pasion
comunicativa lo que se espera de los profesores para ciertos
aspectos de las ciencias, las artes, las letras, la historia, de
esa pasion que provoca verdaderos encuentros, en los que la
cultura constituye un acontecimiento en la vida del alumno.
[...] la cultura no estd inicialmente en los programas, esta en
los profesores que la encarnan y la comparten, que la vivifican
mostrando que puede responder a nuestras preguntas, a nues-
tra necesidad de comprender y a nuestra buisqueda de sentido.
El profesor deviene entonces un mediador, alguien que ayuda

20La primera fue la reforma Parent (Dezutter, Lariviere, Bergeron y Morissette,
2007), que se llevé a cabo en la primera mitad de los afios ‘60 (1961-1966) y cuyo
objetivo fue la democratizacién de la escuela, en el marco de la llamada “Revolucién
tranquila”, que industrializé la regién y conllevo a la apropiacion de los aparatos del
Estado por parte de “la nueva pequenia burguesia francéfona neoliberal” (Crahay y
Forget, 2006, p. 69).

21L0s PFEQ correspondientes a los distintos niveles fueron publicados “en tres
etapas: en 2001 para el preescolar y la primaria; en 2003 para el primer ciclo de
secundaria; en 2007 para el segundo ciclo” (Chartrand y Falardeau, 2008, p. 155).

22Entre estos destacamos el documento Préparer les jeunes au 21° siécle, deno-
minado Informe Corbo (MEQ, 1994) y el texto Réaffirmer l’école, también llamado
Informe Inchauspé (MEQ, 1997), ambos desarrollados a partir de grupos de trabajo
ministeriales.
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a despertar, un passeur culturel, que provoca el didlogo y el
encuentro entre el alumno y una herencia cultural (Simard,
2005, 70-71)%.

Sin embargo, tal como lo plantea Simard (2010), en los diferentes
documentos la nociéon de “cultura” es presentada de manera distinta,
desde la concepcion antropolégica manifestada en los escritos del Grupo
de Trabajo del Informe Corbo (1994), pasando por la visién patrimonial
del Informe Inchauspé (1997), hasta la idea de cultura como competencia,
que es la que puede leerse en los programas:

los andlisis muestran claramente que el acercamiento cultu-
ral es poco a poco eclipsado en beneficio del acercamiento
por competencias y de una cierta concepcion de la escuela y
de la cultura donde las bases parecen dictadas por el interés
econémico (Simard, 2010, p. 93),

lo que lleva a este investigador a senalar que en los disenios quebequenses
“la dimensién cultural no ha sido aprovechada a fondo y el acercamiento
cultural no ha sido realizado con toda la nitidez requerida” (Ibid.).

La nocién de competencia, entendida como “un saber-hacer fundado

en la movilizacion y la utilizacién eficaces de un conjunto de recursos”
(MEQ), 2006b, p. 4), es entonces —como en los demés curricula— el eje a
partir del cual se estructuran los programas de esta region:

en el programa de formacién de la escuela quebequense para
la educacién primaria y para la ensenanza preescolar (agos-
to de 2001), las aspiraciones de formacién son traducidas en
términos de competencias transversales y disciplinarias y de
componentes de esas competencias” (Legendre, 2008, p. 42).

Asi, si los fundamentos estan constituidos por una perspectiva que ubica
al estudiante en el centro del proceso y que pretende introducir preo-
cupaciones sociales actuales con el fin de establecer “relaciones entre el
aprendizaje escolar y la vida cotidiana” (MEQ, 2006b, p. 4), esta pers-
pectiva se traduce en los disenos a partir del establecimiento de cinco

23 Agradecemos a Felipe Munita por su orientacién en el hallazgo de este texto.
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“dominios generales de formacién” (salud y bienestar, orientacién y em-
prendimiento, ambiente y consumo, medios, convivencia y ciudadania).
Si el objetivo es volver a los saberes fundamentales de las diversas mate-
rias escolares pero a partir de una mirada integradora, se establece para
ello desde el curriculo la existencia de cinco dominios de aprendizaje o
competencias disciplinares entre las que se incluyen: Lenguas; Matemati-
ca, ciencia y tecnologia; Universo social (geograffa, historia y educacién
para la ciudadania); Artes (artes draméticas, plasticas, danza y musica)
y Desarrollo personal (educacion fisica y de la salud, ensenanza moral y
religiosa). Y si lo que se busca es una orientacién de cardcter transver-
sal e interdisciplinario, se definen para esto competencias transversales
de orden intelectual, metodoldgico, personal y social, y comunicacional,
competencias que han de ser actualizadas en los dominios de aprendizaje.

Sin embargo, en el nuevo programa quebequense no solo son impor-
tantes las nociones de integracién y de transversalidad, sino también la
idea de progresion, materializada en el texto Progression des apprentissa-
ges au primaire. Francais, langue d’enseignement, publicado en agosto de
2009 y que sirve de complemento al actual curriculo. Alli se establece un
recorrido preciso sobre los niveles de progreso que han de ser alcanzados,
progreso estipulado por ciclos y que va desde un apoyo mas constante
por parte del docente y de los companeros hacia una mayor autonomia

e iniciativa por parte de los nifios?*.

El anélisis de los documentos oficiales permite descubrir que la con-
cepcion socioconstructivista del aprendizaje —entendido en los curricu-
los como proceso de construccion realizado por los sujetos en un marco
social— parece ser el fundamento epistemolégico de estos programas®.
En el drea de Lengua (tanto de Francais, langue d’enseignement como
de ELA. English Languages Arts) son reconocibles también, como vere-
mos mas adelante, los aportes de los enfoques comunicativo-funcionales

y de las teorias de la recepcion.

En la presentacién del PFEQ (MEQ, 2006b, p. 2-10) se estipulan
los tres rasgos principales que han de caracterizar la formacién prima-

24No nos extenderemos aqui pues la descripcién y andlisis de este texto serdn desa-
rrollados en la seccién correspondiente a los conocimientos y la progresiéon de los
aprendizajes en el drea literaria (Apartado 5.4.4).

258in embargo, de acuerdo con Lenoir, pueden hallarse también alli aspectos beha-
vioristas (2006, p. 121).
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ria quebequense, que ha de ser “global y diversificada”, “a largo plazo”
y “abierta al mundo”, y se establecen las tres finalidades bésicas que
persigue la educacion en este nivel: “instruir”, es decir, lograr el “desa-
rrollo intelectual y la adquisiciéon de conocimientos” decretados por el
programa; “socializar”, lo que implica promover actitudes y valores que
posibiliten y enriquezcan la convivencia en la sociedad; y “cualificar”,
esto es, hacer posible “el éxito escolar de todos los estudiantes y facilitar
su integracion social y profesional”, teniendo en cuenta la diversidad del
alumnado y ofreciendo a todos igualdad de oportunidades.

5.2.5. Aspectos relevados en la organizacién educa-
tiva de los distintos paises

Si desandamos el camino realizado hasta aqui podemos observar la
emergencia de ciertos rasgos comunes en los modos de plantear la edu-
cacion primaria en los diversos curricula (Véase Cuadro 5.1).

Una de las caracteristicas que comparten todos los disenos analiza-
dos es el cardcter obligatorio de la educacion, que se extiende hasta los
dieciséis anos en todos los casos, aunque cabe senalar que mientras en
paises como Francia este logro se ha alcanzado hacia mitad del siglo XX
(1959), en Inglaterra ha sido algo méas tardio (1972) y en Espana, por
ejemplo, habra que esperar casi hasta finales del siglo (1990) para que se
produzca esta ampliacién etaria.

La edad de inicio de la educacién primaria es la de seis anos en casi
todos los casos, excepto en Inglaterra donde los ninos ingresan al primer
nivel o etapa clave (Key stage 1) a los cinco anos. La edad de finalizacién
de estos estudios es doce anos en los curriculos de Espana, Cataluna y
Quebec, mientras que en Inglaterra y Francia es once anos. Por consi-
guiente, en la mayoria de los paises el nivel primario tiene una duracién
de seis anos, a excepcién de Francia que cuenta tinicamente con cinco.

Con respecto a la estructura del sistema, los disenios espanoles, cata-
lanes y quebequenses presentan una divisién de la educacion primaria en
tres ciclos de dos anos cada uno, a diferencia de los ingleses y franceses
cuya configuracion es de dos ciclos.

El eje sobre el que se articulan los programas también es compartido,
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pues todos los textos oficiales se organizan a partir del nicleo compe-
tencial. En los distintos curricula podemos hallar algunos de los rasgos
con los que las investigaciones y estudios internacionales caracterizan la
nocién de competencia (Legendre, 2008). Vemos asi, por ejemplo, cémo
las competencias se conciben como orientadas hacia la practica, son de
indole transversal, ya que no aluden especificamente a cada una de las
areas de estudio sino que varias pueden contribuir a una de ellas o vi-
ceversa, y poseen un caracter progresivo, pues se busca establecer una
continuidad en el trabajo entre los diversos ciclos del sistema educativo.
Esta progresion, sin embargo, no es acentuada de la misma manera en
todos los casos, pues mientras en algunos curriculos —como los de Fran-
cia, Inglaterra o Quebec por ejemplo— es un elemento imprescindible y
al que le es otorgado un gran peso en relacién con la organizacién de los
aprendizajes, en otros —como por ejemplo Espana— parece constituir mas
que nada un referente tedrico, pues esta condicion se menciona solo en
las orientaciones generales del programa, pero no se materializa luego en
esquemas o cuadros que permitan observarla.

La integracion de los saberes es otro rasgo comun a los diversos di-
senos, pues todos senalan la necesidad de poner en relacion los conoci-
mientos como una condicién sine qua non para construir el aprendizaje.
Sin embargo, en curriculos como el de Francia de 2002 esta caracteristica
es enfatizada especialmente a partir de una organizacién que se estruc-
tura en torno a lo que se denomina “puesta en red” y que, como veremos
mas adelante (Apartado 5.6.2), resulta especialmente significativa para
la ensenanza de la literatura.

El aprendizaje es concebido en todos los casos como una tarea per-
manente, para toda la vida, y por ello se busca generar en el alumnado
una mayor autonomia. La atencion individualizada y el eje puesto en la
figura del estudiante, a quien se le otorga un rol activo en el proceso edu-
cacional, es otro de los atributos compartidos por los distintos programas,
que parecen enmarcarse, en lineas generales, dentro de una concepcion
socioconstructivista del aprendizaje. Sin embargo, en curriculos como el
de Francia de 2008 esta consideracion parece limitarse iinicamente a las
orientaciones generales presentes en la introduccién (y retomadas del di-
seno anterior, de 2002), ya que en el desarrollo del programa se dibuja
un perfil del alumno totalmente opuesto al bosquejado en el preambulo.

La competencia comunicativa constituye una prioridad compartida
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por los curricula analizados. Los textos oficiales de Espana, Inglaterra
y Francia de 2002 instituyen un tiempo destinado a la lectura en todo
el ambito escolar, tiempo al que se suma en el caso francés otro dedi-
cado a la escritura y, en el anglosajén, al calculo (numeracy hour). Los
disenos ingleses y los franceses de 2008 otorgan la misma relevancia a la
competencia matematica: lengua y artimética son asi las bases de ambos
programas (Cfr. Alexander, 2001; Prats y Raventds, 2005). Los curriculos
restantes —es decir los de Espana, Cataluna, Francia de 2002 y Quebec—,
destacan asimismo las competencias de indole socio-cultural, aunque son
estos dos 1ltimos los que realizan un mayor hincapié en la finalidad cultu-
ral de la educacion primaria, pues se pretende colaborar desde la escuela
en la construccién de una cultura compartida por todos los ninos.

No obstante, en el caso de los programas quebequenses la finalidad
cultural parece quedar algo opacada por el predominio de un enfoque
competencial que enfatiza en una orientacién mas pragmatica, con el fin
de “cualificar” (MEQ, 2006b, p. 3), de preparar a los estudiantes para el
dambito laboral (Simard, 2010). Esta finalidad aparece claramente tam-
bién en el caso del curriculo anglosajon, donde se plantea la ensenanza
primaria como una capacitacion para el futuro, y especialmente para el
mercado de trabajo. En los disefios espafioles se menciona de manera mas
general la necesidad de educar a los nifios para su posterior “incorpora-
ci6én a la vida adulta” (MEC, 2006b, p. 43053).

La orientacion hacia el mundo laboral que relevamos en el enfoque
por competencias nos permite observar hasta qué punto se nota aqui su
origen empresarial (Crahay y Forget, 2006; Legendre, 2008; Milian, 2010;
Simard, 2010) y nos lleva a preguntarnos si esta orientacién puede ser
extrapolada sin méas al ambito de la educaciéon primaria y si es funcién
de la escuela estar al servicio del mercado.

Pero en los disenos de distintos paises entran a jugar también otras de
las finalidades otorgadas a la educacion primaria, entre las que hallamos:

= ofrecer el derecho a la educacién a todos los ninos, propdsito com-
partido por todos los disenos pero subrayado mas que nada en los
textos oficiales franceses, los cuales enfatizan en la necesidad de
brindar igualdad de oportunidades a los alumnos;

= brindar una base para el desarrollo personal y preparar el camino
para futuros aprendizajes;
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= ofrecer un marco de aprendizaje de las competencias bésicas, aun-
que en los disenos de Quebec e Inglaterra se aluda directamente a
la idea de transmitir conocimientos y habilidades;

= dar a los estudiantes las claves para comprender y participar acti-
vamente en la sociedad en la que se hallan inmersos.

Pese a las tradiciones y singularidades nacionales o regionales y a los
movimientos de ida y vuelta entre un mayor o menor control del sis-
tema, puede observarse en general un proceso de descentralizacién en
materia administrativa, pues las instituciones escolares cobran cada vez
mas autonomia en su funcionamiento. No obstante, consideramos que
la existencia de estandares nacionales e internacionales en materia eva-
luativa (como podrian ser, por ejemplo, las pruebas PISA), determinan
una cierta unificacién de los aprendizajes que han de ser construidos por
los estudiantes, unificacién mucho mas notoria todavia en el caso de la
educacién secundaria.

Una vez establecido este marco general, pasemos ahora a describir los
modos en que se organiza el espacio otorgado a la literatura en cada uno
de los disenos analizados.
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5.3. El lugar y los modos de concebir la
literatura en los programas

El presente apartado se propone describir el lugar que ocupa la litera-
tura en los disenos escogidos y analizar las maneras en que es concebida
en cada uno de estos. Para ello en las distintas secciones se revisara, en
primer lugar, el modo en el que se encuentran estructuradas las areas
relativas a los aprendizajes lingiiisticos y literarios y el tiempo destinado
a este espacio en la educacién primaria de cada pais (en el caso de que
esté prescrito por el curriculo); a continuacion, los objetivos que persigue
la educacion literaria y, por iltimo y en estrecha vinculacién con el punto

anterior, la nocién de literatura que parece delinearse en cada caso?S.

5.3.1. La literatura en los disenos de Espana y Ca-
taluna

Estructuraciéon del area

El area de lengua y literatura se halla inscrita, tanto en los docu-
mentos espanoles como catalanes, dentro de un marco comunicativo-
funcional. La asignatura de Lengua castellana y literatura, que en Cata-
luna queda integrada en el ambito de las Lenguas —en el que se incluyen
las materias de Llengua catalana i literatura, Lengua castellana y lite-
ratura y Lengua extranjera® -, tiene destinada en los disefios espanoles
una cantidad de tiempo correspondiente a cinco horas en el primer ciclo,
cuatro en el segundo y nueve en el tercero (cuatro horas en quinto curso y
cinco en sexto curso). Los contenidos de la asignatura estdan organizados
en cinco bloques, entre los que encontramos, en el bloque niimero 3, la
Educacion Literaria:

= Bloque 1. Escuchar, hablar y conversar

26Con respecto a este ultimo punto cabe aclarar que, si bien la mayoria de los
programas no establece una definicién expresa de literatura, las afirmaciones que
estos ofrecen sobre los textos y sobre los aprendizajes literarios han colaborado en el
desarrollo de inferencias directas sobre los modos de comprender este fenémeno.

27Se propone la enseflanza de una primera lengua extranjera en el ciclo medio y de
dos en el ciclo superior de la educacion primaria.
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Bloque 2. Leer y escribir

8

Bloque 3. Educacién literaria®

Bloque 4. Conocimiento de la lengua

Bloque 5. La lengua y los hablantes

La estructuracion es distinta en el caso de los contenidos prescritos
por la administracién catalana, los cuales se organizan en torno a tres
grandes dimensiones:

= la dimensién comunicativa, que incluye las competencias: Hablar y
conversar, Escuchar y comprender, Leer y comprender, Escribir y
Conocer el funcionamiento de la lengua;

» la dimensién literaria?’, en la cual se enfatiza con mayor fuerza

en la cuestion cultural, pues se plantea la necesidad de “prestar
atencién especial a la cultura tradicional y a las obras de referencia
de nuestra cultura escrita que son adecuadas a la edad” (DEGC,
2009, p. 35);

= la dimensién plurilingtie e intercultural, que busca desarrollar en los
ninos las competencias necesarias para desenvolverse en contextos
caracterizados por el multilingliismo y la pluralidad.

La dimensién literaria se despliega en el curriculo en las areas de
Lengua catalana y literatura y de Lengua castellana y literatura, pero
las lenguas extranjeras, primera y segunda, no cuentan con un apartado
especifico referido a esta dimension.

En los documentos catalanes se plantea asimismo que la distribucién
horaria de las materias de lengua y literatura (y de las demds areas del
curriculo) ha de ser definida por cada institucién escolar, pero se establece
un minimo de 140 horas para cada ciclo, tanto en el area de Lengua
castellana y literatura como en la de Lengua catalana y literatura, lo que
implica 70 horas por curso y un horario minimo de dos horas semanales
para cada materia: cuatro horas entonces si contamos de manera conjunta

28La negrita es nuestra.
2La negrita es nuestra.
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las correspondientes a catalan y a castellano. No obstante, cabe aclarar
que en los centros educativos estos minimos pueden ser ampliados en
funcién de las prioridades establecidas®.

Objetivos de la educacién literaria

El area de Lengua castellana y literatura de los disenos espanoles de-
fine nueve propoésitos generales de trabajo, de los cuales seis se refieren a
la idea de “utilizar”, lo que da cuenta desde el inicio del caracter instru-
mental que adquieren la lengua y la lectura en estos programas. A partir
de estos se establecen dos grandes objetivos prioritarios: por un lado,
“el desarrollo de las habilidades lingtiisticas: escuchar, hablar y conver-
sar, leer y escribir” y, por otro, el propésito de “acercar3! a la lectura y
comprension de textos literarios” (MEC, 2006b, p. 43082; MEC, 2007, p.
31532). En esta delimitacion de los objetivos celebramos el hecho de que
se otorgue una atencién particular a la lectura y comprension de textos
literarios, lo cual queda patente también a partir de la divisiéon en blo-
ques ya mencionada, en la que un bloque especifico, el tercero, se ocupa
expresamente de la “Educacion literaria”.

No obstante, si analizamos las palabras escogidas para la exposicion
de este segundo objetivo, pareciera que el término “acercar” ofreciera ya
una primera pista sobre la poca especificidad del trabajo que se propone
para el abordaje de los textos literarios. “Acercar a la lectura y compren-
sién” entonces, no “hacerlas progresar”, “trabajarlas”, “desarrollarlas” o
“mejorarlas”. La eleccion del vocablo da cuenta ya desde un primer mo-
mento de la dificultad que encuentra el curriculo espanol para arrojar luz
sobre los diversos aspectos que pone en juego la competencia literaria,
aspectos que —como veremos mas adelante al abordar los conocimientos
literarios (Apartado 5.4.1)- no son precisados en los contenidos.

Sin embargo, en los objetivos especificos, es decir aquellos referidos
a la educacion literaria, intentan delimitarse los elementos comprendidos
en la finalidad central de la ensefianza de la literatura: el “desarrollo de la
competencia del lector literario” (DEGC, 2009, p. 30), finalidad comtin a
los documentos espanoles y catalanes y que constituye el centro del area

30 Agradecemos a Lara Reyes por su orientacién con respecto a este punto.
31La cursiva es nuestra.
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en el caso de estos tltimos. Ambos disenos comparten los propdsitos de:

= desarrollar habitos de lectura, aunque en Cataluna se enfatiza tam-
bién en los de escritura,

= “utilizar la lectura como fuente de placer y de enriquecimiento per-
sonal y aprorimarse® a las obras de la tradicién literaria” (2009,
p. 39), si bien en los documentos espanoles se agrega el adjetivo
“relevantes” a las obras patrimoniales (2006b, p. 43084; 2007, p.
31534).

= “comprender textos literarios de géneros diversos adecuados en
cuanto a tematica y complejidad e iniciarse en los conocimientos de
las convenciones especificas del lenguaje literario” (2006b, p. 43084;
2007, p. 31534; 2009, p. 39)33.

= apreciar los textos literarios, valoracion que se amplia en los disenos
catalanes a “otras formas estéticas de la cultura” (2009, p. 33),
formas que pueden adoptar cardcter audiovisual y/o popular®.

A estos objetivos se suma en el curriculo de la administracién ca-
talana el desarrollo del “sentido critico” (Ibid.) de los lectores, que —de
acuerdo con este documento— puede ser alcanzado a partir de un amplio
conocimiento de la cultura y del establecimiento de criterios para evaluar
de manera mas rigurosa los textos literarios y culturales abordados y que
lleva en ultima instancia a los sujetos a “comprender mejor el mundo que
los rodea, a las otras personas y a si mismos” (Ibid.).

En sintesis, a excepcién del desarrollo del sentido critico como meta
que aparece unicamente en los disenos catalanes, podemos afirmar que

32La cursiva es nuestra y pretende subrayar otra eleccién terminolégica que da
cuenta de la falta de especificidad y de profundizacion en el planteo literario propuesto
por estos programas.

33Es interesante destacar que desde ambas planificaciones ministeriales se manifies-
ta una clara conciencia de la necesidad de elaborar “competencias especificas” y de
conocer las “caracteristicas propias y convenciones especificas” de los textos litera-
rios, aunque luego veremos si estas son realmente tenidas en cuenta al momento de
presentar los contenidos.

34Esta ampliacién del objeto de estudio de la literatura, que busca incluir otros
textos culturales, “otras formas estéticas de la cultura”, serd abordada més adelante,
en la seccién relativa al corpus (Seccién 5.5).



206 LOS CURRICULOS

la “lectura, comprensién y valoracién de las obras” (2009, p. 34) consti-
tuyen los objetivos centrales de la educacién literaria en los programas
de Espana y Cataluna, asi como el conocimiento de las convenciones y
de las obras tradicionales, el disfrute de los textos literarios y la fragua
de los hébitos de lectura®.

Concepcioén de la literatura

En el espacio de la materia Lengua castellana y literatura propuesta
por la administracion espanola, la educacion lingiiistica parece ocupar un
lugar preferente con respecto a la educacion literaria. Esta preeminencia
de lo lingiiistico se observa no solamente en la extension de cada uno
de los bloques (pues el literario es siempre el més breve®®), sino también
cuando, al explicar la estructura del espacio curricular, desde los disenos
se manifiesta que “los contenidos se han organizado en bloques que inten-
tan ordenar la complejidad de los aprendizajes linguisticos que aparecen
integrados en las situaciones de comunicacion y que requieren diferentes
estrategias” (2007, p. 31533)3". Aunque cabria pensar que tal vez este
“olvido” o “inclusién” de lo literario dentro del vocablo “aprendizajes
lingiiisticos” podria tratarse solo de una cuestion terminoldgica, la lec-
tura atenta de los disenos propuestos por la LOE nos permite ver que
se trata de una opcién clara, que apunta a ofrecer un espacio mayor a
los aspectos lingtiisticos, enfocados desde una perspectiva comunicativa
y transversal (Cfr. 2006b, p. 43082 y 2007, p. 31532). La competencia
literaria es comprendida, asi, como parte integrante de la competencia
comunicativa, como un “a4mbito social” (2007, p. 31533) y como un modo
de comunicacién caracterizado por unos rasgos particulares.

No obstante, si revisamos las diversas afirmaciones realizadas a lo lar-
go de los curricula de Espana y Cataluna, no solo aparece esta ultima
perspectiva, sino también aquella que senala la literatura como manifes-
tacion artistica y cultural. De este modo, si bien el concepto de literatura

35En el nivel de Educacién Secundaria Obligatoria (ESO) parecen mantenerse al-
gunos de estos objetivos, como podrian ser, por ejemplo, el desarrollo de habitos de
lectura, la interpretacion y conocimiento de las convenciones literarias o la formacion
de lectores criticos (Durdn, 2011).

36Esto sucede asimismo en el curriculo de Cataluiia, donde la dimensién literaria
es también la que menor amplitud tiene.

37La cursiva es nuestra.
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no se desarrolla explicitamente en ninguno de los dos disenos, podemos
inferir que la literatura parece concebirse en ambos documentos como
una nocién a caballo entre los ejes comunicativo y cultural. Asi, la com-
petencia literaria es comprendida “como integrante de la competencia
comunicativa, y como acercamiento a la expresion artistica y al valor
patrimonial de las obras literarias” (2006b, p. 43083; 2007, p. 31533),
aspectos que tienen relacion con la competencia artistica y cultural.

En los contenidos del tercer ciclo del curriculo espanol y en el apartado
correspondiente a la dimensién literaria del documento correspondiente a
la administracion catalana hallamos una definicion muy similar de texto
literario que, en el primer caso, es entendido como “vehiculo de comu-
nicacién, fuente de conocimiento de otros mundos, tiempos y culturas,
como hecho cultural® y como recurso de disfrute personal” (2006b, p.
43088), mientras que en el segundo es definido “como un vehiculo de co-
municaciéon y de interaccién, como un hecho cultural y como posibilidad
de disfrute personal” (2009, p. 63). Mientras en el curriculo hispanico
se subraya la potencialidad de la literatura para el aprendizaje de co-
nocimientos de diverso tipo, la caracterizacion realizada por los disenos
catalanes se construye en la linea anterior, pero parece establecer otro ni-
vel en la comprensién de la literatura al senalar que se trata de un medio
que permite la interaccién humana, es decir, la actividad reciproca.

Si desglosamos los aspectos comunes a ambas definiciones hallamos
en primer lugar un plano comunicativo; en segundo lugar, una vision
de la literatura en tanto producto de la cultura y, en tercer lugar, una
comprension del fenémeno literario como espacio de goce individual, idea
que aparece de manera recurrente en los programas espanoles (2007, p.
31535, 31537 y 31540). Las dos iltimas perspectivas se refuerzan asimis-
mo en otras partes del documento catalan, al presentar la literatura como
“fuente de placer y de enriquecimiento personal” (2009, p. 38).

38Como revisaremos al analizar la progresién literaria estipulada en los programas,
la visién de la literatura como “hecho cultural” se plantea tnicamente en el tercer
ciclo.
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5.3.2. La literatura en los disenos de Francia

En las paginas siguientes abordaremos el andlisis del lugar y concep-
tualizacién de la literatura en los dos ultimos curriculos desarrollados
por el sistema educativo francés: el programa que se halla actualmente
vigente, correspondiente al ano 2008, y el documento curricular anterior,
que data de 2002 y que —como observaremos a lo largo del capitulo- ha
sido disenado en estrecha vinculacién con las propuestas realizadas por la
didéactica de la literatura propias del ambito francéfono, lo que conduce a
otorgar relevancia al lugar de la literatura a lo largo de toda la educacion
primaria.

Estructuracion del area

Los programas de Francia de 2002

Los disenos galos de 2002 organizan las asignaturas referidas a la
lengua y a la literatura de diferente forma y bajo distintos nombres segtin
los ciclos. Asi, en el nivel de los aprendizajes fundamentales, la materia
es llamada Dominio del lenguage y de la lengua francesa y es dividida en
cuatro grandes bloques:

1. Dominio de la lengua oral
2. Lectura
3. Escritura

4. Evaluacion de las competencias adquiridas

En este nivel los saberes sobre la literatura, aunque se desarrollan
especialmente en el punto dos —en un paragrafo dedicado a la comprension
de textos literarios—, aparecen junto a los saberes lingtiisticos en cada uno
de los apartados.

En el tercer ciclo o ciclo de profundizacion, en cambio, la asignatu-
ra pasa a denominarse Lengua francesa, educacion literaria y humana y
ademés de ampliar el espectro de saberes a construir®®, se dividen dentro

39 Afirmamos esto pues en la parte de educacién humana se incluyen conocimientos
relativos a Historia y Geografia.
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del 4rea las competencias relativas a los aspectos lingiiisticos y literarios
en dos espacios diferenciados: el de la Literatura (decir, leer y escribir)
y el de la Observacion reflexiva de la lengua francesa, que reagrupa los
diversos niveles de estudio de la lengua (gramdtica, conjugacion, orto-
grafia y vocabulario) e intenta profundizar en una mirada reflexiva sobre
la lengua estandar, la usada en la escuela, en relacion con otras lenguas
segundas o de cardcter regional (Cfr. Simard et al., 2010)%.

El tiempo destinado a cada uno de estos espacios senala ya la prio-
ridad dada a la educacién literaria dentro de la asignatura, pues en el
horario del tercer ciclo la literatura como aprendizaje especifico cuenta
con un minimo de cuatro horas y media y con un méximo de cinco horas
y media semanales, a diferencia del area lingiiistica a la cual se otorga un

minimo de una hora y media y un maximo de dos horas por semana®!.

Ademas de los horarios estipulados para las diferentes materias, los
disenos franceses de 2002 establecen un tiempo destinado a los dominios
transversales, referidos a todas las disciplinas. Leer y escribir constituye
uno de estos dominios y por ese motivo se destinan a este tipo de acti-
vidades dos horas y media diarias en el segundo ciclo y dos horas en el
tercero. Vemos asi como en la organizacion de los tiempos de aprendizaje
se otorga un lugar importantisimo a los procesos de lectura y escritura,
que son pensados y programados como tareas cotidianas a lo largo de la
educacién primaria.

Los programas de Francia de 2008

Los programas de 2008 tornan a la denominacién univoca de Francés
para ambos ciclos, aunque la organizacion del area es distinta en el se-
gundo y en el tercer nivel. En el ciclo de los aprendizajes fundamentales
(CP y CE1) la asignatura se configura de acuerdo con cinco dimensiones:

1. Lenguaje oral

40Una novedad que presenta este curriculo es la “ensefianza explicita y estructu-
rada” de una lengua segunda (L2) a partir del segundo ciclo o ciclo de aprendizajes
fundamentales.

41En el segundo ciclo, el espacio curricular destinado al dominio del lenguaje y de
la lengua francesa puede tener hasta un maximo de diez horas semanales.
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2. Lectura, escritura
3. Vocabulario

4. Gramadatica

ot

. Ortografia

Como observamos, no se establece en este ciclo un apartado especifico
dedicado a la educacién literaria, sino que este tipo de aprendizajes es
abordado en los dos primeros bloques correspondientes a la lengua oral
y a los procesos de lectura y escritura.

El trabajo literario se incluye de forma explicita en el ciclo 3 o de
profundizacién (CE2, CM1 y CM2), donde aparece como un apartado
dentro del segundo bloque de “Lectura, escritura”. En este ciclo la asig-
natura se divide en tres espacios: los dos primeros iguales a los del nivel
previo —Lenguage oral y Lectura, escritura, que incluye los apartados de
Literatura y de Redaccién—, y el tercero referido al Fstudio de la len-
gua francesa, el cual integra los aspectos relativos al vocabulario, a la
gramatica y a la ortografia, tratados de manera separada en el ciclo an-
terior.

En cuanto al horario correspondiente a la materia de Francés, se es-
tablecen diez horas por semana en el ciclo de aprendizajes fundamentales
y ocho en el ciclo de profundizacién, pero no se desglosa en este curricu-
lo el tiempo minimo destinado a cada rama de estudio ni se programan
dominios de tipo transversal como sucedia en el programa anterior.

Objetivos de la educacion literaria

Los programas de Francia de 2002

El objetivo central de la escuela primaria francesa es el dominio de la
lengua y el “aprendizaje de la lectura y de la escritura” (MJENR, 2003,
p. 5), v en ese aprendizaje se da a la literatura un lugar privilegiado en
los disenos de 2002. En estos programas se otorga desde el preAmbulo un
papel fundamental al fenémeno literario. Se institucionaliza por primera
vez la literatura (Bishop, 2009; Simard et al., 2010) y procura estable-
cerse, ya desde el ciclo inicial, “una cultura literaria y artistica fuerte”
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(MEN, 2002, p. 15), plausible de ser apropiada y compartida por todos
los ninos a partir del ofrecimiento por parte de la escuela de un rico
repertorio de referentes.

Entre las finalidades del darea hallamos entonces el manejo auténomo
de la lengua, de la lectura y de la escritura, especialmente literarias®?
con el fin de prevenir el iletrismo*®. El documento Lire et écrire au cycle
3. Repéres pour organiser les aprentissages au long du cycle (MJENR,
2003) senala que para ello se han de abordar dos dificultades centrales:
por un lado, la falta de competencias por “insuficiencia de conocimientos”
o por problemas en las “estrategias de lectura” y, por otro, la escasez de
apetencia y de practica (2003, p. 5-6).

Los objetivos de la educacién literaria apuntan entonces a desarrollar
cuatro dimensiones complementarias entre si:

s las competencias culturales, mediante la construccion y apropiacion,
desde la escuela maternal, de una base cultural estrechamente vin-
culada al ambito de la literatura. Se pretende asi promover una
cultura compartida basada en el conocimiento, comprension y re-
flexion sobre las obras literarias, pero no como textos que han de
estudiarse de forma aislada y desde una explicacién tedrica o for-
mal, sino desde una mirada global, que se apoya en la experiencia
concreta, en la lectura directa y que privilegia la puesta en rela-
cion, el establecimiento de vinculaciones y de didlogos entre ellos.
Como veremos en la seccion del corpus, entre las referencias que
contribuyen en mayor medida a la constitucién de un “capital de
lectura” (MJENR, 2002a, p. 5) hallamos los textos de la literatu-
ra tradicional y los clasicos de la literatura infantil y juvenil, cuya
frecuentacion por parte de los ninos debe considerarse prioritaria.

= las competencias lectoras, que han de ser abordadas de manera con-
tinua y progresiva desde el nivel inicial hasta el fin de la educacion

42Desde el “Preambulo” (MEN, 2002, pp. 13-15) y a lo largo de los programas lo
literario se ubica siempre en primer lugar. Se afirma, por ejemplo, la preeminencia
de los talleres de lectura literaria dentro del area, de las obras de literatura en el
corpus escolar y de las actividades de lectura y escritura literarias entre las practicas
a fomentar.

43Emilia Ferreiro (2000) define el iletrismo como “el nuevo nombre de una realidad
muy simple: la escolaridad bésica universal no asegura la préactica cotidiana de la
lectura, ni el gusto por leer, ni mucho menos el placer por la lectura” (2000, p. 3).
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obligatoria. La lectura es entendida en este diseno como conjuncién
y puesta en juego simultdnea de dos procesos: el de decodificacion y
el de comprensién, pero se subraya desde el curriculo la necesidad de
equilibrar el trabajo con ambos aspectos, ya que el reconocimiento
de las dificultades en la adquisicion del codigo durante los primeros
afios no implica el hecho de limitarse solo al nivel decodificativo*.
Se ha de afianzar entonces, desde los primeros ciclos, la lectura co-
mo “trabajo de comprensién y de interpretacién” (MJENR, 2002a,
p. 8) y la literatura contribuye a ello en la medida en que “la apro-

piacién de las obras literarias [implica] un trabajo sobre el sentido”
(Ibid.).

La “lectura literaria” —como “nocién plural” (Dufays, 2005), surgi-
da en los afos ‘90 y utilizada por numerosos didactas galos (Bishop
y Ulma; Dufays; Rouxel; Tauveron...)— ingresa y se institucionali-
za en estos programas ya que, como afirma Louichon (2011): “Los
documentos de acompanamiento de los programas de 2002 para
la escuela primaria [tienen] un efecto determinante sobre la difu-
sién del concepto [que] no es presentado en ningin otro texto ofi-
cial, ni en los textos para la escuela de 2008” (2011, p. 208-209)°.
Este tipo de lectura, entendida como lectura de textos literarios,
promueve el desarrollo de una “postura interpretativa” (MJENR,
2003, p. 28), fomentada desde estos disenos, actitud que lleva a los
estudiantes a construir los conocimientos de manera mas reflexiva
y critica, poniendo en relacién los saberes y afinando los proce-
sos interpretativos con el fin de “elaborar juicios estéticos, éticos,
filosoficos” (MJENR, 2002a, p. 5) y de “interiorizar un cuestio-
namiento que [les|] permita no dejarse burlar por las ‘astucias’ del
texto” (MJENR, 2003, p. 27). De esta manera, “los estudiantes
son progresivamente conducidos a hacerse preguntas sobre su lec-
tura” (Id., p. 28) a partir del abordaje de textos complejos y de

44Es por ello que, como veremos en la seccién referida a los modos de acercamiento
al fenémeno literario (Apartado 5.6.2), desde este programa se promueve tanto la
lectura en voz alta por parte de los docentes como la lectura de imégenes, fijas o en
movimiento (de dlbumes, libros ilustrados, fotos, medios audiovisuales, etc.), antes de
la ensenanza de la lectura del codigo alfabético, lo que lleva a descubrir una concepciéon
de la lectura en un sentido amplio de construccién de sentido, méas alla del soporte o
del tipo de materialidad abordada.

45No obstante, Louichon sostiene que su uso en ocasiones es ambiguo, lo que parece
evidenciar “la relativa inestabilidad de la nocién” (2011, p. 197).
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metodologias que no pretenden meramente “acercar” el universo
literario, sino ofrecer conocimientos que posibiliten a los lectores
hacer progresar sus competencias, tanto de lectura como de escri-
tura’®. Desde estos programas se enfatiza asi que el tratamiento
de la literatura no debe concebirse como una mera sensibilizacion,
sino como una “verdadera ensenanza”’ (MEN, 2002, p. 13), que es-
tablezca aprendizajes concretos y niveles de continuidad entre estos
desde la escuela maternal hasta el tercer ciclo y desde alli hasta el
liceo.

= las apetencias, con el fin de colaborar desde la escuela para que
los estudiantes descubran el placer de frecuentar los textos litera-
rios. “Saber leer y amar leer” (MEN, 2002, p. 13) se concibe desde
los documentos oficiales como un objetivo primordial de las prime-
ras etapas de la educacién obligatoria, asi como “hacer amar las
historias” (MJENR, 2003, p. 6) y “ser sensible al lenguaje y a la
lengua” (Id., p. 29) con los que se construyen los textos leidos. Pero,
a diferencia de los programas espanoles que subrayan su caracter
individual, el goce aqui es doble: no solo se plantea la necesidad
de “descubrir las razones de leer para si mismo” sino también la
de “hacer vivir el placer de las lecturas compartidas” (MJENR,
2002a, p. 10), de la construccién conjunta de sentidos. Y se apunta
también al disfrute con la escritura literaria o con las produccio-
nes sobre literatura (reflexiones, apuntes sobre las lecturas, etc.),
ademas del goce con la audicién literaria y con la inscripcién en la
memoria en tanto espacio donde se integran las lecturas y también
los aspectos del aprendizaje literario trabajados en las discusiones
colectivas.

» las prdcticas, que buscan acompanar y sostener a los ninos en su face-
ta como lectores y escritores asiduos y autonomos. Asi, ademas de los
“contactos frecuentes con los textos” (MJENR, 2002a, p. 5), se mul-
tiplican las instancias de acceso, trabajo y valoraciéon de la literatura
y se enfatiza en la formacién de habitos de lectura y relectura, y en
el desarrollo de las elecciones y de los recorridos subjetivos por parte

461,05 disefios sefialan el estrecho vinculo existente entre la lectura y la escritura y
en los documentos complementarios se afirma que “las competencias de escritura son
en gran medida dependientes de la acumulacién de lecturas” (MJENR, 2002a, p. 10).
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del estudiante, que “deviene un lector auténomo y apasionado” (Id.,
p. 11).

Las practicas de lectura se establecen en un doble eje: por un lado,
las lecturas libres, que remiten a la dimension afectiva, a la vincu-
lacion personal de los lectores con la literatura; por otro, la lectura
en su dimensién social, concebida como actividad comunitaria y
llevada a cabo mediante talleres, lecturas para los otros, proyectos
de dramatizaciéon y recitacién poética, etc.

Y estas practicas de lectura se refuerzan mutuamente con las ac-
tividades de escritura literaria y sobre la literatura, es decir, con
las producciones creativas realizadas por los ninos y también con
aquellas de cariz mas reflexivo, que dan cuenta de las vinculaciones,
hipotesis, pensamientos que los ninos van elaborando a partir de
sus lecturas. Ambos procesos —el de lectura y el de escritura— se
consideran desde estos programas en estrecha interrelacion y han
de ser abordados de esta manera en el marco de la escuela.

Los programas de Francia de 2008

Los programas de 2008 otorgan un espacio mucho méas breve al desa-
rrollo de los lineamientos literarios —que ya no forman parte de los ejes
estructurales del diseno curricular— y establecen cuatro finalidades prin-
cipales para la ensenianza de la literatura:

= en primer lugar, el establecimiento de “una cultura literaria comun”
(MEN, 2008, p. 21) a todos los estudiantes, de “una primera cultura
literaria” (Id., p. 17) constituida a partir de referencias provenientes
tanto del canon de la literatura en general como de los clasicos de
la literatura infantil y juvenil y de las obras contemporaneas para
ninos y jovenes.

= en segundo lugar, el desarrollo de la comprensiéon y de la “redac-
ci6n de textos” (Id., 21). Desde lo expuesto en los disenos, la lectura
analitica o el “estudio de los textos, y en particular de los textos
literarios” tiene el objetivo de fomentar la comprensién y la “re-
daccion auténoma” (Ibid.), pero aqui ambos procesos parecen ser
concebidos de manera distinta que en los programas anteriores.
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Como observaremos en las paginas siguientes al analizar los cono-
cimientos literarios (Seccién 5.4, Apartado 5.4.2), la comprensién
lectora parece ser entendida en el curriculo galo de 2008 como una
extracciéon de significados textuales mas que como la transaccién
entre los conocimientos del texto y los del lector en un contexto
determinado. Aunque ciertos fragmentos (que, de hecho, parecen
copiados del disefio anterior) pretenden habilitar una nocién de
lectura como tarea interpretativa (Cfr. 2008, p. 21), a lo largo de
este curriculo se traza con claridad una idea de lectura desde una
perspectiva ascendente, que va del descifrado a la comprension,
concebida de manera literal.

La escritura, por su parte, se convierte en “redaccién”, eleccién ter-
minoldgica en la que se evidencia un proceso reductivo que enfatiza
unicamente en el desarrollo de los aspectos gramaticales y norma-
tivos de la lengua, sin tener en cuenta los niveles discursivos y los
conocimientos de indole cultural, pese a lo que se plantea sobre
la constitucion de referentes comunes. Nos preguntamos entonces:
.qué significatividad tiene el establecimiento de una “cultura lite-
raria” si esta no es puesta en juego en las practicas de lectura y de
escritura de los sujetos?

= en tercer lugar, el fomento del “placer de leer”, mencionado solo una
vez en el programa y desarrollado —segin se manifiesta en este— a
partir de las lectures cursives (“lecturas rapidas”) (Ibid.). ;Pero no
ofrecen también un goce de tipo intelectual, tal como planteaban los
programas anteriores, la escritura, la lectura analitica, la relectura,
la discusion conjunta u otras actividades literarias?

En el ciclo de los aprendizajes fundamentales se apunta también
hacia la formacién de “una sensibilidad literaria” (Id., p. 17), ligada
a las practicas de recitacién de poemas o de fragmentos en prosa,
aunque a continuacion se pone el acento en la correccion, en el decir
“sin error” (Ibid.) los textos literarios seleccionados.

= en cuarto lugar, la promocion de la “autonomia en lectura y escri-
tura de los estudiantes” (Id., p. 21), rasgo al que se alude al inicio
del programa, pero al que no parece hacerse referencia en los conte-
nidos y metodologias escogidos. Asi, si la “actitud interpretativa”,
de construccion, busqueda y cuestionamiento, constituye un sello
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de los disenos de 2002, que consideran a los estudiantes en el centro
del proceso y buscan promover una mirada individualizada hacia
ellos, en los de 2008 lo son términos como “repeticién” o “entre-
namiento”, que dan cuenta de una concepcién de la ensenanza que
ubica a los sujetos lejos de una postura activa frente al proceso de
aprendizaje.

Concepcion de la literatura

Los programas de Francia de 2002

Las afirmaciones realizadas en los documentos oficiales correspondien-

tes a la administracion francesa de 2002, bosquejan una nocioén de lite-
ratura que se construye en varios niveles:

1. la literatura como construccion del lenguaje, que utiliza “los re-

cursos de la lengua para desplazar la significacion mas corriente
de las palabras, para crear imdgenes y [poner en funcionamientol
simbolos” (MJENR, 2002a, p. 7);

. la literatura como “conjunto de textos” (Id., p. 6) que conduce

hacia una concepcion patrimonial de lo literario;

. la literatura como practica socio-cultural, como parte fundamental

de la cultura, que nos permite entender referencias puestas en juego
en la conversacién cotidiana, en los medios de comunicacion, etc.
(Cfr. MEN, 2002, p. 65) e inscribirnos en el tejido histérico y social
que nos rodea y del que formamos parte;

. la literatura como polisistema, como sistema dentro de otros y en

relacion con otros, idea recurrente en los documentos que senalan
la existencia de vinculaciones entre la literatura infantil y la litera-
tura para adultos y que definen el espacio literario como “universo
donde los temas, los personajes, las situaciones, las imégenes no
cesan de responderse” y donde el lector “puede reencontrar rutas y
paisajes familiares” (MJENR, 2002a, p. 5) en los textos y trayectos
recorridos.



5.3. El lugar y los modos de concebir la literatura 217

5. laliteratura como forma de conocimiento y de reflexién sobre si mis-
mo y sobre el mundo, como exploracién de mundos ficcionales que,
sin embargo, abren espacios de posibilidad al ofrecer otros modos
de comprender al hombre y a su entorno. Desde esta perspectiva, el
ambito literario es caracterizado como un “universo de conocimien-
tos y valores” (MEN, 2002, p. 73), como un “mundo imaginario,
que viene a completar el mundo real y que permite comprender-
lo mejor” ya que invita a hacerse preguntas y a enfrentar “retos
estéticos, psicolégicos, morales, filosoficos que estan en el corazén
de las diversas obras” (MJENR, 2002a, p. 5-6).

Estos cinco niveles de descripcién se complementan entre si para ofre-
cer una mirada global sobre el fenémeno literario, que tiene en cuenta su
condicién de hecho lingiiistico y su valor patrimonial, asi como también
su insercion en el medio y su estrecha vinculacién con otros sistemas de
la cultura, en tanto incluye y resignifica multiples textos o discursos cul-
turales, lo que nos lleva a entenderla como género segundo o secundario
(Bajtin, 1997) pues reabsorbe otros géneros discursivos y otros textos de
la cultura para darles nueva cabida y significacién en las nuevas formas.

Asimismo se enfatiza en la vinculacién de las obras entre si; desde
una perspectiva también bajtiniana los textos literarios son considerados
como eslabones en una cadena, y la literatura se entiende asi como un
viaje de unas obras hacia otras, de unas practicas hacia otras, como un
universo que se abre hacia otros universos. Esto hace posible la elabo-
racion de recorridos lectores personales y comunitarios, con el objetivo
de incluir a los ninos en el tejido social para mostrarles el mundo (Petit,
2012) y ofrecerles herramientas que les permitan apropiarse de la cultura,
tomar la palabra y pensar en voz alta, pero también en comunién con los
otros.

La literatura se transforma asi, en este diseno, en el espacio del “ago-
ra”, de la plaza publica, en el lugar donde se retinen las voces construidas
en los textos y las voces de los lectores para configurar, poner en comin o
discutir una mirada sobre el entorno, sobre las cosas y sobre las personas,
sobre nosotros mismos y nuestro modo de entender y de movernos en el
mundo, tanto real como imaginario. La literatura parece ser entendida
asi como una practica que posibilita la inscripcién de los ninos —y, en
definitiva, de todos los lectores— en el espacio comunitario, cultural.
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Los programas de Francia de 2008

A diferencia de los anteriores, los programas franceses de 2008 no
definen la nocién de literatura*”. Sin embargo, dada la importancia dis-
cursiva®® que se otorga a la construccién de unos referentes culturales
comunes a todos los ninos, la literatura parece sobrevivir aqui como un
valor eminentemente patrimonial.

La apuesta por el establecimiento de “una primera cultura literaria”
(MEN, 2008, p. 17), es una de las pocas herencias que el curriculo francés
actual parece haber legado de los disenios de 2002, aunque esta idea pa-
rece desdibujarse al ser retomada en un ambito donde el texto literario
es concebido como un espacio en el que trabajar e investigar basicamente
sobre conocimientos de gramaética y léxico. Asi, aunque para la confec-
cion de los disenios de 2008 se tome como base la Loi d’orientation et
de programme pour l’avenir de | "Ecole (2005), en realidad lo que se pro-
pone es distinto, pues la extension y minuciosidad con que se abordan
los contenidos relativos a la gramatica, al vocabulario y a los aspectos
normativos de la lengua manifiestan a las claras donde estéd puesto el foco
en este programa. Asi,

[se] mantiene la literatura, pero el lugar que esta ocupa parece
infravalorado cuando se la compara con el lugar que ocupa la
gramatica, el vocabulario, la ortografia, a tal punto que la
gran pregunta es saber cuanto tiempo dejara la obsesién de
instalar los saberes lingiiisticos a actividades que, como la
literatura, son susceptibles de dar sentido a esos aprendizajes
y conocimientos (Butlen, 2009, p. 3).

De esta manera, en los programas de 2008 se observa un movimien-
to claro de reduccion del espacio otorgado a lo literario: el lugar de la
literatura aparece entonces minimizado, pero se reduce sobre todo la sig-
nificatividad que esta tiene para los sujetos.

4730lo hallamos una referencia a este dominio como “arte del lenguaje” en el &mbito
correspondiente a la Historia de las Artes (MEN, 2008, p. 26).

48Utilizamos aqui este término pues el énfasis “discursivo” puesto en la primera
parte del programa no se observa luego claramente desplegado en la propuesta de
contenidos realizada para los dos ciclos del nivel primario.



5.3. El lugar y los modos de concebir la literatura 219

5.3.3. La literatura en los disenos de Inglaterra

Estructuracion del area

Los programas para el estudio de Inglés (DfES, 1999) se inscriben en
lineas generales en una perspectiva comunicativa y funcional de la lengua.
Con respecto a su organizacién, presentan una primera parte en la cual
se explicita la estructura de los disenos, se ponen en relacion los sabe-
res especificos del darea con aquellas competencias consideradas generales
(como podria ser, por ejemplo, el trabajo cooperativo o la utilizacién
de las tecnologias de la informacién y de la comunicacién) y se plantea
asimismo la transversalidad de los aprendizajes de este ambito para el
resto de las areas. Una vez establecidas estas secciones introductorias
y antes de desarrollar los conocimientos y habilidades estipulados para
cada ciclo, se ofrecen citas y un breve fragmento en el que se explica el
valor y funcién del inglés y de la literatura inglesa en la educacién de los
estudiantes, textos que seran retomados mas abajo en el andlisis sobre
los modos de conceptualizar la literatura.

El espacio de Inglés se organiza por ciclos o etapas clave (Key stages)
y, dentro de cada uno, se establecen tres areas de trabajo:

1. Hablar y escuchar (Speaking and listening)
2. Leer (Reading)

3. Escribir ( Writing).

Estos aspectos son considerados clave en el desarrollo de la competen-
cia comunicativa y se presentan desde una perspectiva que busca ponerlos
en relacién a partir de un trabajo integrado®.

En el National Curriculum de 1999 los saberes literarios aparecen
desarrollados en mayor medida dentro del apartado dedicado a la lectura,
en un sub-apartado especifico denominado “Literatura”. No obstante, en
el area de “Hablar y escuchar” hallamos una seccion destinada al drama

49En el documento Primary Framework for literacy and mathematics (2006) se
enfatiza también en la interrelacion de las dreas, pero se establece una organizacién
y progresion de las competencias ya no por ciclo sino por curso y por aspecto a ser
promovido.
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y en el area de “Escritura” se propone también la produccién de textos
literarios, lo que manifiesta la importancia otorgada a la literatura en
el desarrollo de cada una de las areas centrales de la materia. El ajuste
curricular de 2006 no establece una seccién o subseccion aparte para la
literatura, sino que reine todos los saberes, organizandolos de acuerdo
con doce aspectos que identifican los objetivos de aprendizaje y que, por
tanto, seran desarrollados en la seccién siguiente (Apartado 5.4.3).

En cuanto al tiempo asignado al aprendizaje de las practicas de expre-
sién y comprension oral, de lectura y escritura, los disenos anglosajones
estipulan como minimo una hora diaria en ambos ciclos del nivel pri-
mario. Asimismo, en el documento oficial de 2006 se especifica aun mas
el tiempo de trabajo y se establece una duracion de entre dos y cuatro
semanas para el desarrollo de cada una de las secuencias de aprendizaje
determinadas (Cfr.DfES, 2006, p. 20).

Revisemos ahora las finalidades y los objetivos que pretenden alcan-
zarse con el aprendizaje de la lengua y de la literatura inglesa.

Objetivos de la educacién literaria

Cuando se describen en el diseno anglosajon los modos en que la
ensenanza del Inglés contribuye al aprendizaje a lo largo de la escolariza-
cién primaria, observamos que a partir de esta asignatura se busca como
finalidad general promover el desarrollo integrado en los planos:

= social: a partir de la lectura y discusion de textos que presenten
diversos aspectos sobre la relacién entre los grupos humanos o so-
bre la vinculacién entre el individuo y la sociedad, y a través de
tareas de produccién textual colaborativa, en las que los estudian-
tes puedan reconocer y tener en cuenta las necesidades de distintas
audiencias y los efectos que pretenden lograr con cada uno de los
discursos planificados y llevados a cabo.

= cultural: los aprendizajes sobre las variedades lingliisticas presentes
en los textos posibilitan la observacion y reflexion acerca de cémo
el lenguaje se vincula con las diversas identidades culturales, nacio-
nales y regionales. En este nivel se busca ademas invitar a los ninos
a conocer la herencia literaria y acompanarlos en la exploracion y
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consideracién de los modos en que son representadas las culturas
en los textos literarios.

» espiritual: a partir del ofrecimiento a los nifios de la posibilidad de
representar, analizar y reflexionar sobre si mismos y sobre la vida
de los demaés mediante la discusiéon de ideas y textos y el uso de la
dramatizacion.

= moral: en este nivel se busca que los estudiantes sean capaces de
indagar en los valores y en los conflictos morales presentes en la
literatura a través de la lectura, la discusion y el recurso a la dra-
matizacién de textos (Cfr.DfES, 1999, p. 8).

Entre los objetivos especificos del area enunciados en el National Cu-
rriculum hallamos los siguientes:

= el establecimiento de una comunicacion ‘eficaz’ por parte de los
ninos, a partir del progreso en las habilidades de hablar, escuchar,
leer y escribir.

» la formacién de “lectores entusiastas y criticos” de textos de todo
tipo®?.

= el desarrollo de una expresiéon creativa e imaginativa y la selecciéon y
adaptacion de lo expresado a las diversas situaciones y a los efectos
pretendidos.

= la comprension de “como trabaja el lenguaje mediante la observa-
cion de los patrones, las estructuras y los principios” que rigen las
diversas producciones abordadas (Cfr. 1999, p. 14).

En el ajuste curricular publicado en 2006 los objetivos anteriores se
sintetizan en dos grandes lineas de progresion:

1. Hablar y escuchar en diferentes contextos y de acuerdo con una
amplia gama de propdsitos,

50Ge incluyen aqui en primer lugar textos literarios pertenecientes a los tres géneros
clasicos, ademas de los textos mediaticos y de no-ficcién.
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2. Leer y escribir con diversos fines en papel y en pantalla (2006, p.
15)%1.

La lectura es comprendida en este documento desde una dimensién
doble, que enfatiza en el aprendizaje de la decodificacion y de la com-
prensiéon como un “importante viaje desde ‘aprender a leer’ a ‘leer para
aprender, por placer y con un proposito’ —transformarse en un lector
desenvuelto con las habilidades para acceder, implicarse y disfrutar de
una amplia gama de textos” (2006, p. 8). Aunque en esta cita parece sub-
yacer una visién escalonada del proceso (primero decodificacion y luego
comprension®?, a diferencia de los programas franceses de 2002 en los
que se enfatiza en la lectura comprensiva como una actividad plausible
de ser desarrollada atn antes de la fase decodificativa), hallamos también
en ella un objetivo claro: la formacion de lectores. Y esta formacién se
bifurca en tres vias, que intentan promoverse desde el documento: la del
acceso e interpretacion de los textos, la de la implicacion personal —que
incluye, ademas de la dimensién afectiva, la capacidad para seleccionar
y valorar las producciones abordadas— y la del placer asociado a la tarea

51 Ambos objetivos se subdividen a su vez en doce aspectos, los cuales no seran
presentados aqui sino en la seccién correspondiente a los conocimientos literarios y la
progresion de los aprendizajes (Apartado 5.4.3).

®2Camps y Colomer (1991) discrepan con este modo escalonado de concebir el
proceso al senalar que:

el aprendizaje de la lecto-escritura no puede ser entendido como la mera
adquisicién de un cédigo grafico que se relaciona con un cédigo acustico,
sino que se trata del desarrollo de la capacidad de elaborar y utilizar la
lengua escrita en las situaciones y para las funciones que cumple social-
mente. Esto comporta la negacién de la dicotomia escolar entre aprender
a leer y leer para aprender, dicotomia que centra los aprendizajes pre-
vistos para los primeros niveles en la adquisicién del cédigo, para pasar
a su utilizaciéon como vehiculo de aprendizajes y conocimientos en los
niveles siguientes. Bien al contrario, la escuela ha de partir de la idea
de un sujeto que amplia sus posibilidades de expresién lingiiistica con la
incorporaciéon de un nuevo cédigo de uso social, que aprende a elaborar
y a encontrar el sentido de un texto tal y como ha visto que funciona-
ba socialmente ese tipo de comunicacién. Y este es un proceso mental
Unico, imposible de disociar en dos etapas —adquisicién y utilizacion— ya
que el aprendizaje del nuevo codigo es inseparable del aprendizaje de
las finalidades para las cuales ha sido inventado y de la utilizaciéon que
de él hace la sociedad (1991, p. 24).
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de lectura.

Por consiguiente, si bien las finalidades enunciadas en los textos ofi-
ciales ingleses no se refieren tnica o exclusivamente al drea de los apren-
dizajes literarios sino que adquieren un caracter mas general, al desglosar
los objetivos apuntados més arriba podriamos senalar los siguientes como
metas a alcanzar en el drea de literatura:

= el conocimiento del patrimonio literario anglosajon e internacio-
nal®?,

= la formacién de lectores,

= el desarrollo de la lectura comprensiva®,

s el disfrute y apreciacion de los textos literarios,
» la produccién creativa de los estudiantes,

= la promocion de una actitud critica.

Veamos a continuacion las maneras en que estos disefios parecen en-
tender y presentar la literatura.

Concepcioén de la literatura

El curriculum nacional de Inglés, desarrollado por el Departamento de
Educacion en 1999, ofrece solo un par de paginas en las que se explicitan
las ideas sobre la lengua y la literatura que sostiene este diseno, a partir
de un apartado dedicado a la importancia del Inglés como herramienta
escolar y vital (DfES, 1999, p. 14) y de la presentacién de algunas frases
pronunciadas por escritores y profesores reconocidos en el medio sobre el
valor e importancia de la lengua y de la literatura en la educacion de los
nitios (Id., p. 15)°°.

%3Este punto sera desarrollado en la seccién referente al corpus (Apartado 5.5.3).

54Tal como se presenta en los disefios anglosajones, la comprensién parece estar
vinculada sobre todo a los aspectos lingiiisticos, a los rasgos estructurales y de orga-
nizacién textual.

% Cabe aclarar aqui que en el documento oficial anglosajén correspondiente al afio
2006 no hallamos ninguna afirmacién referida al modo de entender el fenémeno lite-
rario.
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El apartado al que nos referimos define el Inglés como un “modo vital
de comunicacién”, lo que llevaria a situar esta programacién dentro del
enfoque comunicativo de la ensenanza de la lengua, perspectiva que puede
descubrirse también a partir de la importancia otorgada en el diseno
a las diversas formas, propodsitos y audiencias a las que se dirigen los
interlocutores o escritores segun los contextos en los que la comunicacion
sea establecida.

Uno de los fragmentos escogidos, el de Benjamin Zephaniah, pone
especial énfasis en la consideracion de la lengua (el inglés, en este caso)
como el centro de los demas aprendizajes, como la “herramienta mas
importante”, un “derecho” del que todo ciudadano debe hacer uso. Es-
te derecho se hace extensivo también a la experiencia literaria que, en
palabras de Lisa Jardine —otra de las autoras escogidas—, “te lleva a un
viaje en busqueda de respuestas a cuestiones cruciales de la vida que
ni siquiera sabias que querfas (o necesitabas) preguntar” (Ibid.). Descu-
brimos asi que el hecho literario es presentado en este diseno como una
forma de reflexion sobre el ser humano, sobre su vida y su relacién con
los otros.

No obstante, también es abordado desde una perspectiva cultural que
concibe la literatura como un ‘reflejo’ de “la experiencia de la gente de
muchos paises y épocas” y caracteriza la produccién literaria anglosajo-
na como ‘rica y de gran influencia” (1999, p. 14) dentro del panorama
mundial®®.

La idea de reflejo a partir de la que se define la literatura en este
curriculo puede ser entendida en su acepcion de “representacion”: desde
esta perspectiva, la literatura se concibe como una representacién de la
experiencia humana a lo largo del tiempo y de los diversos espacios o
contextos, experiencia que puede ser presentada de modo méas o menos
realista segtin la obra de que se trate.

No obstante, si nos remitimos a la nocion de mimesis —concepto que
estd a la base del fenémeno literario y artistico en general y al que parece
conducirnos la idea de representacién— encontramos que, para Aristote-
les, el arte no puede ser comprendido como una simple imitaciéon de la
vida ni puede ser entendido tnicamente como otra manera de presentar
la experiencia externa y sociohistorica de los sujetos, pues posee un rasgo

56 Agradecemos a Brenda Bellorin por su orientacién en relacién con este aspecto.
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fundamental y definitorio: la capacidad de ofrecernos un terreno ficcional
en el que explorar otras posibilidades del ser. Ese territorio imaginario se
construye gracias a lo que Wood denomina “persuasion’ mimética”, es de-
cir, la habilidad del hacedor de arte para “convencernos de que eso podria
haber ocurrido” (2009, p. 169), pero también gracias a la capacidad de
los lectores de co-construir esas realidades, de abrirse a la posibilidad de
pensar y de sentir “qué pasaria si...”. Desde esta perspectiva, la litera-
tura no solo representaria lo que fue y es, sino también lo posible, lo no
experimentado tal vez por ningin individuo, pero plausible de ser vivido.

Esta linea de pensamiento nos lleva a comprender de manera mas
amplia la idea de literatura como representacion de la experiencia pre-
sentada por los disenos anglosajones, en la medida en que nos permite
descubrir que la experiencia humana posee una dimension simbdlica y
que el discurso literario apela también a esta al proponer a los lectores
realidades nuevas que los lleven a pensar el mundo de manera distinta.

El uso de la fantasia, promovido por los disenos ingleses al prescribir la
inclusién de textos“basados en mundos imaginarios y fantédsticos” (1999,
p. 14) puede colaborar en la reflexién sobre paisajes o formas de vida
alternativas, asi como las préacticas de dramatizacion —formas de ingreso
a lo literario privilegiadas por este curriculo—, en tanto posibilitan a los
ninos ocupar otro rol, explorar otras posibilidades, construir un mundo
paralelo regido por la clausula del “como si...”.

5.3.4. La literatura en los disenos de Quebec

Estructuracion del area

Como hemos visto en el apartado relativo al analisis de la organizacion
educativa de los distintos paises (Apartado 5.2.4), el curriculo quebequen-
se establece cinco dominios de aprendizaje (domaines d’apprentissage),
entre los que hallamos el d&mbito de las Lenguas, el cual se estructura a
su vez en tres espacios: Francés, lengua de ensenanza®, Inglés, lengua

STChartrand y Falardeau (2008) critican el nuevo nombre puesto a la asignatura
en estos curriculos (antes llamada Francés, lengua materna), pues plantean que si en
Quebec el francés es en la practica cotidiana de los hablantes la primera lengua, la
materia deberia denominarse no Francés, lengua de enserianza sino “Francés, lengua
primera”, de acuerdo con la definicién de esta tltima planteada por Simard (1997).
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sequnda y Francés, acogida®®.

