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RESUMEN

Conseguir que los alumnos de Secundaria y Bachillerato posean al finalizar la etapa una
buena educacion literaria constituye uno de los retos més complejos en la ensefianza de los
adolescentes. A mediados del siglo XX proliferaron los postulados de la teoria literaria que
reivindicaban la relevancia del lector en el proceso de lectura y su funciéon en la interpretacion de
sentido de la obra literaria, lo cual derivo en estudios pedagbgicos cuyo objetivo central estribaba
en impulsar la verdadera competencia literaria, aquella que crea lectores criticos, activos y
reflexivos. Sin embargo, se aprecia en la actualidad un desfase entre la teoria literaria y pedagogica
y la practica docente: en efecto, en las aulas de secundaria prima en la ensefianza de literatura un
modelo historicista y memoristico poco proclive al incentivo de lectores competentes.

El presente trabajo fin de master se articula como un ensayo de investigacion que pretende
proponer una solucién a dicha contradiccion a través del planteamiento de una metodologia activa
y practica —la metodologia intertextual o dialégica— que fomente la actividad de interpretacion
lectora y otorgue a los educandos, en la asignatura de Literatura castellana, el protagonismo que se
exige desde la ley educativa. El objeto principal del ensayo, asi, estriba en la justificacion de la
eficiencia de dicho método, primero mediante la aportacion de una base tedrica, explicando de qué
trata la intertextualidad, y sus beneficios para la educacién literaria; y luego a través de una
propuesta practica dirigida a un grupo de educandos de segundo de Bachillerato, valorando los
alcances del dialogismo al tomar como base los resultados empiricos de dicha proposicion

practica.

Palabras clave: intertextualidad, intertexto lector, competencia literaria, educacion literaria.

ABSTRACT

One of the most complex challenges in teenagers’ teaching is that Secondary school and
Baccalaureate students achieve a good literary education at the end of this educational stage. In the
middle of the 20 th century the postulates of the literary theory which demanded the importance of
the reader in the reading process and the reader’s role in the interpretation of the meaning of the
literary work were developed. This development led to educational studies whose main purpose
was to stimulate a real literary competence, which could lead to critical, active and thoughtful
readers. Nowadays, however, the literary and educational theory and the teaching practice are two

different things. Indeed, a historicist and memory-based teaching methodology takes precedence in
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secondary education classrooms, which does not encourage students to be competent readers.

This final Master Project is structured as a research essay whose aim is to propose a solution to the
aforementioned contradiction through an active and practical approach —the intertextual and
dialogical methodology- which stimulates the reading comprehension and interpretation process
and gives students the prominent role required by the Education Law in Spanish Language and
Literature. Therefore, the main objective of this essay lies in justifying the efficiency of this
methodology, firstly providing a theoretical basis, explaining the meaning of intertextuality and its
benefits for literary education; and, afterwards, by means of a practical proposal aimed at a group
of students in the second year of Baccalaureate, assessing the importance of the dialogical learning
when the outcome of this practical proposal is taken as a basis.

Keywords: intertextuality, intertextual reader, literary competence, literary education
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1. INTRODUCCION

El presente trabajo tiene como meta principal realizar una propuesta metodologica
innovadora para la ensefianza de literatura castellana en las aulas de secundaria y bachillerato. El
objeto de este ensayo deriva de la inminente necesidad de replantear la didactica de la referida
disciplina en vista del método tradicional que todavia domina en la mayoria de los institutos, poco
afin a las prescripciones que realiza la actual ley educativa (LOE, 2006) y a la evolucion que ha
sufrido el concepto de ensefianza —mas centrado en el alumno como protagonista de su
aprendizaje y dejando atras el modelo conductista—. En esta linea, son numerosos los estudiosos
que, conscientes del desfase existente entre los postulados que plantean la teoria literaria, la
psicologia cognitiva y el ambito psicopedagogico respecto al modelo historicista que aun prima en
la ensefianza de literatura, defienden la relevancia de proponer una nueva dindmica para el dia a
dia en clase. En efecto, la dimension historicista adoptada para la ensenanza de literatura que
prevalece en la actualidad reduce su campo de actuacion a la memorizacion de una retahila de
autores y obras, asi como a un modelo de comentario de texto cerrado y estanco que entiende la
concepcion de la obra literaria como produccion aislada y cerrada. En resumen, la educaciéon
literaria actual no contempla los avances realizados a partir de los afios 70 en los campos de
lingiiistica textual y pragmaética del texto, los cuales, lejos de entender la obra literaria como algo
aislado, introducen, ademéas de la dimension textual de la produccion, la psicologica, cultural y
pragmatica del lector que la consume, confiriéndole asi al escrito un caracter abierto y flexible,
susceptible de ser interpretado por el receptor; en definitiva, nos encontramos ante una concepcion
comunicativa de la literatura, la cual defiende un didlogo entre texto y receptor, que excede el
excesivo protagonismo que el modelo historicista otorga al autor y la adscripcion al analisis
textual que propugnaba el modelo estructuralista. Ante la citada contradiccién entre avances
literarios y cognitivos, y la ensefanza tradicional de la literatura, se prevé necesario un cambio
metodologico en la educacion literaria.

El término de "didactica de la literatura”, entendida como historia de la literatura, ha
perdido por tanto su valor desde el punto de vista educativo, siendo preferible utilizar el nombre
de "educacion literaria”, al incidir en la idea de que no se trata de "ensenar literatura", sino de
ensenar a leer, a acceder y a apreciar la literatura (Mendoza, 2002) a través del incentivo de
habilidades lectoras. En efecto, con los postulados de la estética de la recepcion, una obra literaria
no adquiria significacion plena hasta que el lector le conferia una interpretacion determinada de
acuerdo con su cultura, vivencias y lecturas previas, razon por la que la educacién literaria aboga

hoy mas por la creacion de lectores — centrando sus investigaciones en el acto de la lectura y su
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interpretacion — que por la historia de la literatura. En otras palabras, la educacién literaria
sostiene que el significado final de una produccion lo actualiza su receptor, deduciendo asi que
seran las estrategias para estimular esas habilidades lectoras el objeto de interés de esta nueva
concepcion de la educacion literaria. Naturalmente, que el lector despliegue sus habilidades para la
decodificacién de un texto implica la plausibilidad de la variedad interpretativa, lo que complica la
sistematizacion de su ensefnanza en el mundo educativo. Asi, la docencia tradicional de la
literatura, si bien anticuada, resulta mas confortable para obtener resultados medibles. No
obstante, esto no potencia las referidas aptitudes lectoras y el gusto por la literatura.

En este panorama cabe preguntarse por un modo de ensefianza que contemple las premisas
de la estética de la recepcion y los avances psicopedagbgicos, y que a su vez tenga una aplicacion
realista en la cotidianeidad del aula. Por eso, el presente trabajo opta por la propuesta de la
metodologia intertextual como respuesta eficaz a las demandas de la educacion literaria y como

medio 6ptimo para el incentivo de las habilidades lectoras desde el aula.

1.1. Objetivos

El tema del trabajo, el planteamiento de la metodologia dial6gica como recurso didactico,
se reflejara por tanto en los siguientes tres objetivos generales:
. Proponer la intertextualidad como método innovador de acuerdo con las premisas de la
teoria literaria y pedagogica.
. Avalar la intertextualidad como recurso idoneo para la formacion del lector literario.
. Sugerir la aplicacion realista de la metodologia dialogica en el aula.

Estas metas se concretaran en los siguientes puntos:
1. Establecer un marco tedrico con los avances de la teoria literaria, la pedagogia cognitiva y la
teoria psicopedagdgica en la ensefianza de la literatura.
2, Justificar las carencias de la metodologia actual en la formacion de alumnos competentes
en la materia de literatura.
3. Explicar como contribuye la intertextualidad al fomento de habilidades lectoras de acuerdo
con las premisas de una buena educacion literaria.
4. Comprobar la validez del dialogismo en relacion con los postulados de las teorias literarias,
cognitivas y psicopedagogicas actuales.
5. Comprobar el alcance del dialogismo textual en base a los resultados adquiridos en una

practica emprendida en el curso de segundo de Bachillerato; en concreto, a través del ejercicio de
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la lectura dialdgica de la novela de Pio Baroja El arbol de la ciencia en relaciéon con otros textos de
épocas diferentes.
6. Justificar la utilidad de la intertextualidad en la interiorizacion de técnicas narrativas

recurrencias literarias.

1.2. Justificacién metodologica

El método de trabajo que se propone para la consecucion de los objetivos citados
conjuga la fundamentacion teodrica, a través de la cual se pretende justificar la validez del
intertexto como herramienta didactica eficaz en la formaci6n literaria de los educandos—
apoyandonos en estudios relevantes realizados sobre la intertextualidad en el mundo educativo—
con la propuesta practica realizada a un grupo de segundo de Bachillerato del instituto Aixerrota
BHI (Getxo, Vizcaya), mediante la que se persigue comprobar los alcances de las afirmaciones que
sobre el intertexto se han realizado en los epigrafes tedricos. Asi, el presente ensayo se articula a
través de dos partes diferenciadas.

En primer lugar, el marco teorico, el cual presenta dos apartados primordiales:

Por un lado, se aborda un estado de la cuestion sobre el desfase existente entre la docencia
literaria en el aula y las premisas de la teoria literaria, la psicologia cognitiva y la propia ley
educativa. A través de este primer acercamiento, en el que se perfilan las caracteristicas principales
de la ensefianza de la literatura actual, se pretende justificar la necesidad de un cambio
metodologico en la realidad educativa que abogue por la formacién de lectores activos para
consolidar verdaderos habitos literarios. Para ello, en este punto se contemplan las explicaciones
concernientes a:

* los avances en el mundo de la teoria literaria, la psicologia cognitiva y las teorias
psicopedagogicas,

e el caracter historicista de la ensefnanza actual,

» las premisas de una buena educacién literaria,

 las caracteristicas que definen a un lector competente.

Por otro lado, una vez justificada la necesidad de un cambio de método en la educaciéon
literaria, el presente ensayo, como ya se ha dicho, optara por el planteamiento de la
intertextualidad como respuesta didactica eficaz a los postulados que se exigen desde la ley
educativa, afines, en definitiva, a las caracteristicas exigidas para un lector competente y al
tratamiento de la literatura como disciplina comunicativa. Para ello, se tendra en cuenta,

8



principalmente, la tesis defendida por Antonio Mendoza (2001) sobre el intertexto lector y sus
consecuencias en el mundo educativo; en resumen, se dedicara este punto a la justificacion del
dialogismo como modo de trabajo dindmico, interactivo y reflexivo en el fomento de la
competencia literaria.

En segundo lugar, se realiza una propuesta practica dirigida al nivel educativo de segundo
de Bachillerato para avalar los alcances de dicha metodologia intertextual; se comprobaran, en
definitiva, los beneficios del método dialogico en la consecucion de hébitos lectores sélidos. Para

ello, se han elegido la forma de trabajo y los materiales siguientes:

. Primeramente, se ha optado por la novela existencial de Pio Baroja, El arbol de la ciencia,
como texto base — hipertexto, en terminologia de Genette (1989)— sobre el que fundamentar la
metodologia dialégica. Por un lado, se trata de una obra de lectura obligatoria en el referido curso,
por lo que de esa forma se asegura que los educandos partan de unos saberes previos, esenciales
estos para que sean capaces de establecer después relaciones con los fragmentos que se
propondran. Por otra parte, en segundo de Bachillerato, en teoria al menos, los estudiantes
cuentan con cierta madurez al analizar un texto literario, no sélo por la materia que han estudiado
en el curso precedente, que abarca desde la Edad Media hasta el Romanticismo (RD 1467/2007),
sino también debido al anélisis de textos argumentativos que van realizando a lo largo del curso de
segundo de Bachillerato. Asi, se deduce que los jovenes cuentan con saberes previos y practica
suficiente para establecer una relacion significativa entre los fragmentos y la novela existencial. En

cualquier caso, en los resultados de los alumnos se estimara la eficacia del ejercicio propuesto.

. El ejercicio que se ha propuesto parte de un compendio de fragmentos de producciones
pertenecientes a épocas y a autores diferentes, que por motivos diversos, guardan relaciéon con el
hipertexto barojiano noventayochista. Se trata de pasajes pertenecientes a movimientos literarios
como el Modernismo, el Realismo o el Romanticismo —con autores como Rubén Dario, Clarin o
Larra —, asi como a la obra fundacional de la fe religiosa, La Biblia. Cada fragmento constituye la
base para una actividad diferente (en total, son diez actividades), las cuales estan encabezadas por
preguntas guiadas que deben responder y que estan orientadas a que los alumnos encuentren una

relacion relevante entre el fragmento propuesto y la obra de Baroja.

. Los resultados pertinentes que se obtengan con esta actividad derivaran de las respuestas
que los estudiantes de segundo hayan dado a las preguntas expuestas en las diez actividades
dialégicas antes referidas. En funcion de las relaciones intertextuales que formulen, se avalara la
eficacia de dicho método como solucién didactica al problema de la ensefianza de la literatura. Se
advierte que las respuestas de los educandos divergiran entre si —pues las interpretaciones

intertextuales, como se explicara, pueden ser, dependiendo de la experiencia personal y de lecturas
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previas del alumnado, diferentes, y no por ello incorrectas — lo que invalida la utilizacion de una
metodologia cuantitativa o matematica para la valoracion de los resultados. En su lugar, se opta
por la validez interpretativa del investigador que usa para ponderar los alcances de la
intertextualidad.

. Naturalmente, los resultados obtenidos se contrastaran con las afirmaciones realizadas en
el marco tedrico sobre la eficacia de la intertextualidad como método educativo en el area de la
Literatura. Si dichos resultados cumplen con las inferencias realizadas en la parte de
fundamentacion teorica, se concluira su validez, o al contrario, su invalidez.

. Por altimo, y en base a unos resultados positivos, se afirma la viabilidad de una metodologia
intertextual para segundo de Bachillerato. Se podria deducir que la eficacia de este método en
dicho curso seria trasladable como recurso didactico fructifero para la educacion literaria de

cualquier otro curso de Secundaria o Bachillerato.

1.3. Justificacion bibliografica

La bibliografia seleccionada para abordar un tema tan amplio como la educacion literaria en
relacién con la intertextualidad se reduce a tres campos principales:

Primero, el que concierne al estado de la cuestion sobre la ensenanza de la literatura actual:
naturalmente, considerando que el objetivo principal de este ensayo estriba en avalar la
intertextualidad como forma de trabajo fructifera en el dia a dia en el aula — contrapuesta ésta al
caracter historicista y memoristico del método que prevalece todavia—, resulta primordial justificar
la necesidad de un cambio. Para ello, han resultado de gran ayuda los anélisis realizados por
estudiosos como Diaz—Plaja (2002), Mendoza (2002) o Margallo (2011), los cuales tratan
profundamente el tema de la competencia literaria. Los tres, conscientes de la necesidad de un
cambio en la didactica de la literatura, proponen en sus ensayos formas innovadoras de impartir
dicha disciplina, por lo que, de forma general, sus trabajos suelen estar precedidos de un estado de
la cuestion que sirve como marco introductorio a su planteamiento. Por ello, dichas introducciones
han sido ttiles de cara a nuestro estado de la cuestion, en el que también se pretende justificar el
interés de un nuevo planteamiento metodologico para la formacion literaria. En este sentido,
tampoco se puede ignorar la ayuda que fuentes secundarias como las de Cruz Calvo (2013),
Latorre y Montafiés (1992), o Ertmer y Newby (1993) han ofrecido para completar dicha
informacién, con datos interesantes sobre la teoria de la recepcion, la psicologia cognitiva y las
teorias psicopedagbgicas—a pesar de no tratarse de fuentes actuales, resumen con acierto los

postulados de las teorias de la psicologia cognitiva y de las psicopedagbgicas respectivamente—.
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Por ultimo en lo que respecta a este status quaestionis, y por la concreciéon de sus estudios en
torno al tema de la educacion literaria y la competencia lectora, los trabajos de Colomer (1991) y
Zayas (2013) han resultado especialmente sugerentes.

En segundo lugar se distingue el tema principal que articula el ensayo: el de la
intertextualidad. Para este punto son ineludibles los trabajos realizados por Antonio Mendoza
(2001, 2003), estudioso que ha investigado sobre el dialogismo desde el punto de vista didactico,
de cuya cosecha es una de las expresiones clave que configura los objetivos de nuestra propuesta, a
saber: el intertexto lector. Asimismo, no se ignora la existencia de obras relevantes en lo referente
al campo de la intertextualidad, como la de Palimpsestos (1989) de Genette, el tedrico que con mas
rigor ha acometido este tema; o la investigacion de Duranona, Garcia Carrero, Hilaire, Salles y
Vallini (2006), la cual trata la intertextualidad como medio didéctico, siendo su titulo Textos que
dialogan: la intertextualidad como recurso didactico.

Como tultimo campo, se distingue el de la propuesta practica; para su desarrollo, como se ha
explicado, nos basaremos en ejercicios intertextuales sobre una lectura obligatoria en segundo de
Bachillerato, El arbol de la ciencia de Pio Baroja (2011). Dicho escrito se relaciona con
producciones literarias de autores diversos como Fray Luis de Leon (1944), Mariano José Larra
(2010), el Duque de Rivas (2004) o Clarin (2005) —escritores espanoles del Renacimiento, del
Romanticismo o del Realismo—. Asimismo, es interesante el estudio que Valero (2003) realiza
sobre la creacion de expectativas en el proceso de lectura, procedimiento adoptado en esta
investigacion para el planteamiento del ejercicio intertextual antes citado.

Se concluye, por tanto, que la bibliografia utilizada, en su mayor parte, procede de fuentes
primarias, con especial mencion a Antonio Mendoza (2001), ya que, por sus estudios sobre la
aplicacion didactica de la intertextualidad, ha resultado la referencia bibliografica sobre la que se
fundamentan la mayoria de las conclusiones ulteriores. Adema4s, y por tratarse de un ensayo que
tiene como meta tltima comparar las afirmaciones de la base tedrica con los resultados empiricos
obtenidos de los alumnos (en este caso, de una clase de segundo de Bachillerato), se tendra
presente la ley que rige en este momento el panorama educativo, véase, la LOE 2/2006 y, en
concreto, el RD 1631/2006, en el que se establecen las ensenanzas minimas para la ESO, asi como
el RD 1467/2007, en el cual se prescriben los saberes minimos que un estudiante de Bachillerato

tiene que aprehender al final de la etapa educativa.
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2. MARCO TEORICO: LA INTERTEXTUALIDAD COMO
RECURSO DIDACTICO

En esta parte del trabajo se exponen los referentes teéricos que avalan la intertextualidad
como metodologia didactica eficaz para el dia a dia en el aula. Para ello, se distinguen en el marco
teérico dos apartados fundamentales: por un lado, un estado de la cuestiébn en torno a las
contradicciones existentes entre las teorias literaria y la psicopedagdgica, y la practica docente en
la disciplina de la Literatura, con el fin de dibujar el panorama actual de la educacion literaria; y,
por otro, se acomete aventurar la intertextualidad como posible respuesta al problema existente.
Sin embargo, antes se procedera a realizar una reflexiéon sobre lo que entendemos por didactica de

la literatura, ya que este campo constituye el eje vertebrador de todo el ensayo.

2.1. La docencia de la literatura: necesidad de un nuevo meétodo

didactico.

La literatura, entendida como un conjunto de producciones artisticas escritas, responderia
a las particularidades socio-culturales de una época concreta, asi como a las peculiaridades
personales de los autores; de este modo, y dependiendo de las caracteristicas sociales, politicas y
culturales de una etapa determinada, las producciones literarias estaran tenidas de la huella que
éstas han dejado. Asi, y en funcién del momento, nos encontramos ante obras que presentan
caracteristicas que responden a las particularidades de su contexto social (en el caso de la literatura
espanola, por ejemplo, los motivos de los movimientos realista y de la Generacion del 98, se
explican como reacciones diferentes a la sociedad espafola del momento). No en vano, se afirma a
este respecto que las obras literarias, en no pocas ocasiones, constituyen testimonios
historiograficos y sociologicos inestimables.

Del mismo modo, la didactica de la literatura también varia en funcién de las exigencias, las
necesidades y los avances que se realizan dependiendo de la época. En concreto, como apunta Cruz
Calvo (2013) en su tesis doctoral, los planteamientos de la ensenanza de la literatura se someten a
los avances realizados en el campo de la teoria literaria, y a los progresos en el 4mbito de la
pedagogia, plasmados estos tltimos en diferentes teorias psicopedagogicas.

En efecto, en lo referente a la teoria literaria, Colomer (1996) (citada en Cruz Calvo, 2013)
apunta que sus postulados producen multiples consecuencias en el ambito didactico. La teoria

literaria, o dicho de otro modo, la reflexiéon sobre lo que es la literatura, ha constituido un
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interrogante desde la época clasica. Asi, a la pregunta ¢Qué es literatura? se han otorgado a lo largo
del tiempo respuestas diferentes de acuerdo con tendencias y escuelas que formulan, dependiendo
de las innovaciones de la etapa, distintas hipdtesis sobre lo que se entiende como especificamente
literario, y estas aportaciones han influido de manera directa en el método de ensenanza de la
literatura en el mundo educativo.

