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ABREVIATURES

Aquest treball no conté abreviatures excessivament complexes.

Ens hem limitat a abreviar el codi dels informants. Aixi, els professors entrevistats de
qui es parla al capitol 6 s’han caracteritzat com a informants P1, P2, P3, P4, P5, P6 i P7.
En alguns casos, per qlestions de redaccio, poden apareixer amb la | d’informant al
davant.

Els alumnes que varen participar a la sequencia referida al capitol 8 estan numerats del
20 al 31. Aquells que varen participar a la seqliencia analitzada al capitol 10 es numeren
de I’1 al 15.

Finalment, hem assignat un codi en forma d’abreviatura a cadascuna de les Categories

relatives a actituds i creences del professorat, que es recullen a la Taula 4.



0. INTRODUCCIO

UNA RECERCA D’UN PROFESSOR DE LITERATURA DES
DE LA SEVA AULA (REFLEXIONS AL VOLTANT DE
L’ASSOLIMENT DE LA COMPETENCIA LITERARIA)

1. La genesi

Llegir és una cosa molt important i €s una taula de salvacio fins i tot en moments
vitals on no es pot fer altra cosa que llegir o es poden fer una série de coses i una
d’elles és llegir i si pots gaudir llegint ja tens molt guanyat. Hem volgut comencar la
introduccid d’aquest treball amb aquestes paraules d’una de les professores informants
de la nostra recerca ja que expressen perfectament la relacio que tots dos mantenim amb
la literatura i el conseqlient enfocament didactic que hi donem. Tot i que la literatura
sigui present encara als programes educatius, no es pot dir que sigui una de les matéries
que respongui més clarament a I’utilitarisme que molts cops presideix les discussions
normatives: aixi com la llengua sembla indiscutible, la literatura podria semblar
prescindible. Lluny d’aquesta idea, nosaltres no podem entendre I’una sense la
preséencia de I’altra, i no podem imaginar-nos un mon on el fet literari no existis, d’aqui
que tot aquest treball s’inicia sobre dos pilars clarament més emotius que cientifics: un

gran amor per la literatura i una vocacié per la docéncia.

Dit aix0, hem d’aterrar al nostre context educatiu actual i adonar-nos que la
situacio idil-lica de formar lectors literaris competents grinyola quan analitzem, ni que
sigui sumariament, qué ha succeit en els darrers deu anys en el nostre pais. | ho volem
limitar a la darrera década ja que aquest ha estat aproximadament el temps de confeccid
de la present tesi doctoral i, per tant, el context on s’ha gestat, desenvolupat i conclos.
Per intentar defugir la infinitat de raons subjectives que es podrien esgrimir sobre la
deficiencia del nostre sistema educatiu, ens emparem en una dada objectiva que el fa
patir estructuralment: en aquests deu anys, s’ha viscut una transformacié constant del
sistema sense un nord determinat, amb continues lleis, decrets i normatives que han
suposat una desorientacio total tant en les families com en els alumnes i el professorat.
Aquesta gran agitacié ha anat completament lligada a la polititzacio de I’educacio on,
sobretot, I’etapa de I’ESO s’ha vist sotmesa a reiterades polémiques i continus

daltabaixos. Cap d’aquests canvis no han estat percebuts pel professorat de forma



unanime com una millora clara i un cami al qual aferrar-se de forma convencuda, amb
la qual cosa resulta complicat transformar una determinada realitat educativa per molt
que els criteris siguin adequats. No cal oblidar, a més a mes, que convertir el sistema
educatiu en una eina electoral ha implicat directament o indirecta un descredit del paper
social del professorat, la qual cosa no ha col-laborat gaire a dinamitzar les practiques
educatives.

El nostre treball exposa una determinada concepci6 de la didactica de la literatura,
perd no oblida que I’acte docent és un procés de comunicacid/interaccié on tots els
components hi influeixen; per tot aix0 considerem que mentre s’ha discutit sobre
curriculums, calendari, religio, fracas escolar, hores lectives i introduccié de noves
mateéries, la didactica ha quedat en segon pla, ja que els efectes de qualsevol accid
didactica sén només avaluables a mig i llarg termini i, en el context de la darrera década
nomes ha existit el termini immediat: el curs academic.

Es evident que el problema del fracas escolar ens amoina a tots, que amb més
mitjans economics I’educacié milloraria, pero dia rere dia, curs rere curs, hi ha una
realitat misteriosa que es desconeix o que, com a minim, no es té en compte: qué passa a
les nostres aules? Com s’ho fan els professors per gestionar la distancia que separa els
objectius didactics que els han estat encomanats i els individus que estan sota la seva
tutela? Com es prepara els professionals per portar a terme aquesta tasca central per a la
competitivitat d’un pais?

Es per respondre aquesta darrera pregunta que, abans d’entrar en la matéria
estricta del nostre estudi, voldriem anunciar una de les Ilacunes més profundes, al nostre
parer, de la situacio educativa del nostre pais. Encara que, per no causar malestars, la
justificarem unicament amb la nostra propia experiéncia, creiem que la nostra situacio el
dia que signarem el nostre primer contracte laboral com a professor no s’allunyava gaire
d’un perfil existent a la Catalunya actual. Erem un professional de 23 anys, bastit sobre
quatre pilars formatius.

a) Una llicenciatura en filologia catalana centrada, efectivament, en
els continguts propis dels curriculums universitaris (gramatica generativa, teatre
neoclassic, historia de la llengua i similars).

b) Uns “temaris” oficials ben definits i uns llibres de text farcits de
continguts i d’exercicis. Tanmateix, tant uns com els altres han canviat cada dos

o tres anys.
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C) Una formacié pedagogica molt deficitaria dividida en dues menes
d’intuicions. Per una banda, un CAP que no va respondre a les expectatives tant
per la seva brevetat com per la seva propia lleugeresa avaluadora. D’altra banda,
I’experiencia receptiva propia d’un alumne diligent durant gairebé 20 anys de
formacid.

d) El lligam afectiu amb la materia i la professio de que parlavem

més amunt, el que tradicionalment s’anomena vocacio.