El area de Francés como lengua de ensenanza organiza su programas-
cién a partir de cuatro competencias consideradas fundamentales:

1. Leer textos variados
2. Escribir textos variados

3. Comunicar oralmente

4. Apreciar las obras literarias®.

Tal como descubrimos en el listado anterior (y a diferencia del progra-
ma anglosajon), aqui el abordaje de la literatura cuenta con un espacio
propio dentro del area. Pero no solo eso, sino que en la “Presentaciéon de
la disciplina” se ubica la competencia literaria como centro de la asigna-
tura, como “lugar de orquestacién y sintesis” (MELS, 2006a, p. 73) de
las competencias de lectura, escritura y comunicacién oral, y se enfatiza
en la interdependencia entre ellas.

En la version inglesa, el dominio de las lenguas (Languages) esta in-
tegrado por tres materias: ELA. English Language Arts; Francés, lengua
sequnda y Francés, lengua seqgunda (inmersion) (MELS, 2001b) y, en la
primera de ellas, se estipulan cuatro grandes competencias a desarrollar:

1. Leer y escuchar textos literarios, populares e informativos

2. Escribir textos autoexpresivos, narrativos e informativos®
3. Representar su literacidad en diferentes medios

4. Usar el lenguaje para comunicar y aprender.

58Esta tltima recoge los lineamientos a seguir para el acercamiento a la lengua v a
la cultura de la regién por parte de los ninos venidos de otros paises que ingresan en
el sistema educativo quebequense, los cuales son divididos en dos grupos: el de seis a
ocho anos y el de nueve a doce anos.

59La negrita es nuestra.

501 as clasificaciones de los textos llevadas a cabo por este programa serdn revisadas
en la seccién relativa al corpus escogido por cada uno de los curricula (Seccién 5.5).
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De acuerdo con el modo en el que estan organizadas, en este programa
se agrupan por un lado las competencias relativas a la recepcién (Leer y
escuchar) y, por otro, aquellas que se refieren a la produccion textual, que
estarfan incluidas en la segunda y en la tercera (Escribir y Representar
en otros medios). En la cuarta competencia se integran los aspectos del
lenguaje vinculados al &mbito de la comunicacién y del aprendizaje y se
propone la reflexion sobre el desarrollo y los usos lingiiisticos orales.

Si bien la lectura y la audicién de textos literarios aparece en pri-
mer lugar en el marco de la competencia “receptiva”’, como vemos, este
curriculo no cuenta con un bloque especifico destinado a la literatura®!.
Esto podria deberse al hecho de que parece conformarse en este programa
un espacio cultural méas amplio en el que quedarian incluidas las produc-
ciones literarias asi como también las ficciones audiovisuales, espacio ya
demarcado desde el nombre mismo de la materia, que no aborda solo la
lengua y la literatura sino las “artes del lenguaje”.

De esta manera, los textos pasan a ser entendidos en este diseno
“como productos sociales y culturales” (2001a, p. 79)%2, al igual que en
el programa de Francés, lengua de ensenanza, donde términos como los
de “texto” u “obra” parecen referirse no solamente a producciones de
caracter escrito sino también oral o audiovisual, y cuya funcién es tanto
cultural como comunicativa: “Un texto es una estructura integral que
puede tomar una forma oral, escrita o visual. Es al mismo tiempo un
referente cultural y una herramienta para desarrollar las competencias
lingiiisticas del estudiante” (MELS, 2006a, p. 116).

La lectura es comprendida asi como un “proceso de construccion de
significado en el cual el lector responde a los textos a la luz de su co-
nocimiento y experiencia personal, social y cultural” (MELS, 2001a, p.
74), definicién en la que se observa la opcién de estos programas por las
teorias de las respuestas lectoras y por los enfoques de tipo socio-cultural.

No obstante, si revisamos las bases sobre las que se organizan los
saberes en ambos curriculos, encontramos que mas alla de las perspectivas
mencionadas, predomina en los dos casos un punto de vista comunicativo-

61Sin embargo, el aprecio por “el valor de las obras literarias” (MELS, 2001a, p.
70) si que se incluye —como veremos a continuacién— entre los objetivos principales a
alcanzar en la asignatura.

62Fsta definicién del texto es recurrente, pues aparece también mas adelante en el
curriculo (MELS, 2006a, p. 83).
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funcional, que se manifiesta en:

= la importancia otorgada a los elementos relevantes de la situacién
comunicativa: propésito, destinatario, contexto de produccion y re-
cepcién del texto, especialmente en el plano de la escritura;

» la clasificacion de los textos leidos y escritos, ya que tanto el pro-
grama como el documento que lo acompana encargado de estipular
la progresion de los aprendizajes en la escuela primaria presentan
una diferenciacion de los textos de acuerdo a su estructura e inten-
cionalidad comunicativa y los textos literarios son incluidos alli;

= ¢l hecho de que los conocimientos y las estrategias de escritura
parecen estar puestos al servicio de la comunicacién con los posi-
bles destinatarios. El tratamiento de estos aspectos es coherente
con el enfoque adoptado, en la medida en que la gramatica y la
normativa son comprendidas desde una mirada que no apunta a la
“correccién” en abstracto (como si parece ser en el caso del curricu-
lo francés de 2008), sino a una facilitacién de la comprensién por
parte de los lectores a quienes se dirige la escritura, ya que se busca
promover en las producciones escritas la “conciencia de sus lectores
potenciales” y la “atencién a las exigencias de la comunicacién” (o
de la situacién comunicativa) (MELS, 2006a, p. 76).

Si analizamos los modos de abordar en estos programas tanto los tex-
tos como la lectura y la escritura encontramos asi que ambos disenos
parecen compartir el marco funcional y, més alla de las aspiraciones de
indole cultural que presentan, la lengua y la literatura parecen ser en-
tendidas desde una perspectiva instrumental, no tanto como objetos cul-
turales sino como herramientas para el desarrollo de las competencias
determinadas por el curriculo (Cfr. Chartrand y Falardeau, 2008).

Con respecto al horario asignado al &mbito de las lenguas, en la grilla
de materias propuesta por el informe Réaffirmer [’école (1997) se esta-
blece para la ensenanza de la lengua primera y de la literatura un espacio
de 9 horas semanales en el primer ciclo y de 7 horas en el segundo y tercer
ciclo de la educacion primaria, lo que senala la importancia otorgada a
este ambito en los disenos quebequenses.



5.3. El lugar y los modos de concebir la literatura 229

Esto nos lleva a una contradiccién: por un lado, el espacio lingiiistico
y literario es considerado fundamental en estos programas y se vincula
estrechamente con el progreso en el conocimiento cultural; pero, al mismo
tiempo, la lengua y la literatura (asi como también la cultura) son conce-
bidas como meros instrumentos al servicio del aprendizaje competencial,
lo que manifiesta una tension evidente entre una perspectiva cultural y
una mirada utilitaria sobre el aprendizaje.

Objetivos de la educacion literaria

Los programas quebequenses tanto de FLA como de Francés estable-
cen finalidades comunes en relaciéon con la educacion literaria, entre las
que podemos mencionar:

= la adquisicion del habito de la lectura y la escritura y el desarrollo
de lectores y escritores auténomos, que se manejen con soltura al
abordar los diversos géneros®® y que sepan “identificar [sus| prefe-
rencias e intereses” (MELS, 2006a, p. 84) de lectura.

= la comprension de textos literarios a través de una lectura que los
conduzca a “descubrir poco a poco las sutilezas” (Id., p. 72) del
lenguaje para alcanzar asi una “construccién de sentido” (MELS,
2001a, p. 74).

» la elaboracién de una “red de referentes culturales” (MELS, 2006a,
p. 84) que permita a los ninos reconocer el patrimonio literario,
descubrir a partir de este ultimo “la riqueza y diversidad de la hu-
manidad” y “adquirir y transmitir conocimiento cultural” (MELS,
2001a, p. 70).

= la apreciacion de los textos literarios, la cual es una finalidad com-
partida también por ambos programas pero que se explicita asimis-
mo en el curriculo de Francés, lengua de ensenanza (MELS, 2006a,
p. 73) y en el documento Progression des apprentissages au pri-
maire. Francgais, langue d’enseignement (MELS, 2009) como una

63Entre los objetivos presentes en el curriculo de ELA se explicita la necesidad de
formar lectores y escritores que manejen con fluidez los discursos tanto en soportes
orales, como escritos y audiovisuales (Cfr. MELS, 2001a, p. 70).
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competencia a desarrollar®, como un proceso que lleva a la explo-
racion de los diversos aspectos del texto y a la comunicacién de
las “reacciones” a esta tanto de forma oral como por escrito. Este
proceso se construye a partir de tres componentes: la comprension,
la interpretacién y la reaccion, “y requiere igualmente una cierta
distanciacion con el fin de permitir la expresion del juicio” (2009,
p. 77). Los aspectos senalados parecen responder a los elementos
que caracterizan la lectura literaria de acuerdo con Dufays et al.
(1996, 2005), en la medida en que ponen en juego tanto operaciones
de tipo analitico, que llevarian a la “distanciacién”, como de indole
subjetiva, ligadas a la diversidad de reacciones y que conducirian
a una “participaciéon” de caracter afectivo por parte de los lectores
(Cfr. Dufays, 2005). No obstante, podemos preguntarnos: ;La com-
prension e interpretacion entonces corresponderian aqui, junto con
las reacciones, al nivel afectivo? ;Interpretar no supone también la
capacidad de distanciarse para reflexionar sobre lo leido? Si bien
es evidente el eco a los trabajos de este investigador, vemos que
el “vaivén dialéctico” de Dufays (2005) no es conceptualizado co-
mo tal desde los documentos curriculares de Quebec, lo que puede
prestar a confusién a los docentes y profesionales que no conozcan
de primera mano esta propuesta.

= ¢l ejercicio y desarrollo del juicio critico, que es concebido en el
curriculo angléfono como competencia transversal, pero también
como objetivo especifico del area de ELA (2001a, p. 70). El pro-
grama de Francés, lengua de ensenanza plantea desde el segundo
ciclo (es decir, a partir de los ocho anos) la practica de juicios criti-
cos sobre las obras y sobre las experiencias de lectura —entendida
esta ultima en sentido amplio—, practicas que para Chartrand y Fa-
lardeau parecen “muy exigentes, incluso inadaptadas a los lectores
principiantes” (2008, p. 164)%, hecho que los conduce a analizar la

54Esta competencia es introducida por primera vez en los programas quebequenses
de Francés y, aunque en el curriculo de 2006 la “apreciacién” alude tinicamente a
los textos de literatura, en el documento de progresiones de 2009, asi como en los
programas de secundaria ya no parece tratarse de una competencia especificamente
literaria, pues hace referencia a los procesos de lectura de los textos literarios pero
también de los llamados “textos corrientes” (MELS, 2009, p. 67).

55FEn el andlisis que realizan de los programas quebequenses correspondientes a los
distintos niveles educativos, estos autores senalan asimismo que la propuesta curri-
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concepcion del estudiante sostenida desde los curriculos y a descu-
brir la construccion de un perfil de “estudiante-tipo”, tal como el
que describen los trabajos de didéactica y de psicologia del apren-
dizaje, pero que no tiene en cuenta a los ninos reales que pisan las
aulas quebequenses.

Como vemos, en los disenios quebequenses, aunque se hace referencia
en algunos momentos a la idea del placer —asociada en el programa de
Francés, lengua de enserianza a las practicas de lectura (2006a, p. 74)
y en el de FLA a las précticas del lenguaje en general (2001a, p. 70)-,
no se plantea como objetivo la promocién de experiencias de disfrute a
partir de los textos literarios. Lo mismo sucede con el conocimiento de las
convenciones literarias, que si bien se desarrolla en el apartado dedicado
a los saberes del curriculo de Francés, lengua de ensenanza, no aparece
como un fin a alcanzar en la asignatura sino como un medio para realizar
una lectura mas aguzada.

Concepcion de la literatura

Lenguaje y lectura son definidos en los curricula de ELA y de Francés,
lengua de ensenanza de Quebec, pero no sucede lo mismo con la literatura
en ninguno de los dos programas. Sin embargo, a partir de las referencias
realizadas a los textos literarios y a las préacticas enmarcadas dentro del
trabajo en este campo, podemos inferir la nociéon de literatura que se
deriva de los documentos oficiales quebequenses.

Asi, en el programa de ELA —si bien se senala ya en la denominacién
de la asignatura que se trata de un arte del lenguaje— no encontramos
numerosas referencias a lo literario pero, cuando aparecen, lo hacen en
general asociadas a la idea de “herencia” —como cuando se afirma que uno
de los objetivos del trabajo en el area es que los ninos puedan “desarro-
llar [...] una apreciacién de su rica herencia literaria y cultural” (MELS,
2001a, p. 72)— y de “conocimiento cultural” (Id., p. 70). Esto lleva a
construir una idea de la literatura como parte integrante del patrimo-
nio cultural, que en algunos momentos parece ser destacada de entre las

cular para el nivel primario se caracteriza en términos generales por una exigencia
mayor y por un nivel de expectativas mas elevado que las del nivel secundario, lo que
manifiesta a las claras la falta de articulacion entre las diversas propuestas.
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demas clases de textos por su capacidad de mostrar “la riqueza y diver-
sidad de la humanidad” (Ibid.) y de poner en juego “valores histéricos,
culturales y sociales” que pueden ser confrontados con los del lector (Id.,
p. 79), pero que en otros pierde la especificidad otorgada en la consi-
deracion de todos los textos como patrimoniales y como productos de
caracter social y cultural (Ibid.).

Por las alusiones realizadas a lo largo de este programa, la literatura
parece ser concebida como un corpus de textos, pero no se dan mayores
detalles sobre las particularidades de estos. Asimismo, en la menciéon de
los que se incluyen dentro del grupo de los literarios hallamos textos de
tipo poético, obras de teatro, diarios, revistas y narrativas de todo tipo,
entre las que se incluyen “programas de television, peliculas, etc.” (Id.,
p. 77). Esta amplitud del corpus considerado como literario da cuenta
—como veremos mas adelante, al analizar la cuestiéon del corpus seleccio-
nado (Apartado 5.5.4)— de un relativismo que parece marginalizar o dejar
de lado las peculiaridades que distinguen a las obras de la literatura y
ponen en un mismo plano y bajo una misma consideracion textos diver-
sos que, si bien pueden hacer uso de algunos de los recursos literarios, no
corresponden a este campo.

En la programacion de Francés, lengua de ensenanza, por el contrario,
se equipara la literatura a las “obras de calidad” (2006a, p. 84), lo que
podria dar cuenta —aunque no se explicita en este diseno— de un cierto re-
conocimiento de los textos a nivel institucional, criterio externo senalado
y consensuado por la didactica especifica para definir la literatura (Cfr.
Chartrand y Falardeau, 2008, p. 161)%.

Como en el programa de ELA, aqui también la literatura es conce-
bida como un corpus de textos, principalmente libros, aunque incluye
asimismo otros soportes mediaticos como “la cancién, las adaptaciones
cinematograficas y los guiones televisivos o digitales” (MELS, 2006a, p.
84) que aluden o reescriben obras literarias. Asi, aunque se incorporan
también en estos disenos producciones no exclusivamente literarias, ve-
mos que en todo momento se senala la vinculaciéon que han de tener con
los textos de literatura. Lo mismo sucede con las actividades culturales

56De acuerdo con lo que sehalan estos investigadores, el lenguaje estético como
criterio interno para definir la literatura no parece una variable tenida en cuenta en
este curriculo, aunque si hallamos alusiones a este tipo de lenguaje en el documento
de progresion publicado en 2009.
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propuestas, que han de estar ligadas a las obras leidas (Cfr. 2006, p. 85).

Pero del analisis de los documentos oficiales correspondientes a la re-
gion francesa de Quebec se desprende asimismo una nocién de literatura
comprendida como un espacio cultural, al que se alude a partir de di-
versas denominaciones: “universo literario”, “mundo del libro”, “mundo
literario” (Id., p. 84), un ambito que permite a los participantes vivir
“experiencias literarias” (Id., p. 85) de diverso tipo. En este sentido, la
literatura parece ser entendida como una practica social, como una ac-
tividad cultural viva y dindmica en la sociedad y vinculada, ademds, al
resto de las artes, especialmente de aquellas ligadas a la lengua. El “mun-
do literario” se inscribe asi dentro del universo artistico-cultural y, desde
los disenos propuestos, se pretende vincular las distintas practicas en un
intento de acercar a los estudiantes a diversas manifestaciones de la cul-
tura que permitan establecer vinculaciones entre las obras artisticas y las
literarias.

No obstante, estas aspiraciones culturales que emergen en los disenos
y que buscan dar prioridad a los aprendizajes literarios chocan de plano
con una vision de la literatura concebida como una clase de texto mas
dentro del resto, como la que parece manifestar la clasificacion de los
textos de acuerdo con su intenciéon comunicativa y, sobre todo, con la
subordinacién del area al desarrollo de los aprendizajes competenciales
de caracter transversal, lo cual lleva a pensar la literatura como una
herramienta abordada en funcién de su utilidad para el desarrollo de las
competencias. Esta tension evidente conduce a la reflexion sobre el lugar
de lo literario en nuestras sociedades y en nuestros sistemas educativos y
lleva a la necesidad de intentar que “la ensenanza de la literatura [...] se
apoye sobre concepciones disciplinares claramente asumidas” para evitar
“el riesgo de instrumentalizar las actividades de aprendizaje en torno a
los textos literarios” (Chartrand y Falardeau, 2008, p. 162-163).
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5.3.5. Consideraciones generales sobre el lugar y de-
finicién de la literatura en los programas

Bases, estructura y tiempo destinado al area

El breve recorrido llevado a cabo nos permite trazar algunas lineas que
parecen surgir a nivel general. En primer lugar, encontramos que predo-
mina en la mayoria de los curriculos un enfoque comunicativo-funcional,
que en algunos programas parece mas neto —como en los anglosajones de
ELA y del National Curriculum—, pero al que se suma, en otros —como
en los de Francés, lengua de ensenanza de Quebec o en los Espana y
Cataluna—, la perspectiva sociocultural. La orientacién comunicativa, sin
embargo, no aparece como preeminente en los disenos galos que, en el
caso de 2002, se encuadran en un marco sociocultural, mientras que en
los de 2008 adoptan un punto de vista claramente normativo, que parece
dejar de lado aspectos discursivos y pragmaéticos de la comunicacion.

En cuanto a la estructura del area, la mayor parte de los curricula
presenta un bloque especifico destinado a la literatura: en Espana este
es llamado FEducacion Literaria, en Catalunia dimension literaria, en el
tercer ciclo o ciclo de profundizacién de los programas galos de 2002 se
denomina Literatura (decir, leer y escribir), y en los disenos quebequen-
ses de Francés es nombrado como una competencia, la de Apreciar las
obras literarias, lo que daria cuenta de la importancia mayor que parece
otorgarse a esta practica en los sistemas escolares de las ultimas décadas,
idea compartida por otros investigadores como Fraisse (2012b). Asimis-
mo, en los dos tultimos programas mencionados, los de Francia de 2002 y
los de Francés, lengua de ensenanza de Quebec, la literatura constituye
el eje sobre el que se estructura la materia®’, lo que nos permite afirmar
que desde finales del siglo XX se observa

una tendencia manifiesta a reafirmar la importancia de las
practicas y de los aprendizajes ligados a la lectura en general
y a la lectura de obras literarias completas en particular, y
una voluntad de senalar y aumentar las exigencias en este

67En los disefios espafioles, en cambio, es “la educacién lingiifstica [la que] ocupa un
lugar preferente” (MEC, 2007, p. 31532) y, como hemos visto, la competencia literaria
parece estar subsumida dentro de la competencia comunicativa.



5.3. El lugar y los modos de concebir la literatura 235

dominio de la formacién en francés. Una tendencia similar es
también visible en los ultimos programas de otros paises y
comunidades francéfonas (Dezutter, 2005 citado en Dezutter
et al., 2007, p. 84)%8.

Los documentos oficiales de Francia (2008) y de Inglaterra (1999), si
bien no consideran la literatura como una linea a desarrollar de manera
axial en el programa, incluyen los aprendizajes literarios como un apar-
tado dentro del bloque de Lectura, mientras que en los disenos de FLA
(2001a) no hallamos una seccién especifica asignada a los saberes y expe-
riencias literarias pues, como ya su nombre lo indica, en este espacio se
abordan las “artes del lenguaje” en general y no iinicamente la literatura.

Con respecto al tiempo destinado al area de lengua y literatura, halla-
mos una gran fluctuacién entre los distintos programas, los cuales oscilan
entre un minimo de cuatro y un maximo de ocho horas semanales dedi-
cadas a la asignatura. Asi, si comparamos los horarios estipulados para
el ultimo ciclo de la educaciéon primaria, observamos que los curricu-
la de las regiones francéfonas cuentan con siete u ocho horas asignadas
al area y son, por tanto, los que mayor tiempo dedican a esta materia,
practicamente el doble que los disefios espafioles (entre cuatro y cinco ho-
ras), catalanes (cuatro horas) o anglosajones (cinco horas). Cabe destacar
ademas, en este punto, que los documentos oficiales de la administracion
francesa de 2002 son los tnicos que especifican el tiempo destinado a los
aprendizajes literarios dentro del espacio curricular y asignan a estos sa-
beres una carga de entre cuatro horas y media y cinco horas y media por
semana, lo que manifiesta a las claras la prioridad —no solo discursiva—
otorgada a esta praxis.

Objetivos de la educacion literaria

Los documentos curriculares analizados sientan una base comun de
trabajo para el area, que gira en torno al desarrollo de las cuatro com-
petencias consideradas fundamentales: escuchar, hablar, leer y escribir.
Pero si nos centramos en las finalidades a alcanzar mediante los aprendi-

68Como podemos ver, la época en la que Dezutter afirma esto es anterior a la
aparicion de los programas franceses de 2008, que podrian ser considerados como la
excepcién a la regla.
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zajes y practicas literarias, descubrimos algunas metas comunes a todos
los programas (Véase Cuadro 5.2), entre las que podemos mencionar:

w el desarrollo de habitos de lectura (como espacio que parece méas
importante dentro del area, en la medida en que la literatura es
asociada sobre todo a la actividad de lectura) pero también de
escritura, pues este ultimo tipo de practicas va cobrando en los
distintos programas una importancia cada vez mayor. Desde todas
las administraciones se busca promover la autonomia y asiduidad
en las practicas lectoras y escritoras de los ninos, con el fin de que
puedan moverse con confianza en el ambito literario, ser capaces de
manifestar sus preferencias, de escoger sus propias lecturas y de lle-
var a cabo producciones creativas. No obstante, hallamos aqui dos
programas que no se pliegan del todo a este objetivo: en primer
lugar, el diseno hispanico, el cual parece ser el inico que si bien
alude entre sus objetivos a la practica de la escritura, no plantea
el desarrollo de esta como un habito y, en segundo lugar, el docu-
mento francés de 2008 que, aunque senala en sus primeras paginas
el necesario fomento de la autonomia en este tipo de practicas, no
parece hacerse eco de esta afirmacién en la eleccién de los métodos
y de los saberes que se proponen para los centros educativos.

» ¢l progreso en el aprendizaje de la lectura y comprension de los
textos literarios, finalidad compartida por los diversos programas
aunque luego la idea de comprensién sea entendida de diferentes
formas segun los disenos. Asi, mientras el curriculo galo de 2008 y el
anglosajén presentan la comprensién ligada sobre todo a los niveles
lingiiistico y de estructura textual y parecen definir el proceso como
una sucesiéon de fases escalonadas que parte de la decodificacién
para llegar a la comprension, los restantes programas defienden una
idea mas amplia de la comprension, entendida como “construccién
de sentido” (MELS, 2001a, p. 74) que se apoya sobre los recursos
textuales pero que pone en juego también los saberes y estrategias
de los sujetos. En cuanto a las diferencias que descubrimos entre
los curricula respecto de este objetivo hemos de senalar que en los
documentos espanoles no se habla en realidad de “progreso” o de
“aprendizaje”, sino de “acercamiento” a la lectura y comprension
de la literatura. Los disenos franceses de 2002, por el contrario,
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reniegan de las propuestas cuyo tnico fin es la sensibilizacion y
acentian en la necesidad de ofrecer a los ninos una “verdadera
ensenanza” (MEN, 2002, p. 13) de lo literario.

= el conocimiento del patrimonio literario; objetivo en torno al cual
también hallamos gradaciones visibles de forma clara entre los pro-
gramas, pues mientras las administraciones de Espana y Cataluna
pretenden tnicamente “aprozimarse®® a las obras de la tradicién
literaria” (MEC, 2007, p. 31534; DEGC, 2009, p. 39), los documen-
tos anglosajones (el National Curriculum y el ELA quebequense)
enfatizan en la adquisicién de conocimiento sobre el patrimonio li-
terario. Los disenos correspondientes a los paises francofonos, por
su parte, van un paso mas alld al plantear como objetivo no solo
el conocimiento patrimonial sino la construccion y establecimiento
de una cultura literaria compartida, aunque en algunos programas,
como el francés de 2008, esta voluntad parezca quedar relegada al
plano discursivo, pues luego no se plantea de manera decidida en
el desarrollo del programa.

Entre los propositos compartidos no por todos, pero si por la mayoria
de las administraciones encontramos:

= la wvaloracion de la literatura, objetivo de indole actitudinal en la
mayor parte de los casos, aunque en el curriculo de Francés, lengua
de ensenanza y en el documento de progresién de Quebec adquiere
un caracter procedimental, pues —como hemos visto— se manifiesta
como un proceso de apreciacion de las obras literarias, como una
competencia a ser desarrollada en la materia. A excepcion del di-
seno galo de 2008, los deméds programas plantean entre sus fines
el aprecio por los textos literarios, aunque estos son entendidos en
muchos casos en un sentido amplio, que engloba los libros y sopor-
tes escritos pero también soportes orales, digitales y mediaticos,
aspecto que retomaremos al analizar el corpus presentado por cada
uno de los disefios (Seccién 5.5).

= la promocion de experiencias placenteras vinculadas con la literatu-
ra; sin embargo, descubrimos también en este punto matices entre

69Ta cursiva es nuestra.
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las diferentes administraciones, puesto que algunas de ellas —como
la anglosajona— aluden al disfrute de los textos literarios pero no
realizan precisiones al respecto, mientras que otras —como las de
Espana, Cataluna o Francia (2008)— presentan una idea de placer
mas restringida, limitada al plano de la lectura individual, en opo-
sicién a una concepcién mas amplia defendida por los disenos galos
de 2002, que integra multiples clases de disfrute: individual y com-
partido; de lectura, escritura, audiciéon, memoria o recuerdo de la

literatura.

» ¢l desarrollo del sentido critico, ya que la mayor parte de los di-
senos sostiene la necesidad de fomentar una actitud reflexiva ante
la lectura, que permita a los ninos tomar distancia, desnaturalizar
los discursos y cuestionar lo dicho en estos, buscando indicios y
recovecos que abran paso a una lectura mas aguzada de los textos,
pero también de si mismos y del entorno que los rodea. Son los
programas franceses de 2002 los que mejor explicitan esta idea al
senalar los aspectos comprendidos en la nociéon de “postura inter-
pretativa” (MJENR, 2003, p. 28), actitud defendida abiertamente
por estos disenos y que puede ser promovida a partir de las practi-
cas de lectura literaria.

Por tltimo, el conocimiento de las convenciones literarias se estable-
ce como finalidad solo en los documentos espafioles y catalanes, en los
que —ademés— aparece de forma recurrente a lo largo de los programas.
En el resto de los disenos, en cambio, este tipo de conocimiento parece
presentarse mas como un medio que como un fin de la ensenanza de la
literatura.

Concepcioén de la literatura

El analisis llevado a cabo sobre los modos de presentar lo literario
en los curricula seleccionados conduce hacia una primera y asombrosa
observacion: el hecho de que en la mayoria de los programas no se define

"0Con respecto a los curricula quebequenses, cabe aclarar que si bien se hace refe-
rencia al placer en ambos documentos, este no es mencionado como un fin a alcanzar
en la materia.
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de manera explicita lo que se entiende por literatura. Sorprende com-
probar, como afirman Chartrand y Falardeau a propdsito del curriculo
quebequense, “el caracter aproximativo de las nociones sobre las que se
apoya” (2008, p. 166) cada uno de los programas, pero especialmente la
vaguedad y la falta de rigor en la referencia al objeto de estudio literario.
Mas alla de la breve referencia a la funcion de la literatura hecha por los
disenos anglosajones (los cuales plantean que la tarea de la literatura es
reflejar la experiencia humana), ninguno de los documentos, a excepcién
de los franceses de 20027, expone de forma clara qué idea de literatura
sostiene y promueve para guiar a los docentes en su labor.

No obstante, las alusiones realizadas a lo largo de los curriculos posi-
bilitan la construccion de un panorama donde la literatura es compren-
dida, en términos generales (y especialmente en los disefios de los paises
francéfonos), desde una concepcién patrimonial, como un corpus de tez-
tos representativos de la cultura en la que estan inmersos los sujetos.
Asombra comprobar, sin embargo, en varios disenos —como el de ELA,
por ejemplo— que esta idea de herencia y de apropiacion de textos signifi-
cativos se desdibuja al considerar a todos los textos como patrimoniales,
en una actitud relativista que parece perder de vista la potencialidad y
singularidad de los textos literarios.

Ademas de la perspectiva patrimonial, es visible también en los pro-
gramas (sobre todo en los galos y quebequenses) una nocién de la litera-
tura como construccion del lenguaje™, a la que se suma, en la mayoria de
los casos, la idea de literatura como prdctica sociocultural. La literatura
es entendida, asi, como un “ambito social” (MEC, 2007, p. 31533) de
comunicacion y como una actividad cultural compartida por los sujetos.
La mayor parte de los disenos presenta entonces la literatura ubicada en
un punto de interseccion entre la competencia cultural y la competencia
comunicativa, lo cual corrobora los hallazgos realizados por Pieper et al.
(2007) a propdsito del andlisis comparativo de otros curricula. En los
disenos espanoles, catalanes y quebequenses se observa con claridad este

"Como hemos visto en el apartado correspondiente a estos disefios (Apartado
5.3.2), los documentos de aplicacién de la administracién francesa de 2002 desarrollan
ampliamente este concepto y lo van construyendo en miltiples niveles de analisis.

"2Pese a lo enunciado en su Predambulo, en los disefios galos de 2008 la literatura
parece reducirse basicamente a los aspectos lingiiisticos, lo que se infiere de la relevan-
cia que adquieren en el desarrollo de este programa los conocimientos gramaticales y
léxicos en desmedro de muchos otros aspectos.
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doble eje pero, al mismo tiempo, parece crearse una tensién entre los as-
pectos comunicativos y culturales, tension en la que los primeros parecen
finalmente ganar el pulso.

De esta manera, aunque en casi todos los programas percibimos un
discurso cultural sobre la literatura, vemos que predomina en la mayoria
de ellos una mirada comunicativa sobre el fenémeno literario, mirada que
en ocasiones, parece concebir los textos literarios como meros instrumen-
tos al servicio del aprendizaje de las competencias. En este sentido, la
presentacion en los disenos espanoles y catalanes del conocimiento de
las convenciones del lenguaje literario como uno de los propositos fun-
damentales del aprendizaje de la literatura, nos lleva a descubrir una
cierta confusion entre medios y fines, que conduce —como sostiene To-
dorov (2007, p. 25)— a invertir el orden de prioridad de los factores. El
predominio de la perspectiva comunicativa en la educacién literaria (y
artistica en general) conlleva el peligro —como lo han sefialado ya Nuss-
baum (2011) o Fraisse (2012b), entre otro — de caer en el utilitarismo y
de subordinar nuevamente el aprendizaje de la literatura a otros aspec-
tos (en este caso, los comunicativos) dejando, asi, en segundo plano su
potencial capacidad para la reflexion humana o para el disfrute estético.

Sin embargo, a diferencia del resto de los programas, los disenios galos
de 2002 no enfatizan en el plano comunicativo sino que privilegian una
mirada cultural, a partir de la cual la literatura es comprendida como
un sistema en relacion con otros, como una de las praxis fundantes de
la sociedad, que ofrece a los ninos la posibilidad de tejerse en la trama
cultural, de apropiarse de manera dialogada y colectiva de referencias y
de afinar la mirada y el oido para entender y cuestionar lo que los rodea.
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5.4. Los conocimientos y la progresién de
los aprendizajes literarios

Abordar los conocimientos literarios implica adentrarse en un campo
complejo pues, como sabemos, el aprendizaje de la literatura incluye en
su seno saberes de muy diverso tipo, que contribuyen de manera conjunta
a la construccién de lo que se denomina “competencia literaria”.

Aunque somos conscientes de que el concepto de competencia

engloba todos los aspectos que durante mucho tiempo se han
considerado por separado en la ensenanza (conceptos, proce-
dimientos y actitudes) y agrega un nuevo elemento decisivo y
diferenciador: la necesidad de movilizar o aplicar los saberes
de manera eficaz en un contexto concreto (Durban, 2010, p.

65),

y reconocemos la estrecha interrelacion existente entre las diferentes fa-
cetas del hecho literario, hemos decidido realizar aqui un desglose de
los contenidos en saberes conceptuales, procedimentales y actitudinales,
pues consideramos que este modus operandi nos permitird establecer una
pormenorizacion de los distintos conocimientos desplegados en los curri-
cula.

A partir de la clasificacion mencionada, en este apartado nos propo-
nemos describir y analizar qué saberes literarios predominan en cada uno
de los disenos, cudles son apuntados pero luego no se concretan y cuéales
de ellos no adquieren tanta relevancia en los curriculos seleccionados.

Revisaremos asimismo si se planifica o no en cada caso la progresion
de los aprendizajes literarios, es decir, si se establecen niveles de avance
en el desarrollo de la competencia literaria y, hacia el final de la seccién,
intentaremos apuntar la orientacion que parecen seguir los distintos pro-
gramas y las similitudes y diferencias que hallamos entre ellos en relacién
con los conocimientos literarios.
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5.4.1. Los conocimientos literarios en los disenos de
Espana y Cataluna

Los saberes literarios presentes en el programa hispanico

Como hemos visto en los apartados anteriores, el curriculo espanol se
adscribe a la perspectiva educativa basada en las competencias, compren-
de la lengua desde un enfoque comunicativo y entiende la competencia
literaria como subsumida dentro de la competencia comunicativa, aunque
reconoce asimismo el caracter cultural de los textos literarios.

En el marco de esta perspectiva, los contenidos se organizan por ciclos
y dentro de estos, en distintos bloques. Los saberes son enunciados como
competencias a alcanzar, aunque en la presentacién del bloque referido
a la educacion literaria se hace referencia a la adquisiciéon de “conoci-
miento” y “a la aplicacién de informaciones”. En este resumen se afirma
que:

Los contenidos de este bloque se refieren, por una parte, al
conocimiento de las convenciones literarias basicas, especial-
mente relacionadas con la poesia y la narracién, y, por otra, a
la aplicacién de informaciones acerca del contexto lingiiistico,
histérico y cultural en el que las obras literarias se han produ-
cido, en la medida en que estos datos sean significativos para
la interpretacion del texto y de acuerdo con las expectativas
de un lector de esta etapa escolar™ (MEC, 2006b, p. 43083;
MEC, 2007, p. 31533).

A partir de esta sintesis, vemos que entre los principales saberes ex-
puestos en la introduccién a la Lengua castellana y literatura del ciclo
primario se halla el aprendizaje de “las convenciones literarias béasicas,
especialmente relacionadas con la poesia y la narracion” y la utilizacién
de conocimientos sobre el contexto de producciéon de los textos literarios.

Sin embargo, al analizar las secciones correspondientes al desarrollo de
los contenidos en los tres ciclos (y en especial, en el tercero), encontramos

"3Pese a que se sefiala la relevancia de los conocimientos relativos al contexto de
produccién de las obras, en la ultima parte del fragmento queda clara la intencién de
distanciarse de la perspectiva historicista al subrayar la significatividad que han de
tener estos saberes en relacién con el proceso interpretativo.



244 LOS CURRICULOS

que ambos saberes se encuentran muy poco especificados o se abordan
de manera confusa en el curriculo.

Si bien la alusion a las convenciones literarias es recurrente a lo lar-
go del programa, pues se manifiesta de forma repetida la necesidad de
que los estudiantes conozcan las “caracteristicas propias y convenciones
especificas” (MEC, 2007, p. 31533) de la literatura™, no hallamos en
las planificaciones ministeriales definicién alguna ni clasificacién de es-
tas convenciones y, ademas, la distribucion de los saberes incluidos en
estas ultimas no es estable a lo largo de los disenos, ya que en algunos
lugares se incluyen elementos que en otros sitios parecen dejarse fuera.
Al apuntar los contenidos correspondientes al tercer ciclo, por ejemplo,
se senalan dentro de las convenciones literarias los géneros y las figuras
retdricas, y se enuncian aparte (no como convenciones) los “temas y mo-
tivos recurrentes” (Id., p. 31540) de las obras leidas, “temas” que, por el
contrario, si son incorporados dentro de estas convenciones en el apartado
relativo a los criterios de evaluacién (Cfr. Id., p. 31542). ;Cémo pueden
entonces los docentes guiar a los ninos para que puedan “iniciarse en los
conocimientos de las convenciones especificas” (MEC, 2006b, p. 43084) si
el curriculo no las define ni las organiza?

La busqueda y andlisis de los saberes incluidos bajo la denomina-
cion “convenciones literarias” arroja conocimientos que se refieren a los
géneros poético —ritmo, pronunciacién, entonacién y figuras retéricas—
y narrativo —“estructura narrativa simple”—, aunque en los criterios de
evaluacion se hace también alusién a la “rima, la medida”, y a los “ele-
mentos del relato literario” (2007, p. 31542). Sorprende asi descubrir que
hay cuestiones que aparecen entre los criterios de evaluaciéon pero que
no han sido abordadas anteriormente como parte de los contenidos pro-
puestos. ;Como evaluar entonces algo que no se ha ensenado? En este
analisis de los saberes incluidos, descubrimos asimismo que, pese a que en
los objetivos se hace hincapié en la diversidad de géneros, en el desarro-
llo del programa no parece brindarse atencién a este punto (Cfr. 2006b,
p. 43084), pues no son mencionados los diversos subgéneros narrativos
(como el dlbum o el cémic, por ejemplo) y se echan en falta saberes refe-
ridos al texto dramatico, que es sin duda uno de los grandes olvidados del
curriculo. Afirmamos esto porque la lectura de textos teatrales se postula

"La idea de “convenciones especificas” puede hallarse en las péginas 31533, 31534,
31536 y 31539 del programa.
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unicamente para el tercer ciclo y, ademas, a diferencia de la poesia o de
la narracién, solo se plantea su lectura y dramatizacion, y no su escritura
o la posibilidad de reflexion sobre sus caracteristicas particulares.

Con respecto a los saberes relativos al contexto de produccion de las
lecturas, observamos que mas alla de la presentacién, estos practicamente
no son mencionados en el programa, a excepcion de un parrafo en el apar-
tado de “La reflexién sobre la lengua” en el que se plantea a los docentes
la necesidad de ayudar a los estudiantes “a utilizar los indicios contex-
tuales para interpretar el texto, situandolo en el contexto de produccion
(real o de ficcién) y en las finalidades de la comunicacién” (Id., p. 31545).
En esta tltima cita asombra encontrar una referencia (una de las pocas
a lo largo de todo el curriculo) a los planos de realidad y ficcién, pero
nos preguntamos como podran los ninos reconocer y diferenciar ambos
contextos si el aprendizaje de las relaciones (y juegos) entre realidad y
ficcién no es programado desde los contenidos™ y si no se plantea en es-
tos ultimos el tratamiento de nociones tan centrales como la de narrador
0 yo poético, que parecen ser soslayadas en estos disenos.

Es evidente asimismo la ausencia de referencias a los procesos de cir-
culacién y de recepcién de las obras, pues no se plantean en los contenidos
cuestiones relativas al mundo editorial, al mercado y a los diferentes es-
pacios de distribucién de la literatura’™, pese a que se trata de un apren-
dizaje en el que los ninos pueden poner en juego sus saberes previos sobre
el libro como un objeto social y fisico. En este sentido, tampoco se alude
en el curriculo espanol a los aspectos materiales de los textos literarios
ni se hace referencia al importante rol que adquieren las imagenes en la
literatura infantil y juvenil (y especialmente en la contempordnea), o a
las relaciones que se establecen entre los diversos lenguajes en la cons-
truccion de un texto literario, pese a que se senala la importancia de
abordar la lectura en diferentes soportes’ .

"SPese a la poca relevancia que adquiere en estos documentos, las investigaciones
llevadas a cabo con lectores de finales de primaria e inicios de secundaria senalan que
la distincién y puntos de cruce entre realidad y ficcién constituye una clave de lectura
importante para muchos ninos que, en las instancias de lectura compartida, realizan
alusiones y reflexiones interesantes sobre este aspecto (Fittipaldi, 2008).

76 A excepcién de la biblioteca, espacio que si es tenido en cuenta en los programas
y cuya mencién sera retomada mas adelante.

""En el bloque dos, referido a la lectura y escritura, se hace referencia a los aspectos
paratextuales, pero estos parecen referirse mas que nada a los textos de caracter
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Entre los contenidos hallamos también la mencion al conocimiento de
“textos literarios de la tradicién oral y de la literatura infantil” (2007,
p. 31536), que corresponde al plano de los saberes culturales y patrimo-
niales, aunque no aquellos saberes relativos al trabajo sobre las marcas
lingiiisticas o dispositivos de enunciaciéon que colaboran en la construc-
cién de sentido de esos textos. Si bien en el bloque correspondiente al
conocimiento de la lengua se plantea “la comparacion y transformacién
de enunciados mediante insercion, supresion, cambio de orden, segmen-
tacion y recomposicién” ;| se afirma que estos procedimientos se realizan
solo “para juzgar la gramaticalidad de los resultados y facilitar el desa-
rrollo de los conceptos lingiiisticos y del metalenguaje” (Id., p. 31541).
De esta manera, el trabajo sobre el lenguaje parece entenderse desde los
contenidos como una actividad meramente gramatical, pues no se plan-
tean cuestiones ideoldgicas asociadas a esos cambios o modificaciones que
pueden sucederse a través del tiempo (y por diversos propdsitos) en los
textos literarios, ni se tiene en cuenta que los procedimientos escogidos
y el modo de utilizar los diversos lenguajes dan cuenta de un proyecto
global a nivel seméntico, aunque mas adelante, en los criterios de eva-
luacion si se pretenda valorar la reflexién “critica” que realizan los ninos
“sobre el contenido del texto”, sobre “su estructura, el uso del lenguaje,
los recursos literarios, o el punto de vista y el oficio del autor” (Id., p.
31542)78,

Se proyecta asimismo la incorporacion progresiva de un metalengua-
je, pero este esta referido inicamente al trabajo con las “unidades del
sistema lingiiistico” (2006b, p. 43083) y no a los aprendizajes literarios.
Corroboramos esto en los criterios de evaluacion, donde se manifiesta
claramente que se valorara la capacidad de “comprender y utilizar la
terminologia gramatical y lingiiistica elemental, en las actividades rela-
cionadas con la comprensién y produccion de textos” (2007, p. 31536) y
se ofrece una lista detallada de los vocablos que los estudiantes han de
utilizar hacia el final de la escuela primaria (Id, p. 31541). Es decir, desde
la programacién ministerial espanola se propone el aprendizaje por parte
de los ninos de términos tales como “silaba”, “nombre comin y nombre
propio”, pero no se promueve que hagan lo mismo con las denomina-

informativo y no se hace mencién aqui a sus posibles funciones en la literatura.

"8Esto ultimo nos conduce a pensar que los saberes parecen estar més desarrollados
en el espacio reservado a los criterios de evaluacién que en el dambito mismo de los
contenidos.
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ciones literarias. Esto nos lleva a preguntarnos sobre las razones de esta
disparidad: jacaso para aprender a hablar, a escuchar y a escribir sobre
la literatura no es necesario pasar del nivel intuitivo y adquirir un voca-
bulario que nos permita precisar y definir con mayor claridad nuestras
ideas sobre los textos?

En cuanto a los procedimientos, cabe aclarar que estos constituyen el
nicleo del programa. Como se afirma en los documentos hispanicos:

el eje de la educacion lingiiistica en este curriculo son los
procedimientos encaminados al desarrollo de habilidades de
expresion y comprension oral y escrita, en contextos sociales
significativos, como el ambito de la comunicacién literaria,
teniendo en cuenta que un proceso de alfabetizacion cultural
es siempre de larga duracion (MEC, 2006b, p. 43083; MEC,
2007, p. 31533).

Entre los procedimientos relativos a los aprendizajes literarios se sub-
raya en los disenos el saber comprender y valorar las obras, el saber decir
la literatura a través de practicas como la lectura en voz alta, el recitado
o la dramatizacion, y el saber “recrear” y “componer” textos literarios
cuyo fin es, de acuerdo con este programa, la comunicacion de sentimien-
tos y estados de dnimo. Como veremos en el apartado correspondiente
a los acercamientos a la literatura propuestos por el curriculo espanol
(Apartado 5.6.1), en los contenidos del bloque literario no se menciona
en ningin momento el término “escritura” sino que se habla de “recrea-
cién y reescritura” (en el primer ciclo) y “recreacién y composicién” (en
el segundo y en el tercero). Asimismo, vemos cémo la escritura es plantea-
da la mayor parte del tiempo desde una perspectiva afectiva, ya que son
muy escasas las referencias a esta competencia desde un punto de vista
mas experimental, como podrian ser los juegos lingiiisticos, por ejemplo,
mencionados solo dos veces en el texto (Cfr. 2007, p. 31533 y 31536) y
ninguna de ellas dentro de los contenidos puesto que, en el primer caso,
la alusién se realiza en la introduccion a la asignatura, mientras que en
el segundo, la referencia se hace en los criterios de evaluacién del primer
ciclo, lo que llevaria a reforzar la idea de que pretenden evaluarse desde el
curriculo competencias que no han sido ensenadas. Lo mismo sucede con
ciertas estrategias de lectura, como la anticipacion o la inferencia, que
son incluidas entre los criterios de evaluacién pero que no aparecen en
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el desarrollo de los contenidos ;O son los docentes quienes deben inferir
estas estrategias, darlas por supuestas en la sola mencion a la lectura
guiada?

Si bien se hace referencia a las lecturas colectivas, no se explicita en el
programa una voluntad clara de construir comunidades interpretativas y,
como hemos mencionado més arriba, las experiencias en torno a la lectura
de textos literarios se comparten recién en el iltimo ciclo, con el ingreso
de la denominada “lectura comentada”. Sin embargo, si se incluye entre
los aprendizajes el saber utilizar la biblioteca, uno de los espacios mas
importantes de conocimiento y socializaciéon de la literatura, pero parece
enfatizarse més en la indagacién de su funcionamiento interno que en
su funcién social como institucién que ofrece espacios de intercambio de
experiencias literarias y culturales en general, aunque si se alude entre
los contenidos a la “participacién en las actividades de lectura en las
bibliotecas” (Id, p. 31539).

Llama la atencion ademas que desde la introduccién al curriculo se
plantea constantemente la necesidad de integrar, de poner en relacion
los saberes, pero en los procedimientos propuestos para el aprendizaje
literario no se percibe claramente este objetivo, pues —a diferencia del
programa francés de 2002- en los disefios espanoles no se explicita la
necesidad de establecer vinculaciones y dialogos entre las lecturas reali-
zadas, mas alla de la comparacion tematica entre los textos.

Con respecto al plano actitudinal, descubrimos que se enfatiza des-
de estos programas en la adquisicion de “una actitud positiva hacia la
lectura” (2007, p. 31542) y de aprecio por las obras literarias. Se ha-
ce referencia también a la capacidad de “disfrute personal” (2006b, p.
43088) de la literatura y al “desarrollo de la autonomia lectora, de la ca-
pacidad de eleccién de temas y textos y de expresiéon de las preferencias
personales” (Ibid.), aspectos muy importantes para lograr la implicacién
personal con la literatura y la consolidacién del habito lector.

La progresion de los aprendizajes en el curriculo espanol

En cuanto a la programacion de los niveles de avance en el aprendi-
zaje, en lineas generales no observamos lineamientos claros que indiquen
progresion en las competencias literarias, pues estas son enunciadas de
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forma practicamente idéntica, especialmente en los dos iltimos ciclos. Un
ejemplo de ello podria ser la “Comprension, memorizacién y recitado de
poemas con el ritmo, la pronunciacién y la entonacion adecuados”, que
aparece de manera igual en los tres ciclos (MEC, 2006b, p. 43085, 43086
y 43089) y sobre la que en los criterios de evaluacién se especifica que ha
de evaluarse “la identificacién de ideas principales de algunos poemas”
(2007, p. 31542). ;Pero qué se entiende por “ideas principales” en un
poema? ;Es este el vocabulario mas adecuado para referirse a un texto
de naturaleza simbdlica como lo es la poesia? Asimismo, la escucha de
textos literarios aparece iinicamente en el primer ciclo, lo que nos condu-
ce a cuestionar como los ninos aprenden a recitar si solo han oido lecturas
y recitados poéticos en los dos primeros anos de escolaridad obligatoria.

Sin embargo, en algunos puntos la progresion establecida se hace mas
notoria, como podria ser el caso de las bibliotecas, pues mientras en el
primer ciclo se prescribe el uso de la biblioteca del aula y del centro, en
el segundo se plantea el conocimiento de cémo funciona la del centro,
mientras que en el tercero se propone el uso de esta ultima y de otras
bibliotecas de caracter virtual. Vemos entonces cémo entre el primer y el
segundo ciclo se proyecta el paso desde la utilizacién hacia el aprendizaje
sobre el funcionamiento de esta institucion educativa, mientras que en el
tercero, se abre el espectro hacia otras bibliotecas ajenas al ambito esco-
lar inmediato. No obstante, aqui también descubrimos que la biblioteca
de aula parece ser considerada un reducto para los lectores mas pequenos,
pues solo es enunciada entre los contenidos del primer ciclo. Esto plan-
tea algunos interrogantes sobre la idea de progresion sostenida desde el
programa, que en algunos aspectos parece ir dejando atras cuestiones
fundamentales (como la escucha de textos literarios o la utilizacién de la
biblioteca del aula) o parece ubicar solo como novedades del tercer ciclo
practicas (como la “lectura comentada” y la “lectura dramatizada”) que
deberian formar parte de todos los estadios de la educacién primaria.

Si analizamos el discurso curricular hispanico, encontramos que en
este predominan las alusiones a la necesidad de proponer textos simples
y “cuestiones sencillas” (Id., p. 31536), lo que parece limitar la educa-
cién literaria a un aprendizaje de tipo basico (Cfr. Eisner, 1987) en el que
conceptos tan importantes como el de “narrador” o cuestiones fundamen-
tales como los puntos de vista, la polifonia textual, la presencia de elipsis
o silencios planteados por el texto, y muchos otros son dejados de lado en
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el programa. Si bien celebramos la importancia que se otorga desde estos
disenos al plano afectivo de la literatura y al fomento del habito lector,
nos preguntamos cémo avanzaran los estudiantes (y cémo proyectardn su
ensenianza los docentes) ante la ausencia de precisiones en relacién con los
aprendizajes referentes al plano de la literatura. ; Como podran entonces
los nifios enfrentarse con las complejas (y por ello interesantes) propues-
tas de la literatura para ninos clasica y de la actualidad? ; Cémo podran
entrar al instituto y abordar con competencia literaria los textos de este
tipo si no llevan en la mochila més que planteos “sencillos” y lecturas (ni
siquiera relecturas, pues tampoco se nombra este procedimiento) que no
guardan mayores relaciones entre si?

Coincidimos con Tauveron (2002) en la conviccién de que no puede
simplificarse el aprendizaje literario, pues si rehuimos de la complejidad
intrinseca a la literatura no podremos construir sobre bases solidas, ni
podremos mostrar a los aprendices de lectores con qué dificultades han de
enfrentarse ni capacitarlos para hacerlo, o ayudarles a buscar y a elaborar
herramientas que posibiliten la apertura y construccién personal y social
de sentidos.

Los saberes literarios estipulados por la administracién catalana

El documento propuesto por la administracion catalana organiza los
contenidos del area por ciclos y, dentro de estos, por dimensiones, entre
las que hallamos la comunicativa, la plurilingiie e intercultural, y la lite-
raria’™. En esta tltima se enuncian los aprendizajes que han de construir
los estudiantes en relacion con el campo de la literatura, aprendizajes que
se dirigen, sobre todo, a la comprension y produccién de textos literarios
y audiovisuales.

Descubrimos asi como en este curriculo el espectro de textos a leer,
analizar y producir se amplia hasta abarcar no inicamente obras de lite-
ratura sino también textos audiovisuales, aunque —a diferencia de otros
programas— aqui no se precisa que estos hayan de estar vinculados con
el sistema literario (como podria ser, por ejemplo, la literatura en panta-
lla o las adaptaciones cinematograficas, televisivas o digitales de clésicos

" Ademés de los saberes correspondientes a cada una de las dimensiones en las
que se divide el area, en un recuadro ubicado méas abajo de estas se consignan los
“contenidos comunes con otras dreas” (DEGC, 2009, p. 42, 51 y 63).
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literarios).

Los textos audiovisuales se senalan como idéneos para la comprension
de las relaciones y diferencias entre los planos de la realidad y de la
representacion®’, pero no encontramos en estos programas alusiones que
propongan el aprendizaje de estos ambitos a partir de la literatura, si bien
la ficcién literaria infantil y juvenil contemporanea ofrece muy buenos
ejemplos para la reflexién sobre las distinciones y entrecruzamientos entre
ambos planos.

Sorprende ademas, entre los saberes literarios correspondientes al ter-
cer ciclo, la ausencia de alusiones al analisis de los libros como objetos y
de sus elementos paratextuales, aunque estos ultimos si son considerados
en el ambito de la produccion propia y de la revision de las escrituras
personales o de los companeros.

Los conocimientos relativos a la produccién y circulacién social de
los textos, en cambio, si son tenidos en cuenta en los programas, pues
se plantea en estos la realizacién por parte de los ninos de “una ficha
técnica” en la que se incorpore informacién sobre “los datos basicos de
un libro: autor, adaptador, traductor, ilustrador, editorial, coleccién, lo-
calidad y ano de ediciéon” o de “una produccién audiovisual” (Id., p. 62).
Si bien reconocemos y valoramos la importancia que supone para la edu-
cacioén literaria de los ninos la inclusién de este tipo de conocimientos en
la programacion, consideramos que si no van acompanados de una cons-
truccién conjunta de estos conceptos y si no se enfatiza asimismo desde
los disenos en la reflexiéon compartida sobre los procesos de traduccion,
de adaptacion, etc. y sobre los cambios que estos producen en los textos,
puede existir el riesgo de promover tinicamente una actividad mecanica
de recogida y copia de informacion bibliografica.

Entre los saberes correspondientes a la esfera historico-cultural, se
mencionan en el tercer ciclo los conocimientos relativos a los autores de
los libros leidos y al contexto de produccién de estos ultimos para que
los nifnos puedan “situarlos en la época” (Ibid.) y “relacionar el tema
del libro con los de la vida y cultura y época” (Id., p. 65), aunque estos

80Fn el ciclo inicial de los disefios catalanes se plantea la “comprensién de relatos
audiovisuales como representacion de la realidad, para poder comenzar a diferenciar
el mundo real y su representacién audiovisual” (DEGC, 2009, p. 40 y 42), mientras
que en el ciclo superior se sostiene la necesaria “comprensién de textos audiovisuales
e identificacién y valoracién como representaciones de la realidad” (Id., p. 59).
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aprendizajes no son recogidos luego en los criterios de evaluacion de este
ciclo.

No se hace referencia, sin embargo, a la construccién de aprendizajes
en torno a los mitos, simbolos, estereotipos o arquetipos que atraviesan
el sistema literario en diversas épocas y contextos® y que constituyen
aspectos de enorme significatividad en la interpretacién literaria de nu-
merosas obras.

Si se otorga importancia, en cambio, a los diversos lenguajes con los
que los textos son construidos y se enfatiza tanto en la apropiacién de
recursos del lenguaje literario (sobre los que se ofrece mayor explicitacion
que en los documentos correspondientes a la administracién espafiola),
como de “elementos basicos del lenguaje audiovisual” (Id., p. 49) a par-
tir de las practicas de lectura guiada. Entre los criterios de evaluacion,
ademads, se hace hincapié en la necesidad de afianzar la capacidad de los
lectores de observar las modificaciones seméanticas que provocan los cam-
bios en los lenguajes y de interpretar los recursos utilizados y la funcion
que cumplen en cada caso.

Con respecto al metalenguaje, aunque en los criterios de evaluacion
se afirma la necesidad de “utilizar un lenguaje comprensible para las fun-
ciones basicas” y de “conocer el vocabulario sobre los temas trabajados
en el aula” (Id., p. 56 y 57), no encontramos referencias especificas que
aludan a la apropiaciéon de un metalenguaje referido al ambito literario,
mientras que si hallamos alusiones concretas a la “terminologia grama-
tical” que se busca que los ninos adquieran, junto con algunos ejemplos
de los vocablos que seria conveniente que los ninios conocieran y supieran
utilizar (Id., p. 41).

En cuanto a los géneros, la poesia y la narracién son los que apare-
cen mas desplegados, como veremos luego en la seccién relativa al corpus
(Apartado 5.5.1), pero se apuntan también algunos subgéneros conside-
rados importantes como el cuento o el cémic por ejemplo. Asimismo, se
senalan desde el programa algunos aspectos relevantes a ser aprendidos
en cada uno de los géneros, como el ritmo y la rima, la entonacién, la

81En relacién con este punto, descubrimos que tanto en los disefios catalanes como
en los espanoles los estereotipos son entendidos tinicamente en un sentido peyorativo
y son, por consiguiente, asociados a los prejuicios (MEC, 2007, p. 31533; DEGC, 20009,
p. 46 y 47).
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pronunciacién o algunas figuras retéricas en el caso de la poesia; o la
trama, los protagonistas y el marco espacial y temporal en el caso de la
narracion.

Asombra sin embargo no hallar tampoco en este programa alusiones
a la figura del narrador o a la cuestion de la focalizacion y de los puntos
de vista, aspectos que consideramos fundamentales a la hora de abordar
cualquier narrativa, ni referencias a un trabajo de reconocimiento y refle-
xion de las marcas de género y de la ruptura intencionada de estas (como
sucede, por ejemplo, en el caso de los textos metaficcionales).

En el campo de los procedimientos se otorga relevancia al hecho de
saber socializar la literatura a través de préacticas de lectura compartida,
debates, conversaciones o tertulias, presentaciones y recomendaciones de
libros, encuentros con autores o proyectos conjuntos como la elaboracion
de una publicacion escolar o la “dramatizacion de cuentos, poemas y
otros textos literarios adecuados a la edad y a los intereses del grupo”
(Id. p. 62), ademas de la visita habitual a las bibliotecas fisicas y virtuales
como espacios donde la literatura cobra vida.

No obstante, llama la atencién en relacién con este punto la ausencia
de referencias a las librerias, editoriales, ferias, blogs, webs y otros espa-
cios posibles, tanto fisicos como digitales, de encuentro y promocién de
la literatura.

También sorprende el hecho de que si bien se alude en varios luga-
res del programa al establecimiento de relaciones entre las lecturas y los
conocimientos previos de los lectores (Véase Id., p. 49, 52 y 53, por ejem-
plo), no hallamos mencién alguna a la intertextualidad o a la vinculacién
y reconocimiento por parte de los ninos del didlogo entre los textos, a
excepcion de la comparacion entre autores que es postulada en el ultimo
ciclo de primaria (Id., p. 62).

En cambio, si son recurrentes las alusiones a la utilizacién y practica
de las estrategias de lectura y, en relacion con el curriculo espanol, en
la programacién disenada por la administracién catalana hallamos un
mayor desglose de las estrategias necesarias o “favorecedoras del proceso
de comprension lectora” (Id., p. 48), estrategias que se ponen en juego
especialmente en las actividades de lectura guiada, y que colaboran en
la construccién de sentido.

No podemos dejar de senalar, sin embargo, que en estos documentos se
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plantea con frecuencia la profundizacién en “el®* sentido del texto” (Id.,
p. 42), como si en la literatura pudiera existir esta univocidad, cuando
sabemos que es la polisemia, la diversidad de niveles de sentido, lo que
caracteriza a las producciones que denominamos literarias.

Saber interpretar los textos leidos (ya sean escritos o audiovisuales)
y saber realizar “una valoracién global” de estos (Id., p. 71) se incluye
entre los criterios de evaluacion del aprendizaje literario correspondientes
al ciclo superior del nivel primario. Este criterio si parece hacerse eco de
las propuestas realizadas por la didédctica de la literatura y manifiesta un
cambio de rumbo del curriculo desde la ensenanza de la literatura hacia
lo que se concibe hoy como educacién literaria (Cfr. Seccién 2.1). De
acuerdo con lo manifestado por el programa, en esta valoracion global no
entrarfa Unicamente el andlisis de algunas convenciones genéricas, sino
también la valoracién del lenguaje, de las imagenes y del modo en el que
son construidas.

Los disenos subrayan también la importancia de la audicion de litera-
tura, de la expresion oral de textos mediante recitaciones, lecturas en voz
alta, etc., y del desarrollo de la escritura literaria que, como veremos en
la seccién correspondiente a los acercamientos a la literatura (Apartado
5.6.1), parte de modelos ajenos pero apunta sobre todo a la expresion
personal y emotiva de los ninos.

Entre las actitudes que se buscan promover desde el curriculo catalan,
la implicacién personal con la literatura ocupa un lugar notable. Las
practicas en torno a los textos literarios pretenden asi potenciar el interés
y la participaciéon de los nifios con el fin de favorecer la “adquisicion del
hébito lector” por parte de cada uno de ellos y la “expresién de [sus]
impresiones personales después de las lecturas” (Id., p. 62-63). Asimismo
se intenta fomentar el disfrute de los textos y el desarrollo del “gusto
estético” (Id., p. 62) pero, aunque se hace referencia a la “adopcién de
una posicién critica” (Id., p. 62 y 63) con respecto a las lecturas, no se
explicita desde este programa la necesidad de reconocer y de abordar
junto con los ninos la dimensién ética e ideoldgica de la literatura.

82La cursiva es nuestra.
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La progresion de los aprendizajes en los disenos catalanes

Con respecto a la progresion de los aprendizajes, aunque algunos de
los contenidos son expresados de manera idéntica en los espacios corres-
pondientes a los tres ciclos (como es el caso de la lectura en voz alta,
por ejemplo) o a los dos tltimos, en varios puntos parecen establecerse
los niveles de avance que se pretenden conseguir a lo largo de los cur-
sos. Un ejemplo de esto podria ser el contenido referido al ambito de las
bibliotecas, pues alli se propone para el ciclo inicial el “conocimiento de
la biblioteca de centro” (Id., p. 42); en el ciclo medio, el saber utilizar
este espacio y la “consulta de bibliotecas virtuales” (Id., p. 51); mientras
que en el ciclo superior se plantea ya el conocimiento de cémo funcionan
las bibliotecas fisicas y por lo menos una biblioteca virtual y el manejo
adecuado de estas para la busqueda de textos.

En otros casos, en cambio, la forma de enunciacién de los contenidos
en los distintos ciclos desdibuja la progresion que intenta ser establecida.
Esto sucede por ejemplo cuando en el ciclo inicial se enfatiza en el “fo-
mento del gusto por la lectura” (Id., p. 41), mientras que en los otros dos
se sostiene la necesaria “adquisicién del hébito de lectura” (Id., p. 50 y
62). Si analizamos ambas afirmaciones, observamos que no hay progre-
sién posible entre ambos procesos, pues mientras el primero es llevado a
cabo por el docente, el segundo responde a un objetivo a ser alcanzado
por los ninos.

Sorprende asimismo que el reconocimiento de los datos basicos de un
libro y de una produccién audiovisual aparezca inicamente a partir del
segundo ciclo, igual que la “interpretaciéon del sentido de las ilustraciones”
(Id., p. 51 y 62), pues es bien sabido que los ninos pueden entender las
imégenes desde muy pequenos y, ademds, la mayoria posee un bagaje
visual igual o mayor que el escrito al entrar en el primer ciclo.