En lo que respecta al campo pedagdgico, éste tiene como meta principal “convertir el
conocimiento cientifico —en este caso el literario — en un conocimiento que se pueda ensenar, sin
detrimento del primero, pero cuidando que sea comprensible para los noveles aprendices” (Cruz
Calvo, 2013, p.64). Por eso, en el caso de la ensefianza de la literatura, se entiende que los métodos
utilizados en las escuelas para su estudio, responden a la simbiosis entre los postulados de la teoria
literaria sobre lo que es literatura, y las transformaciones —es lo que se conoce como transposicion
didactica— que de esas premisas realiza el mundo de la pedagogia. Se podria decir, por tanto, que
las innovaciones del mundo de la teoria literaria condicionan los métodos utilizados para abordar
la didactica literaria.

Pues bien, como se ha adelantado en la introduccién (1), en la actualidad existe una
contradiccion flagrante entre los adelantos en el mundo de la teoria literaria y de la pedagogia, y la
propia didactica de la literatura: las ideas que calaron en los afios 80 sobre el proceso de recepcion
lectora y las teorias psicopedagogicas, si bien han augurado la necesidad de un cambio
metodologico (existen propuestas innovadoras adaptadas a dichos adelantos, muy bien resumidas
por Diaz-Plaja, 2002), no han derivado en un cambio de método en la ensefianza literaria, todavia
anquilosada en los postulados historicistas y formalistas; se podria afirmar que en la actualidad
hacemos frente a una educacion literaria anacronica respecto a los progresos realizados en los
campos de las teorias literaria y psicopedagogica.

Ante este panorama, se prevé necesaria una propuesta metodolégica consistente para
actualizar el sistema de ensefianza de literatura. Pasemos a estudiar la situacion méas

detenidamente.

2.1.1. Contradiccion entre la practica docente y los postulados tebricos
propugnados por la teoria literaria, la psicologia cognitiva y la teoria

psicopedagogica.

En este punto, se persigue explicar los aspectos principales que caracterizan la educacion
literaria en la actualidad, y contraponerlos a los adelantos realizados en diferentes &mbitos desde

la teoria literaria hasta la ley educativa. Como reflexion previa conviene apuntar que, del mismo
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modo que ocurre en la teoria literaria, en la ensefianza de la literatura, fuertemente influida por
ella, “los sucesivos planteamientos didacticos van cambiando el centro de gravedad de los tres
elementos de la comunicacién literaria: autor, obra, lector” (Diaz-Plaja, 2002, p. 172). A este
respecto, Mendoza explana con acierto que la evolucion de la didactica de la literatura esta
relacionada con el énfasis que, dependiendo de la etapa, se le otorga a un componente del esquema
bésico de la comunicacién, igual que ocurre en literatura:
La evolucion de las creencias del profesorado sobre la materia de la literatura y de las
metodologias empleadas en el contexto del sistema educativo ha seguido un proceso que
curiosamente se corresponde con los componentes del esquema de comunicacién (...). Esta
evoluciéon ha ido centrdndose, como si siguiera un recorrido paralelo, en los sucesivos
componentes de un escueto esquema que recuerda el mismo esquema de la comunicacion:
AUTOR...... MENSAJE/TEXTO..... RECEPTOR/LECTOR. Esta sucesi6én permite comentar la
evolucion de la concepcion didactica, segn la atencién prestada a cada uno de los elementos

del escueto esquema de comunicacion que se comenta. (2001, p. 37)

Estas afirmaciones resultan de vital importancia para entender la situacion actual de la
ensefianza en relacion con la referida evolucién en los &mbitos de la teoria literaria, la psicologia

cognitiva y la teoria psicopedagogica.

2.1.1.1. Situacion de la docencia literaria en las aulas

Mendoza (2002) resume con acierto la situacion de la literatura en el panorama educativo.
Como se ha sefialado, se trata de una docencia a caballo entre los postulados historicistas, propios
del siglo XVII y XVIII, y las aportaciones de los formalistas rusos: una ensefianza, en definitiva,
historicista, memoristica y textual, que poco se atiene a la dimensién comunicativa que se le ha
otorgado a la disciplina en el siglo XX. Entre las caracteristicas de dicha docencia destacan cuatro:

En primer lugar, se trata de una didactica de la literatura de caracter historicista, que
antepone el aprendizaje memoristico de datos y autores, frente a la actividad de lectura
interpretativa. En efecto, se ha primado el estudio de la historia de la literatura, a través del
aprendizaje enciclopedista de tramas, fechas, etapas, acontecimientos historicos y culturales, en
lugar de reparar en el método que crea verdaderos lectores: el de la lectura reflexiva de las
producciones literarias.

Como segundo rasgo, se distingue una educacion literaria subordinada a los comentarios de
texto; este aspecto, en contraposicion al anteriormente explicado planteamiento historicista, puede

parecer en un primer momento positivo, por la atencion al estudio de la produccion literaria frente
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al de autores y fechas—de hecho, la corriente de teoria literaria formalista, como se vera, planteo la
cuestion de la literariedad como reacciéon al modelo historicista, alegando que lo verdaderamente
literario se encuentra en el mismo texto, y no en la autoria de la obra—. Sin embargo, esta iniciativa
ha revertido en la actualidad en una sistematizaciéon de los comentarios textuales, mondtonos,
tipificados y poco proclives a la interpretacion lectora, usandolos como excusa para el estudio de la
historia de la literatura.

En tercer lugar, los textos literarios, en no pocas ocasiones, se utilizan como medio para
formar al educando en la disciplina lingiiistica, ya que, lejos de reparar en las caracteristicas
estético-expresivas de la produccion, se prefiere incidir en sus posibilidades correspondientes al
estudio de la lengua, lo que conlleva el abandono del incentivo de habilidades lectoras. Como bien
resume Mendoza, “la parcial subordinacion de los textos literarios en las actividades de aprendizaje
lingiiistico se usa para la ejemplificacion de la diversidad de usos lingiiisticos” (2002, p.118).

Por ultimo, se senala la contradiccion existente entre el recorte temporal realizado para la
docencia de la literatura y la amplitud del curriculum correspondiente a dicha disciplina, lo que,
unido a la carencia de una metodologia eficaz para su anélisis, deriva en un conglomerado poco
atractivo para los estudiantes.

En conclusion, el sistema de ensefianza de la literatura actual se encuentra sumergido en
una crisis profunda por las siguientes causas:

. prima la memorizacion de contenidos (entiéndase obras, autores, caracteristicas
determinadas por el docente, etc.) frente a la experiencia literaria surgida del contacto real con
producciones literarias.

. inhibe la reflexion sobre los aspectos culturales, estéticos e interpretativos que subyacen en
el texto; y el alumno “recibe pasivamente unos productos culturales de los que ya sabe qué ha de
pensar antes de entrar en contacto con ellos” (Margallo, 2011, p. 170).

. sistematiza el analisis textual, tipificado, influido por el caracter historicista de la docencia
literaria, y muchas veces mas centrado en el estudio lingiiistico, el cual rechaza la comprension y la
lectura subjetiva del texto.

. Cuenta con poco tiempo para el cultivo de la literatura, lo que unido a un programa
ambicioso que abarca todas las etapas literarias (desde la Edad Media hasta las vanguardias),
impide la aplicacion de una metodologia consistente para su estudio, revelandose mas practico el
referido método historicista.

Naturalmente, los rasgos de la docencia actual de la literatura poco tienen que ver con los
adelantos realizados en los diferentes &mbitos que configuran las tendencias educativas: el de

teoria literaria, el de la psicologia cognitiva y el de las teorias psicopedagogicas, asi como el de la
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ley educativa. Procedemos a explicar, de manera somera, sus postulados para contraponerlos a las

caracteristicas referidas sobre la realidad literaria en las aulas.

2.1.1.2. La teoria literaria. Primera contradiccion: del historicismo a la estética de la recepcion.

El campo de la teoria literaria, en su afan de explicar lo especificamente literario, ha sufrido
una evolucion patente desde los afios 50 hasta la actualidad, que se resume en el cambio de
perspectiva que sobre los componentes del esquema comunicativo se ha realizado, siendo en los 50
el autor (emisor) el elemento que determinaba la validez de una produccion, y, a partir de los afios
80, poniendo acento en el papel del receptor como configurador de sentido de cualquier obra
literaria. Ana Diaz-Plaja (2002) resume con acierto la evolucidon que la teoria literaria ha sufrido
en las dltimas décadas.

Nace en el siglo XIX una conciencia de exaltaciéon nacional, cuyos ideales se plasman, en el
mundo de la teoria, en la concepcion de que lo literario lo constituia la recopilaciéon de un grupo de
autores y obras importantes de la tradicion literaria que reflejaban la grandeza del espiritu
nacional. Hablamos, en efecto, de teorias literarias cuyo fundamento se basaba en preceptos
historicistas y positivistas més preocupados en la figura del autor como garantia del prestigio de la
produccién que en el propio texto. Naturalmente, la literatura se someti6 a un proceso de elitismo
de cuya criba sblo se salvaban los autores y obras mas relevantes, puesto que eran esos,
considerados como los mejores, los Gnicos garantes de proyectar la grandeza literaria de una
nacion. El reflejo de esta concepcion, que se mantuvo hasta los afios 60, en el mundo de la
didactica se constata en el método de historia de la literatura o historicista, entendido como la
seleccion de “los grandes autores y las grandes obras sobre los cuales se acumulan nociones y
juicios criticos que componen el saber que se ha de transmitir” (Margallo, 2011, p. 170), esto es,
tomando como base el eje cronologico, se primé la memorizacion de biografias de autores y
caracteristicas de obras.

Con la proliferacion a principios del siglo XX de los preceptos formalistas y el auge del
Estructuralismo, Generativismo y las teorias del lenguaje, se desplaza el interés de la literatura
desde la figura del autor al texto. El criterio elitista, que hasta entonces constituia la criba para
seleccionar lo verdaderamente literario, revela su insuficiencia en un mundo cada vez mas centrado
en el estudio cientifico del lenguaje, y en el que la atenciéon para estudiar lo especificamente
literario se centra en consecuencia en el propio texto. Segun el formalismo ruso, que nacié como
reaccion al historicismo, lo que hace que la literatura sea considerada como tal es el propio

lenguaje, el texto, independientemente del autor que lo hubiese escrito; asi, se prima el analisis del
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lenguaje de la obra a partir de unos parametros cientificos con el fin de descubrir qué aspectos de
ese lenguaje le otorgan a la produccion la literariedad. Por tanto el objeto de estudio constituye la
literariedad, o el conjunto de rasgos distintivos de la produccion literaria —entre los precursores
formalistas destaca Jakobson (1970), por ejemplo —.

Por ello, el nuevo modelo did4ctico resultante de estas teorias se concretd en el analisis
cientifico del texto, como verdadera garantia del valor de una obra, excediendo el exclusivo juicio
elitista que se realizaba en el historicismo. Mediante este comentario textual, se pretendi6 otorgar
al texto (en el que residia la citada literariedad) el protagonismo que le fue negado en etapas
anteriores, con el fin de fomentar la competencia del receptor en el estudio de cualquier
produccion, y, en definitiva, para formar lectores reflexivos. Sin embargo, como se habra intuido en
el anterior epigrafe, lo que al principio naci6 como iniciativa para agudizar la reflexion critica del
lector, revirti6 en un comentario de texto tipificado y mono6tono que, lejos de incentivar la
interpretacion lectora y la comprension significativa de la produccion, se utilizé como pretexto para
la memorizacion de datos tedricos correspondientes a aspectos tales como el argumento, la
estructura, el estilo y la vida del autor aportados, generalmente, por el docente, impidiendo asi la
lectura subjetiva del alumno y el didlogo interpersonal como base educativa, y fomentando un
mecanicismo mas propio del historicismo que de los preceptos formalistas.

Asi, a mediados de los 80, fruto de los avances ocasionados en el mundo de la pragmaética y
por el desgaste de las concepciones literarias cientifistas realizadas por el formalismo primero y por
los movimientos estructuralistas después, se consolida —si bien se formul6 por primera vez en
1967 de manos de Hans Robert Jauss, fue entrevista por filésofos anteriores como Kant o Sartre
(Cruz Calvo, 2013)— la teoria de la recepcion, cuyos méaximos exponentes son el nombrado Jauss
(1976) y Wolfrang Iser (1987), cuyos avances supusieron una via de reflexion diferente en la
concepcion del proceso literario. Se puede afirmar que, a nivel teorico al menos, los preceptos de
esta iniciativa han sido los mas concienzudos respecto a la importancia del papel del lector en el
proceso de la lectura. Por la relacion que esta teoria tiene con las exigencias educativas actuales y
con la intertextualidad —principal tema del trabajo— se procede a continuaciéon a desarrollar los
conceptos clave que la articulan. Para ello nos basamos en las ideas que Cruz Calvo (2010) resume
en su articulo “De la estética de la recepcion a la didactica de la literatura”.

La estética de la recepcion parte de la idea de que el sentido de una produccion literaria se
completa cuando alguien la lee, por lo que, frente a los postulados de las teorias anteriores, ésta
centrara su atencion en el proceso de lectura que se desencadena cuando un texto llega a las manos
de un receptor; Cruz Calvo explana a este respecto que “leer es el encuentro entre seres humanos

en medio de los cuales estaria el texto” (2010, p.127). Es decir, la obra la escribe un autor X, pero su
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sentido no se configura hasta que un lector interacciona con el texto y le otorga una interpretacion
personal y subjetiva, pero no por ello no fundamentada; asi se distingue en toda produccién
literaria lo que Iser (citado en Cruz Calvo, 2010) denomina como polo artistico y polo estético: el
primero haria referencia a la descripcion objetiva del texto creado por el autor, mientras que el
segundo alude a la idea de que toda creacion literaria se configura cuando un receptor le otorga una
interpretacion. Deducimos, por tanto, que esta teoria pone acento en el papel activo y dinamico del
receptor de la obra. Frente al papel de la critica literaria ademés, que segun Iser (1987) esta
relegada a un campo de expertos que interpretan de forma X una obra literaria, la estética de la
recepcion defiende que todo receptor otorga, en base a experiencias vitales diversas, una
interpretacion diferente a la produccion, y no por ello resulta menos valida que las formuladas por
los criticos. En esta linea, para entender la teoria de la recepciéon hay que tener en cuenta la
explicacion que aporta Iser (citado en Cruz Calvo, 2010) a las dos oposiciones que en el proceso de
lectura participan, a saber, la obra literaria y el lector implicito, y el significado y el sentido; y ala
explicacion que formula para el proceso de lectura.

En lo referente a la primera dicotomia, entiéndase produccion literaria/lector implicito, la
obra haria alusion al espacio de encuentro entre el receptor, que proyecta en el escrito su psicologia
—construida por las vivencias y saberes previos—, y la obra en si misma, que “esta constrenido por
la materialidad del lenguaje que encontramos en su interior” (Cruz Calvo, 2010, p. 129). A pesar de
la plausibilidad de la variedad interpretativa, no conlleva la validez de cualquier interpretacién; en
efecto, el resultado hermenettico del receptor debe estar fundamentado en las claves o
indeterminaciones que el mismo texto ofrece. A este respecto, Iser (citado en Cruz Calvo, 2010)
defiende que todo texto esta dirigido a un lector implicito o receptor ficticio que posee los
conocimientos y habilidades suficientes para desentrafiar el entramado de simbolos que
componen el texto. Este lector implicito se traduce, por tanto, como el lector ideal al que esta
dirigido la obra; dependiendo de esos saberes exigidos por la estructura del propio texto
(concretados en los personajes, sintaxis, narrador, convenciones genéricas, etc.), el receptor se
acercara mas o menos al perfil de lector ideal perseguido por el autor de la obra. Como determina
Iser, “el concepto de lector implicito describe una estructura del texto en que el receptor siempre
estd pensado de antemano” (2010, p. 136).

En lo que respecta a la segunda dicotomia, la de significado/sentido, el primero se refiere a
la idea fija elaborada en el propio texto (el significado més evidente, el més superficial, muchas
veces elaborado por los propios fil6logos), mientras que el segundo, el sentido, alude a los procesos
psicologicos de cada receptor que intervienen en la decodificaciéon interpretativa de un texto,

procesos estos que derivan en interpretaciones diferentes segiin la persona.
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Por ultimo y en lo concerniente al proceso de lectura, Iser (citado en Cruz Calvo 2010)
completa la definicion del horizonte de expectativas que inaugurd su contemporaneo Jauss. Para
este dltimo (1976), el horizonte de expectativas es un concepto fundamental que se entrecruza en
todo proceso de lectura, segtn el cual el receptor adopta una actitud u otra frente a las lecturas que
realiza. Esta actitud viene determinada por las vivencias socioculturales y personales de su época,
y se contrapone al contenido del texto. La distancia entre el contenido del texto y el horizonte de
expectativas del receptor recibe el nombre de distancia estética. Iser (citado en Cruz calvo, 2010)
defiende que esa distancia estética se resolvera cuando el receptor deduzca, a través de los saberes
que conforman su horizonte de expectativas, las indeterminaciones o simbolos del texto,
otorgandole un sentido X. En otras palabras, explica que leer es un proceso en el que confluye la
informacion vieja, la que almacenamos en la mente, y la nueva, que a su vez confluye con su
horizonte de expectativas previo, el cual lo ayuda a aprehenderla—naturalmente, cuanto mas
saberes se acumulen, mas acertada sera la interpretacion realizada sobre el texto, y por tanto, nos
acercaremos mas a la imagen del lector ideal que requiere el entramado de todo escrito—.

Sobre los postulados referidos, se pueden deducir las siguientes conclusiones sobre la
estética de la recepcion:

. Es una corriente de teoria literaria de caracter fenomenologico, en tanto que considera la
dimension psicologica del receptor como parte fundamental en el proceso de construcciéon de
sentido.

. Entiende la literatura como un proceso comunicativo, en el que la obra no tiene sentido si
un lector no la lee. Supera los postulados formalistas, ya que si bien estos nacieron con la intencién
de otorgar al lector una funcién importante, derivaron en la practica en una exclusiva atencion al
texto, entendiéndolo como produccion aislada y cerrada. La indisolubilidad del texto con la lectura,
que sostiene la estética de la recepcion, otorga al lector la relevancia que pretendian los formalistas.
. Se constata, a través de la sucinta explicacion sobre la evolucion de la teoria literaria, que,
como se decia al principio de este apartado, las corrientes han ido desplazando su foco de atenciéon

en el estudio de literatura, del autor al receptor.

Si se trasladan estos postulados al mundo de la didactica, se comprueba que los preceptos
de la ley que rige el sistema educativo actual tienen mucho en comun con las afirmaciones
realizadas en este apartado. Ademas existen propuestas pedagodgicas (como veremos) que,
conscientes del desfase entre ensefianza y teoria literaria, tienen en cuenta esta dimension
comunicativa de la literatura y abogan por el fomento de habilidades lectoras como respuesta a la

crisis del mundo educativo; sin embargo, ya se ha visto que no han calado en el dia a dia de la
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practica docente, reduciéndose su reivindicacion a las propuestas educativas realizadas por
expertos. Comparando estos postulados con la practica docente cotidiana, se deduce que se

necesita un cambio metodologico en la ensefianza de esta materia.

2.1.1.3. El campo de la psicologia cognitiva, segunda contradiccion.

Si entendemos, en la linea de la estética de la recepcion, que un texto literario cumple su
funciéon cuando es leido por alguien, esta claro que el proceso de comprension lectora juega un
papel fundamental en la educacién literaria. En este sentido, cabe mencionar los postulados que la
psicologia cognitiva, alrededor de los afios 70 y como reaccidon al conductismo, ha propugnado
sobre la lectura. El interés de su estudio estriba en que dichos postulados han influido de manera
directa en los modelos educativos tedricos que reivindican la formacién de un lector competente.

El campo de la psicologia cognitiva aborda, entre otros muchos dmbitos, el de la lectura,
centrando sus estudios en los procesos cognitivos de procesamiento de informacion que influyen
en la actividad de comprension lectora. Latorre y Montanés (1992), han sefialado los tres modelos
principales que han servido para explicar el proceso de lectura: el primario, el superficial y el
ascendente. Este tltimo ha sido el que ha ocupado en estos afios el interés de la psicologia
cognitiva, ya que concibe la actividad lectora desde un enfoque comunicativo del lenguaje, segtin el
cual un escrito debe entenderse mas alla de sus caracteristicas textuales con el fin de considerar
también la dimensiéon psicoldgica de la persona que toma parte en el procesamiento de dicha
actividad. Se destaca la importancia que los componentes seméanticos, sintacticos y pragmaticos
juegan en el procesamiento de la informacion, para cuya decodificacion el papel activo y dindmico
del sujeto es imprescindible; frente al modelo primario, que entiende la lectura como un proceso
cerrado que se limita a las palabras que configuran el texto, el modelo ascendente considera,
ademaés de la dimension textual, los saberes previos y el contexto de cada lector. Lo resumen con
acierto los citados autores: “La legibilidad no es propiedad inherente al texto, sino que es el
resultado de la interaccién entre éste y las capacidades de procesamiento de los sujetos” (p. 131); y
anaden,

los lectores, durante el proceso de comprension, activan el conocimiento del mundo que poseen
incorporandolo a aquel; es decir, el proceso lector supone una representaciéon en la memoria del
contenido del texto, que incluye no sélo lo que en éste se especifica, sino también las inferencias
y elaboraciones que el propio sujeto hace (1992, p. 131).