Sembla honest reconéixer que aquests quatre pilars no foren suficients, com a
minim en el meu cas, per respondre a la realitat a la qual s’havia de donar resposta: no
sabiem, per exemple, tractar amb adolescents, tampoc no sabiem gestionar els errors
dels nostres alumnes per fomentar aprenentatges significatius, no enteniem per que no
aconseguiem resultats amb tots els alumnes i, per sobre de tot, no ens feiem a la idea
que molts nois i noies no volguessin aprendre.

Vet aqui la genesi d’una tesi doctoral: el reconeixement d’un gran buit en la
propia formacié professional accentuat per un sentiment d’insatisfaccio davant la
propia tasca i una ferma voluntat de millorar dia a dia el propi rendiment i, sobretot, la

competencia dels alumnes que ens havien estat encomanats.

2. L’observacié

Un dels components que distancia més la teoria didactica de I’activitat docent
activa radica en el factor temps. Val a dir que aquest element és a la vegada dels més
legislats: cada professor treballa un nombre d’hores determinat, cada sessié dura un
temps establert, a cada area se li assigna un determinat nombre d’hores, el curs segueix
el calendari escolar i acaba amb una avaluacié en una determinada data... De fet, es
podria dir que a I’escola el temps ho condiciona tot. Una de les activitats més
quotidianes del professorat és relacionar “temari” amb temps, és a dir, temporitzar, i
d’aqui sorgeixen les principals discussions arran de saber si hi ha prou temps per
“acabar el temari”. En un altre ordre de coses, volem fer notar que el control que
I’administracié efectua sobre els seus professionals és basicament temporal: ha de
complir un horari establert. En canvi, el control sobre I’eficacia o sobre la propia
activitat és practicament nul. Justament de tot aixo és del que s’adona rapidament un

professional quan passa a formar part del gremi de I’educacid: cal parar especial atencid
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al temps®. Fixem-nos que I’augment progressiu de continguts d’area i transversals al
nostre sistema educatiu ha comportat un augment significatiu de les hores lectives a
secundaria, les quals, hores d’ara, ja es poden comencar a questionar com a excessives
(sobretot en un sistema on s’entén que I’alumne ha de treballar també a casa seva). Ara
per ara, els alumnes de més de dotze anys estan moltes més hores als instituts que els
professors i, de fet, estudien gairebé tantes hores com treballen els seus pares i mares.
Malgrat aix0, tothom reclama més hores sense acabar d’escatir quines activitats
s’hi duen a terme efectivament.

La segona observacid/intuicio que percep el doctorand és que I’alumnat dels
instituts, i no nomes el menys interessat, hi perd molt el temps. Paradoxal pero ho
intentarem justificar: quantes hores es dediquen a fer exercicis i correccions d’exercicis
repetitius  d’ortografia, de léxic  indesxifrable,  d’oracions  gramaticals
descontextualitzades que quedaran emmagatzemades en milers de llibretes i que no
serviran de res? Hem pensat quantes vegades s’han repetit els mateixos continguts,
posem per exemple el tradicional tema del signe linguistic? Hem reflexionat quants cops
algun professor esgotat deixa que els alumnes “estudiin” en hora lectiva sense ensenyar-
los a estudiar? Hem meditat quantes hores perdem, com a minim els professors, per
entendre la logica d’unes unitats didactiques que no seria capa¢ de justificar ni qui les
ha dissenyades? Hem valorat els cops que hem explicat magistralment un tema o I’hem
fet llegir directament del manual en veu alta sense que arribés a gairebé ningi?’ Quants
boligrafs hem gastat en anotacions que ningu llegira perque no podem perdre el temps a
classe per comprovar que siguin efectivament compreses? Quants videos s’han passat
sense un cos d’activitats complementaries?

Podriem fer una llista interminable d’activitats que es duen a terme a I’aula regularment
i que, en el millor dels casos, hauriem de dir que no esta demostrat que serveixin perqué
els alumnes progressin, sobretot en un context real: Hay muchas cosas que hacemos en
educacion solo “porque siempre se han hecho™, pero tal vez nadie se ha detenido a

pensar si se resquebrajaria algo en el sélido edificio de la sociedad, si se dejaran de

! No podem estar-nos de dir que aquesta estructura tancada del temps no s’adiu en absolut amb la pretesa
diversitat de ritmes d’aprenentatge que gairebé tothom reconeix.