Mas alla de las observaciones realizadas, en lineas generales podemos
afirmar que en el ciclo inicial parece hacerse mayor hincapié en la lectura
y comprensién (pues solo se alude en una ocasién a la escritura de textos
narrativos y poéticos®®), mientras que en los ciclos medio y superior se

83Cabe aclarar aqui que, aunque se hace referencia a las practicas de dramatizacién,
en los dos primeros ciclos no hallamos mencién a los textos teatrales y que tanto la
lectura de estos como la escritura de “dramatizaciones sencillas” (2009, p. 62) se
explicitan tunicamente en el ultimo ciclo. Este aspecto es ampliado en el apartado
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enfatiza mas en el proceso de producciéon de textos.

La importancia otorgada desde el principio a los procesos de recep-
cién, y mas tarde a los procesos de puesta en voz, de escritura literaria y
de producciéon audiovisual supone un avance por parte de este curriculo
en la linea senalada por la didactica de la literatura, camino que ins-
ta a no dejar de lado ninguna de las distintas facetas que conforman el
fenémeno literario.

5.4.2. Los conocimientos literarios en los programas
franceses

Los saberes literarios senalados por el diseno de Francia 2002

El programa galo de 2002 dispone los contenidos en una ordenacion
por ciclos y, ademas, precisa estos aprendizajes y los dispositivos pe-
dagdgicos que promueven su desarrollo en el tercer ciclo en los documen-
tos complementarios de aplicacién y acompanamiento (MJENR, 2002a,
2003).

La lectura y analisis de estos textos evidencia una programacion de-
tallada de los saberes a alcanzar en la que se tienen en cuenta al mismo
tiempo las tres lineas sefialadas por Duran y Manresa (2008) en su anéli-
sis comparativo sobre las maneras de enfocar la educacion literaria en

diversos paises®:

= en primer lugar, la formacion del hdbito lector, del gusto y de la
autonomia necesaria para continuar leyendo mas alla del espacio
escolar,

= en segundo lugar, el desarrollo de una “postura interpretativa”™ fren-
te a los textos (MJENR, 2003, p. 28),

= en tercer lugar, la apropiacion progresiva de referentes culturales
que posibiliten la construccién de comunidades de lectura.

5.5.1, correspondiente al analisis del corpus escogido por este curriculo.
84F] lector encontrars una sintesis de este articulo en el apartado 2.2.2 del marco
téorico.
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Observamos que, en el plano de las actitudes, se intenta promover la
implicacién afectiva de cada uno de los ninos propiciando una actitud
amable hacia la literatura a través de practicas que posibiliten

desarrollar la apetencia [...], hacer amar las historias y los
libros, hacer vivir el placer de las lecturas compartidas [y]
permitir a cada uno descubrir las razones de leer para si,
las verdaderas motivaciones para seguir leyendo fuera de la
escuela (2003, p. 6).

Entre las practicas que favorecen esta implicacion hallamos la moda-
lidad de lectura auténoma y el carnet de lectures o “libreta de lecturas”
(Rouxel, 2007; Tauveron, 2009), un espacio donde el estudiante puede,
entre otras cosas, expresar su respuesta personal frente a los textos leidos,
anotando frases que le gustaron, cuestionamientos realizados a partir del
texto, vinculaciones establecidas con otras obras o experiencias, ideas que
surgidas a partir de la lectura, etc.

Pero este tultimo dispositivo puede colaborar asimismo en el estableci-
miento de una actitud interpretativa por parte de los estudiantes, postura
que constituye una de las novedades y de los retos fundamentales de es-
te curriculo. Desde estos programas se impulsa asi el desarrollo de un
“lector intérprete” (Bishop, 2009, p. 88), que entienda que en la lectura
de literatura los sentidos no son algo dado ni plausible de ser hallado
de manera directa en el texto, sino que se construyen en un viaje de
ida y vuelta entre este y los lectores particulares, atendiendo al mismo
tiempo a lo que esta escrito (para no irse por las ramas o para no caer
en la sobreinterpretacién) y a los aportes de quienes realizan el trabajo
interpretativo. Este es uno de los grandes aprendizajes literarios que, de
acuerdo con estos disenos, han de alcanzar los ninos hacia finales de la
educacion primaria.

Y a este aprendizaje contribuye la practica del “debate interpretativo”
(MJENR, 2003), que sirve también para hacer avanzar tanto la actitud
estética como la ética frente a la literatura, pues ofrece a los ninos la
oportunidad de concientizarse y de asumir una postura individual y/o
compartida frente a los problemas y valores éticos y estéticos propuestos
por las obras leidas o escritas.

Saber interpretar y valorar los textos en una multiplicidad de nive-
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les es entonces uno de los principales aprendizajes defendidos por este
curriculo, pero esta interpretacion va de la mano de otros procedimien-
tos como la puesta en juego de las estrategias de lectura, la socializacion
y la mirada en red.

Los programas franceses de 2002 consideran las estrategias de lectu-
ra como uno de los puntos sensibles del aprendizaje, pues senalan que
entre los principales problemas de los lectores “débiles” esta el hecho de
abordar todos los textos de la misma manera®®. Por ello se enfatiza en la
necesidad de ofrecer a los estudiantes multiplicidad de textos y variedad
de entradas a estos, con el fin de que aprendan a diversificar las estrate-
gias de lectura. Para ello se propone tanto la lectura “larga” (Id., p. 27),
es decir la entrada en una obra de amplia extensién, como el abordaje
de textos literarios breves a partir de los cuales puede desplegarse, en
la linea de Tauveron (2002), un trabajo con fragmentos textuales cuyo
orden es alterado, o que son presentados en un orden sucesivo pero no
todos al mismo tiempo, sino por secuencias que ponen de manifiesto las
dificultades de comprension o las reticencias o resistencias del texto en
cuestiéon, y que invitan a los ninos a realizar una tarea de relectura.

Y aunque es importantisimo el papel de la relectura como estrategia
que permite revisar problemas de comprension, olvidos, o ambigiiedades
y obstaculos propuestos de forma intencional por un determinado texto,
esta no basta para superar las dificultades de lectura, por lo que se plantea
como necesario el establecimiento de discusiones sobre el texto con todo
el grupo clase.

Este debate interpretativo, “actividad didactica introducida por los
programas de 2002 para la escuela primaria” (Poslaniec, 2008, p. 271),
junto con las visitas a las distintas bibliotecas que los ninos tienen cerca,
las conversaciones con escritores, ilustradores o mediadores, o los pro-
yectos de escritura conjunta, de recitacion poética o de puesta en escena
teatral, entre otras actividades propuestas por estos curriculos, ayudan
ademas a pensar la literatura como una practica social y a saber como
participar en las instancias que en las que es puesta en juego.

A partir de esta socializacion, es posible que los nifios puedan comen-

85 A diferencia de los demés curricula, en los disefios galos se atiende a algunas de
las dificultades que podrian encontrar los ninos en el proceso de aprendizaje de la
lectura y de la escritura y se realizan propuestas para intentar resolverlas.
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zar a entender la lectura como un proceso personal y grupal al mismo
tiempo, en la medida en que los sentidos construidos individualmente
pueden ser confrontados con las lecturas realizadas por los otros, lo que
nos lleva a descubrir su caracter social y socializador. Y concebir la li-
teratura como una praxis social puede llevarlos a comprender que los
sentidos poseen también una dimensién colectiva, pues se van constru-
yendo a partir de las diversas lecturas que se realizan de un mismo texto
y que nos permiten atisbar cémo cada época y cultura va tejiendo sus
redes de significacion.

La inscripcion de los textos en el espacio socio-cultural y en el sis-
tema literario hace que la mirada en red sea, desde la perspectiva de
estos disenos, otro de los procedimientos fundantes del aprendizaje de la
literatura. Saber establecer relaciones entre los textos (no unicamente li-
terarios, sino también artisticos y culturales en general) posibilita asimis-
mo a los estudiantes la construccion de “referentes culturales comunes”
(2003, p. 26) y, por ende, la entrada en “una cultura literaria a partir
de las relaciones que ellos descubren entre los textos (géneros, autores,
motivos simbdlicos, temas, etc.), su inscripcion en el tiempo (patrimonio,
reescrituras) y en el espacio (culturas del mundo)” (Id., p. 27).

La intencién de tejer redes y de armar “constelaciones” (MJENR,
2002a, p. 9) conduce a la necesidad de afianzar saberes de indole cultural,
entre los que se destacan el conocimiento de autores y de obras litera-
rias y culturales, el manejo de simbolos, motivos, estereotipos, etc., pero
también saberes sobre las marcas de los géneros y subgéneros literarios
(mitos, leyendas, cuentos, fabulas, relatos policiales, fantésticos, de cien-
cia ficcién..., en el caso de la narracién) que permitan el reconocimiento
de imitaciones, parodias, pastiches, entre otros modos de reescritura. El
programa senala, sobre todo, los diferentes rasgos que caracterizan a los
textos narrativos (narrador, personajes, marco, trama narrativa...) pero,
a diferencia de los demas disenos, no se limita a apuntarlos, sino que los
desarrolla estableciendo en un cuadro los indices que sugieren en cada
uno de ellos niveles de menor o mayor complejidad (Cfr. MJENR, 2003,
pp. 32-35).

Del mismo modo, subraya la importancia del trabajo con la lengua en
la lectura y en la escritura literarias, de manera que los estudiantes apren-
dan a reconocer las marcas lingiiisticas que colaboran en la construccion
de sentidos: el uso de los verbos, la puntuacion, los conectores, los pro-
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nombres y otros sustitutos nominales, etc. Se hace hincapi¢ ademés en
el anélisis de los dispositivos de enunciacion, tanto en el lenguaje escrito
como en el grafico, y se plantea el estudio de los modos de expresar pro-
pios de cada uno, de las relaciones que se establecen entre ellos y de los
efectos que estas provocan (complementariedad, redundancia, contrapo-
sicién, construccion de historias paralelas, etc.).

Pero este trabajo ha de adoptar, de acuerdo con lo expuesto en el
curriculo, un cariz practico, en el que los aprendizajes se vayan cons-
truyendo globalmente a partir de la labor interpretativa y creativa, de
manera que los ninos puedan ir comprendiendo los mecanismos textua-
les y diversificando sus estrategias a partir de las diversas praxis. Por
consiguiente, estos documentos privilegian el ofrecimiento de una diver-
sidad de experiencias literarias y subrayan la importancia de no ahondar
en saberes sobre metalenguaje que impongan un “vocabulario técnico
de especialistas ni [de] construir abstracciones que, a esta edad, serian
obstéculos mas que ayudas” (MJENR, 2002a, p. 11) para el aprendizaje.

Si que se enfatiza, en cambio, en los acercamientos al libro como ob-
jeto y en el analisis de sus elementos materiales, asi como de aquellos as-
pectos relativos a su produccién y circulacion social. Vemos asi que estos
programas integran dentro del trabajo literario el abordaje de cuestiones
referidas al proceso de produccion, de edicién, al mercado editorial, con el
fin de que los ninos aprehendan los textos no como objetos aislados sino
como productos integrados en un sistema de relaciones, no solo culturales
sino también de mercado.

Y entre los principales saberes a alcanzar por los ninos hacia finales
de primaria se encuentra asimismo el poder distinguir los planos de la
realidad y de la ficcion, los textos historicos y aquellos de caracter fic-
cional, aunque a partir de la lectura de algunos textos los estudiantes
pueden también iniciarse en la reflexién sobre los modos en que se arti-
culan ambos universos, sobre las ambigiiedades y superposiciones entre
ellos, sobre las rupturas del pacto ficcional en algunas obras y sobre los
sentidos y valores que estos procedimientos pueden traer aparejados.
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La progresion de los aprendizajes en los documentos franceses
de 2002

Ya en el preambulo se enfatiza en la importancia del establecimiento
de una progresion en los aprendizajes de los estudiantes, progresion que
es entendida como un proceso que implica tanto continuidades como rup-
turas entre los distintos cursos y ciclos. Asi, en el campo de la educacién
literaria se plantea el retorno a los mismos relatos a lo largo de la escola-
ridad (aunque en distintos soportes, adaptaciones y reescrituras), no solo
con el fin de construir una cultura literaria compartida, sino con el de
lograr que los ninos se apropien de estas historias y puedan reformular-
las, pero también con el objetivo de que reflexionen de manera cada vez
méas profunda sobre los cambios que provocan en estas las decisiones de
escritura, como la eleccion de diversos soportes, el traspaso de género, los
cambios en el punto de vista, etc. Y lo mismo sucede con los principales
dispositivos pedagdgicos, que han de ser mantenidos pero bajo formas
distintas en los diversos ciclos, de manera que los ninos puedan recono-
cer a lo largo de su trayecto escolar “actividades sin cesar renovadas e
inscritas en progresiones de aprendizaje coherentes” (MEN, 2002, p. 17).

Estos programas subrayan asimismo que la programacién de los ni-
veles de avance debe tener en cuenta las experiencias previas de lectura
de los ninos, las competencias ya alcanzadas por ellos y aquellas que se
buscan alcanzar durante el periodo, asi como también los recorridos pro-
puestos en otras asignaturas (como por ejemplo en las de arte o ciencias
sociales), lo que conduce a entender la progresién como una responsabi-
lidad de todos, como un trabajo colectivo no inicamente entre ciclos de
un mismo nivel educativo sino también con los otros niveles y discipli-
nas: “la concertacion es esencial para construir una coherencia global a
lo largo del ciclo y no eludir las diversas dificultades a las que los estu-
diantes deben ser confrontados antes de entrar en el collége” (2003, p.
7). Descubrimos a partir de la cita anterior dos de los rasgos més rele-
vantes que ha de tener una programacion: por un lado, la coherencia vy,
por otro, la capacidad de ir presentando a los estudiantes las dificultades
como instancias necesarias para el aprendizaje.

A partir del reconocimiento de que los avances en materia literaria no
pueden ser programados de manera lineal ni de forma univoca, pues este
campo pone en juego competencias de caracter complejo, los documentos
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galos de 2002 ofrecen a los docentes tablas en las que se sefialan los
diversos niveles de complejidad asociados a los distintos saberes literarios
y que permiten escoger los textos de acuerdo con estos planos. En la
lista de obras seleccionadas como corpus de lectura para trabajar en el
tercer ciclo (MJENR, 2002a), observamos ademds una gradacién segun
los niveles de dificultad de los textos escogidos, lo que posibilita a los
maestros el armado de recorridos en los que los ninos puedan encontrar
formas diversas y cada vez més complejas de abordar un mismo tema,
de presentar a los personajes, de construir la enunciacién, de trabajar el
lenguaje, etc. En el ambito de la escritura se plantea asimismo el hecho
de “seriar las dificultades de manera de no presentarlas todas al mismo
tiempo” (MEN, 2002, p. 47) pues, de otro modo, los estudiantes sienten
que las producciones se transforman en algo casi imposible de realizar. El
reconocimiento de los avances logrados por los ninos y de los ajustes que
corresponde hacer en los proyectos escolares se lleva a cabo a partir de
evaluaciones regulares que permiten gestionar el proceso e ir analizando
los recorridos propuestos.

Si revisamos, por ultimo, las pautas generales que adopta la progre-
sién en este curriculo, descubrimos que los avances parecen darse:

» desde una mayor hacia una menor guia por parte del docente, lo que
posibilita a los estudiantes ir adquiriendo cada vez mas autonomia
en los procesos. No obstante, se estipula que el maestro continte
ofreciendo acompanamiento, tanto a aquellos ninos que encuentran
mayores dificultades en la lectura y en la escritura, como a los que
ya son mas auténomos, con el fin de invitarlos y de avanzar junto
con ellos hacia niveles cada vez mas profundos de conocimiento.

= de lo colectivo a lo individual, pues se enfatiza en la necesaria in-
teriorizacién de las estrategias a partir de tareas compartidas (de
debate interpretativo o de escritura conjunta, por ejemplo) para
luego emprender actividades de lectura o de escritura autéonoma.
Sin embargo, a lo largo de los programas observamos como, en
realidad, parece plantearse siempre un ida y vuelta entre ambas
instancias.

= desde una mirada estrecha hacia una valoracién més global de las
producciones leidas o realizadas, a partir de la interiorizacién de
los diversos aspectos atendidos en una lectura literaria.
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Estas grandes lineas de progresién junto con el dispositivo pedagogi-
co de la lectura en red facilitan el establecimiento de multiplicidad de
itinerarios en los que, poco a poco, han de ir elevandose las exigencias de
manera que los ninos puedan ir avanzando en cuanto a la profundidad
de sus niveles de lectura. De esta manera, descubrimos cémo el curriculo
francés de 2002 pone el listén mas alto en cuanto a las expectativas a
ser alcanzadas por los ninos en materia literaria y delinea de forma mas
precisa el recorrido a realizar de modo que estos puedan llegar mas lejos
en su abordaje de la literatura.

Los saberes literarios determinados por el curriculo de Francia
2008

El curriculo francés de 2008 organiza los aprendizajes de acuerdo con
los ciclos de escolarizacién del nivel primario de ensenanza. Como hemos
visto més arriba (Apartado 5.3.2), en el ciclo de aprendizajes fundamen-
tales (CP y CE1) no se estipula una seccién especial para la literatura,
sino que estos saberes se incluyen en los bloques de “Lenguaje oral” y
de “Lectura, escritura”. En el ciclo de profundizacién si se brinda un
espacio a la literatura dentro del apartado de “Lectura, escritura”, pero
este tiene la extension de un parrafo en el que se enfatiza méas que nada
en la necesaria apropiacién de referentes por parte de los ninos con el fin
de constituir una “cultura literaria comun” y de desarrollar en ellos “el
placer de leer” (MEN, 2008, p. 21).

El alcance de estos objetivos se busca a partir de procedimientos tales
como el aprendizaje de la lecture cursive (lectura réapida) de obras com-
pletas, mediante la cual los estudiantes pueden expresar sus preferencias
y puntos de vista en relaciéon con los textos abordados, aspecto que tiene
en cuenta la dimensién personal de la lectura, o el establecimiento de
vinculaciones entre los textos que van leyendo y el intercambio de pers-
pectivas en instancias de lectura conjunta, que posibilitan la socializacion
de la literatura.

No obstante, aunque en apariencia podria establecerse cierta conti-
nuidad con los programas anteriores por el hecho de que se mantiene la
apuesta por la lectura en red y por los debates literarios, descubrimos
que ambos procedimientos no parecen cuajar del todo en el curriculo de
2008, pues predomina en este una mirada que, a diferencia de aquella
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sostenida en los disenios de 2002, no defiende la interpretacién como una
construccién de sentido en la que los lectores constituyen una figura cla-
ve, sino que se enfoca en la comprension, comprendiendo esta como una
actividad de extraccién del significado.

En la misma linea, la escritura literaria parece ser entendida como
producto méas que como proceso, se hace hincapié en el hecho de “copiar
sin error” y en la “redaccién” de textos correctos en cuya factura se
brinda un énfasis mucho mayor al andlisis de los aspectos sintacticos y
normativos que al desarrollo de estrategias de produccién textual (Cfr.
2008, p. 35).

Con respecto al espacio otorgado a la lengua oral en relacién con la
literatura, observamos que entre los procedimientos se subraya el saber
narrar y exponer lo leido (aunque solo en el primer y segundo ciclo),
el saber participar en situaciones de debate o de lectura colectiva y el
saber recitar, aunque en este ultimo punto no se establecen niveles de
progresion alguna entre los diversos cursos, pues se plantea en todos una
formulacion idéntica.

El conocimiento y el recuerdo de los titulos y autores de los libros
de literatura infantil y juvenil son considerados saberes fundamentales
en este programa, asi como el andlisis de recursos textuales tales como
los pronombres, conectores, etc., que colaboran en la organizacion de las
producciones tanto leidas como escritas.

Otro aspecto a relevar es la importancia otorgada al conocimiento y
uso del metalenguaje, ya que desde el curso preparatorio (CP) se esta-
blece la necesaria incorporaciéon de un “vocabulario especifico [para] la
lectura de un texto: el libro, la portada, la pagina, la linea; el autor, el
titulo; el texto, la frase, la palabra; el inicio, el fin, el personaje, la histo-
ria” (2008, p. 31). La enumeracién que se establece de los vocablos y la
puntuacion utilizada en los documentos nos lleva a distinguir, dentro del
metalenguaje propuesto, tres grandes grupos:

= por un lado, un metalenguaje referido a los paratextos, donde que-
darian incluidos aquellos términos relativos a las partes del libro y
a las referencias bibliograficas;

= por otra parte, un metalenguaje que permite a los ninos apropiarse
de los diversos niveles de extension de lo escrito, desde el texto
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hasta la palabra, pasando por el parrafo y la frase;

= en tercer lugar, un metalenguaje relativo a las partes de la narra-
cion y a los elementos del relato.

Entre los elementos narrativos cobra especial relevancia en el curso
preparatorio el reconocimiento de los personajes, a los que, en el primer
ano del curso elemental (CE1) se agregan también los acontecimientos
y el marco espacial y temporal. No obstante, en ninguno de los cursos
hallamos alusiones a otros aspectos fundantes del género narrativo como
podrian ser, por ejemplo, la figura del narrador o la eleccion del punto
de vista. Cabria preguntarnos aqui por qué estos aspectos no son tenidos
en cuenta en los disenos de 2008, ;es que acaso se consideran demasiado
complejos para los ninos?

Junto con la narracion, la poesia es otro de los géneros con mayor
presencia en el programa, y entre los aprendizajes vinculados con esta
predominan aquellos relativos a la “memorizacién y diccion” (2008, p.
21) con una adecuada entonacion, ritmo, pausas, etc. Estos aspectos son
tenidos en cuenta también para el teatro, aunque el espacio brindado a

este ultimo pareciera ser bastante menor que el otorgado por el curriculo
de 2002.

La progresion de los aprendizajes en el diseno galo de 2008

Desde los documentos propuestos por la administracién francesa de
2008 queda clara la apuesta por una continuidad en la programaciéon de
los aprendizajes, continuidad que se estipula de manera explicita en el
curriculo mediante la elaboracion de cuadros de progresion de los saberes.
Asi, al final de cada ciclo hallamos un apartado especifico dentro de la
estructura curricular referido a la progresion de los aprendizajes.

El cuadro dedicado a establecer los avances a lo largo del ciclo de
profundizacion presenta tres lineas de evoluciéon segun:

» la cantidad de lecturas a realizar en cada curso, pues se establece,
para el CE2, la lectura de una obra integra o de largos fragmentos
correspondientes a una obra de mayor extension; mientras que en
el CM1 se estipula la lectura de tres libros al ano, ademas de la
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lectura en voz alta de un fragmento escogido por el estudiante; y
en el CM2 se programa la lectura de cinco obras integras, mas la
lectura en voz alta de un fragmento seleccionado.

» la expresion del punto de vista de cada lector, primero mediante
la exposicién de la opinién personal frente a los compaiieros (en el
CE2) y luego a través de la puesta en juego de esa postura en la
confrontaciéon de perspectivas llevada a cabo durante los debates
(CM1), para construir en el CM2 un discurso explicito sobre sus
preferencias de lectura.

s la extension de los fragmentos o textos a copiar o a recitar de
memoria, que va amplidandose a lo largo de los cursos del ciclo,
asi como los conocimientos sobre diversos aspectos como el titulo
(en CE2) o el titulo y el autor (en CM1) de las obras leidas.

Pese a que en el segundo punto se tiene en cuenta a los lectores y
a su capacidad de construir una postura sobre los textos, descubrimos
que esta se aleja bastante de la “actitud interpretativa” subrayada por
los disenos de 2002, ya que —pese a incluir aspectos relativos a la con-
frontacién de puntos de vista— parece apuntar més hacia el desarrollo
del gusto individual que al trabajo sobre los sentidos y a la construccion
de comunidades interpretativas, ambos considerados pilares del curriculo
anterior.

Ademas, tanto el primer como el tercer aspecto manifiestan con cla-
ridad la perspectiva patrimonial adoptada por este programa, que privi-
legia y precisa la cantidad de informacion que los nifios deben adquirir
a lo largo de la primaria. El iltimo aspecto subraya en especial la rele-
vancia que se otorga en este documento al aprendizaje memoristico de
textos y de nombres, lo que nos lleva a pensar que el objetivo de construir
referencias comunes entre los estudiantes parece ser entendido y progra-
mado solo en este sentido. Asi, para las personas encargadas de disenar
este curriculo, la “constitucién de una cultura literaria comin” (2008, p.
21) parece significar unicamente recordar titulos y autores y repetir los
mismos fragmentos textuales; fragmentos, eso si, cldsicos.

Por nuestra parte, consideramos que para la educacién literaria si que
es importante poseer un bagaje de conocimientos sobre autores, nombres
de obras y demds datos bibliogréficos (que en este programa ni siquiera
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se mencionan, como por ejemplo los ilustradores o las editoriales, solo
por poner dos casos), ademds de recordar frases o textos compartidos o
que nos han marcado, pero convengamos en que ambos tipos de saberes
no bastan por si solos para constituir una “cultura literaria comun”. ;O
acaso una verdadera cultura literaria puede limitarse tan solo a saber de
memoria nombres de autores, titulos o textos? Esto puede ofrecernos una
“cultura general” de la que sirve para contestar preguntas en un concurso
televisivo, pero no nos ofrece mas que un acercamiento superficial a un
ambito tan complejo como lo es el literario. El reto es, entonces, ofrecer
a los ninos experiencias que les den acceso a intuir esa complejidad y que
los lleven a iniciar un camino a partir del cual puedan, cada vez mas,
descubrirla, aceptarla y comprenderla.

5.4.3. Los conocimientos literarios en el curriculo
inglés

El curriculo inglés de 1999 organiza los aprendizajes en funcién de los
ciclos o etapas clave (Key Stages) y de los niveles de progreso determi-
nados para cada una de las areas de trabajo propuestas en la asignatura:
“Hablar y escuchar”, “Leer” y “Escribir”. En el documento de ajuste
propuesto en 2006, en cambio, los saberes y la progresion estipulada pa-
ra estos se estructuran en una dimensiéon doble, ya que se ordenan en
primer lugar por ano de escolarizacion y en segundo lugar por corriente
de trabajo (strand), con el fin de precisar los niveles de avance anual en
cada uno de los aspectos senalados. En este tltimo documento las areas
anteriores para el estudio del Inglés se unifican en dos grandes espacios
de aprendizaje:

1. Hablar y escuchar en funciéon de una variedad de propdsitos y en
diferentes contextos

2. Leer y escribir en funciéon de una variedad de propdsitos en papel
o en pantalla

y, dentro de cada uno de ellos, se establecen doce lineas o aspectos vincu-
lados, en el caso de la lengua oral, con 1. saberes relativos a la expresién
verbal, 2. a la audicion y respuesta, 3. a la discusion grupal y 4. al uso de
la dramatizacion y, en el caso de la lecto-escritura, al reconocimiento y
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estructuraciéon de los textos a diferentes niveles (5. decodificacién y dele-
treo de palabras, 6. conocimiento de las estructuras oracionales y de las
distintas organizaciones textuales), 7. a la comprensién e interpretacién
de las producciones abordadas, 8. a la implicacién y respuesta a estas y 9.
a la elaboracion de textos teniendo en cuenta ademas: 10. su estructura y
organizacién global, 11. su organizacién a nivel oracional y 12. la manera
de presentarlos.

Como hemos senalado mas arriba al describir el lugar brindado a la
literatura en el programa anglosajén (Apartado 5.3.3), los contenidos re-
feridos especificamente al area literaria se agrupan en una secciéon incluida
dentro de la competencia de lectura. No obstante, también hallamos alu-
siones al trabajo con lo literario en los apartados relativos a la oralidad
y a la escritura.

En cuanto a los saberes expuestos por este curriculo, observamos que
se tienen en cuenta los aspectos materiales de las producciones tanto
leidas como escritas por los propios ninos, aunque estos conocimientos
sobre los aspectos relativos a los modos de presentar las producciones
(formato, disenio, paratextos en general) parecen referirse mas a los textos
de caracter informativo que a los de indole literaria.

No hallamos, en cambio, contenidos referentes a los modos de pro-
duccion y de circulacion de la literatura, saberes sobre los agentes que
participan en el proceso de elaboracién y puesta en marcha de los textos
(autores, ilustradores, traductores, editores, adaptadores, etc.), a excep-
cién de la referencia a la figura del autor, nocion que aparece en el tltimo
ciclo de primaria (Key Stage 2) y que procura ser distinguida de las de
narrador y personaje. Esta diferenciacion entre el autor, por un lado, y el
narrador y personaje, por otro, permite a los ninos iniciarse en el recono-
cimiento de los planos de realidad y ficcién, mientras que las diferencias
halladas entre las funciones de narrador y personaje posibilitan asimismo
la distincién entre los planos de la historia (lo que se cuenta) y del dis-
curso (cémo se cuenta). Con respecto a este punto, hallamos una suerte
de progresion entre los ciclos, ya que en el Key Stage 1 parece enfatizarse
en el conocimiento e identificacion de los elementos de la historia (marco,
personajes, eventos), mientras que en el Key Stage 2 se hace hincapié en
el nivel del discurso con el fin de que los ninos se detengan a observar
como son construidos los textos: como se presenta a los personajes, como
se dibuja el marco, como se desarrollan los acontecimientos, los motivos,
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etc.

En esta linea, descubrimos que el programa anglosajon enfatiza en el
trabajo con los diversos lenguajes a partir de los que se construyen los
textos, para lograr que los estudiantes atiendan al modo en que se utili-
zan y puedan reconocer algunos de los efectos que produce en la lectura
el modo que se elige para representar (cémico o trégico, por ejemplo).
No se alude, sin embargo, a la incorporacion por parte de los alumnos de
un metalenguaje literario, aunque si se hace referencia al conocimiento
de ciertas convenciones narrativas como podrian ser las formulas de ini-
cio de los relatos (“Habia una vez...”, “Erase una vez... , “Hace mucho
tiempo...”).

7

Desde el curriculo inglés se propone el estudio de las convenciones de
género, especialmente narrativas, pero también se plantea el conocimiento
de aquellas referidas a la poesia y al texto dramatico. En relacion con
este ultimo, cabe destacar que en el documento de 1999 se otorga un
lugar de relevancia a las tareas de representacion y al trabajo de rol de
los estudiantes, que han de aprender a expresar no unicamente con sus
palabras sino con su cuerpo y con su voz.

A diferencia de los programas franceses (y pese a lo planteado en la
presentacién de la asignatura), en el National Curriculum no se acentia
en los aspectos historico-culturales del fenémeno literario, aunque en el
ajuste curricular de 2006 si se deja entrever la nociéon de “clasico” al
senalar la importancia de “explorar la nocién de herencia literaria y [de]
entender por qué algunos textos han sido particularmente influyentes o
significativos” (2006, p. 37).

Con respecto a los procedimientos, se hace hincapié en el aprendizaje
de la interpretacion y de la produccién textual oral, escrita y multimodal.
Asimismo, se enfatiza en el desarrollo de las estrategias de lectura, en
especial de la inferencia y de la deduccién, y en la socializacién de la
literatura a partir de la interacciéon y discusion grupal. Si bien no se
plantea el hecho de saber moverse en los diversos lugares de frecuentacién
de los textos literarios (como podrian ser las bibliotecas o las librerfas por
ejemplo), si se hace referencia a las instancias de reunién con los autores
de las obras leidas, con el objetivo de revisar conjuntamente los modos
en que las obras son construidas, las intencionalidades artisticas y los
dispositivos enunciativos. La lectura en red, en cambio, no es presentada
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en este curriculo como un procedimiento a ser aprendido, aunque si se
senala la existencia de vinculaciones tematicas entre textos pertenecientes
a distintos géneros y en diferentes soportes.

En cuanto a las actitudes, la dimension personal es la mas desarrollada
en el programa anglosajon, que da gran importancia a la expresion de las
respuestas lectoras de los estudiantes. A lo largo de la educacién primaria
estos han de aprender a reconocer y justificar sus preferencias de lectura,
a manifestar sus opiniones sobre los textos y a ampliar el abanico de
propuestas literarias de las que disfrutan, incluyendo en su formacion
particular no solo los clasicos sino también la literatura infantil y juvenil
contemporanea.

En segundo lugar se otorga relevancia también a la dimension axiologi-
ca de los textos, a partir del impulso de practicas tales como la lectura
compartida o los debates sobre los dilemas morales que presentan los
textos y que ayudan a los estudiantes a tomar conciencia de los valores
e ideologias que pueden leerse “tras las lineas” (Cassany, 2006).

La progresion de los aprendizajes en el curriculum inglés

El National Curriculum de Inglaterra (DfES, 1999) manifiesta cla-
ramente su apuesta por la continuidad de los saberes construidos a lo
largo de la escolarizacién obligatoria. Esto se observa ya en la estructura
misma del documento, en la cual se destina un apartado especifico a la
progresion de los aprendizajes en los diversos ciclos. Esta seccién, deno-
minada “Metas a conseguir” (Attainment Targets), precisa las fases de
esta progresion a partir del establecimiento de ocho niveles de desarrollo
en cada una de las tres dreas principales de trabajo: 1) hablar y escu-
char, 2) leer y 3) escribir, objetivos generales que se van desarrollando
en mayor profundidad a lo largo de los ciclos (1999, pp. 54-60)%.

El siguiente cuadro (Véase Cuadro 5.3) —presente en la pagina 7 del
National Curriculum y replicado asimismo en la pagina 54, al inicio del
apartado destinado a la progresion de saberes— consigna el nivel que
se espera que alcance la mayoria de los estudiantes de cada uno de los

86Como hemos mencionado arriba, el ajuste curricular de 2006 establece la progre-
sién no unicamente a partir de las dreas de trabajo sino también de forma anual, de
acuerdo con los diferentes cursos de la etapa primaria (DfES, 2006).
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Repertorio de niveles en los | Expectativas de logro para la mayoria
que se espera que trabaje | delos alumnos hacia el final de la etapa
la mayoria de los alumnos

Etapa 1 1-3 | hasta la edad de 7 anos 2
Etapa 2 2-5| hasta la edad de 11 anos 4
Etapa 3 3-7|hasta la edad de 14 anos 5/6

Cuadro 5.3: Niveles a alcanzar en los diversos ciclos de la educacion
primaria inglesa.

ciclos en las distintas areas de trabajo. Hacia el final de la primaria, que
corresponde a la etapa 2 (hasta los 11 anos), las expectativas de desarrollo
oscilan entre el nivel 2 y el nivel 5, pero los logros esperados en la mayoria
de los estudiantes se sittian en el nivel 4.

Ademas de la progresion ya senialada entre la identificacion de los
elementos narrativos propuesta en el primer ciclo y el anélisis de como se
construyen estos como aprendizaje propio del segundo ciclo, el anélisis de
los diversos niveles de desarrollo presentados permite bosquejar algunas
lineas de progresién entre las que podemos mencionar:

= el conocimiento y disfrute de una gama cada vez méas grande de
textos;

= el uso cada vez mayor de las estrategias de lectura;

= el hecho de hacer més referencias a los textos leidos en la explicacion
y defensa de sus puntos de vista sobre las lecturas (a través de la
seleccion de fragmentos, por ejemplo, o de la alusién a aspectos
concretos de los textos);

= la ampliacién de los contextos de produccion y recepcion y la adop-
ciéon de una mayor conciencia sobre la situacion, los propésitos co-
municativos y los posibles lectores u oyentes de los textos llevados
a cabo.

En lineas generales, encontramos que en los documentos anglosajones
se pretende establecer un recorrido progresivo a partir del cual los ninos
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puedan ir desde una mirada mas local, sobre aspectos aislados de los
textos, hacia una apreciacién global de las obras abordadas y de las
producciones realizadas por ellos mismos.

5.4.4. Los conocimientos literarios en los disenos de
Quebec

Los programas quebequenses, tanto de Francés, lengua de ensenanza
como de English Language Arts (ELA), estan estructurados de acuerdo
con las competencias a desarrollar y, dentro de cada una de ellas, se
establece la progresion por ciclos.

No obstante, en cuanto a los aprendizajes, observamos que mientras
en el curriculo quebequense de Francés se otorga un espacio diferenciado
para las competencias y otro para los “saberes esenciales” (MELS, 2006a,
p. 88-94) —rétulo que agrupa tanto los conocimientos como las estrategias
a construir por parte de los estudiantes—, en el documento quebequense
de FLA los saberes no se ubican en un lugar aparte, sino que se inclu-
yen dentro de los apartados destinados a cada una de las competencias
desarrolladas.

A continuacién revisaremos, en primer lugar, el curriculo de Francés,
lengua de ensenanza (MELS, 2006a) y luego el de ELA (MELS, 2001a).

Los saberes literarios presentes en el programa de Francés, len-
gua de ensenanza

Los documentos relativos a la asignatura de Francés, lengua de en-
senanza en Quebec plantean el establecimiento de un “trabajo riguroso
sobre los conocimientos [y| sobre las practicas frecuentes de la lectura,
la comunicacién oral y la escritura” (MELS, 2009, p. 4). Para ello, en
el programa de 2006 se establece un listado de los conocimientos y es-
trategias a ser desarrollados por los alumnos del nivel primario, listado
que se precisa en el documento de progresion aprobado en 2009. En am-
bos textos (y con mayor extensién en el de 2009) hallamos un apartado
especifico destinado a los saberes vinculados con la literatura, en el que
se van desglosando los aprendizajes relativos a las distintas facetas del
fenémeno literario.
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Asi, entre los &mbitos de trabajo estipulados para el desarrollo de la
competencia Apreciar las obras literarias en el documento de progresion
(2009, p. 78-82), se hace referencia a los conocimientos relativos a las
partes y a la presentaciéon material de los libros, en la medida en que
estos permiten la tarea de anticipar el contenido de los mismos.

Asimismo, en el drea denominada “Mundo del libro” (Id., p. 78) se
presentan los aspectos relativos a la produccién y circulacién social de la
literatura, a partir del conocimiento de las figuras de autor, ilustrador®”,
de la identificacion de editoriales, colecciones, series, fechas de publica-
cion, reimpresion, etc.

Los saberes relativos a la diferenciacion entre los planos de realidad
y ficcidn, si bien aparecen en el curriculo quebequense al senalar la ne-
cesidad de que los nifios reconozcan “lo que pertenece a lo real y lo que
pertenece a lo imaginario” (MELS, 2006a, p. 94), no se encuentran desa-
rrollados en el documento de progresion de los aprendizajes.

Como en los documentos galos de 2002, en este programa se brinda
una considerable atencién a los saberes culturales vinculados con los tex-
tos literarios que se abordan en la lectura, y se enfatiza en la exploracion
de los conocimientos sobre el mundo que plantean las obras y en la iden-
tificacion de estereotipos desde una perspectiva que recuerda los estudios
de Dufays y su equipo de trabajo (1996, 2005, 2007b, 2007a). Cobra es-
pecial relevancia ademas, en relacion con este punto, el reconocimiento
de las obras patrimoniales tanto de la region de Quebec como de la lite-
ratura infantil y juvenil internacional, y también los textos de actualidad
literaria, cuyas producciones a menudo son leidas simultdaneamente por
ninos de diversos lugares del planeta.

Se otorga también interés a los conocimientos sobre la lengua en la
medida en que posibilitan el descubrimiento por parte de los estudiantes
de cémo se utiliza esta herramienta para suscitar ciertos efectos de lectu-
ra. Y, a diferencia de otros programas, aqui se hace referencia explicita
a la necesaria incorporacion de un metalenguaje literario, de un “voca-
bulario apropiado para hablar del mundo del libro y de la literatura”

87Con respecto a los ilustradores, cabe destacar la importancia otorgada a estos en
el programa quebequense, en el que parecen ubicarse siempre en el mismo plano que
los autores, a diferencia de otros curriculos en los que ni siquiera se hace mencién a
ellos.
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(MELS, 2009, p. 81), y se establece en el curriculo un breve listado, a
modo de ejemplo, de los vocablos que podrian ser incluidos dentro de
esta terminologia (Cfr. MELS, 2006a, p. 90). También se alude a la apro-
piacion de un “vocabulario visual constituido por palabras frecuentes y
utiles” (Ibid.) que permitan a los nifios referirse al lenguaje gréfico no
unicamente en los libros impresos sino también en otros soportes (como
los digitales, por ejemplo).

En cuanto a las convenciones genéricas, se plantea la identificaciéon de
las caracteristicas de diversos subgéneros literarios (sobre todo poéticos y
narrativos) y de los principales elementos literarios entre los que se men-
cionan mas que nada los aspectos relativos a la narracién: los personajes
(su aspecto fisico, los rasgos de su cardcter, sus maneras de actuar, su
jerarquia...), los tiempos, los lugares, los acontecimientos, etc., aunque
llama la atencién el hecho de no encontrar alusiéon alguna al narrador, si
bien se trata de una de las figuras primordiales en la construccion de los
relatos. Si se hace referencia, en cambio, a los diversos modos en los que
puede presentarse un mismo asunto (a través, por ejemplo, de la estruc-
tura de un diario intimo o del intercambio de cartas o didlogos entre los
personajes) y a los efectos que produce la eleccién de estas maneras de
contar en relacién con la historia que se cuenta.

Con respecto a los procedimientos, desde el programa de Francés,
lengua de ensenanza se pretende que los alumnos experimenten la litera-
tura como un espacio social, ya que se brinda importancia a las instancias
de lectura colectiva, a la frecuentacion de distintos contextos vinculados
con la literatura o con producciones asociadas a esta y al desarrollo de
ciertas practicas que permiten a los ninos reconocer los textos literarios
como lecturas plausibles de ser compartidas y discutidas con los demas.
En esta linea se plantea la praxis de “consultar diferentes publicaciones
relativas al mundo del libro infantil y juvenil” (2009, p. 81), a fin de cono-
cer otros modos de apreciar y de referirse a los textos literarios aunque,
como vemos en el ambito de la progresion, esta préactica se realiza de
forma auténoma unicamente hacia el ultimo ano del nivel primario.

La lectura en red, o el establecimiento de vinculos entre los textos
abordados, constituye otro de los procedimientos mas relevantes del pro-
grama quebequense de Francés, en el cual la seleccién de obras y la ela-
boracién de itinerarios lectores no se presenta como una tarea exclusiva
de los docentes, sino como una actividad que pueden realizar los estu-
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diantes, no solo para si mismos sino también pensando en otros posibles
lectores (ninos de otra clase, abuelos, padres, amigos, entre otros). Asi,
se estipula desde este curriculo que los alumnos sean capaces de agrupar
las obras de un mismo autor, de una misma serie, coleccién o sobre un
mismo tema, etc., y que puedan establecer similitudes y diferencias entre
ellas, identificar algunas alusiones y guinos a otros textos y reconocer las
adaptaciones de una obra, sus transmediaciones o transposiciones genéri-
cas (el paso de una novela a una historieta o su adaptacién al cine, por
ejemplo).

Asimismo se promueve la produccién individual y colectiva tanto oral
como escrita, produccion que ha de ser frecuente y diversificada para dar
respuesta tanto a las funciones escolares como a las necesidades persona-
les vy sociales de los estudiantes. Para la realizacion de estas producciones
se tienen en cuenta diversos niveles, pero se busca atender especialmente
a los elementos de la situacién comunicativa (intencionalidad, destinata-
rios, contexto...) y a las diversas fases del proceso de escritura (planifica-
cién, textualizacién y revision).

Se postula ademads la necesidad de ir mas alla de la comprensién li-
teral de los textos a partir del establecimiento de un proceso de lectura
que incluya la interpretacion personal y la expresion de reacciones en
torno a los textos abordados, lo que puede dar lugar a intercambios con
los companeros u otras personas cercanas, instancias en las que es im-
portante ofrecer argumentos y pruebas, a través de citas o fragmentos
de lectura que permitan defender la representaciéon personal construida
sobre el texto leido.

No obstante, en la interpretacién colectiva es importante mantener
una actitud abierta hacia las intervenciones de los demas interlocutores,
con el fin de matizar o reestructurar el propio pensamiento y de intentar
negociar, entre todos, una construccion de sentidos compartida.

En la interpretacion de los textos literarios es importante también,
de acuerdo con esta programacién, saber utilizar adecuadamente las es-
trategias de lectura, con el fin de poder formular y reajustar las hipdtesis
y de ser capaces de enfrentarse a las dificultades que presenta el proceso
interpretativo mediante recursos como la reformulacién, la relectura o
vuelta atras en el texto, la observacién de gréficos, la consulta a otros
textos o personas de referencia, etc.
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En el plano de las actitudes, descubrimos que en este curriculo se
enfatiza sobremanera en la dimensién personal de la literatura, pues se
da gran importancia al desarrollo del gusto y al establecimiento de pre-
ferencias lectoras por parte de los ninos. A partir de la atencion y del
valor otorgados a los sentimientos que suscita la literatura en los lectores,
al proceso de identificaciéon con determinados personajes y a los vincu-
los entre las obras y las experiencias y recuerdos de los ninos, se busca
desde el programa de Francés que los estudiantes puedan “abrirse a la
experiencia literaria” (MELS, 2006a, p. 94). Pero esta apertura se pro-
duce asimismo gracias a la puesta en juego de otras dimensiones, como
podrian ser la artistica o la ética, que también son tenidas en cuenta
desde el curriculo quebequense al plantear la necesidad de promover el
desarrollo de “juicios criticos y estéticos sobre las obras” (Id., p. 84).

Por 1ltimo y a un nivel mas general, hallamos que en este programa
se subraya la relevancia de los aspectos metacognitivos del aprendizaje,
pues se hace hincapié en la reflexion por parte de los ninos sobre el propio
trabajo de lectura, de escritura, de comunicacion oral y de apreciacion
de textos literarios.

La progresion de los aprendizajes en la programacion quebe-
quense de Francés

La progresién es considerada un aspecto fundamental en el sistema
educativo de Quebec, en la medida en que uno de los roles fundamenta-
les de la escuela es la ampliacién, profundizacién y organizacién de los
saberes a lo largo de los distintos ciclos.

El documento Progression des apprentissages au primaire. Francais,
langue d’enseignement, del 29 de agosto de 2009, da cuenta de la signi-
ficatividad otorgada al establecimiento de una continuidad y de diversos
niveles de desarrollo, pues tiene por funcién complementar el progra-
ma disenado por el Ministerio de Educacion, Tiempo Libre y Deporte
de Quebec (MELS), sefialando los criterios y modos de progresion en el
aprendizaje de la lengua y de la literatura en la escuela primaria de ese
pais®®. En este documento, los tipos de aprendizajes literarios y los modos

88Sin embargo, la importancia que adquiere la idea de progresion en el disefio de
la educacién primaria quebequense no solo se manifiesta a partir del documento que
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de abordar la utilizaciéon de estos saberes aparecen precisados de mane-
ra explicita en forma de cuadro, en donde se establecen los principales
ambitos de trabajo con la literatura (Cfr. MELS, 2009, pp. 77-82) y se
distinguen en cada uno de los puntos las formas de progreso estipulado,
indicando tres niveles sucesivos de apropiacién:

= ¢l primero, senalado por una flecha, se refiere a la capacidad de
accion de los ninos con la intervencion sistematica del docente;

= ¢l segundo, marcado por una estrella, alude al potencial de realiza-
cién auténoma por parte de los ninos al finalizar el ano escolar;

= el tercero, indicado con una trama sombreada, apunta a la ido-
neidad de saber reutilizar cada conocimiento en una circunstancia
distinta a la de su aprendizaje.

Las lineas de progresion que parecen dibujarse a partir de este docu-
mento van entonces:

= desde una mayor hacia una menor guia por parte del docente, lo
cual implica un avance hacia un grado cada vez alto de autonomia
e iniciativa personal por parte de los ninos; asi, en el primer ciclo
los estudiantes reciben mas apoyo del profesor, en el segundo, del
profesor y de los pares y, en el tercero, ya cuentan con menor apoyo
y mas autonomia en el trabajo.

= desde el reconocimiento y comprensién de los aspectos explicitos
de los textos hacia un proceso mas profundo de lectura que incluye
también el reconocimiento y comprensiéon de los implicitos.

= desde un repertorio de textos mas limitado hacia uno més rico
y diverso, y desde una menor hacia una mayor pertinencia en la
eleccion de los criterios que los ninos utilizan para justificar sus
apreciaciones.

acompana este curriculo, sino también en la utilizaciéon dentro del programa de térmi-
nos como “gradualmente”, “poco a poco”, “cada vez mas”, “progresivamente”, que
sirven como indicadores de esta progresién que se busca alcanzar (Cfr. MEQ, 2006b,
pp. 72-95).
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desde una menor hacia una mayor extensién y complejidad de las
producciones realizadas a medida que progresa la competencia es-
crita de los estudiantes.

desde un menor niimero hacia una variedad méas amplia de destina-
tarios y de contextos de recepciéon de los textos; de esta manera, si
en los primeros ciclos los ninos escriben para si mismos, luego lo ha-
cen para la familia y para los companeros y, en los tltimos anos, se
dirigen a un campo de acciéon mas amplio que incluye, ademas de la
familia y de la escuela, otros lectores potenciales que son previstos
o imaginados por los estudiantes para sus textos.

desde el uso de los saberes aprendidos en los contextos de su en-
senanza hasta la puesta en juego de estos en contextos nuevos y
diversos.

Los criterios apuntados posibilitan, tanto a los docentes como a los
propios estudiantes, evaluar en diversos momentos del proceso el trabajo
realizado en el area y valorar el crecimiento y la mejora en las competen-
cias relativas a la lectura, a la expresion oral y a la produccién literaria.

Los saberes literarios senalados en la asignatura de ELA

El curriculo de FLA (MELS, 2001a), como ya hemos mencionado,
distingue en primer lugar las cuatro competencias consideradas funda-
mentales:

Leer y escuchar textos literarios, populares e informativos;
Escribir textos auto-expresivos, narrativos e informativos®;
Representar la literacidad en diferentes media;

Usar el lenguaje para comunicar y aprender;

y, dentro de cada una de estas, presenta los “conocimientos esenciales”
(Essential Knowledges) y la progresién establecida entre los distintos
ciclos de aprendizaje.

89Fstas particulares clasificaciones de los textos serdn revisadas en la seccién co-
rrespondiente al andlisis del corpus (Apartado 5.5.4).
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Dentro del programa no se brinda un sitio especifico a los aprendizajes
literarios, como en el curriculo de Francés, lengua de ensenanza, pero en
el listado de conocimientos podemos encontrar multiples referencias que
nos permiten bosquejar el mapa de saberes literarios construido desde
esta propuesta curricular.

En cuanto a los contenidos, descubrimos algunas ausencias significati-
vas como podria ser, por ejemplo, el hecho de no hallar referencia alguna
a los libros como objetos materiales y a los elementos que conforman su
paratexto.

Por el contrario, si se realiza una breve alusion a las condiciones de
produccién y de circulacién social al plantear el reconocimiento, por parte
de los ninos, de que los textos son realizados por personas con diversos
propésitos (Cfr. MELS, 2001a, p. 94), aunque no se precisa quiénes son
los sujetos que forman parte de este proceso (autor, ilustrador, editor...)
ni se senalan las diversas operaciones que pueden ser realizadas en torno
a los libros (seleccién, adaptacion, traduccién, etc.).

Se defiende desde el programa la idea del texto como una construccion
y la importante distinciéon de los personajes y eventos reales en relacion
con aquellos de cardcter imaginario (Id., p. 96), conocimiento que pre-
tende llevar a los estudiantes a diferenciar los planos de realidad y ficcién
no unicamente en los textos impresos, sino también en producciones de
diversos medios.

La consideracién de la literatura como un patrimonio, como una “rica
herencia cultural” (Id., p. 77) conduce al sefialamiento de la necesidad
de poner en contacto a los ninos con las obras literarias, de manera que
puedan apropiarse de ese legado, aunque —como veremos mas adelante
en la seccién relativa al corpus (Apartado 5.5.4)— no se establece en este
programa un listado de obras de referencia y, ademas, el campo literario
parece ampliarse hasta incluir textos pertenecientes a diferentes espacios
de la cultura.

El trabajo con los diversos lenguajes puestos en juego en los textos
(escrito, visual, multimodal) constituye un aspecto muy importante en
el curriculo de ELA, mediante el cual se busca que los alumnos atiendan
a los modos en que se construyen los discursos, reconozcan patrones, es-
tructuras y rasgos textuales y tomen conciencia acerca de la importancia
que adquiere la forma en la construccion del sentido y en la manera en
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que el texto es recibido por los lectores.

No se alude, sin embargo, a la apropiacion de un metalenguaje lite-
rario. Si bien se plantea para el tercer ciclo el desarrollo “de un nuevo
vocabulario para expresar nuevas ideas y responder [asi] a las demandas
de diferentes contextos sociales” (Id., p. 103) y la adquisicién de una
“terminologia para hablar sobre los textos mediaticos y sobre los recur-
sos tecnoldgicos” (Id., p. 108), no se hace mencién en el programa a un
vocabulario referido especificamente al &mbito de la literatura.

Aunque cabe senalar que en la programacion de ELA no se hace refe-
rencia a la nocion de “género” sino que los escritos se clasifican inicamen-
te de acuerdo a los “tipos de textos”, entre los que se incluyen por ejemplo
los “cuentos de hadas, de misterio, etc.” (Id., p. 89) a los que podriamos
considerar como subgéneros dentro de la narracion, podriamos decir que
esta ultima se presenta como el género por excelencia. El curriculo apunta
asi algunas convenciones que han de aprender a reconocer los ninos a lo
largo de la escolarizacién primaria, entre las que se incluyen las férmulas
de inicio y final en los cuentos, los elementos narrativos (como los perso-
najes, los marcos, las voces que cuentan las historias...) o las diferentes
estructuras de los relatos segin sean de aventuras, policiales, etc.

Con respecto a los procedimientos, hallamos la determinacién de ha-
cer entender y experimentar la literatura como una practica social, a
partir del establecimiento de los llamados “circulos literarios” (Id., p.
78). Aunque no encontramos definicién ni caracterizacién alguna de es-
tos en el curriculo, parecen aludir a instancias de lectura compartida y
discusion sobre los textos leidos, instancias que posibilitan la negocia-
cion de sentidos y la construccion de nuevos conocimientos a partir del
intercambio colectivo (Cfr. 2001, p. 99).

Otro procedimiento o “saber-hacer” en torno a la literatura es el de
la lectura en red. El establecimiento de conexiones entre los textos, ya
sea a nivel tematico, estructural, de soporte, entre otras, se manifiesta
en este programa como un recurso utilizado para sobrellevar las dificul-
tades halladas en el proceso de lectura o para ampliar la interpretacion
del texto abordado, recurso al que acompanan también otras estrategias
como podrian ser la relectura para confirmar, matizar o revisar la inter-
pretacion construida, la busqueda de ejemplos o referencias en el texto
para apoyar la perspectiva adoptada frente a este, etc. La incorporacion
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de estrategias de lectura y su uso de forma cada vez mas apropiada de
acuerdo con los textos y con la situacién de lectura constituye uno de los
procedimientos mas importantes senialados por el programa de ELA.

Saber interpretar y establecer un “juicio critico” (Id. , p. 70) con
respecto a las lecturas realizadas, reconocer la multiplicidad de sentidos
y la variedad de lecturas que puede tener un mismo texto, asi como
saber llevar a cabo producciones orales, escritas y visuales con sentido,
reales y situadas, son también procedimientos de relevancia capital en
este programa que apunta, sobre todo, a subrayar la significatividad que
han de tener los aprendizajes para los sujetos que los ponen en juego.

En relacion con las actitudes, se enfatiza especialmente en la dimen-
sion personal de la literatura, pues se otorga gran importancia a la res-
puesta afectiva de los lectores mediante el establecimiento de una “co-
nexion entre los [textos| y las experiencias, intereses e imaginaciones de
los estudiantes” (Id., p. 94). Se proponen asimismo tareas de seleccion
personal del material de lectura, audio o audiovisionado y la explicitacién
de las preferencias y de los criterios para escoger sus textos favoritos, con
el fin de que cada estudiante pueda desarrollar un perfil lector propio.

La dimensién ética de la literatura también recibe atencién por parte
del curriculo de ELA, ya que se postula desde este programa la necesi-
dad de que, en el tercer ciclo, los estudiantes discutan y tomen conciencia
de los valores sociales, histéricos y culturales presentes en los textos y
puedan contrastar, con la guia del docente, sus propias cosmovisiones y
valores en relacion con algunos de los propuestos en las lecturas realiza-
das.

La progresion de los aprendizajes en los disenos quebequenses
de ELA

El documento curricular de ELA despliega, para las cuatro competen-
cias senialadas, los niveles de progreso que los estudiantes han de alcanzar
en cada uno de los ciclos y en especial hacia el final de la ensenanza pri-
maria. Si analizamos estos niveles descubrimos algunas lineas de progreso
que van:

» desde una menor hacia una mayor autonomia, pues se plantea que
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en el primer ciclo los nifios deben recibir muchas mas ayudas de los
pares y del profesor, pero poco a poco han de ir volviéndose més
auténomos. Asi, mientras en los primeros cursos pueden observar
ciertas cuestiones porque el profesor los lleva a prestar atencion a
estas, luego han de ser capaces de identificarlas de manera auténo-
ma.

desde una menor hacia una mayor variedad de textos a leer y a pro-
ducir, de manera de ir ampliando de forma gradual el repertorio de
textos de lectura favoritos (para no limitarse a un solo género o te-
ma, por ejemplo), explicando las razones de su eleccién, y también
el abanico de producciones personales, tanto escritas como audio-
visuales o multimodales, y la audiencia a la que van dirigidas.

desde una menor hacia una mayor identificacién de estructuras y
rasgos textuales que posibilita la posterior transferencia de estos
saberes a su propia escritura.

desde un menor hacia un mayor conocimiento de las estrategias de
lectura y escritura, lo que posibilita seleccionarlas cada vez mejor
y utilizarlas de manera mas apropiada segun el texto en cuestion y
la situacién de lectura.

desde el plano personal hacia el nivel comunitario, tanto en el Ambi-
to de la lectura como en el de la escritura. Asi, se parte de los
propios intereses, haciendo hincapié en la respuesta personal a los
textos en la lectura o enfocando en los temas individualmente rele-
vantes para organizar la escritura, para luego confrontar la mirada
individual con la de los otros en la discusion colectiva o para am-
pliar la perspectiva dirigiéndose en sus producciones a los posibles
lectores de las mismas.

desde una menor hacia una mayor participacion en las discusiones,
reconociendo el lugar de las intervenciones propias y ofreciendo,
hacia el dltimo ciclo de primaria, una respuesta activa frente al
proceso interpretativo de los otros, comprendiendo asi los espacios
de intercambio como oportunidades para enriquecer la interpreta-
cion personal de los textos.
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= desde una menor hacia una mayor transferencia de los saberes a
diversos contextos, lo que permite poner en juego los aprendizajes
en situaciones nuevas.

Este programa subraya también la importancia de los procesos de
reflexién y autoevaluacién en el aprendizaje de los ninos, a partir de la
herramienta del portfolio y de tareas que los lleven a analizar sus perfiles
lecto-escritores y a contrastar, por ejemplo, sus modos de responder a
los textos al inicio y al final del trabajo escolar, las estrategias de lectura
y de escritura utilizadas en los distintos momentos o sus preferencias de
lectura anteriores y actuales, entre otros aspectos a destacar.

El trabajo metacognitivo constituye asi una caracteristica de los pro-
gramas quebequenses tanto de Francés, lengua de ensenanza como de
English Language Arts (ELA) y permite a los estudiantes adquirir una
conciencia cada vez mayor sobre el desarrollo y los aprendizajes cons-
truidos hasta el momento para, a partir de alli, pensar en cuales son las
siguientes metas a alcanzar en el dominio de las competencias literarias.

5.4.5. Aspectos generales a destacar sobre los cono-
cimientos literarios

A lo largo de la seccién hemos ido describiendo y analizando los co-
nocimientos planteados por cada uno de los curricula seleccionados. Este
es el momento entonces de poner en relacion las diversas propuestas de
las administraciones para observar, a partir de una mirada que abarque
el conjunto, las similitudes y diferencias entre ellas en cuanto a:

= los modos de estructurar los contenidos,
= los tipos de aprendizajes literarios determinados,

= los criterios de progresion establecidos,

con el fin de senalar, hacia el final del apartado, la orientacién que en
lineas generales parece seguir cada programa y las agrupaciones que po-
demos establecer entre ellos de acuerdo con los aprendizajes literarios
privilegiados en cada caso.
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Los modos de estructurar los contenidos

En cuanto al modo de organizacion de los contenidos, hallamos que
mientras los programas de Catalufia (2009), Espana (2006-2007), Francia
(2002 y 2008) e Inglaterra (1999) se organizan por ciclos o niveles de
aprendizaje, en el documento de ajuste curricular de Inglaterra (2006) se
presenta una organizacién doble: por ano de escolaridad y por aspecto o
linea de trabajo (strand).

Los disenos quebequenses (2001 y 2006), en cambio, se estructuran
por competencias y, dentro de cada una de estas, se establecen los nive-
les de progreso a alcanzar en los diferentes ciclos. Con respecto a estas
dos ultimas programaciones, cabe aclarar que en el programa de Francés,
lengua de ensenanza se otorga un espacio distinto a las competencias y
a los conocimientos, mientras que el curriculo de ELA incluye los cono-
cimientos relativos a cada competencia dentro del apartado dedicado a
esta.

Los aprendizajes literarios presentes en los curriculos

Si analizamos los cuadros correspondientes a los aprendizajes litera-
rios (Véase Cuadros 5.4 y 5.5), observamos que algunos de estos apren-
dizajes son comunes a todos los curricula. Entre los conocimientos com-
partidos por todos los disenios encontramos:

= los saberes culturales, es decir, el conocimiento del patrimonio lite-
rario y/o de los referentes culturales presentes en la literatura;

= las convenciones genéricas, en especial las narrativas y las poéticas;

s la socializacion de la literatura, esto es, la posibilidad de compren-
derla y de experimentarla como una practica social;

» la interpretacion y produccion de textos literarios®;

90 Aunque, como hemos visto, en el caso del programa francés de 2008 la tarea de
lectura es entendida méas como extraccién literal del significado y la de escritura es
presentada en términos de “redaccién” maéas que de “produccién”, en la medida en
que se subrayan los aspectos gramaticales y normativos de los textos, pero no los
discursivos.
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» la implicacion personal de cada nino con la literatura, de manera
que su relacién con los textos literarios sea significativa y, asi, pueda
prolongarse mas alla de la escuela y formar parte de su vida.

La mayoria de los programas hace referencia también al disfrute de
la literatura y al conocimiento y trabajo sobre los diversos lenguajes con
los que se construyen los textos. En esta linea algunos disenos (como
por ejemplo los catalanes o los quebequenses) subrayan especialmente la
necesidad de desarrollar, desde el ambito de la lengua y la literatura, la
alfabetizacion visual de los estudiantes.

Llama la atencién ademas, en algunos curriculos, la operacion de des-
plazamiento que parece darse desde los saberes conceptuales hacia los
procedimentales o de “saber-hacer”, mas numerosos en programas como
el espanol, el catalan o el de FLA, por ejemplo.

El analisis de los conocimientos literarios muestra asimismo cémo
algunos de estos son mencionados pero luego no son puntualizados de
forma clara por los programas, como sucede en el caso de las conven-
ciones literarias y de los saberes culturales en los disenos hispéanicos, o
en las alusiones a las condiciones de produccién y circulacion textual en
el curriculo de ELA, en el que se menciona que los textos son produ-
cidos por personas pero no se concreta qué roles cumplen estas (autor,
ilustrador, editor...), ni se precisa la existencia de instancias u operacio-
nes de circulacién y transformacién de los textos (seleccién, traduccion,
adaptacion, etc.).

Entre los aprendizajes menos compartidos por los disenos estan:

= la apropiacion de un metalenguaje literario, que es senalada tnica-
mente por el curriculo galo de 2008 y por el de Francés, lengua de
ensenanza de Quebec;

= el conocimiento de los aspectos materiales y paratertuales de los
textos literarios, ya que en muchos programas se tienen en cuen-
ta mas que nada los paratextos correspondientes a las lecturas de
informacion;

= los saberes relativos a la produccion y circulacion social de la litera-
tura, presentes solo en los programas de Cataluna, Francia 2002 y
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Quebec y que llevan a entender la literatura como una produccion
cultural;

» la diferenciacion entre los planos de realidad vy ficcion, saber por
el que los ninos se sienten especialmente atraidos y que es subra-
yado en el diseno francés de 2002 como uno de los aprendizajes
fundamentales a alcanzar hacia finales de la educacion primaria;

» el establecimiento de conexiones de diverso tipo entre los textos ya
que, si bien la mayoria de los programas alude a las vinculaciones
tematicas entre las lecturas, solo los curricula galos y quebequen-
ses plantean la puesta en relacién de las producciones literarias y
culturales a partir de otros aspectos, como podrian ser los géneros,
los dispositivos de enunciacion, el estilo de un autor, los motivos,
los simbolos, los estereotipos, etc.