Por ello, el proceso de comprension lectora va mas all4 de la identificacion de las palabras
que componen un texto y ha de tenerse en cuenta también el juego interactivo que se crea entre

ese texto y la capacidad del lector para decodificarlo de acuerdo con una serie de conocimientos
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sobre lenguaje y mundo acumulados, los cuales guarda en su memoria. A la hora de explicar este
complejo proceso ascendente — no es el objetivo de este ensayo referirlo pormenorizadamente —
son interesantes las consideraciones que realizan Teun Van Dijk y Kinstch (1983), lingiiistas
holandeses. Para entenderlo, es necesario tener en cuenta los siguientes conceptos: texto base,
memoria, modelo situacional, esquema proposicional y macroestructura. Fuertemente
influenciado por la teoria estructuralista, los estudiosos holandeses postula que la comprension
lectora radica en como el lector organiza en su mente el caimulo de estructuras oracionales que se
perciben de un texto; dependiendo de la capacidad de acomodar dichas estructuras en nuestro
esquema mental, hablaremos de mejores o peores lectores. Pasemos a explicarlo:

Partimos de la idea de que un texto escrito constituye un camulo de oraciones. Segtn las
ideas de Van Dijk (citado en Latorre y Montanés, 1992), para la satisfactoria interpretaciéon de un
escrito se combinan el texto base y el modelo situacional; el primero haria referencia a la
representacion mental del texto en la memoria —es decir, la idea principal subyacente del cimulo
de oraciones que lo componen —, mientras que el segundo alude a la informacién relevante que
activa cada lector para darle un significado contextual al texto base —es decir todos los
conocimientos que desentrafien las indeterminaciones y simbolos de una producciéon —. Los dos
son necesarios para “comprender los referentes y los correferentes , subyacentes a la estructura del
discurso” (Latorre y Montanés, 1992, p.137). En un principio, segiin Van Dijk y Kinstch (1983), se
activa la denominada memoria seméntica del lector, la cual posibilita construir un significado en
base a las proposiciones que componen el texto; luego, estas oraciones forman una unidad en un
esquema proposicional que recoge la idea fundamental del texto base; por ultimo, el lector emplea
los conocimientos que almacena en la macroestructura, o estructura mental donde el lector guarda
los conocimientos para interaccionar con el texto base y descifrar el modelo situacional;
finalmente, otorga un significado al texto.

En resumen, del mismo modo que la teoria de la recepcion, la psicologia cognitiva también
otorga al lector un papel importantisimo en el proceso de comprension de un texto, pues es éste el
que activa sus saberes previos (reunidos en lo que hemos denominado macroestructura mental)
para descifrar el modelo situacional del texto base resultante de la lectura. Asi, se deduce que el

protagonismo del lector que defiende esta corriente tampoco se aprecia en la educacion actual.

2.1.1.4. Tercera contradiccion: las teorias psicopedagdgicas y el

protagonismo del educando.

La psicopedagogia es la disciplina que aplica conocimientos psicologicos y pedagogicos a la
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educacion; se infiere por tanto que se trata de un campo de trabajo hibrido que, a través de
propuestas de métodos, procedimientos y técnicas, aina los saberes de la psicologia y de la
educacion. No en vano se afirmaba antes que el mundo de la educacion literaria se nutria, ademéas
de las ideas de la teoria literaria, de los adelantos del 4&mbito de la pedagogia.

Las afirmaciones realizadas en el &mbito psicopedagogico reflejan de hecho, la manera de
entender la educacion de cada época. Se trata de un campo de estudio muy amplio que no se
contemplard en este ensayo; sin embargo, es conveniente explicar que son tres los modelos
pedagbgicos principales que han proliferado durante el siglo XX: el conductismo, el
constructivismo y el cognitivismo.

El conductismo, que debido a las aportaciones realizadas por la psicologia y la pedagogia
en los afos 50 dejo de tener vigencia a mitad del siglo XX (lo que no significa que actualmente no
se aprecien métodos conductistas en la educacién), es una corriente psicoldgica desarrollada por
estudiosos como Skinner (1977), la cual se fundamenta en que el hombre adopta conductas
determinadas en situaciones diferentes dependiendo de los condicionamientos externos en cada
contexto. Asi, esta corriente psicolégica equipara al hombre a una maquina que responde, segin
los estimulos externos, de una u otra manera, negandole asi el poder de decision y de la libertad a
la hora de actuar. Esta teoria ha dejado una huella muy honda en el ambito educativo, en el cual el
profesor era concebido como tnico poseedor de conocimientos que transmitia el saber a los
educandos; la funcion de estos se relegaba a memorizar los datos proporcionados por el docente y a
retransmitirlos. En consecuencia, el potencial del alumno no es concebido mas alla de la eficacia
de la respuesta que dé a las cuestiones planteadas por el profesor. En definitiva, en educacién se
trata de un método fundamentado en la motivacion extrinseca, la memorizacion sistematica y en
la competitividad entre compafieros. Naturalmente, la filosofia de esta corriente ha perdido su
vigencia en la educacion actual, si bien se aprecian técnicas conductistas en muchas disciplinas,
entre las que la literatura no constituye una excepcion.

Gracias a los adelantos que Vigotsky (1978) y Piaget (2001) realizaron en el mundo de la
psicologia con sus postulados constructivistas, social y epistemologico respectivamente, a partir de
los afios 50 se avanzd en una nueva direccion en el mundo de la psicologia y, por ende, en el de la
educacion. El alumno ya no era concebido como alguien que va a la escuela a aprender; al
contrario, cada estudiante almacena unos conocimientos previos en su esquema mental y, en
funcion de la situacidn, utilizara unos u otros para resolver determinados problemas y adaptarse a
la necesidad del momento. En otras palabras, el estudiante es el protagonista de su aprendizaje y la
labor del docente se reduce a la de orientador, esto es, a la de una persona que le da pistas y

herramientas utiles para que éste construya su propio conocimiento —esta concepcion del
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estudiante como protagonista es afin a la filosofia de la educacion personalizada —. El
constructivismo, en efecto, ha tenido consecuencias en el mundo educativo, y en la actualidad
influye en gran parte de la filosofia del sistema educativo' y en la ley que lo rige —la competencia de
aprender a aprender, por ejemplo, lo avala—.

Por otro lado, muy afin a los preceptos constructivistas nace a finales de los 50 la corriente
cognoscitiva, la cual, adoptando los adelantos de la psicologia cognitiva, aplica dichos
conocimientos al mundo de la educacion; esta teoria pone acento en la idea de que cada alumno
posee una estructura mental en la que almacena una serie de conocimientos e incide en el
procesamiento de la informaciéon en la mente del alumno con el fin de descubrir cémo esa
informacién se localiza, se almacena y se organiza. Como bien apuntan Ertmer y Newby el
“conocimiento previo se usa para el establecimiento de delimitaciones para identificar las
semejanzas y diferencias con la nueva informaciéon” (1993, p.7). Asi, el modelo cognitivista
entiende, igual que el constructivista, que el estudiante construye de manera activa sus propios
conocimientos; del mismo modo, esta teoria ha dejado su huella en la educaciéon en areas como las
de estrategias de aprendizaje, en las cuales la metacognicion y diversas técnicas para optimizar el
procesamiento de la informacion resultan primordiales.

Se deduce, por tanto, que las teorias cognitivas que rigen la filosofia del sistema educativo
actual, en las que se pone énfasis en que el educando es protagonista de sus saberes y en que el
docente constituye un guia que orienta el aprendizaje autobnomo de aquel, poco tienen que ver con
la didéctica de la literatura actual, todavia arraigada en la idea de ensefianza memoristica de la

historia de la literatura.

2.1.1.5. Cuarta contradiccion: la ley educativa actual y sus valores.

La ley que en este momento rige el sistema educativo constituye una fuente inestimable
para plasmar la contradiccion existente entre la teoria y la praxis de la educacion literaria. En la ley
educativa, en tanto que se pretende aunar una serie de competencias y ensefianzas minimas a nivel
nacional, se puede constatar la filosofia que guia el acto educativo. En efecto, la LOE (2006) y los
Reales Decretos para la ESO (1631/2006) y Bachillerato (1467/2007), influidos por las teorias
psicopedagogicas actuales, determinan una serie de valores que abogan por la actividad auténoma,
reflexiva y creativa del educando, ademéas de poner acento en la idea de la interdisciplinariedad y la

relacion; en definitiva, apuestan por una educacion equitativa que garantice el desarrollo critico y

! Trabajos como “El alumnado como constructor de su propio aprendizaje en el area de educacion fisica”
de Gomez Rijo (2010) justifican dicho influjo.
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sensible del adolescente. En el caso del RD 1631/2006, en el que se establecen las ensefnanzas
minimas para los educandos de la ESO, se disponen, entre las ocho competencias basicas que
deben aprehender, las siguientes aclaraciones:

Para la competencia de tratamiento de la informacién y la competencia digital se explana

que:

Esta asociada con la btusqueda, seleccion, registro y tratamiento o analisis de la informacion,
utilizando técnicas y estrategias diversas para acceder a ella segiin la fuente a la que se acuda y el
soporte que se utilice (oral, impreso, audiovisual, digital o multimedia). Requiere el dominio de
lenguajes especificos basicos (textual, numérico, iconico, visual, grafico y sonoro) y de sus
pautas de decodificacion y transferencia, asi como aplicar en distintas situaciones y contextos el
conocimiento de los diferentes tipos de informacién, sus fuentes, sus posibilidades y su
localizacion, asi como los lenguajes y soportes méas frecuentes en los que ésta suele expresarse.
Disponer de informacion no produce de forma automética conocimiento. Transformar la
informacion en conocimiento exige de destrezas de razonamiento para organizarla, relacionarla,
analizarla, sintetizarla y hacer inferencias y deducciones de distinto nivel de complejidad; en
definitiva, comprenderla e integrarla en los esquemas previos de conocimiento. (RD 1631/2006,
p.688).

Se infiere por tanto que el educando debe poner en practica una serie de conocimientos
para poder manejarse con el tratamiento de la informacién, conocimientos estos que le
posibilitardn discernir los datos relevantes en un determinado contexto respecto a sus propios
intereses. En suma, se requiere de la autonomia y de la construccion activa del estudiante.

En lo referente a la competencia aprender a aprender, en estrecha relacion con la filosofia
de la teoria cognitiva, se prescribe que el educando debe poner en practica la metacognicion, de
suerte que aprenda a autorregular su propio aprendizaje de forma auténoma y critica. Asi lo
explica el RD 1631/2006:

Aprender a aprender implica la conciencia, gestion y control de las propias capacidades y
conocimientos desde un sentimiento de competencia o eficacia personal, e incluye tanto el
pensamiento estratégico, como la capacidad de cooperar, de autoevaluarse, y el manejo eficiente
de un conjunto de recursos y técnicas de trabajo intelectual, todo lo cual se desarrolla a través de
experiencias de aprendizaje conscientes y gratificantes, tanto individuales como colectivas.
(p.690)

En lo que respecta a la destreza de autonomia e iniciativa personal, se afirma que el
educando debe ser capaz de “imaginar, emprender, desarrollar y evaluar acciones o proyectos
individuales o colectivos con creatividad, confianza, responsabilidad y sentido critico” (RD
1631/2006, p. 691). De nuevo se opta por la figura del alumno como eje vertebrador de su proceso
de ensefanza.

Por ultimo en lo concerniente a las competencias basicas, especial mencién merece la
artistica y cultural, ya que guarda estrecha relacion con la disciplina que nos ocupa, la literatura.

Textualmente se considera:
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En sintesis, el conjunto de destrezas que configuran esta competencia se refiere tanto a la habilidad
para apreciar y disfrutar con el arte y otras manifestaciones culturales, como a aquellas relacionadas
con el empleo de algunos recursos de la expresion artistica para realizar creaciones propias; implica
un conocimiento basico de las distintas manifestaciones culturales y artisticas, la aplicacién de
habilidades de pensamiento divergente y de trabajo colaborativo, una actitud abierta, respetuosa y
critica hacia la diversidad de expresiones artisticas y culturales, el deseo y voluntad de cultivar la
propia capacidad estética y creadora, y un interés por participar en la vida cultural y por contribuir a
la conservacion del patrimonio cultural y artistico, tanto de la propia comunidad, como de otras
comunidades. (RD 1631/2006, p. 689)

Esta destreza, por tanto, aboga por un estudiante que sea capaz de disfrutar con las
manifestaciones culturales e integrarlas en su propio esquema de pensamiento para
posteriormente poder realizar creaciones propias de manera significativa. Ademas, apuesta por el
conocimiento de las manifestaciones artisticas de diferentes culturas de modo que se eduque en la
diversidad, en el respeto y en la tolerancia. En resumen, se aspira a formar un alumno sensible,
competente, critico, con capacidad de integraciéon y relacion, que ademas muestre aptitud para
trasladar esos conocimientos a su experiencia real y confeccionar sus propias producciones.

Si trasladamos esta competencia al caso concreto de la asignatura de Lengua Castellana y
Literatura, veremos que entre los objetivos primordiales que se exigen en el RD 1631/2006, hay
dos en estrecha conexiéon con el estudio de dicha materia, a saber, “hacer de la lectura una fuente
de placer, de enriquecimiento personal y de conocimiento del mundo, y consolidar habitos
lectores” y “aproximarse al conocimiento de muestras relevantes del patrimonio literario y
valorarlo como un modo de simbolizar la experiencia individual y colectiva en diferentes contextos
histoérico-culturales” (RD 1631/2006, p.732). De nuevo, se aprecian prescripciones en relacion a la
dimension personal y autonoma del alumno al incidir en que el educando disfrute con la lectura y
al insistir en consolidar hébitos lectores, en el enriquecimiento personal y en la capacidad de
relacionar la literatura con su propia experiencia y de concebirla como reflejo de la sociedad.

En definitiva, la ley educativa armoniza con los preceptos de las teorias literaria, de la
psicologia cognitiva y de las corrientes psicopedagobgicas antes citadas, pues en todos ellos se
reflexiona sobre la idea del educando como constructor de su propio conocimiento (en el caso de la
literatura como protagonista absoluto en la adquisicién de habilidades lectoras). Por lo tanto,
comparando dichos postulados con la situaciéon de la docencia de la literatura en las aulas, se
concluye que para dicha disciplina las prescripciones de la ley educativa y los adelantos de los
referidos campos no se aplican, ya que el caracter historicista de su ensefanza prima el aprendizaje

memoristico frente al creativo y reflexivo.
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2.1.1.6. Conclusiones sobre la ensenianza de la literatura actual a la luz de los

adelantos en los campos literarios y pedagogicos.

Ante la informacion recabada hasta el momento, se infieren las siguientes conclusiones:

. Desde el punto de vista de teoria literaria, se utiliza actualmente una didactica anquilosada
en el modelo historicista propio del siglo XIX y principios del XX, y no una ensefianza basada en
los preceptos de la estética de la recepcion, centrada en la figura del receptor como constructor de
significados.

. Desde la perspectiva de la psicologia cognitiva, la educacion literaria sigue anclada en el
modelo primario de lectura, el cual entiende la obra como un texto aislado y cerrado, en el que el
conocimiento del educando no interfiere; arrebata, en definitiva, el enfoque comunicativo

inherente a la literatura.

. En lo referente a las teorias psicopedagdgicas, la disciplina literaria sigue sometida al yugo
del conductismo, esto es, sigue centrada en la memorizacion de autores, obras etc, y en la
sistematizacion de un comentario elaborado por el profesor de antemano, y no en la practica de
habilidades de lectura que fomenten la autonomia interpretativa y el gusto por la literatura (maés

propio de la filosofia del constructivismo o del cognitivismo).

2.1.2. La educacion literaria y el lector competente

Tras analizar la situacidon de contradiccion actual entre la docencia literaria y los postulados
de los diferentes ambitos tedricos, pasamos ahora a la descripcion de lo que se entiende por
educacion literaria significativa; asimismo, y por la importancia que la figura del receptor/
alumno ha adquirido en la concepcidon de una buena didéctica literaria, se estima oportuno
perfilar las caracteristicas de un lector competente. Como introduccién a estas cuestiones resulta
pertinente la afirmacién que realiza Mendoza respecto a la necesidad de cambiar la idea de

“ensenar literatura”:

La idea de “ensenar literatura” debiera ser sustituida por otra idea, méas amplia, que se centre en
la idea de “ensenar a apreciar la literatura”, en el sentido de disfrutar y valorar, a la vez que se
atiende a los aspectos especificos de la formacion lecto-literaria. O sea, que se apunte hacia la
formacion del lector literario, porque asi se muestra una finalidad més acorde con el
planteamiento cognitivo del aprendizaje y con la finalidad propia de la literatura, que
dificilmente puede ser reducida a una concepcion de materia o de asignatura. (2002, p.112)

En efecto, ya no se habla de “ensenar literatura”, entendida como actividad memoristica, en
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la que el profesor es concebido como el transmisor de contenidos y saberes literarios; por ello, y a
la luz de los avances realizados en los aludidos campos tedricos, Colomer (1991) sustituye el
término de ensenanza de literatura, por el de educacién literaria, en la cual el papel del alumno-
lector se revela primordial en la adquisicion de lo que se ha definido como competencia literaria.
De acuerdo con los avances teoricos, se constata que la figura del receptor/lector resulta
fundamental en la construccién de significado de cualquier obra, y por ello, la educacién literaria
opta por la formacién de lectores competentes y reflexivos; en palabras de Colomer, “la finalidad
formativa de la educacion literaria se puede resumir en la formaciéon de lectores competentes”
(1991, p. 27). Ya no se trata de aprender de memoria la literatura sino de saber leerla. Para ello,
claro esta, se debe incidir en las habilidades lectoras de los educandos. Los objetivos de la
competencia literaria son dos (Margallo, 2011): consolidar el habito lector, o dicho de otro modo,
incidir en las destrezas que garanticen la comprension de textos cada vez mas complejos; y, por
otro, fomentar el ejercicio de interpretacion lectora. El resultado de conjugar ambos objetivos
deberia ser, en la linea de lo que exige la ley educativa (RD 1631/2006), el disfrute de la lectura
autonoma. Se deduce asi que la educacidon literaria centra su atencion en el acto de lectura y sus
consecuencias, y no en el analisis sistematico de textos dados de antemano y el aprendizaje de
contenidos estancos. Margallo, al respecto, explica los objetivos que se deberia proponer el sistema
educativo actual para fomentar las habilidades lectoras:

Para la meta de la consolidacion del habito lector, antes explicada, alude a dos principios:
En primer lugar, a “apreciar lecturas diversas” (2011, p.173), esto es, a la familiarizacion con
géneros, autores, culturas y épocas diversas con el fin de ampliar el abanico literario del alumno y
contribuir en la consolidacion de gustos lectores —naturalmente, las lecturas diversas aumentan el
criterio del lector, y esto deriva en que el estudiante sepa lo que le gusta y lo que no—. En este
sentido, no coincidimos con la nueva tendencia educativa que se centra en limitar el horizonte
lector de los alumnos a la lectura juvenil. Si bien estamos de acuerdo con Diaz- Plaja (2002), en
que este tipo de lectura constituye una buena fuente de motivaciéon para fomentar el gusto del
alumno por la literatura, por narrar experiencias mas cercanas y plausibles respecto a su contexto
vivencial, éstas no deben constituir su unico referente literario. En palabras de Margallo, “es
responsabilidad de la escuela abrir un horizonte amplio de lecturas que amplie las posibilidades de
eleccion y despliegue ante los estudiantes la riqueza de los géneros literarios” (2011, p. 173), es
decir, el instituto debe considerarse, ademéas de por ofrecer un acercamiento a las colecciones
juveniles, por introducir al educando en el mundo de la buena literatura. Es més, para suscitar
verdadero interés en este tipo de literatura mas compleja, el entusiasmo del docente es condiciéon

sine qua non.
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En segundo lugar, y relacionado con el anterior principio, Margallo (2011) incide en la idea
de apreciar la buena literatura y gozar de ella. El lector habil se debe caracterizar por su capacidad
de acercarse a lecturas diversas, de identificar juegos parodicos, lingiiisticos, y establecer relaciones
con otras lecturas. Estamos de acuerdo con esta autora en que “la escuela debe mostrar las
diferentes formas de transitar que ofrecen los textos que van mas alld de las extendidas
socialmente, la lectura argumental impulsada por el deseo de conocer el final” (p.173).