2 |sabel Solé (1992:29) observa que la seqiiéncia basica a I’aula quan es treballa la comprensi6 lectora
esta constituida per la lectura en veu alta per part dels alumnes de forma rotatoria amb la correccié del
professor sobre possibles errors o dubtes. Després de la lectura hi ha un seguit de preguntes formulades
pel professor per acabar amb una fitxa de treball amb un alt contingut d’aspectes ortografics, sintactics,
lexics... L’autora subratlla les deficiéncies d’aquest model, més proper a I’avaluacié que no pas a la
formacié lectora. D’alguna manera, aquesta seqliéncia sembla transferible a d’altres aspectes de la
practica educativa.
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hacer y se ocupara el tiempo en cosas mas Utiles. (Chadwick i Rivera, 1991: 67). Per
aixo, quan un professional es planteja la seva tasca docent i vol usar el temps de forma
diferent, ha de reflexionar sobre cadascuna de les coses que passen al seu voltant i posar
en dubte la validesa d’aquelles institucions escolars que des de sempre s’han considerat
fonamentals: el temari, I’ordre i el silenci dels aprenents, la disciplina, el llibre de text,
la nota...la selectivitat (o la revalida). Ara bé, aquesta posada en questié del sistema no
pot oblidar en cap moment que el rol social de professor comporta un deure moral
inexcusable: ser professor d’uns nois i noies adolescents en formacid implica ser
conscient que, per definicio, no saben gaires coses ni se n’hi podra ensenyar massa. Per
tant, cal plantejar-se quins deficits presenten i dissenyar una estratégia d’actuacio per
reduir-los tant com sigui possible perque hi ha dues clausules adjuntes al contracte
moral en lletra menuda. Primera, mai s’arribara alla on es vol arribar. Segona,
sempre es pot fer alguna cosa.

I tal com haviem fet durant tota la nostra vida quan voliem aprendre alguna cosa,
calia llegir els textos adequats per sortir-se’n, i en aquest cas la direccié ens marcava la
didactica. Celso, un dels protagonistes de I’obra El lector por horas de Sanchis
Sinisterra afirma: (...) Pero la literatura, todas las obras de ficcion, novelas, poesias,
dramas...solo tienen un proposito: crear insatisfaccion, volver insoportable la realidad.
Y fijese que lo dice un gran lector como yo. Un amante de la literatura. Una cosa
semblant passa amb les lectures de didactica, no estan pensades per crear satisfaccio
immediata sind per accelerar processos de formacié professional, fet que s’ha de tenir
en compte en tot moment, sobretot quan es constata la gran distancia que existeix entre
la didactica i la practica docent i el poc prestigi que té als instituts.

Agquesta paradoxal idea, repetida a les classes de doctorat amb certa freqtiencia, no
deixa de semblar una renuncia a fer ciencia, ja que tot cientific que es prei vol millorar
el moén on viu a partir d’una petita aportacio en el seu ambit d’estudi. | és en aquest
moment on la metodologia etnografica i concretament la recerca accié es creua en el
cami de I’investigador. Atés que no podem canviar la realitat que percebem incoherent,
ens hem de centrar en I’analisi d’un cami individual, de la tasca d’un professional, i ¢qui
millor que un mateix? La nostra tesi es converteix en una recerca sobre el terreny de
la propia activitat, en el disseny, implementacié i avaluacié d’un seguit de

propostes fonamentades sobre unes hipotesis alternatives.
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3. L’accio

El primer objectiu que ens varem plantejar no va ser altre que coneixer la realitat
des d’una série de punts de vista. Per comencar, documentar-nos sobre les diferents
tendéncies que la didactica de la literatura havia anat aportant en els darrers temps, ja
sigui en un format tedric o amb propostes practiques. A continuacio, es va entrevistar un
sequit de professionals en actiu per conéixer realment la seva opinio sobre el fet
d’ensenyar literatura. Finalment, es van analitzar un seguit de materials curriculars de
diferents editorials per esbrinar com es proposava treballar la literatura a 3r d’ESO®.
S’ha recollit la majoria d’aquesta informacio en la part tedrica de la nostra tesi, és a dir,
en els cinc primers capitols. EI primer capitol centra el marc d’actuacié del nostre
treball, concretament I’espai de la didactica de la llengua i la literatura i la seva relaci
amb els objectius que ens plantegem i la metodologia de recerca seleccionada: la
metodologia qualitativa. A continuacio, en els dos capitols segiients abordem la
literatura des de la seva vessant més propiament filologica. El capitol 2 recull les
principals linies de caracteritzacio del fet literari que serveixen per delimitar els
continguts de la nostra area. A continuacio, el capitol 3 se centra en la definicio del
concepte de genere literari ja que aquest es constituira en el pal de paller de la nostra
recerca empirica. Assajarem, a la vegada, de proposar un possible sistema de
caracteritzacio dels generes literaris que ens sigui util en I’activitat docent.

El capitol 4 s’introdueix propiament en la didactica de la literatura ja que deixa
I’ambit estrictament epistemologic per discutir els objectius que hauria de perseguir
la formacio literaria. Hem volgut dedicar-hi especificament un capitol per fer palesa la
importancia central dels objectius en I’activitat docent. Arribem al cinque capitol,
necessariament més extens, on es recull I’estat de la questié de la didactica de la
literatura organitzat per diverses linies d’actuacié que en si son complementaries.
Repassem les noves tendéncies que exposen el procés lector com una eina fonamental
per entendre la millora d’aquesta activitat en I’alumnat aixi com I’evolucio del
tradicional exercici de comentari de text. A continuacio ens introduim en la reflexid
sobre I’adequacié de les lectures per als nostres aprenents a cavall entre els canons
institucionals i I’emergencia de la literatura juvenil. Fem una immersié en la linia

didactica on es focalitza I’escriptura literaria com a complement necessari per a

% La feina d’analisi de materials va ser concebuda com una part de I’estudi exploratori. Finalment s’ha
descartat incloure’l al cos de la tesi ja que la distancia temporal han convertit les conclusions en
inadequades als materials curriculars actuals.
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I’aprenentatge significatiu. Tambeé ens interessem per descriure les possibilitats que la
literatura comparada posa en mans dels docents per millorar les capacitats dels alumnes.
Finalment, dediquem un breu espai a exposar algunes idees basiques sobre la confeccid
de materials didactics fent referéncia sobretot en el paper de les sequéncies didactiques i
acabem descrivint quin podria ser el paper del professor davant de tota aquesta realitat.