= la conciencia acerca de la dimension ética e ideologica presente en
los textos literarios, pues pareciera que, en un intento por despegar-
se del discurso didactico moralizante tan criticado en las pasadas
décadas, se ha dejado de lado sisteméaticamente uno de los aspectos
fundamentales de los textos literarios (y de todos los textos) co-
mo lo es la construccion axioldgica y las posiciones ideoldgicas que
estos presentan.

En el &mbito de las convenciones narrativas, la mayoria de los curricu-
los menciona elementos como el marco temporal y espacial, los personajes
o la trama, pero sorprende descubrir que solo tres de los siete programas
(el de Francia 2002, el de Inglaterra y el de FLA) hacen referencia a la
figura del narrador. Esto nos lleva a preguntarnos acerca de las razones
de esta ausencia: jse trata simplemente de un olvido o de la presuposicién
de que los maestros ya pondran en juego esta nocion, o se considera acaso
que este es un conocimiento de secundaria y por eso no se lo incluye en
los programas?

Aunque sabemos que no corresponde a los curriculos sino a los centros
escolares el desarrollo pormenorizado de los contenidos, consideramos que
las legislaciones educativas han de ofrecer pautas claras acerca del mapa
a construir en la ensenanza escolar de la literatura. En el analisis de
los aprendizajes literarios presentes en varios de los disenos, observamos
en lineas generales un vaivén entre una declaracién de intenciones de
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caracter amplio (y muchas veces ampuloso) y una presentacién de saberes
literarios que apunta hacia unos pocos aprendizajes o muy generales o
muy especificos, pero que no traza —excepto en contadas excepciones,
como los disenos galos de 2002 o los de Francés, lengua de ensenanza de
Quebec— lineas o rutas hacia una mirada que integre los diversos aspectos
del fenémeno literario.

Los criterios de progresion establecidos por los disenos

Como hemos senalado arriba al describir los modos en que se orga-
niza la educacién primaria en cada uno de los paises (Apartado 5.2.5),
la progresion de los aprendizajes literarios, si bien es mencionada en
los siete disenos, no adquiere la misma importancia en todos ellos. Asi,
observamos por ejemplo que mientras los programas franceses, ingleses
o quebequenses planifican la evolucién de los saberes y un espacio es-
pecifico para la determinacién de los distintos niveles de aprendizaje, los
curriculos espanoles o catalanes no establecen de manera tan clara los
criterios de desarrollo y senalan para los diferentes ciclos, especialmente
para el segundo y el tercero, contenidos practicamente idénticos entre si o,
en el caso de Espana, parecen dejar atras demasiado pronto saberes que
deberfan ser mantenidos a lo largo de los cursos (como el conocimiento
y uso de la biblioteca de aula), o senalar como novedades del tercer ciclo
aprendizajes que seria conveniente que aparecieran desde los primeros
anos de escuela (como la lectura comentada de textos).

En cuanto a las principales lineas de avance que parecen seguir los
programas, descubrimos que los criterios sostenidos por el curriculo galo
de 2008 son los mas alejados del resto, pues apuntan sobre todo a la
cantidad de lecturas y de redacciones o copias que han de realizar los
alumnos en cada ano escolar. Sin embargo, se senala también entre las
pautas de progreso de este diseno el desarrollo de un discurso cada vez
mas argumentado sobre las preferencias lectoras y de un punto de vista
mas claro sobre la posicion adoptada frente a las lecturas, que tenga en
cuenta los aportes de los pares y que haga alusion a ejemplos concretos
de los textos. Este ultimo aspecto parece ser recurrente en varios de los
programas, que otorgan relevancia a las respuestas de los alumnos frente
a los textos leidos y pretenden que estos construyan gradualmente un
discurso explicito sobre las lecturas abordadas, de modo que puedan dar
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razones que les permitan justificar su lectura o el abandono de esta.

Otras pautas de desarrollo comunes a los distintos programas son:

= el paso de una menor hacia una mayor autonomia en los procesos
de seleccién, interpretacion y escritura literaria;

= la ampliacion progresiva del repertorio de textos tanto para la lec-
tura como para la produccién llevada a cabo por los alumnos;

= ¢l aumento gradual de los contextos y destinatarios de los textos
realizados;

= ¢l reconocimiento cada vez mayor de los implicitos en los textos
leidos;

» la capacidad de movilizar los saberes en nuevas instancias de uso y
aprendizaje, de modo que los conocimientos literarios no sean con-
cebidos como saberes meramente escolares sino como aprendizajes
susceptibles de ser puestos en juego en los intercambios sociales de
la vida cotidiana.

En algunas legislaciones educativas se establece asimismo como crite-
rio de avance el paso desde el plano personal de los sujetos hacia el nivel
colectivo o viceversa. Ejemplos de este tipo de progresion pueden obser-
varse en el curriculo de FLA, donde en los primeros cursos se enfatiza en
la significatividad individual de las lecturas y de las escrituras para, poco
a poco, ir teniendo en cuenta también las necesidades y aportaciones de
los otros y del conjunto e ir elaborando los saberes colectivamente; o en
el diseno francés de 2002, en el que, por el contrario, se inicia a los estu-
diantes en tareas colectivas con el fin de que construyan entre todos los
aprendizajes, los internalicen y posteriormente puedan ponerlos en juego
en los procesos llevados a cabo de manera individual.

No obstante, en este ultimo programa se defiende la necesidad de
establecer recorridos de ida y vuelta entre ambos planos, que permitan
pasar de lo grupal hacia lo individual para luego confrontar las propias
lecturas con las de los otros y poner las escrituras personales bajo la
mirada atenta de los demés.

Finalmente, podemos destacar que los documentos galos de 2002,
asi como los disenios anglosajones de 1999, senalan entre los criterios
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de progresion el movimiento que va desde una mirada mds local sobre
algunos puntos determinados de las lecturas hasta una interpretacion y
valoracion global de los textos literarios, objetivo ineludible en el trabajo
con lo literario.

Las orientaciones generales de los programas

Los conocimientos literarios privilegiados en cada uno de los curricula
y las diversas maneras que adopta cada uno de enfocar este tipo de
aprendizajes permiten agrupar las legislaciones educativas de acuerdo
con tres orientaciones distintas. Asi, observamos que:

= las administraciones de Espana y Cataluna apuntan mas hacia la
formacion del hdbito lector, aunque conceden también una impor-
tancia central a los procesos de comprension y de producciéon tex-
tual (estos tltimos subrayados con mayor fuerza en el curriculo
cataldn que en el hispéanico).

» los programas de Inglaterra y de ELA, en Quebec, otorgan un ma-
yor énfasis al aprendizaje de la interpretacion, a partir del analisis
sobre el modo como se construyen los textos literarios, sobre los
dispositivos enunciativos que utilizan, etc., y en ambos se brinda
asimismo especial relevancia a la respuesta de los lectores a los
textos leidos.

= los disenios galos y el curriculo de Francés, lengua de ensenanza de
Quebec siguen una perspectiva mas patrimonial, pues se orientan
hacia la apropiacion de saberes culturales. Pero mientras en el pro-
grama francés de 2008 esta apropiacion es entendida tnicamente
como el conocimiento de nombres de autores y titulos de textos,
como la suma cada vez mayor de informaciones a adquirir por par-
te de los ninos, en los curricula de Francia de 2002 y de Francés,
lengua de ensenanza de Quebec la formacion cultural apunta hacia
la construccién de un bagaje de referentes (conocimiento de textos
y autores, de motivos, simbolos, estereotipos, etc.) que posibiliten el
establecimiento de una cultura compartida que favorezca la educa-
ciéon lectora de los estudiantes, la puesta en relacion entre los textos
leidos y la realizacion de interpretaciones en las que se tengan en
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cuenta este tipo de saberes, con el fin de desarrollar una “postura
interpretativa”.

Asi, aunque a partir del anélisis contrastado de las programaciones
educativas podemos descubrir la existencia de tres tradiciones diferentes
entre si: la hispanica, la anglosajona y la francesa, observamos que en
la mayor parte de los programas ingresa con fuerza la educacion en los
aspectos interpretativos del aprendizaje literario y, en algunos de ellos, se
subraya la necesidad de ofrecer a los lectores experiencias que les permi-
tan construir criterios adecuados para la seleccion y adoptar una postura
o una respuesta personal frente a los textos abordados.
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Conocimientos
literarios

Curriculos

Procedimientos

Actitudes

Socializacién de
la literatura

Establecimiento
de conexiones
entre textos

Utilizacion de las
estrategias de
lectura

Interpretacion y
produccién
textual

Implicacion
personal con la
literatura

Conciencia de los
valores presentes
en los textos

Disfrute de los
textos literarios

Espana

X

X

Cataluna

X

X

Francia 2002

Francia 2008

Inglaterra

Quebec Francés

Quebec Inglés

Cuadro 5.5: Aprendizajes literarios presentes

en los curriculos.
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5.5. El corpus establecido en los programas

Hacer referencia al corpus seleccionado por los curricula implica abor-
dar la cuestion del canon. En este caso, y dado que nuestro objeto de es-
tudio esta constituido iinicamente por los documentos curriculares, rea-
lizaremos una descripcién y analisis del “canon oficial”, esto es, de aquel
propuesto por cada uno de los disenos, pero sin dejar de reconocer por ello
la existencia e importancia en las aulas del “canon de facto” (Fleming,
2007), es decir, aquel que se revela a partir de las précticas cotidianas
llevadas a cabo en las instituciones escolares.

Este analisis de los distintos canones oficiales correspondientes al ni-
vel primario estara centrado en el corpus escogido en cada caso y nos
permitira observar el nivel de concrecién presente en cada diseno, dar
cuenta del tipo de textos privilegiado, de los criterios de seleccién de los
mismos y del cardcter con el que son presentados, es decir, si se plan-
tean como mera sugerencia, como recomendaciéon o si son concebidos en
términos de prescripcién administrativa.

La descripcién y examen de estos aspectos permitira establecer, hacia
el final del apartado, una comparacién que nos lleve a descubrir algunas
lineas de continuidad en los actuales programas literarios.

5.5.1. El corpus seleccionado en Espana y Cataluna

Corpus seleccionado. Espana

Los disenos espanoles, si bien no proponen un listado de obras lite-
rarias ni un numero minimo de lecturas prescritas en cada ano o ciclo
escolar, pues dejan a los centros la responsabilidad de escoger los mate-
riales sobre los que se trabajard®, en sus “Orientaciones metodolégicas
y para la evaluacién” senialan la importancia de los textos literarios, cu-
ya presencia “no puede ser anecddética en la educacién primaria” (MEC,
2007, p. 31544), y apuntan a continuacién algunas recomendaciones re-
lativas al corpus que sirven de guia para el profesorado:

91La “Disposicién adicional quinta” (MEC, 2007, p. 31491) subraya que los equipos
de coordinacién de las instituciones escolares serdn quienes realicen la seleccion de los
libros de texto y de otros materiales de trabajo.
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El docente debera buscar y ofrecer textos adecuados, situarse
en la mente infantil para seleccionar los que se propone, ayu-
dando a captar la emocién o el interés estético que poseen. |...]
Una gran fuente de textos adecuados a la etapa se encuentra
en la literatura infantil actual y en los cuentos tradicionales,
populares y de tradicion oral. Las adaptaciones de los gran-
des clasicos, siempre que se trate de obras pertinentes para
la edad y efectuadas con la debida calidad literaria, pueden
ser recomendables. También la poesia y el teatro infantil ofre-
cen ocasiones para la formacién literaria y el acceso a otros
esquemas textuales y de significado. Es importante ensenar
a descubrir las propias preferencias diversificando opciones
y facilitando la eleccién personal dentro de criterios de cali-
dad de la obra, adecuacion a las capacidades de comprension
(auténoma o con ayuda) y variedad, equilibrando lo tradicio-
nal o cldsico con las creaciones actuales (Ibid.).

Como observamos en esta cita, la literatura infantil entra de lleno en
estos programas, y se equilibra el espacio otorgado a los textos tradicio-
nales y a las producciones literarias de la actualidad. Se hace referencia
asi a la inclusién necesaria tanto de los clasicos (aunque estos no son defi-
nidos ni ejemplificados en los textos oficiales) como de sus adaptaciones,
y también de las narraciones de tradicion oral.

La poesia y la narraciéon son géneros destacados por igual en este
curriculo y reciben més de quince menciones a lo largo del documen-
to propuesto por la administraciéon hispanica. En estos géneros quedan
incluidos los poemas, los cuentos y otros textos como las “canciones, re-
franes, adivinanzas, trabalenguas...” (MEC, 2006b, p. 43086; MEC, 2007,
p. 31536), pero llama la atencién la ausencia de referencias a subgéne-
ros como la novela, el comic o el dlbum, los cuales gozan hoy de gran
relevancia en el campo literario.

Y aunque en las orientaciones senaladas se subraya el “teatro infantil”
como otra “fuente de textos adecuados”, la mencién expresa a la lectura
de textos teatrales solo aparece en una ocasién en todo el programa, en
el espacio correspondiente a los contenidos literarios propios del tercer

ciclo (MEC, 2007, p. 31540)%2.

92En el primero y en el segundo ciclo, si bien hace alusién a la realizacién de
dramatizaciones, no se hace referencia explicita a la lectura de textos teatrales (Cfr.
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Para la seleccién de los textos literarios se sugieren algunos criterios
entre los que hallamos:

= la adaptacion de los textos a la edad, a los intereses y a las “necesi-
dades afectivas y sociales” de los ninos, para lo que el profesorado
ha de “situarse en la mente infantil” (2007, p. 31544) y permitir
que los ninos puedan escoger libremente algunas de sus lecturas;

» la “adecuacion a las capacidades de comprensién (auténoma o con
ayuda)” (Ibid.) de los estudiantes;

» la “calidad literaria de la obra” (Ibid.), si bien no se manifiestan en
los disenos los rasgos que hacen a su definicion;

= la diversidad genérica, aunque —como hemos visto— luego no es tan
visible en el desarrollo del programa;

» la variedad de soportes (orales, escritos y digitales) a través de los
que se puede acceder actualmente a los textos literarios;

= la sencillez de las obras escogidas, pues se plantea la necesidad de
ofrecer para la lectura “textos sencillos” (2006b, p. 43086; 2007, p.
31536), aunque no se explicita desde los disefios qué significa esto;

= la relevancia y significatividad del corpus, que ha de estar consti-
tuido por “textos significativos” (2006b, p. 43087; 2007, p. 31538),
por “obras relevantes de la tradicién literaria” (2006b, p. 43084;
2007, p. 31534).

En cuanto a la clasificacion de los textos, hallamos enunciados en
los disenios dos tipos de organizacién: por un lado, una divisién entre
“textos literarios y no literarios” (2007, p. 31546) y, por otro, una ti-
pologia establecida a partir de las diversas estructuras textuales y de la
intencionalidad comunicativa, que incluye textos narrativos, instructivos,
descriptivos y explicativos, marco donde los textos literarios parecieran
quedar subsumidos. Un ejemplo de ello podria ser el planteo de produ-
cir textos literarios “adecuados a la situacién comunicativa” (2007, p.
31539), equiparando asi estos textos a los géneros discursivos primarios,
propios de la comunicacién inmediata (Bajtin, 1997).

MEC, 2006b, p. 43086; MEC, 2007, p. 31535 y 31538).
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Como sintesis de este apartado podemos afirmar que si bien descu-
brimos a lo largo de los disenos espanoles algunas pautas que posibilitan
la seleccion del corpus, en algunos casos estas resultan bastante confusas
(como podria ser la alusién a “textos sencillos”), poco o nada explicitas
—lo que queda patente en la ausencia de criterios sobre los cuales esta-
blecer la calidad de las obras— o no se corresponden con los contenidos
desarrollados (como en el caso de los textos teatrales). Asimismo, con
la inclusion de los textos literarios dentro del modelo comunicativo se
corre el riesgo de considerarlos indistintos a los demas, aunque desde las
orientaciones parece aludirse a su cardcter estético, rasgo compartido con
otras manifestaciones del campo artistico.

Corpus seleccionado. Cataluna

En relacién con el corpus y a diferencia de las programaciones france-
sas que veremos a continuacion (Apartado 5.5.2), el curriculo de Cataluna
no presenta prescripcion bibliografica alguna: desde la Administracion ca-
talana no se especifica un nimero minimo de libros a leer en cada ciclo

o en el conjunto de los tres ciclos de la educacién primaria®.

Sin embargo, a lo largo de los disenos propuestos por la administra-
cion catalana podemos hallar algunas pistas relativas a la clase de textos
privilegiados y a los criterios que parecen prevalecer en la seleccién del

93No obstante, entre los recursos educativos de cardcter institucional que colabo-
ran con el trabajo docente, podemos destacar una propuesta de recomendaciones
bibliogréficas realizada por el Area de Bibliotecas de la Generalitat de Catalunya, con
la ayuda de la Associacié de Mestres Rosa Sensat y con el apoyo del Departament de
Educacié. Este listado de libros de ficcién, que lleva por titulo Imaginacio. Bibliogra-
fia selectiva per a la biblioteca escolar d’educacid infantil i primaria (2007) e incluye
breves resenias ademads de la informacién bibliografica sobre cada uno de los titulos
sugeridos, se ofrece como guia para la constitucién y enriquecimiento del acervo de las
bibliotecas escolares en los niveles infantil y primario. Todos los textos recomendados
alli tienen caracter narrativo y, para el nivel primario, se hallan reunidos de acuerdo
con criterios de edad en dos grupos: de seis a ocho y de nueve a doce anos. Dentro de
cada uno de los grupos, encontramos otras sub-clasificaciones: en el grupo de seis a
ocho anos se realiza una divisién de cuentos segin sean populares y contemporaneos y,
en cada uno de estos se clasifican a su vez los catalanes, castellanos o internacionales.
En el grupo de nueve a doce anos se realiza otra subdivisién etaria: narraciones para
lectores de nueve a diez anos y para lectores de once a doce anos. En ambos grupos
se clasifican a su vez las narraciones catalanas, por un lado, y las castellanas por el
otro.
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COTrpus.

La narrativa constituye sin duda el género preeminente en estos pro-
gramas™. Esta es abordada en el ciclo inicial a partir de los cuentos
populares y de los relatos audiovisuales, a los que se suman, en el ciclo
medio las novelas (aunque solo son mencionadas en el drea de Lengua
castellana y literatura). Ademds de los cuentos populares, en la dimen-
sién literaria son incluidos también otros textos propios de la tradicién
oral, como podrian ser las “locuciones, refranes, dichos y frases hechas”

(DEGC, 2009, p. 43).

El género poético también es importante: desde el ciclo inicial se en-

fatiza en la “lectura y memorizacion de textos, poemas, canciones” (Id.,
p. 41)%.

El género dramatico, en cambio, no goza de relevancia alguna: en ca-
si todas las areas lingiiisticas y literarias del curriculo cataldn su lugar
aparece minimizado, por no decir practicamente inexistente. Aunque en
varios momentos se hace referencia a la “dramatizacién de cuentos, poe-
mas y otros textos literarios” (Id., p. 62) como practica comtin en este
ambito para el nivel primario, solo se alude en una ocasién a la lectura
de textos teatrales®.

No obstante, en la dimensioén literaria en lengua catalana para el ciclo
superior, cuando se establece la necesidad de “escribir textos de todo tipo:
cuentos, poemas, cémics, diarios personales, noticias y dramatizaciones
sencillas” (Id., p. 62)°7, sorprende el uso dado al término “dramatiza-
cién” | que parece entenderse como sinénimo de “guion teatral”. ;O es la

94De hecho, llama la atencién que cuando se alude al objetivo de “mostrar compren-
sién de libros de literatura”, se mencionan solo aspectos relativos al texto narrativo:
“los protagonistas, la trama, los escenarios” (DEGC, 2009, p. 71).

9 Esta enumeracién nos genera incertidumbre, pues no sabemos si la inclusién de
“textos” al costado de “poemas” y “canciones” se trata de un error tipografico o
de un problema grave en cuanto a los modos de categorizar. Como veremos hacia
el final de este apartado, consideramos que la segunda hipétesis podria tener mayor
plausibilidad.

96Esta alusién se realiza en el apartado correspondiente a los contenidos del ciclo
superior, y dentro del espacio de Lengua castellana. Alli se prescribe la “lectura e
interpretacién y dramatizacién de obras teatrales” (DEGC, 2009, p. 65).

97Nuevamente encontramos aqui dificultades graves en la categorizacién de los tex-
tos literarios, grupo que parece abarcar incluso textos de cardcter informativo como
podria ser la noticia.
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“escritura” comprendida en un sentido amplio y por ello se considera la
representacion teatral como una forma de escritura?

La mencién explicita al campo de la “literatura infantil” también es
muy breve en este curriculo: se menciona tnicamente a partir del ciclo
medio y solo en el area de Lengua castellana.

En cuanto a los criterios de seleccion de los textos literarios, halla-
mos desperdigados en los disenos catalanes unos cuantos, entre los que
podrian destacarse:

= la necesidad de adecuacion de los textos “en cuanto a temética y
complejidad” (Id., p. 39) a la edad o al ciclo, a la competencia lec-
tora, a los intereses del alumnado, a las finalidades del aprendizaje;

s la variedad genérica y también la variedad cultural, para acercar a
los nifios a obras catalanas, espafiolas e internacionales®;

= la diversidad de soportes, que incluye la lectura de textos orales,
escritos y audiovisuales y otorga gran importancia a estos tultimos,
lo que parece conducir a la ampliacion del campo literario;

= la multiplicidad de tipologias, que en ocasiones resulta desconcer-
tante dada la inexistencia de variables comunes a la hora de agrupar
los textos.

Asi, aunque en general los modos de clasificar los textos en este diseno
parecen estar basados en la estructura textual y en la intencionalidad co-
municativa, se ofrecen en determinados momentos enumeraciones que
resultan muy confusas para el lector pues, como ya hemos adelantado,
en estas no queda claro cudl es el criterio de agrupacion de los textos.
Cuando se alude a la diversidad de tipologias se hace referencia por ejem-
plo a “noticias, experiencias, descripciones, textos imaginativos” (Id., p.
46), a “textos de todo tipo: cuentos, poemas, comics, diarios personales,

98Con respecto al criterio de la diversidad cultural, consideramos que tanto en el
curriculo cataldn como en los disenos espanoles, esta intencién ya viene senalada
desde el nombre de las materias (Lengua castellana y literatura, Lengua catalana y
literatura), donde al sustantivo “literatura” no se le coloca gentilicio alguno.
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noticias” (Id., p. 71) o a “textos funcionales, narrativos, literarios y au-
diovisuales” (Ibid.), sin que haya especificacién alguna sobre las singula-
ridades e interrelaciones entre estos distintos grupos. En esta miscelanea
el texto literario parece perder pie.

5.5.2. El corpus seleccionado en Francia

Los curricula franceses actuales y también los anteriores a estos alu-
den a la necesidad de propiciar una “cultura literaria” desde el &mbito de
la escuela. Pero mientras en los programas de 2008 se plantea la lectura
de literatura en el marco educativo como un espacio que da acceso a “una
primera cultura literaria” (MEN, 2008, p. 17), en los disenos de 2002 no
se pretende alcanzar una mera sensibilizacion en relacion con la literatu-
ra, sino “desarrollar una cultura literaria y artistica fuerte”, una cultura
escolar de referencia susceptible de ser compartida por los estudiantes y
construida “a partir de la frecuentacién precoz y asidua a producciones
literarias o artisticas numerosas y variadas” (MEN, 2002, p. 15). Este
propdsito guia la elaboracién de una amplia lista bibliogréafica publica-
da por el Ministerio de Educacién Nacional (MEN), que agrupa obras
de literatura infantil y juvenil y que se propone como un “nuevo instru-
mento de trabajo”: asi, el documento de aplicacion Littérature. Cycle des
approfondissements (cycle 3) (MJENR, 2002a) sirve para orientar a los
docentes en la tarea de seleccion de las lecturas escolares. La propuesta
de seleccion de libros es establecida por diversos grupos (maestros, profe-
sionales del mundo del libro, investigadores del campo de la didéctica...)
e incluye dos tipos de corpus: el de los “clasicos infantiles” —reeditados
a menudo y que conforman la base del “patrimonio” literario, los ci-
mientos de la literatura actual- y el de la literatura infantil y juvenil
contemporanea y regularmente renovada®. En el primer grupo se desta-
ca la importancia de los cuentos tradicionales por cuanto “constituyen
matrices fuertes de la literatura contemporanea” (Id., p. 9) en la medida
en que posibilitan ecos y adaptaciones de todo tipo. En el segundo grupo
el album adquiere una singular relevancia, especialmente en relaciéon con
la educacion literaria de los primeros ciclos. Esto se debe al rol decisivo

99En los programas franceses de 2008 el corpus de lecturas también est4 conformado
por la literatura tradicional, los clésicos de la literatura infantil y juvenil y las obras
actuales para ninos y jévenes.
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de la imagen'®, que colabora de manera fundamental en el proceso de
construccién de sentidos. Asi, la lectura de literatura infantil y en parti-
cular de libros-album se presenta en estos disenos como un modo eficaz
de potenciar la comprension de textos méds complejos ain cuando la fase
de decodificacién es todavia incipiente.

La lista bibliografica organiza los 180 titulos presentados de acuerdo
con los “géneros literarios y editoriales habitualmente dirigidos a la in-
fancia” (Id., p. ), entre los que se incluyen dlbumes (35), comics (13),
cuentos (30), poesia (21), novelas y relatos ilustrados (70), y teatro (11).
Dentro de cada una de estas categorias, las obras se clasifican por or-
den alfabético siguiendo el nombre del autor y cada una de las entradas
incluye el titulo de la obra, la referencia bibliografica (para los textos
clésicos son propuestas varias ediciones), la dificultad de lectura (senala-
da en niveles de 1 a 3, que representan el nivel facil, medio y dificil
respectivamente), “una breve presentacién de la obra y algunas pistas de
aprovechamiento pedagégico” (Id., p. 13).

Aunque en el documento se insiste en la necesidad de “velar muy par-
ticularmente por el lugar de la poesia y del teatro” (Ibid.) y se subraya
la importancia de un tratamiento equitativo de los diversos géneros, en
el nimero de obras seleccionadas en cada uno de los grupos podemos
observar un claro predominio de la narrativa. Lo mismo sucede en los
programas de 2008, que enfatizan en la diversidad de textos pero acaban
dando mayor relevancia a la narracion y a la poesia. Estos ultimos di-
senos en el ciclo de profundizacién de los aprendizajes, dentro del bloque
de lectura y escritura, organizan los textos literarios de acuerdo con los
siguientes grupos: narraciones, descripciones, didlogos'® y poemas, cla-
sificacion que parece fundarse méas en las tipologias textuales que en la
idea de géneros literarios o que parece confundir ambos planteamientos.

No obstante, el teatro y la poesia no se dejan de lado en los disenos
de 2002: desde el ciclo de aprendizajes fundamentales, los dos géneros se
presentan de forma explicita y se ponen en relacién con el area de “Decir
los textos”, en la medida en que ambos implican un tipo de lectura en el
que se pone en juego la voz y la corporalidad de los sujetos. La poesia y las

100Fn los disefios galos de 2002 se establece una clasificacién de las imégenes en fijas
y moviles, de acuerdo al soporte en el que aparezcan (si son libros impresos o medios
audiovisuales).

101F] teatro estarfa incluido dentro del grupo de textos con estructura dialogal.
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canciones tienen un importante rol que cumplir en la educacién primaria
gala, al igual que el teatro, cuyo abordaje se propone en vinculacién con
proyectos artisticos de caracter interdisciplinario. En los curriculos de
2008 también es incluido el trabajo con estos géneros (aunque el lugar
del teatro parece reducido en relacién con los otros géneros), pero —como
veremos en los modos de acercamiento (Seccién 5.6, Apartado 5.6.2)— ya
no se acentua en la elaboracién de secuencias o proyectos mas amplios,
sino que las actividades a realizar con estos textos son repetitivas y tienen
como eje la diccién y memorizacion textual con el fin de declamar “sin
error” las obras o fragmentos escogidos.

En ambos programas se prescribe el nimero de obras a leer y a re-
cordar hacia el final de la educacion primaria. Los documentos de 2002
senalan que hacia el fin del ciclo de profundizaciéon los estudiantes galos
tienen que haber leido como minimo dos clasicos y ocho obras de la li-
teratura infantil y juvenil actual, es decir, un libro por mes o diez libros
de literatura a lo largo del afio. Se determina asimismo la memorizacién
de diez textos “de extensién razonable” (MEN, 2002, p. 73) en prosa,
poesia o teatro, que pueden ser escogidos de forma individual por los
estudiantes!®?.

Los programas de 2008 establecen una progresién entre los diversos
cursos en relacion con la cantidad de lecturas y fijan en cinco el niimero
de libros a leer en el ultimo afio del nivel primario: en el CM2 se programa
la lectura de cinco obras integras, ademas de la lectura en voz alta de un
fragmento seleccionado por el alumnado. El nimero de obras decretadas
por ambas administraciones francesas evidencia claramente la minimiza-
cién del lugar de la literatura en los disenios actuales en relaciéon con los
anteriores ya que, como podemos ver, las lecturas se reducen a la mitad
en los nuevos programas al pasar de diez a cinco los libros prescritos.

La lectura auténoma de literatura infantil y juvenil se manifiesta en
ambos curricula y se senala la importancia de que los ninos puedan elegir
sus lecturas personales. En los documentos de 2002 se otorga al docente la
funcién de sugerir lecturas apropiadas para cada uno segiin sus intereses
y competencias y se hace hincapié en la necesidad de que los materiales
estén disponibles para su lectura en la biblioteca del aula o del centro.

102En el documento de aplicacion Littérature. Cycle des approfondissements (cycle
3) se va todavia mds alld al plantear como aspiracién la lectura de un libro por semana
hacia el final de la escuela primaria (MJENR, 2002a, p. 5).
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Los profesores son también los encargados de escoger las lecturas es-
colares, es decir, las obras a leer en las clases, y para ello han de “conocer
perfectamente los titulos que sugieren [y han| de frecuentar asiduamente
la biblioteca que ofrecen a sus estudiantes” (2002a, p. 12). Pueden elegir
producciones que estén dentro o fuera del marco de la lista de referencias,
pero deben asegurar la inclusién de al menos un libro (y no fotocopial®)
correspondiente a cada una de las seis categorias o géneros que constitu-
yen la base de organizacién de la lista, teniendo en cuenta, ademas del
“equilibrio entre géneros”, el “valor literario del texto” y “la calidad de
las ilustraciones y de la edicién” (Id., pp. 10-13).

Tanto los programas de 2002 como los documentos de aplicacién y
acompanamiento de esa administracién (MJENR, 2002a; 2003) delinean
con claridad los criterios de seleccion de las obras literarias y aluden a
textos concretos de la literatura infantil y juvenil para ejemplificar estas
variables, que podriamos sintetizar de la siguiente manera'®*:

1. la abundancia y diversidad de textos literarios, pues desde este pro-
grama se promueve que los estudiantes frecuenten obras numerosas
y heterogéneas. Se plantea asi un corpus amplio y variado no solo
a nivel de espacio (ya que incluye literatura infantil y juvenil de
cardcter nacional e internacional) sino de tiempo (ya que se incor-
poran textos cldsicos y contemporaneos), y también a nivel genérico
(pues se estipula la seleccion de al menos uno de cada uno de los
“géneros literarios y editoriales” (MJENR, 2003, p. 26) presentes
en la seleccion bibliografica, ademas de promover la integracion de

103En el curriculo francés de 2002, cuando se sefialan los materiales de lectura se
enfatiza en la importancia de ofrecer libros y no fotocopias, pues se hace hincapié en
el soporte, en la materialidad de los textos. Sin embargo, en algunos casos se promueve
desde este programa el uso de las fotocopias en la medida en que puede servir para
hacer un trabajo especifico de lectura y relectura, especialmente a partir de textos
breves.

Cuesta (2011) también se refiere, siguiendo a Negrin, a las posibilidades que ofrece
este tipo de soporte —la fotocopia— para el desarrollo de “un trabajo con sello propio
por parte de los docentes [...] fundamental para asir las condiciones particulares de
realizacién” de esa labor (2011, p. 295).

104En esta clasificacién de los diversos criterios para escoger los textos literarios
incorporamos también la propuesta de organizacién realizada por Butlen (2009) a
partir de las listas oficiales que acompanan a los tltimos ciclos de primaria en los
curriculos franceses durante el periodo 2002-2007.



5.5. El corpus establecido en los programas 303

obras en las que puedan “transgredirse las reglas de género, jugando
asi con las expectativas de los lectores” (Ibid.).

2. la extension de los textos, que es considerada en los disenos co-
mo uno de los factores decisivos para los lectores mas débiles (Cftr.
MJENR, 2002a, p. 12). Si bien se recomienda en los primeros ci-
clos la lectura de “textos cortos”, el programa deja claro que esto
no implica simplicidad, ya que pueden elegirse “dlbumes, nouvelles
y novelas cortas” (MEN, 2002, p. 45-46) que en una breve exten-
sion despliegan numerosas instancias de aprendizaje literario. Se
promueve también la lectura de “fragmentos de textos particular-
mente apreciados” (MJENR, 2003, p. 29) por los ninos, ademads de
“pasajes de una obra literaria o de un texto narrativo corto para
su lectura en voz alta” (Id., p. 10). En los ultimos ciclos se invita
a los estudiantes a leer y comprender obras extensas, realizando
sintesis sucesivas que los lleven a movilizar y a poner en relacion
los distintos aspectos de los textos.

3. la posibilidad de la obra de integrarse en una red de relaciones:
para la seleccion bibliogréfica, el curriculo francés de 2002 enfatiza
en la necesidad de pensar los textos en funcién de los usos y de su
puesta en red, subrayando asi la dimension intertextual y dialégica
de la literatura. Como hemos visto, se fomentan en la seleccién
los textos clasicos, generadores de adaptaciones y reescrituras, y
se privilegia para el trabajo literario no la explicaciéon en detalle
de cada una de las obras del corpus, sino la construccién de una
mirada global de cada una de ellas, vinculdndolas entre si. Esto
posibilita a los ninos el descubrimiento de las diversas categorias y
modos de clasificacion de los textos y promueve su familiarizacion
con aspectos fundamentales del universo literario, como podrian
ser por ejemplo los mitos, arquetipos, figuras, motivos o simbolos
recurrentes, etc. Desde los documentos complementarios se plantea
que la red de relaciones puede ser establecida entre los libros del
listado pero también con libros ajenos a este.

4. la adecuacion a los lectores: en los disenos de 2002 se ubica a los
estudiantes en el centro del proceso y se reconoce abiertamente la
importancia de adaptar el corpus a la edad, cultura, necesidades,
intereses y conocimientos previos de cada uno de ellos para fortale-
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cer en los lectores la via afectiva, empatica, la lectura de adhesiéon
o de identificacién, con el fin de asegurar una relaciéon personal con
la literatura.

. los valores puestos en juego en los textos: se plantea desde este

curriculo la necesidad de analizar las obras literarias en funcién de
los valores que despliegan o que ponen en tela de juicio, para

mostrar cémo las elecciones que presiden las conductas
humanas son dificiles y cémo un otro de papel (asi como
un otro de carne) no esta jamds al abrigo de las contra-
dicciones o de los conflictos de valores que rodean cada
una de sus decisiones (MJENR, 2002a, p. 8).

De esta manera, se ofrece a los ninos la oportunidad de reflexionar
y de tomar partido en relacién con los distintos modos de pensar y
de entender el mundo presentados en la literatura.

. la capacidad de los textos de ofrecer “resistencia”: aunque no se

nombra explicitamente, hallamos en estos disenos una referencia
directa a las investigaciones desarrolladas por Tauveron y su equi-
po de trabajo (1999, 2002) en la proposicién de textos que puedan
mostrar una resistencia real a la interpretacion inmediata, de obras
cuya polisemia o presentacion de “situaciones problema” puedan
conducir a la indagacion conjunta, a la puesta en comun de formas
de interpretar para la conformacién de una comunidad lectora. Es
interesante relevar que en este programa se evita la simplificacién
y se plantea, también en la linea de Tauveron, un reto fuerte de
comprension ya desde los primeros ciclos, en los que la lectura en
voz alta por parte del docente no es concebida solo como un modo
de compartir los textos y de crear una comunidad de lectura, sino
también como una manera de sobrepasar los problemas de decodi-
ficacion propios de los primeros anos de escolaridad, con el fin de
poner el acento en la construccion del significado.

el nivel de complejidad o las dificultades que presentan las obras y
el trabajo interpretativo que posibilitan: los documentos propues-
tos por la administracion gala de 2002 sostienen asi que para se-
leccionar los materiales a leer en la escuela han de analizarse los
textos en funcién de las “ zonas de dificultad” que los estudiantes
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pueden encontrar en ellos, obstaculos que si son reconocidos y tra-
bajados en el aula pueden conllevar “conflictos de interpretacién”
que ayudaran a los ninos a ir mas alla de su “zona de desarrollo
proximo” (Vygotski, 2003) en materia de aprendizajes literarios.
El reconocimiento previo de las posibles dificultades que supone un
texto constituye un criterio central en estos programas que aluden
de manera recurrente a la idea de “textos complejos” (MEN, 2002,
p. 43 y 72). En el documento de acompanamiento Lire et écrire
au cycle 3. Repéres pour organiser les aprentissages au long du cy-
cle (MJENR, 2003, pp. 30-35) se establecen diversos “criterios de
complejidad” de las obras, aunque se reconoce en primer lugar la
imposibilidad de clasificarlas a priori de manera lineal, de la mas
facil a la mas dificil (Cfr. Id., p. 26), dada la multiplicidad de nive-
les que obliga a ir y volver sobre los textos en el trabajo literario.
En este documento se suministra un cuadro que delimita las prin-
cipales variables para que los docentes puedan abordar mejor los
grados y formas que adopta la complejidad en los textos que ofre-
cen. Entre los aspectos en los que se manifiesta la complejidad de
los textos hallamos: la materialidad del libro y los aspectos formales
y organizativos de la obra, su universo de referencias, el sistema y
relaciones entre los personajes, el modo en que se perfila la intriga
y la situacion de espacio-tiempo en la que se inscribe, los aspectos
enunciativos y de utilizacién de los diversos lenguajes.

A diferencia de los disenios anteriores, en los programas de 2008 no
hallamos un apartado especifico destinado a explicitar los criterios para
la seleccién de las obras. No obstante, a partir del analisis del documento
oficial podemos reunir algunos de estos criterios, tales como:

» la importancia del acceso material a los libros (y no solo a fotoco-
pias),
= la diversidad de géneros,

= la extension de los textos,

= la adecuacién de los textos a la edad y a la madurez de los lectores
desde el punto de vista de la complejidad lingiiistica, de los temas
tratados o de los conocimientos a movilizar.
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En los aspectos nombrados (y especialmente en el ltimo de ellos)
puede reconocerse la estela dejada por la administracion de 2002 aun-
que, como podemos ver, no hay desarrollo a partir de esos programas,
sino algunos pobres ecos y referencias generales, en los que se pierde la
minuciosidad en la descripcién que habian logrado alcanzar los disenos
de 2002.

Asi, aunque ambos curricula compartan el cardcter prescriptivo del
corpus y reconozcan la importancia del soporte libro y de la cantidad, va-
riedad y adecuacién de los materiales literarios a ofrecer desde la escuela,
en los programas de 2008 no solo no se retoman los avances relativos al
corpus realizados por los disenos anteriores, sino que se reduce drastica-
mente el nimero de lecturas a realizar, lo que constituye una evidencia
indiscutible de la minimizacién del lugar de la literatura en estos plan-
teos.

5.5.3. El corpus seleccionado en Inglaterra

La descripcién del corpus destinado a cada una de las etapas de la es-
colarizacién primaria se incluye en el diseno curricular anglosajon dentro
del objetivo de Lectura (Reading), en la seccién denominada “Amplitud
del estudio” (Breadth of study) (DfES, 1999, p. 19 y 26).

A diferencia de la educacién secundaria, para la que se establece desde
el curriculum una lista de autores entre los que escoger las lecturas (Id., p.
36), elaborada a partir de criterios genéricos (teatro, poesia y narrativa),
cronolégicos (con la divisién entre obras anteriores a 1914, posteriores a
esa fecha y literatura contemporanea) y culturales (con la inclusién de
textos pertenecientes a la tradicion literaria inglesa y a otras culturas y
tradiciones), y donde se senala la cantidad de textos a leer en cada una
de las etapas'®, en la educacién primaria inglesa no se establece una lista

105Para la Key stage 3, por ejemplo, que va desde los 12 hasta los 14 afios, se pro-
pone la lectura de tres clases de textos: a) los de la tradicién literaria inglesa, b)
los de la literatura contemporanea dirigida a jévenes y adultos, y c) los de escritores
provenientes de diversas tradiciones y culturas. Dentro del primer grupo, se estipula
la lectura de una obra de Shakespeare, de obras pertenecientes a dramaturgos reco-
nocidos (aunque no se especifica aqui el nimero de obras a leer), de producciones
ficcionales correspondientes a dos escritores importantes anteriores a 1914 y de otros
dos textos correspondientes a escritores posteriores a ese ano, ademés de la poesia de



5.5. El corpus establecido en los programas 307

Etapa 1 (Key stage 1) Etapa 2 (Key stage 2)

= Narraciones y poemas: ) o )
= Ficcién infantil tradicional y varie-

dad de ficcién contemporanea de au-
tores relevantes de la literatura in-

e con marcos familiares y basa-
dos en mundos imaginarios y
fantésticos,

. . fantil.
e exigentes en términos de exten-
sién o vocabulario,
e de diversas culturas. = Poesia clasica y poesia contem-
= Narraciones, obras de teatro y poe- poranea variada y de buena calidad.

mas:

e de autores infantiles relevantes,
e con motivos y lenguaje previsi-
ble.
= Versiones realizadas a partir del fol-
clore tradicional y de los cuentos de| = Mitos, leyendas e historias tradicio-
hadas. nales.
= Textos en los que el uso del lenguaje

se beneficia de la lectura en voz alta
y de la relectura. = Guiones teatrales.

= Textos de diversas culturas y tradi-
ciones.

Cuadro 5.6: Tipo de corpus propuesto para la educacién primaria inglesa.

de autores o de textos a seleccionar en las clases ni se indica el nimero
de lecturas a realizar en cada curso o ciclo, aunque se senalan algunas de
las caracteristicas que han de tener las obras escogidas para la lectura.

El cuadro que presentamos a continuacién (Véase Cuadro 5.6) consti-
tuye una sintesis de las clases de textos propuestas para cada uno de los
ciclos de la educacion primaria en Inglaterra, con el fin de hacer mas vi-
sibles los principios organizativos y los criterios de seleccion que parecen
predominar en este diseno (Cfr. DfES, 1999, p. 19 y 26).

Como observamos aqui, el criterio genérico constituye el principio
mas importante para la organizacién del corpus literario de la educacion
primaria en Inglaterra. En ambos ciclos se incluye la lectura de textos
correspondientes a cada uno de los tres géneros literarios tradicionales
—narracién, poesia y teatro— y, aunque en la primera etapa parece predo-
minar la lectura de textos narrativos, podemos afirmar que, en términos

ocho poetas relevantes, cuatro publicados antes de 1914 y cuatro luego de esa fecha.
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generales, se establece un tratamiento equitativo de los distintos géneros.

A diferencia de otros curricula analizados (como el espafiol, por ejem-
plo) donde el teatro parece quedar al margen del corpus escogido para
leer en los primeros anos escolares, aqui encontramos ya desde el pri-
mer ciclo la propuesta de lectura de textos dramaticos, a los que parece
otorgarse gran importancia educativa!®.

Sin embargo, en el Primary Framework for literacy and mathematics,
publicado en 2006, se observa ya un claro predominio de la narrativa sobre
los restantes géneros. En este documento se establecen tres bloques o
secuencias de trabajo a mediano o largo plazo: el bloque correspondiente
a la narracién (en el que se incluyen también las obras de teatro), el
bloque de no-ficcién y el de poesia (Cfr. DfES, 2006, p. 20).

En el segundo ciclo, aunque parece que continia manteniéndose la
clasificacion por géneros (al aludir a la poesia, a los guiones teatrales y a
las historias tradicionales por ejemplo), se introduce dentro del corpus un
nuevo término: el de “ficcién”, concepto que amplia la oferta de textos
a leer en la medida en que posibilita el ingreso de otras producciones
narrativas, como podrian ser aquellas de caricter mediatico y digital
realizadas a partir de obras clasicas para la infancia o de autores infantiles
reconocidos, producciones sobre las que se enfatiza en el ajuste curricular
realizado en 2006 a partir de una concepcion de “texto” entendido en un
sentido amplio, pues integra tanto escritos como hipertextos y textos de
cardcter multimodal®”.

Asimismo, en esta segunda etapa se establece para cada uno de los
grupos un nuevo criterio de organizacién, que conduce a clasificar las
obras segin sean tradicionales o contemporaneas, clasicas o actuales.
Este principio de seleccién y orden, que aparece también en el primer
ciclo de la mano del folclore tradicional y de la literatura infantil de autor
—sistemas que parecen vincularse en la propuesta de lectura de versiones

106Como observaremos mas adelante (Seccién 5.6, Apartado 5.6.3), dentro de los
tipos de acercamiento al fenémeno lingiiistico y literario hallamos también el “drama”
como un apartado especifico para el aprendizaje y desarrollo del objetivo “Hablar y
escuchar”.

107De acuerdo con Kress (2010), la multimodalidad implica la conjuncién de varios
modos, es decir, de varios recursos semioticos de caracter socio-cultural que colaboran
en la construccion de sentido. Podrian ser ejemplos de estos la escritura, la imagen,
la musica, los gestos, etc.
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realizadas a partir de los cuentos populares y de los cuentos de hadas—,
parece corresponder a un intento por hacer conocer y participar a los
ninos del legado literario tradicional, asi como de las nuevas propuestas
brindadas por el actual campo literario.

Otro aspecto a destacar en relacién con lo anterior es que, mientras en
la educacién secundaria se otorga gran relevancia a la tradicion literaria
anglosajona y aunque en la presentacion del area se hace referencia a la
literatura inglesa, en la caracterizacién del corpus para la educacion pri-
maria no se menciona de forma explicita el caracter nacional de los textos
propuestos para la lectura, lo que conduciria a una visiéon de la literatura
infantil como un campo internacional, o al menos mas internacional que
las literaturas que conforman el canon escolar de cada pais y que son,
en general, las que se estudiaban (y en muchos casos contintan siendo

leidas y analizadas de manera exclusiva) en la educacién secundarial®®.

De hecho, tanto en la primera como en la segunda etapa de la esco-
larizacién primaria inglesa, observamos que se enfatiza en la necesidad
de ofrecer para la lectura textos pertenecientes a distintas tradiciones y
culturas. Podemos decir que la diversidad de textos constituye entonces
otro de los criterios de seleccién del corpus para este periodo. Si bien
se deja clara la idea de que los textos han de pertenecer a una amplia
variedad de tradiciones, mas alla de esta variedad no hallamos una espe-
cificacién concreta de los rasgos que han de poseer los textos escogidos,
especialmente en el caso del segundo ciclo.

En el primer ciclo, por el contrario, si se ofrecen algunas pautas para
la seleccion, entre las que hallamos:

» la autoria de los textos (que han de estar firmados por escritores
relevantes del campo de la literatura infantil),

= la extension de las obras,

» la ambientacion o escenario en el que transcurren las historias (fa-
miliar, fantéstico),

108Con respecto a esto y partiendo del marco intercultural en el que se inscribe
actualmente la sociedad espanola, Jover (2008b) reflexiona sobre la importancia de
ampliar el canon de lecturas en la educacién secundaria, con el fin de incluir y reco-
nocer en esa inclusién las diversas tradiciones y culturas que nos constituyen (Véase
Cap. 4, Seccién 4.2, Apartado 4.2.4).
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» el tipo de lectura que propician los textos (lectura en voz alta,
relectura...),

= los motivos y el tipo de lenguaje utilizados, que han de ser previsi-
bles para los lectores,

= el vocabulario que ponen en juego los textos.

Con respecto a estos dos tltimos aspectos se hace hincapié en la ne-
cesidad de incluir en la selecciéon obras “exigentes”, lo que en el contexto
del diseno curricular anglosajén parece entenderse como textos largos y/o
que utilicen un amplio vocabulario (DfES, 1999, p. 19). Si bien ambas
caracteristicas —la cantidad de palabras y la amplitud lexical- son de
utilidad a la hora de automatizar la lectura en tanto actividad de decodi-
ficacién textual (lo que constituye un importante paso para la adquisicién
de la velocidad lectora), consideramos que estos niveles de dificultad, cir-
cunscritos tan solo a los aspectos més “externos” del texto, podrian dar
cuenta de una perspectiva un tanto reduccionista del proceso de lectura
literaria, en la medida en que no conducen hacia un aprendizaje de la
literatura como discurso complejo, de caracter polisémico.

Esto tltimo nos lleva a reflexionar de manera global sobre las carac-
teristicas mencionadas en este diseno para la seleccién del corpus y, valga
aqui el oximoron, sobre las significativas ausencias descubiertas.

Si revisamos los diferentes criterios que hemos ido desgranando a lo
largo de este apartado, descubrimos que lejos de estar sistematizados y
relacionados entre si, estos aparecen bastante dispersos, se da una mezcla
dispar de distintos aspectos del fenémeno literario y no parece haber,
en lineas generales, una intencién explicita de precisar y ofrecer pautas
de valoracion para los libros escogidos, mas alla de la recomendacion de
recurrir a textos de autores reconocidos y de la alusion a la diversidad, que
no se refiere a los distintos lectores posibles que pueden tener los textos
o a las variantes que pueden darse dentro de cada uno de los géneros,
sino que enfatiza unicamente en las cuestiones culturales. Hallamos un
ejemplo claro de esto en la propuesta de incluir en el corpus para el
segundo ciclo “poesia contemporanea variada y de buena calidad” (Id.,

p. 26), sin concretar en qué aspectos puede observarse o evaluarse esa
calidad.
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Entre las ausencias o falta de especificaciones en relacién con los cri-
terios de seleccién de los textos que han de ser llevados a las escuelas,
cabe destacar que no se menciona en ningin momento la ilustraciéon co-
mo aspecto de la construccién de la obra que puede contribuir (o no) en
la bisqueda de calidad estética y en las maneras de elaborar sentidos, ni
la relacién texto-imagen propia de las producciones de la literatura in-
fantil en general o del album, un tipo de libro que tampoco parece tener
cabida (o al menos no de manera explicita) en este curriculo, pese a que
la investigacién anglosajona e internacional ha demostrado el importante
rol que puede jugar en la educacién literaria de los ninos (Arizpe, 2010;
Arizpe y Styles, 2004; Bednall, Cranston y Bearne, 2008; Colomer, 2002,
2005b; Colomer, Kiimmerling-Meibauer y Silva-Diaz, 2010; Kiefer, 2005;
Lewis, 2005; Nikolajeva y Scott, 2001; Nodelman, 2005; Silva-Diaz, 2005,
entre otros)'%.

En el caso de las narraciones, por ejemplo, tampoco se alude para la
seleccion a los modos en que son elaboradas las historias, a las formas en
que se construye la voz narrativa o los didlogos, y a las partes del relato,
como la importancia de los inicios y de los finales, aspectos ya senalados
por Colomer (2010) en la Introduccion a la literatura infantil y juvenil
actual™Y| pese a que, como ya hemos visto en la seccién anterior, algunos
de estos aspectos si son tenidos en cuenta en tanto saberes que han de
ser aprendidos por los estudiantes sobre el texto narrativo.

Si caracterizamos de manera global el conjunto de recomendaciones
realizadas por los disenos oficiales ingleses sobre los textos a escoger para
las aulas de la educaciéon primaria, encontramos que en lineas generales se
bosqueja un corpus poco especifico, que deja libertad a los maestros para
seleccionar las lecturas escolares pero que, al mismo tiempo, no les ofrece
pautas lo suficientemente claras y precisas como para realizar esta labor.
Y lo que es mas importante, el analisis de los criterios hallados pone al
descubierto que la mayor parte de estos aspectos no parece contribuir a
la educacion literaria de los ninos, en la medida en que no apunta hacia
una concepcién mas compleja del texto literario, hacia el proceso de ela-

109 Aunque en la bibliografia senalada entre paréntesis las referencias corresponden a
estudios posteriores al ano 2000, cabe aclarar que es a partir de 1980 cuando comienzan
a desarrollarse las investigaciones sobre los dlbumes (Cfr. Fittipaldi, 2012).

110V ¢ase especialmente el capitulo 5, “Criterios de seleccién y valoracién de libros
infantiles y juveniles”, pp. 189-234.
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boraciéon semantica ni tiene en cuenta al lector como eje central de este
proceso. A diferencia de los disenos franceses de 2002, no parecen pro-
ponerse desde este curriculo textos que presenten dificultades concretas
para los lectores, que los ayuden a reflexionar sobre su propio recorrido
o que ofrezcan diversos propésitos de lectura.

En definitiva, el analisis realizado nos lleva a senalar que los linea-
mientos brindados por la administracién inglesa para la seleccién del
corpus resultan insuficientes para ayudar a los docentes en esta labor vy,
sobre todo, no parecen estar centrados en la figura de los lectores como
protagonistas en la tarea de construccion de sentidos.

5.5.4. El corpus seleccionado en Quebec

En el marco educativo quebequense hallamos dos lineamientos y cla-
sificaciones para la seleccion del corpus: aquellos correspondientes al pro-
grama de Francés, lengua de ensenanza y aquellos propios del area de
English Language Arts (ELA), donde —como hemos visto— el inglés es
concebido como lengua primera. Desarrollaremos cada uno de manera
separada en los apartados siguientes.

Corpus. Francés, lengua de ensenanza

El libro —o mejor dicho los libros, pues siempre se enfatiza en la nece-
sidad de que estos sean muchos y diversos— es propuesto en el curriculo
quebequense de Francés como el centro o nicleo del trabajo con lo lite-
rario. En este programa se aboga por una apertura del corpus de lecturas
escolares, y especialmente en el primer ciclo, se otorga gran importancia
a la literatura infantil y juvenil contemporanea y también a la literatura
general leida por los jovenes.

No obstante, y a diferencia de Francia donde el texto parece entender-
se solo como el escrito, aqui la nocién de texto es amplia, ya que incluye
“obras leidas, vistas u oidas” (MELS, 2006a, p. 80): libros, producciones
audiovisuales y de caracter mediatico, ademas de actividades cultura-
les de diverso tipo (como teatro, marionetas, musica, etc.) a las que se
intenta acercar a los estudiantes desde la escuela.

La elecciéon de los materiales a trabajar es responsabilidad de los equi-
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pos encargados del area en cada centro, aunque desde este diseno se ofrece
un listado general de recursos plausibles de ser utilizados, entre los que se
hallan las producciones escritas, audiovisuales y diversas experiencias de
cardcter cultural (Id., p. 87). En el documento relativo a la progresién de
las competencias comunicativas (MELS, 2009, p. 80) se ofrece asimismo
a los docentes la referencia a “Libros abiertos” (Livres ouverts), un sitio
web de la Direccién general de servicios a la ensefianza''!, que se consti-
tuye como un “laboratorio de animacién pedagdgica y cultural” (MELS,
2013, par. 1) donde se orienta a los docentes sobre los libros a utilizar;
en el caso de la literatura, sobre las obras clasicas y las de la literatura
infantil y juvenil actual.

En el diseno quebequense los textos se distinguen en “literarios y co-
rrientes” 1?2 y se clasifican en nueve grupos, entre los que hallamos aque-
llos que cuentan (cuento, leyenda, fibula, comic, testimonio, anécdota,
etc.); que describen (informe de observaciones, descripciones...), que ex-
plican (presentacién, articulo de enciclopedia, discusién); que dicen c6mo
hacer (instrucciones, protocolos, reglas de juego); que buscan convencer
(anuncios publicitarios, textos de opinién...); que ponen en evidencia la
eleccién de palabras, imdgenes y sonoridades (poemas, canciones, mensa-
jes publicitarios, entre otros.); que comportan interacciones verbales (tex-
tos dialogales como la entrevista, los guiones teatrales, etc.); que ilustran
informaciones o ideas (tablas, esquemas, cuadros, diagramas...) y que sir-
ven como instrumentos de referencia (abecedarios, fichas bibliograficas,
diccionarios, etc.) (MELS, 2006a, p. 86-87; 2009, p. 68 y 69).

Como observamos, esta clasificacion responde a una perspectiva co-
municativo - funcional, pues los textos se organizan de acuerdo con la
intencionalidad comunicativa, con la estructura o con los rasgos que ca-
racterizan a las producciones incluidas en una misma categoria, ademas
de subrayar la variedad y multiplicidad que se pretende ofrecer a los
alumnos. No obstante, acordamos con Chartrand y Falardeau (2008) y
con Falardeau (2010) en que esta diversidad parece esconder cierto re-
lativismo, en la medida en que no se acentia el caracter estético de las

I1Este organismo pertenece al Ministere de I'Education, du Loisir et du Sport
(MELS) de Quebec.

H2No obstante, a lo largo del curriculo no se define en ningiin momento qué se
entiende por “textos corrientes”, lo que lleva a incluir en ese grupo a todos los textos
no literarios (Cfr. Chartrand y Falardeau, 2008, p. 161).



314 LOS CURRICULOS

producciones literarias sino que todos los discursos son ubicados en el
mismo nivel, lo que podria dificultar —tanto a los estudiantes como a los
docentes— una diferenciacion clara de los textos literarios en relacion con
el resto.

En cuanto a los géneros abordados, si bien se mencionan en el progra-
ma los tres géneros cldsicos (poético, narrativo y dramético), observamos
un indudable predominio del relato y de la poesia, cuyos subgéneros son
detallados en el documento de progresién (MELS, 2009, p. 79). El teatro,
en cambio, figura dentro del area entre los textos denominados “dialoga-
les” y aparece méas desarrollado en el espacio destinado al dominio de las
artes.

Entre los criterios senalados para la seleccion de las lecturas destacan:

= la frecuencia, cantidad y diversidad de obras, ya que se propone la
exploracion cotidiana de un corpus de textos numerosos y variados
en cuanto a género y subgénero, corpus en el que se distingue es-
pecialmente la literatura infantil y juvenil clasica y actual, ademés
de obras de la literatura general plausibles de ser leidas por los
estudiantes.

= la variedad cultural, pues se promueve el abordaje de la literatura
infantil y juvenil de cardcter internacional traducida al francés. Sin
embargo, se enfatiza también con mucha fuerza en la importancia
de las lecturas de origen regional y nacional, algo propio de los
paises “confrontados a la articulacion entre la literatura ‘nacional’
y aquella heredada de la antigua metrépoli” (Fraisse, 2012b, par.
15).

= la variedad de soportes: como ya hemos visto, en el corpus se inclu-
yen otros soportes de lectura ademas del texto escrito y se otorga
especial relevancia a los textos de caracter medidtico.

= la adecuacién a los gustos, intereses y necesidades de los estudian-
tes, animados a lo largo de los ciclos a ampliar su repertorio a partir
de lecturas personales, que van haciéndose cada vez mas criticas.

= la extension y complejidad de los textos en cuanto a su contenido,
formato, estructura y uso de la lengua, ademas de los valores abor-
dados. Para la seccién de Francés, lengua segunda se estipula en
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la web de Livres ouverts un listado de niveles de dificultad de los
libros en relacién con las competencias de lectura (MELS, 2013),
niveles que tienen en cuenta aspectos generales y de conocimiento
cultural, ademas de elementos relativos a la organizacion textual,
al uso de los diversos lenguajes (escritura, imagenes, etc.) y a las
relaciones que se establecen entre ellos.

Pasemos ahora a revisar las directrices planteadas por el programa
quebequense de English Language Arts en relacion con el corpus.

Corpus. English Language Arts

El curriculo de ELA, si bien no presenta listas de recomendacién o
prescripcion bibliografica alguna, si que explicita el tipo de textos a leer
para el desarrollo de las diversas competencias. Asi, dentro de la seccion
correspondiente a cada una de las tres primeras competencias, se esta-
blece un apartado que indica las clases de texto de lectura obligatoria
(Required Texts) para el progreso de esa competencia particular, enten-
diendo los textos en una perspectiva amplia como “productos sociales
y culturales” (MELS, 2001a, p. 79), como “estructuras completas que
pueden adoptar la forma oral, escrita o audiovisual” (Id., p. 126).

Asimismo en el espacio destinado a cada una de las competencias se
da una clasificacién distinta de los textos, pues mientras en la primera se
propone la lectura y audicién de “textos literarios, populares e informati-
vos” (Id., p. 77), en la segunda —correspondiente a la escritura— los textos
se distinguen entre “autoexpresivos'!3, narrativos e informativos” (Id., p.
86) y en la tercera, relativa a la representacion de la alfabetizacién en
diversos media, se organizan en “narrativos, populares e informativos”
(Id., p. 94). Como puede observarse, estos modos de organizar los textos
no solo son disimiles entre si sino que ademas resultan confusos, pues
no queda claro cudl es el criterio que lleva a establecer las diversas cate-
gorias, que no parecen tener relacion entre si o que, al contrario, podrian
solaparse en algunos casos.

13En el programa se ofrecen ejemplos de los textos autoexpresivos, que “incluyen
diarios, reflexiones, cartas personales” y todos aquellos textos mediante los cuales
damos cuenta de la participacién en la vida familiar y comunitaria (MELS, 2001a, p.
86).
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En el caso de la primera clasificacion, que incluye los textos denomi-
nados “literarios”, se explicita que estos comprenden la literatura infantil
y juvenil en diversos géneros y se ofrecen ejemplos de los textos inclui-
dos en cada uno de ellos. El género predominante es sin duda alguna la
narracién, donde son agrupados “mitos, leyendas, narraciones de miste-
rio, programas de television, peliculas, etc.” (Id., p. 77). La poesia ocupa
la segunda posicion e incluye “lirica [...] limericks, etc.” (Ibid.), y luego
viene el teatro y la mencion a otras clases de texto incluidas dentro del
corpus literario como podrian ser los albumes, los diarios y las revistas
que —suponemos— pertenecen a este ambito. La clasificacion y descripcion
realizada a propédsito de los textos a leer para el progreso de la competen-
cia lectora nos lleva a descubrir que, en los disenos de inglés en Quebec, el
campo de la literatura se amplia hasta incluir producciones audiovisua-
les (como los films o los programas televisivos) y también otras clases de
textos relativos al contexto de circulacién de la literatura, como podrian
ser, por ejemplo, las revistas literarias.

En las competencias restantes, si bien no se hace referencia al término
“literatura”, se incluyen entre los textos a leer historias, poesias y obras
dramaticas que aparecen en diversos soportes, como por ejemplo el cémic
o el teatro radial. Se observa ademas el protagonismo que adquieren las
producciones multimodales, es decir, aquellas que combinan “escritura,
visualidad, logos, signos, imagenes, etc., para crear su propio lenguaje”
(Id., p. 91).

Los criterios establecidos para la selecciéon del corpus son:

= la cantidad y variedad textual, ya que se promueve desde estos
disenos la lectura de muchos textos en diferentes soportes (escritos,
orales, audiovisuales...).

» la diversidad, que no reside solo en el plano cultural (pues se exige
que estén representados en los libros escogidos varios grupos cul-
turales) sino también de género: asi, se estipula la igualdad en la
representacion de autores y de personajes masculinos y femeninos
en los textos literarios abordados (Cfr. MELS, 2001a, p. 77).

= la adecuacién a la edad, intereses y competencias de los lectores,
a quienes se alienta para que escojan sus propias lecturas y para
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que consideren sus producciones también como textos que van a ser
leidos por otros (Cfr. Id., p. 76).

= la tematica de los textos, que va de mas familiar a menos familiar
a lo largo de los distintos ciclos.

» la autenticidad de los textos, es decir el hecho de que se trate de
“libros reales” (Id., p. 74), de “literatura auténtica” (Ibid.) y no de
producciones realizadas tinicamente como ejemplos para los libros
de texto.