En lo referente al objetivo de incentivar la interpretaciéon lectora, seguin Margallo, son
cuatro los aspectos que se deben impulsar desde la escuela: incidir en la relaciéon de la lectura con
la experiencia personal, de modo que la actividad lectora contribuya al objetivo de “saber ser”;
conocer las convenciones literarias de la tradicion literaria con el fin de dar sentido a la lectura,
tales como topicos o recurrencias genéricas y formales; y, por tltimo, relacionar la literatura con su
contexto, haciendo hincapié en el grado de fidelidad que presenta la obra en la proyeccion de una
época, un movimiento literario o, incluso, un autor.

En definitiva, se ha visto que una buena educacion literaria aboga por el desarrollo de la
competencia literaria, que se traduce como la formacién de buenos lectores a través del incentivo
de habilidades de lectura consistentes. En este punto, tras atender a las caracteristicas de una
buena educacion literaria, cabe preguntarse por las particularidades que deberia ostentar un lector
cualificado, para lo cual resultan interesantes los postulados que Zayas (2013) apunta en su
estudio. Este explica pormenorizadamente diez criterios que un buen lector deberia dominar, de
los cuales interesan, de cara a la propuesta intertextual dialogica que luego explicaremos, los cuatro
siguientes:

. “Saber leer supone saber reflexionar sobre el contenido de los textos” (2013, p.109). esto es,
ser capaz de comprender un texto mas alla de su significado lineal y relacionarlo con la experiencia
propia, valorando los saberes previos del lector y la informacion nueva. Se trata, en definitiva, de
incentivar la reflexion critica sobre el texto identificando la intencién del autor, el contexto en el
que se desarrolla, etc.

. “Saber leer implica reflexionar sobre la forma de un texto”, es decir, pensar en el registro, el
género, el estilo con el que comunica un autor una historia determinada, por lo que sera
fundamental “captar los indicadores que nos ayudan a percibir aspectos del significado como las
intenciones del emisor y su actitud en relacion con el contenido del propio enunciado” (2013, p.
143)

. “El lector competente posee un saber metacognitivo” (2013, p.159): se refiere a que el
receptor debe ser capaz de regular su propio proceso de lectura, valorando lo que espera de una

obra X y evaluando después los resultados de esa lectura respecto a sus saberes previos y su forma
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de ver el mundo.
. Por altimo leer supone “integrar ideas e interpretar sus relaciones” (p.91).

En conclusion, se infiere que la necesidad de un cambio metodologico en las clases de
literatura adaptado a los adelantos referidos en diferentes 4mbitos tedricos ha sido notada por
estudiosos como los nombrados Mendoza (2002), Margallo (2011), Colomer (1991) o Diaz-Plaja
(2002). Sin embargo, su puesta en practica no ha surtido efecto. En este panorama, se procede a
ofrecer la metodologia intertextual como respuesta innovadora y plausible de acuerdo con el
fomento de las habilidades lectoras que exige una buena educacién literaria y la creacion de

lectores competentes.

2.2. La intertextualidad como recurso didactico en la educaciéon

literaria: el intertexto lector.

Diaz-Plaja (2002) resume con acierto las propuestas didacticas mas representativas que
han sido expuestas para solventar el problema de la ensenanza literaria, todas ellas afines a los
factores que han determinado la importancia del lector en el proceso formativo de la literatura.
Entre ellas, destacan tres lineas primordiales:

En primer lugar, explana los talleres literarios, esto es, una forma de trabajo centrada en la
idea de que la lectura debe derivar en la formacién de escritores, razon por la que en este modelo
toda actividad lectora se relaciona con otra de escritura. La filosofia de estos proyectos estriba en
que cuando se lee se interiorizan técnicas de escritura que se deben aplicar en la practica a través
de ejercicios varios. Diaz-Plaja (2002) cita a Rincén y Enciso (1984) como precursores principales
de esta tendencia. A pesar de que el curriculum determina la escritura como uno de los ejes
principales de la materia, esta forma de trabajo no ha proliferado en las aulas, seguramente porque
su exclusiva adscripcion al proceso escritor desvia la atencion de lo que crea verdaderos alumnos
competentes: la lectura en si misma.

En segundo lugar hace referencia al método de animacion lectora; como apunta la
estudiosa se trata de una metodologia con “una base te6rica mas endeble, pero con una mayor
carga ideologica: la defensa de la libertad del lector” (2002, p. 75). Los iniciadores de esta linea
defienden que el habito lector se adquiere otorgando al alumno la libertad para elegir las lecturas
que quiere realizar, y no imponiendo desde el curriculum una serie de textos poco significativos
respecto a su experiencia. Si bien esto concuerda con el precepto del RD 1631/2006 de gozar de la
lectura, con su aplicacion, la ensefianza de literatura se someteria a un proceso de banalizacion

poco proclive a la integracién de estrategias lectoras significativas. A nuestro parecer, la solucion
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estribaria en familiarizar al estudiante con textos enjundiosos, pero abiertos desde el punto de vista
hermenefttico, que den pie a una tertulia literaria interesante, en la cual el entusiasmo del profesor
resulte un factor clave. En este sentido, resulta de gran interés la tercera forma de trabajo que
explica Diaz-Plaja (2002), a saber, la de anélisis y propuestas de comprension lectora y
construccion del lector; esta dinAmica pone acento en la formacién de las habilidades lectoras y de
la competencia literaria y representa la linea més consistente desde el punto de vista tedrico, si bien
no se ha visto reforzada en la practica. En este grupo cabria la propuesta realizada por Antonio
Mendoza Fillola (2001) sobre el intertexto lector y la intertextualidad como recurso didactico. Por
el interés que esta metodologia tiene para formar al lector de manera reflexiva, dindmica y

significativa, se procede a valorar sus ventajas.

2.2.1. Intertextualidad: delimitacion del concepto.

Cuando se acomete un tema tan amplio como la intertextualidad, conviene, antes de valorar
su funcion educativa, realizar un acercamiento al concepto y, asimismo, delimitar su campo de
actuacion en el ambito literario.

El campo de lo que Julia Kristeva (1969) designo6 por primera vez como intertextualidad se
desarroll6 paralelamente a los adelantos realizados en el ambito de la teoria de la recepciéon y de
todos los avances de la pragmatica del lenguaje y la psicologia cognitiva. Estrechamente vinculado
a la filosofia de la recepcion, el dialogismo o intertextualidad parte de la dimensi6on comunicativa
de la obra literaria y de la concepcion de que una produccion artistica —con todo lo que implica el
concepto de arte— no es un hecho aislado ni cerrado. Al contrario, el concepto alude a la idea de
que todo acto creador (en este caso el referido a los escritos literarios) procede, por un lado, de las
circunstancias culturales de una etapa determinada y, por otro, del conjunto de referencias, mas o
menos explicitas, que esa creacidon proyecta sobre otras anteriores. En otras palabras, el dialogismo
concibe que toda obra literaria est4d compuesta de un conjunto de citas o alusiones de otras obras
que la precede, ademaés de las experiencias personales y del contexto cultural de un autor concreto.
Las referidas relaciones intertextuales no se reducen s6lo a meras referencias o alusiones evidentes,
sino que éstas pueden ser de diverso tipo y dependerd de la habilidad de cada lector el
reconocerlas. A este respecto Genette (1989), el estudioso holandés que con mas contundencia ha
tratado este tema en su obra Palimpsestos, aclara que “todo objeto puede ser transformado, toda
forma puede ser imitada, no hay arte que por naturaleza escape a estos dos modos de derivacion
que en la literatura definen la hipertextulaidad (...)” (citado en Mendoza, 2003, p.34); dicho de otro

modo, las relaciones dialogicas se conectan con la concepcion de que el texto es un espacio
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polifénico en el que se cruzan motivos, personajes, convenciones genéricas, argumentos, etc. En
definitiva, un escrito no constituye algo aislado, sino que adquiere significado por la relacién que
en un momento preciso y en una cultura determinada mantiene con otras anteriores (bien
contradiciéndolas, bien parodiandolas, bien citdndolas, en resumen, transformandolas®). Como se
ha dicho, la intertextualidad puede ser de diversos tipos, y dependiendo de las caracteristicas de
esa relacion entre escritos que presente un texto X, hablaremos, segiin la division de Genette
(1989), de transtextualidad, intertextualidad®, hipertextualidad, metatextualidad o
architextualidad. No es el objetivo de este ensayo explanar el significado de cada uno de ellos, pero
en cambio creemos conveniente, por la utilizacion de estos términos a lo largo del trabajo,
puntualizar que hipertexto alude al texto creado a partir de otros textos, mientras que hipotexto se
refiere a los textos que han servido como base al hipertexto.

Ahora bien, como explica Genette (citado en Mendoza, 2003) el campo de la
intertextualidad no se reduciria s6lo a la mera relacién que un escrito guarda con otro, sino que
contempla también el acto de la recepcién. Se ha explicado antes que la idea de la intertextualidad
estd contaminada por el enfoque comunicativo del acto literario, por lo que si el dialogismo se
redujese a la mera interconexion textual no se entenderia su sentido; en efecto, se apoya también
en el planteamiento de que existe un receptor que es capaz de desentrafiar esas conexiones, mas o
menos explicitas en el texto, para otorgarle después, segiin sus vivencias, su cultura y sus lecturas
previas, una interpretacion determinada; esto es, lo que verdaderamente da sentido a la actividad
dialogica es la actualizacion del significado de una obra por parte de un lector competente. Asi lo
corrobora Mendoza:

El intertexto lector aporta los referentes necesarios para identificar el intertexto discursivo de la
obra; y entonces puede decirse que la actividad de recepcion alcanza su meta: las referencias del
texto se relacionan con los conocimientos y las experiencias del lector” (2003, p. 27).

De esta manera una buena obra literaria no caduca, ya que su interpretacion varia segun las
referencias a otras producciones que un lector X intercepte; por ultimo, la interpretaciéon que éste
realice variard dependiendo de su experiencia y le otorgara un significado determinado. La

intertextualidad, por tanto, “es causa y efecto de los reconocimientos textuales” (Mendoza, 2003, p.

2

La Generacion del 98, movimiento literario relevante en la literatura espanola de finales del XIX y
principios del XX, puede servirnos como ejemplo ilustrativo para entender la intertextualidad. El estilo
conciso y sobrio de dicha corriente literaria en nada se le parece a las largas descripciones que se
realizaban en el movimiento literario precedente, el Realismo. Sin embargo, un lector competente
entendera que el estilo antirretérico noventayochista fue una reaccion de la cultura del momento contra el
afan cientifista de los realistas, por lo que, a pesar de no presentar similitudes, la Generaciéon del 98,
desde el punto de vista del estilo, guarda una relacién intertextual de refutacion respecto al Realismo.

Hoy dia hay consenso en utilizar el concepto de intertextualidad para globalizar todas las relaciones
textuales; en cambio, para Genette (1989) este término constituia un tipo especifico de relacion textual,
en concreto la que hacia referencia a citas o alusiones explicitas de un escrito sobre otro. La palabra que
éste utilizaba para globalizar las relaciones que las obras presentaban entre si era la de transtextualidad.
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26) y en ella confluyen tres ideas: primero, todo texto contiene referencias de otros, en mayor o
menor medida, lo que en palabras de Kristeva (1969) se traduce en que “el texto literario se inserta
en el conjunto de los textos: una escritura es réplica (funcién o negaciéon) de otro (de otros) texto
(s)” (citado en Mendoza, 2002, p. 104); segundo, el texto, en tanto que evoca otro, puede ser
transformado de muy diversas formas; por ultimo, el lector es el agente que se encarga de
identificar esas relaciones, de interpretarlas y de otorgarles un valor personal; esa interpretaciones,
ademas, en funcion de la época, podran variar y, por tanto, se podran extraer de la obra nuevos
significados que ni siquiera el autor hubiera previsto. Su valor didactico por tanto se justifica
porque “la identificacién de correlaciones intertextuales, de asociaciones entre componentes del
sistema literario que reconoce (o establece) el propio lector y la apreciacion de valores literarios-
culurales son factores mas formativos (...) que la memorizacion de fechas y titulos, (...)” (Mendoza,
2003, p. 31). Pasemos, ahora, a justificar los beneficios didacticos que una metodologia basada en
el campo de la intertextualidad aportaria a los educandos, y a comparar dichas ventajas con las
premisas de los campos tedricos antes analizados. Para ello, nos basaremos, principalmente, en el
autor que ha aplicado el dialogismo al mundo de la ensefianza, Antonio Mendoza (2001).

Antes sin embargo, en la linea de lo que se ha sefialado al comienzo de este epigrafe,
conviene aclarar que el término intertextualidad alude a una realidad muy amplia que traspasa la
concepcion de las relaciones entre textos escritos, y contempla también las relaciones que un lector
establece con obras de arte procedentes de campos diversos como la pintura, el cine, los medios de
comunicacion etc. A este respecto Duranona et al. (2006), de acuerdo con los avances realizados
en el terreno de la interdisciplinariedad en el siglo XX, proponen una extension del término texto,
superando la idea que lo definia exclusivamente como entidad cerrada compuesta de caracteres
escritos; en su lugar, optan por la afinidad existente entre imagen y texto, alegando que las
relaciones intertextuales no pueden concebirse en su totalidad sin el complemento de estas dos
realidades. Es aceptable la explicacion de estos autores cuando aducen que “ni la escritura en si
misma ni la imagen cubren todas las necesidades comunicativas del hombre” (2006, p. 14), y que
“las palabras y las imagenes forman un complemento indisoluble en muchos campos de la vida
social (...)” (p. 14). No obstante, en los ejercicios propuestos en este ensayo se ha optado por las
relaciones entre textos escritos, si bien una did4ctica basada en la metodologia intertextual deberia

contemplar también el mundo de la imagen.

2.2.2. La metodologia dial6gica como base de la educacion literaria: el intertexto lector.

La adopcién didactica de la intertextualidad ha sido tratada, sobre todo, por Antonio
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Mendoza (2001), sin embargo, por las caracteristicas que la ensefianza de la literatura presenta, se
infiere que no ha visto su fruto en el dia a dia del aula. Debido a las ventajas que este método
ofrece para el desarrollo de la competencia literaria, se ha optado aqui por proponerla como
solucion a la situacion contradictoria que se percibe en la ensefianza literaria actual. En la linea del
citado autor, proponemos formar al educando en lo que éste denomina intertexto lector como clave
primordial para el desarrollo fructifero del estudiante en la disciplina que nos ocupa. Por ello, este
epigrafe parte de dos metas consustanciales: por un lado, explicar el complejo concepto de

intertexto lector, y, por otro, valorar desde el punto de vista tedrico sus posibilidades did4cticas.

2.2.2.1. El intertexto lector

Antonio Mendoza (2001) reduce la clave para acabar con el problema de la docencia de la
literatura al desarrollo del intertexto lector del alumno, concepto éste que guarda estrecha
vinculacion con la intertextualidad; de hecho, se puede afirmar que el dialogismo, en su adaptaciéon
didactica, presupone la existencia de un intertexto lector. En la misma linea que la intertextualidad,
por tanto, el intertexto lector parte de la idea de que todo texto literario evoca, de una u otra
manera, otras producciones divergentes. El hecho de que en toda creacion literaria se constate la
presencia y la transformacion de temas, géneros, convenciones o técnicas de la tradicion literaria,
justifica el interés del intertexto de cara a la interiorizacién de la competencia literaria y a la
formacion de un buen lector, ya que incide en la idea de educar al alumno para que identifique
dichas reelaboraciones —a fin de cuentas, si entendemos que todo texto literario es un mosaico de
citas que alude a otros escritos, es logico pensar que la meta de educar en la literatura estribe en
que el alumno sea capaz de identificar dichas relaciones —. Como explana Mendoza “la eficacia de
los recursos intertextuales depende siempre del reconocimiento” (2003, p. 19); en otras palabras,
que el alumno intercepte las relaciones entre obras literarias garantiza un buen nivel de
comprension lectora y cultura literaria, lo que avalaria su eficacia como método. Ahora bien, el
término intertexto lector alude a una realidad compleja que es susceptible de ser explicada; para su
comprension resulta util aclarar antes tres premisas inherentes a este término:

En primer lugar, y del mismo modo que explicamos sobre el concepto de intertextualidad,
en el caso de su aplicacion didactica, se parte de la idea de que la interaccion texto-alumno se da en
funcién de dos principios fundamentales: primero, un texto evoca a otro y, segundo, el alumno
cuenta con el saber suficiente para reconocerlo. Una vez reconocido, cada educando le otorga un

significado determinado que derivaria en interpretaciones diferentes. Como resume Mendoza
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(2003), el intertexto lector no se reduce a la identificacion sistematica de referentes; al contrario se
trataria de una confluencia entre lo que denomina intertexto discursivo e intertexto lector
propiamente dicho. El primero, de caracter mas general, se refiere a las conexiones objetivas que
contienen las obras, y el segundo se relaciona con los saberes previos y la competencia literaria que
posee el alumno para reconocerlos; de ambos deriva la interpretacion lectora y la lectura
significativa; finalmente, todo ello suscitaria “el placer de la identificaciéon, del reconocimiento”
(Mendoza, 2003, p. 28), o lo que es lo mismo, el goce por la lectura. Resulta representativa la cita
de Umberto Eco (1984) para reflejar la explicada confluencia: “Mientras la obra se esté haciendo, el
didlogo es doble. Esta el didlogo entre ese texto y todos los textos escritos antes, y esta el didlogo
entre el autor y lector modelo” (citado en Mendoza, 2003, p.29).

En segundo lugar, y desde el enfoque comunicativo que se confiere a la literatura en la
actualidad, se infiere que el intertexto lector esta relacionado con la idea de que el texto, con sus
indeterminaciones y referencias mas o menos explicitas, apela a las lecturas previas y a los saberes
culturales y vivenciales del lector. Este debe determinar la intencionalidad del intertexto discursivo
que presenta el escrito, esto es, debe interpretar el porqué de la alusion a otro texto, por ejemplo si
el objetivo de la evocacion estriba en un efecto parddico. En definitiva, tras esta concepcion
descansa la idea de que comprender no es s6lo entender, sino también interiorizar e interpretar.

En tercer lugar, es central la idea de que todos poseemos un intertexto lector personal, y
éste depende de los conocimientos previos que sobre la literatura y la cultura tengamos. Asi, las
interpretaciones de un intertexto discursivo varian segin el enfoque que cada persona otorgue a la
obra segun sus experiencias. Esto conlleva la plausibilidad de la variedad interpretativa, lo cual no
debe nunca confundirse con la validez de cualquier interpretacién, o de “lecturas ingenuas o
aberrantes, en las que el receptor hace, mas que una lectura, un uso del texto al proyectar sus
intereses sobre el mismo” (Durafiona et al., 2006, p. 39): no se trata de asimilar el contenido de un
escrito a la experiencia personal del lector de cualquier forma (pues eso derivaria en la equivoca
concepcion de que toda interpretacion es aceptable) sino que el lector debe intentar descifrar lo
que el texto comunica, debe acercarse a lo que en otro epigrafe se ha explicado como lector ideal o
implicito; a partir del desentranamiento que el texto exige se deducird una conclusién
fundamentada que podra integrarse en la experiencia personal del lector.

A partir de estas afirmaciones se infiere que el intertexto lector es un componente esencial
de la competencia literaria. Para avalar la efectividad del mismo se tienen en consideracion la
cultura literaria del alumno, la capacidad reflexiva del mismo y su valoraciéon interpretativa; es
decir, lo que este término designa propicia la lectura significativa, activa e interactiva. Mendoza

(2001), en una tentativa de definir el concepto, postula que se trata del “mediador entre la
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competencia literaria y las estrategias de lectura, porque enlaza y activa los saberes y las
estrategias que intervienen en la actualizacion de un texto” (2001, p. 99). Para comprender esta

explicacion, el autor distingue tres componentes fundamentales del intertexto lector:

. El intertexto lector se vincula con la competencia literaria porque encauza los saberes
literarios, pragmaticos, lingiiisticos y metaliterarios que almacenan los estudiantes, necesarios
para identificar el intertexto discursivo. Estos saberes conciernen, asi, a la competencia literaria y
resultan imprescindibles porque avalan los conocimientos necesarios para la posterior
interpretacion.

. Tras la identificacion del intertexto discursivo, el lector pondria en marcha una serie de
hébitos o estrategias de lectura que le permitirian identificar la transformacion ocurrida entre el

hipertexto y el hipotexto, haciendo patentes los estimulos que conectan a ambos textos.

. Al final, el intertexto lector posibilita que el alumno sea capaz de establecer una
interpretacién personal sobre la intencionalidad o el sentido de dicha transformacion intertextual,

dando lugar a una lectura personal, autbnoma y, sobre todo, significativa.