Conscients d’aquesta realitat, la nostra recerca es concentra en dues linies
d’actuacio. Per una banda, es tracta de proposar unes linies d’organitzacié del
curriculum relatiu a I’assoliment de la competencia literaria a I’/ESO operatives pero
alternatives a la historia de la literatura. Per altra banda, la modificaci6 de continguts no
duu enlloc si no va acompanyada d’una reflexio sobre la metodologia que el
professional utilitza a I’aula. En definitiva, estem retornant a les dues claus de I’accid
pedagogica: qué ensenyem i com ho ensenyem.

Seria una fal-lacia proposar I’organitzacio dels continguts literaris d’una manera
inalterable i universal. A més a més, creiem que blindar-la d’aquesta manera atemptaria
contra la propia essencia del fet literari. Per tant, la nostra hipotesi de treball sera
simplement el resultat de valorar altres alternatives que, en molts casos, podrien servir-
nos de complement. Podem avancar que optarem per una organitzacid en geéneres
literaris, pero més enlla del resultat, ens interessa el procés de reflexié que ens hi ha
conduit i que es resumeix en els avantatges que I’organitzacié genérica presenta i que
passem a resumir. En primer lloc, ens trobem davant del fet que tots els generes
naturals i un gran nombre dels que es consideren historics son identificats pels
aprenents ja que son capacos de lligar-los amb lectures anteriors o amb referencies
culturals que posseeixen en el seu intertext lector. Aquesta minima consciencia funciona
d’ancoratge sobre el qual iniciar la construccio del coneixement. Una segona rad, molt
relacionada amb la primera, és que totes les obres literaries contenen en el seu
paratext, el seu titol i els seus inicis unes marques de génere que el lector
competent ha de saber desxifrar. Encara que una obra tingui una intencio parodica,
alternativa i rebutgi manifestament un model, I’emmarcament genéric funciona
principalment com una referéncia sobre la qual iniciar el cami cap a la interpretacio
final de cada text concret. En tercer lloc, ens sembla important referir que la gran
guantitat de géneres existents permet una sequenciacio al llarg de I’etapa variada i
no repetitiva. Fins i tot en una realitat com la nostra, on cal coordinar dues
programacions de llengua primera, s’ofereixen prou vies d’estudi com per no insistir

sistematicament sobre els mateixos nuclis unitaris. VVolem fer notar la dificultat de la
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terminologia tipologica i del seu estudi per als alumnes de secundaria. Quan practiquem
el text narratiu, el descriptiu 0 I’expositiu no fem més que un exercici escolar que
s’esgota en la seva propia existéncia a I’aula ja que en el mon exterior ningu demana
textos amb aquests parametres. Al mon hi ha contes de terror, retrats, controls
d’historia, noticies, curriculums vitae... i segurament seria més productiu esforgar-nos
en aquesta via que no pas insistir, curs rere curs, amb les set o vuit tipologies que, a més
a mes, de forma natural s’entrellacen i cada cop sén més dificils de trobar en estat pur.
Treballar amb textos aglutinats per géneres permet, en quart lloc, decidir el nivell de
complexitat que calgui en cada context ja que sol presentar-se una varietat
summament amplia que el professor coneix i pot adaptar a la seva propia diversitat. Per
contra, explicar globalment I’obra d’Ausias March o Ramon Llull en algunes aules
d’ESO sembla missié impossible perqué el lector model d’aquests textos no es
correspon exactament al dels adolescents del segle XXI. En cinqué lloc, volem
remarcar la possibilitat de connectar la competencia literaria amb la competéencia
lingUistica ja que cada génere ens facilitara el treball d’uns determinats aspectes
lingtistics de forma coordinada i significativa.

La pedra de toc, tanmateix, rau en la manera com presentem tota aquesta
activitat, i és aqui on la dificultat i el repte que perseguim ens emociona més. La
competéncia literaria inclou una serie d’habilitats i d’estratégies de lectura que no poden
ser desenvolupades unicament de forma teorica, cal practicar fins a dominar-les. La
primera de totes, vital, radica en donar la paraula als alumnes. La gran aposta és
aconseguir que les classes no siguin un programa unidireccional de radio on els alumnes
puguin trucar esporadicament sind un xat on tots col-laborin en el procés de confeccid
del sentit dels textos literaris. EIl procés de lectura suposa una potentissima activitat
cognitiva que s’ha de coneixer, saber explicitar i saber compartir amb els companys.
Evidentment, el professor ha de saber gestionar aquesta pruija d’intervencions pero ha
de saber renunciar, almenys en algunes sessions, a la classe magistral o a la correccio
d’exercicis de solucié Unica, fomentant diversos patrons o estils de classe segons els
objectius perseguits.

De fet, ja fa molt de temps que es ve reclamant aquest protagonisme de I’aprenent
a la classe de literatura, es feia en la seva vessant escrita: els forca difosos tallers
literaris. Imprescindibles. Pero cal fer-los bé. Abans de tot, caldria preguntar-se si la
densitat de material publicat sobre aquest tema concorda amb un Us real a les aules.

Aix0 ens va conduir a iniciar la part empirica de la nostra recerca donant la veu als
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professors de literatura. El capitol 6 es fonamenta en I’analisi de set entrevistes
realitzades a professors de literatura en actiu. Les seves paraules ens serviran de
contrapunt a I’exposicid estrictament teorica. Les conclusions extretes ens ofereixen
moltes pistes relatives a la practica quotidiana de les aules i ens posen en situacio del
moment exacte del procés on som.