En términos generales, podemos afirmar que los disenos quebequenses
establecen una nocién amplia de corpus, que incluye no unicamente las
obras de la literatura infantil y juvenil sino también otras producciones
culturales y de cardcter multimodal. Las variables halladas para la se-
leccion manifiestan la importancia de la diversidad en diferentes planos
(cultural, genérico, de soportes, etc.) y la apuesta de esta administracion
por ofrecer a los alumnos muiltiples instancias de acercamiento cultural.
No obstante, la falta de distinciones y las clasificaciones poco claras que
se establecen para los textos pueden jugar en contra de este propdsito,
en la medida en que no colaboran en la construccién de un mapa que
permita a los estudiantes orientarse en el polifacético horizonte de la
cultura.

5.5.5. Similitudes y diferencias entre los programas
en relacién con el corpus

Nivel de prescripcién de los textos

Si analizamos de manera global los modos en que los distintos curri-
cula de primaria plantean los aspectos relativos al corpus (Véase Cuadros
5.7 y 5.8), descubrimos que en lineas generales no hay prescripcién sobre
el nimero de textos a leer o recomendacion de titulos concretos, a excep-
cién de los programas franceses en los que si se establece un minimo de
lecturas a realizar y un listado de bibliografia seleccionada.

Los documentos correspondientes a las administraciones inglesa y
francesa de Quebec, si bien no prescriben una cantidad ni unos textos
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especificos, si que enmarcan en una lista las clases de texto a leer en las
aulas de primaria, a diferencia de los demads casos en los que se ofrecen
Unicamente sugerencias o pautas generales para la seleccion de los textos.

Por consiguiente, si tuviéramos que ordenar los diversos curricula de
acuerdo al nivel prescriptivo, podriamos afirmar que Francia se encon-
traria en el primer nivel, el de mayor prescripcién; los disenos quebe-
quenses se ubicarian en un nivel intermedio, mientras que el resto de los
programas estaria en un nivel cero o nulo en relacién con este aspecto.

Tipo de corpus privilegiado

Un movimiento comun a todos los disenos es la legitimacién de la
literatura infantil y juvenil como corpus privilegiado para la educacién
primaria''. En este ambito se integran tanto los textos pertenecientes a
la literatura tradicional como los clasicos de la literatura infantil y juvenil
y las producciones actuales del campo. En la mayoria de los programas
(a excepcion del francés de 2008) se reconoce la importancia de incor-
porar como materiales de lectura escolar los cuentos tradicionales, que
—de acuerdo con el curriculo galo de 2002 configuran los cimientos del
patrimonio literario, ademas de las adaptaciones de estos realizadas por
la literatura infantil y juvenil contemporanea.

Aunque los libros se conciben en la mayor parte de los curriculos (y
especialmente en los de origen francéfono) como ejes del trabajo literario,
es evidente en los programas la entrada al corpus de otras producciones
digitales, medidticas y culturales, que llevan hacia una concepcién amplia
de “texto”, donde se incluyen no solamente las producciones escritas sino
también las de caracter multimodal. Esto se manifiesta, por ejemplo, en
la programacion catalana, la cual plantea como objetivo del area no solo
la valoracién de la literatura sino de “otras formas estéticas de la cultura”
(DEGC, 2009, p. 33) y propone dentro de la dimensién literaria para el
tercer ciclo “la audicién y visionamiento de productos audiovisuales” (Id.,
p. 62). También se observa en el curriculo quebequense de ELA, donde se
incorporan dentro del grupo de textos considerados literarios programas
televisivos o producciones cinematogréficas (Cfr. MELS, 2001a, p. 77).

114Como hemos visto, en los documentos oficiales de ELA se enfatiza en el ingreso
a las aulas de “literatura auténtica”, de “libros reales” (MELS, 2001a, p. 74) y no de
textos creados ad hoc para la escuela.
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En los demas documentos, si bien estas realizaciones no son considera-
das literarias, si que se incluyen como parte del corpus abordado en este
espacio, que amplia su espectro para acoger una gran variedad de textos
culturales. Esto evidencia un claro desplazamiento del objeto de estudio
literario hacia otras producciones artisticas y socioculturales correspon-
dientes a todo tipo de soportes, lo cual lleva a reconfigurar el campo pero
también a reflexionar sobre las jerarquias y vinculaciones que hemos de
establecer para que la literatura continte siendo el centro de la disciplina
que nos ocupa.

Con respecto a los géneros predilectos, la mayoria de los programas
otorga una preeminencia clara a la narracién y, en segundo lugar, a la
poesia. Sin embargo, algunos disefios como los de Inglaterra o Francia
(2002) apuestan por un tratamiento mas igualitario de los géneros con el
fin de que el teatro no quede al margen de la propuesta literaria realizada
a los ninos desde la escuela. En este ultimo curriculo y en los disenos
quebequenses se afirma asimismo la importancia del album como una
clase de texto fértil para la educacion literaria, en la medida en que
ofrece grandes retos de comprension en la vinculacién establecida entre
el lenguaje verbal y la imagen.

Criterios de organizacién y seleccion de los textos

Con respecto a los criterios de organizaciéon de los textos, casi todos
los disenos analizados clasifican los textos de acuerdo con un enfoque
comunicativo-funcional en el que los textos literarios son considerados, al
igual que los géneros primarios, por su estructura o por su intencionali-
dad. Esta inclusién de las obras literarias dentro del modelo comunicativo
puede conducir a un cierto relativismo que conlleva el peligro de dejar de
lado el caracter estético de esta clase de producciones, su condicién de
género segundo.

Algunos curriculos establecen asimismo categorias de agrupacién que
muchas veces resultan confusas pues, en algunos casos, no se evidencian
los criterios que orientan el establecimiento de las diversas categorias o
no parece haber una vinculacién clara entre ellas.

En cuanto a los criterios de seleccién, hallamos algunos que pare-
cen ser comunes a la mayor parte de los curricula. Uno de ellos es, por
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ejemplo, la diversidad cultural que lleva a comprender el campo de la
literatura infantil y juvenil como un espacio de caracter internacional,
aunque sin perder de vista el patrimonio nacional, y mas aun en el caso
de los disenios quebequenses y catalanes que conciben el ambito litera-
rio también como un espacio de resguardo de su propia —y a menudo
amenazada— tradicién cultural.

Otros criterios comunes son la variedad genérica y la multiplicidad
de soportes de lectura (que incluyen cada vez més, como hemos visto,
las producciones audiovisuales), ademas de la capacidad de los textos de
adecuarse a la edad, a los intereses y a las competencias de los lectores.
En varios de los programas se otorga importancia al hecho de que los
ninos puedan elegir sus lecturas personales y en el curriculo inglés se
plantea ademéas como variable de seleccion el tipo de lectura que pueden
propiciar los textos.

Los curriculos de la regién francéfona quebequense y especialmente
los disenos galos correspondientes al ano 2002 ofrecen una propuesta mas
precisa y detallada de los criterios para escoger las lecturas, con el fin de
ayudar a los docentes en la seleccion de los textos literarios a leer en
el marco escolar. Aunque los documentos de Francia (2002) son los més
concretos y senalan criterios que no aparecen en los quebequenses (ni en
los deméds programas) como podrian ser, por ejemplo, la capacidad de
los textos de ofrecer “resistencia” o la posibilidad de vincularse a otros
en un didlogo intertertual, ambos programas coinciden en la mencién de
variables como la extension de las obras (a la que se alude también en
el curriculo inglés), los valores presentados en ellas, o la consideracion
de sus niveles de dificultad. Estos ultimos, denominados en el programa
galo “criterios de complejidad”, contrastan con la variable de “sencillez”
defendida por los disenos espanoles. Asi, mientras en Espana se apuesta
por la lectura de “textos sencillos”, en los documentos franceses de 2002
se propone el abordaje de las complejidades que pueden presentar las
obras, con la firme convicciéon de que el trabajo sostenido a partir de
las ambigiiedades y dificultades de lectura conduce al progreso de los
conocimientos literarios.
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Corpus Criterios de seleccién de los textos
. Posibilidad de . .
. . . Relevancia de los . Edad e . . Resistencia
Género | Género | Marco Marco | Variedad Extensién y . vinculacion
. . P textos o de sus . Soporte | intereses Valores de los
. sexual |literario | geografico | temporal | cultural complejidad con otros
Curriculos autores lectores textos
textos

Espana X X X X X
Cataluna X X X X X
Francia 2002 X X X X X X X X
Francia 2008 X X X X X
Inglaterra X X X X X X X X
Quebec Francés X X X X X
Quebec Inglés X X X X

Cuadro 5.8: Corpus establecido por los diversos programas. Criterios de seleccion.
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5.6. Los tipos de acercamiento al fenémeno
literario

El apartado que iniciamos aqui pretende abordar los modos de aproxi-
macién a la literatura en los diferentes curricula analizados. Intentaremos
revisar a continuacion las formas de acercamiento privilegiadas en cada
uno de los disenos, prestando especial atencién al lugar que ocupan las
diversas modalidades de lectura y de escritura, ademas de las actividades
de oralizacién y socializacién de lo literario.

Exploraremos asimismo al final de cada apartado correspondiente a
las distintas regiones las dimensiones desde las que parece plantearse el
abordaje de la literatura!'®, con el fin de evidenciar qué tipos de acerca-
miento predominan en cada uno de los curriculos y cuales de estos son
compartidos entre los diferentes programas.

5.6.1. Los modos de aproximacién en Espana y Ca-
taluna

Los tipos de acercamientos en Espana

Una de las caracteristicas que presenta el curriculo espanol es la di-
versidad en los modos de acercamiento al fenémeno literario, pues desde
estos documentos se considera que “la lectura, la exploracion de la es-
critura, el recitado, la practica de juegos retéricos o la escucha de textos
propios de la literatura oral, deben contribuir al desarrollo de la com-
petencia literaria” (MEC, 2006b, p. 43083; 2007, p. 31533) y deben ser
realizados en el marco de contextos significativos.

No obstante, entre todas las practicas senaladas se privilegia la lectura
directa de textos de la literatura infantil y juvenil y se enfatiza en la
necesidad de vincular las actividades de comprensiéon con las de expresion
(Cfr. MEC, 2007, p. 31533), con el fin de que lectura y escritura sean
comprendidas como dos caras de una misma moneda, tal como lo ha

15Nos referimos aqui a las dimensiones presentadas hacia el final del capitulo 4
(Seccién 4.7): la afectiva, la sociocultural, la cognitiva, la ético-filoséfica y la estético-
lingiiistica.
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senalado en las ultimas décadas el campo didactico y critico (Garibaldi,
2000; Machado, 2012; Montes, 2001a, 2004).

Otro aspecto defendido por estos disenios es la inclusion del trabajo
con diversos tipos de soporte, en especial con los soportes electronicos
(Cfr. MEC, 2007, p. 31534), aplicados sobre todo al desarrollo de la
escritura, en la medida en que las nuevas tecnologias y medios de comu-
nicacién digitales “implican un uso social y colaborativo de la escritura”
(MEC, 2006b, p. 43084). Sin embargo, esta afirmacién parece limitarse al
ambito lingiiistico, pues —como veremos méas abajo— cuando se enuncian
las practicas de escritura literaria no se mencionan instancias en las que
predomine “un uso social y colaborativo de la escritura” (Ibid.), sino que
se enfatiza en un tipo de escritura de caracter personal, afectivo.

Veamos ahora las modalidades de aproximacion halladas en los docu-
mentos espanoles.

Las modalidades de lectura

Como ya mencionamos, uno de los objetivos principales de la educa-
cion literaria de acuerdo con este curriculo es la “lectura e interpretacion
de textos literarios” (MEC, 2007, p. 31533). Para alcanzarlo, se proponen
distintos tipos de lectura, entre los que se destaca la lectura autéonoma,
realizada a partir de la seleccién personal de textos y de temas, y cuyo
desarrollo posibilita la “expresién de las preferencias personales” (Id., p.
31537). También se acentiia la importancia de la lectura guiada, asi co-
mo de la lectura silenciosa y de la lectura en voz alta. Esta tltima es
presentada en los criterios de evaluacién de todos los ciclos (Cfr. Id., p.
31536, 31538 y 31542) como un medio para evaluar la comprension de los
ninos respecto del texto leido, como si los procesos de decodificacion y
de comprension fueran equiparables entre si, como si realizar una buena
lectura en voz alta implicara per se la comprension, cuando sabemos que
se puede oralizar muy bien un texto sin haberlo entendido (por falta de
conocimientos previos sobre el tema, por ejemplo). Y, a la inversa, pue-
de suceder también (y de hecho sucede) que algunos nifios no presenten
dificultades para comprender las lecturas, pero si en la oralizacion de
estas.

En el tercer ciclo se suman a las modalidades anteriores las lectu-
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ras dramatizadas y las lecturas comentadas de textos literarios (Id., p.
31540), instancia de lectura coral en el primer caso, y de lectura compar-
tida en el segundo, modo de abordaje que enfatiza en los temas y en los
motivos como posibilidades de ingreso a los textos!'!6. Llama la atencién
el hecho de que ambas modalidades de lectura se establezcan solo en el
ultimo ciclo, cuando el conversar sobre los libros y poner el cuerpo y la
voz a las lecturas realizadas han de ser aprendizajes que los nifios puedan
llevar a cabo desde pequenos.

En linea con lo anterior, en las “Orientaciones metodoldgicas” se afir-
ma que:

Las lecturas colectivas, las dramatizadas, las exposiciones de
resenas o relatos preferidos deben de ser actividades habitua-
les en el aula [...]. Leer con ellos y compartir las sensaciones y
los pensamientos que el texto despierta es una buena manera
de ensenar a leer textos literarios y de condicionar positiva-
mente el desarrollo del gusto por la lectura literaria (MEC,
2007, p. 31544).

Si bien celebramos el hecho de que en este curriculo se otorgue espa-
cio a la socializacién de las lecturas y a las respuestas personales de los
ninos frente a los textos, consideramos sin embargo que esta cita eviden-
cia la poca especificidad que adquiere aqui el trabajo con la literatura.
La lectura colectiva parece ser entendida desde estos documentos como
un espacio demasiado abierto, librado al azar de “las sensaciones y los
pensamientos” de los estudiantes y sin programacién ni propuesta de
aprendizajes concretos por parte de los docentes. Desde esta perspecti-
va, se plantea una aproximacion que puede dar pie a cualquier tema que
surja a partir de la lectura, y que parece quitar rigor a las instancias de
lectura conjunta, que no implican tinicamente dejar surgir lo que el texto
“despierte” en los alumnos sino buscar entre todos, en una construccion
compartida, la interpretacién més convincente, yendo y volviendo sobre
el texto, buscando en sus intersticios, discutiendo los porqués de sus si-
lencios.

H6En los disefios de secundaria también parece tener relevancia la modalidad de la
“lectura comentada” (Cfr. Manresa y Margallo, 2010).
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Las modalidades orales

La audicion de textos literarios se cuenta entre las modalidades orales
presentadas por estos disenos, aunque es mencionada solo en el primer ci-
clo (MEC, 2007, p. 31533). Esto nos conduce al planteamiento de algunos
interrogantes: ;Es que los ninos de ocho anos en adelante ya no necesi-
tan seguir escuchando literatura? ;No es este acaso uno de los mayores
placeres de lo literario?

Otra de las actividades que se plantean es la realizacion de “juegos
retéricos” (Ibid.)!" y la “memorizacién y recitado de poemas con el
ritmo, la pronunciacion y la entonacion adecuados”, actividad enunciada
de manera idéntica para los tres ciclos del nivel primario (Id., p. 31535,
31537 y 31541).

Por 1ultimo, entre las modalidades orales, hallamos también en los
tres ciclos la “dramatizacién de situaciones y de textos literarios” (Id., p.
31535 y 31538), aunque la lectura de textos teatrales —como hemos visto
ya en al analizar el corpus (Apartado 5.5.1)— se especifica solo a partir
del tercer ciclo.

Las modalidades de escritura

Pese a que durante el primer ciclo se estipula desde los disenos es-
patioles “la practica de juegos lingiiisticos” (MEC, 2006b, p. 43085), las
actividades de produccién literaria son planteadas en general como imi-
tacion de modelos y, a partir del segundo ciclo, también como expresion
de sentimientos personales.

La escritura de tipo imitativo se refiere tanto a la produccién de textos
correspondientes a “géneros” literarios tradicionales —entre los que se
mencionan solo el narrativo y el poético, ya que en ningin curso se plantea
la elaboracion de guiones teatrales— como al seguimiento de “modelos”,
aunque desde el curriculo no se explicita lo que se entiende por este tltimo
término: ;se refiere también, de otro modo, a los géneros (tradicionales
o discursivos) o alude a textos concretos que servirdn, como en la vieja
retorica, como ejemplos a ser imitados? En este punto tampoco se ofrecen

1T Aunque cabe aclarar aqui que estos pueden ser tanto orales como escritos.
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especificaciones por parte de los disenos.

En el segundo y tercer ciclo se promueve ademés una escritura vincu-
lada con el plano afectivo, en la medida en que se plantea la “recreacién
y composicion de poemas y relatos para comunicar sentimientos, emocio-
nes, estados de dnimo o recuerdos” (MEC, 2007, p. 31540). No obstante,
no se explicitan desde el programa instancias de puesta en comun de las
escrituras literarias llevadas a cabo por los ninos, ni se ofrecen propuestas
de trabajo colectivo o por proyectos para otorgar un cariz social a estas
producciones.

Asimismo descubrimos que, a diferencia de los documentos galos de
2002, aqui no hay mencién alguna a la escritura “de trabajo”, es decir, a
aquella escritura que sirve para hablar de la literatura, para apuntar los
recorridos lectores, las hipotesis construidas a partir de la lectura, las difi-
cultades halladas en el proceso, etc. Desde los criterios evaluativos (MEC,
2006b, p. 43089-90), en cambio, observamos que se hace hincapié en la
evaluacién de la competencia reflexiva de los ninos, ;pero cémo evaluarla
si antes no se la ha puesto en practica? Pues, hasta donde hemos visto,
las instancias y los acercamientos propuestos para la educacion literaria
en este programa no parecen fomentar este tipo de praxis.

Otra cuestion interesante en relacion con las modalidades de escritura
es que en los disenos espanoles, cuando se alude a las practicas literarias
de este tipo, en general se utilizan otros términos tales como “recrea-
cion”, “reescritura”, “redaccién”, “imitacion” —para el primer ciclo—, o
“recreacion” y “composiciéon” —para el segundo y el tercero—. Como desde
los disenos no se ofrece explicacién alguna sobre estas nociones (o sobre
las similitudes y diferencias entre ellas), cabria preguntarse, por ejemplo,
si “reescritura” y “recreacion” pueden considerarse equivalentes; qué se
entiende por “reescritura” en los programas, si tenemos en cuenta que
esta actividad —de cardcter complejo y que requiere el conocimiento y
apropiacion de la escritura previa— esta ubicada solo en el primer ciclo;
o como se conjugan las ideas de “redaccion” y de “composicién” con los
nuevos paradigmas en los que la escritura es concebida como un proceso
y a los que estos disenos, al menos en sus orientaciones, parecen acatar.
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Las modalidades de soctializacion

Como hemos visto anteriormente (Apartado 5.3.1), la literatura es
concebida desde el curriculo espafiol como un “dmbito social” (MEC,
2007, p. 31533). Sin embargo, en las préacticas propugnadas por este do-
cumento descubrimos que no se busca acercar la literatura a los espacios
sociales, especialmente si estos se hallan enmarcados fuera del territorio
escolar.

Entre las inicas practicas de socializacion que localizamos se encuen-
tran las lecturas comentadas, las presentaciones de resenas realizadas y
las visitas a la “biblioteca de aula y de centro” (Id., p. 31535). Se senala
ademas, para el segundo y el tercer ciclo, la “participacion en actividades
literarias” (Id., p. 31537 y 31540). ; Pero qué practicas se incluyen dentro
de las “actividades literarias”? La denominacion parece tan amplia y tan
vaga que acaba por no decir nada pues, al no concretar, el docente no
obtiene una guia clara sobre la variedad de actividades a las que podria
referirse esta expresion.

Los tipos de acercamientos en Cataluna

El parrafo introductorio de la dimension literaria afirma ya que los
procesos de recepciéon constituyen el eje del trabajo con la literatura en
el curriculo catalan, aunque no deja de senalarse por ello que “la presen-
cia de actividades de escritura es un buen instrumento para la educacion
literaria” (DEGC, 2009, p. 35). Asi, la lectura se ubica en estos disenos
en primer lugar, pero se enfatiza también en las practicas de escritura
literaria, consideradas asimismo como relevantes en los programas de edu-
cacién secundaria obligatoria (ESO) (Duran, 2011; Manresa y Margallo,
2010).

Lectura y escritura son concebidas entonces como las formas de acer-
camiento mas importantes para la educacién literaria, pero se suman a
estas otras practicas tales como la “audicién [...] y memorizacién de todo
tipo de textos, debates a partir de un tema o autor; biblioteca de aula
y de escuela, revistas escolares, y actividades literarias que se organicen
desde la escuela y desde el entorno cercano” (DEGC, 2009, p. 62), ac-
tividades que tienen como objetivo 1ltimo la adquisiciéon del habito de
lectura.
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Pasemos a continuacion a describir estos diversos modos de acceso a
la literatura.

Las modalidades de lectura

Dentro de las modalidades de lectura, la que aparece con mayor re-
currencia en los programas catalanes es la lectura conjunta guiada cuyas
funciones son, para todos los ciclos (DEGC, 2009, p. 42, 50 y 62), la
profundizacién “en el sentido del texto” '8, la practica de estrategias lec-
toras y la interpretacién del lenguaje literario. A estas funciones de la
lectura conjunta guiada se agregan, en la materia de Lengua catalana y
literatura del tercer ciclo, la de comparacién de autores y su ubicacién
en el contexto histérico y el aprendizaje de la lectura critica y, en la de
Lengua castellana y literatura, la vinculacién entre el tema abordado por
el libro leido y temas vitales, culturales o historicos.

A partir de lo dicho observamos que el programa catalan especifica
mas que el espanol las funciones otorgadas a la lectura guiada y busca
establecer contextualizaciones historicas, relaciones tematicas y compa-
rativas de autores, pero —a diferencia de los disenos franceses de 2002—
no parece ir mas alla en cuanto a la posibilidad de vincular los textos so-
bre la base de otros aspectos como serian, por ejemplo, los constructivos,
lingiifsticos o simbdlicos, entre otros'!?.

Ademas de la lectura colectiva, se promueve la lectura autéonoma, que
aparece en el tercer ciclo de Lengua castellana y literatura, aunque se
enfatiza ya desde los primeros cursos en la necesidad de fomentar la
lectura individual y silenciosa, especialmente de cuentos y novelas de
literatura infantil y juvenil, lectura que permita a los ninos la “eleccién
de temas y textos y la comunicacién de preferencias” (Id., p. 42) con
el fin de dar lugar en los ciclos siguientes a la “expresién de impresiones
personales después de la lectura” y a la “adopcion de una posiciéon critica”

(Id., p. 63) sobre lo leido.

M8 as cursivas son nuestras y pretenden subrayar el hecho de que en este curriculo
se menciona “el” sentido textual como si hubiera solo uno posible.

119Cuando se hace referencia a la practica del debate, se plantea también la discusion
sobre los textos “a partir de un tema o autor” (2009, p. 62), lo que manifiesta que,
de acuerdo con el programa catalan, estas son las principales modalidades de ingreso
a los textos.
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A lo largo de los diversos ciclos se incorpora la lectura de distintos
textos tales como poemas, textos de la tradicién oral y relatos audiovi-
suales y, en el segundo ciclo, se hace referencia a la “interpretacién del
sentido de las ilustraciones” (Id., p. 51 y 62). No obstante, sorprende
que esta ultima actividad no sea propuesta ya desde el ciclo inicial, dado
que la mayoria de los ninos antes de su ingreso a la escuela posee ya un
amplio bagaje visual, lo que les otorga herramientas para indagar e ir
construyendo sentidos a partir de las imégenes observadas.

Otro hallazgo que asombra es el hecho de que la lectura de textos
teatrales se explicite inicamente en el ciclo superior y solo en la materia
de Lengua castellana y literatura. j|Es que acaso el teatro constituye un
reducto exclusivo de los ninos més grandes y de una tunica asignatura?

La lectura en voz alta, también denominada en el curriculo lectura
publica, estd presente en todos los ciclos, aunque como hemos visto ya
en el apartado correspondiente a la progresion de los saberes literarios
(Apartado 5.4.1), su aprendizaje se aborda de la misma manera en todos
los niveles de la educacién primaria.

En cuanto a la lectura compartida, descubrimos que se proponen des-
de estos programas instancias de conversacion y debate sobre los libros
leidos, practicas que incluimos también entre las modalidades de sociali-
zacion de la literatura.

Las modalidades orales

Ademas de las lecturas en voz alta, la audicion de diversidad de tex-
tos literarios y el visionado y escucha de producciones audiovisuales son
préacticas que se reiteran una y otra vez a lo largo de los programas cata-
lanes, asi como la memorizacion y recitacion de textos breves (poemas,
refranes, frases hechas, etc.).

La dramatizacion también constituye una actividad recurrente en es-
tos documentos, aunque solo en el segundo y tercer ciclo de la asignatura
de Lengua castellana vy literatura se hace referencia explicita a la repre-
sentacién de obras teatrales (Cfr. DEGC, 2009, p. 58 y 65). En el resto
de los casos se alude sobre todo a la dramatizacién de poemas, cuentos
(Id., p. 43 y 62) o situaciones (Id., p. 53), situaciones que no sabemos —el
curriculo no lo aclara— si son o no de indole literaria.
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La “creacién de juegos lingiiisticos con palabras, sonidos o rimas”
(Id., p. 62), actividad que corresponde tanto a la modalidad oral como
a la escrita, aparece recién en el ciclo medio y superior y solo en la ma-
teria de Lengua catalana y literatura. Esto nos lleva a preguntarnos por
qué estos modos de acercamiento de caracter lidico no se hallan mas
extendidos a lo largo de la educacion primaria y especialmente en los
primeros ciclos, cuando sabemos que los ninos pequenos disfrutan am-
pliamente del juego y de la experimentacién con el lenguaje (y con otros
aspectos de su realidad) —lo que podria contribuir al desarrollo de la ape-
tencia literaria— y que, ademads, estas instancias de juego constituyen una
base sobre la que propiciar una reflexion metaliteraria, una indagacion
sobre los mecanismos utilizados para construir estos textos.

Las modalidades de escritura

Las actividades de escritura literaria ingresan en estos documentos
ya en el ciclo inicial, aunque es en el ciclo medio y superior que se va
diversificando mas el panorama de textos a elaborar. Encontramos asi que
si bien en todos los cursos se enfatiza en la produccién y revision de
textos narrativos y poéticos, basados en modelos'?, en el segundo y en
el tercer ciclo se suman a estos los de caracter audiovisual, relevantes en
estos programas, que llevan a los ninos a poner en juego los modos de
combinar el lenguaje verbal con el de la imagen y el del sonido para la
construccién de textos de caracter multimodal.

En el 1ultimo tramo se propone asimismo la escritura de “cémics, dia-
rios personales, noticias y dramatizaciones sencillas para expresar senti-
mientos, emociones, estados de 4nimo o recuerdos” (DEGC, 2009, p. 62),
lo que nos conduce a observar que, al igual que en los documentos de la
administracién espanola, aqui la produccién escrita también parece ser
abordada desde un plano intimo, personal'?!. Vemos que se privilegia en-

120Nos enfrentamos aqui al mismo interrogante que en los programas espafioles sobre
qué se entiende por “modelos”, ya que esta nocién tampoco es definida en los disenos
propuestos por el gobierno catalan.

121Hallamos otro ejemplo d i 1 idos de la asi d

jemplo de esta perspectiva en los contenidos de la asignatura de

Lengua castellana y literatura, cuando se propone la “creacion y escritura de poemas
a partir de modelos y de situaciones creadas en clase, para comunicar sentimientos y
emociones, estados de dnimo” (DEGC, 2009, p. 65).
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tonces un acercamiento de tipo afectivo hacia la escritura literaria, pero
este no es complementado con aproximaciones de caracter comunitario
o intersubjetivo pues, a excepcion de la propuesta de elaboracién de pu-
blicaciones escolares, no se explicita desde estos disenos la programacion
de instancias de socializacion de la escritura, de revision entre pares o de
lectura y revisién conjunta con el resto del grupo clase.

Aunque con respecto a los programas espanoles vemos que en los ca-
talanes se amplia la variedad de textos a producir, tampoco aqui parece
plantearse una escritura de trabajo, si bien la mencion de los “diarios
personales” podria ofrecer ciertas reminiscencias de las “libretas de lec-
tura” (carnets de lecture), herramienta didactica que ha sido estudiada
por diversos investigadores del campo de la didactica francéfona (Du-
fays, 2007b; Jorro, 2004; Rouxel, 2007; Tauveron, 2009, entre otros) y
que, como veremos mas adelante (Apartado 5.6.2), es incorporada en las
instrucciones oficiales francesas de 2002.

Las modalidades de soctalizacion

Las modalidades de socializacién de la literatura estan integradas en
primer lugar por las practicas de lectura compartida, tales como tertulias,
conversaciones donde realizar comentarios conjuntos y debates sobre los
textos abordados.

Aunque, como en los disenos espanoles, también se alude desde el
documento cataldn a la realizacién de “actividades literarias que se orga-
nicen desde la escuela y desde el entorno cercano” (DEGC, 2009, p. 62),
vemos que en este caso se explicitan algunas de ellas, como las instancias
de presentacion y recomendacion de libros, senaladas para el segundo y
tercer ciclo, los proyectos de elaboracién de publicaciones escolares o la
realizacion de encuentros con los autores para conversar sobre los libros

(Cfr. Id., p. 65)122,

Asimismo, se incluyen en este grupo las visitas a la biblioteca del aula
y del centro a las que, en los ultimos ciclos, se suma también el uso de
“bibliotecas virtuales” (Id., p. 51). Sin embargo, sorprende que se men-
cione unicamente la biblioteca como espacio relativo al funcionamiento

122No obstante, es interesante destacar que en los programas galos de 2002 se detalla
més la finalidad de los encuentros con los autores de los libros leidos en clase.
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social de la literatura: ;y las librerias, los centros culturales, las familias,
los blogs, los sitios web y otros lugares fisicos y digitales de encuentro y
fomento de la lectura?

Esta ultima observacion nos lleva a considerar que aunque los disenos
propuestos por la administracion catalana para la educacion literaria en
la etapa primaria recogen algunas de las practicas propuestas por las
investigaciones didéacticas (tales como la lectura directa de libros o los
espacios de discusién literaria compartida), ain queda un largo camino
por recorrer para alcanzar la construcciéon de verdaderas comunidades
interpretativas, comunidades que puedan conocer y moverse sin dificultad
por los diversos espacios de acceso a la cultura.

Sintesis acerca de los dispositivos pedagogicos presentes en los
disenos de Espana y Cataluna

Si intentamos resumir lo planteado hasta aqui, hallamos como pri-
mer punto en comun entre los documentos espanoles y los catalanes la
enunciacion de una diversidad de acercamientos al fenémeno literario,
diversidad sobre la que parecen predominar en ambos casos las practicas
de lectura y, especialmente de lectura auténoma y guiada.

No obstante, ingresa también con fuerza en los dos curriculos la escri-
tura literaria, que es presentada como una actividad basada en modelos
pero que adquiere al mismo tiempo un cariz personal, afectivo. Tal vez
esto se deba a la necesidad de propiciar un compromiso con la propia
escritura y de alejarse asi de una mirada tnicamente abstracta o formal
sobre los textos, con el fin de otorgarle significatividad a las producciones
realizadas. Se echa en falta, sin embargo, ademas de la escritura de traba-
jo, una perspectiva comunitaria en el tratamiento de esta actividad, que
permita a los estudiantes compartir en equipo o en parejas los escritos
llevados a cabo.

Las tareas de lectura conjunta si que promueven una mirada mas
social sobre la literatura, asi como otras instancias tales como las visitas a
la biblioteca, las presentaciones, las recomendaciones de libros o el didlogo
con los autores de los libros leidos, actividades todas ellas presentadas por
el curriculo catalan. Los disenos hispanicos, en cambio, aluden solo a la
lectura conjunta, a la exposicion de resenas sobre libros y al conocimiento
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y visita a la biblioteca escolar y de aula, motivo que nos lleva a descubrir
que pese a la consideracién de la literatura como un “admbito social”
(MEC, 2007, p. 31533) a nivel declarativo, en las practicas propuestas
para la educacion literaria no parece otorgarse tanta importancia a la
dimension sociocultural de la literatura.

En cuanto a las dimensiones restantes, observamos que se tienen en
cuenta los aspectos estético-lingiiisticos en el trabajo con el lenguaje lite-
rario y en la promocién de actividades de audicién y visionado, asi como
de memorizacion y recitado de textos breves y de lectura en voz alta por
parte de los alumnos, aunque en ocasiones estas ltimas tareas parecen
responder (como hemos visto en los programas espanoles) mas al objetivo
de evaluar la comprension que de propiciar el goce estético del fenémeno
literario.

Por otra parte, si bien se propone atender a los aspectos cognitivos
a partir de la puesta en juego de las estrategias de lectura, faltan es-
pecificaciones precisas sobre los modos mas adecuados para hacerlo y
sobre los aspectos a atender en el trabajo con los textos literarios. De
la misma manera, la dimensién ético-filoséfica no aparece explicitada en
las tareas propuestas, ya que no parece fomentarse la discusion sobre los
valores presentados por los textos o su relaciéon con aquellos sostenidos o
defendidos por los lectores.

5.6.2. Los modos de aproximacién en Francia

Los tipos de acercamientos en Francia 2002

El programa francés de 2002 ofrece pistas que, de forma clara y deta-
llada, guian a los docentes en relacién con los miultiples modos de acer-
camiento posibles hacia los textos literarios. Dentro de las observaciones
de caracter mas general se subraya, en primer lugar, la necesidad de fre-
cuentar los materiales literarios y de acceder de manera directa a los
libros (no solo a las fotocopias), pues —como hemos visto ya en la seccién
relativa al corpus (Seccién 5.5, Apartado 5.5.2)— se enfatiza desde estos
disenios en la importancia del soporte.

En segundo lugar, se senala la importancia del reconocimiento de
la singularidad de los textos y de su lectura por parte de los sujetos,
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para evitar valoraciones de tipo normativo o miradas que uniformicen
los diversos procesos:

ura literaria |n rmi un acercamiento evaluativ
La lectura literaria [no permite| “un acercamiento evaluativo
puntual y normativo” [debido a que] moviliza un compromiso
personal y la subjetividad del lector, propone textos siem-
pre singulares donde la comprension y la interpretacion invo-
lucran multiples conocimientos y saber-hacer en interaccién

(MJENR, 2003, p. 36).

Por este motivo, para los documentos oficiales de la administracion
francesa resultan insuficientes y poco adecuados los tipicos cuestionarios,
fichas y controles de lectura, y esto conduce a la promocién de nuevas
practicas que han de estar contextualizadas con el fin de no caer en formas
de abordaje abstractas y estériles.

La programacién instaurada para el espacio literario en el tercer ci-
clo, denominada Littérature (dire, lire, écrire) (MEN, 2002, pp. 72-74),
estd organizada —como ya su nombre lo indica— segin los modos de acer-
camiento a este ambito. Asi, los ejes establecidos son:

1. Leer textos de la literatura infantil y juvenil
Decir los textos

Escribir a partir de la literatura

- W N

Talleres de lectura

Desde los disenos se destaca ademas la interrelacién que ha de estable-
cerse entre las diversas modalidades presentadas de manera que lectura,
oralidad y escritura literarias sean pensadas como practicas que contri-
buyen de forma interdependiente al logro de los objetivos senalados por
el programa.

Las modalidades de lectura

Como hemos senalado mas arriba (Seccién 5.4, Apartado 5.4.2), los
disenos franceses de 2002 recalcan la importancia de trabajar con la com-
prension (y no solo con la decodificacién) desde los primeros cursos y por
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ello, antes del aprendizaje del alfabeto, se abocan al fomento de activi-
dades como la lectura de imdgenes (tanto impresas como digitales) por
parte de los ninos o la lectura en voz alta por parte del maestro. El rol de
los albumes se considera muy importante en relacién con la educacién li-
teraria de los primeros ciclos en la medida en que su lectura es concebida
como modelo, pues lleva a la exploracion de los diversos elementos cons-
tructivos y a la puesta en juego de estrategias de lectura que colaboran
en la bisqueda y elaboracién de sentidos!?3.

La lectura de obras completas, resimenes parciales de estas o frag-
mentos en voz alta por parte del maestro es entendida desde los primeros
niveles como un método que propicia el didlogo y, a diferencia del curricu-
lo espanol, no se deja de lado en los ciclos siguientes sino que acompana
a los estudiantes a lo largo de la escolarizacién, colaborando en la com-
prension de pasajes “claves”, “complejos”, o cuya estructura fraseologica
resulta poco frecuente para ellos (MJENR, 2002a, p. 6).

Ademas de la lectura en voz alta llevada a cabo por el profesor (o
lectura modalizada), se propone la lectura en voz alta de los estudiantes,
la cual “implica una apropiacion precisa del texto” y debe ser realizada
con la entonacion, ritmo y volumen adecuados con el fin de posibilitar
“una buena comprensién del texto por parte del auditorio” (Ibid.)!?4.

A estas aproximaciones se suma la lectura silenciosa e individual, que
es concebida como el fruto de las lecturas colectivas cotidianas, como
el resultado de la interiorizacién de los saberes elaborados durante el
trabajo de discusion de sentidos propio de las instancias compartidas,
pensamiento que manifiesta la perspectiva socioconstructivista a la que
parecen adscribirse estos programas (Bruner, 1991; Vygotski, 2003). Este
tipo de lectura ha de ser realizada dentro y fuera de clases, ha de privi-
legiar las obras de la literatura infantil y juvenil y ha de ser concebida
como una lectura personal, auténoma, que en la que se ponga de mani-
fiesto “el placer del descubrimiento de una obra” (MEN, 2002, p. 73)'%,

123F] visionado de imégenes, su “lectura” da lugar, como veremos en el siguiente
pardgrafo, a la narracién (o renarracién) y reformulacién oral de lo entendido.

124M4s alld de esta finalidad general, en el documento de acompafiamiento para el
tercer ciclo (MJENR, 2003, p. 9 y 10) se ofrece un listado de finalidades particulares a
las que puede dar respuesta este tipo de lectura, entre las que se mencionan la lectura
en voz alta para justificar una afirmacién o argumentacion, para autoevaluarse, para
compartir una emocién o el placer del ritmo y la sonoridad de las palabras, etc.

125No obstante, corresponde aqui al docente colaborar con la sugerencia de lecturas
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con el fin de ir construyendo una relacion personal con el universo de la
literatura.

La lectura compartida y la lectura guiada tienen asimismo un papel
destacado en estos programas, que ubican los acercamientos y los apren-
dizajes conjuntos en un sitio preferente. La “lectura dialogada” y los
“comités” donde se llevan a cabo intercambios de lecturas, el “debate
interpretativo” (MJENR, 2003, p. 28) y los intercambios sobre los textos
realizados bajo la gufa de un mediador'?®, asi como las conversaciones
sobre los textos llevadas a cabo individualmente con cada alumno, cons-
tituyen oportunidades significativas de progreso en el aprendizaje de la
interpretacion, en la medida en que invitan a releer'?”, a tomar postura
en relacién con lo leido y a dar razones de las elecciones realizadas, a
partir de la conciencia de “que el sentido de una obra literaria no es in-
mediatamente accesible, pero [...] el trabajo de interpretacién necesario
no puede franquear [tampoco] los limites del texto” (MEN, 2002, p. 74).

Ademas del “debate interpretativo”, otra de las principales formas de
acercamiento introducidas por estos disenos es la lectura relacional, tam-
bién llamada “puesta enred” y “constitucién de constelaciones” (MJENR,
2002a, p. 9), que implica el establecimiento de vinculaciones entre los tex-
tos. Este tipo de vinculaciones puede darse tanto a nivel tematico como
también genérico, simbdlico, constructivo, a través del universo de autor,
de la incorporacion de determinados motivos, de las reescrituras en diver-
sos lenguajes (como el lingiiistico, el grafico, o el audiovisual en las adap-
taciones o transmediaciones de los cldsicos, por ejemplo) o de la puesta en
juego de saberes relativos al arte y a otras disciplinas, y lleva a privilegiar
no explicaciones exhaustivas de cada una de las obras, sino una mirada
global que las vincula entre si y las ubica, asi, en un diadlogo continuo.

apropiadas a cada uno de los estudiantes, segin los intereses expresados por ellos y
las dificultades presentadas por los textos.

126Se subraya aqui la relevancia del docente como encargado de acompaiiar a los
alumnos en el didlogo sobre las obras, con el fin de ayudarlos a superar las dificultades
de lectura, ya sea completando los blancos o silencios de los textos, reformulando y
sintetizando lo entendido, estableciendo relaciones posibles o sacando a la luz aquellos
“conflictos de interpretacion que necesitan un esfuerzo de argumentacién” més clara
por parte de los nifios (MJENR, 2002b, p. 187).

1275, relectura es también importante en estos disefios, que propugnan el “habito
de releerse” (MJENR, 2003, p. 39) —referido al &mbito de la escritura propia—, pero
también el de releer textos abordados anteriormente en conjunto.
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Las modalidades orales

Entre las modalidades orales destaca la escucha de textos literarios
en la voz del maestro, quien puede hacerse cargo de la lectura en voz alta
de obras integras y también de fragmentos que pueden resultar dificiles
para los ninos o imprescindibles en la construcciéon interpretativa. En
otras ocasiones o a partir de otros textos, esta lectura o relectura en
voz alta por parte del docente también puede dar lugar “a la emocion
compartida” (MEN, 2002, p. 15), lo que conduce a los ninos a gozar de
los placeres de la audicion literaria.

Pero ellos pueden ademas ser protagonistas y disfrutar de la “expe-
rimentacién activa de la voz y sus efectos (pausas, ritmo, inflexiones,
entonaciones, intensidad, etc.)” (Id., p. 73)'? a partir del recitado, de los
Juegos poéticos, de la vinculacién con otras actividades (como el canto,
por ejemplo), de la narracién o de la reformulacién oral de textos en di-
versos soportes'?? o, como hemos visto, de la lectura en voz alta que, de
acuerdo con lo establecido en el tercer ciclo, no ha de referirse tinicamen-
te a las obras consagradas por el canon sino también a las producciones
realizadas por los estudiantes.

Se menciona asimismo desde los documentos galos la importancia de
poner en juego la voz y todo el cuerpo en la “lectura de poemas”, en
las “lecturas teatralizadas” (MJENR, 2002a, p. 11), o en las puestas en
escena, actividades que a menudo conllevan la elaboracion de proyectos
mas amplios e invitan a adoptar un enfoque interdisciplinario en cuanto
requieren la participacién de otros espacios curriculares como podrian
ser, por ejemplo, aquellos correspondientes a la dimension artistica.

1287 ]ama la atencién aqui que se alude a muchos més aspectos en cuanto a la orali-
zacion de un texto literario que en el curriculo espanol.

129T,0s 4lbumes constituyen para estos disefios un soporte privilegiado para llevar
a cabo formulaciones orales cuya estructura y extensién estén cada vez mejor desa-
rrolladas, pues dan lugar a situaciones de descubrimiento e intercambio grupal que
llevan a la puesta en palabras de la lectura realizada, a través de practicas como la
reformulacion oral o el dictado al docente.
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Las modalidades de escritura

Las précticas escritas vinculadas al ambito literario son planteadas ya
desde el Preambulo, donde se describe el aprendizaje de la escritura como
“una larga conquista que se prepara desde la escuela maternal” (MEN,
2002, p. 13) y que comienza con las practicas de escritura conjunta, de
la mano del docente. Desde este curriculo se promueve una escritura de
caracter significativo, que tenga en cuenta el contexto de realizacién, los
objetivos pretendidos y los lectores a los que va dirigida.

Asimismo en el apartado “Escribir en la clase de literatura” del docu-
mento Lire et écrire au cycle 3. Repéres pour organiser les aprentissages
au long du cycle (MJENR, 2003, pp. 41-43) se distinguen y ejemplifican
cuatro tipos de escritura:

= los escritos de trabajo, los cuales son textos por lo general de caracter
breve cuya funcién es ir apuntando posibles hipotesis, vinculacio-
nes u otras cuestiones surgidas en diversos momentos de la lectura,
ir estableciendo recorridos personales de lectura, o colaborar en la
relectura y revision del proceso lector para reflexionar sobre sus
diversas etapas, mostrando problemas de lectura, hipotesis sin asi-
dero alguno, “malas posturas de lectura”, funcionalidad de las es-
trategias utilizadas, etc. Este tipo de escritura puede acompanar de
manera significativa la lectura de obras completas en donde el pro-
ceso se extiende mas en el tiempo, y es capaz de adoptar distintas
formas, como podrian ser por ejemplo las preguntas, sintesis, es-
quemas, graficos, apuntes en un diario o en la “libreta de lecturas”
(carnet de lectures)'?; etc.

= los proyectos de escritura responden a diversos objetivos de apren-
dizaje y pueden clasificarse en:

e proyectos cortos surgidos a partir de la interaccion entre lec-
tura y escritura, como podrian ser por ejemplo secuencias des-
tinadas a la realizacion de textos pertenecientes a un determi-
nado género o que incluyan un motivo o simbologia especifica

130Fste instrumento se define en los documentos de acompafiamiento como “una
libreta de experiencias, [que] puede recoger las huellas de lecturas personales o colec-
tivas” (MJENR, 2003, p. 29).
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(hallada anteriormente en las lecturas), asi como ampliacio-
nes, reducciones, continuaciones, reescrituras, transmediacio-
nes, entre otras producciones posibles que ponen en juego el
recurso a los estereotipos, asi como al “pastiche, la imitacién,
el extranamiento, [que] son las bases del trabajo de escritura”
(MEN, 2002, p. 73);

e proyectos mas largos plausibles de enmarcarse en un terreno
interdisciplinario, que incluya la participaciéon de otras mate-
rias artisticas y culturales, como podrian ser la escritura de un
guién teatral, la realizacién de escritos o publicaciones litera-
rias (diarios, revistas, blogs, paginas web) para ser difundidos
en el marco de la escuela o de otros centros escolares. Estos
ultimos proyectos conllevan asimismo un proceso de edicion
textual, asi como la propuesta, presentada en el programa de
literatura del tercer ciclo (Ibid.), de realizar un libro y de pla-
nificar su difusion, atendiendo a su inclusiéon en una coleccion
determinada, a su presentacion, a la critica que puede traer
aparejada, etc.;

e proyectos en los que se fomenta la escritura personal de los
ninos sobre sus lecturas, una clase de texto que puede incluir-
se también en la “libreta de lecturas” pero que, a diferencia
de los escritos de trabajo, adquiere un tono mas intimo, mas
ensayistico o reflexivo, surgido a partir de las reacciones de
caracter afectivo, ético o estético ante las lecturas llevadas a
cabo.

= los escritos antolégicos individuales o colectivos, que pueden servir
para recopilar textos breves (seleccién de poesias, relatos cortos,
etc.) asi como fragmentos, citas, proverbios, nombres de autores,
textos, personajes o lugares visitados en las diversas lecturas reali-
zadas durante el ciclo, etc.

= los escritos de entrenamiento, en los que se ensayan resoluciones a
problemas especificos de lectura o de escritura presentados en los
textos.

Por 1ltimo, en los disenos galos de 2002 se menciona también la revi-
sion, la cual es considerada una practica indispensable en todo proceso
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de escritura. Las revisiones se llevan a cabo a partir del intercambio
de miradas y de opiniones sobre los trabajos realizados, intercambios
que no se dan unicamente entre profesor y alumnos sino también entre
comparteros, y que permiten a cada uno progresar en las estrategias de
escritura y, sobre todo, ir afinando los textos elaborados.

Las modalidades de socializacion

Como expusimos més arriba (Seccién 5.3, Apartado 5.3.2), la litera~
tura es concebida en el curriculo francés de 2002 como un ambito socio-
cultural, como un espacio comunitario, como una praxis importante de
la cultura. Es por ello que constituye una tarea central de este programa:

hacer un gran lugar a los rituales que desarrollan las socia-
bilidades de la lectura: senalar a la clase un descubrimiento,
compartir con otro lector las impresiones de cada uno sobre
el mismo libro, sugerir una lectura a un companero, formar
parte de un jurado de seleccién, participar en un debate con
otras clases, etc.” (MEN, 2002, p. 73).

El fragmento citado manifiesta el énfasis puesto desde estos disenos
en el desarrollo de actividades conjuntas, de socializacién y puesta en
juego de la literatura y ofrece ejemplos de algunas de ellas, entre los que
hallamos los intercambios de impresiones, de hallazgos, de sugerencias,
la participacién en debates, la actuacion como jurados en muestras o
certamenes literarios, practicas que suponen vias fecundas para sostener
y reforzar la idea de la literatura como lugar social.

La wisita a las bibliotecas mas cercanas a los estudiantes, como la
biblioteca de aula, la biblioteca-centro de documentaciéon (BCD) o la
del barrio, ofrecen también la ocasién de entender y practicar la lectura
literaria como una actividad personal y al mismo tiempo comunitaria, y
son espacios donde los estudiantes pueden, entre otras cosas, frecuentar
los textos y escuchar la literatura de boca de poetas o cuentacuentos.

Otro de los modos de acercamiento que propicia la socializacién de
la lectura es el encuentro con autores o mediadores de lectura, aunque
desde estos programas no se habla de “encuentro” sino de “discusiéon”
pues se afirma que esta instancia y la posibilidad que otorga de conversar
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con escritores, ilustradores o mediadores diversos (bibliotecarios, editores,
criticos, etc.) brinda a los ninos la “ocasién de confrontar sus lecturas
con la intencion del escritor y del artista, o incluso con otros mediadores
distintos a su maestro” (MJENR, 2002a, p. 8).

El taller de lectura constituye otra de las actividades incluidas en esta
modalidad y, aunque esta préactica es promovida para todas las areas
y a partir de textos de diversa indole, en los documentos oficiales se
explicita ya la prioridad que adquiere en esta asignatura, pues se afirma
que los talleres de lectura literaria han de ser “los méas numerosos y los
més regulares” (MEN, 2002, p. 13) a lo largo de la educacién primaria.
Estos son concebidos como espacios semanales de discusion literaria que
posibilitan el progreso en la competencia literaria y la adquisiciéon de una
mayor autonomia en la lectura a partir de la puesta en juego de tres
aspectos que de manera conjunta hacen a la construccion de sentido: las
pistas ofrecidas por los textos, la elaboracién realizada individualmente
por cada uno de los lectores (sobre la base de sus conocimientos previos y
de las relaciones personales establecidas con estos) y su puesta en comin
a partir de la discusion colectiva.

Finalmente, se alude también en estos programas a la realizacion de
“actividades culturales variadas” (Id., p. 45), vinculadas sobre todo con
el ambito artistico, como la visita a exposiciones en museos, centros cul-
turales, etc.

Sintesis de los dispositivos pedagdgicos presentados en los di-
senos franceses de 2002

A lo largo de este recorrido podemos ver que el curriculo francés de
2002 busca cambiar los maneras de entrar a la literatura, las maneras de
pensarla e integrarla en los aprendizajes escolares para modificar asi la
idea de literatura construida en la escuela.

De esta manera, en lugar de enfocarse en el estudio formal y en el
analisis de algunas pocas obras senalando su contexto histérico y los
datos sobre su autor y tiempo, la educacién literaria propuesta para la
educacién primaria por estos programas sostiene la importancia de ofre-
cer muchos libros y de proponer varias formas de entrar a ellos, formas
que apuntan a todas aquellas dimensiones de la literatura senaladas en
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la primera parte del trabajo (Seccién 4.7).

Entre estas dimensiones se destacan las afectivas y en especial las
socioculturales, pues la mayoria de los acercamientos buscan reforzar
el compromiso personal de cada nino con la literatura y adoptan, al
mismo tiempo, un caracter social, comunitario representado, entre otras
practicas, por los talleres de lectura.

Los métodos de aproximacién escogidos intentan propiciar no un
analisis “sabio”, sino puntos de entrada colectivos a partir de las difi-
cultades o de los espacios de oscuridad del texto. El trabajo con estos
aspectos y la apropiacién de estrategias de lectura posibilitan asimismo
el desarrollo de la dimension cognitiva de la literatura, mientras que ac-
tividades como la audicion y la lectura en voz alta, por ejemplo, buscan
fomentar el placer estético-lingiiistico a partir del disfrute de las sonori-
dades del lenguaje.

El plano ético o axiolégico también se toma en cuenta en estos di-
senios a partir de acercamientos como la puesta en red de textos sobre la
base de estereotipos o de simbolos, vinculaciones que permiten a los es-
tudiantes reconocer y reflexionar sobre los valores vehiculizados por estos
elementos.

La conjuncion de esta variedad de planos de acceso a lo literario
posibilita que los ninos vayan creciendo juntos en materia de comprension
y vayan adquiriendo herramientas que les permitan interpretar mejor los
textos literarios, pero también todos los demas textos que encuentran y
llevan a cabo en su vida cotidiana.

Los tipos de acercamientos en Francia 2008

Los programas galos de 2008 siguen la estela de los anteriores al sub-
rayar la vinculacién entre las préacticas de lectura y de escritura y al
proponer como textos de lectura prioritaria las obras de literatura infan-
til y juvenil'3!,

En cuanto a los tipos de practicas, hallamos también algunas que son
recurrentes con respecto a los disenos de 2002. Sin embargo —como ve-

131No obstante, no encontramos en estos documentos alusiones al dlbum, género
considerado fundamental en el curriculo de 2002.
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remos a continuaciéon— muchas de ellas se reducen de forma drastica o
adoptan, en los documentos de esta administracion, un sentido diame-
tralmente distinto del que tenian en el programa anterior.

Analicemos ahora los tipos de aproximaciones que presenta el nuevo
curriculo.

Las modalidades de lectura

A lo largo del programa se realiza una distincién entre diversos tipos
de lectura: encontramos asi en el curso preparatorio (CP) la lectura de
palabras aisladas, la lectura en voz alta de un texto corto y la lectura en
voz alta por parte del maestro, mientras que en el primer afio del curso
elemental (CE1) comienza a aparecer la lectura individual, silenciosa y en
voz alta, la lectura dialogada y la lectura y escucha de obras completas,
que se complementa con la lectura de pasajes o fragmentos. En el ciclo
de profundizacion se explicita asimismo la importancia de las lectures
cursives (“lecturas rapidas”) (MEN, 2008, p. 21), las cuales —de acuerdo
con el programa— se hallan vinculadas con el placer de leer y podrian
equipararse por lo tanto con las lecturas libres.

En el ciclo de aprendizajes fundamentales el bloque de Lectura y es-
critura pone el acento en el descifrado de palabras y en la adquisicién de
vocabulario nuevo a partir de la lectura de textos, rasgos que nos llevan
a pensar —como ya hemos mencionado més arriba (Seccién 5.3, Aparta-
do 5.3.2)— en una nocién de lectura propia de las teorias vigentes hasta
los anos ‘60, que concebian la comprension como un proceso “de abajo
hacia arriba” (Difabio, 1995, p. 9) y que parecian entender la lectura
como un “conjunto de habilidades” (Dubois, 1991, p. 9). La utilizacién
de términos como “entrenamiento”, por ejemplo, parece confirmar esta
idea, junto con la creencia en el escalonamiento de la lectura desde lo
que se entiende como mas simple hacia lo méas complejo. Hallamos una
muestra clara de este tipo de escalonamiento en el cuadro de progresio-
nes establecidas entre el CP y el CEl, pues alli se plantea el trabajo con
la lectura desde una perspectiva que parte de la silaba a la palabra, de
la lectura de palabras aisladas a la de frases y textos cortos en los que
aparezcan las palabras estudiadas, entre otras tareas del mismo orden.
Desde el programa se proponen entonces actividades como la de “leer
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silenciosamente un texto descifrando las palabras desconocidas y mani-
festar su comprension a través de un resumen, de una reformulacion, de
respuestas a preguntas” (MEN, 2008, p. 31), actividades asociadas a la
concepcién tradicional de la ensenanza literaria.

Aunque se hace referencia al debate, al intercambio y a la “lectura
dialogada” (Ibid.), llama la atencién que también en esta tltima moda-
lidad el acento esta puesto sobre todo en las cuestiones de forma, tanto
que al explicar los puntos a tener en cuenta en este tipo de lectura, se
establecen solo rasgos formales como la “articulacién correcta, fluidez,
respeto por la puntuacién, entonacién apropiada” (Ibid.). No negamos
la relevancia de tales saberes, pero jno se supone que la lectura dialoga-
da debe incluir ademéas muchas otras cuestiones referidas a los aspectos
contextuales, a las preguntas realizadas por los ninos al texto o a las
respuestas y ayudas a la interpretacion que se ofrecen entre ellos o con
la mediacién docente, rasgos igual o tal vez mas importantes que las
cuestiones formales en este tipo de aproximacion a las obras? Esto nos
lleva a pensar si la lectura dialogada, cuya definicién no se explicita en
el programa, no es entendida mas bien como una oralizacién del texto a
varias voces, de manera alternada, y no como una puesta en comun de
los sentidos construidos durante el proceso de lectura.

La relectura es enumerada en este curriculo entre las formas de acer-
camiento que posibilitan la superacién de algunas dificultades halladas
durante la lectura (junto con la escritura de notas, los pedidos de ayu-
da, etc.) pero, a diferencia del programa anterior, no se alude aqui a la
reflexion sobre el proceso y a la atencién a lo dicho en los textos y a
los modos de decirlo que supone este tipo de actividad. Posteriormente
hallamos otra mencion de la relectura referida al dmbito de la escritura
personal, en la que es utilizada como una herramienta para la revisién y
correccién de textos, pero solo a nivel formal.

La lectura de la literatura clasica y de obras de la literatura infantil
y juvenil se plantea en el programa francés de 2008 como un espacio
que da acceso a “una primera cultura literaria” (Id., p. 17), tanto a
través de la escucha de obras integras leidas por los docentes y de la
lectura de fragmentos o textos cortos realizada por los mismos ninos,
como de la comparacion entre los textos leidos en el ciclo o anteriormente.
Esta udltima actividad parece hacerse eco de aquella de “puesta en red”
defendida por los disenos anteriores. Sin embargo, aqui la comparacion
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se estipula a partir de los temas, de los tipos de acontecimientos, de los
personajes, de los motivos..., pero no parecen establecerse relaciones entre
los textos més alla de estos asuntos “externos” ya que no se establecen,
por ejemplo, vinculaciones o comparativas a partir de procedimientos de
escritura, de tipos de inicios o finales, de simbolos puestos en juego en
los textos, etc.

Las modalidades orales

En el apartado correspondiente a la Lengua oral se considera funda-
mental la practica de recitar poesias, canciones infantiles y fragmentos
de textos en prosa con el fin de acercar a los ninos al discurso escrito y
de fomentar “la formacion de una cultura y de una sensibilidad litera-
rias” (MEN, 2008, p. 17). No obstante, en lugar de poner el acento en
el establecimiento de proyectos donde esa recitacion pueda cobrar sen-
tido y propiciar el disfrute y el descubrimiento cultural compartido, la
recitacion es planteada desde este curriculo como una tarea mecénica, ca-

racterizada tnicamente por la memorizacion y la diccion correctas, “sin
cometer ningun error” (Id., p. 31).

Desde este programa se hace hincapié ademas en la audicion de obras
leidas por el docente y en el consiguiente desarrollo de competencias rela-
tivas a la escucha y comprension oral de textos. La lectura en voz alta por
parte del maestro permitira a los estudiantes “restituir lo esencial y plan-
tear preguntas” (Id., p. 17), asi como “sostener una escucha prolongada”
(Id., p. 28) hacia el final de la educacién primaria.

Se enfatiza también desde estos disefios en la importancia de dar la
palabra a los estudiantes, con el objetivo de que aprendan a realizar
intervenciones “cada vez més largas y mejor organizadas” (Id., p. 17)
para expresar ideas y sentimientos propios o para cuestionar lo leido o
planteado por los interlocutores. Se proponen asi tareas de renarracion
y reformulacion del contenido textual con la ayuda de imagenes, ademas
de la explicitacion oral de sus preferencias lectoras y de sus puntos de
wista sobre las obras abordadas en instancias de debate colectivo.
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Las modalidades de escritura

En cuanto a la escritura, esta parece entenderse al principio méas co-
mo una “copia”’ que como un proceso constructivo, ya que se postulan
actividades de copia a partir de dictados de fragmentos o textos breves
leidos. No obstante, también se concibe como produccién que, en el CP
adquiere el caracter de elaboracion colectiva de una “frase simple” (MEN,
2008, p. 31) bajo la gufa o ayuda del maestro, mientras que ya en el CE1,
es decir entre los siete u ocho anos, se proyecta la escritura auténoma
de una narracién o de una explicacion con una extension de cinco a diez
lineas.

Sin embargo, atn en la denominada escritura auténoma parece sub-
yacer una concepciéon simplista de la escritura, que reduce el proceso
a la “redaccién” —ya que en el ciclo de profundizacion, por ejemplo, se
utiliza el término “redaccion” y no “escritura”— y asocia esta actividad
unicamente a aspectos internos tales como recursos cohesivos, sintacti-
cos, gramaticales y normativos, dejando de lado cuestiones pragmaéticas
relativas a la situacion de comunicacion, los propédsitos de la escritura,
la adecuacion a los posibles destinatarios, etc. Los alumnos no aprenden
a escribir, sino que son “entrenados a redactar, a corregir y a mejorar
sus producciones, utilizando el vocabulario adquirido, sus conocimien-
tos gramaticales y ortograficos asi como los ttiles puestos a disposicion
(manuales, diccionarios, directorios, etc.)” (Id., p. 21).

La tabla final de progresiones sintetiza ambas perspectivas, pues en-
contramos alli dos espacios referidos a la produccion escrita:

= en el primero de ellos la “escritura” es entendida como “copia” e
integra practicas relativas a la copia “sin error” de textos (de entre
cinco y diez lineas en CE2, de diez en CM1 y de quince en CM2)
(Id., p. 35);

» en el segundo se alude a la “redaccién” (Ibid.), concebida como
prioridad del ultimo ciclo. Esta incluye la composicién y correccion
de los textos elaborados y se estipula para el ultimo curso del ni-
vel primario la redaccién de un escrito narrativo o poético de diez
lineas.

La amplificacion de textos, que aparece en el CE2 y en el CM1 pe-
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ro no en el CM2 —jes que en el tltimo ciclo ya no necesitan realizar
practicas de este tipo?— es la unica que queda de las técnicas de escri-
tura planteadas por el diseno anterior, pero se reduce su extension —ya
no es amplificacién de textos sino de una frase— y su sentido al ser en-
tendida tnicamente desde una perspectiva gramatical como la suma de
clases de palabras. La propuesta es entonces: “Saber amplificar una frase
simple con la ayuda de elementos coordinados [...], de adverbios, de com-
plementos circunstanciales y mediante el enriquecimiento de los grupos
nominales” (Ibid.).

Vemos asi como la idea de escritura como proceso significativo para
los sujetos es reemplazada en este curriculo por una concepcion formal,
que asocia el aprendizaje de lo escrito a la apropiacion de una técnica.

Las modalidades de soctalizacion

Las actividades de socializacién emergen sobre todo en el ultimo ciclo
de primaria, e incluyen como hemos visto los debates e intercambios sobre
las obras leidas, con el fin de confrontar perspectivas, miradas y modos
de entender las lecturas. Asi, “tomar parte en un didlogo: tomar la pa-
labra delante de los otros, escuchar a los demas, formular y justificar un
punto de vista” (MEN, 2008, p. 28) constituye una de las competencias
a desarrollar hacia finales del CM2, en la linea de los debates propuestos
por los curricula de 2002.

Otras aproximaciones senaladas por este diseno que promueven la
socializacion son el aprendizaje del manejo y buen uso de una bibliote-
ca o mediateca, v el trabajo conjunto con otras dreas, especialmente del
ambito de las artes, con el fin de desarrollar actividades comunes, bajo
la competencia transversal de la cultura humanista.

Sintesis de las metodologias propuestas por los programas ga-
los de 2008

El analisis llevado a cabo nos permite observar que la propuesta meto-
dolégica detallada y enriquecedora realizada por los disenos franceses de
2002 se simplifica y orienta hacia otros rumbos en los programas de 2008.
Asi, en estos ultimos la lectura y la escritura no parecen ser entendidas
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ya como procesos sino como productos, y la atencion estd puesta sobre
todo en el analisis formal de los aspectos gramaticales y normativos de
la lengua, tanto en los textos leidos como en la propia escritura realizada
por los alumnos.