Resumiendo, el intertexto lector se referiria al conjunto de habilidades lectoras que acumula
una persona para identificar las relaciones textuales existentes en todas las producciones literarias
y para interpretar dichas conexiones. Por tanto, si es el intertexto lector del estudiante el que
garantiza que éste sea capaz de establecer relaciones intertextuales y de realizar asimismo lecturas
significativas, es logico que, en la linea de Mendoza (2001), creamos que el triunfo de una buena
educacion literaria descanse en la formacion del intertexto de cada alumno, o lo que es lo mismo,
en el incentivo de una metodologia basada en la intertextualidad, que fomente la competencia

literaria, las estrategias de lectura y la capacidad hermenéutica.

2.2.2.2. Los alcances didacticos del intertexto lector: hacia una educaciéon literaria

significativa.

Entendido el concepto y el funcionamiento del intertexto lector, pasemos a valorar sus
alcances didicticos en la formacion de un lector competente. De un lado, se infiere que un
intertexto lector completo conlleva los siguientes cuatro los beneficios didacticos sobre la lectura
activa y reflexiva:

. Presupone que la percepcién del texto no es una recepcion pasiva, sino una forma de
creacion y de actualizacion del texto que requiere del receptor su aportacion interpretativa; en otras

palabras, concibe al receptor como figura principal en la construccion de significado.
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. Trabaja la formulacion de expectativas e hipotesis de resultados y desarrolla estrategias
para apreciar intencionalidades. Asi se incide en el proceso metacognitivo de la lectura, ya que
“permite que el lector organice e identifique las distintas fases (precomprension, formulacion de
expectativas, elaboracion de inferencias, explicitacibn—articulacion, conexion de aspectos
parciales, rectificaciones/ajustes, comprension/ interpretaciéon) de su lectura” (Mendoza, 2001:
p.246).

. Incentiva la lectura significativa vinculada al contexto vivencial del receptor, ya que se tiene
en consideracion los saberes personales de su intertexto.

. Incide en los tres aspectos fundamentales de cualquier proceso de lectura: la comprension
de un texto (pues sin la aprehension no es posible establecer relaciones intertextuales), la
experiencia lectora (aspecto imprescindible para forjar la cultura literaria del lector) y el proceso
hermenettico, de manera que el receptor pueda disfrutar de la lectura integrandola en su propia

experiencia.

Estas ventajas se concretarian en las cinco siguientes actividades que lleva implicitas un
intertexto lector activo y funcional:
. La identificacion de aspectos de reelaboracion (las citas o fragmentos que guardan relacion

con otras obras leidas previamente).

. La apreciacion de la intencion “de escribir literatura sobre literatura” (Mendoza, 2001, p.
99).

. El reconocimiento de reiteraciones, modelos y pautas genéricas.

. “El reconocimiento de innovaciones o rupturas de pautas canonicas” (Mendoza, 2001, p.
99)

. La identificacion de tipos de estructuras narrativas.

Por tultimo, si comparamos lo dicho hasta el momento con los progresos realizados en los
campos teoricos antes citados— muy influyentes en la concepcidon didactica de la materia de
literatura— se concluye que:

. Con respecto a la teoria de la recepcion, la intertextualidad —y, en concreto, el intertexto
lector— tiene presente al receptor como constructor final del significado de un texto. Utilizando la
terminologia propia de la estética de la recepcion, se comprueba que el dialogismo, en tanto que
concibe la interconexion de toda produccion literaria como mosaico de citas de otras anteriores,
exige la figura de un lector implicito —o lector ideal— que sea capaz de desentrafiar dichas

referencias. Asimismo, y en la linea de la teoria formulada por Jauss (1976) e Iser (1987), la
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intertextualidad también esta tefiida de una dimensiéon fenomenologica importante, ya que
considera las vivencias personales del receptor—que en definitiva constituyen parte del intertexto
lector de alumno— como base primordial para actualizar los significados de las obras literarias. Se
explicaba, anteriormente, la plausibilidad interpretativa inherente al concepto de intertexttualidad,
del mismo modo que ocurria con los postulados elaborados por Iser (1987). En resumen, la

intertextualidad es afin a la mayoria de ideas que la estética de la recepciéon formulo.

. En lo referente al segundo ambito teorico, el de la psicologia cognitiva, la intertextualidad
también se revela vinculada a sus preceptos. Si trasladamos los términos de los que hace uso esta
teoria al dialogismo, concluiriamos que, en este tltimo, el receptor adquiere una idea general de la
obra en el denominado texto base; a continuaciéon y haciendo uso de los saberes previos
acumulados en su macroestructura mental, el lector competente seria capaz de descifrar las
relaciones que esa obra guarda con otras. Al final podria construir el modelo situacional del texto y,
por ende, otorgarle un significado. Podriamos equiparar el término macroestructura mental, o
lugar donde el receptor acumula todos su saberes previos, al de intertexto lector, o el mecanismo
del que dispone el alumno para averiguar las relaciones que se dan entre las obras. De nuevo, el
dialogismo resulta proximo a los postulados cognitivistas.

. En lo concerniente a las teorias psicopedagogicas que imperan en la actualidad, a saber, el
constructivismo y el cognitivismo, se explanaba que ambas ponen el acento en la figura del alumno
como protagonista de su proceso formativo; es patente, pues, que la intertextualidad sostiene la
figura del receptor como intérprete del sentido de cualquier obra literaria cuando éste identifica el
porqué de las relaciones que conectan las producciones literarias. Especial mencion merece el
proceso metacognitivo del aprendizaje que defendia el cognitivismo, cuyo reflejo se constata en el
proceso autorregulador que es inherente al dialogismo; esto es, se parte de que, a través de diversas
lecturas, el educando adapte los nuevos conocimientos que éstas le aportan a sus estructuras del
conocimiento. En otras palabras, se exige que el estudiante sea consciente del proceso de su propia
evolucion al adquirir saberes literarios.

. Por tanto, el dialogismo armoniza con las premisas de la ley educativa para la asignatura de
Literatura, a saber, con “hacer de la lectura una fuente de placer, de enriquecimiento personal y de
conocimiento del mundo, y consolidar habitos lectores” y “aproximarse al conocimiento de
muestras relevantes del patrimonio literario y valorarlo como un modo de simbolizar la experiencia
individual y colectiva en diferentes contextos historico-culturales—ya que la intertextualidad es
indisciplinar e intercultural, y habilita indagar en las razones culturales que subyacen en la
transformacion de un texto, un estilo, una técnica o una concepcion” — (RD 1631/2006, p.732)

. Por tultimo, atendiendo a las tres premisas que Zayas (2013) determinaba para avalar la
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competencia lectora, se concluye que el dialogismo cumple con todas ellas, recuérdese: saber leer
significa entender el contenido de un texto (naturalmente, para captar relaciones textuales es
fundamental aprehender primero el tema del escrito, o lo que es lo mismo, el texto base del que
hablaba la psicologia cognitiva). En segundo lugar se aludia a que saber leer conllevaba reflexionar
sobre la forma que el texto presentaba, y del mismo modo, el dialogismo parte de que todas las
cuestiones concernientes a la forma (estilo, técnicas narrativas, estructuras, etc.) forman parte de
convenciones de la tradicion literaria; por tanto, se revela necesario que el estudiante maneje
dichas convenciones. En tercer lugar, Zayas (2013) aludia al proceso metacognitivo de la lectura,
del que ya se ha hablado como aspecto fundamental en el proceso autorregulador que implica la

intertextualidad.

En resumen, la intertextualidad y el intertexto lector, en tanto que tienen una base comun
con la mayoria de campos tedricos y ambitos educativos que influyen en las concepciones
didActicas de la literatura, constituyen un modo de trabajo innovador y completo en la creacién de
lectores competentes, recordemos, objetivo principal de la educacion literaria, ya que esta
metodologia pone acento en el disfrute de la literatura, la interaccién, la autonomia y la reflexion
como caracteristicas fundamentales. Teniendo en consideraciéon la fundamentacién teérica, se
afirmaria que el dialogismo podria constituir una solucién posible a la crisis actual que atraviesa la
didactica de la literatura, totalmente contrapuesta a los avances realizados en los ambitos tedricos
explicados. Pasemos a valorar sus efectos y beneficios de acuerdo con los resultados empiricos

obtenidos a través del ejercicio que se ha propuesto.

3. PROPUESTA PRACTICA: LOS ALCANCES DE LA
INTERTEXTUALIDAD COMO RECURSO DIDACTICO.

En este epigrafe se pretende demostrar, a través de los resultados obtenidos de la actividad
propuesta en la clase de 2°D de Bachillerato del instituto Aixerrota BHI (Getxo, Vizcaya), los
alcances didacticos de la intertextualidad, recordemos, método de trabajo que se defiende en este
ensayo como posible solucion para la ensefianza de la Literatura, de acuerdo con los objetivos
pergefiados en el primer epigrafe del estudio. Para ello, se distinguira el siguiente orden de trabajo:

En primer lugar, se realizara una justificacion en la que se concreten, de un lado, las
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hipotesis que se persiguen comprobar con esta propuesta y, por otro, se demuestre el interés de
aplicar esta investigacion sobre alumnos de segundo de Bachillerato, tomando como eje central la
novela de Pio Baroja, El arbol de la ciencia (Raggio, 2011).

Como segundo punto, se explicitan los materiales y el método usados para la consecucion
de resultados del ejercicio intertextual y su posterior evaluacion. A pesar de la informaciéon
introductoria que se ofrecio en el epigrafe 1.2. Justificacion metodoldgica, se procede aqui a la
explicacion pormenorizada del ejercicio planteado y a la justificaciéon del método para obtener los
resultados y evaluarlos; se adelanta que el estudio de Ana Valero (2003) ha resultado de gran
utilidad de cara a la manera de plantear el ejercicio dialdgico a los estudiantes.

En tercer lugar, se lleva a cabo la valoracion de los resultados obtenidos de los alumnos en
comparacion con las hipotesis planteadas con esta actividad; en funcién de las respuestas de éstos
se ponderara después la viabilidad de una propuesta practica en el aula para trabajar la literatura a

través del método intertextual.

3.1. Justificacion de la propuesta: objetivos y limitaciones.

Cuando se acomete el analisis de los alcances didacticos que la intertextualidad y el
denominado intertexto lector del alumno tienen en la educacion literaria, nos enfrentamos a un
problema de base: se requiere de un margen temporal amplio para comprobar sus efectos en los
educandos de manera fidedigna, pues lo ideal estribaria en trabajar con este método durante un
curso académico entero y asi avalar mas fehacientemente sus beneficios y limitaciones; esto,
naturalmente, debido a restricciones temporales y a causa del caracter innovador del método no ha
resultado posible — recuérdese que todavia prevalece en el aula para la disciplina de Literatura un
método anquilosado en el historicismo y en el comentario textual tipificado, poco flexible a nuevas
tendencias educativas —; por el contrario, hemos optado por una actividad, que si bien expuesta a
ciertas limitaciones, es garante de resultados fiables. Procedamos a explanar las hipétesis que se
quieren demostrar mediante la actividad y a justificar la eleccion de El arbol de la ciencia (2011)
eje de la toma de resultados.

Se explicaba que el interés de la intertextualidad en la ensefianza estriba en la formacion
del “dispositivo” que posibilita identificar las relaciones intertextuales: el intertexto lector. En
consecuencia, se afirmaba que un competente intertexto lector es afin a las aspiraciones teoricas —
como las de la ley educativa— de crear lectores cualificados en el aula; en efecto, la puesta en

practica de dicho intertexto fomenta virtudes como la competencia literaria, las estrategias
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lectoras, los procesos hermeneuticos personales y, en definitiva, el goce por la literatura y la lectura
significativa. Se sostenia, asimismo, que estos beneficios se concretaban en actividades como las de
identificar recurrencias tematicas o formales entre diversos textos, o las de aventurar una
explicacion plausible a dichas coincidencias. Pues bien, en esta linea, la meta principal de este
epigrafe descansa en demostrar si las aserciones tedricas—que apoyan la metodologia intertextual
como fomentadora de la competencia literaria— coinciden con los resultados recabados de la
prueba de los alumnos. Para ello se ha optado por una tarea dialogica que potencie el intertexto
lector personal de cada alumno y, en base a las soluciones, se comprobaran los alcances de la tesis
tedrica.

Sin embargo, es necesario aclarar antes un aspecto sobre la referida actividad: se habra
intuido que un intertexto lector eficaz que garantice la identificacion de conexiones textuales y su
interpretacion, requiere de unos saberes literarios, de un héabito lector y de una capacidad
hermenettica bastante avanzados, ya que exige que las referencias del texto se relacionen con los
saberes y las experiencias del alumno. Esta premisa, no obstante, no coincide con la realidad que
encontramos en las aulas, en la cual los alumnos, en no pocas ocasiones, demuestran una gran
falta de cultura literaria. En palabras de Mendoza (2003) la comprension lectora que exige el
intertexto lector falla, a menudo, por “dificultades relativas al hecho de que no todas las conexiones
semiotico-literarias y culturales resultan evidentes para los lectores en formacién (carentes de
conocimientos y de experiencias suficientes” y “la dificultad de advertir y de comprender las
relaciones entre las distintas producciones y los usos que son propios del sistema literario” (p. 31).
En otras palabras, un método historicista poco afin a las premisas de la lectura significativa, unido
a la carencia de saberes previos (cultura literaria, capacidad interpretativa, etc.), no auguran a
priori unos resultados empiricos muy satisfactorios que avalen los beneficios de la intertextualidad
en la formacion lectora. Por esa razon, en la practica intertextual que se plantea en este apartado,
se ha optado por una serie de textos que guarden cierta relacion con una de las obras de obligada
lectura en segundo de Bachillerato, a saber, El arbol de la ciencia; en otras palabras, la actividad
toma como base una producciéon que, por tener la garantia de haber sido leida por todos los
educandos, asegura un camulo de saberes previos que posibilitaria estimular el intertexto lector de
cada alumno. Por tanto, queda justificado que el texto base de la actividad dialogica lo constituya
la novela existencial de Pio Baroja. Asimismo, se han tenido en cuenta, ademas de la obra EI arbol
de la ciencia, los contenidos literarios previos que la ley educativa prescribe en la asignatura de
Lengua Castellana y Literatura para los alumnos que han alcanzado en el nivel de segundo de
Bachillerato, véase:

. Para el género narrativo:
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Las formas narrativas a lo largo de la historia: de la épica medieval y las formas tradicionales del relato
a la novela. Cervantes y la novela moderna. El desarrollo de la novela realista y naturalista en el siglo
XIX. De la novela realista y naturalista a los nuevos modelos narrativos en el siglo XX. La novela y el
cuento latinoamericanos en la segunda mitad del siglo XX (RD 1467/2007,p. 45399)

. Para la poesia:

(...) de la lirica popular y culta de la Edad Media a las nuevas formas y temas de la poesia del
Renacimiento y el Barroco. Las innovaciones de la lirica roméantica. De Bécquer y el Simbolismo a las
Vanguardias. Tendencias de la lirica en la segunda mitad del siglo XX. La presencia de la poesia
hispanoamericana. ( RD 1467/2007, p. 45399)

. Para el teatro:

(...) de los origenes del teatro en la Edad Media al teatro moderno. Lope de Vega y el teatro

clasico espafiol, caracteristicas, significado histérico e influencia en el teatro posterior. La constituciéon
de un teatro realista y costumbrista en el siglo XVIII. El teatro romantico. Tradicién y renovacion en el
teatro del siglo XX. El ensayo: los origenes del periodismo y del ensayo en los siglos XVIII y XIX. La
evolucion del ensayo a lo largo del siglo XX ( RD 1467/2007, p. 45399).

De este modo, los textos que se proponen en relacion con la novela de Baroja pertenecen a
alguna de estas épocas de la Literatura espafola, lo que deberia implicar —en teoria al menos— que
los educandos, conocedores de algunas de las caracteristicas definitorias de dichas etapas, sepan
relacionar los diferentes hipotextos con el hipertexto de El drbol de la ciencia. Por tanto, se trata
de relaciones, que en cierto modo, vienen estimuladas por parte de la seleccion del docente, siendo
la labor del alumno identificarlas e interpretarlas, lo cual no conlleva que no se otorgue libertad al
educando, ya que, como se explicitara adelante, se le requiere a éste la labor de otorgar una
interpretacion a dichas conexiones.

Por tanto, y partiendo de que la meta principal del ensayo constituye avalar la
intertextualidad como herramienta didactica de la Literatura, se busca que los resultados
demuestren las siguientes cuatro hipétesis:

. El educando es capaz de identificar la conexion intertextual entre los fragmentos propuestos
y el hipertexto, El arbol de la ciencia (en adelante EADLC).

. El estudiante puede distinguir recurrencias tematicas y formales entre la novela de Baroja y
los hipotextos seleccionados.

. El alumno busca una explicacion a las coincidencias entre EADLCy el resto de los textos

. El pupilo se revela capaz de integrar el contenido de los textos en su experiencia personal y,
por tanto, de gozar de la literatura.

Si los resultados a estas tentativas fuesen positivos se concluiria que los alumnos han hecho
uso de sus saberes previos (su competencia literaria), sus estrategias de lectura y su capacidad
interpretativa para desentranar las relaciones intertextuales, lo que implicaria la eficacia de este
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método en la formacion de lectores competentes y , por ende, justificaria las afirmaciones del
marco teérico. Pasemos a explicar la tarea propuesta y el método de evaluaciéon de las respuestas

de los educandos

3.2. Materiales y métodos: actividad dialégica y validez

interpretativa.

En lo referente a los materiales utilizados en esta parte practica?, ya se ha explicado que la
tarea planteada consiste en una serie de ejercicios que contienen preguntas guiadas sobre
fragmentos de obras pertenecientes a la literatura espafiola que, por varios motivos, guardan
relacion con la novela de Baroja. En concreto, se trata de una actividad que se compone de once
apartados diferentes, con preguntas de diverso tipo. Tres cuestiones fundamentales se deben
recalcar sobre el ejercicio planteado para entender la posterior evaluacion de resultados:

En primer lugar, se procede a enumerar los textos que se han elegido para el ejercicio
dialogico con respecto a El drbol de la ciencia (2011) Entre estos, se distinguen escritos
pertenecientes al Romanticismo —con Mariano José Larra y un fragmento de su articulo “Vida en
Madrid” (2010); un pasaje del drama romantico Don Alvaro o la fuerza del sino del Duque de
Rivas (2004); un articulo actual de José Ramon Irigoyen (2009) que relata el suicidio de Mariano
José Larra —; al Realismo — con un pasaje del sefiero Clarin (2005) y su novela por excelencia La
Regenta,—al Renacimiento —la actividad contiene un poema representativo del mistico Fray Luis
de Lebn, Oda a la vida Retirada (1944)—; un poema del modernista Rubén Dario, Lo fatal
(2006); un pasaje de la propia novela de El drbol de la ciencia (2011) y, por dltimo, un fragmento
de la Biblia (1964) muy relacionado con el titulo de la novela barojiana. Las tres preguntas
restantes tratan de indagar en los saberes previos de los educandos, asi como en su opinion por la

novela que han leido. (Véase Anexos).

Como segunda cuestion, es conveniente aclarar que, en funcidén el componente del
intertexto lector que se quiera trabajar®, se distinguen tres tipos de preguntas en la actividad

planteada:

. Las de comprension, que exigen la participacion de la competencia literaria, en las cuales se

4 En Anexos esta adjuntada la actividad.

® Recordemos que son tres los componentes que fomaraatividad del intertexto: la competencia &téa (en la
gue se engloba la cultura literaria, los sabetesalios previos del alumno, la comprensién elas)estrategias de
lectura (que posibilitan captar el sentido dedasformacion ocurrida entre textos) y, por ultiladhermenedtica (o
la capacidad de interpretar y dar un sentido patsotas lecturas).
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pide que los estudiantes se revelen capaces de captar la relacién existente (ora temética, ora
formal) entre el hipertexto barojiano y los textos sugeridos —a este grupo pertenecen: las
preguntas I, en la que se requiere que el educando establezca una conexion entre el tema del poema
modernista de Rubén Dario (2002) y EADLC (2011); la pregunta II, en laque se requiere que el
educando vincule el estilo de la novela realista de Clarin con la obra del noventayochista; parte de
la cuestion II1, en la que se pregunta por la relacion temética existente entre el final del drama del
Duque de Rivas (2004) y el de la novela leida; la pregunta IV, en la cual se pide la relacion entre la
actitud critica de Larra (2010) y la del personaje principal del hipertexto; parte de la pregunta VI,
en la que se interroga por la explicacion de la metéfora biblica que vincula la obra de la fe cristiana
con la novela de Baroja, y, por tltimo, la pregunta VII, que incide en la relacion existente entre la
tematica que trata Fray Luis de Le6n en su poema ascético (1944) y la de EADLC —.