A partir d’aqui comenca propiament I’analisi empirica/creativa de la nostra tesi
amb la proposta de dues unitats didactiques seguint els parametres exposats en I’apartat
teoric, la seva aplicacié en un context real i I’extraccid de les conclusions pertinents.
Cada una d’aquestes unitats esta formada per dos capitols. Als primers (el 7 i el 9) es
posen sobre la taula aquells coneixements imprescindibles que un lector competent ha
d’activar per apreciar adequadament els continguts de la seqiéncia didactica posterior:
els generes teatrals i la narrativa de terror. Hem volgut situar aquests capitols fora de la
part teorica de la tesi principalment per facilitar la lectura del text, pero també perque en
si mateixos suposen una recerca i sistematitzacio bibliografica que hauria de precedir
qualsevol plantejament didactic. Tota accié didactica renovadora ha de venir precedida
per una recerca d’aquells continguts curriculars que s’hi desenvoluparan, i més quan
aquests continguts no es corresponen amb una linia pedagogica llargament predominant.
Tant I’estructura dels capitols com el propi contingut pretenen ser una mostra de
definicio de I’intertext del lector expert referit als dos generes que ens serviran de
mostra. Els altres dos capitols, el 8 i el 10, desenvolupen a la menuda tots els detalls de
les sequiéncies didactiques i, per sobre de tot, dels resultats que es van anar obtenint en

les successives aplicacions.

4. L’interes

Si algu arriba al final del text sera potser perqué I’interes de la nostra tasca supera
el procés de recerca personal endegat fa uns anys i aporta a d’altres companys eines de
reflexio que els poden ésser utils en el seu taranna diari.

La pitjor frustraciéo que es pot viure com a docent és, sense cap mena de
dubtes, la sensacio de soledat, la dificultat per compartir experiencies i reflexions
col-lectivament i la gran dificultat per protagonitzar una recerca amb cara i ulls sense
abandonar les propies obligacions laborals; potser d’aqui sorgeix la necessitat d’obrir
I’aula, d’iniciar una comunicacié des de dins, amb el desig real de ser contestat i criticat

Si escau.
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Amb el nostre estudi, a banda d’aportar el nostre granet de sorra en I’ambit de la
didactica de la literatura, volem reivindicar un model de desenvolupament professional
del professor més d’acord amb els temps que corren. Un model on la formacio inicial
adequada i la recerca continua no siguin una decisié facultativa de cada individu,
lluitant contra tots els elements contextuals, sind que des d’una infraestructura
institucional moderna conformi el cami de creixement natural i irrefutable de qualsevol
professional.

Segurament, quan concloguem el procés de recerca, no haurem canviat gaire
coses, continuarem exercint de forma similar, tanmateix haurem millorat en un aspecte
crucial, sabrem per que actuem d’una manera determinada: Aquest és, fins alla on
sOc capag de veure-ho, el valor especific de la literatura considerada com a Logos: ens
permet accedir a experiéncies diferents de la nostra. (Lewis, 1961:207)
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EL GENERE LITERARI COM A EIX VERTEBRADOR
DEL DESENVOLUPAMENT DE LA FORMACIO
LITERARIA DELS ALUMNES DE SECUNDARIA

PRIMERA PART: ESTAT DE LA QUESTIO
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CAPITOL 1: MARC D’ACTUACIO

Aquest primer capitol de la nostra tesi cerca situar les coordenades al voltant de les
quals pren cos tot el desenvolupament de la recerca posterior. Per ordre d’aparicio, la
primera coordenada esta constituida per I’ambit cientific en el qual ens emmarquem, la
didactica de la literatura. Un cop presentat el marc d’actuacio, justificarem I’interés de
la nostra linia de recerca i els objectius principals que pretenem assolir amb el nostre
treball. La segona coordenada la constitueix el context educatiu en el qual la recerca
s’ha desenvolupat, tot i que en aquest capitol ens centrarem en els aspectes més generals
i comuns a totes les experiencies que després s’aniran confegint. La tercera i ultima
coordenada se centra en la metodologia qualitativa que ens permetra organitzar i

interpretar tot el procés.

1.1. La nostra tesi en I’espai de la DLL

La intencid principal que ens va conduir a engegar aquest projecte i la voluntat
latent que en tot moment ha reconduit les digressions de la feina ha estat que la nostra
tesi fos realment una tesi de didactica de la literatura. El resultat, aixi com la qualitat de
tot el procés, haura de ser jutjat pels possibles lectors del treball, perd voldriem que
aquesta obsessio de cenyir-nos a I’area estrictament didactica fos un dels criteris
presents a I’avaluacio dels resultats. La formacid filologica de I’autor s’ha posat al
servei d’aquest objectiu aplicat, de manera que no s’ha de pretendre trobar en aquest
estudi una aportacio revolucionaria a la ciencia literaria. El manifest d’aquesta voluntat
ens obliga a comengar centrant I’espai d’intervencio6 de la didactica de la llengua i de la
literatura. Molts autors han reflexionat sobre el tema, perd sense dubte les aportacions
d’Anna Camps son ampliament valorades. Voldriem recuperar unes paraules seves
d’una obra prou recent (Camps 2001) per descobrir que ha de fer la Didactica de la
Llengua i de la Literatura: ha de conducir a la elaboracién de conocimientos tedricos
que permitan comprender e interpretar la actividad de ensefiar y aprender lengua, es
decir, a una teorizacion que permita comprender cémo un tipo de actividad, la
discursiva, se interrelaciona con otro tipo de actividad, la de aprendizaje y
ensefianza(...); teorizacion que, a su vez, se orienta hacia un nuevo nivel de

comprension de la practica para fundamentarla y transformarla.