Cabria pensar entonces que subyace a este programa una nocion de la
lectura como simple “extraccion”, donde la figura del lector parece vincu-
larse solo a la expresién de opiniones y no a la construccion de sentidos,
y donde la escritura parece ser concebida como una sencilla “copia” o
tarea mecdanica en la que se ponen en juego solo saberes lingiiisticos.

Asimismo, pese a lo que se plantea en el predmbulo sobre la necesidad
de establecer una “cultura literaria” y de elaborar un “repertorio de
referencias”, en las modalidades de intervencién se observa el predominio
de ejercicios en los que se enfatiza unicamente en el uso de conocimientos
normativos y sintacticos, y no en los aspectos estéticos, éticos o culturales
del corpus del que se apropian.

La mayor parte de las practicas literarias defendidas por los disenos
de 2002 son dejadas de lado por este curriculo y las que se retoman pier-
den la intensidad y el valor que tenian en los anteriores programas. Como
afirma Butlen: “... dos de las proposiciones didacticas mas importantes
presentadas con audacia por los programas de 2002 (el debate interpre-
tativo y las puestas en red) son asi mantenidas, pero en sordina, por los
nuevos programas” (2009, p. 3).

El analisis de los modos de aproximacién a la literatura en los di-
senos galos de 2002 y 2008 nos permite reafirmar entonces, y a partir de
ejemplos concretos, la idea de regresion senalada al inicio del presente
capitulo (Apartado 5.2.2).

5.6.3. Los modos de aproximacién en Inglaterra

Los planteamientos realizados en el disefio anglosajon de 1999 y en
el marco de trabajo propuesto para la escuela primaria en 2006 promue-
ven un aprendizaje integrado, planificado y significativo de las distintas
competencias (hablar, escuchar, leer y escribir), que ofrezca “experiencias
reales” (DfES, 2006, p. 19) y que tome en cuenta los aspectos pragmati-
cos de la situacién de aprendizaje (Cfr. Id., p. 10). Se diferencian en este
ultimo documento tres tipos de aproximaciones pedagdgicas complemen-
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tarias entre si, aunque todas ellas son de indole general y no especificas
de la ensenanza literaria. Hallamos asi aproximaciones de caracter:

= directo, estructuradas a partir de una secuencia de trabajo con todo
el grupo clase “con modelado, demostracién o ilustraciéon” (Id., p.
11) mediante ejemplos de los aprendizajes;

» inductivo, basadas en la recoleccion y analisis de la informacion y
en la elaboracion y valoracion de hipétesis;

= ezploratorio, en las que en funcion de una hipétesis o de un objetivo
de trabajo se toman decisiones sobre los datos a seleccionar y sobre
las maneras de analizarlos.

Los lineamientos generales abogan por el “reconocimiento de que algu-
nas aproximaciones didacticas son mas apropiadas para promover apren-
dizajes y resultados particulares” (Id., p. 19) y enfatizan en la necesidad
de que el alumnado conozca los objetivos de trabajo y establezca vincula-
ciones entre los saberes en un ambiente de trabajo cooperativo, aseguran-
do para ello instancias de plenario que sirvan para revisar los aprendizajes
de manera conjunta, para reconocer los problemas de comprension y para
proyectar colectivamente las tareas o actividades siguientes, procurando
asimismo un “equilibrio entre la actividad guiada por el adulto y aquella
iniciada por el nino” (Ibid.).

El acercamiento de los estudiantes a los textos literarios se da a través
de diversas vias, que desarrollamos a continuacion.



351

5.6. Los tipos de acercamiento al fenémeno literario

(Fg-L1

:509150d01d SOSIOAIP UOD UOTO
-0RISIUL @ UQISTOSIP op SOdNIS op OJUSTWIIIB[([R)SH

:509150d0o1d SOSISAIP U0D UOID
-0RIDIUL & UOISNOSIP Op SOdNI3 dOp OJUSIWIINN(RISH

dd ‘6661 ‘SHI() ®esosul errewitid UORONPS B[ US OLIRINI[ 01X} [ [BIO OJUSIIIRDIINOR op SOdL], :6'G OIpen))
sepenuasald souomenjoe se[ e ejsondsoy = >

: . SOUOIJeNJOR SB[ & Sepep sejsondsoy = | o =

o

017899 p =

SRLIOISTY © 01189} OP SOUORIUOSII] = | S,

9p se1qo 9p ugIeIUAsaId A UOMS [op UQIORZI[BIY] = : : ‘ s 2
I~

01 op soBon[ = | @
[o1 op o3onl £ ugroesisoidw] = [ P £ w @
n
SouOoIYeN[RAd A SOUOIIRULIO] souoleW
-ur op uoMIsOdxd ‘SoUORIIdXd Op OJUSIWIIOIJ() ®| -IOJUI 9P UQIOISOAXd A SOLIRJUSUIOD Op UQIIRZI[RNY] =

o

uororIo[dxe ‘uoroorpald ‘uororoyIuR[J = seroualadxo A SeOpI op UNWOD US BISONJ = =

e}

**"SOUOIDII[AS ‘SOUOIIRFI)SOAUT O UQIORZI[RIY = SOUOIJeJI)SoAUT @ soue[d op UOIDRZI[IY = g

Ll

04

=i

sodmbe ue sewop SO € BYONISH

BB ZOA U OPUSAI] ‘SouorRjuasaId opuard

-e( ‘souorordldxe OpuRp SOJ[NPR SO[ € RUONISH = &
SOUOIOR(RIS 9P BYONISH = k! S puep sojmp [ k! d @
‘SoUOIORRIS Op BYONIS;] = g
sou : =3
-010RJUAsaId ‘SRINYII[ ‘SOUOIIRSIOAUOD 9P RUDINISH = ‘SRWIdP SO[ © RUONISH = P
(+r10s0301d ‘soreueduiod
‘soSrue) seuosiod SeIUNISIP UWOD [RIO OSINOSI(] =
s01150doad SOSISAID BIORY OPISLIIP [BI0 OSINOSI(] = : T .

SBINJOS[OY = s
SRIOUSIPNE SOJUDISJIP B UOIDRIUSSII] = D,
UOIORIINAI A B[R ZOA US RINJDST = 5

Ble ZOA U9 BINIOST

sepeurs
-RUII O SO[RAI SRLIO)SIY P UOIIRIIRUII A UQIIRIIRN

(g 2boys fiayy) g edejy

(T 2bp3s fiayy) 1 edery




352 LOS CURRICULOS

Las modalidades de lectura

En los dos niveles de la educacién primaria se destaca la importancia
de la lectura en voz alta llevada a cabo por los estudiantes, lectura en la
que se incorporan géneros clasicos como el relato, la poesia o las obras
teatrales.

Se distinguen ademaés otras modalidades que denominamos lectura
libre, una lectura de caracter personal, realizada de forma independiente
y cuyo objetivo principal es el disfrute literario y la implicacion del lector
con el texto leido, y lectura interpretativa, que se trata de una lectura
mas distanciada a partir de la cual se pretende analizar la “estructura y
organizacién de los textos”, el “uso que los escritores hacen del lenguaje”,
sus “rasgos literarios”, entre otros aspectos (Cfr. DfES, 2006, p. 16 y 29).

Es relevante asimismo el lugar otorgado en este curriculo, por un lado,
a la lectura individual de textos integros seleccionados por los mismos
ninos sobre la base de criterios que luego deben exponer y fundamentar, y,
por otro, a la lectura compartida, a partir del establecimiento de “grupos
de discusién” (Id., p. 22) y del desarrollo de debates sobre los textos
abordados, asi como el espacio brindado a las respuestas personales de los
estudiantes frente a la lectura, practica inscrita en la tradicién educativa
anglosajona (Colomer, 1997, p. 12) que posibilita el hecho de que los
ninos puedan expresar sus preferencias lectoras y sus opiniones o puntos
de vista sobre el texto, haciendo referencia a este y recurriendo para ello
en ocasiones a operaciones de relectura.

Aunque a diferencia de los disenos galos no se especifica aqui la puesta
en red como una modalidad programada de lectura, si que se tiene en
cuenta el establecimiento de conexiones intratextuales y la puesta en
juego de conocimientos adquiridos en lecturas previas (Cfr. DfES, 1999,
p. 25), como hemos visto ya en el apartado referido a los conocimientos
literarios (Apartado 5.4.3).

Las modalidades orales

Entre las modalidades orales hallamos la audicion de grabaciones y
de lecturas en voz alta realizadas por el profesor, por otros companeros
o adultos, y el visionado de producciones audiovisuales propias de los
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medios digitales, ademas de las respuestas orales a los textos leidos a
partir de conversaciones y debates en clase.

Descubrimos también la recitacion y la renarracion de historias como
actividades planificadas especialmente para el primer nivel o etapa clave
(DfES, 2006, p. 23 y 26), lo cual nos conduce a interrogarnos sobre las
razones por las que estas practicas no tienen continuidad posteriormen-
te, y tareas como la realizacion oral de historias, poemas y canciones
propias o la seleccién de textos de otros autores para preparar con ellos
presentaciones orales (Cfr. Id., p. 28).

Las actividades de dramatizacion, tales como la representacion de
textos teatrales, la improvisacién o el juego de rol, ocupan un lugar des-
tacado en estos programas pues el drama es considerado como un aspec-
to muy importante en el desarrollo de los sujetos y cuenta por ello con
un subapartado especifico en todos los niveles de la educacién primaria
(Véase Cuadro 5.9).

Las modalidades de escritura

En lineas generales, observamos que los programas ingleses presentan
la escritura como un proceso detallado, constituido por varios niveles y
etapas, y por este motivo proponen el trabajo a partir de instancias de
planificacién, textualizacion, revision, presentaciéon y evaluacion conjunta
de la propia escritura o de la escritura de los otros (Cfr. DfES, 1999, p.
28).

En cuanto a la dimension literaria, los disenios anglosajones privile-
gian las actividades de escritura creativa y fomentan la diversidad de
acercamientos al proceso de produccion textual. Asi, en la primera etapa
(Key Stage 1) la escritura puede llevarse a cabo de manera comparti-
da y el docente es aqui el encargado de poner por escrito el texto que
van conformando los nifios colectivamente (Cfr. Id., p. 20), practica que
la didéactica ha subrayado en la medida en que posibilita a los ninos la
comprension de que la escritura implica mucho mas que la apropiacién
del cédigo’®?. Asimismo se promueve en todas las etapas la produccion

132Cabe aclarar, sin embargo, que el ajuste curricular expuesto en el documento de
2006 supone una marcha atrds con respecto a este punto pues, como ya hemos visto
en el apartado 5.3.3, parece concebir los procesos de manera escalonada, atendiendo
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de textos en diversos soportes: no Unicamente escritos y en papel, sino
también de cardcter multimodal y en pantalla (Cfr. DfES, 2006, p. 20 y
23).

La escritura creativa se plantea asimismo como un modo de respuesta
a las lecturas realizadas, de manera que los ninos pueden tomar, por
ejemplo, uno o varios personajes de una obra leida como protagonistas
de sus relatos, pueden incorporar rasgos propios de un género abordado,
o integrar en sus producciones otros textos pertenecientes a los distintos
campos del arte.

Las modalidades de soctalizacion

Entre las actividades que contribuyen a la comprension del caracter
social de la literatura, hallamos las practicas de seleccion y presentacién
de los libros escogidos, las tareas de lectura y discusion literaria, las
representaciones teatrales y los “debates sobre dilemas morales” (DfES,
2006, p. 29) surgidos a partir del abordaje de los textos.

Desde el programa anglosajon se propone también el “contacto cara
a cara y on-line con los autores” (Id., p. 31) de los libros leidos, pero
no para reflexionar sobre los circuitos de produccién y circulacion de los
textos literarios, sino con el fin de indagar conjuntamente en los modos
construir las obras.

Se fomenta ademas, como hemos visto arriba, la vinculacién de la
literatura con otras manifestaciones artisticas como la pintura, la musica,
el cine, etc. No obstante, sorprende la falta de referencias al papel de las
bibliotecas y de los demés sitios (fisicos y digitales) de acceso al discurso
literario.

Sintesis de los acercamientos propuestos por el curriculo inglés

El breve trayecto bosquejado hasta aqui permite descubrir que los di-
senos anglosajones promueven diversas aproximaciones al hecho literario,
entradas a partir de las cuales se enfatiza sobre todo en las dimensiones
cognitivas, afectivas y éticas o axioldgicas del fenémeno literario.

primero a la apropiacién del codigo y luego a la comprension y produccion textual.
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Entre los tipos de acercamiento de caracter cognitivo se subraya la
importancia de la lectura interpretativa o de la escritura literaria, activi-
dades a través de las que busca explorar la manera en que se organizan
los textos e indagar en las estrategias discursivas que utilizan.

El plano afectivo es también relevante en los programas ingleses y esto
se observa por ejemplo en las practicas de seleccién personal de los textos
a leer o en el espacio otorgado a la lectura auténoma y a las respuestas
lectoras, actividades que fomentan la implicacién personal de los lectores
con la literatura.

La dimension ético-filoséfica se cristaliza no solo en los objetivos de-
clarados al comienzo del programa (Véase Apartado 5.3.3), sino en las
instancias de lectura, discusion y debate sobre los valores o representa-
ciones que ponen en juego o que cuestionan los textos leidos.

Finalmente, podemos mencionar también la dimensién sociocultural
del fenémeno literario, que lleva a concebir las diversas praxis literarias
como actividades significativas y a estrechar lazos entre los diferentes
textos artisticos y culturales con los que estas se vinculan. Sin embargo,
asombra en este ultimo plano la ausencia en el curriculo anglosajén de
alusiones a los distintos lugares de produccion y de circulaciéon de la litera-
tura, espacios que deben ser conocidos y frecuentados por los estudiantes
si lo que buscamos es que la literatura forme parte de su cotidianeidad,
se entreteja en su dia a dia y los ayude a descifrar sus vidas.

5.6.4. Los modos de aproximacién en Quebec

Los tipos de acercamientos en Francés, lengua de ensenanza

El documento de progresién de los aprendizajes (MELS, 2009) que
acompana al curriculo quebequense de Francés, lengua de ensenanza
establece en su introduccién diversas modalidades de intervencién pe-
dagdgica. Se distinguen asi instancias de ensenanza magistral, realizacién
de ejercicios de cardcter individual, desarrollo de trabajos y proyectos en
equipo e intervenciones especializadas para aquellos alumnos que presen-
tan dificultades de aprendizaje.

No obstante, se estipulan en el programa quebequense de Francés, len-
gua de ensenanza algunos lineamientos generales, entre los que se destaca
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la importancia otorgada a la reflexion metacognitiva y a la interrelacién
entre las précticas de lectura y escritura, estas ultimas entendidas co-
mo actividades de carédcter significativo para los sujetos (Ausubel et al.,
1983). En esta linea se da gran relevancia al contexto y a los aspectos
pragmaticos de las propuestas de trabajo, y se propone el establecimiento
de redes entre los proyectos literarios y otras praxis artisticas. Se privile-
gia asi una aproximacion a las competencias lingiiisticas y literarias desde
un enfoque comunicativo-funcional, pero que da lugar a la literatura en
relacién con otras practicas del arte y de la cultura.

En un marco socioconstructivista, los estudiantes se conciben desde el
programa como los verdaderos protagonistas de su aprendizaje y el profe-
sor es presentado como guia en ese proceso y, ademéds, como investigador
en el ambito escolar'®?® y como mediador cultural:

El programa para la primaria de 2001 [apunta al] desarrollo de
competencias, integrando una nueva competencia a proposi-
to de la apreciacion de obras literarias y de textos variados y
atribuye al docente un nuevo rol, el de un “barquero cultural”
—passeur culturel |...] Zakhartchouk (1999)—, que traduce bien
una voluntad mas amplia de extension del bagaje cultural de
los estudiantes a través de la formacién escolar en su conjun-
to, perspectiva presentada en 1997 por el Grupo de trabajo
sobre la reforma del curriculum [...] y cuyas primeras trazas
se hallan en el programa de Francés para secundaria de 1995
(Dezutter et al., 2007, p. 84).

Esta concepcion educativa trae aparejada por un lado, la apertura del
corpus escolar hacia textos diversos y, por otro, “la variedad de practi-
cas ligadas a la literatura que no se limitan solo a la lectura de textos”
(Chartrand y Falardeau, 2008, p. 161). Entre los diferentes tipos de acer-
camiento que se promueven distinguimos a continuacion, como en el resto
de los curricula, las modalidades de lectura, las modalidades orales, las
de escritura y las de socializacion de la literatura.

133Fs interesante mencionar que este programa enfatiza en el papel del docente como
investigador dentro de su campo de accion: el aula.
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Las modalidades de lectura

Los documentos oficiales quebequenses del area de Francés, lengua de
ensenanza impulsan la practica de lectura en diferentes soportes: impre-
sos, electrénicos, multimedia (MELS, 2009, p. 67) y establecen distintos
tipos de lectura, entre los que podemos senalar:

» la lectura individual y silenciosa o lectura libre de textos escogi-
dos por los mismos ninos, quienes luego han de fundamentar sus
preferencias ante el resto del grupo (Cfr. Id., p. 77);

= la lectura en voz alta, tanto por parte del maestro como de los
alumnos;

» la lectura guiada o “animada por el docente” (MELS, 20064, p. 74);

» la lectura compartida, comunitaria, acompanada de intercambios
y discusiones sobre los textos leidos (Ibid.), practicas que pueden
llevarse a cabo con toda la clase o en pequenos grupos;

= la lectura en red, que posibilita a los ninos el establecimiento de
vinculos entre obras abordadas (Cfr. Id., p. 74, 75 y 85);

» la relectura, tanto del corpus seleccionado como de las producciones
realizadas por los mismos estudiantes.

En este curriculo se subraya asimismo la dimensién personal, afectiva
de la lectura, al senalar la necesidad de poner en relacion lo leido con la
propia experiencia y de propiciar la “expresion de emociones, sentimien-
tos, opiniones que surgen en el curso de la lectura” (Id., p. 74).

No obstante, se fomenta también —como hemos visto més arriba (Apar-
tado 5.3.4)— el desarrollo de una actitud de cuestionamiento frente a los
textos leidos y la elaboracion de un “juicio critico sobre las obras explora-
das” (MELS, 2009, p. 77), construido a partir de las practicas de lectura
personal, colectiva y de la lectura de resenas o criticas de los libros leidos
publicadas en sitios web o en revistas impresas, lectura que sirve para
conocer otros modos de acercarse a los textos y para revisar la propia
interpretacién a la luz de lo dicho por otros lectores (Cfr. Id., p. 82), lo
que colabora en la comprension de que la literatura y las comunidades
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interpretativas construidas a partir de esta pueden ir mucho més alla del
aula.

Las modalidades orales

Ademas de los intercambios verbales en los denominados “circulos
literarios” (MELS, 2009, p. 79)!3* y en otras instancias destinadas a que
los ninos compartan sus experiencias de lectura que, de acuerdo con estos
documentos, han de llevarse a cabo de manera frecuente en el ambito de
la escuela (Cfr. MELS, 2006a, p. 73) (como las discusiones, debates,
etc.), hallamos entre las modalidades orales actividades de escucha y de
expresion oral.

Asi, se proponen desde estos disenos practicas de lectura en voz al-
ta llevadas a cabo por el docente o por los estudiantes, actividades que
incorporan el recitado o la audicién de recitaciones, la narracion o re-
formulacion oral de las historias y la escucha de relatos narrados por
otros (Cfr. MELS, 2009, p. 84 y 90) ademés de la “observacién guiada de
locutores experimentados” (Id., p. 83), con el fin de analizar los recursos
utilizados por estos ultimos en la enunciacién.

En el documento de progresién de los aprendizajes (Id., p. 91) emer-
gen asimismo actividades teatrales enmarcadas en proyectos mas amplios
como podrian ser las de dramatizacion, la realizacién de espectaculos de
titeres, marionetas, etc.

Las modalidades de escritura

Estos programas fomentan la “practica regular y variada de activida-
des de escritura” (MELS, 2006a, p. 77), en distintos soportes y tanto de
indole individual como colectiva.

Ademas de los proyectos de escritura creativa, en los que se insiste
en la significatividad de la labor, que ha de responder a “necesidades

134 Aunque en varios lugares se hace referencia a los circulos de lectura (Cfr. MELS,
2006a, p. 93; MELS, 2009, p. 82), estos no son definidos ni descritos en los programas,
a diferencia de los disenos franceses de 2002, en los cuales si se explicita lo que se
entiende por talleres de lectura y cudles son las actividades a realizar alli.
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personales, escolares y sociales” (Id., p. 76), y se tienen en cuenta los
aspectos pragmaticos de la produccién escrita (intencion, destinatarios,
contexto), también se proponen desde estos disefios escrituras de trabajo
a partir de las cuales los estudiantes puedan comparar, matizar o pro-
fundizar sus apreciaciones personales sobre las lecturas. De esta manera,
no solo se favorece el intercambio oral sino también escrito, mediante “fi-
chas de apreciacion”, “diarios dialogados”, elaboracién de paginas web
o de entradas en “blogs”, etc. (MELS, 2009, p. 82) que ponen en juego
practicas de lectura critica.

Se propicia asimismo el desarrollo de tareas de revision, andlisis vy
reescritura de las producciones realizadas por cada uno de los ninos, y
la observacion y reflexion sobre el proceso y los recursos utilizados en la
escritura tanto por sus pares como por escritores expertos (Cfr. Id., p.

5).

Entre las formas de evaluacion se incorpora el uso del portfolio, que
posibilita la recopilacién, seleccion y presentacion posterior de algunas
de las producciones realizadas por los ninos durante el curso, con el fin
de reflexionar sobre el recorrido llevado a cabo y sobre los aprendizajes
y dificultades hallados en el proceso.

Las modalidades de socializacion

Los programas correspondientes a la asignatura de Francés, lengua de
ensenanza de la regiéon de Quebec brindan un sitio amplio a las practicas
de socializacion de la literatura. Se senalan entre ellas los espacios ya
mencionados de conversacion y de discusion literaria, los minidebates,
mesas redondas y circulos de lectura (MELS, 2009, p. 91), ademds de la
familiarizacion y consulta de diferentes “publicaciones ligadas al mundo
del libro infantil” (Id., p. 81) tales como catédlogos, revistas infantiles,
sitios web de literatura para ninos, etc.

También se propone a los estudiantes la realizacién de tareas de se-
leccién de libros destinados a proyectos, acontecimientos o a personas
determinadas y la “elaboracién de un repertorio colectivo” (Ibid.) que
posibilite observar lo literario como un patrimonio compartido.

Y dentro del programa se establece asimismo un apartado denomina-
do “Experiencias culturales” (MELS, 2006a, p. 87) en el que se postula
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la necesidad de ofrecer a los alumnos el “encuentro con los artistas o con
los artesanos del libro, la frecuentacion de lugares donde los libros son
valorados, la participacién en acontecimientos que los inspiran” (Id., p.
73), en la medida en que

el encuentro con personas asociadas al universo literario (au-
tores, ilustradores, libreros, bibliotecarios) y la frecuentacién
de lugares de difusién y de animacion de las creaciones cul-
turales vinculadas con la lengua francesa (biblioteca, teatro,
sala de espectaculos, librerfa, museo, etc.) contribuyen a la

sensibilizacién frente al universo literario y cultural (Id., p.
84).

A partir de estas practicas, observamos cémo desde los disenios quebe-
quenses parece defenderse una idea de la literatura como espacio que da
lugar a diversidad de experiencias de carédcter social vinculadas con los
textos literarios (teatro, cine, marionetas, titeres, musica, entre otras),
un espacio que permite a los ninos conocer, recorrer y apropiarse de los
diversos hilos con los que se teje la trama cultural que atravesamos y que
nos atraviesa.

Los tipos de acercamientos en English Language Arts

El programa de FLA se presenta desde las primeras paginas como “un
inventario de las mejores practicas de ensenanza de muchos de los mas
talentosos docentes de Quebec” (MELS, 2001a, p. 72). En este se hace
hincapié en algunos puntos, entre los que se destaca el caracter social del
aprendizaje y la necesaria interaccién y trabajo en equipo (teamwork)
(Id., p. 99) entre los distintos miembros de la comunidad educativa, con
el fin de colaborar entre todos en el desarrollo de los saberes lingiiisticos
y literarios de los ninos.

Se enfatiza también en la interrelacién entre las diversas practicas
de “lectura, escritura, escucha, conversacion, visionado y representacion
visual de una amplia variedad de textos relevantes” (Ibid.) en diversos
soportes, y en la puesta en juego de actividades que resulten significativas
para los ninos, para lo que se tienen en cuenta aspectos pragmaticos tales
como el propésito, la situaciéon y la audiencia real de los textos abordados.
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A lo largo de este curriculo observamos asimismo la importancia de
la reflexion sobre los aprendizajes construidos, toma de conciencia a la
que contribuyen las tareas de relectura, revision, la puesta en comun y
conversacién sobre el trabajo realizado y la utilizacion del portfolio como
herramienta para la evaluacion.

No obstante, se hace necesario aclarar que en este documento no se
apuntan de manera especifica los modos de aproximacién a la literatu-
ra, sino que se plantean actividades que parecen destinadas de manera
indistinta a los diversos textos abordados.

Revisemos a continuacion los tipos de acercamiento més relevantes
promovidos desde este diseno.

Las modalidades de lectura

El curriculo de FLA subraya la necesidad de ensenar a apreciar cada
texto como una “estructura completa que puede tomar la forma oral,
escrita o visual [y que| es siempre portador de la cultura vehiculada por
la lengua” (MELS, 2001a, p. 112)13°. Esta concepcién amplia de texto
conduce a practicas de lectura interactiva en diversos soportes, que cons-
tituyen el punto de partida de muchas actividades de produccién tanto
oral como escrita y audiovisual.

Las practicas de lectura tienen un lugar preponderante en este progra-
ma, en especial aquellas de caracter auténomo y compartido. Se postulan
asi instancias de lectura personal en las que los ninos han de buscar, se-
leccionar y dar razones sobre la eleccion de aquellos textos considerados
por cada uno de ellos como sus favoritos, actividades de lectura que re-
quieren una “autonomia cada vez mayor” (Id., p. 127), pero que cuentan
en todos los ciclos con el soporte del docente encargado del grupo.

Por las numerosas alusiones realizadas a lo largo del diseno, la lectura
compartida, tanto en pequenos grupos como entre toda la clase, parece
ser la modalidad maéas importante de acercamiento a los textos. Se da a
través del didlogo y de la discusién con los pares y con el profesor, lo que
lleva al intercambio de ideas, a la elaboracién de nuevos conocimientos y
a la construccion en clase de una comunidad de lectores, idea defendida

135La definicién de texto presentada arriba es recurrente a lo largo del programa
(Cfr. MELS, 2001a, p. 116, 126 y 132).
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desde el curriculo.

Este espacio de “conversacién colaborativa” (Id., p. 105) fomenta el
desarrollo de las respuestas de los lectores mediante el establecimiento
de conexiones personales con los textos y la realizacion de preguntas y
confrontaciones con otras obras leidas. Esto conduce hacia una lectura en
red, en la que se vinculan las obras abordadas con otras de “su repertorio
personal” y de la programacion escolar, con el objetivo de comparar
“contenidos, estructuras y rasgos de los textos”, de cuestionarse sobre
las cosmovisiones representadas por los textos y de enfrentar los valores
propios a aquellos puestos en juego en los libros leidos (Id., p. 78-79).

Asimismo, se hacen presentes en el programa de ELA las préacticas de
lectura y discusion guiada por el docente, que tienen como fin el analisis
y la reflexién sobre “cémo trabajan los textos” (Id., p. 89), a partir de la
identificacion de los recursos utilizados y de los modos de organizacion
escogidos, y sobre como se lleva cabo la actividad de lectura, mediante
la practica de estrategias de interpretacion y la respuesta a preguntas
reflexivas sobre el proceso (Cfr. Id., p. 74-80).

Finalmente, podemos enunciar entre las modalidades de este primer
grupo la relectura como una practica utilizada, entre otras cuestiones,
para revisar y superar una dificultad de lectura, para confirmar, matizar
o hacer mas clara una interpretacion o para analizar y reflexionar sobre
las formas de construccion de textos considerados por los ninos como
sus favoritos, de manera de obtener ideas y recursos que colaboren en su
propia escritura.

Las modalidades orales

Ademas de la practica de la conversacién, del “habla exploratoria y
compartida con su profesor y con sus pares” (MELS, 2001a, p. 74), los
ninos son invitados desde estos programas a realizar tareas de audicion y
wistonado de literatura infantil y juvenil, asi como actividades de narra-
cion oral y de renarracion con guia (Id., p. 72 y 78) de obras abordadas
anteriormente.

Del mismo modo, se proponen desde estos disenos aproximaciones a
los textos literarios a partir de labores de improvisacion, dramatizacion
conjunta, memorizacion y recitado, adecuando los movimientos fisicos,
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los tonos de voz y la determinaciéon de pausas y silencios a los requeri-
mientos de los textos y a las circunstancias particulares de enunciacién
de cada uno de ellos (Cfr. Id., p. 105).

Las modalidades de escritura

La escritura constituye la segunda competencia planteada en el curricu-
lo de ELA, que estipula la necesidad de llevar a cabo diariamente activi-
dades de produccion textual. En el espacio asignado a la descripcion de
esta competencia (MELS, 2001a, pp. 82-90) se senalan diversas finalida-
des para la produccion, entre las que se halla la escritura por placer. Se
presentan asi actividades de escritura creativa y de representacion visual
tanto de naturaleza individual como colectiva, a partir de la modifica-
cion de otros textos, de la proposicién de nuevas secuencias o de finales
alternativos para las lecturas, de la adaptacién de estructuras y motivos
de las obras leidas a sus escritos y de la realizacion de juegos lingiiisticos
y de narraciones y renarraciones de caracter compartido.

Se fomenta ademés el desarrollo de tareas de compilacién textual y
la elaboracion de proyectos de cardcter multimedia, que pongan en juego
no unicamente los saberes lingiiisticos y literarios de los ninos sino sus
conocimientos sobre las tecnologias de la informacién y de la comunica-
cién (TIC) en la produccién de textos medidticos y en la comparacién de
textos pertenecientes a un mismo medio.

Las actividades de revision de la escritura, tanto orales como escri-
tas!®%, también son muy importantes en estos disefios, que sostienen la
conveniencia de que los ninos relean las producciones propias e intercam-
bien bosquejos con los compaftieros y con el docente con el fin de revisar
los textos, de reflexionar sobre lo escrito y de tomar decisiones en relacién
con la edicién.

Podemos senalar, por tltimo, la eleccion del portfolio como instru-
mento de evaluacion y auto-evaluacion por excelencia dentro del area de
FELA, en la medida en que posibilita el “registro del trabajo del estu-
diante” (2001a, p. 99) y la observacién y andlisis global del proceso. En

136Desde este curriculo se sefiala el rol central que adopta el intercambio oral para
el desarrollo y consolidacién de las estrategias de escritura y para la creacién de una
“comunidad de escritura” (MELS, 2001a, p. 89).
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el portfolio los estudiantes realizan una coleccién de sus trabajos (tan-
to escritos como audiovisuales) a partir de la seleccién, por un lado, de
aquellos textos que consideran sus favoritos y, por otro, de los textos que
juzgan como representativos de su proceso, es decir, con los que conside-
ran que se manifiesta més claramente su aprendizaje durante el curso.

Las modalidades de soctalizacion

Como hemos visto en los apartados anteriores, en el programa de FLA
aparece con fuerza la idea de comunidad a partir del trabajo compartido
en las practicas de lectura y de escritura. El lenguaje, o mejor dicho, los
lenguajes son concebidos desde este curriculo como puertas de acceso a
la sociedad y a la cultura y es por ello que se otorga un amplio lugar a
las practicas de socializacién de los aprendizajes en general.

En relacién con el ambito literario, observamos que se promueven los
“circulos literarios” (MELS, 2001a, p. 78), instancias de conversacion y de
discusion de las respuestas lectoras en torno a los libros leidos, asi como
la construcciéon conjunta de un repertorio textual variado dirigido a un
publico cada vez mas amplio.

Asimismo se fomentan las “actividades grupales colaborativas” (Id.,
p. 106), entre las que se incluye la realizacién de proyectos multimedia
de caracter interdisciplinario, el desarrollo de “experiencias culturales”
que pongan en relacién los textos con otras producciones artisticas y
la frecuentacién de espacios vinculados con la cultura como bibliotecas,
museos o centros culturales, de manera de acercar a los ninos a los lugares
sociales en los que la literatura cobra vida.

Sintestis de los acercamientos propuestos en los programas
quebequenses

Los disenos de las regiones angléfona y francéfona de Quebec com-
parten en lineas generales las orientaciones relativas a las modalidades de
intervencion pedagodgica en el drea de lengua y literatura. Sin embargo,
a diferencia del programa de Francés, lengua de ensenanza, en el que
se otorga a los textos literarios un espacio especifico, en el curriculo de
FELA los modos de aproximacién parecen referirse a los textos en general,
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sin distincion —excepto en el caso de algunas practicas, como los “circu-
los literarios”, que tampoco son definidos en los disenos— de actividades
especialmente programadas para el abordaje de la literatura.

Ambos programas subrayan el caracter social del aprendizaje y la
estrecha interrelacion existente entre las diversas practicas, y se decantan
por un enfoque pragmatico que pone en primer plano la significatividad
de las tareas realizadas. Los dos insisten asimismo en la necesidad de
abordar diversidad de soportes de lectura y escritura, y enfatizan en el
visionado y produccion de textos multimediales.

Los modos de trabajo propuestos en los disenos quebequenses apuntan
a las variadas dimensiones de la literatura descritas en el capitulo anterior
(Cap. 4, Seccién 4.7), ya que ofrecen con mayor o menor detalle (mayor
en el caso del curriculo de Francés, lengua de ensenianza) multiples tipos
de acercamientos, entre los que podemos mencionar:

= las instancias para el desarrollo de las lecturas personales de los
estudiantes y para el establecimiento de conexiones con sus expe-
riencias de vida (dimension afectiva);

» las practicas de socializacion de la literatura de manera de enten-
derla como una praxis de la cultura (dimension socio-cultural);

» las discusiones y propuestas de cuestionamiento y confrontacién de
las representaciones y valores presentados en los textos en relacién
con aquellos defendidos por los lectores (dimension ética);

» las actividades de reflexion y andlisis sobre las estrategias utilizadas
en los trabajos de lectura y escritura (dimensién cognitiva);

= las tareas de relectura de textos y de revision de la propia escritura
que posibilitan el reconocimiento de los recursos utilizados en la
enunciacion (dimension estético-lingiiistica).

La labor de reflexion sobre las practicas es también un aspecto comin
a los dos programas y se promueve a partir de la eleccion del portfolio
como herramienta de evaluacion y autoevaluacién de las actividades rea-
lizadas.
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5.6.5. Similitudes y diferencias entre los paises en
relaciéon con los modos de aproximacién a la
literatura

Si recogemos los resultados de la descripcion y andlisis de cada uno de
los programas encontramos algunas similitudes entre ellos, entre las que
se destaca, en primer lugar, el predominio de las actividades de lectura'3T,
hallazgo que confirma las observaciones realizadas por otros investigado-
res (Fraisse, 2012b; Pieper, 2011; Pieper et al., 2007) y que nos conduce a
senalar como aspecto comun a los curricula el hecho de que la literatura
aparece asociada sobre todo a las practicas de lectura directa de textos

literarios.

No obstante, en lineas generales caracteriza a los disenos la variedad
en las aproximaciones literarias y la necesaria interrelacion que se postula
entre estas, ademas de la importancia otorgada a la contertualizacion y
significatividad de las tareas realizadas. Los programas correspondientes
a las regiones anglofonas subrayan con especial intensidad los enfoques
pragmaticos, mientras que el curriculo galo de 2008 constituye, por el
contrario, una excepcion, ya que no parece brindar mayor relevancia a
los aspectos contextuales.

Otro rasgo comun a los curriculos es la inclusion del trabajo con so-
portes diversos, entre los que ingresan con fuerza los textos multimodales
—especialmente en los disenos catalanes, anglosajones y de ELA, que ha-
cen hincapié en la lectura y andlisis de las producciones audiovisuales— y
el acento puesto a la labor colaborativa, llevada a cabo en grupos pequenos
o por todo el grupo-clase.

Entre las préacticas compartidas por todas las administraciones (Véase
Cuadros 5.10 y 5.11) hallamos diversos acercamientos vinculados con:

» la lectura individual y la compartida

» la escritura literaria

» la audicion de literatura

= la memorizacion y recitado.

137Esta prevalencia se observa especialmente en el curriculo cataldn y de ELA, en
Quebec.
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Sin embargo, y como hemos visto a lo largo de esta seccion, existen
diferencias en cuanto a los modos de entender y de abordar las mismas
practicas en los distintos disenos, 1o que nos lleva a descubrir, por ejem-
plo, como la lectura compartida es programada de manera mucho mas
concreta por parte de la administracién gala de 2002, mientras que en
los curriculos espatioles de 2006 el trabajo con esta modalidad de lectura
es presentado con menor precision y lleva a los docentes a la incerti-
dumbre al no ofrecer pautas claras sobre como enfocar las discusiones
literarias.

Lo mismo sucede con el tratamiento de la escritura literaria, que
es entendida en general como un proceso, pero que en los programas
galos de 2008 parece ser asociada inicamente a actividades de copia y de
redaccion, donde se acentia la importancia de los elementos normativos
en detrimento de los aspectos semdnticos y pragmaticos del proceso!3®.
En los disenios de Espana y Cataluna, en cambio, la aproximacion a la
escritura literaria se realiza sobre todo a partir de la imitaciéon de modelos
y desde una perspectiva afectiva, desde la que se concibe esta practica
como la expresién de los sentimientos personales, pero que no parece

otorgar un sitio de relevancia a los proyectos de escritura conjuntal3?.

La escucha de textos literarios también es una actividad comun a
todos los programas, pero mientras la mayor parte de estos senala la
necesidad de prolongarla a lo largo de los distintos cursos de la educa-
ciéon primaria, los disenos espanoles la ubican solo en los dos primeros
ciclos, sin tener en cuenta que esta es una practica imprescindible en la
educacion literaria de los lectores de diversas edades!?.

138De hecho, el curriculo francés de 2008 es el tinico que presenta actividades de
dictado y copia de textos.

139 Aunque no se trata de una prazis comin a todos los programas —pues en el curricu-
lo de ELA no hallamos distincién alguna entre las modalidades de lectura silenciosa
y en voz alta—, el tratamiento de la lectura en voz alta por parte de los estudian-
tes constituye otro caso que ejemplifica la diversidad en la concepcién y abordaje de
una misma actividad. Asi, mientras que esta modalidad es utilizada en el curriculo
hispanico con el fin de evaluar la comprension lectora, en el programa francés de 2002
se especifican las distintas finalidades que puede adoptar esta practica y se senala,
entre sus objetivos, el hecho de propiciar la comprensién del auditorio y de compartir
la literatura con los otros.

10F] Jector puede hallar una explicitacién de algunas de las principales ventajas de
esta modalidad de lectura en el Cap. 4, Apartado 4.4.1.
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La recitacion es concebida asimismo como uno de los primeros modos
de acceso a la literatura en los curricula analizados. Esta confluencia es
hallada no solo en nuestro estudio sino en el analisis comparativo de
otras programaciones educativas, como aquel llevado a cabo por Fraisse
en 2012 lo que nos lleva a pensar que la memorizacién y el recitado
podrian incluirse entre las practicas literarias méas extendidas a nivel
global en los curriculos de educacién primaria.

Otras practicas, en cambio, no son compartidas por todos los progra-
mas, pero parecen apuntar hacia aspectos diversos en la relacion de los
ninos y jovenes con lo literario. Entre ellas descubrimos:

» las instancias de lectura libre v de lectura guiada que, aunque no se
distinguen en el curriculo francés de 2008, constituyen modos dife-
rentes pero complementarios de acceso a la literatura, en la medida
en que la primera posibilita el establecimiento de habitos lectores
y de una relacién personal con las obras mientras que la segun-
da permite un trabajo mas “distanciado” con los textos literarios,
aunque puede propiciarse a partir de ambas el “vaivén dialéctico”
defendido por Dufays (2005);

» la relectura y revision, con la finalidad de rectificar, aclarar, matizar
o reafirmar la interpretacién de otros textos literarios o de la propia
escritura realizada;

s la lectura en red o la puesta en relacién de forma programada de
obras diversas, cuyas vinculaciones no se plantean tnicamente en
el nivel tematico o autorial sino también constructivo, simbdlico,
genérico, etc. Esta modalidad esta presente en los disenos galos y
quebequenses, aunque es en los disenos franceses de 2002 donde
aparece mas y mejor desarrollada;

» la escritura de trabajo, también descrita en el curriculo galo de
2002, que promueve el desarrollo y la reflexién personal y colectiva
(a partir de los diarios dialogados) sobre el proceso llevado a cabo
por los ninos durante o a posteriori de las lecturas, sobre todo

141 Cabe aclarar aqui que de los paises escogidos para realizar tanto la sintesis de
Fraisse (2012b) como nuestra investigacién, solo Francia y Quebec son comunes a
ambos estudios.
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en el caso del abordaje de textos integros cuya extensién es més
amplial®?.

» las actwidades ludicas vinculadas a la literatura, como los juegos
con el lenguaje —presentados por los curriculos espanol, catalan y
por el diseno francés de 2002—, que posibilitan la exploracién en
torno a la materia prima con la que esta construida la literatura;

» las diversas prdcticas de socializacion de la literatura, recalcadas
sobre todo en los disenos catalanes, galos de 2002 y quebequenses
de Francés, lengua de ensenanza y entre las que hallamos:

la seleccion y presentacion de aquellos libros considerados por
los ninos como sus favoritos y la explicitacién de sus preferen-
cias de lectura, aspecto senalado por la mayoria de los curricu-
los;

la realizacion de talleres y tertulias literarias, como instancias
en las que conversar sobre las lecturas llevadas a cabo;

el desarrollo de debates, mesas redondas, la intervencién de
los lectores como jurados en los procesos de seleccion textual;

los encuentros con autores y con otros mediadores de la lite-
ratura y la participaciéon en actividades culturales vinculadas
con el hecho literario;

las actividades y proyectos que ponen en juego la narracion, la
reformulacion oral, la lectura teatralizada o la dramatizacion
de las obras leidas;

la visita a bibliotecas, librerias, centros culturales y otros lu-
gares (tanto fisicos como virtuales) de acceso y frecuentacion
de la literatura.

Las practicas literarias establecidas por los distintos disenos trazan
un campo de convergencias en el que parecen emerger con mayor niti-
dez ciertas dimensiones de la literatura. Descubrimos asi que, en lineas
generales, la mayor parte de los programas subraya en primer lugar las

42Fn relacién con este dltimo punto, cabe destacar que los curriculos galos son los
unicos que realizan una distincién explicita entre la lectura de fragmentos y la de
textos completos.
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dimensiones afectivas y cognitivas, las cuales buscan promover, de mane-
ra respectiva, la relacién de lo literario con las vivencias personales y el
trabajo con las estrategias de lectura y de escritura literarias.

En segundo y en tercer lugar se ubican las perspectivas socio-cultural
y la estético-lingiiistica, mientras que la dimensiéon ética es la menos
abordada en los programas estudiados. Tal vez las sucesivas criticas a las
perspectivas didactico-moralizantes en el abordaje de la literatura han
provocado en las tultimas décadas un movimiento inverso, en el que los
aspectos éticos y morales son observados con un cierto recelo o no son te-
nidos en cuenta de manera cabal a la hora de programar los aprendizajes
y las practicas literarias. No obstante, consideramos que estos aspectos
no han de ser dejados de lado por la programacién educativa, sino que
han de plantearse como lo que son: uno de los niveles que conforman el
hecho literario, hecho que se construye socialmente y mediante el lengua-
je y que, por eso mismo, da cuenta de ciertas representaciones y juicios
de valor. Reconocer esta faceta de la literatura y apuntar modos de abor-
darla sin necesidad de caer en moralismos puede ayudar a los docentes y
a los ninos a reflexionar conjuntamente sobre como se van construyendo
las identidades, tanto a nivel personal como cultural.
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Acercamientos| Modalidades de escritura Modalidades orales Modalidades de socializacién
. ., Visita a | Encuentros .. | Actividades
. Escritura ‘ . ., | Narracién Juegos .. Recomendacién|™ .
Escritura .., . ., | Memorizacién ., sitios de con profe- . . vinculadas
. de Revisién| Audicién e y renarra- | Dramatizacién con el . e intercambio
» creativa . y recitacién ., . | acceso a lo | sionales del . con otras
Curriculos trabajo cién lenguaje . . . de libros
literario libro artes
Espaina X X X X X x X
Cataluna X x X X X X X X X X X
Francia 2002 X X X X X X X X X X X X
Francia 2008 X X X X x
Inglaterra X X X X X X X X X
Quebec Francés X X X X X X X X X X X
Quebec Inglés X X X X X X X X

Cuadro 5.11: Acercamientos al fenémeno literario propuestos por los curriculos.
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5.7. Conclusiones. Conocimientos y practi-
cas estipulados por las administracio-
nes educativas

A lo largo de este extenso capitulo hemos descrito y analizado el
corpus de legislaciones educativas seleccionadas para el trabajo a partir
de cinco variables de estudio:

1. las maneras en que se organiza la educacion primaria en cada uno
de los paises y las finalidades que persigue;

2. el modo en que se estructura el drea de literatura en cada caso, los
objetivos de su aprendizaje y la concepcién que se construye acerca
de esta;

3. los conocimientos literarios y criterios de progresion de los apren-
dizajes determinados en los distintos curricula;

4. los niveles de prescripcion, el corpus privilegiado y los criterios de
seleccion textual sostenidos por los diferentes disenos;

5. los modos de aproximacion al fenomeno literario presentes en cada
uno de los programas.

Este recorrido nos permitird, a continuacion, realizar una sintesis de
los estilos educativos defendidos por los disenos estudiados, ordenar los
diversos curricula de acuerdo con los niveles de prescripcién y concrecién
de los aprendizajes y practicas que presentan y, por ultimo, trazar lineas
convergentes entre los distintos programas, con el fin de observar los
aspectos de la ensenanza literaria que son ampliamente compartidos entre
ellos.

En cuanto a los estilos que parecen caracterizar los distintos curricu-
los, observamos que, en lineas generales:

= las administraciones de Espafia y de Cataluna presentan una orien-
tacion comunicativa de los aprendizajes que se manifiesta en una
concepcién de la literatura como ambito de comunicacién. Si bien se
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realizan alusiones a los aspectos sociales y culturales de la educacién
literaria (mucho mds notorios en el caso de los programas catala-
nes), parece privilegiarse en ambos disenos la respuesta personal de
los ninos a los procesos de lectura y de produccién textual (estos
ultimos subrayados por la administracién de Cataluna), y especial-
mente el desarrollo de los habitos lectores a partir de practicas que
permitan el acercamiento a producciones “sencillas” de la literatu-
ra infantil y juvenil clasica y actual. No obstante, esta insistencia
en los aspectos vinculados al desarrollo de los habitos de lectura
deja en la sombra el ambito relativo a los contenidos literarios, los
cuales podrian tener una mayor organizacién y concrecion en los
programas analizados!3.

= los disenos anglosajones y de FLA, en Quebec, defienden un enfoque
pragmdtico de la ensenanza literaria, que hace hincapié en el apren-
dizaje de la interpretacion y de la produccion de textos a partir del
analisis de como estan construidos y de sus principales dispositivos
de enunciacién'**. En ambos curriculos no se otorga un espacio es-
pecifico a la dimensién literaria, sino que esta se encuentra, en el
caso del National Curriculum, integrada en las practicas de lectura
y, en el del programa de FLA, agrupada junto a los demés tipos de
textos. Aunque se destacan los planos interpretativo y productivo,
en estos programas se otorga asimismo relevancia a las respues-
tas lectoras y al desarrollo de las preferencias de lectura y de los
criterios de seleccion de los textos para la lectura personal.

= los programas de las regiones francofonas ubican a la literatura
en un lugar central'®® y privilegian una perspectiva cultural de la

143Un ejemplo que muestra la necesidad de sefialar y organizar mejor los aprendizajes
lo hemos visto en el apartado 5.4.1, en el cual observamos cémo algunos saberes
presentes en los criterios de evaluacién no aparecen sin embargo en el espacio destinado
a los contenidos.

144Es interesante destacar que en estos disefios hallamos una divergencia entre el
plano de los objetivos y el nivel de los saberes literarios pues, si bien desde los pri-
meros se hace hincapié en el conocimiento patrimonial de la literatura, en el plano de
los saberes se enfatiza —como ya hemos dicho— en las practicas interpretativas y de
produccién textual.

145 A excepcion del programa francés de 2008 en el que, como hemos visto (Apartado
5.3.2), se produce una reduccién dréstica del espacio brindado al fenémeno literario
y una pérdida de la significatividad otorgada a esta préctica.
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ensenanza que conduce a subrayar la apropiacién de saberes patri-
moniales acerca de la literatura, aunque sin dejar de lado otros as-
pectos de lo literario. Sin embargo, mientras en el curriculo francés
de 2008 este ultimo objetivo es planteado unicamente en térmi-
nos de adquisicién de una cantidad de informacion cada vez mayor
por parte de los ninos, que ha de ser memorizada y posteriormen-
te evaluada por el docente; en los documentos galos de 2002 y de
Francés, lengua de ensennanza de Quebec la apropiacion de referen-
tes culturales constituye una base para el resto de los aprendizajes
literarios, en la medida en que ampliar el bagaje cultural posibili-
tard el establecimiento de vinculaciones entre los diversos textos y
colaboraréd asimismo en los procesos de interpretacién, produccién
y valoracién (o “apreciacién”) de las lecturas, aspectos destacados
también en estos disenos.

Como vemos, si bien pueden trazarse tres corrientes educativas con
respecto a la ensenanza literaria de acuerdo con los saberes privilegiados
en cada caso —la hispanica, que enfatiza en el desarrollo de los habitos
lectores; la anglosajona, que subraya mas que nada la importancia de
las practicas interpretativas; y la correspondiente a las regiones de la
francofonia, que hace hincapié en la apropiacién de referentes culturales
y en la construccién de una cultura escolar compartida'“®—, en todos los
curriculos hallamos, en mayor o en menor medida, la presencia de estas
tres dimensiones de la literatura:

» la dimension personal o afectiva, que procura que los ninos se im-
pliquen con los textos y con las experiencias literarias y desarrollen
el habito lector;

= la dimension cognitiva, que implica el trabajo interpretativo y pro-
ductivo a través de practicas diversificadas de lectura y de escritura
literarias;

= la dimension cultural, que pretende que los lectores conozcan y
compartan entre si ciertas referencias culturales.

146En el articulo “La literatura en els nous manuals de 'ESO” (Colomer y Margallo,
1999) se hace referencia ya al interés galo en los aspectos culturales de la educacién
literaria, lo que nos permite observar el movimiento de continuidad que subyace a los
curriculos franceses en relacién con este aspecto.
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De estas tres facetas, las dos primeras parecen ingresar con mayor
fuerza en la mayor parte de los programas, que buscan dar lugar a la
respuesta de los lectores y a los aspectos interpretativos de la ensenanza
literaria.

Con respecto a los niveles de concrecion y prescripcién de los progra-
mas, podemos establecer una gradacion entre los distintos curriculos que
nos conduzca a ordenarlos de acuerdo con su caracter mas abierto o mas
prescriptivo. En esta linea,

= los disenos espanoles estarian caracterizados por su mayor apertura,
ya que no se ofrecen en estos documentos precisiones acerca de
los saberes, del corpus a leer en las aulas, o de las “actividades
literarias” a llevar a cabo con los estudiantes;

= ¢l curriculo catalan, junto con aquellos de las regiones de habla
inglesa, se situarfan en una posiciéon intermedia en la medida en
que, si bien no prescriben una selecciéon de textos a abordar en
las aulas, orientan més a los docentes sobre los conocimientos y
practicas que posibilitan el avance en las competencias literarias de
los ninos;

= los programas franceses de 2002 y de la region francéfona de Que-
bec, por ultimo, podrian ser considerados como los mas prescripti-
vos del grupo, ya que ofrecen mayor precisién y desglose acerca de
los textos a leer y de los criterios de seleccién de las lecturas, de los
saberes literarios a trabajar y de las experiencias a desarrollar en
los diversos ciclos de la ensenanza primaria.

Los disenos de Espana y los de Francia correspondientes al ano 2002
se situarian asi en ambos extremos de la linea de prescripcion: mientras
desde los primeros se promueve un “acercamiento” o aproximacion” ge-
neral al fenémeno literario y se privilegia la simplicidad de los textos a
abordar por los alumnos, en los programas galos de 2002 se propone un
trabajo sostenido con la literatura, una “verdadera ensenianza”’ que pre-
tende poner a los ninos frente a las complejidades presentes en los textos
y en el proceso de interpretacion de manera que puedan avanzar en sus
competencias y construir una “postura interpretativa” 4",

147E] desarrollo de la “postura interpretativa” de los nifios frente a los textos es uno
de los principales aportes que realiza el programa francés de 2002 en relacion con las
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Mas alla de las diferencias existentes en los curriculos en cuanto a los
modos de entender y de presentar los saberes y los procesos de apren-
dizaje literario, hallamos en nuestro estudio lineas convergentes entre
la mayor parte de los programas, tendencias comunes que emergen del
analisis del corpus curricular. Entre ellas podemos destacar:

= el predominio del enfoque competencial y de los aspectos comuni-
cativos y socioculturales en la ensenanza, estos ultimos subrayados
especialmente en los curriculos de las regiones francéfonas;

= ¢l otorgamiento de un espacio destinado a la literatura, ya sea co-
mo bloque especifico, como sucede en Espana, Cataluna, Francia
de 2002 o Francés, lengua de ensenanza en Quebec, o como un
apartado dentro del estudio de la lectura, tal como aparece en el
disefio anglosajon y en el programa galo de 20084;

= la ausencia de una definicion explicita de lo que se entiende en
cada caso por literatura (a excepcién de los documentos galos de
2002 en los que si se desarrolla en profundidad este concepto), y
la ubicaciéon de la competencia literaria en la interseccion entre las
competencias comunicativas y las de caracter cultural;

» las finalidades y conocimientos literarios comunes, que giran en
torno de los tres ambitos ya mencionados:

1. el desarrollo de la dimension personal de la literatura, que con-
duce a reforzar los habitos lectores de los ninos y a expresar sus
preferencias de lectura de manera cada vez mas argumentada;

2. el progreso en el aprendizaje de la interpretacion y de la pro-
duccion de textos, que va de la mano de la socializacién de las
practicas de lectura y escritura;

3. el conocimiento del patrimonio literario, de las convenciones
genéricas y de otros referentes culturales presentes en los tex-
tos de la literatura actual;

legislaciones educativas anteriores correspondientes a ese pafs.

148Como hemos visto (Apartado 5.3.4), el documento de ELA constituye una excep-
cién con respecto a este punto, pues no presenta una seccién especifica destinada a
la literatura, sino que desarrolla el proceso de ensefianza-aprendizaje de las artes del
lenguaje en general.
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= la necesidad de establecer una continuidad y progresion entre los
aprendizajes literarios, que conduzca hacia una mayor autonomia
en los procesos, hacia la ampliaciéon gradual del repertorio y de
los destinatarios de los textos a leer y a producir, hacia una com-
prension cada vez mayor de los implicitos presentes en los textos y
hacia una capacidad cada vez més acusada de transferir los saberes

construidos en el drea a otros contextos de la vida cotidiana'?

9.
)

= con respecto al corpus:

la preeminencia de la literatura infantil y juvenil en los pro-
gramas, que plantean en lineas generales el abordaje de los
cuentos tradicionales y de adaptaciones de estos textos pro-
puestas por la literatura contemporénea para ninos y jovenes;

el ingreso en el espacio escolar de la literatura de producciones
artisticas y culturales de diverso tipo y en diversos soportes,
lo que lleva hacia una concepcién amplia de texto;

la predileccion por la narracion y la poesia en la mayoria de
los programas, a excepcion del curriculo anglosajon o de los
disenos galos de 2002 que promueven un tratamiento mas igua-
litario de los distintos géneros;

la clasificacion de los textos desde un enfoque comunicativo-
funcional o a partir de categorias cuyos criterios de agrupacién
resultan confusos y parecen conducir a un relativismo en el
que los textos literarios no son presentados en su condicion de
producciones artisticas'®;

los criterios de seleccién del corpus apuntan hacia la variedad
cultural'®', genérica y de soportes textuales y hacia la ade-
cuacion de los textos a la edad, intereses y competencias de

149Cabe aclarar, sin embargo, que los programas otorgan mayor o menor grado de
atenciéon a este punto, pues mientras el curriculo galo de 2002 prevé un itinerario
definido para lograr el avance de los nifios en materia literaria (a partir del nimero
de obras leidas, de los rasgos que han de caracterizar a estas, entre otros aspectos)
o el programa inglés establece niveles de desarrollo de las competencias abordadas,
en otros disenos la progresiéon parece mas una aspiracién de caracter tedrico que se
desdibuja o no se concreta de manera clara.

150Esto no sucede en los documentos franceses, en los que si aparece subrayada la
dimension artistica de los textos literarios.

151Con respecto a este punto, cabe destacar que la literatura infantil y juvenil es
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los minos, aunque desde los disenos galos de 2002, se senalan
otras variables tales como los “‘criterios de complejidad” que
presentan los textos o las posibilidades que tienen estos de ser
vinculados entre si para la construccion de redes literarias;

= en relacion con las prdacticas o modos de aproximacion a la literatu-
ra, predominan en los programas de primaria analizados las tareas
de lectura directa de obras de manera tanto individual como com-
partida, las actividades de escritura literaria, audicion, memoriza-
cién y recitado de textos, aunque estas son entendidas de manera
distinta en los diferentes curriculos (Véase Apartado 5.6.5). Las
administraciones catalana, gala de 2002 y quebequense de Francés
enfatizan asimismo en las actividades de socializacion de la lite-
ratura y en las dos ultimas se otorga gran importancia también
al establecimiento de vinculaciones entre los textos a través de la
practica de lectura en red.

El panorama elaborado a partir de la descripcion y el analisis de las
legislaciones educativas seleccionadas senala las principales directrices
que parece seguir la ensenanza de la literatura en estos curricula. Los
lineamientos planteados aqui seran puestos en relacion con los aportes
realizados por la didactica de la literatura en el siguiente capitulo, con
el fin de contrastarlos y de establecer, a continuacion, una propuesta de
aquellos aprendizajes y practicas que consideramos fundamentales para
que los ninos puedan comenzar a construir una mirada global sobre el
hecho literario.

considerada en la mayor parte de las legislaciones educativas como un ambito in-
ternacional, aunque algunos programas —como el catalan o el de Francés, lengua de
ensenanza— entienden también este espacio como una oportunidad para salvaguardar
su propia tradiciéon cultural.
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Capitulo 6

Un camino a seguir. La relacion
didactica-curriculo o la planificacion
de un mapa de aprendizajes y
practicas literarias

Antes de pensar en cualquier tipo de programacion

o de actividades, vale la pena detenerse a reflexionar

sobre los aspectos en los que esperamos que [los estudiantes]
sean mas competentes.

Teresa Colomer (2005a, p. 85)

Los dos capitulos anteriores han servido, respectivamente, para presen-
tar los principales aportes realizados por la didactica de la literatura
a la ensenanza literaria y las lineas maés sobresalientes al respecto ha-
lladas en las legislaciones educativas seleccionadas para llevar a cabo el
presente estudio.

En esta tercera parte del trabajo nos proponemos vincular ambos dis-
cursos, el didactico y el de los curriculos, con el fin de observar qué ele-
mentos del primero han calado en las propuestas de los documentos edu-
cativos y cudles, en cambio, practicamente no son retomados o aparecen
en menor medida en el discurso sostenido por los disenos escogidos para
el analisis.
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Por ltimo, intentamos recoger aquellos aspectos de las orientaciones
didacticas y de las prescripciones educativas que consideramos significa-
tivos, para ofrecer una propuesta de sintesis en la que presentamos dis-
tintas dimensiones del fenémeno literario que, reunidas, pueden ofrecer a
los ninos y joévenes una mirada mas amplia sobre lo que es la literatura.

6.1. Las vinculaciones entre didactica y cu-
rriculum

. se hace necesario revisar las relaciones

entre produccion curricular y produccion intelectual.
Gustavo Bombini (2006, p. 71)

En la presente secciéon nos proponemos estudiar las relaciones entre
el discurso didactico y el discurso curricular y, para ello, recurrimos a las
categorias, construidas hacia el final de la primera parte (Cap. 4, Apar-
tado 4.7), que resumian las principales lineas de avance en el aprendizaje
literario senaladas por la didactica de la literatura.

Por consiguiente, en este apartado utilizaremos como criterios de
andlisis estos diversos modos de abordar la literatura:

= la dimension afectiva

la dimension sociocultural

la dimension cognitiva

= la dimension ético-filosofica

la dimension estético-lingiiistica

con el fin de observar qué aspectos se han extendido con mayor amplitud
y cudles no son tan visibles en el discurso dirigido a la programacién
escolar de la ensenanza literaria.
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6.1.1. La dimension afectiva

La dimensién personal o afectiva es una de las facetas de la literatura
méas compartidas por los curricula. La mayoria de los disenos educativos
se enmarca en los enfoques constructivistas y senala la importancia de la
elaboracion de los aprendizajes realizada por los estudiantes, a quienes
se ubica en el centro del proceso educativo y de las practicas literarias!.

De acuerdo con el discurso didactico, los programas analizados sub-
rayan la relevancia del acceso directo a las obras por parte de los sujetos.
Pareciera existir un acuerdo bastante generalizado entre los paises en
cuanto a la necesidad de familiarizar a los ninos con los textos literarios
—aunque, como hemos visto (Cap. 5, Apartado 5.7), en algunos casos se
alude a un simple acercamiento o aproximacién a estos, mientras que en
otros se va mucho mas alla en la defensa de un aprendizaje sistematico—
y de promover el desarrollo de sus habitos lectores. A partir de diversas
practicas, entre las que se destacan las modalidades de lectura individual
y compartida, se pretende que los ninos aprendan a reconocer y a fun-
damentar sus preferencias lectoras y puedan construir e ir ampliando el
corpus de lecturas que valoran y disfrutan.

Aunque no emerge de forma undnime en los curriculos abordados la
referencia a la importancia de que los nifios realicen asociaciones entre
los textos literarios y su propia vida con el fin de comprender mejor
ambos espacios —aspecto que, en cambio, si es destacado por los estudios
didécticos (Kiefer, 1995; Sipe, 2008, entre otros)—, varias legislaciones
hacen hincapié en la significatividad que han de tener para los estudiantes
los saberes y las précticas desarrollados y, ademas, la escritura literaria
se presenta desde algunos programas —como por ejemplo los de Espana
y Cataluna— como una instancia para la expresion de sentimientos y de
vivencias personales que conduce a experimentar la literatura como una
practica relevante en la propia vida.

!Los programas de Francia de 2008, no obstante, constituyen una excepcién a esto
en la medida en que parecen basarse en précticas repetitivas que hacen dificil conducir
a los estudiantes a sentirse protagonistas en el proceso de aprendizaje.
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6.1.2. La dimension sociocultural

La apropiacion de saberes culturales es otro de los puntos comunes
entre la didactica y los curricula, pues todos los disefios senalan entre
sus objetivos el conocimiento del patrimonio literario, si bien en algunos
casos (como por ejemplo en los documentos espanoles o galos de 2008)
se senala la importancia de la incorporacién de conocimientos sobre la
cultura solo en la introduccién a la materia, pero luego estos no aparecen
desplegados en el espacio destinado a los contenidos.

Lo mismo sucede con la defensa de un corpus amplio y diverso, ya que
la mayor parte de los programas insiste en la variedad de textos, variedad
a nivel cultural, de soportes y de géneros, pero este ultimo criterio no
parece tenerse en cuenta posteriormente al minimizar, por ejemplo, el
lugar del teatro o de subgéneros destacados en la literatura para ninos
como el comic o el album, que es mencionado solo en los programas galos
de 2002 y en los disenos quebequenses.