. Como segundo tipo de preguntas estan las que exigen la puesta en marcha de las estrategias
lectoras de los alumnos, o lo que es lo mismo, aquellas que requieren que los estudiantes
establezcan una hipétesis sobre la conexion existente entre los dos textos —a este tipo de
cuestiones pertenecen parte de la pregunta I, para que los alumnos expliquen las coincidencias
tematicas entre el Modernismo y la Generacion del 98; y parte del ejercicio V, en el cual se
pregunta por la razén que subyace en la recurrencia tematica de la muerte, entre el Romanticismo

y la Generacion del 98.

. Por ultimo, las tareas que indagan en la capacidad de integrar los textos en sus lecturas
previas y en sus experiencias personales —la pregunta VI, en la que se interroga por lecturas que les
recuerden un final tan tragico como la de El drbol de la ciencia (2011); la pregunta VIII, en la que
se intenta que el alumno relacione un pasaje del EADLC con su propia experiencia, la pregunta IX,
incidiendo en que revele las lecturas previas que le recuerdan a la novela barojiana y, por tltimo, la
X, exigiendo una opinién personal fundamentada acerca de la novela: un buen lector deberia
argumentar con criterio su opinién sobre una lectura, mas alla del “me ha agradado” o “no me ha
gustado”. Concluimos, pues, que las preguntas que sobre los textos propuestos se realizan, inciden
en los componentes basicos que avalan el funcionamiento del intertexto lector y que estimulan la
lectura reflexiva requerida en la educacion actual, superando por tanto la concepcién memoristica
de la literatura.

Por ultimo en lo que respecta a la actividad dialogica, y con el fin de aclarar algunos
aspectos imprescindibles de cara a la evaluacion de resultados del estudio, se pasa a enumerar una
serie de saberes previos que se presuponen en cualquier educando de segundo de Bachillerato que
haya leido la novela —no se pretenden detallar rasgos argumentales, pues estos se suponen

interiorizados por parte de los alumnos; por el contrario, nos limitamos a datos bésicos sobre la
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narracion y la época, imprescindibles para entender las relaciones que los estudiantes aventuran en
el ejercicio propuesto —:

. La novela de Baroja se circunscribe en la Generacion del 98 y se publico en 1911. Se trata de
un relato de corte existencial, el cual, a través de las reflexiones y vivencias de su protagonista,
Andrés Hurtado, dibuja una radiografia de la sociedad madrilefia de finales de siglo. Tiene mucho

de autobiografia y presenta una estructura simétrica, cuyo hilo narrativo es Andrés Hurtado.

. Son dos los temas principales de la obra barojiana: por un lado, la angustia existencial de
Andrés, tal vez el tema mas evidente de la novela, pues su trama central constituye la
desorientacion existencial de un personaje inadaptado e inconformista que, tras un cimulo de
decepciones, llega a la conclusion del sinsentido de la vida—en el ejercicio I, de hecho, se pide que
se relacione este tema con el poema rubendariano—. Este tema esta en estrecha armonia con el
espiritu decadente de una Espafia sumida en una debacle econémica, social y politica importante,
que culminé con la pérdida de las colonias en 1898. En la obra, el protagonista, tras la muerte de su
mujer, siente un desencanto tal que opta por el suicidio— el tema de la muerte, muy recurrente
también en el Romanticismo, es algo patente en toda la novela de Baroja, y no en vano, se dedican
las tareas III y V a la reflexion sobre este motivo en relaciéon con la corriente roméntica—, y se
corrobora asi el mensaje principal de la novela, reflejado en la metéafora del titulo (El arbol de la
ciencia): el ser inteligente, el pensar, solo lleva a la conciencia de lo absurdo de la vida —en el
ejercicio VII, en el que se propone el poema del mistico Fray Luis de Leén (1944), se ve la
reivindicacion del cultivo espiritual e intelectual, que se podria relacionar con el espiritu critico de
Andrés Hurtado— . Por otro lado, es resefiable el tema de Espafia, patente a través de criticas a la
sociedad urbana (mayoritariamente burguesa) y a la sociedad rural (por retroégrada e ignorante),
asi como al sistema politico de la época —el ejercicio VIII muestra una de las reflexiones que el
protagonista realiza sobre la crisis politica del 98 con la pérdida de las colonias —.

. El estilo de la novela se caracteriza por el uso de la frase corta y el parrafo breve,
descripciones rapidas, subjetivas, impresionistas (siempre desde el punto de vista de Andrés
Hurtado), repleto de términos coloquiales y vulgarismos, asi como de didlogos. Se trata en
definitiva de un estilo antirretérico, directo, sobrio y libre de artificios. Asimismo, priman las
descripciones etopéyicas frente a las prosopograficas —el ejercicio II plasma el estilo del Realismo,
etapa literaria anterior a la de la Generacion del 98, cuyo estilo diverge del de la novela de Baroja
en que sus descripciones son més largas, retoricas, positivistas y prosopograficas —.

. El arbol de la ciencia se circunscribe en la época conocida como “el desastre del 98”. Fue
una etapa de decadencia politica, cultural y social, que en el mundo de la Literatura se proyect6 en

dos corrientes literarias, que si bien influidas por la misma coyuntura, adoptaron posturas
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contrapuestas en su forma de entender la funcion de la Literatura: la Generacion del 98 optd por
una actitud maés critica y comprometida con la sociedad del momento, denunciando con sus
escritos la necesidad de un cambio que se equiparase a la Europa de fin de siglo. Por el contrario,
el Modernismo se decant6 por una estética de la evasion, creando mundos paralelos, construidos
con palabras rimbombantes, para evadirse de la crisis que asolaba la realidad espafiola.

. Desde el punto de vista cultural, y en concreto filoso6fico, se presuponen estudiados los
movimientos positivistas e irracionalistas (influyeron en la obra figuras como las de Niesztche o
Schopenhauer) que proliferaron en Europa, los cuales influyen de manera directa en el ideario de
Andrés Hurtado y su tio Iturrioz.

Veremos méas adelante como han gestionado los alumnos sus saberes previos y como
aplican estos para corroborar la eficiencia de la intertextualidad. Se redunda en la idea de que, en el
caso de que sus interpretaciones sean plausibles, se concluiria la viabilidad de una metodologia
dialégica que, a través de conexiones textuales, impele al educando a reorganizar sus
conocimientos y a aventurar significados personales.

En lo referente al método utilizado, es conveniente realizar dos aclaraciones:

La primera concierne a la forma de trabajo planteada en la tarea intertextual, ya que,
ademés de los textos propuestos —antes enumerados— las once actividades que componen la
prueba van guiadas en sus enunciados por una pregunta orientativa. Esto, en un primer momento,
parece contradecir la esencia del método intertextual, a saber, que el educando interaccione con el
texto con cierta libertad de modo que establezca una interpretaciéon personal, no contaminada por
expectativas del docente. Sin embargo, por lo innovador de la tarea —probablemente, nunca hayan
realizado actividades de este tipo —, nos ha parecido arriesgado otorgar tanto margen al educando
en sus valoraciones, ya que esto podria revertir en las lecturas aberrantes que explicaban
Durafiona et al. (2006) en su trabajo. Por ello, se ha optado por el método que propone Ana Valero
(2003) en su estudio “La formulacion de expectativas en el proceso de lectura en la formacion de
adultos”, ya que, a nuestro juicio, combina acertadamente la requerida libertad interpretativa del
dialogismo, con la ayuda de la propia pregunta, la cual imposibilita que el alumno inexperto valore
el texto de cualquier modo, guiando asi su proceso de lectura. Este planteamiento parte de la
concepcion de que la lectura es un proceso interactivo en el que la comprension del texto se alcanza
a partir de la confluencia de la informacién que el receptor almacena en su memoria con los datos
del nuevo texto (esencia, como sabemos, de la metodologia intertextual). En palabras de Valero
(2003):

(...) el proceso de lectura se pone en marcha cuando el lector empieza a plantear sus expectativas
sobre lo que va a leer: tema, tipo de texto, tono, etc. Este a lo largo de su vida ha ido acumulando
en su memoria, en unos esquemas de conocimiento, toda su experiencia sobre el mundo, y como
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no, sobre la lectura” (p. 376).

Esto es, sostiene, en la linea de Jauss y su horizonte de expectativas (1976), que los
receptores cuentan con una serie de saberes que condicionan su actitud ante un texto. En el caso de
los alumnos de segundo de Bachillerato nos enfrentamos al agravante de que muchos no cuentan
con una base sdlida de saberes previos, o dicho de otro modo, cuentan con escasas expectativas
ante lecturas planteadas, lo cual imposibilita que realice una buena interpretacion. Por eso, el
profesor, aprovechando una lectura que, por su caracter obligatorio, sabe que ha realizado el pupilo
—en este caso El arbol de la ciencia — estimula a través de preguntas que preceden a los ejercicios
propuestos una serie de expectativas en éste que lo ayudan en el proceso de comprension lectora —
en este caso, se ha intentado “despertar”, a través de los interrogantes de la tarea, los
conocimientos de los educandos sobre EADLC —. Por ello, el hecho de plantear las actividades
intertextuales mediante preguntas tiene como objetivo remover los conocimientos de los alumnos
para que éstos hagan un buen uso de su intertexto; como se ha dicho, en caso contrario, se correria
el riesgo de que los jovenes formulasen relaciones poco plausibles entre textos. Se supone que con
el tiempo un buen lector sera capaz de desentranar dichas relaciones s6lo y sin “ayuda externa”.

Como segunda aclaracion, se recuerda que el procedimiento para extraer conclusiones de
los datos empiricos de los educandos estriba en la validez interpretativa, es decir, en las
conclusiones que, en comparacion con la base teérica y de acuerdo con las metas pergefiadas para
este ensayo, se infieran. Es logico que el caracter subjetivo del intertexto lector impida una
aplicacion de una metodologia cuantitativa o matematica; por eso, se opta por conclusiones que se
deduzcan de los resultados en relacion con la base teérica que avalaba la intertextualidad y el
desarrollo del intertexto lector de cada educando como método plausible para formar lectores
competentes. Pasemos a valorar las soluciones de los alumnos de 2°D de Bachillerato del instituto
de Aixerrota BHI.

3.3. Los resultados obtenidos de la actividad dialdégica: la comprobaciéon

de las hipétesis planteadas.

Antes de valorar los resultados de la prueba realizada, conviene aclarar que en total han
sido siete los educandos que se han ofrecido a trabajar en el proyecto. No se trata de un nimero
alto de estudiantes, pero sin embargo creemos que resulta un ntimero aceptable para comprobar la
viabilidad de la intertextualidad como método didactico. De acuerdo con las hipdtesis planteadas
en el epigrafe 3.1., las soluciones de la tarea se valoraran en relaciéon al componente del intertexto

lector que se persigue fomentar mediante las interrogaciones: el de competencia literaria — el
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alumno ha entendido el texto propuesto y, haciendo uso de sus saberes previos, ha establecido una
conexion con el hipertexto; se valorardn en definitiva los alcances de su comprensién—, el de
estrategias lectoras —valorando el nivel de manejo que, de éstas hacen los alumnos para esbozar
una explicacién a la relacion entre los hipotextos y al novela de Baroja— y el de interpretacion
personal, o dicho de otro modo, el componente que avala la capacidad que el alumno posee para
relacionar la obra con sus experiencias y lecturas previas. La confluencia de estos tres aspectos da

lugar a una lectura significativa.

3.3.1. Las preguntas relacionadas con la competencia literaria

Se trata, como se especifico antes, de las preguntas que comprueban el nivel de
comprension lectora del alumno, ya que estan dirigidas a que éstos hagan uso de sus saberes
literarios previos para identificar la relacion (bien temaética, bien formal) que une a ese escrito con

su hipertexto. La correcta identificacion textual, por tanto, avalaria que:

. Ha entendido el contenido del hipotexto.
. Ha sido capaz de identificar el rasgo o los rasgos que lo relacionan con el hipertexto.
. Cuenta con una base literaria que constata su nivel de familiarizacion con el hipertexto.

A este grupo, recordemos, pertenecen las actividades I, II, III, IV, VI, y VII, antes
explicadas, en las cuales se pregunta por coincidencias tematicas o formales de los hipotextos
respecto a El arbol de la ciencia. Expliquemos los resultados recabados en las citadas preguntas.

En la pregunta primera, en la que se pide la relacién tematica entre el poema modernista de
Rubén Dario (2006) y la novela barojiana (2011), los siete alumnos han detectado la angustia
existencial como tema que conecta los dos textos, y han equiparado el yo poético de la producciéon
rubendariana con la personalidad de Andrés Hurtado, alegando que la carencia de sentido de la
vida es lo que conduce en ambas producciones a un sentimiento de angustia existencial. Por tanto,
la mayoria de sujetos ha demostrado entender el poema de Dario y relacionarlo con el tema
principal de la novela, corroborando asi su familiarizaciéon con la personalidad de Andrés Hurtado.
Especial mencion merecen dos alumnos que, influidos por su horizonte de expectativas y por tanto
conocedores de las diferencias existentes entre el Modernismo y la Generacion del 98, han notado,
ademas de la coincidencia temética, la divergencia estilistica entre el Modernismo y la Generaciéon
del 98. Por ultimo, llama la atencion la respuesta de un educando que también ha identificado el
motivo del arbol con el que se inaugura el poema modernista (2006) (“Dichoso el arbol que es
apenas sensitivo”) con el propio titulo de la obra (2011) (El arbol de la ciencia), relacionando
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ambas menciones con la alegoria biblica del arbol de la ciencia, que era la metafora de la sabiduria
y de la conciencia de lo absurdo de la vida.

Con respecto a la segunda pregunta, se pretendia que los estudiantes relacionasen el estilo
del Realismo a través de un pasaje de La Regenta (2005) con el de la Generacion del 98, y en la
linea de la primera pregunta, las conclusiones también han resultado satisfactorias, pues la
mayoria ha apuntado la diferencia de estilos que separan ambas obras, afirmando que la
descripcién de la novela realista es ostensiblemente mas cientifista, larga y precisa. Un educando
ha afirmado que la diferencia principal estriba en que la descripciéon de La Regenta (2005) se
centra en la prosopografia de los personajes mientras que el de la novela existencial opta por
descripciones mas etopéyicas, centradas en el caracter de la persona; sorprendentemente, va mas
alla, y anade que se podria deber a que en el Realismo influyeron corrientes positivistas en manos
de Zola y Comte, mientras que a finales del siglo se pierde la fe en la ciencia y se opta por indagar
en lo humano, en definitiva, la dimensiéon que verdaderamente va a cambiar el devenir de la crisis.
Sélo un estudiante, tal vez influido por sus saberes previos de El drbol de la ciencia — unido esto,
claro esta, a una lectura poco atenta — ha argumentado que el estilo de la obra de Clarin se
asemeja al de El arbol de la ciencia; tal vez, se haya dejado llevar por su horizonte de expectativas
pensando que la segunda pregunta también mostraria una semejanza con el hipertexto, y por
tanto, sblo ha expuesto lo que sabia sobre el estilo de EADLC, sin realizar una lectura profunda del
hipotexto clariniano. Concluimos que seis de siete personas han sido capaces de establecer la
diferencia estilistica.

La primera parte de la tercera actividad pretendia que captasen la identificacion de la
recurrencia tematica entre el final del drama roméantico del Duque de Rivas (2004) y la novela de
Baroja (2011). Todos han sabido relacionar el final del drama de Don Alvaro con el suicidio de
Andrés Hurtado; un estudiante ademés, dejando patente que conoce la obra de Don Alvaro, mas
alla del fragmento propuesto, ha revelado que ambos protagonistas se quitan la vida con
pensamientos negativos hacia la raza humana; textualmente afirma que “el final tragico y la vision
negativa del ser humano une a ambos textos”, lo que demuestra que ha comprendido el mensaje de
ambas producciones.

En lo referente a la cuarta pregunta, que interroga por la coincidencia entre el articulo del
escritor romantico Larra y el tema de El drbol de la ciencia, los siete han respondido que ambos
escritos reflexionan sobre los sinsabores de la vida y sobre la carencia de sentido de una realidad
llena de sufrimientos cuyo tnico destino es la muerte. Tal vez la respuesta de un alumno se aleja
mas de las del resto, al afiadir que esas reflexiones se deben a la desgracia de ser inteligente. De

nuevo, se deja guiar por su horizonte de expectativas al trasladar la personalidad de Andrés
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Hurtado a las reflexiones de Larra.

La sexta pregunta se refiere a la relaciéon que une el titulo de la obra con un pasaje biblico
del Génesis, y todos (los siete) han sabido interpretar que ambos textos se conectan por la misma
metafora: El arbol de la ciencia que haria referencia al transito de la vida inconsciente a la
consciente, de la cual es reflejo Andrés Hurtado. Hay un alumno que mas alla del texto, y haciendo
gala de su conocimiento del pasaje del Génesis, ha referido el final de la historia con la expulsion
del paraiso de Adan y Eva.

Por ultimo, en la séptima actividad, que pregunta por la relaciéon entre el poema de Fray
Luis de Le6n (1944) y la novela existencial (2011), los problemas han sido mas patentes, pues tres
de los siete alumnos no han comprendido el poema, haciendo gala de la escasa familiarizaciéon con
la lectura poética. Uno de ellos, interpretaba mal el poema y otro, tal vez realizando una lectura
poco atenta y dejandose guiar de nuevo por sus exclusivos conocimientos de la obra de Baroja, ha
explicado que lo que une a ambas producciones estriba en la critica a la pasividad; esto es, ha
interpretado “La oda a la vida retirada” (1944) como un mensaje que alaba la vida de la gente
despreocupada y alejada, justamente lo que critica Baroja con EADLC —aun asi resultaria una
interpretacion plausible atendiendo al contenido—. Al contrario, los cuatro restantes alumnos han
deducido que ambas producciones se relacionan por la alabanza a la vida espiritual, al cultivo de la
inteligencia (de ahi la vida retirada, alejada de las turbulencias que contaminan el alma). Especial
mencion merece la lectura atenta de uno de los cuatro, que ha afiadidola correspondencia entre la
vida retirada que defiende Fray Luis (1944) y la ataraxia, o actitud impasible, como se refleja en la
falta de reaccion ante las injusticias que se percibe en algunos momentos en EADLC (2011).

Atendiendo a los resultados, por tanto, se concluye que en lo que respecta al componente
del intertexto lector que se vincula con la competencia literaria, en la mayoria de los casos, los
alumnos han sabido gestionar sus saberes de El drbol de la ciencia respecto a los textos nuevos que
leian. En concreto se puede afirmar que:

. Han entendido la lectura de los textos propuestos, en ocasiones respondiendo maés alla de lo
que se requeria en la actividad y realizando interpretaciones plausibles (especial mencion merece el
alumno que ha relacionado la figura del arbol del poema “Lo fatal” (2002) con el titulo de la novela,
o ese otro que ha relatado el final del pasaje del Génesis)

. Tras comprender los pasajes, la mayoria de las veces, los educandos han sido capaces de
identificar el aspecto que los unia a la novela de Baroja (todos han relacionado el final del drama
del Duque de Rivas —2004— con el desenlace del hipertexto; asimismo, todos han conectado la

personalidad del critico Larra —2010— con la de Andrés Hurtado, etc.)

. En conclusion, la mayoria constata un nivel de familiarizacién con el hipertexto que les ha
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posibilitado realizar conexiones intertextuales interesantes con respecto a El arbol de la ciencia.
Ahora bien, también nos hemos encontrado con ciertas limitaciones:

. Los alumnos presentan méas problemas para entender poesia (lo que demuestra que no

tienen una competencia muy consistente en la lectura de este género), lo cual lleva a vinculaciones

errdneas respecto al hipertexto (tres de siete personas no han entendido el poema de Fray Luis)

. Las preguntas que guian los textos de la actividad pueden restringir las posibles
interpretaciones de los alumnos, pues éstos, muchas veces, conducidos exclusivamente por el
requerimiento de la pregunta, crean una serie de expectativas limitadas respecto a lo que leen, y,
por eso, trasladan lo que ya saben de sus lecturas previas (en este caso de El arbol de la ciencia) a
los textos, sin realizar verdaderamente una lectura profunda y comprensiva del nuevo escrito.

En cualquier caso, los resultados analizados demuestran que una solida competencia
literaria, uno de los componentes del intertexto lector, posibilita establecer relaciones
significativas con textos antes no vistos. Esta competencia literaria es fundamental, pues entender
el texto y relacionarlo con wuna obra es el primer paso para una posterior interpretaciéon

significativa y, por ende, para la interiorizaciéon personal de la lectura.

3.3.2. Las preguntas relacionadas con las estrategias de lectura

Se ha explicado que, segin Mendoza (2001), las estrategias de lectura posibilitaban
interpretar la relaciéon que existe entre un hipertexto y sus hipotextos; esto es, tras entender el
aspecto que conecta ambos textos (funciéon del componente de competencia literaria), el lector
pondria en marcha unas serie de estrategias de lectura que le permiten identificar la razén de esa
transformacion intertextual. Para ello, se prevé que el receptor haya almacenado saberes
consistentes derivados de sus lecturas previas. Las preguntas del ejercicio que pedian al educando
realizar interpretaciones de este tipo son: parte del ejercicio I, y las actividades III, V,y VI.