Volem remarcar d’aquesta definicié una série d’idees fonamentals. En primer lloc
la reivindicacio d’un espai cientific, amb el seu marc teoric desenvolupat, que basteixi
qualsevol dels estudis que s’hi insereixin. El caracter eminentment aplicat de la
didactica no ens ha de fer defugir les seves arrels cientifiques i la voluntat d’arribar a
avencos que millorin la practica quotidiana. Dins d’aquesta linia de pensament, no
podem concebre les diferents propostes com una mostra d’experiencies interessants,
sind que a partir d’aquestes experiencies s’ha d’assolir un nivell de reflexio que permeti
arribar a conclusions transferibles.

Aixi doncs, la didactica no té com a objectiu Gltim la prescripcié universal, ni la
simple descripcio de realitats, el que cerca és la transformacié positiva i efectiva de la
practica d’ensenyament i aprenentatge. Aixo0 si, aquesta transformacio no es pot basar
en teories abstractes i externes al mon de I’aprenentatge sind que ha de fonamentar-se
en la comprensié i en la interpretacié de la realitat, defugint creences aprioristiques. La
intervencio sobre la realitat de les aules és constant en tot el procés de recerca, des del
ressort de curiositat i/0 necessitat que inicia el procés, passant per les diferents fases
d’observacio i d’experimentacié fins arribar a la voluntat final de fer evolucionar en un
sentit concret les practiques educatives. A la figura 1 d’Antonio Mendoza (1996, citat
per Ballester 1999:31) es constata I’espai central de la didactica de la llengua en
general, interaccionant entre les ciéncies de I’educacid i les ciencies linguistiques i
literaries. Es percep, alhora, la necessitat de concebre la llengua des de la seva doble
dimensio, la propiament teorica i la pragmatica o d’Us natural del sistema. La situacio es
perfectament transferible a la didactica de la literatura, la qual també es troba en un
espai intermedi i, sobretot, s’entén des d’una doble optica: la teorica i la practica. Cal
destacar que la vessant practica haura d’ocupar en les recerques un paper rellevant des

del doble punt de vista: el de la recepci6 i el de la produccié de textos.
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Figura 1 : Espai de la Didactica de la Llengua i la Literatura
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Es conforma, per tant, una area intermeédia on existeix una interaccié constant
entre I’objecte de coneixement (la llengua i la literatura) i la manera com aquest
coneixement cientific es veu manipulat per ser situat en un context d’aprenentatge
determinat, podem parlar en aquest moment que una de les funcions principals de la
didactica rau justament en la transposicid didactica dels aprenentatges:

El concepto de transposicién didactica, en tanto remite al paso del saber sabio al
saber ensefiado, y por lo tanto a la distancia eventual, obligatoria que los separa, da
testimonio de ese cuestionamiento necesario, al tiempo que se convierte en su primera
herramienta. Para el didacta es una herramienta que le permite recapacitar, tomar
distancia, interrogar las evidencias, poner en cuestion ideas simples, desprenderse de
la familiaridad engafiosa de su objeto de estudio. En una palabra, lo que le permite
ejercer su vigilancia epistemolégica. (Chevallard 1991)

En consequéncia, el docent ha de ser conscient que tota activitat didactica implica
com a minim la copreseéncia de tres logiques: la de la disciplina, la de I’ensenyant i la de
I’aprenent (Nunziati 1990). Prendre consciencia d’aquesta realitat en un estudi didactic

implica conéixer la matéria o disciplina objecte d’estudi (en aquest cas la literatura i les

31



teories que la fonamenten) pero també la manera com aquesta “assignatura” és entesa
pels professionals que s’hi dediquen i pels aprenents que la intenten “aprendre”.

Agquesta distincio, que resulta perfectament transferible a qualsevol especialitat
didactica, resulta molt més dificil de delimitar en el cas de la llengua i de la literatura ja
que no la podem considerar simplement un saber cientific més, siné una capacitat
central en el desenvolupament de I’individu en totes les seves facetes com a persona,
que no s’adquireix de forma principal -pel que fa als fonaments teorics- en els centres
d’ensenyaments reglats: la majoria de les habilitats i coneixements linguistics i literaris
que els aprenents presenten els han aprés, des de petits, a través dels seus cercles
familiars i ambientals. L’escola ve després. ElI primer conte, la primera cango, la
primera comedia (o representacid) ...i la segona i la tercera... son propies de I’ambit
familiar. | tots aquests aprenentatges, de ben segur, no s’han bastit segons una logica de
la disciplina. Aixo no vol dir que n’hagim de prescindir, vol dir que n’hem de ser
conscients. | tal com passa amb els inicis, els referents que els adolescents incorporen de
forma més significativa son els dels seus entorns, diguem-ne culturals, grups musicals,
films, telenovel-les, ... Tot aix0 afecta, de forma vital, les practiques pedagogiques i ens
ha de fer reflexionar si pensem que cal transformar la realitat educativa.

Dins d’aquesta concepcio en la qual ens sentim forca identificats, voldriem afegir
un matis que ens sembla inherent a la paraula transformacié pero que massa sovint es
bandeja per raons estétiques. Entenem que transformacidé ha d’implicar millora, una
millora en el rendiment dels aprenents i Ilurs competéncies. Reconeixem la dificultat
d’avaluar aquest progrés atesa la transformacié paral-lela i constant del context, pero és
justament aquesta continua adequacio al context la que ha de generar una valoracid
positiva. A més a més, I’objectiu de millorar ha de ser coherent amb el context
immediat d’aplicacio i no pot apel-lar a situacions utopiques.