La literatura infantil y juvenil en general, sin embargo, es legitimada
por todas las administraciones como corpus escolar en la medida en que
puede colaborar en la educacion literaria de los ninos, idea defendida y
difundida por los didactas (Colomer, 2005a; Silva-Diaz, 2005; Tauveron,
2002, etc.) y, junto con esta, se plantea el ingreso en las aulas de pro-
ducciones multimodales que llevan a la lectura en pantalla y amplian el
espectro de textos incluidos en el ambito literario (Pieper, 2011).

En cuanto al corpus, se privilegian los géneros narrativo y poético y
los titulos de la literatura tradicional, los clasicos infantiles y las adap-
taciones contemporaneas en diversos medios, pero son muy pocos los
programas que sostienen el establecimiento de vinculaciones entre las
lecturas que vayan mas alla de las conexiones tematicas o autoriales. A
diferencia de los planteamientos didacticos, que vienen senalando desde
hace mucho tiempo la relevancia del didlogo intertextual para la forma-
cién de los lectores (Mazel, 2003; Mendoza Fillola, 2008b; Rouxel, 1996,
entre muchos otros), los curriculos préacticamente no abordan este aspec-
to, a excepcion de los disefios de las regiones francéfonas (especialmente
los disenos galos de 2002) que, en la linea de Tauveron (2002) y de su
equipo de trabajo, subrayan la importancia de la lectura en red como
procedimiento y como dispositivo pedagogico que posibilita la puesta en
relacion de los textos no solo a un nivel tematico sino a partir de los
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géneros, los simbolos, los modos de construccion o los procedimientos de
escritura de los textos, etc.

Son también los programas de las regiones francéfonas los que re-
cogen de la didactica e incluyen en su propuesta saberes sobre el libro
como objeto, sobre sus aspectos materiales y paratextuales. Los disenos
de Quebec y de Francia 2002 (y en menor medida los catalanes?) incorpo-
ran ademas entre los contenidos programados aquellos saberes relativos a
los contextos de produccion y de circulacién de los textos literarios que,
en el curriculo de Francés, lengua de ensenanza, son agrupados bajo la
denominacién de “Mundo del libro” (MELS, 2009, p. 78). Los documen-
tos espanoles, si bien no hacen referencia a saberes sobre el libro, sobre
el acto de escribir o sobre el funcionamiento editorial, si que aluden al
conocimiento de la biblioteca como canal de circulacion de los textos,
saber que no es senalado, por el contrario, en los disenios anglosajones.

Con respecto a la literatura como practica social, observamos que la
mayoria de los curriculos apunta a que los ninos puedan socializar las
lecturas en el ambito escolar, en la linea de los avances propuestos por
la didactica. No obstante, no todos otorgan la misma importancia a este
aspecto, pues en el programa galo de 2008, por ejemplo, parecen privi-
legiarse las actividades individuales en desmedro de las colectivas y en
los documentos espanoles, las instancias de “lectura comentada” (MEC,
2007, p. 31540) entre todos emergen solo en el ultimo ciclo y se plantean
como espacios demasiado abiertos sobre los que no se realiza especifica-
cién ni programacion alguna. Los disenos galos de 2002, por el contrario,
promueven la lectura compartida y la discusion literaria desde los prime-
ros ciclos educativos (a partir de la lectura conjunta de dlbumes o de la
narracién oral llevada a cabo por el docente, por ejemplo) y ubican los
talleres de lectura de literatura, los proyectos de trabajo colectivos y el
“debate interpretativo” (MJENR, 2003, p. 28) como ejes de la propuesta
de ensenanza literaria. En estos documentos se senala ademas la relevan-
cia del sentido construido de manera colaborativa, asi como en los disenos

2Esta administracién sefiala la importancia de que los nifios lleven a cabo “una
ficha técnica” en la que se incluyan “los datos béasicos de un libro: autor, adapta-
dor, traductor, ilustrador, editorial, coleccién, localidad y ano de edicién” o de “una
produccién audiovisual” (DEGC, 2009, p. 62), pero luego no plantea un trabajo de
construccién y de reflexion sobre estos distintos conceptos y procesos, lo que podria
conducir al riesgo de que los nifios realicen solo una tarea mecanica de busqueda y
copia de referencias bibliograficas.
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de ELA, los cuales postulan la importancia de crear en el ambito del aula
y de la escuela comunidades interpretativas que permitan comprender la
literatura como una praxis compartida.

6.1.3. La dimension cognitiva

Aprender a interpretar y a producir textos literarios es otro de los
saberes que plantea la didactica para la ensenanza de la literatura y cons-
tituye uno de los principales objetivos compartidos por los curriculos. A
excepcion de los programas franceses de 2008, que parecen enfatizar mas
en la comprension literal de los enunciados y en la memorizacion y copia
de textos leidos o en la redacciéon como tarea aislada y no como parte de
un proceso, el resto de los disenos sostiene la necesidad de ofrecer a los
estudiantes oportunidades en las que poner en juego sus competencias de
lectura y de escritura con el fin de lograr su desarrollo progresivo y, con
¢él, una mejora gradual en los procesos productivos e interpretativos.

El conocimiento de las convenciones literarias es presentado en los
programas de Espana y de Cataluna como una de las finalidades mas
importantes de la educacion literaria, mientras que en el resto de las
legislaciones es comprendido mas como un medio que como un fin en
si mismo. Dentro de este dmbito, el estudio de las convenciones genéri-
cas, entre las que predominan aquellas referidas a la narracién y a la
poesia, constituye un saber comun a los diversos curricula, de los cuales
la mayoria aboga también por la utilizacion y desarrollo de las estrategias
de lectura, en la linea de los planteamientos realizados por las teorias de
la lectura y por los estudios sobre comprension lectora (Solé, 1992, 2009).

Se recogen asimismo los postulados de la didactica en varios de los
programas al promover la alfabetizaciéon como una tarea continua, vi-
tal, y al subrayar la importancia de integrar las practicas de lectura y
de escritura literarias y de poner en juego una variedad de dispositivos
pedagdgicos para el abordaje de la literatura.

Entre los modos de aproximacién a los textos méas extendidos se ha-
llan las actividades de escucha literaria, de memorizacion y recitado de
textos, las modalidades de lectura individual y compartida y las précti-
cas de escritura literaria, aunque —como hemos analizado antes (Cap. 5,
Apartado 5.6.5)— existen grandes diferencias en relacién con las maneras
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de abordar y de entender estas practicas en los distintos curriculos. Otro
tipo de acercamientos postulados por la didactica, como la escritura de
trabajo o la lectura en red, son minoritarios, pues corresponden tnica-
mente al curriculo galo de 2002 y al de Francés, lengua de ensenanza
de Quebec?, los cuales (y en especial el primero de estos) presentan una
mayor diversificacion de entradas a los textos y mas concrecién sobre los
contenidos y los métodos considerados como los mas adecuados para el
aprendizaje literario.

Los programas franceses de 2002 se manifiestan también como here-
deros de los estudios didacticos al presentar los textos literarios como
construcciones abiertas a una multiplicidad de niveles de sentido, a dife-
rencia de los curriculos espanoles y catalanes donde el sentido parece ser
entendido como algo univoco (DEGC, 2009, p. 42). La administracién
gala de 2002 plantea, entre los saberes mas importantes que han de cons-
truir los ninos hacia finales de la educacion primaria, la comprensién de
que los sentidos no se hallan exclusivamente en el texto ni en los lectores,
sino que surgen del trabajo interpretativo, pensamiento compartido por
el discurso didactico de las ultimas décadas.

6.1.4. La dimensién estético-lingiiistica

Son los curriculos de las regiones anglofonas, sin embargo, los que
acentian mas en otro de los aspectos senalados por la didactica: el analisis
y reflexién sobre los lenguajes, sobre los modos en que se construye el
discurso literario, es decir, la atencién puesta no tnicamente en lo que se
expresa sino también en cémo se lo expresa, los modos que se eligen para
representar y como estos modos producen unos determinados efectos de
lectura.

No obstante, los documentos franceses de 2002 también arrojan luz
sobre este punto, al presentar a los docentes un cuadro en el que se
establecen los diversos aspectos y niveles de complejidad vinculados con
la manera en la que se relatan los hechos en un texto literario (MJENR,
2003, p. 34). A diferencia de los disenos espanoles, que apuestan por textos

3Los disefios catalanes hacen referencia a los “diarios personales” (DEGC, 2009,
p. 71), pero estos aparecen enumerados como un tipo de texto mds a producir; no se
precisa este concepto ni se senalan sus posibilidades concretas para el trabajo literario,
por lo que se hace dificil incluirlos dentro del grupo de las escrituras de trabajo.
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sencillos y que parecen simplificar los modos de entender el fenémeno
literario, los programas galos de 2002, siguiendo la estela de Tauveron
(2001) y de su equipo de investigacién, apuestan por enfrentar a los
ninos con las complejidades que conlleva la tarea de interpretacion y se
encargan de apuntar, de manera detallada, algunas posibles fuentes de
dificultad en la lectura literaria.

La administracion catalana y los curriculos quebequenses, por su par-
te, enfatizan ademas en la importancia de la alfabetizacion visual de los
estudiantes, con el fin de que estos sepan reconocer los mecanismos de
construccién de las producciones visuales y audiovisuales, saber cuya im-
portancia es senalada también por la didéctica (Cfr. Jover, 2008b).

Pero pocas son las legislaciones que abogan por otro de los puntos
senalados por los investigadores (Bombini, 2005; Colomer et al., 2005;
Silva-Diaz, 2005): la incorporacién en las aulas de un metalenguaje li-
terario que posibilite a los estudiantes referirse con mayor precision a
los diversos aspectos a relevar en las lecturas realizadas. Unicamente los
programas galos de 2008 y el de Francés, lengua de ensenanza de Que-
bec prescriben expresamente este tipo de aprendizaje, mientras que en
los documentos galos de 2002 se hace hincapié en la importancia de no
atiborrar a los nifnos con un exceso de tecnicismos que, en esas edades,
pueden no ser comprendidos.

La literatura como “ejercicio lidico” (Cortazar citado en Moreno,
1998, p. 18) tampoco es un aspecto abordado de forma generalizada por
los curriculos, si bien los disenos espanoles, catalanes y franceses de 2002
aluden a la necesidad de realizar juegos con el lenguaje, de manera de
“avivar el gusto por la palabra en su dimensién fisica, no solo como
significado” (Id., p. 16). Estos programas (junto con el francés de 2008)
reconocen la literatura como una préactica artistica, aunque en los dos
primeros, asi como en el resto de los disenos, aparece también con mucha
fuerza la perspectiva comunicativa. Los textos literarios son clasificados
asi, en la mayor parte de las legislaciones analizadas, desde un enfoque
comunicativo-funcional que los incluye dentro de los tipos textuales y que
lleva a ubicar en primer plano los criterios instrumentales y funcionales
en desmedro de los estéticos, lo cual puede conducir a perder de vista su
condicion de género secundario y de manifestacién artistica.

La literatura como un universo alternativo al mundo factico, como
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un espacio que da lugar a la posibilidad, es otro de los aspectos que no
han sido retomados de manera unanime por los programas estudiados,
pues solo los documentos franceses de 2002, los anglosajones y los quebe-
quenses incluyen entre los conocimientos literarios prescritos la distincion
entre la ficcién y la realidad, aspecto que es senalado por el curriculo galo
de 2002 como uno de los principales aprendizajes que los ninos han de
haber construido hacia el final de la escuela primaria.

Con respecto a este ultimo punto, el cruzar ambos campos (el didacti-
co y el curricular) nos ha posibilitado observar que, pese a que se trata de
una de las cuestiones sobre las que los lectores suelen mostrar mayor in-
terés durante las lecturas (Cfr. Cuesta, 2011; Fittipaldi, 2008; Poslaniec,
2008), los estudios didacticos considerados tampoco parecen abordarla
de manera generalizada.

Descubrimos asi que estos aspectos aparecen desplegados sobre todo
en los estudios de teoria literaria o artistica y en las investigaciones que
hacen referencia a las respuestas de los lectores, es decir, en el nivel tedrico
y en aquel que da cuenta de la praxis concreta de los sujetos. No obstante,
pareciera que no se ha llevado a cabo una transposicién suficiente hacia
el campo de la didactica, por lo que se hace necesario articular un saber
desde la practica (a partir de investigaciones sobre recepcién lectora y
sobre educacion literaria en el aula) acerca de las cuestiones relativas a
las relaciones entre los planos de realidad y ficcién.

6.1.5. La dimension ético-filosofica

Como hemos visto en la primera parte (Cap. 4, Apartado 4.2.3), la
didactica ha subrayado también el importante rol que puede cumplir la
literatura en la formacién humana, en la medida en que permite refle-
xionar sobre los modos en que se van desarrollando las sociedades y las
personas y tomar conciencia de los esquemas organizadores del pensa-
miento que nos involucran y nos atraviesan como sujetos (Butlen, 2005b;
Dufays, 2010).

Varios de los programas escogidos para analizar, como por ejemplo
los de Espana o Cataluna, parecen aludir en las orientaciones generales
a estos aspectos, pero luego no hacen mencién o realizan una minima
alusion a ellos en el espacio destinado a los contenidos que los ninos han
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de construir sobre la literatura®.

Disenos como los de Francia de 2002, Inglaterra o Quebec, en cambio,
si abordan este aspecto al senialar la necesidad de propiciar instancias de
lectura compartida y de discusion en las que los estudiantes vayan apren-
diendo a leer “tras las lineas” (Cassany, 2006) y puedan, asi, comenzar
a reflexionar sobre las representaciones y juicios puestos en juego en los
textos, ademas de comparar sus propios valores y creencias con aquellos
presentados por las lecturas.

6.1.6. Los aprendizajes literarios y su presencia en
los programas

El breve recorrido llevado a cabo permite descubrir que las tres pri-
meras dimensiones de la literatura senaladas por la didactica son las que
aparecen con mayor recurrencia en los curriculos analizados. De esta ma-
nera, observamos que los aspectos personales, culturales e interpretativos
propuestos por la investigacién didactica para la ensenanza literaria son
los que tienen mayor presencia en los disenos, mientras que las dimensio-
nes ética y estética de la literatura parecen ser las menos desarrolladas
en los programas.

Sin embargo, dentro de estos grupos hallamos aspectos que han sido
retomados en mayor o en menor medida por los curriculos y que nos
permiten establecer dos listados paralelos: uno con aquellos elementos
que parecen comunes a las distintas programaciones y otro con aquellas
lineas de avance propuestas por la didactica de la literatura que no han
sido incorporadas de forma mayoritaria en los disenos. En el primero de
estos podemos incluir entonces:

= la ubicacion de los lectores como centro del proceso de aprendizaje
y de lectura literaria;

4Con respecto a este punto, observamos que mientras el curriculo espafiol no hace
referencia alguna en los contenidos del bloque literario a la dimensién ética de la
literatura, los documentos correspondientes a la administracion catalana si realizan
una pequena mencién a esta al senalar la lectura guiada como ocasién para que los
ninos aprendan a “hacer lectura critica” (DEGC, 2009, p. 62).
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= ¢l acceso directo a los textos por parte de los ninos para promover
su familiarizacion con la literatura;

= el desarrollo de habitos lectores, el conocimiento del patrimonio
literario y el progreso de las competencias interpretativas como fi-
nalidades comunes para el aprendizaje literario;

» lainclusién de la literatura infantil y juvenil (y especialmente de los
cuentos tradicionales y de sus adaptaciones actuales) como corpus
idoneo para la educacion literaria, ademés del ingreso de textos
multimodales, lo que lleva a la ampliacién de las nociones de “texto”
y de “lectura’”;

= la interrelacién de practicas de lectura y de escritura y la puesta
en juego de instancias de lectura individual, compartida (en la que
cobran relevancia las discusiones literarias), recitacion y escritura
creativa como dispositivos pedagogicos que colaboran en la apro-
piacion de las obras literarias.

El segundo de los listados corresponde, como hemos senalado, a aque-
llas aportaciones de la didactica que parecen emerger en menor medida
en las programaciones educativas. Entre ellas podemos destacar la incor-
poracion de saberes relativos a:

= el texto literario en su materialidad y a los procesos y personas
encargadas de su producciéon y distribucion;

= el metalenguaje literario, esto es, la incorporacion paulatina por
parte de los ninos de una terminologia que les permita referirse de
manera cada vez mas precisa a las lecturas realizadas;

= la distincién de los planos de realidad y ficcion o la comprension
de que la literatura pertenece a un mundo diferente del real pero
que puede mantener (y de hecho mantiene) estrechas relaciones con
este ultimo;

= los aspectos ludicos y éticos del discurso literario, que posibiliten
pensar la literatura como un espacio de juego con los lenguajes y
de discusién y toma de conciencia sobre las valoraciones que alli se
realizan de los hechos, actitudes, decisiones, etc.
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= ¢l trabajo con textos como el album, el comic, las obras teatrales
y otros géneros o subgéneros que no parecen tener una presencia
importante en los curriculos, si bien la didactica ha subrayado que
se trata de textos que colaboran decididamente en el desarrollo de
la competencia literaria de los ninos;

= ¢l establecimiento de conexiones que vayan mas alla de lo temético
y autorial, y que permitan a los lectores adentrarse en los textos a
partir de vinculaciones de diverso tipo entre estos tultimos.

La mayoria de los aspectos incluidos en este tltimo listado, si bien
no son comunes a todos los programas estudiados, si que aparecen en
el curriculo galo de 2002 y en el de Francés, lengua de ensenanza de
Quebec (MELS, 2006a), los cuales parecen ser, de acuerdo con el anélisis
llevado a cabo, los que se hallan mas cercanos al discurso didactico en
la medida en que reldnen en mayor nimero los aportes realizados por la
investigacion en el area.

Los documentos franceses publicados en 2002 son los que parecen ins-
pirarse mas claramente en los estudios llevados a cabo por la didactica
de la literatura y, en especial, en los trabajos realizados por Tauveron y
su equipo de investigacién en Francia. En estos programas descubrimos
entonces una estrecha vinculacion entre didéactica y curriculum, que con-
duce a abordar el fenémeno literario desde una mirada mas global para
construir un itinerario en el que se apunta a la continuidad, al aborda-
je de las dificultades de lectura y de escritura y a la concrecién de los
aprendizajes literarios, con el fin de que los estudiantes puedan vivir ex-
periencias significativas de lectura y escritura y construir asi una visién
mas compleja y méas completa de lo que es la literatura.
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6.2. Las dimensiones literarias. Una pro-
puesta de sintesis

Cerré los ojos, los abri.
Entonces vi el Aleph.
Jorge Luis Borges (1982, p. 163)

El cuento de Borges, cuya cita enmarca este texto, describe el aleph
como un lugar que contiene todos los lugares, como un punto desde el que
pueden observarse todos los puntos. Esta podria ser una buena metafo-
ra de la literatura, como ventana que abre hacia otras ventanas, hacia
infinitas maneras de mirar el universo. Y, al mismo tiempo, pensar la lite-
ratura como un aleph conduciria a tomar conciencia de la dificultad que
trae aparejado cualquier intento de organizar los miltiples aprendizajes
que contiene.

A partir de esta reflexién y del analisis llevado a cabo en nuestro tra-
bajo, tanto de las propuestas realizadas por la didéctica de la literatura
como de los curriculos seleccionados, podemos preguntarnos: ;qué as-
pectos o facetas de la literatura consideramos conveniente que los ninos
conozcan al finalizar la escuela primaria?

Como respuesta al interrogante anterior, desarrollamos a continuacion
una propuesta de sintesis de las que concebimos, sobre la base de la in-
vestigacion realizada, como las diez dimensiones principales del fenémeno
literario:

1. La literatura como espacio personal

La literatura como objeto material

La literatura como sistema de produccion y de circulacion cultural
La literatura como produccion artistica hecha de lenguajes

La literatura como construccion de mundos posibles

SEEEER AR S

La literatura como formalizacion de los modos de representar la
ETPETIENCLA
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7. La literatura como dmbito donde se juegan valores e ideologias
8. La literatura como prdctica social
9. La literatura como didlogo entre textos literarios y culturales

10. La literatura como actividad que pone en juego un proceso interpre-
tativo

Luego de exponer brevemente cada una de las dimensiones literarias
enunciadas, presentamos una serie de cuadros (Véase Cuadros 6.1 al 6.10)
en la que intentamos recoger esos diversos niveles de acceso a la litera-
tura, las distintas facetas senaladas, diferenciando para ello saberes de
tipo conceptual, procedimental y actitudinal y préacticas que pueden po-
nerse en juego para construirlos. Pero antes de desarrollar la propuesta y
de presentar los cuadros de aprendizajes y practicas literarias correspon-
dientes a cada una de las dimensiones indicadas arriba, hemos de dejar
en claro que subyace a nuestro trabajo:

1. en primer lugar, la conciencia de la estrecha interrelacién existente
entre todos y cada uno de los aspectos presentados y la necesidad de
no perder de vista esta vinculacion si lo que buscamos es promover
una mirada global sobre lo literario que nos lleve a comprenderlo
como un polisistema?;

2. en segundo lugar, la conviccion de que la literatura ha de ser vivida
COINO Una experiencia, una experiencia que —como veremos a partir
de la primera y de la octava faceta— tiene caracter personal y social
al mismo tiempo.

Consideramos que ofrecer tiempos, lugares, textos y guia para que
puedan experimentar e ir comprendiendo el fenémeno literario en sus
multiples facetas posibilitara a los ninos hacerse una idea de la comple-
jidad de la literatura. Y, asimismo, el conocimiento de las dimensiones
literarias senaladas podra servir a la comunidad educativa para dar con-
tinuidad e ir ahondando en el trabajo con lo literario a lo largo de los

SEsta conciencia nos lleva al reconocimiento de que la distincién de los planos se
realiza solo con el fin de observar con mayor claridad cada uno de ellos.
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distintos cursos. Asi, la delimitacién de estas grandes areas puede co-
laborar en la construccién de un mapa para el desarrollo de saberes y
practicas vinculados con cada una de ellas en los diferentes ciclos y nive-
les de aprendizaje.

Veamos ahora una a una las dimensiones literarias que consideramos
han de ser abordadas en el ambito escolar de manera que los ninos puedan
ir construyendo una perspectiva integral de la literatura que pueda ser
profundizada a lo largo de la educacion secundaria.

6.2.1. La literatura como espacio personal

Ensenar literatura como si se tratara de un oficio superficial,
[de] un programa profesional, es peor que ensenarla mal.
Ensenarla como si el texto critico fuera mds importante,

mds provechoso que el poema,

como si el examen final fuera mds importante que la aventura
del descubrimiento privado [...] es lo peor de todo.

George Steiner (2003, p. 84)

... tal vez la poesia sirve para esto,

para que en una noche lluviosa y helada
alguien vea escrito en unas lineas

su confusion inenarrable y su dolor.
Alejandra Pizarnick (2003, p. 302)

Muchas de las practicas educativas vinculadas con lo literario llevan
en ocasiones a los ninos a construir una idea “escolar” de la literatura,
a entenderla solo como una asignatura, sobre todo si practicamente no
tienen otra relacion con esta mas que aquella marcada por el ambito de
la escuela.

Por este motivo, uno de los aprendizajes primordiales que ha de re-
forzar la institucion escolar es la consideracion de la literatura como un
espacio en el que se juega lo afectivo, el placer y la libertad personal de
cada sujeto, de manera que los alumnos sepan y experimenten —ya desde
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muy pequenos— que los libros pueden manipularse, ojearse, elegirse o
desecharse de manera auténoma, y que no son solamente fotocopias o li-
bros de texto que deben ser abiertos en la pagina tal o cual para realizar
una lectura a la que luego seguird una actividad, de las ya tan famosas
de “post-lectura”. Sin esa apertura a la experiencia brindada por los li-
bros, sin esa implicacion por parte de los ninos con el hecho literario,
serd dificil que la literatura no sea considerada como algo externo a ellos,
serd dificil que provoque mas inquietudes que bostezos.

Pero dar lugar a ese compromiso personal implica no solo que los ninos
se familiaricen con los textos literarios, sepan reconocer sus preferencias
lectoras y escoger textos para la lectura privada y para lectores cercanos
a ellos (comparieros, familiares, amigos, etc.)., sino también que desde la
escuela se tome en cuenta, se valore y se ensene a valorar a cada uno el
bagaje de saberes y de vivencias que trae en su mochila cultural para,
a partir de alli, ir reforzando la autoimagen lectora e ir ampliando el
abanico de lecturas y de escrituras personales.

Reconocer y valorar las lecturas, escrituras y experiencias previas po-
sibilitara a cada nino comenzar a pensarse como lector, apreciar la propia
historia de lecturas y activar su biblioteca interior, su “textoteca” interna
(Cfr. Devetach, 2003, 2008) en las lecturas nuevas, con el fin de poner
ambas en relacion. Le habilitarda asimismo para vincular, sin vergiienza,
los textos leidos con las vivencias propias, de modo que la experiencia
personal pueda colaborar o iluminar algunos aspectos de la lectura rea-
lizada o, en un proceso inverso, que sean los textos los que le ayuden a
comprender mejor determinadas situaciones vitales (Cfr. Sipe, 2008). De
esta manera, cada nino podra tomar conciencia de la importancia que
adquiere la literatura en su crecimiento personal, en la construccién de
su identidad, en la medida en que:

los textos leidos van a ayudar a construir sentido, a dar forma
a la experiencia, simbolizarla y, en particular, a elaborar una
especie de narracion interior que juega un papel esencial en la
construccién del Yo y en la relacién de los universos culturales
en los que participamos (Petit, 2005, p. 7).

Esta conciencia colaborara en el reconocimiento y valoracion de la lite-
ratura como una ventana desde la que no solo podemos conocer aspectos
del mundo, de los otros y de los textos, sino también aspectos internos,
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facetas de nosotros mismos que desconociamos hasta antes de abrir el
libro.

Por consiguiente, si bien sabemos que la lectura personal no se dara del
mismo modo en la escuela que en otros contextos (ya que cada marco o
situacién influye en las maneras de leer de los sujetos), convendria que
en el aula se diera espacio a:

= instancias de lectura silenciosa y también a la manifestacién de las
reacciones personales suscitadas por el texto a través de lecturas
compartidas, de representaciones teatrales y de reflexiones de di-
verso tipo apuntadas en diarios o libretas de lectura;

= la realizacién de biografias de lectura, asi como a la escritura de
escenas y relatos sobre experiencias personales en relacién con los
textos con el fin de favorecer que los ninos se conciban como lecto-
res;

= ]la creacion de murales o rincones de lectura para colocar alli sus
opiniones sobre los libros o sobre los autores leidos, sus frases, es-
cenas o fragmentos favoritos;

= la realizacion de foros, exhibiciones y presentaciones de libros y a
la elaboracion de antologias de sus textos preferidos.

Brindar a los ninos un espacio para escoger las propias lecturas, para
valorarlas personalmente, para decidir qué quieren comenzar, abandonar
o seguir leyendo, para seleccionar fragmentos o textos y para opinar o
realizar sugerencias sobre estos no solo les ofrece libertad sino que les
otorga confianza, les habilita como lectores activos y los lleva a apropiarse
de lo literario no como un legado ajeno, de los otros, sino como algo
propio, que los hace sentirse concernidos. Este reconocimiento de que la
literatura puede formar parte de sus vidas incidira de manera decisiva en
el desarrollo del habito lector, en la practica de la lectura literaria como
una actividad cotidiana e importante en sus dias.

En sintesis, seria conveniente que la escuela promoviera:
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La implicacion personal de los ninos con la literatura y el fortale-
cimiento de su autoimagen lectora para posibilitar el desarrollo de los
habitos lectores y la consideracion de la literatura como una actividad
significativa.

6.2.2. La literatura como objeto material

La literatura tiene una forma fisica:
palabras en la pdgina,

y libros en la estanteria.

John Sutherland (2011, p. 160)

Otro de los aprendizajes que seria bueno que los ninos construyeran en
la escuela primaria es la consideracion de los textos literarios como objetos
materiales, que pueden ser tanto fisicos —en papel, tela, carton, etc.—, co-
mo digitales —en pantalla—. Esta apreciacion les permite observar que “el
texto no es una entelequia. Estd cifrado en un cuerpo (imégenes en movi-
miento, una tipografia, un diseno de pagina, un soporte...). Nada de eso es
indiferente” (Montes, 2004, p. 6y 7).

Los avances tecnoldgicos y el rol cada vez mas importante del diseno
en la produccién infantil y juvenil contemporénea han llevado hacia una
amplia variedad de soportes, formatos, tipografias, etc., sobre todo en el
caso de los albumes y de los libros destinados a los lectores mas pequenos.

Reconocer como estan hechos los libros en tanto objetos implica pres-
tar atencion a sus paratextos, entendidos como elementos que, sin formar
parte del cuerpo textual, permiten a los lectores espiar por la cerradura,
con el fin de obtener un primer panorama sobre el libro en cuestion para
comenzar a construir asi sus hipétesis de lecturaS.

Los aspectos materiales, sin embargo, no tienen solo una funcién in-

6Dentro de los paratextos pueden incluirse aspectos como la portada, la contrapor-
tada, el lomo, las guardas, la tipografia utilizada, la indicacién de la edad recomendada
para la lectura del libro, el nombre y logotipo de la coleccién, el indice, el tipo de papel
y de formato escogido, entre muchos otros elementos.
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formativa sino también una funcién apelativa, en la medida en que buscan
la captacion de consumidores, a partir de distintas estrategias de marke-
ting, lo que lleva a considerar los libros también como objetos de mercado,
como productos de consumo cultural.

En esta segunda dimension de la literatura, corresponde entonces a
la escuela ensenar a los estudiantes a orientarse entre las producciones
ofrecidas por el mercado, a saber manipular los libros como objetos, a
reconocer y a explorar sus paratextos para hallar informacién sobre el
libro e identificar y valorar los “guinios de lectura” o los indicios que invi-
tan a la construcciéon de sentidos, asi como las estrategias o los anzuelos
utilizados por el mercado para atraer a los posibles lectores hacia los
textos.

Conocer las convenciones del objeto libro y saber distinguir las pro-
ducciones en funcién de sus paratextos permitira también a los lectores
llevar a cabo una seleccién maéas consciente y acotada de las lecturas a
realizar y contribuird asimismo en la reflexién sobre su rol como consu-
midores culturales.

Para construir y afianzar este tipo de aprendizajes sobre el libro como
objeto la institucién escolar puede realizar proyectos que incorporen:

» la reorganizaciéon de la biblioteca de aula o de la biblioteca escolar,
actividad que permitira a los ninos aprender a localizar y a ordenar
los libros segun criterios diversos;

» la frecuentacién de librerfas —tanto fisicas como virtuales— en las
que los estudiantes pueden ser animados a reconocer los lectores
implicitos de las producciones observadas o a seleccionar textos pa-
ra un determinado perfil de lector a partir de la pregunta: ; Qué libro
le regalarias a...7 (un determinado companero, un familiar cercano,
ellos mismos, etc.);

» la realizacion de actividades de lectura atenta de los elementos pa-
ratextuales, lectura que puede ser previa a la inmersion en el texto
con el fin de suscitar hipdtesis interpretativas, o posterior a ella,
cuyo objetivo podria ser reflexionar acerca de los paratextos como
guias en la elaboracién de sentidos que luego pueden verse (o no)
frustrados por los textos;
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= el reconocimiento de algunos de los recursos utilizados para cap-

tar lectores, como podrian ser —ademaés de los aspectos relativos al
disenio— la alusiéon a premios que han sido otorgados a la obra en
cuestion, la incorporacion de breves resenas u opiniones emitidas
sobre el libro por los criticos o por los medios més reconocidos, el
senalamiento de la cantidad de ejemplares vendidos, que indica que
el texto es del gusto del publico masivo, la cantidad de reediciones
que se han hecho del mismo, etc.;

la comparacion de determinados elementos paratextuales como por
ejemplo los indices o las portadas, con la finalidad de observar y
reflexionar sobre las distintas maneras de organizar los textos y
sobre la cantidad y el tipo de informacién incluida en el caso de los
indices, o sobre los diversos recursos utilizados en las portadas de
acuerdo con:

e las fechas de publicacién, para observar por ejemplo como se
busca “actualizar” a partir de la presentacion material textos
que pertenecen al pasado para acercarlos a los lectores actuales
o, por el contrario, como se intenta dar idea de antigiiedad a
textos nuevos para evocar la atmosfera o época en la que se
inscribe un determinado relato;

e los lugares de distribucion, para reflexionar sobre el modo en
que se presenta un mismo libro en diferentes sociedades: Lluch
(2009) muestra lo disimiles que son las portadas de Harry
Potter en Norteamérica y en Inglaterra, por ejemplo, aunque
podrian compararse también las portadas de algunos origina-
les y de sus traducciones a diferentes lenguas;

e la edad o el género de los destinatarios, lo que se evidencia
también en el caso de las novelas de Harry Potter y sus dife-
rentes portadas para los lectores infantiles o para los lectores
adultos.

Otro elemento a ser contrastado puede ser el formato, para obser-
var ¢cémo las distintas dimensiones y formas de los textos conducen
a los lectores a posicionarse de manera diferente frente a la lectura:
asi, por poner solo dos casos, los libros de gran tamano convocan a
una lectura compartida, a la que se asiste casi como a un espectacu-
lo, mientras que los minilibros invitan a la manipulacién auténoma
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por parte de los ninos, especialmente de los ninos pequenos. En
esta linea, puede ser interesante también comparar los cambios de
formato que sufre un mismo titulo en sus diferentes ediciones’ con
el objetivo de observar en qué aspectos pueden estas modificacio-
nes transformar la propuesta artistica y de qué modo afectan a la

lectura del libro.

Un contraste similar podria llevarse a cabo a partir de un mismo
titulo presentado en soportes diferentes como podrian ser el fisico y
el digital, con el fin de reflexionar sobre los diversos tipos de lectura
a los que invita uno y otro.

Ofrecer a los ninos instancias para la experimentacién de los aspectos
materiales de los libros, darles el tiempo y el espacio para que miren,
toquen, comparen los diversos objetos literarios no solo les permite ir to-
mando conciencia de la diversidad de propuestas que presenta la literatu-
ra, sino también comenzar a darse cuenta de que este tipo de elementos
no son gratuitos sino que colaboran en la propuesta mas amplia realiza-
da por el texto. De esta manera podran, poco a poco, ir advirtiendo las
vinculaciones existentes entre los aspectos materiales y semanticos del
texto, ir descubriendo que la forma es también el contenido.

En sintesis, seria conveniente que la escuela promoviera:

La observacion y consideracion de los libros como objetos y como
productos de consumo cultural, con el fin de que los estudiantes com-
prendan que los aspectos materiales del libro pueden servir de guia,
en la medida en que ayudan a recabar informacion, ofrecen “quinos”
o pistas de lectura y permiten asimismo reflexionar sobre los recursos
o estrategias utilizados para atraer a los lectores.

"Esto sucede por ejemplo con el dlbum Donde viven los monstruos de Maurice
Sendak, cuya edicién original presenta un formato horizontal, que es cambiado por
uno vertical en la edicién de Alfaguara de 1992.
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6.2.3. La literatura como sistema de produccién y
de circulacién cultural

El “sistema literario” comprende, como “internos”,

mas que como “externos”, todos los factores implicados

en el conjunto de actividades a las que la etiqueta “literarias”
puede aplicarse con mayor conveniencia que ninguna obra.

El “texto” ya no es el unico, ni necesariamente

el mds importante a todos los efectos, de los aspectos, o incluso
productos de este sistema. Ademds, este marco no requiere jerarquias
a priori de importancia relativa de los factores supuestos.
Basta con reconocer que son las interdependencias

entre estos factores lo que les permite funcionar.

Itamar Even-Zohar (1990, p. 32)

Un sistema literario, [puede ser| entendido |...]
como [un] conjunto de actividades de produccion,
circulacion y recepcion de aquello que una sociedad
considere como literatura.

Mario Santana (s/d, par. 3)

Los libros —tal como hemos visto en el apartado anterior— son objetos
materiales (o virtuales), pero estos objetos no emergen de la nada, sino
que estan producidos y distribuidos por personas, circulan en la cultura
y son recibidos por otras. Consideramos que, aunque parezca obvio, este
aprendizaje es fundamental para que los ninos no se figuren la literatura
como un conjunto de textos dispersos, sino como un complejo sistema
cultural.

Resulta importante entonces llevar a los lectores a observar los libros
y a preguntarse acerca de quiénes producen los textos que estan leyen-
do, quiénes los distribuyen y los reciben, para invitarlos asi a conocer
distintos aspectos del sistema literario.

Y ese conocimiento del sistema implica en primer lugar reconocer la
autoria del texto, elemento que los ninos mayores identifican al senalar
que el autor es quien “hizo el libro”. No obstante, corresponde a la insti-



6.2. Las dimensiones literarias. Una propuesta de sintesis 403

tucion escolar complejizar esta idea, mostrar la figura del autor no como
la de un ser genial, solo y aislado en su mundo, sino como la de un escritor
que trabaja en relacién con otras personas (ilustrador, editor, director de
arte, traductor, adaptador, etc.) para producir el texto; texto que es, en
definitiva, el resultado de un trabajo colectivo.

Asi, si bien el acto de escribir constituye un momento fundante de
toda produccioén literaria, el proceso no acaba alli, pues pasa por muchas
manos y es objeto de muchos didlogos antes de acabar como libro impreso.
Y en muchas ocasiones este proceso tampoco es lineal (primero se escribe,
después se ilustra, después se edita...) sino que es recursivo: va y viene
hasta alcanzar la versién que finalmente serd publicada.

Esa publicacion, ademas, no estd pensada como un texto aislado,
sino que pasa a formar parte del proyecto defendido por la editorial y se
integra en una coleccién determinada, cuyos componentes comparten un
criterio comtn que hace posible su agrupacion. Y esa misma publicacion
puede luego ser traducida, adaptada, editada nuevamente, reimpresa,
operaciones vinculadas con el funcionamiento editorial y que dan cuenta
de los procesos de inmanencia o de transformacién de los textos a través
del tiempo y de las diferentes culturas.

Una vez impresos, los libros ingresan en el mercado a través de los
distribuidores que los llevan hacia los puntos de venta —actualmente muy
diversos, pues incluyen, ademas de las librerias fisicas y virtuales, espa-
cios como papelerias, quioscos, supermercados y otros locales ubicados
en las grandes superficies, etc.—, o entran a formar parte de otros canales
de circulacién como podrian ser las bibliotecas, hemerotecas, Internet,
etc. Esos diversos lugares son los que visita el lector y donde da inicio a
su tarea de busqueda y seleccion de los textos a leer, aunque en nuestras
sociedades muchas veces son los libros los que van en busca de los lecto-
res (Cfr. Lluch, 2009) y para ello utilizan los medios publicitarios y los
recursos ofrecidos por la web.

La instauracién de diversos tipos de premios y distinciones también
ayuda a dar visibilidad a los libros comprendidos entre los “mejores”,
asi como la funcién de la critica literaria, cuyos representantes son con-
siderados por el gran publico como lectores expertos que presentan y
valoran los textos colaborando asi con sus resenas en el proceso de selec-
cién de lecturas. Cabe tener en cuenta, sin embargo, que estos procesos
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de seleccién y valoraciéon no son neutros, sino que estan tenidos o atra-
vesados por los esquemas cognoscitivos e ideoldgicos de los sujetos.

El sistema de produccién y de circulacion de la literatura que hemos
descrito a grandes rasgos ha comenzado a cambiar a partir de los avances
tecnolodgicos de las ultimas décadas, especialmente de la aparicion de In-
ternet y, con ella, de nuevos tipos de escritura, distribucion, promocion y
valoracion de los textos. Como ejemplo de estos nuevos tipos de produc-
cién literaria podriamos sefialar el fenémeno del fan fiction®, producto
que no entra en el circuito del mercado aunque genera igualmente cierta
“competencia” entre los que lo llevan a cabo, asi como las autoedicio-
nes virtuales, ediciones digitales realizadas por los mismos autores sin
necesidad de intermediarios, fenémeno que ya existia en papel pero cuyo
alcance era minoritario. En la literatura digital entran también nuevos
personajes a escena como los desarrolladores de aplicaciones y el perfil
del editor parece estar transforméandose.

Los canales de distribucién y los modos de promocion de los textos
se han modificado también con las facilidades de acceso y descarga de
documentos digitales que supone Internet y con la incorporacién de nue-
vos circuitos de consumo masivo como las redes sociales o las plataformas
virtuales de alojamiento de informacion, espacios en los que se manifiesta
una unificacién cada vez mayor de los medios y modos de presentar y pu-
blicitar los distintos productos culturales. Asi, aunque con caracteristicas
diferentes, los videos promocionales pueden anunciar por ejemplo tanto
un nuevo producto musical como cinematogréfico o literario (en este ulti-
mo caso, a partir de los llamados books trailers). Asimismo, algunos de
los blogueros, tuiteros y otros participantes activos de la red cumplen
también funciones de promocién y critica literaria y cultural.

La institucién escolar no puede soslayar esta dimension de lo literario
en tanto constituye el marco en el que las producciones nacen, se dan a
conocer y son recibidas por los lectores. Pero tampoco ha de presentarlo
como una serie de informaciones que sirven para el rellenado de fichas,
sino como un conocimiento que permite a los ninos entender mejor el
contexto de produccién y circulacién en el que se inscribe el texto que
estan leyendo. Asi, aprender a ubicar los datos que ofrece un texto acerca

8Para la definicién de fan fiction el lector puede dirigirse al Capitulo 4, Seccién
4.6.3.
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de quién es su autor, ilustrador, editor, traductor, adaptador, editorial,
coleccién o ano de edicién, entre otros elementos —informacién que engar-
za directamente con la dimensiéon material de la literatura en la medida
en que estos elementos se ofrecen generalmente en los paratextos de los
libros—, ha de ir de la mano de saber interpretar esta informacién pa-
ra observar asimismo el sistema literario: tener en cuenta por ejemplo,
por el ano de edicién, que se trata de un texto actual o de una obra
muy antigua; por la presencia del traductor, que se trata de un texto
que proviene de otras latitudes; por la alusion al adaptador, que el texto
ha sido transformado, etc. E implica, al mismo tiempo, aprender a‘“leer”
también la ausencia de este tipo de informaciones, como en el caso de
aquellas adaptaciones sobre las que no se ofrecen datos ni del texto fuen-
te ni de quiénes son los adaptadores, para reflexionar de manera critica
acerca de las posibles causas de esto, acerca de los destinatarios implici-
tos de esos textos o acerca de las modificaciones que realiza la adaptacion
sobre el primer texto y de las razones que puede tener para hacerlo.

La apropiacion de saberes en torno a la literatura como sistema de
produccion y de circulacion cultural puede fomentarse a partir de practi-
cas tales como:

= el encuentro con autores, ilustradores y otros mediadores de lectura
(editores, profesores, bibliotecarios...);

» la visita a editoriales para conocer de primera mano como se hace
un libro, las manos por las que va pasando, los bosquejos o pruebas
sucesivas que se realizan;

= la realizacién de un proyecto conjunto de edicién de un libro;

s la comparacién de distintos titulos de una misma colecciéon para
observar o inferir cuales podrian ser los criterios de agrupacién de
los mismos;

= el contraste entre diferentes adaptaciones de un mismo titulo para
observar los cambios que se producen en cada una, con qué objetivos
y para qué destinatarios;

= la frecuentacién de diversos espacios, fisicos o virtuales, de circu-
lacién de lo literario (bibliotecas, librerfas, editoriales, museos o
centros culturales...)
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= la lectura, escritura y comparaciéon de resefias para ver coémo se
presenta y valora de manera distinta un mismo libro.

= el relevamiento, analisis y reflexiéon compartida sobre algunas de las
transformaciones que trae aparejado el fenémeno digital o en pan-
talla en los modos de produccion, circulacién y recepcién literaria,
entre otras actividades.

Creemos que este tipo de practicas posibilitard a los estudiantes la
vivencia de la literatura no solo como sumatoria de materiales de lectura
sino como una organizacién compleja en la que participan en estrecha
vinculacién diversos campos de la cultura (tales como la escritura, la
ilustracién, la edicién, la critica, etc.).

En sintesis, seria conveniente que la escuela promoviera:

La experiencia de la literatura como sistema de produccion y de
circulacion cultural, de manera que los ninos puedan comprender que
los textos son realizados, distribuidos y recibidos por personas en el
marco de contextos culturales determinados.

6.2.4. La literatura como produccion artistica hecha
de lenguajes

En altima instancia, el objetivo de la literatura es el placer.
Y la lectura inteligente es uno de los mayores placeres

que puede ofrecernos la vida.
John Sutherland (2011, p. 9)

Muchos lectores se acercan a menudo a los relatos movidos por la
trama, por lo que sucedera en la historia, y esto constituye para ellos uno
de los mayores acicates para continuar la lectura. No obstante, esta no es
la tinica puerta de entrada a los textos, ya que existen niveles de lectura
distintos del argumental. Por ello es importante que la escuela trabaje
para despertar la curiosidad por ir mas alld del argumento, con el fin de
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que los ninos puedan observar no solo lo que se expresa, sino también
el modo en el que estd expresado, las maneras en que se construye el
texto: la eleccion y uso de los diversos lenguajes (la palabra, la imagen, el
sonido, etc.), las relaciones entre estos y los efectos estéticos que provoca
la singular conjuncion establecida.

Asi como muchos padres muestran a sus hijos los detalles presentes
en los libros leidos conjuntamente, los docentes han de ofrecer a sus estu-
diantes la experiencia de la lectura guiada (que no sustituida) con el fin
de procurar que estos comiencen a percatarse de los recursos utilizados
por los textos para construir sentidos, recursos que seran distintos para
cada uno de los lenguajes puestos en juego en las producciones litera-
rias, cuya combinacion se observa en libros como el album o en textos
multimodales de caracter digital, solo por poner dos casos.

En esta instancia, el lenguaje se convierte en un “instrumento de
exploracién privilegiado” (Montes, 2004, p. 2), pues permite a los lectores
observar los diferentes registros utilizados, los dispositivos de enunciacion
y las marcas lingiiisticas con las que se construye el discurso abordado.
A partir de este trabajo, los ninos pueden reconocer no solo quién o
quiénes habla/n en el texto, a quién, desde dénde, cémo o qué recursos
utiliza/n para establecer ese didlogo, sino también la capacidad de las
palabras de adquirir multiplicidad de sentidos en el seno de un texto
literario. Esas palabras que pone en juego el texto pueden ser las mismas
que utilizamos en el lenguaje cotidiano o pueden provenir de la tradicion
literaria o cultural (como metéforas o simbolos), pero se cargan de otras
resonancias, cobran sentidos nuevos de acuerdo con el modo particular
en el que son utilizadas en un texto determinado.

Y lo mismo puede decirse de las ilustraciones: atender al modo en el
que estan construidas, reconocer las técnicas, los recursos graficos utiliza-
dos (como el uso del color, las formas, el espacio, la perspectiva, etc.), el
uso que se hace de las tradiciones pictéricas o de imagenes paradigmati-
cas y los diversos tipos de relaciones que pueden establecer con el resto
de los lenguajes posibilita una interpretacion mas fina y abre la puerta
hacia una mirada de caracter estético.

De esta manera, detenerse en la lengua, en los otros lenguajes y en su
particular interaccién, prestar atencion a los modos en que se elaboran las
imégenes, a cémo se da forma a la arcilla de las palabras, puede ayudar
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a los lectores a ser mas sensibles a la literatura en tanto produccién
artistica y experiencia estética. Y puede mostrarles como este tipo de
elecciones discursivas en un texto potencia la construccion de ciertos
sentidos y apunta hacia determinados efectos de lectura pues pretende
provocar ciertas reacciones en las personas que lo estan leyendo.

Reconocer esta dimension de lo literario implica, de cara a la escuela,
invitar a los ninos a vivir la experiencia de encuentro con el arte, expe-
riencia que incluye el placer de la contemplacién, del reconocimiento, del
asombro, de la extraneza y de la apertura hacia manifestaciones artisti-
cas cada vez més diversas y mas alejadas de sus habituales apetencias.
Implica también avivar “el gusto por la palabra [no solo como significado
sino| en su dimensién fisica” (Moreno, 1998, p. 16) y abordar lo literario
desde una perspectiva lidica que ponga en marcha la creatividad indi-
vidual o grupal. Esta inventiva puede ser desarrollada en los juegos con
el lenguaje, a partir de los movimientos y ensayos de combinacion de las
palabras para explorar nuevas maneras de decir, nuevos giros del lengua-
je, vy también a partir de los procesos de escritura individual y grupal, de
las improvisaciones teatrales, de las recitaciones, etc.

Asi, entre las préacticas a través de las cuales puede ser abordada esta
dimensién de lo literario hallamos:

= la lectura guiada y la lectura compartida;

= los juegos con los diversos lenguajes y las practicas de escritura
creativa;

» las audiciones literarias a partir del audiovisionado de textos y de
lecturas o grabaciones realizadas por los docentes, escritores, locu-
tores, actores, padres, abuelos, etc.;

= la recitacién, lectura en voz alta y grabacién de textos literarios;
» la realizacion de recitales poéticos;
» la dramatizacién o representacion de obras teatrales;

= los talleres literarios —tanto de lectura como de escritura— y las
escrituras de trabajo (Tauveron, 2002) a partir de las cuales puede
ser trabajado el plano del discurso, de la enunciacion textual.
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Posibilitar a los nifios la experiencia de reconocer las piezas a partir
de las que un texto es construido, los diversos lenguajes que lo conforman
y el particular modo en que se ponen en juego en la obra les ayudara a
ir adentrandose poco a poco en el espesor simbdlico del lenguaje, de los
distintos lenguajes con los que se va tejiendo el texto, y a reconocer la
potencialidad expresiva de este discurso artistico. Les permitira, ademas,
comenzar a ampliar las formas de disfrute literario y apropiarse de la
literatura desde una mirada que propicie el goce y el juego.

En sintesis, seria conveniente que la escuela promoviera:

La comprension y vivencia de la literatura como una produccion
artistica que, como tal, procura un goce estético, y la curiosidad por
conocer e indagar en torno de las piezas que organizan el discurso
literario y que han de ser consideradas a la hora de construir una
interpretacion mas amplia de los textos.

6.2.5. La literatura como construccion de mundos
posibles

La funcion especifica del poeta no es decir las cosas que ocurrieron,
sino decir las cosas como podrian ocurrir, esto es,
las cosas posibles segun verosimilitud y necesidad.

En efecto: el historiador y el poeta no se diferencian
por decir las cosas en verso o en prosa |...],

sino porque el uno dice las cosas que ocurrieron

y el otro dice las cosas como podrian ocurrir.
Aristételes (2009: p. 65-66)

Los que amamos la literatura
sabemos que a veces ciertas fantasias

nos llevan a descubrir grandes realidades.
Isol (2013, par. 7)

Los textos literarios son construcciones del lenguaje (o de diversos
lenguajes) y, por consiguiente, se ubican en un universo distinto del que
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atravesamos cotidianamente, en un universo alterno del que podriamos
llamar la “realidad”. La literatura construye asi “mundos posibles” (Eco,
1992) y se configura como una forma de conocimiento que no es como
la realidad, pero que puede evocarla o dar cuenta de algunos de sus
multiples aspectos.

De acuerdo con Wood, lo que caracterizaria a la literatura seria en-
tonces su vividad, es decir, su capacidad de crear “vida en el papel, vida
traida a una vida distinta por el arte” (2009, p. 174). De esta manera
los textos literarios no muestran las cosas que han sucedido, sino que nos
llevan a imaginar otras cosas, otras vidas, “nos traen a la mente realida-
des” (Johnson citado en Wood, 2009, p. 169) de las que nos apropiamos
durante la lectura.

Y, para hacerlo, apelan a menudo a los dos rasgos senialados por
Aristoteles: elaboran universos que intentan ser “verosimiles”, es decir,
que buscan parecer reales, y “necesarios”, esto es, que poseen una logica
interna, unas leyes que estructuran ese mundo, que le otorgan coherencia,
aun cuando se trate de textos de ciencia ficcion o de literatura fantéasti-
ca. Ambas caracteristicas contribuyen a crear en los textos la ilusion de
realidad, ilusiéon que nos permite adentrarnos en los mundos ficcionales
aceptando asi —a veces sin ser conscientes de ello— las reglas del juego.

Sin embargo, en algunos textos esas reglas que crefamos inamovi-
bles son vulneradas de repente y queda expuesto frente a los lectores el
caracter de artificio y de artefacto del texto literario. Como en el teatro
de Bertolt Brecht, en todas las producciones metaficcionales se rompe
asi la ilusion de realidad y queda al desnudo la tramoya: se hacen visibles
los mecanismos de la ficcion.

Los ninos suelen buscar en la lectura las semejanzas entre los textos
y la vida real, lo cual los lleva en ocasiones a valorar las producciones
literarias en funciéon de su mayor o menor parecido con la realidad, o
a equiparar la idea de realidad con la de verdad y la de ficciéon con
la de mentira (Cfr. Fittipaldi, 2008). Por ello, convendria que desde la
escuela pudiera guiarse progresivamente a los estudiantes no solo hacia
la distincién entre los planos de realidad y ficcion —saber que resulta
fundamental a la hora de posicionarse frente a los textos, para saber
asumir el pacto ficcional sabiendo que se trata de un “como si...”, y que
muchas veces los ninos ya reconocen al decir “esto no pasa de verdad”,
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“esto es un cuento”—, sino hacia la complejizacién de las relaciones entre
ambos universos.

Por consiguiente, se hace necesario ir més alla de la dicotomia para
problematizar los limites entre ficcién y realidad e instalar tensiones en-
tre ellos, senalando las ambigiliedades y posibilidades de cruce entre los
dos planos, con el fin de observar cémo la literatura puede dar cuenta
de algunos aspectos de la realidad y puede también mostrarnos como
funciona la ficcién.

La escuela puede ofrecer a los ninos experiencias literarias que les
permitan iniciarse de manera gradual en el conocimiento de la metaficcion
y en la diversificacién de las relaciones entre realidad y ficcion para ir
descubriendo asi como se construyen las reglas de lo real y de lo ficcional
en la literatura, cémo se posiciona el narrador con respecto a lo que
cuenta, como presenta su relato y céomo invita a posicionarse al lector
frente al texto.

Entre las posibles practicas vinculadas con esta dimension podemos
mencionar:

= la identificacién de textos historicos y de textos ficcionales;

= las actividades que lleven al reconocimiento y distincion entre el au-
tor y el narrador y/o yo poético; entre el autor y los protagonistas,
entre las personas y los personajes literarios;

= ¢l trabajo con itinerarios de lectura que aborden las diversas re-
laciones entre ficcién y realidad presentes en los textos (realismo,
falsa documentacion...);

» la comparacién de los modos en que se presenta el relato (como un
hecho real, cercano a la realidad, increible, inventado...) y en que se
invita a posicionarse al lector en relacién con los hechos narrados
en los textos (mayor o menor credibilidad, duda, asombro...);

= los proyectos de lectura y escritura en torno a producciones de
caracter metaficcional.

El trabajo gradual y continuado con esta faceta de lo literario posi-
bilitara que los ninos dejen de ver la literatura como mera imitaciéon u
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oposicion de la realidad y comiencen a pensarla como un terreno alter-
nativo que puede, sin embargo, decirnos cosas sobre el mundo y sobre
las personas que habitamos en él y ensenarnos las reglas sobre las que se
construye el universo ficcional.

En sintesis, seria conveniente que la escuela promoviera:

La reflexion y distincion por parte de los estudiantes de los planos
de realidad y ficcion y el reconocimiento progresivo de la complejidad
de las formas de vinculacion entre ambos.

6.2.6. La literatura como formalizacion de los mo-
dos de representar la experiencia

El género es la codificacion historicamente constatada

de propiedades discursivas |...]

es el lugar de encuentro de la poética general y de la historia literaria;
por esa razon es un objeto privilegiado, lo cual podria concederle

muy bien el honor de convertirse en el personaje principal

de los estudios literarios.

Tzvetan Todorov (1988, p. 39)

El hombre ha intentado desde siempre establecer un orden en el caos,
organizar y dar sentido a la experiencia individual y colectiva. Para ello
histéoricamente cada cultura ha puesto en juego en la literatura diversas
miradas que sirven para dar forma a esa experiencia y que responden a

maneras distintas de pensar, de sentir y de representar los fenémenos®.

Los géneros literarios constituyen una suerte de traduccion de esas
miradas: son moldes a través de los cuales, a lo largo de la historia y de las
diversas culturas, las sociedades van ordenando los contenidos que buscan
expresar. Son formas de representar el discurso que tienen sus clausulas,

9Bertoni del Guercio senala entre estos modos de representacién el “mitico-
fabuloso, épico-tragico, realistico-mimético, [...], fantdstico, cémico-parddico, alegéri-
co, etc.” (1992, p. 95).
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sus pautas, su particular ordenamiento, pero que no son inmutables, en
la medida en que responden a la sociedad en la que emergen y pueden en
cada texto ser transformadas, mezcladas entre si, atravesadas por otras'C.
Como afirma Todorov,

Por el hecho de que los géneros existen como una institucién
es por lo que funcionan como “horizontes de expectativa”
para los lectores, como “modelos de escritura” para los auto-
res. Esos son, efectivamente, los dos aspectos de la existencia
histérica de los géneros |...]. Por una parte, los autores escri-
ben en funcién del (lo que no quiere decir de acuerdo con el)
sistema genérico existente, de lo que pueden manifestar tanto
en el texto como fuera de él, o, incluso, en cierto modo, ni
una cosa ni otra: en la cubierta del libro; esta manifestacion
no es, claro esta, el inico modo de demostrar la existencia
de los modelos de escritura. Por otra parte, los lectores leen
en funcion del sistema genérico, que conocen por la critica,
la escuela, el sistema de difusion del libro o simplemente de
oidas [...] (1988, p. 38).

De acuerdo con esta cita, los géneros funcionan asi como patrones
tanto para los escritores como para los lectores. Y si pensamos que los
ninos han de formarse dentro del contexto escolar en ambas competen-
cias —idea sostenida por todos los curriculos que hemos analizado—, el
aprendizaje de los géneros puede constituir un medio privilegiado, en la
medida en que les permitird conocer y hallar formas a partir de las cua-
les escribir y saber cémo buscar o qué esperar de determinados textos de
acuerdo con sus convenciones genéricas.

La literatura entonces puede ser un espacio donde los ninos reconoz-
can la existencia de estos esquemas y donde adquieran experiencias en
relacién con los géneros (narracién, poesia, teatro) y con algunos de los
subgéneros literarios (el cuento, la fabula, la novela, la cancién, la oda,
el romance, la comedia, la tragedia...), experiencias que les permitan co-
nocerlos y distinguirlos entre si, leerlos y producirlos ya sea de manera
individual o colectiva.

0Esto sucede por ejemplo en el caso de la novela, forma literaria paradigmética
del siglo XIX, pero que ha ido modificindose a lo largo del tiempo y de las rupturas
suscitadas por obras tales como el Ulises de Joyce, por ejemplo (Cfr. Todorov, 1988).
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No obstante, dado que muchos textos literarios juegan con las con-
venciones y combinan, transforman o rompen los esquemas, no solo es
importante que los ninos reconozcan cémo se estructuran los textos de
acuerdo con esos moldes y sepan activar las expectativas sobre una lec-
tura en funcién de su género y de sus rasgos convencionales, sino que
parece conveniente guiarlos en el descubrimiento de las vulneraciones de
las marcas genéricas y ofrecerles un espacio para reflexionar sobre las po-
sibles finalidades que conlleva la ruptura intencional de las convenciones.
De esta manera los ninos podran primero familiarizarse con las diversas
formas literarias, para luego poco a poco ir experimentando cémo estas
se superponen, dialogan entre si, se mixturan o se funden unas en otras.

La literatura infantil y juvenil puede ser un terreno fértil para ese tipo
de exploraciones, asi como practicas en torno a:

» la lectura y comparaciéon de textos relativos a un mismo género con
el fin de inferir a partir de alli los rasgos lo caracterizan;

= ¢l contraste de textos pertenecientes a géneros o subgéneros diversos;

= la buisqueda y agrupacion de lecturas en funcion de su género para or-
ganizar la biblioteca de aula, una biblioteca ambulante, una muestra
o exposicion de libros, etc.;

= la activacion de expectativas genéricas a partir de ciertos elementos
aislados de un libro (la portada, la coleccién en la que se incluye,
etc.) y la confrontacién de estas con las ideas sobre el género al que
pertenece el texto luego de su lectura completa;

» la discusién sobre los géneros a los que podria pertenecer un texto
dificil de categorizar o que subsume rasgos de géneros diversos;

= ¢l desarrollo de proyectos de escritura en los que se ponga en juego
el conocimiento y manejo de un género o subgénero determinado;

= el traspaso de textos de un género a otro (de un cuento a un guién
teatral, por ejemplo), etc.

Este tipo de actividades puede ayudar a los ninios a comprender que
los textos literarios poseen marcas de género o convenciones que permiten
agruparlos y reconocerlos, pero que en la literatura —y especialmente en
la literatura contemporanea— a menudo estas se vulneran o se quiebran
de manera intencional, para provocar ciertos efectos artisticos y construir
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asi nuevos sentidos.

En sintesis, seria conveniente que la escuela promoviera:

La conciencia de que existen distintos modos historico-culturales
de representar la experiencia humana y de que estos modos se tradu-
cen a formas o moldes literarios denominados géneros, la familiariza-
cion de los minos con las convenciones genéricas y su reconocimaiento
gradual de las rupturas de esas convenciones a partir de proyectos de
lectura y escritura literaria.

6.2.7. La literatura como ambito donde se juegan
valores e ideologias

Las historias, llevadas a término, son exploraciones

de los limites de la legitimidad, como ha senalado Hayden White. |...]
Narrar una historia supone ineludiblemente adoptar una postura moral,
aun cuando sea una postura moral contra las posturas morales.

Jerome Bruner (1991, p. 62)

La literatura, como produccién humana que es, esta atravesada por los
dilemas morales que nos atanen. Y, aunque “a diferencia de los discursos
religiosos, morales o politicos, no formula un sistema de preceptos ly,]
por esta razén, escapa a las censuras que se ejercen sobre las respuestas
formuladas con todas las letras” (Todorov, 2007, p. 81), en su interior y
a diversos niveles los textos literarios dan cuenta de ideologias, de formas
de mirar el mundo y a los seres humanos e invitan a adentrarse en el
plano ético en la medida en que ofrecen un espacio de reflexién sobre los
valores y sobre los conflictos suscitados en torno a estos.

Sin embargo, asumir que la literatura expresa valores (siempre de
caracter individual y al mismo tiempo socio-histérico) y que la escuela ha
de guiar a los estudiantes en el conocimiento y exploracién de esta faceta
no implica que los docentes hayan de asumir una postura transmisiva
de “educacién en valores”, que hayan de escoger los textos en funcién
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de criterios como “la amistad”, “el amor”, “la solidaridad”, etc., o que
hayan de decantarse por producciones llevadas a cabo tinicamente con
ese fin pues, como afirma Carranza,

Si la literatura nos habla del mundo y nos transforma, no
lo hace transmitiéndonos formas ya digeridas de como ver el
mundo y como actuar en él. No es su funcién decirnos como
debemos pensar y actuar segun formas canonizadas, institui-
das, oficiales de pensamiento y accién. Para la literatura el
mundo no es algo de lo que ya todo se sabe, y por lo tanto
nada mas se necesita que repetir lo ya dicho. Los textos li-
terarios, y su lectura libre, como sucede con la recepcion del
arte en general, nos movilizan para la bisqueda de personales,
impredecibles recorridos para la comprension del mundo y de
nosotros mismos. Si leemos en libertad los textos, complejos,
ambiguos, inabarcables de la literatura, nos preparamos para
al mismo tiempo leer en libertad la realidad compleja, ambi-
gua, inabarcable, jabsurda, incompre[n]sible? que nos rodea.

La literatura, y en esto se parece mucho a los ninos, es peli-
grosa porque perturba las formas cristalizadas que nos damos
(que nos dan) para interpretar la realidad (2006, par. 51 y 52).

Por consiguiente, entender la literatura como un campo donde se po-
nen en juego diversos aspectos morales e ideolégicos de la existencia hu-
mana no significa, en un afdn moralizante, recetar lecturas que sirvan
para moldear a los sujetos, sino ofrecer a los ninos experiencias a partir
de las cuales puedan explorar textos singulares y abrirse a las reflexiones
que generan. Esto les permitird tomar conciencia de que todo texto se
construye en funcién de un lugar especifico (o de una conjuncién o am-
bigiiedad entre varios espacios o posturas) y expone determinados modos
de ser y de estar en el mundo que pueden o no coincidir con los sistemas
de valoracion sostenidos por los lectores y por la sociedad en la que estéan
leyendo.