Respecto a la pregunta I, en la que se les requeria, ademas de identificar el aspecto que une
ese texto con la obra de Baroja (antes hemos explicado que todos han sabido relacionarlo con la
tematica de la angustia existencial y la personalidad de Andrés Hurtado), saber establecer una
razon a dicha coincidencia tematica. Pues bien, todos han coincidido en que tanto el movimiento
modernista como la Generacion del 98, profundamente influidos por la crisis de 1898 y por las
corrientes filosoficas imperantes en una Europa en pleno cambio de siglo, adoptaron una actitud
fatalista ante la vida, que derivd en producciones tefiidas de ese pesimismo que envolvia el
ambiente intelectual de la Espafa de fin de siglo. Se trata de una respuesta, a nuestro juicio,

sorprendente, ya que el método historicista que prima en la didactica de la literatura actual, se
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ensena el Modernismo contrapuesto a la Generacion del 98 (lo cual estd fundamentado en parte,
pues se observan actitudes y estilos diferentes entre ambos); los educandos, en cambio, han sabido
relacionar en ambos el tema de la angustia con un contexto cultural, politico y social decadente
que, por la fuerza, tuvo que dejar huella ora en los modernistas ora en los noventayochistas. Esta
vez, por tanto, no se han dejado llevar por ese horizonte de expectativas y han utilizado la l6gica y
sus saberes contextuales para relacionar ambas producciones.

Més problemas ha suscitado la pregunta V; en efecto, se requeria que los educandos
considerasen una interpretaciéon plausible al tema recurrente de la muerte tanto en el
Romanticismo (reflejado en los textos de Larra, 2010, y Don Alvaro o la fuerza del sino, 2004)
como en la Generacion del 98. Exceptuando un estudiante, que ha interpretado dicha relacion, los
demas alumnos se han limitado a afirmar que es visible que ambos guardan una relacion tematica
estrecha, tal vez por la semejanza de la sociedad de la época romantica y la de la Generacion del 98;
en consecuencia, todos han repetido las causas de la crisis del 98, sin incidir en qué ocurri6 en la
época romantica para que, del mismo modo, proliferase el tema de la muerte. Esto evidencia que
los estudiantes tienen una carencia en su intertexto sobre saberes relativos al Romanticismo (a
pesar de que la ley educativa prevea lo contrario) y que éstos, de nuevo, influidos por su horizonte
de expectativas sobre la actividad, han extendido sus saberes sobre los noventayohistas a los
romanticos de forma sistematica. El educando que mejor ha respondido decia lo siguiente: “los
escritores romanticos deben el suicidio a su sentimiento tragico y exaltado ante la vida que les lleva
a huir, a rebelarse o a tomar decisiones radicales, mientras que en la Generacion del 98, ademas de
esos sentimientos, también influyen las teorias de los filosofos como Nietzsche y Schopenhauer
sobre el nihilismo y el pesimismo existencial”. Esto revela que el pupilo, no s6lo conoce la teméatica
romantica, sino que entiende las diferencias culturales existentes entre los noventayochistas y los
romanticos. Asi, se concluye que:

. Los alumnos, cuando poseen saberes previos sobre los textos que se proponen saben
interpretar conexiones entre dichos escritos, realizando una lectura significativa— se constata en la
pregunta I —.

. Por el contrario, cuando no los poseen, guiados por su horizonte de expectativas sobre el
hipertexto que se les pregunta, trasladan esos saberes a otras cuestiones, que en realidad requieren
otra respuesta.

En cualquier caso, se corrobora que el problema principal estriba, en todo caso, en el
desconocimento de una época o unas obras determinadas, pero cuando los educandos manejan
textos sobre épocas u obras estudiadas son capaces de realizar interpretaciones plausibles,

reafirmando la utilidad del intertexto como herramienta para indagar en la lectura reflexiva.
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3.3.3. Las preguntas relacionadas con la integracion personal de lo leido

Este Gltimo componente del intertexto lector permitiria el disfrute de la lectura, ya que se
presupone que el alumno integraria el texto nuevo en sus saberes previos y lo relacionaria con sus
propias experiencias personales, o al menos con aquellas que guarden relacion con el nuevo escrito.
Este componente asimismo es el mas personal de todos —ya que cada persona cuenta con una serie
de vivencias tnicas que orientan su proceso de lectura en una direccion u otra— y, por ello, se
prevén respuestas diversas. A este grupo pertenecen los interrogantes III, VIII, IX y X.

En la altima parte de la actividad IIT —recordemos que se interrogaba por otras lecturas
realizadas que les recordasen al final tragico de Don Alvaro o la fuerza del sino— las soluciones
han sido varias: todos excepto uno han sabido relacionar el pasaje con lecturas previas: han
conectado el tema del suicidio con obras como Romeo y Julieta y Hamlet (de otras culturas), la
Celestina (por la muerte de la alcahueta) y el drama La casa de Bernarda Alba de Lorca (dos
alumnos han coincidido en hablar de esta obra, casualmente de caracter obligatorio en segundo de
Bachillerato —esto demuestra que no cuentan con una cultura literaria demasiado sustanciosa—,
sin embargo, han sido capaces de manejar los saberes de su intertexto y ponerlos en relacion con el
texto propuesto, realizando una lectura significativa), y, por utlimo, la novela realista Anna
Karenina de Tolstoi, en la cual la protagonista se arroja a las vias del tren, siendo el amor y su
decepcion por la raza humana los principales motivos del suicidio. Por su parte, el estudiante que
no ha sabido responder a la cuestion alegaba que nunca habia leido ninguna obra con final tan
tragico como el del drama del Duque de Rivas (2004), admitiendo su sorpresa por un desenlace tal;
dicho de otro modo, no contaba con un intertexto lector lo suficientemente sélido para abordar la
actividad que se planteaba.

En el ejercicio VIII, se planteaba que el estudiante relacionase el pasaje de la novela de
Baroja (2011), que versa sobre la manipulacion de los medios de comunicacion y la decepcion por
la indiferencia social ante una estruendosa crisis politica social y cultural, con su propia vision del
mundo y su experiencia personal. Pues bien, la mayoria ha sabido trasladar dicho contenido a la

socidad actual, sosteniendo, en lineas generales, que:

. Los medios nos manipulan y ofrecen la informacion sesgada.

. Los periodicos estan en manos del Gobierno y a éste nunca le interesa plasmar la verdad tal
cual es.

. La pasividad de la gente ante la crisis que asola el pais.
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Ciertamente, estos argumentos se podian inferir con facilidad; no obstante, de especial
interés han resultado las reflexiones que dos estudiantes han realizado: el primero, ademas de los
ya comentados argumentos, vincula la impavidez de la sociedad y la manipulacion de los medios
que reflejaba el pasaje de El arbol de la ciencia (2011) con la ideologia del sistema capitalista; en
efecto, asegura que el capitalismo educa a la gente en la confortabilidad, en el consumo y en
definitiva en el individualismo. Esto implica la formacion de una sociedad egoista e individualista
que poco se preocupa de la desgracia ajena. El sistema de poder, segin el estudiante, podia asi
practicar su hegemonia e imponer su grandeza sin ningtn tipo de barrera social. Otro alumno, en
la linea de éste ultimo, citaba al propio Lenin (una relacién que, verdaderamente, nos ha
sorprendido), afirmando que el comunista ruso sustentaba que una educacién en manos del poder,
derivaba en un pueblo perdido, reflejo, segtin él, de la trama de Baroja. Ambos, en definitiva, han
realizado reflexiones intertextuales muy interesantes y significativas, justificando asi los beneficios
hermenetticos de la actividad intertextual.

La pregunta IX, por su parte, pedia la conexiéon del hipertexto con alguna lectura que
hubieran realizado con anterioridad. Exceptuando un estudiante, todos han citado obras que han
leido, entre las cuales han nombrado:

. Zalacain el aventurero (también novela de Baroja). Ha sido citada por tres estudiantes —
esto nos ha hecho pensar que tal vez la hayan tenido que leer en cursos precedentes—; uno de ellos
alegaba que argumentalmente no se parecia a la novela existencial, pero que sin embargo percibia
una similitud de estilo ostensible.

. La Metamorfosis de Kafka ha sido citada por una estudiante, alegando cierta simiitud entre
la personalidad de Andrés Hurtado y la cucaracha de la novela kafkiana.

. Hay dos estudiantes, asimismo, que han percibido cierta semejanza con los poemas de Blas
de Otero, lectura obligatoria, que han tenido que leer durante el curso, vinculando el pesimismo de
estos poemas con el fatalismo que subyace durante toda la trama de Baroja.

. Luces de bohemia de Valle-Inclan ha sido nombrada por un estudiante, argumentando que
la critica a la vida de la bohemia empobrecida que aparece en el hipertexto le recuerda a algunos

aspectos del teatro esperpéntico.

Por tltimo, en lo concerniente a la cuestion X, en la cual se pedia la opinion personal de los
estudiantes, llama la atencion que todos hayan achacado su escepticismo hacia el escrito a la
obligatoriedad de la lectura. Sin embargo, todos ellos, exceptuando un educando, han evaluado la
lectura de la obra positivamente, explicando su agrado a través de las siguientes aserciones:

. Estilo claro y conciso
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. Reflejo fidedigno de la sociedad de la época: critica a la educacion, a la sociedad burguesa y
a la clase baja, a la crueldad (especialmente visible en el trato a los enfermos).
. Un argumento decimondnico, relativamente sencillo de seguir (exceptuando la parte IV,
que constituye el intermedio filos6fico, poco comprensible para los alumnos).

Un estudiante, por el contrario, ha defendido que la novela esta tefiida de demasiado
pesimismo y no concibe la forma de ver la vida de Andrés Hurtado. En este sentido, ha alegado que
la critica social y politica se puede realizar también desde el prisma de la ironia, la ridiculizcién o la
parodia (nombra por ejemplo a Garcia Marquez y su realismo mégico con obras como Cien anos de
Soledad, en la que se ponen en solfa los cimientos de la sociedad hispanoamericana mediante los
temas de la fantasia, la parodia y lo absurdo), recursos méas divertidos que el pesimismo de Baroja.

Una critica, en definitiva, muy bien argumentada.

Se concluye, por tanto, que las preguntas relacionadas con la interpretacion personal han
resultado de especial interés, pues los estudiantes han plasmado, mas o menos acertadamente, su
cultura literaria en la obra de Baroja. Las experiencias y lecturas de cada alumno se han reflejado,
avalando que el intertexto lector es personal e intransferible y que varia segin la persona. Estas
interpretaciones personales justifican que los alumnos han tenido que reflexionar sobre su cultura
y sobre la sociedad en la que viven, logrando que conecten la lectura de El 4rbol de la ciencia con
su propia experiencia, y poniendo en practica un proceso lector méas significativo y autbnomo que
el método que prima en las aulas de literatura actualmente. No obstante, es bien cierto que
muchos han nombrado exclusivamente lecturas obligatorias (La casa de Bernarda Alba, Luces de
bohemia, los poemas de Blas de Otero,...), lo cual no significa que no hayan sabido responder
satsfactoriamente al objetivo del ejercicio, a saber, conectar el hipertexto con sus saberes y
experiencias.

Por ultimo en lo que respecta a la pregunta XI, en la que se interrogaba por la opinion de los

educandos acerca del ejercicio realizado, los siete alumnos han admitido la utilidad del ejercicio.

3.3.4. Conclusiones sobre los resultados obtenidos

Atendiendo al objetivo del estudio, véase, avalar la metodologia intertextual como forma de
trabajo que crea lectores competentes y reflexivos, se concluiria que, en lineas generales, los
resultados empiricos obtenidos han resultado positivos. Eran cuatro las hipotesis que se perseguia
corroborar para justificar los beneficios didacticos que la intertextualidad acarreaba en la

formacion de lectores competentes, y todas ellas se vinculaban con un componente de lo que
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Mendoza (2001, 2003) tildaba de intertexto lector (véase las hipoétesis en 3.1. Justificacion:
objetivos y limitaciones). Pues bien, tras la calibraciéon de la prueba dirigida a los alumnos de

segundo de Bachillerato se deduce que :

. La metodologia intertextual obliga a poner en marcha la competencia literaria, aspecto
esencial del intertexto lector de las personas, pues impele a remover sus saberes previos para
identificar la conexiéon que un determinado texto tiene respecto a sus hipotextos. Se ha constatado
que los alumnos de Aixerrota BHI han gestionado con satisfactoriedad sus saberes respecto a EIl
arbol de la ciencia y que, casi todos, han sabido identificar la caracteristicas que unian ambas

obras, ya fuesen rasgos tematicos, ya fuesen rasgos estilisticos.

. La intertextualidad obliga a que los alumnos apliquen lo que Mendoza (2001) denominaba
como estrategias lectoras para aventurar una interpretacion a la razén que subyace en la conexion
intertextual. Asi, la mayoria de alumnos, conocedores de la coyuntura de la Generaciéon del 98, han
sido capaces de interpretar que lo que unia al Modernismo con la Generacion del 98, era
precisamente su contexto. Esto corrobora que un lector competente es capaz, mas alla de encontrar
la coincidencia textual, de otorgarle un explicacion.

. Por ultimo, la intertextualidad posibilita que el alumno aporte un valor personal a los
textos, aspecto que se ha comprobado en las diferentes conexiones que los educandos han realizado
entre el hipertexto y sus lecturas previas y experiencias personales. En este caso, nos han
sorprendido con lecturas de otras culturas (en efecto, la interculturalidad es inherente a la

intertextualidad) como las de Hamlet, Romeo y Julieta, Anna Karenina e, incluso, Lenin.

Por tanto, se afirma que los componentes que forman el intertexto lector (la competencia
literaria, las estrategias de lectura y la interpretacion personal) impelen al alumno a reflexionar y a
aducir razones fundamentadas de lo mas interesantes. En otras palabras, la intertextualidad en ste
ejercicio crea una serie de conexiones en las cuales el receptor vincula lo que ya sabe (los
conocimientos sobre El arbol de la ciencia) con la nueva informacion (los nuevos hipotextos) para
otorgar interpretaciones significativas. Todo ello, avala una lectura profunda y reflexiva que se ha
constatado la mayoria de las ocasiones, siendo los propios alumnos, en la pregunta XI, los que
admitian que ejercicios de este tipo (dialogicos) les parecian interesantes porque los ayudaban a
conocer textos que antes desconocian y porque, segiin un estudiante en concreto, “se tenia en
cuenta mi opinion personal”. Una forma de trabajo dialogica, en efecto, se definiria como una
interaccion entre el texto y las vivencias del receptor. Ademas, las afirmaciones del marco te6rico
que sobre la intertextualidad se han realizado quedarian justificadas, ya que:

. La intertextualidad es afin a los postulados de los ambitos teoricos (teoria literaria,
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psicologia cognitiva, teorias psicopedagobgica, ley educativa) que ponian acento en la figura del
receptor como constructor de sus saberes. La intertextualidad, como se ha visto, obliga a éste a
reflexionar y a emprender un proceso hermenettico autbnomo y significativo.

. El dialogismo es contrario al caracter historicista de la ensefianza, ya que, lejos de
incentivar aprenderse datos, argumentos, autores, pone acento en la idea de que el alumno debe
saber aplicar esos saberes a otros textos, y en que la opinion del estudiante se revela fundamental,
alejandolo asi de los comentarios de texto tipificados.

. Por 1ltimo, y como resumen a todo lo dicho, el método intertextual pone en marcha los
componentes del intertexto lector (el dispositivo que posibilita que el alumno sea autébnomo y

critico con la lectura).

Ahora bien, en la prueba propuesta también nos hemos encontrado con limitaciones que

han de ser consideradas cuando se propone un método como la intertextualidad en el aula:

. Partiamos de un hipertexto que era conocido por los estudiantes (El drbol de la ciencia) y
de hipotextos propuestos por el investigador. Esto implica, en cierto modo, que hemos orientado
dichas relaciones —seguramente un alumno de segundo de Bachillerato no hubiese establecido esas
conexiones por si sélo—. Sin embargo, y como se afirmd, resulta un primer paso para
familiarizarlos con ese método y para que en un futuro sean capaces de realizar dicho proceso por
si mismos.

. Nos hemos enfrentado, asimismo, a carencias literarias importantes que habrian de ser
subsanadas en la docencia: la mayoria de alumnos no han sabido interpretar la conexion entre el
Romanticismo y la Generacién del 98 mas alla de las coincidencias textuales entre un articulo de
Larra y la tematica de la Generacion del 98; igualmente, la mitad de educandos que han realizado
la prueba no sabian aportar lecturas personales que sobrepasen las que se han leido
obligatoriamente, lo que constata su escasa cultura literaria.

. A pesar de que en la pregunta XI los alumnos admitian la validez del ejercicio para
familiarizarse con otros textos, una prueba de este tipo, si bien potenciadora de los componentes
del intertexto que avalan la eficacia de la intertextualidad, no sirve para medir lo mas importante:
el goce por la literatura. Y es que la mejor manera de contagiar el gusto por la literatura se

encuentra en la practica real de la ensenanza de la misma, no se reduce a un ejercicio escrito.

En resumen, a través de esta prueba se ha constatado que la intertextualidad, en efecto,
estimula la lectura significativa y, por tanto resulta una metodologia eficaz para formar a alumnos

competentes. Sin embargo, y ante las limitaciones de la investigacion antes referidas, nos
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podriamos preguntar como estimular desde la practica esta forma de trabajo de una manera
realista y eficaz, en la cual se contagiase a los alumnos el disfrute de la literatura y éstos se sintiesen
participes de la clase y, por ende, constructores de su conocimiento literario. Una posible soluciéon

serian las denominadas tertulias literarias.

3.4. En busca de una aplicacion realista de la intertextualidad en el
aula: las tertulias literarias como fomentadoras del disfrute de la

literatura y el conocimiento colectivo

Se ha explicado que la prueba realizada a los estudiantes de segundo, si bien garantia del
funcionamiento del intertexto lector y aval de los alcances reflexivos que lleva implicita una
metodologia intertextual, no corrobora el resultado mas importante que se deriva de una forma de
trabajo basada en conexiones textuales: el disfrute y el goce por la literatura. La intertextualidad, se
apuntaba, alcanzaria sus metas si se viese aplicada en el dia a dia en el aula; en efecto, de poco
sirven los resultados adquiridos si no se toma conciencia de los alcances de este método en la
disciplina que nos atafie. Por eso, una forma de llevar a la practica la intertextualidad y el intertexto
lector del educando de manera completa, constructiva y realista la constituirian las denominadas
tertulias literarias dialégicas. No es el objetivo de este ensayo realizar un analisis pormenorizado de
las mismas —pues ello excederia las metas de esta investigacion — sino ponderar sus beneficios
para poner, por un lado, en practica una metodologia tan compleja como la intertextualidad y, por
otro, para subsanar las limitaciones que nos hemos encontrado en los resultados obtenidos.

Como se sabe, las tertulias literarias se basan en el principio de aprendizaje colectivo en el
que la opini6on de todos los participantes de la actividad se tiene en consideracion para la
construccion de significados y de sentidos —este principio, como se habra intuido, es inherente a la
filosofia de la intertextualidad, pues esta tltima parte de la idea de que cada persona otorga un
significado X a una obra en concreto—. El papel del profesor en este panorama se concretaria en el
de moderador y en el de guia literario para suscitar los conocimientos latentes de los estudiantes.
Por tanto, este tipo de actividades, en tanto que cuenta con la opinién de los educandos y con la
mirada orientativa del profesor, resulta un medio inestimable para llevar a término el dialogismo.

El funcionamiento de una tertulia literaria, por tanto, se concretaria en comentar entre
todos una lectura X conectada con obras relacionadas con ella, bien a través de pasajes entregados
por el profesor, o bien mediante la puesta en comin de experiencias literarias previas de todos los
alumnos. En cualquier caso, seria necesario concertar una fecha (lo ideal, a nuestro juicio,

estribaria en poner en practica este método una vez por semana) para traer leidos un texto, un
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cuento, varios pasajes o, incluso —dependiendo del entusiasmo de la clase —una obra entera, con el
fin de reflexionar sobre ese escrito acordado en relacion a otros (el papel del profesor en este punto
se revelaria fundamental, pues en él recaeria la labor de seleccionar los textos vinculados con el
hipertexto). En un principio, la actividad contaria con opiniones baladies o poco fundamentadas
(sobre todo por el escaso habito lector que muchos estudiantes presentan), pero con el tiempo, si se
muestra entusiasmado y el docente propone la actividad de manera amena y en un ambiente
exento de prejuicios, deberia revertir en argumentos criticos y reflexivos; al final, sin ayuda de
textos entregados por el profesor, el alumno deberia mostrarse capaz de conectar los escritos con
otras obras. Sin duda una lectura literaria de este tipo conlleva una serie de ventajas inestimbles
para practicar la metodologia intertextual:

. Es una oportunidad para acercar a los educandos a las obras clasicas de manera dinamica y
participativa (los textos seleccionados por el profesor deberian ser, a nuestro juicio, grandes
emblemas literarios, como por ejemplo pasajes de obras como las de El Quijote, Romeo y Julieta,
Crimen y castigo, poemas de Lorca, etc.)