A partir d’aqui, presentem un petit esquema (Figura 2) per il-lustrar on es troba la
Didactica de la llengua dins de les ciéncies que li sén frontereres i que, d’una manera
més o menys directa li influeixen. La joventut de I’ambit de recerca i el fet que la
formacio inicial de molts dels que ens hi dediquem sigui una de les que apareixen com a
perifériqgues s6n raons que expliquen que sovint resulti complicat cenyir-s’hi
propiament i no presentar treballs que potser serien més propers, per exemple, a la

filologia.
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Figura 2. La Didactica de la llengua i la seva relacié amb les ciencies frontereres

M. Camps i Milian (1990, citat per Ballester p. 39 i seguents)

SOCIOLINGUISTICA SOCIOLOGIA
- concepcio politica

. MARC
MARC EPISTEMOLOGIC EDUCACIONAL I
PROPI DLL PEDAGOGIC

(lingiiistica, retéorica, METODOLOGIA

pragmatica, ling. textual)

MARC INDIVIDUAL

PSICOLINGUISTICA PSICOLOGIA
Aprenentatge de lengiies - caracteristiques dels
almnnes
- constructivisine

Volem acabar aquest apartat amb unes paraules de Jean Louis Dufays (2001: 9)
que posen de manifest la singularitat dels treballs en didactica a partir d’una intel-ligent
reflexio sobre els possibles destinataris dels treballs : « Les recherches en didactique se
distinguent en outre des autres recherches en sciences humaines par leur double
destinataire : les pairs d’un c6té, c’est-a-dire les membres de la communauté
scientifique qu’il s’agit de satisfaire en respectant certains paradigmes et certains
critéres et qui sont en quelque sorte les garants de leur rigueur, et les enseignants de
I’autre, que ces recherches visent a influencer ou a outiller, et qui sont en quelque sorte
les garants de leur pertinence. » En aquest sentit, expressem la voluntat de dirigir el
nostre treball a tots dos destinataris, conscients dels possibles problemes puntuals que

aquesta decisié impliqui.

1.2. Justificacié del tema de recerca

Dins d’aquest marc de recerca de la Didactica de la Llengua i de la Literatura, en
aquest treball ens interessarem pel concepte de formacid literaria dels lectors per
sobre d’altres que li son propers com serien el d’ensenyament de la literatura o el de

competéncia literaria. Ensenyar literatura posa excessivament I’émfasi en la logica de
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materia, la literatura, i en I’accié d’un professor que ensenya. D’altra banda, el concepte
de competéncia literaria® I’entenem propiament com la capacitat d’un determinat
individu per fer front a un seguit de lectures. Aquesta capacitat estaria conformada tant
per coneixements enciclopédics com per multiples recursos lectors, tanmateix, la propia
idea de capacitat connota un estatisme, un producte acabat. Tot i que compartim
plenament I’objectiu d’assolir una competencia literaria d’un grau raonable en els
nostres alumnes, preferim posar el focus del nostre interes en la formacio, ja que
aquesta expressa un procés on intervé tant el formador, com el format com la matéria
sobre la qual es treballa. EI dinamisme de la idea de formaci6 entronca molt millor amb
el nostre concepte de didactica, a més d’acoblar-se perfectament amb les aportacions
dels principals didactes actuals.

Amb formacio literaria volem incidir de forma central en el procés de
I’aprenent i en la gestié del seu propi progrés (logica de I’aprenent), deixant en una
segona posicid, que no oblidats, la propia matéria o en la tasca de I’ensenyant. Per tant,
entendriem com a caracteristiques de la formacio literaria les seglents:

- Esta vinculada intrinsecament a I’individu des de les seves
primeres experiencies linglistiques en I’ambit familiar i /’afectara
indefectiblement durant tota la seva existéncia.

- Suposa un cami original per a cada individu. Tots els humans
tenim experiencies literaries diferents ateses les nostres lectures, referents,
cangons... i a la importancia que hagin desenvolupat en moments concrets de
la nostra vida. No hi ha, per entendre’ns, dos lectors amb bagatges identics i
sembla que, cada cop més, aquesta diversitat s’accentuara sigui per I’efecte
de la multiculturalitat, sigui per la propia diversificacio de la nostra cultura.

- Aquesta formacio literaria col-labora de forma significativa en
la interpretacio del mon i de les coses que construeixen les nostres escales
de valors. En aquest sentit, I’esséncia moral dels contes infantils, amb les
seves clares dicotomies entre bons i dolents conformen una realitat que

perviu durant bona part de la nostra vida. Les relacions causa-efecte

* Josep Ballester (1999:99) selecciona la definicié d’Aguiar e Silva, segons la qual, la competéncia

literaria és“un saber posseit pel lector i subjacent en la seva lectura de textos literaris (un saber adquirit
per via cultural, un saber complex que abasta sistemes descriptius, temes, codis mitologics que actuen en
una comunitat social i, principalment, fets d’intertextualitat”
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esdevenen perfectament comprensibles en aquests esquemes de mén i
assequibles a les criaturetes en formacio.

- Es indissoluble de la formacié linguistica. Des del fenomen de
literatura oral més senzill fins a I’obra literaria més complexa, es transmet
mitjangant la llengua (inicialment materna). De fet, la comprensio oral i
lectora com a capacitats humanes es desenvolupen simultaniament a la
incipient formacid literaria. Comprendre un text literari és, essencialment, el
mateix procés que entendre un altre tipus de text, aix0 si, posa en
funcionament un conjunt de referents i estrategies concrets dels quals
parlarem més endavant”.