En esta linea, tomar conciencia de las representaciones y juicios de
valor expresados de manera explicita o de forma velada en los textos li-
terarios leidos no solo favorece el aprendizaje de una lectura distanciada
por parte de los ninos —lectura que les ayudara a aprender a enfrentarse a
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cualquier clase de texto—, sino que posibilita el reconocimiento del propio
marco de valoraciones y creencias y la puesta en relacién de los valores
personales y sociales con aquellos puestos en juego por los textos, vincu-
lacién que podra llevar a los lectores a reforzar sus posturas, a matizarlas
o a cuestionarlas y abrirse asi al cambio.

Como todos sabemos, aunque algunas producciones de la literatura
infantil y juvenil puedan tener una intenciéon educativa deliberada, los
lectores muchas veces no se pliegan a esta o prestan mayor atencién a
otros aspectos de los textos que les resultan més interesantes. Pese a
ello, conviene —como sostiene Stephens (1992)— guiar a los ninos hacia el
reconocimiento de las diversas posiciones que un texto propone a sus lec-
tores, posturas que pueden ir desde la identificacién total con lo planteado
alli hasta su interrogacion y cuestionamiento, a partir de la utilizacién de
recursos tales como la focalizacién (con el uso de narradores no fiables o
manipuladores) o la presencia de intertextos (que senalan otras lecturas
posibles a partir del didlogo establecido con otros textos), por poner solo
dos ejemplos.

No obstante, es importante también que los ninos aprendan paulati-
namente y a partir de las experiencias de lectura individual y compartida
a diferenciar la posicion que se invita al lector a adoptar en un texto de
la postura que asumen realmente los lectores frente a la lectura, postura
que puede ser de distancia o de resistencia con respecto a aquella definida
por el texto.

El trabajo con esta dimensién de la literatura puede llevarse a cabo
a partir de practicas tales como:

» las discusiones literarias en torno a las representaciones observables
de forma clara en los textos o que subyacen a estos —representaciones
sobre asuntos tan diversos como la idea del nino, el rol de la mujer,
la conciencia ecoldgica, los cambios en los canones de belleza a lo
largo del tiempo y de las diversas sociedades, por poner solo algu-
nos ejemplos— y que dan cuenta de los juicios de valor presentes en
esas producciones;

= la lectura y puesta en relacién de textos que presenten visiones di-
ferentes sobre un mismo tema para que, posteriormente, los ninos
puedan debatir sobre estas y construir una posicion personal, re-
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forzando al mismo tiempo el respeto por las opiniones ajenas y la
conciencia de que la postura adoptada es una mas entre otras;

la observacién de las maneras en que se construyen los textos con
el fin de atender al modo en que estas conducen o favorecen la
formacién de ciertas opiniones sobre distintas cuestiones propias
del entorno cercano al nino;

la comparacion de distintas versiones de un mismo relato para ob-
servar, por ejemplo, como la forma de caracterizar a los personajes
o los modos de enunciacion del narrador colaboran en el reconoci-
miento y distincién por parte de los ninos de los propésitos generales
que puede tener un texto (ejemplarizante, lidico o humoristico, de
denuncia social, etc.).

la reescritura de algin aspecto de un texto leido reconociendo las
diferencias temporales e ideoldgicas entre el momento de la pro-
duccion y el de la recepcion del mismo, con el fin de distanciarse y
tomar posiciones distintas a las que define el texto para el lector.

Reconocer y abordar la literatura en sus niveles axioldgicos e ideoldgi-

cos favorece el aprendizaje de una lectura “tras las lineas” (Cassany,
2006) de los diferentes textos presentes en el entorno, pues —como plantea
Stephens— “si los ninos pueden aprender a estar atentos a las ideologias
que operan en las representaciones de ficcién pueden desarrollar la capa-
cidad para identificar los aparatos ideoldgicos de sus experiencias en el
mundo real” (1992, p. 11), saber que resulta imprescindible en el dia a

dia.

En sintesis, seria conveniente que la escuela promoviera:

ploracion y reflexion sobre los valores e ideologias presentes en los
textos y su relacion con los que pone en juego el lector y el reconoci-
miento de la posicion ideoldogica que postula el texto en relacion con
la que asume el lector con respecto a lo leido.

La conciencia de que no existe la neutralidad enunciativa, la ex-
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6.2.8. La literatura como practica social

La clase es una “comunidad” y no una coleccion de individuos.
Catherine Tauveron (2009, p. 69)

Cuando proponemos libros a los ninos, cuando leemos en voz alta
para ellos, ese es antes que nada el sentido de nuestro gesto:

te presento el mundo en el que otros me introdujeron

y del que me apropié, o bien te presento

el mundo que descubri, construi, amé.

Te presento lo que nos rodea y que estdas mirando, sorprendido.
Michele Petit (2012, p. 265)

Los seres humanos no somos islas. Vivimos en comunidad y tenemos
en comun textos que nos constituyen como cultura, que configuran una
suerte de memoria social que se va legando a las generaciones sucesivas.
Este es otro de los aprendizajes que pueden construir los ninos en el
espacio destinado a la literatura.

Se hace necesario entonces que desde la escuela se promueva el es-
tablecimiento de un patrimonio comun, que permita a los estudiantes
conocer y apropiarse, a lo largo de los diferentes ciclos, de personajes,
historias o simbolos comunes, de referentes compartidos. Parece impor-
tante que, sin dejar de lado la libertad de seleccion de los docentes de
acuerdo con su contexto y con sus lectores particulares, la escuela esta-
blezca un cierto consenso sobre las obras incluidas, que posibilite a los
alumnos construir una cultura literaria compartida.

Como plantea Jover (2007), en un mundo como el nuestro parece con-
veniente ampliar el espectro de lecturas y diversificarlo para integrar en él
no solo referentes nacionales clasicos, sino también textos pertenecientes
a diferentes tradiciones culturales que pueden entrar en didlogo entre si,
tradiciones que pueden provenir tanto de nuestro espacio mas préximo
(pueblo, ciudad, regién) como de un nivel mas macro (nacién, continente,
mundo).

Entender la literatura como una practica social, sin embargo, no supo-
ne Unicamente tener en comun un bagaje, una memoria cultural conjunta,
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sino también compartir maneras de leer los textos a partir de lo que Fish
denomina “comunidades interpretativas” (citado en Sutherland, 2011, p.
29). En esta linea, parece interesante también que la escuela promueva la
construccién de comunidades de interpretacién en las que los estudiantes
puedan formar parte de una historia de lecturas conjuntas, de una histo-
ria que les permita hacer emerger recuerdos y relaciones comunes, modos
de leer colectivos.

Y estas comunidades interpretativas se construyen sobre la base del
didlogo, de la discusion, de la practica de la lectura como “una actividad
de responsabilidad compartida” (Manguel citado en Tauveron, 2009, p.
71) que puede establecerse tanto en el dmbito del aula como en otros
espacios fisicos o digitales (como las bibliotecas, redes sociales, foros,
blogs, etc.). Las discusiones literarias constituyen entonces actividades
centrales en la dindmica cotidiana, pero han de abordarse asimismo como
un aprendizaje a ser alcanzado desde el programa. Aprender a discutir
sobre los textos leidos, sobre las escrituras realizadas se transforma de
esta manera en uno de los objetivos principales de la educacién literaria.

En esta puesta en comun de sentidos, de modos de interpretar los
textos, los docentes pueden ir ofreciendo a los ninos un metalenguaje
literario y visual que les permita dar nombre a las cuestiones que es-
tos ya reconocen en la literatura. Asi, términos como “titulo”, “autor”,
“ilustrador”, “editorial”, “cuento”, “novela”, “poesia”, “obra de teatro”,
“album”; “cémic”, “narrador”, “personaje”, “protagonista’, “perspec-
tiva”, “rima”, “metafora”, “comparacién”, “personificacién”, etc. dan
oportunidad a los alumnos de describir y organizar sus experiencias de
lectura y amplian sus posibilidades de expresion al ayudarlos a precisar
sus observaciones, matices y reflexiones sobre los textos abordados.

El trabajo con el metalenguaje ha de ser continuado y ha de partir de
una programacion integral de los aprendizajes literarios que se buscaran
construir a lo largo de toda la escolaridad obligatoria. De esta manera, los
estudiantes podran ir apropiandose progresivamente de “un vocabulario
descriptivo adecuado” (Lodge, 1998, p. 37) para el analisis de los textos y
podran, asimismo, ir reelaborando y profundizando en los distintos cursos
las nociones construidas para referirse al fenémeno literario.

Entre las actividades posibles para el desarrollo de la dimension social
de la literatura podemos mencionar:
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= la lectura de textos que posibiliten la construcciéon de referentes
culturales compartidos;

» Ja construccién de una biblioteca o “‘textoteca” comun a los estu-
diantes de un mismo curso, ciclo, escuela;

= ¢l recuerdo compartido de los textos leidos conjuntamente para
promover la idea de pertenencia a una comunidad de lectura e in-
terpretacion;

= la participacién en multiples instancias de lectura y relectura com-
partida: discusiones literarias, debates interpretativos, clubes de
lectura, proyectos de lectura comunitaria (los nifios mayores leen a
los méas pequenos, los padres y los abuelos ofician de lectores en la
escuela...), intercambio de lecturas con ninos de otras instituciones
a partir de los recursos ofrecidos por la web (skype, chats, blogs,
foros...);

= ¢l desarrollo de proyectos de escritura, dramatizacion y recitacion
colectiva;

= la intervencién y discusion en los encuentros con profesionales del
campo (libreros, editores, bibliotecarios, escritores, ilustradores,
etc.);

= la intervencién en entornos digitales destinados a intercambiar lec-
turas con otros lectores (blogs, wikis, foros, redes sociales, etc.).

= la realizacién de producciones literarias colectivas y el intercambio
de escrituras llevadas a cabo individualmente.

Comprender la literatura como una praxis compartida socialmente
implica reconocer que tenemos en comun con los demas lectores no solo
textos literarios y culturales, sino maneras de leerlos e interpretarlos en
el seno de una determinada situacién histérica y cultural. Y que podemos

LA diferencia de la actividad planteada para la dimensién de la literatura como
sistema de produccién y circulacién, aqui no se abordarian juntamente con los pro-
fesionales los modos en que se elaboran y distribuyen los textos literarios, sino las
interpretaciones que pueden ser construidas a partir de la lectura de un texto en
particular correspondiente a ese autor, ilustrador, editor, etc.



422 UN CAMINO A SEGUIR

compartir también con ellos modos de referirnos a esos textos y a nuestras
experiencias de lectura a partir de la incorporacién de un metalenguaje
que nos ayude a dar forma a lo que observamos y reflexionamos sobre las
lecturas realizadas.

En sintesis, seria conveniente que la escuela promoviera:

La vivencia de la literatura como una prdctica social a través de
la formacion y fortalecimiento de las comunidades interpretativas;
el conocimiento y uso del metalenguaje literario como terminologia
o vocabulario especifico para referirse a los diversos aspectos de la
literatura, el reconocimiento de la existencia de textos compartidos
culturalmente y la construccion de una red de referentes culturales
comunes.

6.2.9. La literatura como dialogo entre textos lite-
rarios y culturales

Cualquier obra establece relaciones de continuidad, ruptura,
semejanza o contraste con la ficcion creada hasta entonces.
La reutilizacion de determinados topicos, escenas,
personajes o imdgenes verbales a lo largo del tiempo

[...] es uno de los saberes bdsicos

sobre el funcionamiento literario que deberia formar parte
de la conciencia literaria y ficcional de cualquier ciudadano.
Teresa Colomer (2005a, p. 258)

Entender la literatura como préactica social implica —entre otras cuestiones
reconocer que compartimos como sociedad un conjunto de textos. Y com-
prenderla como didlogo conlleva el reconocimiento de que esos textos no
constituyen producciones aisladas entre si, sino eslabones en una cadena
amplia (Bajtin, 1997). La literatura puede ser entendida asi como un
campo polifénico, constituido a partir de innumerables voces, de multi-
ples textos, que van respondiéndose o rememorandose unos a otros, y que
se van transformando constantemente en ese devenir.



6.2. Las dimensiones literarias. Una propuesta de sintesis 423

Es importante que la escuela reconozca y ponga de manifiesto este
caracter dialogico de los textos literarios, que posibilite la percepcién y
comprension de las relaciones entre ellos a partir de la programacion de
lecturas en red (Tauveron, 2002).

Pero, a diferencia de lo senalado por la mayoria de los curriculos, los
vinculos establecidos entre los textos no tienen por qué limitarse tnica-
mente al criterio teméatico, sino que pueden apuntar también hacia otro
tipo de conexiones: asi, podrian construirse redes de lectura a partir de
aspectos relativos al marco, al género, a los personajes presentados, a
los motivos, simbolos o estereotipos puestos en juego, a los tipos de na-
rrador/es construido/s en los relatos, a las vinculaciones que los textos
establecen con los lectores, al perfil de destinatario que construyen o
imaginan, a determinados recursos utilizados y a muchos otros procedi-
mientos de escritura o de funcionamiento literario'?.

Asimismo, puede ponerse en relacién la obra o algunos textos selec-
cionados dentro de la produccién de un autor, de un ilustrador, o de una
dupla de escritor e ilustrador que suelen trabajar juntos, con el fin de
conocer su estilo y de ahondar en el universo particular que elaboran,
universo que puede ser rastreado a lo largo de su obra. De esta mane-
ra, los ninos podran comprender que algunos autores tienen un estilo
por el cual pueden ser reconocidos por los lectores aunque, frente a una
determinada obra, estos 1ltimos no tengan el dato de su autoria.

Y resultan muy interesantes también las agrupaciones en torno a las
maneras en que un texto ha sido adaptado o transformado a lo largo del
tiempo, de los sistemas o de los diversos medios (a partir de las llamadas
transmediaciones'?), en la medida en que este tipo de vinculaciones posi-
bilita la indagacion y reflexion de los alumnos no solo sobre los cambios
que se dan entre los textos, sino sobre los diversos planos o niveles en los
que se producen estas transformaciones y sobre las razones que pueden
llevar a realizarlas.

En ese trabajo de bisquedas y hallazgos que supone poner en relacién
las lecturas puede discutirse colectivamente acerca de por qué y cémo se

12Un ejemplo de esto tltimo podria ser el de las agrupaciones en torno al contexto
de produccién de los textos, por poner solo un caso.

13Remitimos al lector al Capitulo 4, Apartado 4.2.4, en donde han sido explicadas
las nociones de adaptacién y transmediacion a las que nos referimos aqui.
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traen a colacién unos textos para ser reescritos o para servir de guinio a los
lectores, puede reflexionarse acerca de porqué se retoman esos textos en
particular, qué se busca con ello, qué aspectos hacen dialogar los autores,
a qué nivel o cudles podrian ser las razones por las que estos elementos son
integrados en el texto que se estd leyendo, entre otras posibles cuestiones
a abordar.

Y, ademas, este tipo de tareas conlleva la ampliacién y puesta en jue-
go de la red de referentes culturales de los ninos y los conduce a observar
las vinculaciones que establece la literatura con otros campos del arte
y de la cultura (la pintura, el cine, la historia, la religion...) a partir de
la utilizacion de ciertos motivos, simbolos, estereotipos, etc. El reconoci-
miento de estas relaciones permite a los lectores tomar conciencia de las
dimensiones de la trama cultural, de su grandeza, de su complejidad, y
constituye al mismo tiempo una invitacién a seguir leyendo, a descubrir
los ecos, las alusiones, a buscar o hallar en otros textos los mismos tipos
de personajes, los mismos simbolos, los mismos procedimientos de escri-
tura... Los invita a ser ellos quienes construyan, de alli en adelante, sus
propios itinerarios de lectura.

Algunas de las actividades plausibles de ser llevadas a cabo para el
desarrollo de esta dimensién podrian ser:

» la lectura y trabajo a partir de selecciones textuales que integren
posibles redes de lectura en torno a variables diversas;

= la lectura de textos-fuente y de adaptaciones y transmediaciones de
estos con el fin de observar las modificaciones que se producen de
uno a otro y el sentido que pueden tener (cambio de destinatario,
necesidad de condensacién...);

= la comparacion de diferentes versiones de un mismo relato;

= el establecimiento de itinerarios de lectura por parte de los ninos a
partir de criterios fundamentados;

» la realizacion de muestras o exposiciones en las que los estudiantes
hagan conocer al resto de la comunidad educativa el universo de
un autor, de un ilustrador, o de una dupla de autor-ilustrador, una
serie de personajes, un determinado género o subgénero o las vin-
culaciones entre ellos (enlazar la lirica con la cancién; los cuentos
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o novelas con las peliculas; el teatro con las series televisivas, por
ejemplo), los diversos usos de un determinado recurso o procedi-
miento de escritura, etc.

Programar a lo largo de los cursos y ciclos la construccién de itinera-
rios o recorridos de lectura a partir de criterios diversificados favorecera la
interpretacion de unos textos (o de determinados aspectos de estos) a la
luz de otros y permitira a los ninos comprender que la literatura se cons-
truye en ese didlogo incesante de los textos entre si y de los hombres con
la cultura.

En sintesis, seria conveniente que la escuela promoviera:

El conocimiento de que los textos no son entes aislados sino que
dialogan entre si, se responden y transforman mutuamente; el estable-
cimiento de vinculaciones entre estos mas alld del criterio temdtico y
la construccion de itinerarios que permitan a los lectores ir y volver
de un texto a otro.

6.2.10. La literatura como actividad que pone en
juego un proceso interpretativo

La del lector es una postura unica, inconfundible, que supone un cierto
recogimiento y una toma de distancia, un “ponerse al margen” para,
desde ahi, producir observacion, conciencia, viaje, prequnta, sentido,

critica, pensamiento. Exactamente lo contrario del automata.
Lo contrario de quien funciona irreflexivamente, obedece consignas
o reproduce a pie juntillas los modelos.

El lector [...] hace un alto, desenchufa la mdquina y se toma su tiempo

para mirar y para pensar. Por propia decision deja de dar por sentado

lo que tiene ahi delante. Lo pone entre paréntesis.

Adopta en cierta forma la posicion del recién llegado, del extranjero...

Eso que tiene ahi adelante —una escena, un paisaje, un discurso,

un relato, un texto escrito...— deja de ser “natural” y toma

la forma de un enigma. Hay un momento de perplejidad, de sorpresa,
de desconcierto... pero ensequida el lector acepta el reto. Fxplora, hurga,
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busca indicios, trabaja construyendo sentido... Los acertijos le gustan.
Entra en el juego de buena gana, con dnimo curioso,

tenaz, inconformista... Asi es la actitud del lector.

Y es una actitud, digamos, fundante.

Se puede tener un oficio u otro, moverse en este o aquel circulo social,
y funcionar —simplemente-— durante buena parte del dia,

pero basta que uno adopte la actitud de lector para que tenga lugar

la mutacion: uno deja de ser engranaje y se convierte en “el que lee”.
Graciela Montes (2004, p. 3)

El desarrollo de la competencia interpretativa es uno de los retos
fundamentales de la educacion literaria: entender las practicas literarias
como actividades que ponen en juego un proceso interpretativo es un
aprendizaje insoslayable que han de construir los ninos en su paso por
la escuela. Para ello es conveniente que ya desde los primeros ciclos los
alumnos experimenten con textos y propuestas en los que se trabaje
la comprension a través de la apropiacién y uso de diversas estrategias
de lectura (anticipacion, inferencia, verificacién, sintesis, relectura, etc.),
estrategias que posibilitardn a los estudiantes ir construyendo sus inter-
pretaciones sobre los textos leidos.

Corresponde entonces a los docentes programar el abordaje de estos
textos y préacticas de modo que se establezca una continuidad y progre-
sion de los aprendizajes lectores en los diferentes cursos y ciclos y, para
alcanzar este objetivo, es necesario valorar las dificultades de interpre-
tacién que presentan tanto las producciones literarias como los lectores
de un determinado grupo, de manera de construir un itinerario que per-
mita a estos ultimos afrontar textos complejos y variados entre si e ir
diversificando los modos de leerlos.

Los textos escogidos, por tanto, han de proponer desafios a los lecto-
res, han de ofrecer zonas ocultas u opacas plausibles de ser iluminadas
en el trabajo de lectura. Las précticas, por su parte, han de adecuarse
a cada produccién en particular, no han de establecerse como recetas
que sirvan indistintamente para cualquier texto sino que han de respe-
tar y hacer visible ese “pacto con la singularidad” (Dubois-Marcoin y
Tauveron, 2005a, p. 15) que entrana toda lectura literaria.

El aprendizaje de la interpretacion supone no unicamente la apro-
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piaciéon y puesta en préactica de las estrategias lectoras sino también la
conciencia de que un mismo texto puede dar lugar a diversidad de inter-
pretaciones y puede ofrecer multiples niveles de sentido, sentidos que, sin
embargo, han de ser argumentados a partir del texto leido, han de volver
a este para ir afinandose y matizandose en ese camino.

Interpretar implica, en tultima instancia, construir un sentido global
de lo que estamos leyendo, un sentido que no es univoco y que nace de
la transaccion establecida entre los lectores y el texto en el marco de un
contexto especifico.

El desarrollo de las competencias interpretativas puede ir de la mano
de la asuncion de una postura de lectores por parte de los ninos, ya que
aprender a interpretar los textos puede llevarlos a reconocer y afianzar su
condicion de lectores y, al mismo tiempo, el afirmarse como lectores puede
conducirlos a asumir con mayor motivacién el trabajo interpretativo.

Parece importante entonces que, desde el inicio de la escolaridad, los
espacios y practicas literarias llevadas a cabo habiliten la experiencia de
lectura y propicien el hecho de que los ninos puedan ir reconociéndose
como lectores, puedan comprometerse con las lecturas, adoptando asi una
actitud de busqueda que los incite a querer comprender su entorno, los
“textos” que los rodean.

En este camino, resulta interesante el desarrollo de practicas tales
como:

= la lectura de iméagenes fijas o de producciones audiovisuales a partir
de las cuales pueda realizarse un trabajo interpretativo ya desde los
primeros ciclos;

= las instancias de lectura guiada, en las que se pongan en juego de
manera colectiva las estrategias de lectura;

= la realizacién de debates, discusiones, talleres de lectura y otros
tipos de intercambios en los que los ninos puedan manifestar y
socializar las interpretaciones construidas en torno a un texto;

= la escritura de trabajo y la comparacién posterior de las sucesi-
vas escrituras para observar las modificaciones que va sufriendo la
interpretacion a lo largo del proceso: las dificultades que hallamos
frente a ciertos aspectos del texto, cémo vamos cambiando de ideas,
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descartamos hipétesis, nos decantamos por otras, elegimos determi-
nado camino, vamos profundizando en los niveles interpretativos;

el trabajo con textos breves o con fragmentos de lecturas que pon-
gan en juego problemas de comprension suscitados por los mismos
textos (ambigiiedades, elipsis, cambios de focalizacién sin previo
aviso, ausencia de marcas de didlogo, etc.);

la escritura de resenas y comentarios sobre las lecturas llevadas a
cabo;

la utilizacién de otros recursos (plasticos, musicales, teatrales...)
para expresar la interpretacion construida sobre un texto o sobre
parte de un texto leido.

Las préacticas mencionadas constituyen solo una pequena muestra del

trabajo que puede llevarse a cabo para fomentar el progreso de las com-
petencias interpretativas, trabajo que cada docente sabra contextualizar
y encarar frente a las necesidades particulares de sus ninos. Infundir con-
fianza y aliento en sus capacidades, darles libertad, ofrecerles tiempos
propios pero al mismo tiempo acompanarlos en su camino personal y
social de lectura son actitudes que apuntalan el proceso de los ninos de
reconocerse a si mismos como lectores, esto es, de asumir una actitud
abierta, inquieta, una disposicién al juego complejo y multiple de lo lite-

rario.

En sintesis, convendria que la escuela promoviera:

El desarrollo de las estrategias lectoras a partir de textos que es-

tablezcan retos de lectura; el reconocimiento de las producciones lite-
rarias como espacios polisémicos; la asuncion de una postura inter-
pretativa por parte de los ninos que los lleve a reconocerse lectores y
a desplegar su curiosidad y su afdn por establecer sentidos.
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Aprendizajes

Procedimientos

Actitudes

Practicas

La literatura como objeto
material

Los textos literarios son objetos
materiales que pueden ser tanto
fisicos como digitales y cons-
tituyen productos de consumo
cultural.

Los aspectos materiales del li-
bro funcionan como guias para
la lectura y también como re-
cursos para atraer a los posibles
lectores.

Saber manipular los libros como
objetos.

Aprender a orientarse entre las
producciones ofrecidas por el
mercado: conocer las conven-
ciones del objeto libro y saber
distinguir las producciones en
funcién de sus paratextos.

Reconocer que los aspectos
materiales del libro no son
gratuitos sino que colaboran en
la propuesta global realizada
por el texto.

Explorar los paratextos en tanto
guinos para la construccién de
sentidos y anzuelos para la ven-
ta de los libros.

Tomar conciencia de la diversi-
dad de propuestas que presenta
la literatura.

Valorar la significaciéon de los
aspectos materiales en una
produccién literaria.

Reflexionar sobre los paratextos
como guias en la elaboracién de
sentidos que luego pueden verse
(o0 no) frustrados por los textos.

Tomar conciencia de que los
libros son tanto objetos de crea-
cion literaria como productos
de consumo cultural.

Reflexionar sobre los modos
en que los aspectos materiales
del libro inciden en la lectura
realizada.

Reflexionar sobre el papel de los
lectores como consumidores cul-
turales.

Organizar una biblioteca o
rincones de lectura.

Realizar tareas de busqueda y
lectura atenta de paratextos
para reconocer los perfiles
lectores a los que se dirigen los
textos.

Abordar la lectura de los pa-
ratextos antes y después de la
lectura textual para contrastar
interpretaciones.

Visitar librerias fisicas y virtua-
les y reconocer los recursos que
utilizan los libros para captar
lectores.

Comparar determinados ele-
mentos  paratextuales para
observar y reflexionar sobre las
distintas maneras de presentar
los textos, la cantidad y el tipo
de informacién brindados y
sobre los diversos recursos utili-
zados para intentar acercarse a
los lectores.

Contrastar diversos modos de
presentar un mismo titulo en
distintas ediciones o en diferen-
tes soportes.

Cuadro 6.2: Saberes y practicas para el aprendizaje de la literatura como objeto material.
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Aprendizajes

Procedimientos

Actitudes

Practicas

La literatura como pro-
duccion artistica hecha de
lenguajes

Los textos literarios son cons-
trucciones del lenguaje (o
de diversos lenguajes) y se
organizan en torno a ciertas
piezas que funcionan de manera
determinada en cada uno.

Los dispositivos enunciativos
sefialan cémo se construye el
discurso y poseen una funcién
expresiva.

En los textos literarios las
palabras pueden adquirir multi-
plicidad de sentidos.

En tanto producciones artisti-
cas, los textos procuran un goce
estético a los lectores.

Percatarse de los recursos
utilizados por los textos para
construir y potenciar sentidos:
la eleccién y uso de los diversos
lenguajes, las relaciones entre
ellos y los efectos estéticos que
provoca la singular conjuncién
establecida.

Conocer y utilizar en la pro-
pia escritura algunas piezas o
aspectos constructivos de los
textos. Reconocer los disposi-
tivos de enunciacién: quién/es
habla/n en el texto, a quién/es,
desde ddénde, qué recursos usa
(relativos a los diversos lengua-
jes puestos en juego).

Atender al modo de construc-
cién de las imagenes: reconocer
las técnicas, los recursos grafi-
cos utilizados, el uso de las
tradiciones pictéricas o de
imagenes paradigmaticas.

Reconocer la polisemia que
pueden adquirir los vocablos en
la literatura.

Ampliar las posibilidades de go-
ce, el abanico o corpus literario
apreciado.

Asumir una postura atenta y
curiosa que busque indagar
en las piezas con las que se
construye el texto literario, en
los distintos lenguajes utilizados
y en su particular interaccion.

Valorar los efectos de lectura
que potencian ciertos usos
del lenguaje y de los recursos
literarios.

Valorar la multiplicidad de
sentidos de las palabras en el
texto literario.

Adquirir mayor sensibilidad a la
literatura en tanto produccién
artistica y experiencia estética.

Disfrutar de la dimensién lidica
y de los efectos estéticos de los
textos y poner en marcha la
creatividad en las producciones
individuales y en grupo.

Abrirse hacia manifestaciones
artisticas diversas y alejadas de
sus habituales apetencias.

Participar en talleres literarios
y en experiencias de lectura
guiada y de discusion literaria.

Llevar a cabo juegos con los
diversos lenguajes para explorar
combinaciones y formas de
expresion diversas.

Practicar la escritura de trabajo
y la produccién creativa, tanto
a nivel individual como grupal.

Disfrutar de audiciones lite-
rarias (lecturas realizadas por
el docente, grabaciones de
escritores, locutores, actores,
audiovisionado de textos).

Recitar, leer en voz alta y gra-
bar textos literarios captando
su dimension estética.

Realizar  recitales  poéticos,
improvisaciones y representa-
ciones teatrales.

Cuadro 6.4: Saberes y practicas para el aprendizaje de la literatura como produccion artistica.
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Aprendizajes

Procedimientos

Actitudes

Practicas

La literatura como forma-
lizacion de los modos de
representar la experiencia

Existen distintos modos
histérico-culturales de represen-
tar la experiencia humana que
se traducen a formas o moldes
literarios denominados géneros.

Los textos literarios poseen
marcas de género o convencio-
nes que permiten agruparlos y
reconocerlos.

No obstante, en la literatura
contemporéanea, estos a menudo
se vulneran de forma inten-
cional, para provocar ciertos
efectos artisticos y construir
asi nuevos sentidos.

Familiarizarse con las conven-
ciones genéricas: reconocer las
marcas de género en las pro-
ducciones abordadas y activar,
en la lectura, las expectativas
sobre el texto a leer en funcién
del género y de sus rasgos
convencionales — o no —).

Reconocer la existencia de
estos esquemas, distinguirlos
entre si y saber hallar textos
correspondientes a un género
determinado.

Iniciarse en el descubrimiento
de algunas rupturas intenciona-
les de estas convenciones.

Utilizar el conocimiento sobre
los diversos géneros para hallar
formas a partir de las cuales
producir textos, ya sea de
manera individual o colectiva.

Valorar los géneros como “ho-
rizontes de expectativa” para
la lectura y como modelos a
utilizar para la escritura.

Reflexionar sobre la vinculacién
entre la eleccién de un género y
la expresion de ciertos sentidos.

Reflexionar sobre las posibles
finalidades que conlleva la
ruptura intencional de las con-
venciones genéricas.

Intentar comprender por qué se
establecen  estas  rupturas,
superposiciones, traspasos o
trasvases de un género a otro.

Leer y comparar textos re-
lativos a un mismo género y
textos pertenecientes a géneros
o subgéneros diversos.

Agrupar las lecturas en funcién
de su género para organizar una
biblioteca ambulante, de aula,
una muestra o exposicion de
libros, etc.

Activar las expectativas genéri-
cas a partir de ciertos elementos
aislados de un libro y confron-
tarlas con las ideas sobre el
género al que pertenece el texto
luego de su lectura completa.

Discutir sobre la inclusién en
uno o varios géneros de textos
dificiles de categorizar.

Pasar los textos de un género a
otro.

Desarrollar proyectos de escri-
tura en torno al conocimiento
y manejo de un determinado
género.

Cuadro 6.6: Saberes y practicas para el aprendizaje de la literatura como forma de representacion.
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Aprendizajes

Procedimientos

Actitudes

Practicas

La literatura como prdctica
social

La literatura es wun espacio
compartido entre las personas,
un lugar de encuentro e in-
tercambio de experiencias de
lectura y de construccion de
sentidos surgidos en las diversas
comunidades interpretativas.

Existe un vocabulario especifico
para referirse a los diversos
aspectos de los textos que
permite a los lectores analizar e
intercambiar perspectivas sobre
su lectura e ir precisando ciertos
aspectos del funcionamiento
literario.

Hay textos compartidos a diver-
sos niveles que nos constituyen
como cultura y que configuran
una suerte de memoria social
que se va legando a las genera-
ciones sucesivas.

Formar parte de una comunidad
interpretativa escolar en la que
socializar la literatura a partir
de la frecuentacion de espacios
destinados a lo literario, del
encuentro con personas y de
la vivencia de experiencias
literarias o vinculadas con la
literatura.

Aprender a discutir sobre las
producciones abordadas y sobre
las escrituras realizadas.

Conocer, utilizar e ir incor-
porando progresivamente un
metalenguaje literario y visual
cada vez mas amplio que les
permita hablar sobre los libros,
precisar y poner en comun las
lecturas.

Reconocer la existencia de tex-
tos compartidos culturalmente
e ir incorporandolos al bagaje
de lecturas para construir, a lo
largo de los diferentes ciclos,
una red de referentes comunes
que posibilite la emergencia de
recuerdos y relaciones comunes,
de historia de lecturas conjun-
tas, de modos de leer colectivos.

Abrirse a la vivencia de la
literatura como practica com-
partida y sentirse parte de
la  comunidad interpretativa
construida en la escuela.

Saber compartir los textos y las
instancias de lectura literaria
y tomar conciencia de que
tenemos en comun con los
demas lectores maneras de leer
e interpretar los textos en el
seno de una situacién historica
y cultural determinada.

Disfrutar de las instancias
de lectura conjunta y tener
curiosidad por conocer nuevos
espacios literarios.

Valorar el metalenguaje en
tanto recurso que permite
precisar 'y compartir modos
de referirnos a los textos y a
nuestras experiencias de lectura.

Tomar conciencia de la exis-
tencia de referentes culturales
comunes y sentirse integrados
en el tejido social y cultural a
partir de la literatura.

Visitar bibliotecas, muestras
artisticas, editoriales, librerias y
otros entornos fisicos y digitales
en los que circulan los textos
literarios.

Participar en encuentros con
autores, ilustradores y me-
diadores para  intercambiar
interpretaciones construidas a
partir de la lectura.

Intervenir en diversas instan-
cias de lectura compartida:
discusiones literarias o deba-
tes interpretativos, clubes de
lectura, proyectos de lectura
comunitaria...

Desarrollar proyectos de escri-
tura, dramatizacién y recitacién
colectiva a través del intercam-
bio de escrituras individuales,
la  escritura conjunta, las
exposiciones poéticas, las repre-
sentaciones teatrales, etc.

Llevar a cabo recomendaciones
o resefias en diversos soportes.

Participar en la elaboracion de
una biblioteca o “textoteca”
comin y en actividades en
las que aflore el recuerdo de
lecturas compartidas.

Cuadro 6.8: Saberes y practicas para el aprendizaje de la literatura como practica social.
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Aprendizajes

Procedimientos

Actitudes

Practicas

La literatura como activi-
dad que pone en juego un
proceso interpretativo

Las practicas literarias consti-
tuyen actividades que ponen en
juego un proceso interpretativo.

La tarea de lectura conlleva
la apropiacién y puesta en
practica de estrategias lectoras
y supone la construccién de un
sentido global de lo que estamos
leyendo.

El texto literario es polisémico:
da lugar a diversidad de in-
terpretaciones y puede ofrecer
distintos niveles de sentido.
Estos, sin embargo, han de ser
argumentados a partir del texto
leido, han de volver a este para
ir afindndose y matizandose en
ese camino.

La tarea de lectura supone el
reconocimiento y asuncién de
una postura interpretativa por
parte de los sujetos.

Apropiarse, utilizar e ir pro-
fundizando en las estrategias

lectoras  (anticipacién, infe-
rencia, verificacion, sintesis,
relectura, etc.) a partir de

textos complejos y variados que
propongan retos de lectura.

Aceptar la singularidad de
toda lectura literaria, reconocer
las dificultades surgidas en la
lectura y la diversidad de inter-
pretaciones que pueden tener
los textos en tanto espacios
polisémicos.

Construir y argumentar sobre
el sentido global elaborado a
partir de la transaccion estable-
cida entre el texto y los lectores
en un contexto especifico.

Reconocerse como lectores e ir
afianzando y diversificando las
maneras de abordar las lecturas.

Valorar la importancia de la
apropiacién, puesta en practica
y desarrollo progresivo de las
estrategias lectoras.

Tomar conciencia de la sin-
gularidad de los textos y de
las dificultades surgidas en el
proceso de lectura.

Reflexionar sobre el hecho de
que no existe un sentido univo-
co para la lectura sino que un
mismo texto puede dar lugar a
diversidad de interpretaciones y
puede ofrecer multiples niveles
de sentido.

Asumir una actitud abierta,
inquieta, que les permita re-
conocerse como lectores y los
incite a querer comprender
su entorno, los textos que los
rodean.

Leer imégenes fijas o produc-
ciones audiovisuales desde los
primeros ciclos.
Participar en instancias de
lectura guiada.

Realizar debates, discusiones,
talleres de lectura y otros tipos
de intercambios para socializar
las distintas interpretaciones.

Llevar a cabo escrituras de
trabajo y comparaciones de las
sucesivas escrituras.

Trabajar con textos breves o
fragmentos que pongan en juego
problemas de comprension.

Escribir resefias y comentarios
sobre las lecturas.

Utilizar otros recursos (pldsti-
cos, musicales, teatrales...)
para expresar la interpretacién
construida sobre un texto o
parte de un texto leido.

Cuadro 6.10: Saberes y practicas para el aprendizaje de la literatura como actividad interpretativa.
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6.3. Conclusiones de la vinculaciéon y pro-
puesta

El recorrido llevado a cabo en el presente capitulo nos ha permitido,
en una primera instancia, establecer vinculaciones entre el ambito per-
teneciente a la didéctica de la literatura y el plano correspondiente al
campo curricular, con el fin de senalar cudles de los aportes realizados
por los estudios didacticos en relacién con la literatura son retomados
por los disenos educativos escogidos para analizar.

La puesta en relacion realizada en torno a las dimensiones literarias
delineadas en la primera parte de la investigacién (Cap. 4, Apartado
4.7) arroja resultados que sefialan que los saberes relativos a las facetas
afectiva, sociocultural y cognitiva parecen ser los mas presentes en los
curriculos estudiados, a diferencia de las dimensiones ética y estética, a las
que se otorga en general una menor relevancia en los disenos analizados.

Descubrimos asi que entre los fines del aprendizaje literario compar-
tidos por los programas se hallan la formaciéon de héabitos lectores, el
conocimiento patrimonial de la literatura y el desarrollo de las compe-
tencias relativas a la interpretacion textual.

En la mayoria de los programas los lectores son considerados el eje o
nucleo en torno al cual gira el proceso de aprendizaje literario y la lectura
directa de los textos constituye uno de los dispositivos considerados mas
adecuados a la hora de promover la familiarizacion de los ninos con los
textos literarios.

Otras practicas que parecen comunes a los programas son la recitacion
poética, la lectura compartida —con un importante rol otorgado a las
discusiones literarias— y la escritura creativa y, desde la mayor parte
de los curricula se subraya asimismo la necesaria interrelacion entre las
actividades desarrolladas en el area.

En relacion con el corpus, aparece con fuerza en los programas se-
leccionados la literatura infantil y juvenil —en especial los cuentos tradi-
cionales y sus reescrituras y adaptaciones contemporaneas—, considerada
como un campo apropiado para iniciar a los ninos en los caminos de la
interpretacion, junto con las producciones de caracter multimodal que
conducen hacia una concepcién mas amplia de lo que significa leer y de
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lo que se concibe como texto.

La narracion y en segundo lugar la poesia constituyen los géneros
mas abordados, mientras que los textos teatrales no adquieren en térmi-
nos generales tanta relevancia en las programaciones curriculares. Otros
textos como el comic o el album tampoco parecen tener una presencia
importante en los disenos, pese al reconocimiento otorgado por la didécti-
ca como textos que pueden colaborar en el progreso de la competencia
literaria.

Entre los saberes cuya presencia es minoritaria en los programas en-
contramos los aspectos relativos a la materialidad de las producciones
literarias; al circuito de produccion, distribucién y recepcién en los que
se mueven las mismas; al metalenguaje utilizado para conversar sobre
los libros; a la diferenciacién entre los planos de ficcién y realidad y a
las relaciones que se dan entre ambos; a la vinculacién entre los textos o
entre diversos aspectos de estos mas alla de las conexiones autoriales o
tematicas —que son las mas resaltadas por los disenos— y a la considera-
cién y trabajo con los textos literarios como construcciones de caracter
estético atravesadas, como toda produccion artistica, por cuestiones rela-
tivas a las representaciones y juicios de valor de las personas y sociedades
a través de los distintos tiempos y culturas.

El anélisis llevado a cabo manifiesta asi la falta de consenso de las ad-
ministraciones educativas seleccionadas en relacion con los puntos senala-
dos en el parrafo anterior: solo dos curriculos —el de Francés, lengua de
ensenanza de Quebec y especialmente el programa galo de 2002— pa-
recen hallarse mas cercanos al discurso de la didéactica al presentar una
mayor cantidad de aspectos planteados por esta tltima para la educacion
literaria.

Esta observacién nos ha conducido a desarrollar, en la segunda par-
te del capitulo, los saberes en torno a los cuales conviene que pivote la
educacion literaria, aprendizajes que permitiran a los ninos conocer, ex-
perimentar y poner en relacién las diversas facetas de la literatura para
poder reconocerse como lectores plenos.

La escuela primaria habria de ofrecer entonces a los nifios miltiples
entradas y experiencias en relacién con la literatura con el fin de que
estos pudieran comprender que se trata de un fenémeno complejo que
subsume:
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la relacién particular de los textos con cada uno de los lectores, con
su bagaje de conocimientos y vivencias, y la capacidad de contribuir
en la construccion identitaria;

la condicién de los textos como objetos materiales y como productos
de consumo cultural sujetos a las leyes del mercado;

la insercion de los textos en el sistema de produccion y circulacién
literario, lo que lleva a los estudiantes a entender que estos son rea-
lizados por personas (no solo por el autor sino por todo un conjunto
que incluye ilustradores, traductores, adaptadores, editores, direc-
tores de arte, impresores, etc.) y distribuidos por ciertos canales a
través de los cuales el lector puede ponerse en contacto con estos;

la consideracion de los textos literarios como producciones artisticas
realizadas a través de distintos lenguajes (escrito, imagen, multi-
modal...);

la observacién de como esas producciones pueden construir en su
interior universos posibles a partir de ciertos aspectos del mundo
real, el aprendizaje de la distincién entre los planos de ficcion y
realidad y el reconocimiento de los juegos y vinculos entre uno y
otro;

las miradas socio-historicas sobre la experiencia humana que se
concretan en determinadas formas, en determinados moldes a los
que denominamos géneros literarios, de modo que los estudiantes
puedan distinguir, leer y llevar a cabo textos correspondientes a
estas diversas formas e iniciarse en el reconocimiento de las rupturas
e hibridaciones genéricas;

la puesta en juego de valores, ideologias, estereotipos, creencias,
formas de pensar y representaciones sobre los seres humanos y sobre
determinados aspectos de la sociedad;

la construccién de referentes culturales colectivos!? y de comuni-

14En relacién con este punto, resulta importante mostrar a los nifios que hay textos
que compartimos como sociedad y que constituyen una suerte de legado, aunque
parece necesaria una reflexion y un acuerdo sobre los textos a integrar en el canon
escolar, de manera de ofrecer a los estudiantes un panorama amplio y diversificado
de lecturas.
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dades interpretativas en tanto espacios de encuentro e intercambio
de experiencias lectoras y de construccién de significados comparti-
dos. En este intercambio resulta importante que los ninos puedan ir
apropiandose paulatinamente de un metalenguaje que les permita
ir precisando las maneras de referirse a los textos y a los modos de
funcionamiento literario;

la vinculacién de las producciones literarias y culturales entre si,
pues los textos estan tejidos a partir del didlogo establecido entre
ellos y constituyen eslabones que van enlazdandose en la cadena
discursiva. En este sentido, parece relevante que la escuela permita
a los ninos descubrir como una lectura puede llevar a otra no solo
a partir del tema, sino también del género, de los procedimientos
de escritura, de los autores e ilustradores que lo firman o a los que
se hace referencia en el texto, de los simbolos o estereotipos que se
ponen en juego, etc.

el trabajo interpretativo de los lectores, tarea que incluye la apro-
piacién y desarrollo progresivo de las estrategias de lectura y la con-
sideracion de las producciones literarias no como espacios univocos
sino como ambitos que dan lugar a multiples niveles de sentido y
que invitan a los ninos a asumir una actitud de lectores, de cons-
tructores de sentidos.

Consideramos que el hecho de ofrecer a los nifios experiencias que

les permitan conocer y tener en cuenta la existencia de estas diversas
dimensiones posibilita la construccién de una mirada mas global sobre
los textos en particular y sobre la literatura en general, una mirada que la
hace salir del &mbito escolar, traspasar los limites del aula para participar
de las vivencias literarias en la vida cotidiana y en la sociedad.

Asi, compartir la experiencia de la literatura a partir de estos diversos

planos puede dar a los ninos las claves, las llaves para entrar en el espacio
literario y para que puedan ser ellos quienes mas alla de la escuela puedan
abrir las puertas, escoger los caminos que quieren transitar alli, por dénde
quieren ir y cémo; en definitiva, para que sean ellos quienes construyan
y habiten su propio espacio vital y literario.



Capitulo 7

Conclusiones

La literatura tiene un margen, una latitud tan grande
que permite, e incluso reclama —por lo menos para mi-—
una dimension lidica que la convierte en un gran juego.
Julio Cortazar (1993, p. 24)

EN un mundo como el nuestro, donde gracias a Internet y a los di-
versos medios podemos tener acceso a infinidad de saberes, se hace
cada vez mas dificil pero también mas necesario decidir cudles son los
que consideramos significativos para la educacién literaria de los ninos.
Ese ha sido el desafio que nos hemos planteado en este trabajo: intentar
responder al interrogante sobre qué seria conveniente que los alumnos
conocieran acerca de la literatura hacia el final de la escolarizacién pri-
maria y cudles podrian ser los aprendizajes y las practicas que los lleven
a disfrutar y a seguir en busqueda de los textos literarios mas alla de la
escuela.

Para ello revisamos en la primera parte de la investigacion (Cap. 4) el
discurso sostenido por la didactica de la literatura en las tultimas décadas
con el objetivo de recoger las principales lineas de avance que presenta.

En la segunda parte del trabajo (Cap. 5) realizamos un andlisis con-
trastivo de siete curriculos correspondientes al plano internacional con el
fin de observar los saberes y practicas literarias prescritos por cada uno
de estos, de presentar los estilos educativos que parecen caracterizar los
distintos disenos y de senalar los aspectos comunes entre ellos en relacion
con la ensenanza de la literatura.
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Por tltimo, en la tercera parte del trabajo (Cap. 6) nos propusimos
vincular las aportaciones llevadas a cabo por la didactica de la literatura
y las prescripciones realizadas por las diversas administraciones educa-
tivas con el objeto de elaborar a partir de alli una propuesta sobre los
aprendizajes y las practicas que podrian colaborar en la formacién y
desarrollo de la competencia literaria de los ninos.

Este es, a grandes rasgos, el recorrido llevado a cabo en la investiga-
cién. Realizamos en las lineas siguientes una sintesis de cada uno de los
puntos senalados en el camino, con el fin de responder a las preguntas
planteadas al inicio del trabajo.

7.1. ;Qué lineas de avance en el aprendi-
zaje literario propone la didactica de
la literatura?

Consideramos que una de las aportaciones de la investigacién al cam-
po de la didactica de la literatura consiste en la propuesta de organizacion
de lo dicho de manera recurrente en este ambito.

Ordenar los aportes realizados por los trabajos pertenecientes al cam-
po de la didéctica nos ha conducido a establecer cinco aspectos o dimen-
siones de la literatura que no pueden ser soslayados por la institucion
escolar:

» en primer lugar, la dimension afectiva, que plantea el reconocimien-
to de las practicas literarias como actividades relevantes en la vida
personal de los ninos y el desarrollo de sus habitos de lectura;

= en segundo lugar, la dimension sociocultural, que entiende la litera-
tura como una actividad no solo de caracter individual sino también
social y a partir de la cual podemos construir referentes culturales
comunes;

= en tercer lugar, la dimension cognitiva, que nos permite compren-
der las practicas literarias como procesos interpretativos donde los
lectores asumen un rol activo, de constructores de sentidos;
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= en cuarto lugar, la dimension ético-filosdfica, la cual permite refle-
xionar sobre la literatura como discurso en el que se manifiestan
representaciones y juicios de valor presentes en la sociedad;

= en quinto lugar, la dimension estético-lingiistica, que subraya la
importancia del disfrute y del juego con los aspectos materiales
del lenguaje y la consideracion de la literatura como una praxis
artistica.

Estas cinco facetas de la literatura son senaladas por la didactica para
el aprendizaje literario aunque, como veremos a continuacién, no todas
ellas son abordadas de manera equitativa en los programas estudiados.

7.2. ;Qué legislan las administraciones edu-
cativas sobre la ensenanza de la lite-
ratura en el ultimo ciclo de la escuela
primaria?

Una segunda aportacion del trabajo, en este caso de indole meto-
dolégica, podria ser la pauta de anélisis elaborada para realizar el estudio
comparativo de los disenos curriculares seleccionados. Este instrumento
nos ha permitido describir y contrastar los diferentes programas a partir
de las variables construidas y nos ha posibilitado el establecimiento de
un panorama general acerca de los diversos niveles de prescripcién y con-
crecién de los curriculos, de los estilos o corrientes educativas a las que
parecen adscribirse los distintos disenios de acuerdo con los conocimientos
literarios predominantes en cada uno y de las tendencias que parecen ser
comunes a la mayor parte de los programas.

En cuanto al primer punto, esto es, aquel referido al nivel de pres-
cripcion y concrecion de los disenos, el estudio contrastivo de los docu-
mentos curriculares nos ha permitido establecer un ordenamiento de los
programas en el que el curriculo hispanico aparece en primer lugar da-
da su mayor apertura y su poca precision y concrecion en relacion con
los aprendizajes, los textos a leer o las préacticas literarias a desarrollar,
mientras que los disenos pertenecientes a la administracion catalana y a
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las regiones angléfonas (el National Curriculum inglés y el programa de
FELA en Quebec) se ubican en un sitio intermedio pues, aunque no esta-
blecen prescripciones relativas al corpus, realizan orientaciones sobre los
saberes y actividades que colaboran en el progreso de las competencias
literarias de los lectores. Los programas correspondientes a las regiones
francéfonas (tanto los documentos galos de 2002 como los de Francés,
lengua de ensenianza de Quebec) aparecen en el andlisis como los mas
prescriptivos y concretos del corpus estudiado en la medida en que pre-
sentan con mayor detalle los conocimientos literarios, las actividades a
realizar y los criterios para seleccionar las lecturas literarias en los dife-
rentes ciclos del nivel primario. De estos ultimos, el programa francés de
2002 es el que realiza mayores especificaciones sobre el trabajo literario,
al que concibe como una labor continua de enfrentamiento con las com-
plejidades particulares de los textos y como un proceso de construccion
de una actitud interpretativa que permita a los estudiantes comprender
lo que los rodea.

Con respecto a los estilos o corrientes educativas, a partir del analisis
podemos senalar en lineas generales tres direcciones principales adop-
tadas por los programas. Asi, si bien las facetas personal, cognitiva y
cultural de la literatura estan presentes en mayor o en menor medida
en la mayor parte de los curricula, los documentos espanoles y catala-
nes subrayan mas que nada la importancia del desarrollo de los habitos
lectores; los curriculos correspondientes a las regiones angléfonas hacen
hincapié en la relevancia de las préacticas interpretativas, mientras que las
regiones de la francofonia enfatizan en el establecimiento de una cultura
escolar a partir de la apropiacion por parte de los ninos de referentes
culturales compartidos.

Entre las tendencias que parecen comunes a la mayoria de los progra-
mas hallamos:

= la concesion de un espacio particular destinado a la literatura, a la
que se otorga un lugar especifico dentro de los programas espanoles,
catalanes, de Francia de 2002 o de Francés de Quebec, o un apar-
tado incluido en el de la lectura en el caso del curriculo inglés y de
los disenos galos de 2008;

= la falta de conceptualizacién de la literatura, excepto en los pro-
gramas franceses de 2002, en los que si se explicita claramente esta
nocion;
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= la ubicacion de la competencia literaria en el cruce de las compe-
tencias comunicativas y culturales, lo que confirma los hallazgos
realizados por Pieper et al. (2007);

= los fines de la ensenanza literaria que hacen referencia a los tres
campos ya senalados: el desarrollo de la dimension afectiva de la
literatura, el progreso en las competencias interpretativas y de pro-
duccion textual de los ninos y la apropiacién por parte de estos de
un patrimonio literario y cultural compartido;

= un corpus que se caracteriza en general por la prevalencia otorgada
a la literatura infantil y juvenil, especialmente a las producciones
narrativas y de caracter poético, aunque integra también otras pro-
ducciones artisticas y culturales de distinto tipo y en diferentes so-
portes, lo que conduce hacia una mayor amplitud en el concepto de
texto. Observamos, sin embargo, que los textos literarios se clasifi-
can en muchos casos desde una perspectiva comunicativo-funcional
o de acuerdo con categorias que responden a criterios de agrupacion
confusos y que llevan hacia un relativismo en el que parece dejarse
a un lado la dimension artistica de los textos literarios;

= los tipos de acercamiento que giran en lineas generales en torno a
la lectura directa de una amplia variedad de producciones litera-
rias, en torno a la escritura creativa y a actividades de audicion y
recitado de textos literarios, aunque en los programas catalanes y
de Francés de Quebec, asi como en los disenos galos de 2002, se
otorga importancia también a las practicas mediante las que puede
socializarse la literatura y, en los dos ultimos, se enfatiza asimismo
en la puesta en juego de lecturas en red.

El panorama construido a partir de los tres aspectos senalados —
los niveles de prescripcion y concrecién de los aprendizajes, lecturas y
practicas literarias, las corrientes educativas predominantes y las lineas
que parecen comunes a los diversos programas— evidencia las principales
orientaciones que presentan los programas analizados en relacion con la
ensenanza de la literatura, directrices que son puestas en relacion con los
aportes realizados por el discurso de la didactica en la tercera parte de
la investigacion.
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7.3. ;Coémo se vincula el discurso didacti-
co y el curricular sobre los aprendiza-
jes y practicas susceptibles de hacer
progresar los saberes literarios de los
ninos?

En la tercera parte del trabajo nos propusimos relacionar el discurso
correspondiente al ambito de la didactica de la literatura con el de los
curriculos estudiados, con el objeto de senalar qué aspectos del primero
son visibles en el segundo y qué elementos no parecen haber ingresado
de manera generalizada en los programas seleccionados.

Para realizar esta vinculacion recurrimos a las categorias propuestas
en la primera parte (Cap. 4, Apartado 4.7), con el fin de senalar cuéles de
ellas aparecian con mas fuerza en los documentos curriculares analizados.
Esto nos condujo a observar que las dimensiones afectiva, sociocultural
e interpretativa o cognitiva de la literatura son las que emergen de ma-
nera recurrente en los disenos, en tanto los aspectos éticos y estéticos de
los textos literarios reciben una atencién mucho menor por parte de los
programas.

En términos generales, entre los aportes de la didactica que parecen
haber sido retomados por las administraciones educativas encontramos:

= la lectura directa de las producciones literarias por parte de los
alumnos con el fin de familiarizarlos con la literatura;

= la consideracién de los lectores como ejes de las practicas educativas
y de las actividades de lectura literaria;

= la promocion del habito lector, el desarrollo de las competencias
interpretativas y la apropiacion de un patrimonio literario variado
entre los propésitos considerados mas relevantes para el aprendizaje
de la literatura;

= la estrecha vinculacién de las tareas de lectura y de escritura entre
si y la consideracion de actividades tales como la audicién, la re-
citacion, la lectura personal y compartida (en la que se subraya el
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rol de la discusién interpretativa) y la escritura literaria entre las
practicas que colaboran en el progreso de las competencias litera-
rias;

» la incorporacién de la literatura para ninos y jovenes (en espe-
cial de las narraciones tradicionales y de sus adaptaciones contem-
poréaneas) como material de gran potencialidad para el aprendizaje
de la literatura y la inclusién en el corpus de producciones multi-
modales que conducen a extender las nociones de “lectura” y de
“texto”.

En cambio, entre los aportes de la didactica que aparecen en me-
nor grado en los documentos curriculares podemos senalar los saberes
referidos a:

= los aspectos materiales de las producciones literarias;

= las personas y los procesos de produccion y circulacion de los textos
literarios en la sociedad;

= el metalenguaje visual y literario, que ofrece a los ninos mayor
precisiéon en sus intervenciones;

= la puesta en juego de textos tales como los draméticos, el cémic o el
album, pese a que la didactica ha senalado en multiples instancias
la potencialidad de estos textos en el progreso de la competencia
interpretativa;

= la vinculacion de los textos a partir de conexiones distintas de las
autoriales y tematicas;

= los aspectos éticos y estéticos de la literatura de manera que pueda
ser concebida por los ninos como un espacio lidico y de reflexion
sobre los estereotipos y valores representados en los textos.

El cruce de los campos didactico y curricular ha permitido asimis-
mo descubrir que el reconocimiento de los planos de realidad y ficcion,
si bien constituye uno de los principales ambitos de interés de los ninos
(Cfr. Cuesta, 2011; Fittipaldi, 2008; Poslaniec, 2008) y uno de los obje-
tos estudiados por la teoria literaria y por la teoria del arte, no parece
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ser abordado de forma generalizada ni en los estudios didacticos selec-
cionados ni en los programas escogidos para el andlisis. Por consiguiente,
parece desprenderse de este hallazgo la necesidad de realizar investigacio-
nes posteriores que conduzcan a vincular ambos discursos (el de la teoria
y el de la praxis) con el fin de organizar los aspectos especificos relativos
al aprendizaje de las diferencias y relaciones entre las esferas de ficcién y
realidad.

Como hemos planteado, los saberes relativos a la distincion de los
planos de realidad y ficcién asi como los conocimientos incluidos en el
listado tltimo no son compartidos por la mayoria de los programas, pero
si que estan presentes en los documentos galos de 2002, los cuales —junto
con los de Francés, lengua de ensenanza de Quebec— parecen ser los mas
proximos al discurso de la didactica de la literatura, y especialmente de
la didactica francéfona, pues parecen estar inspirados en los trabajos de
Tauveron y de su grupo de investigacién (1999, 2001, 2002), y agrupan
en mayor medida las aportaciones ofrecidas desde el campo de la inves-
tigacion.

7.4. Las dimensiones literarias: nuestra pro-
puesta

La propuesta de las dimensiones literarias y la sistematizacién de los
saberes y de las practicas vinculados con cada una de ellas constituyen
otras de las principales aportaciones realizadas por esta investigacién al
campo de la didactica. Se intenta ofrecer asi un panorama general, una
foto de familia, un mapa de ruta de los diversos aspectos que conforman la
competencia literaria, de modo que docentes y alumnos tengan claridad
sobre la existencia de los diversos puntos o lugares en los que pueden ir
deteniéndose a lo largo del recorrido escolar para procurar atender a cada
uno de estos y alcanzar asi una mirada més amplia sobre la literatura.

Este mapa se encarga de mostrar los mojones presentes en el camino,
pero deja abierto el campo para ir organizando, completando y profundi-
zando —en investigaciones posteriores— los saberes y practicas correspon-
dientes a cada uno de los espacios senalados, y para analizar en trabajos
futuros hasta dénde es posible llegar en cada ciclo escolar en relacién
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10. Actividad que pone
en juego un proceso
interpretativo

8. Practica 9. Didlogo entre textos
social literarios y culturales

7. Ambito donde se
juegan valores e
ideologias

6. Formalizacion de los
modos de representar
la experiencia

5. Construccion de
mundos posibles

4. Produccidn artistica
hecha de lenguajes

3. Sistema de
produccién y
circulacion cultural

2. Objeto
material

1. Espacio
personal

Figura 7.1: Educacién literaria como rayuela.

con cada una de las dimensiones generales establecidas para la educacion
literaria.

Cabe aclarar, sin embargo, que no concebimos el itinerario a realizar
como un trayecto lineal, sino como un sistema de caracter modular y
recursivo en el que los estudiantes pueden ir y volver sobre los diversos
aspectos literarios, pueden saltar de uno a otro o abordar mas de uno
al mismo tiempo, como sucede en el juego de la rayuela. Es por ello
que elegimos esta figura para representar de manera grafica la propuesta
(Véase Figura 7.1).

Asi, la imagen de la rayuela, con su recorrido continuo pero al mismo
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tiempo no lineal, nos ayuda a entender que también en la educacién
literaria podemos transitar rutas diversas, volver sobre nuestros pasos
para profundizar en un saber ya abordado, animarnos a hacer distintos
saltos o movimientos, paradas mas o menos largas en diferentes lugares
pero teniendo en comtun un horizonte de aprendizajes a ser construidos.
La eleccion de esta analogia se halla ademas, en su globalidad, prenada
de dos ideas que consideramos claves para pensar la educacion literaria:
las ideas de camino y de juego.

Como en el camino, en la educacién literaria los aprendizajes no se
dan de una vez y para siempre —o solo a partir de secundaria (Cfr.2005a,
2006), — sino que se va avanzando poco a poco ya que se van construyendo
y reconstruyendo de manera gradual. El camino asimismo comienza en
algin punto y nos lleva hacia algtn sitio y es importante que tengamos
conciencia de dénde partimos y hacia adéonde queremos llegar y que va-
yamos reconociendo la ruta y los pasos ya dados en el trayecto recorrido.
Y esa ruta, esos paisajes, ha de andarlos cada individuo: a veces siguien-
do su propio ritmo o el de otros, con temporalidades variadas —paradas,
retrocesos, avances mas o menos rapidos—, a veces solo, acompanado o
recibiendo la guia de alguien mas experto, pero asumiendo en todo mo-
mento la autonomia, la responsabilidad personal de saber que el camino
ha de recorrerlo cada uno.

Como en el juego, en la educacion literaria se hace necesario no perder
de vista lo Iudico que ha de tener la empresa, la capacidad de asombro,
de descubrimiento, de experimentacion que proporcionan los textos y
las practicas literarias como fuentes inagotables de experiencias en esa
“tercera zona” de la que habla Winnicott (1986). Y se ha de recuperar
también la creatividad, de manera que los ninos se sientan capaces de
mover piezas, en este caso del lenguaje, se sientan capaces de manipular
las palabras y de combinarlas entre si y con la propia experiencia para
que digan cosas nuevas.

Como sabemos, ambas son tareas tanto personales como sociales, en
la medida en que implican a los sujetos en su individualidad apelando a su
compromiso personal, pero también los invitan a disfrutar en compania,
a encontrarse con los otros, a recibir ayudas y guifas y a aprender a
desenvolverse de acuerdo con roles diversos, ofreciéndoles asi alternativas
para mirar y pensar el mundo de maneras distintas.
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Y ambas constituyen una aventura que parte del desafio inicial y que
pone en juego la valentia y la constancia para seguir adelante: la aventura
de iniciar un camino, de entrar en un juego que es, al mismo tiempo, per-
sonal y colectivo, cognitivo y afectivo, en definitiva, una empresa cultural
que permite a cada nino incluirse en la trama, tejer sus propios hilos en
ese inmenso tapiz que constituye o configura la cultura humana.

Pero para ello es importante que los ninos asuman su condicién de
lectores, de constructores y productores de sentido, y comprendan la
interpretacién como un proceso complejo en el que se ponen en juego
de manera interrelacionada las multiples facetas del hecho literario. En
este sentido, ofrecer desde la escuela la oportunidad de experimentar
las distintas dimensiones de la literatura posibilita la construccién de
una respuesta a los textos que nazca de una mirada més global sobre el
fenémeno literario.

Asi, aunque sabemos que no alcanza con precisar contenidos y tareas
para que la ensenanza literaria sea plena, pues no existen “recetas” y hay
en realidad factores histéricos, politicos, sociales, econémicos y de todo
tipo que inciden en la situacién por la que atraviesa el campo educativo
en general y el literario en particular, consideramos que tener mas claro el
marco a construir en relacién con el discurso literario en la escuela, saber
cuales parecen ser los conocimientos y practicas que podrian colaborar
para que los nifios sigan siendo lectores més alla de la escuela —cada uno
de acuerdo con su historia y con su particular contexto— puede consti-
tuir un primer paso en el desarrollo de una educacion literaria pensada,
sostenida y reforzada entre todos.
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