. Naturalmente, incita a que todos expresen sus inquietudes, vivencias o sentimientos

literarios de forma democratica y participativa.

. Se contribuye a contagiar el habito de la lectura a los educandos que atn no lo han
desarrollado.
. Por supuesto, se ponen en marcha los componentes del intertexto lector antes citados,

garantes de una lectura reflexiva y significativa: para ello se prevé necesario, en un primer
momento al menos y en la linea de la prueba propuesta en este ensayo, que el profesor realice
preguntas orientadas a trabajar uno u otro componente, tales como “¢Qué entendéis en este
pasaje?” “¢En qué se parece este texto a este otro?” (para estimular la competencia literaria); “¢Por
qué este texto se parece al otro si pertenecen a épocas y culturas diferentes? (potenciando sus
estrategias de lectura); o “¢A qué obras te recuerdan? ¢Conoces alguna canciéon que hable de lo

mismo?” (fomentando su capacidad interpretativa).

. Se demostraba antes que los alumnos, en no pocas ocasiones, si bien conocedores del
hipertexto, no conseguian adivinar la conexién entre éste y otros textos (lo que ocurria con la
relacion de El arbol de la ciencia con el Romanticismo, por ejemplo: todos excepto un alumno no
han sabido la razén que subyacia en dicha coincidencia). Pues bien las tertulias dialégicas
permitirian que ante esas carencias el profesor otorgase informacion complementaria para
desentranar dichas coincidencias y para cimentar consistentemente los vacios de su intertexto.

. Por tultimo, las tertulias dial6gicas favorecen la méxima de que los alumnos son los
protagonistas y el profesor cumple su papel de guia.
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Una vez avalada la tesis del trabajo (esto es, la intertextualidad es una herramienta
didactica que forma lectores competentes) y explicada una manera realista y eficaz de ponerla en
macha en el dia a dia de clase (las tertulias literarias), pasemos a enumerar las conclusiones

extraidas en la investigacion emprendida.

4. CONCLUSIONES FINALES Y PROSPECTIVA

El presente ensayo se ha articulado como una propuesta para reconducir la
contradictoria situacion que presenta el sistema educativo actual con la disciplina de la Literatura;
como se explico en el epigrafe 2 existen diversas investigaciones que ofrecen soluciones varias para
subsanar dicha contradicciéon (se hablaba por ejemplo de los autores que sostienen los talleres
literarios como medio eficaz). Sin embargo, por las caracteristicas que se han perfilado en el marco
tedrico, hemos considerado que la intertextualidad y, en concreto, una metodologia centrada en la
formacion de los componentes del intertexto lector (competencia literaria, estrategias de lectura y
habilidad hermenefttica) era la més acertada para llevar a la practica en el aula, tal vez por la
opcion que ofrece de recopilar las diferentes interpretaciones de los alumnos, y en consecuencia,
por la oportunidad de integrar la lectura en el contexto vivencial del alumno.

Comparando las afirmaciones realizadas a lo largo del ensayo con las metas ideadas en el
epigrafe 1.2. Objetivos se infiere que se han respondido con bastante satisfaccion, pues el marco
tedrico y la comprobacion de los resultados empiricos han cumplido con la tentativa de avalar la
intertetxualidad como método didactico. En concreto, y atendiendo a los objetivos citados en el
referido punto, se deduce que:

. De acuerdo con las metas 1y 2, se ha elaborado un marco tedrico que presenta los avances
de los campos que influyen en el mundo de la didactica, a saber, la teoria literaria, la psicologia
cognitiva y las teorias psicopedagdgicas, demostrando asi que las caracteristicas de la ensefianza de
literatura actual no son afines al desarrollo de un lector competente, exigido por dichos ambitos.
En efecto, se concluia que la ensefianza de esa materia esta centrada en la didactica de la historia
de la literatura, siendo sus caracteristicas la memorizacion de datos y la elaboracién de
comentarios tipificados; por el contrario, los &mbitos tedricos hacian hincapié en el protagonismo
del alumno en la creacion de sentido y de significado a través de una lectura autonoma, reflexiva y

creativa.
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. En lo referente a los objetivos 3 y 4, se ha comprobado, por un lado, que los estudios que
aplican el campo de la intertextualidad a la didAactica, en efecto los trabajos que como los de
Mendoza (2001, 2003) versan sobre el denominado intertexto lector, avalan esta forma de trabajo
como creadora de lectores competentes en tanto que estimula, por su caracter interdisciplinar e
intercultural, la competencia literaria, las estrategias de lectura y la capacidad interpretativa del
educando; por otro, se constataba que los supuestos inherentes al dialogismo se vinculaban con
satisfaccion a los progresos realizados en los citados campos teoricos, incidiendo en la idea de que
el alumno era el protagonista de su formacion literaria.

. En lo que respecta a los objetivos 5 y 6, vinculados con la prueba practica dirigida a los
alumnos de segundo de Bachillerato, se inferia que éstos, dejando a un lado las limitaciones
referidas en los respectivos epigrafes, hacian uso de los componentes de su intertexto lector,
avalando asi su eficacia como fomentador de lectores mas criticos y reflexivos: de este modo, los
educandos han sabido (objetivo 6) interceptar recurrencias teméticas y formales en los hipotextos
propuestos frente al de El arbol de la ciencia, e integrarlas en su conocimiento, otorgando muchas
veces reflexiones de lo més sugestivas, que de otra manera no se hubiesen conseguido. Ademas, se
explicaba que una manera realista, funcional, dinAmica y motivadora para completar las

limitaciones encontradas en la prueba constituian las tertulias literarias dialogicas.

Asi, cumpliamos con los tres objetivos principales pergefiados, recordemos:

1. Proponer la intertextualidad como método innovador de acuerdo con las premisas de la
teoria literaria y pedagodgica.

2. Avalar la intertextualidad como recurso idoneo para la formacion del lector literario.

3. Sugerir la aplicacion realista de la metodologia dialogica en el aula (a través de las

nombradas tertulias literarias).

Teniendo en cuenta los beneficios didacticos de la propuesta trabajada en este ensayo y
valorando sus alcances realistas en el dia a dia en el aula, no se deberia impedir su puesta en
marcha en tiempos venideros, y mas ain considerando los postulados que establece la ley
educativa —lo cierto es que las tertulias literarias resultarian una medida interesante para poner en
practica la intertextualidad y su planificacion no seria demasiado complicada; s6lo requiere de un
profesor que conozca las inquietudes y los contextos vivenciales de sus estudiantes, para que asi en
las tertulias planee textos significativos para los alumnos—. Sin embargo, el arraigo de la didactica
de la Literatura al historicismo dificulta la puesta en marcha de cualquier forma de trabajo

innovadora; en efecto, la ensefianza de la Literatura anquilosada en la memorizacién, si bien no
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garante de lectores competentes, resulta confortable y cémoda para obtener resultados
cuantificables y evaluables — hecho éste que no es afin a la filosofia intertextual, la cual exigiria
métodos de evaluaciéon mas flexibles y abiertos, pues las interpretaciones e inferencias de los
alumnos, siempre dentro de un realismo, serian igualmente correctas—. Ello, naturalmente,
requiere un trabajo mas profundo por parte del docente para informarse sobre lo gustos y las
lecturas previas de los educandos, todo lo cual no augura su puesta en marcha como método en la
docencia de la literatura; es cierto que en el método historicista actual podrian tener cabida las
tertulias literarias dialégicas, pero siempre con un caracter de pasatiempo o de “actividad especial”,
lo cual las reduciria a ocasiones puntuales. Ademaés, en el amplio programa que se prescribe desde
la ley educativa (RD 1631/2006) no resulta fructifera la intertextualidad, pues ésta posibilita saltos
temporales y culturales poco afines a una forma de trabajo todavia centrada en el criterio
cronolégico y cultural. Sin embargo, los beneficios referidos — afniadidos a las respuestas de los
alumnos, en las que admitian la utilidad de actividades de este tipo para familiarizarse con nuevos
autores y épocas — deberian servir, al menos, para replantearse la metodologia en esta disciplina
tan compleja. En la linea de Margallo (2011) creemos que tendrian que valorarse tres medidas
indispensables para cambiar la concepcién de educacion literaria:

. Cambiar la organizacion cronolégica de la Literatura por otra mas vinculada con la
progresion interpretativa.

. “De un modelo basado en la transmisiéon de contenidos, de caracter contextual o técnico, a
un modelo centrado en el desarrollo de las competencias que permiten al alumno crecer como
lector literario” (Margallo, 2011, p. 174)

. Por tltimo, reducir el protagonismo del manual por el del contacto con textos literarios

reales.

Sin duda, si se considerasen estas medidas podriamos hablar de una aplicacion concienzuda
del método propuesto. En cualquier caso, confiamos en que estudios como éste sirvan en un futuro
para reconducir la verdadera esencia de la Literatura, incidiendo en la idea de que el alumno
perciba ésta como fuente de ocio y de reflexién, asi como formadora de la personalidad, y no como

una ristra de autores y fechas para memorizar.
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6. ANEXOS

PROYECTO DE INVESTIGACION: INSTITUTO AIXERROTA
BHI (CLASE BACH. 2°D)

TAREA:
RELACIONA LOS SIGUIENTES FRAGMENTOS DE OBRAS LITERARIAS CON LA
NOVELA EXISTENCIAL DE PiO BAROJA, EL ARBOL DE LA CIENCIA.

ACTIVIDAD I

1. ¢Qué conexiones tiene este poema modernista de Rubén Dario con El arbol de la
ciencia? {Qué fondo comun subyace en ambos textos? ¢A qué crees que se deben
estas similitudes?

LO FATAL

Dichoso el arbol que es apenas sensitivo,

y mas la piedra dura, porque esa ya no siente,

pues no hay dolor méas grande que el dolor de ser vivo,
ni mayor pesadumbre que la vida consciente.

Ser, y no saber nada, y ser sin rumbo cierto,
y el temor de haber sido y un futuro terror...
Y el espanto seguro de estar mafiana muerto,
y sufrir por la vida y por la sombra y por

lo que no conocemos y apenas sospechamos,

y la carne que tienta con sus frescos racimos

y la tumba que aguarda con sus finebres ramos,

iy no saber adéonde vamos,

ni de donde venimos...! (Rubén Dario, 2002, p. 29)

ACTIVIDAD II

2. ¢{Qué diferencia visible presenta el siguiente pasaje de La Regenta de Clarin, obra
realista, con el estilo utilizado en El arbol de la ciencia? Justifica tu respuesta.
¢Conoces algun otro escrito de este autor?

Se asomo¢ al balcéon. Por la plaza pasaba todo el vecindario de la Encimada camino del cementerio,
que estaba hacia el Oeste, més all4 del Espolon sobre un cerro. Llevaban los vetustenses los trajes
de cristianar; criadas, nodrizas, soldados y enjambres de chiquillos eran la mayoria de los
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transetntes; hablaban a gritos, gesticulaban alegres; de fijo no pensaban en los muertos. Nifios y
mujeres del pueblo pasaban también, cargados de coronas finebres baratas, de cirios flacos y otros
adornos de sepultura. De vez en cuando un lacayo de librea, un mozo de cordel atravesaban la plaza
abrumados por el peso de colosal corona de siemprevivas, de blandones como columnas, y
catafalcos portatiles. Era el luto oficial de los ricos que sin &nimo o tiempo para visitar a sus
muertos les mandaban aquella especie de besa—la—mano. Las personas decentes no llegaban al
cementerio; las sefioritas emperifolladas no tenian valor para entrar alli y se quedaban en el
Espolén paseando, luciendo los trapos y dejandose ver, como los demés dias del afio. Tampoco se
acordaban de los difuntos; pero lo disimulaban; los trajes eran obscuros, las conversaciones menos
estrepitosas que de costumbre, el gesto algo mas compuesto... Se paseaba en el Espolon como se
estd en una visita de duelo en los momentos en que no est4 delante ningin pariente cercano del
difunto. Reinaba una especie de discreta alegria contenida. (La Regenta, 2005, cap. XVI).

ACTIVIDAD III

¢Qué similitud guarda EADLC con este pasaje romantico del drama Don Alvaro o la
Juerza del sino, del Duque de Rivas? ¢Has leido alguna obra de teatro con final tan

tragico?

DON ALVARO. (Desde un risco, con sonrisa diabélica, todo convulso, dice:) Busca,
imbécil, al P. Rafael... Yo soy un enviado del infierno, soy el demonio exterminador... Huid,
miserables.

TODOS. iJests, Jesus!

DON ALVARO. Infierno, abre tu boca y tragame. Hundase el cielo, perezca la raza humana;
exterminio, destruccion... (Sube a lo méas alto del monte y se precipita.)

P. GUARDIAN (Aterrados y en actitudes diversas.) iMisericordia, Y LOS FRAILES. Sefior!
iMisericordia!

(Don Alvaro o la fuerza del sino, 2004, p. 112).

ACTIVIDAD IV

Se trata de un articulo de Larra, escritor romantico muy critico con la sociedad del
momento. ¢Qué esta criticando? ¢En qué aspectos te recuerda a la novela leida?

Cuando en un dia de esos en que un insomnio prolongado o un contratiempo de la vispera
preparan al hombre a la meditaciéon, me paro a considerar el destino del mundo; cuando me veo
rodando dentro de él con mis semejantes por los espacios imaginarios, sin que sepa nadie para qué,
ni adéonde; cuando veo nacer a todos para morir, y morir so6lo por haber nacido; cuando veo la
verdad igualmente distante de todos los puntos del orbe donde se la anda buscando, y la felicidad
siempre en casa del vecino a juicio de cada uno; cuando reflexiono que no se le ve el fin a este
cuadro halagiiefio, que segin todas las probabilidades tampoco tuvo principio; cuando pregunto a
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todos y me responde cada cual quejandose de su suerte; cuando contemplo que la vida es un
amasijo de contradicciones, de llanto, de enfermedades, de errores, de culpas y de
arrepentimientos, me admiro de varias cosas. ( "Vida en Madrid", 2010, p. 272 )

ACTIVIDAD V

El pasado 24 de marzo, con la entrada misma de la primavera, se cumplieron 200 afios del
nacimiento de Mariano José de Larra en Madrid. El 13 de febrero de 1837, segin escribe Carlos
Janin en su excelente Diccionario del suicidio, Larra ponia fin a su vida en su domicilio de la calle
de Santa Clara, disparandose un tiro en la sien. Un rato antes del suicidio acababa de recibir la
visita de su amante Dolores Armijo, acompanada de su cunada. Dolores Armijo, una mujer casada,
le devolvi6 a Larra unas cartas y le comunico que ella volvia al redil de su marido.

Si tragico es siempre cualquier suicidio, el suicidio de Larra tiene un plus de tragedia, dado que su
hija Adela, de seis anos, segiin Janin, y de cinco segiin otros autores, descubri6 el cadaver de su
padre al ir a darle las buenas noches. ¢Hay atrocidad superior a la de que una hija descubra el
cadaver de un padre que se ha suicidado? ¢Qué pasa por el cerebro de un nifio cuando ve al lado del
cuerpo de su padre una pistola y un charco de sangre? Con gran sensatez, Stevenson escribi6 que la
persona que se casa pierde el derecho al suicidio. Y es verdad. (Ramon Irigoyen, 2009).

Larra, autor citado en la actividad anterior, se suicida, como habéis podido
comprobar. Don Alvaro, personaje del teatro romantico del Duque de Rivas,
igualmente, se quita la vida. Lo mismo ocurre con Andres Hurtado. ¢Por qué crees
que el tema del suicidio (y el de la muerte en general) resulté prolijo en la

Generacion del 98, al igual que ocurrié en el Romanticismo®?

ACTIVIDAD VI

¢Qué relacion guarda este pasaje de la Biblia con la novela existencial de Pio Baroja?
¢Como interpretas la metafora de los arboles?

Y el SENOR Dios hizo brotar de la tierra todo 4rbol agradable a la vista y bueno para comer;
asimismo, en medio del huerto, el arbol de la vida y el arbol del conocimiento del bien y del mal.

(Génesis 2:15) Entonces el SENOR Dios tomé al hombre y lo puso en el huerto del Edén, para que
lo cultivara y lo cuidara.

Dios no puso al hombre en un vacio, sino en un lugar especial. Ahora, el hombre debia cuidar de él

y mantenerlo. Muchos de esos arboles producian frutos comestibles, y el hombre podia comer de
cualquiera de ellos...excepto de uno.

(Génesis 2:16-17) Y ordend el SENOR Dios al hombre, diciendo: De todo 4rbol del huerto podras

®  Sino sabes qué es el Romanticismo, puedes infteraardaweh
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comer, (17) pero del arbol del conocimiento del bien y del mal no comeras, porque el dia que de él
comas, ciertamente moriras.
(La Santa Biblia, 1964)

ACTIVIDAD VII

¢Por qué deciamos que la novela trata el tema de "la desgracia de ser inteligente"?
¢Ves alguna relacion entre ese tema y este poema del mistico Fray Luis de Ledn?

Reflexiona.

iQué descansada vida

la del que huye del mundanal ruido,

y sigue la escondida

senda, por donde han ido

los pocos sabios que en el mundo han sido;

Que no le enturbia el pecho

de los soberbios grandes el estado,

ni del dorado techo

se admira, fabricado

del sabio Moro, en jaspe sustentado! (Oda a la vida retirada, Fray Luis de Le6n).

ACTIVIDAD VIII

¢Como relacionas esta descripcion que realiza Andrés Hurtado con la sociedad

actual? Interpreta el siguiente pasaje.

Los periodicos no decian mas que necedades y bravuconadas; los yanquis no estaban preparados
para la guerra; no tenian ni uniformes para sus soldados. En el pais de las maquinas de coser el
hacer unos cuantos uniformes era un conflicto enorme, segin se decia en Madrid. Para colmo de
ridiculez, hubo un mensaje de Castelar a los yanquis. Cierto que no tenia las proporciones bufo-
grandilocuentes del manifiesto de Victor Hugo a los alemanes para que respetaran Paris; pero era
bastante para que los espafioles de buen sentido pudieran sentir toda la vacuidad de sus grandes
hombres. Andrés siguié los preparativos de la guerra con una emocion intensa. Los periodicos
tralan céalculos completamente falsos. Andrés llegd a creer que habia alguna razén para los
optimismos. Dias antes de la derrota encontr6 a Iturrioz en la calle. —¢Qué le parece a usted esto?
—le pregunt6. —Estamos perdidos. —¢Pero si dicen que estamos preparados?

—Si, preparados para la derrota. So6lo a ese chino, que los espafioles consideramos como el colmo
de la candidez, se le pueden decir las cosas que nos estan diciendo los peridédicos. —Hombre, yo no
veo eso. —Pues no hay mas que tener ojos en la cara y comparar la fuerza de las escuadras. T4,
fijate; nosotros tenemos en Santiago de Cuba seis barcos viejos, malos y de poca velocidad; ellos
tienen veintiuno, casi todos nuevos, bien acorazados y de mayor velocidad. Los seis nuestros, en
conjunto, desplazan aproximadamente veintiocho mil toneladas; los seis primeros suyos sesenta
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mil. Con dos de sus barcos pueden echar a pique toda nuestra escuadra; con veintiuno no van a
tener sitio donde apuntar. —¢De manera que usted cree que vamos a la derrota? —No a la derrota,
a una caceria. Si alguno de nuestros barcos puede salvarse sera una gran cosa. Andrés pens6 que
Iturrioz podia engafiarse; pero pronto los acontecimientos le dieron la razon. El desastre habia sido
como decia él; una caceria, una cosa ridicula. A Andrés le indignd la indiferencia de la gente al
saber la noticia. Al menos él habia creido que el espafiol, inepto para la ciencia y para la
civilizacion, era un patriota exaltado y se encontraba que no; después del desastre de las dos
pequeiias escuadras espafiolas en Cuba y en Filipinas, todo el mundo iba al teatro y a los toros tan
tranquilo; aquellas manifestaciones y gritos habian sido espuma, humo de paja, nada. (EADLC,

2011, p. 235).
ACTIVIDAD IX

¢Te ha recordado algan aspecto de EIl arbol de la ciencia a alguna lectura realizada
previamente (por muy insignificante que te pueda parecer la coincidencia, no tengas

miedo en aportarla). ¢Y a alguna experiencia personal?

ACTIVIDAD X
¢Por qué te ha gustado EADLC? En caso de que no sea asi, ¢por qué no te ha

agradado?

ACTIVIDAD XI
¢Por qué crees que se ha propuesta este ejercicio? ¢Si tuvieras que sacar algan lado

positivo de actividades de este tipo, cual seria?
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