- Com la majoria de les formacions, resulta inassolible al 100%.
No existeix una competéncia literaria absoluta, sempre es poden tenir nous
referents, noves lectures, noves fites de plaer literari. Hi ha qui ha plantejat
un canon occidental, nacional, tematic, pero continuament es poden explorar
noves vies de plaer. D’altra banda, i atesa I’extensié de qualsevol canon que
es proposi, sembla més efectiu dotar I’alumne de les eines per dinamitzar el
seu procés de formacié que no pas obessionar-se pel llistat de productes
concrets. Un dels inconvenients que té el formador i I’aprenent és que cada
text activa I’intertext i la competéncia literaria de forma diferent. Per tant, no
existeix resposta a al pregunta “;Que ha de saber el lector?”, ja que haurien
de ser una infinitat de sabers.(Mendoza, 2001) La questid traslladada a la
vida didactica és encertar a focalitzar el conjunt de sabers més pertinent per
al conjunt de textos que s’estiguin presentant en aquell moment. La forma
d’agrupar aquests coneixements facilitara I’accié pedagogica i augmentara la
seva rendibilitat. No cal dir que totes aquestes decisions afecten de forma
directe la temporitzacio i la programacio que es proposi.

- Des de la nostra oOptica, tots els individus estan capacitats per
millorar la seva formacio en tots els moments de la seva vida, i I’etapa de
I’adolescéncia en la qual ens centrem no n’és pas una excepcié. Aquesta
hipotesi, aprioristica si es vol, conforma la universalitat de destinataris ja que

tots els alumnes del mon mereixen i tenen el dret que se’ls formi en aquesta

® Una altra funci6 important de la literatura és la que es desenvolupa en el camp de I’ensenyament de la
llengua on aquella materia constitueix una base per a I’aprenentatge a través de lectures d’obres
literaries”: Ballester (1999:104)
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direccio i, en el mateix sentit, tenen el dret que s’avaluin els seus progressos
des d’un punt de vista formatiu.
- La formacio literaria no apareix com un bolet isolat en la realitat.
No és wuna assignatura. Com a fenomen cultural, la literatura
s’interrelaciona amb totes les altres formes de cultura existents en una
societat, des de les més canoniques (musica, pensament, cinema...) fins a les
més populars (publicitat, gastronomia, turisme, esport...)
Tenint en compte tot aixo assajarem una proposta de definicié del que entenem

per formacid literaria:

La formacid literaria es composa per totes aquelles accions empreses per
facilitar als individus tots aquells coneixements i referents literaris, estratégies
de lectura, actituds envers aquest fet cultural, de que disposara un lector i que
li faran possible enfrontar-se a un nou procés de lectura literaria (oral o
escrita) amb les maximes possibilitats de reeixir amb una interpretacio

adequada als parametres culturals i socials que I’envolten.

Des de la perspectiva de la didactica, s’entén que els pilars fonamentals per
potenciar aquesta formacié son la lectura de textos literaris- i la seva produccio- i la
seva discussio i/o explicacid. Seguim aixi la idea fonamental que I’aprenent ha de
dominar 1’Gs del sistema pero també ha de ser conscient dels constituents del sistema,
com es podia desprendre de la figura 1. Ara bé, com a plantejament didactic, s’entén
que hi ha d’haver una accio planificada i sistematitzada dirigida a aconseguir que
aquesta formacid no sigui fruit de I’atzar sin6, per dir-ho en termes mercantilistes, que
I’accié docent assoleixi el maxim rendiment, tant en quantitat com en qualitat. Tot aixo

ens porta al tema central de la nostra tesi:

“El génere literari com a eix vertebrador del desenvolupament de la formacid

literaria dels alumnes de secundaria”
Aquest tema és propiament didactic ja que comprén de forma coordinada els tres

ambits que incideixen en la didactica de la literatura: les ciéncies literaries, les ciencies

de I’educacid i el context d’aplicacio. A més a més, pot adoptar facilment el format de
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pregunta principal de recerca avaluable al final del procés: (El génere literari pot
constituir-se com a eix vertebrador del desenvolupament de la formacio literaria dels
alumnes de secundaria? De totes maneres, se’ns podra dir, calia buscar alternatives al
sistema tradicional d’ensenyament de la literatura? Era realment necessari? Creiem
fermament que si i el detonant d’aquesta creenca és basicament intuitiu pero hi ha una
serie de raons objectives que reclamen la recerca en aquesta direccio. La més evident de
totes rau en I’ampli capitol que dedicarem a I’analisi de les publicacions i estudis sorgits
en les Gltimes décades al nostre pais: els estudis sobre LIJ, sobre escriptura literaria,
sobre literatura comparada, sobre desenvolupament de I’intertext lector...denoten una
inquietud innegable (Ballester 1999). Fins i tot una obra tan actual com la d’Antonio
Mendoza (2004) treballa en la linia de buscar un plantejament global de la formacid
literaria alternatiu al model historicista.

En segon lloc, el propi desenvolupament curricular de la LOGSE per a I’area de
llengua i literatura ja avancava aquest sentiment, tot i que, realment, no donava una
alternativa decidida al tema. Aquest desconcert es transmetia als propis materials
curriculars editats, com veurem al capitol 5.

En tercer lloc, el nostre propi estudi posara de manifest, a través de les entrevistes
a diferents professors, aquesta inseguretat a I’hora de plantejar la formacio literaria a
I’ESO.

Per tot aix0, ens sembla justificat embarcar-nos en aquesta aventura, i hem volgut
organitzar el marc teoric al voltant de tots els eixos que influeixen en la tematica que
debatem i la proposta d’intervencié que presentem a continuacié. Els capitols 2 i 3
centren la logica de la materia. Analitzen el fet literari des de la ciencia de la literatura
tot fent especial atencié al concepte de genere literari i procuren delimitar com ha de
plantejar-se la seva transposicio didactica. Coneixer la matéria és la primera i més
fonamental exigéncia que se li pot fer a qualsevol professor, d’aqui que ens veiem amb
I’obligacio de reincidir i resituar el fet literari. A continuacio, el capitol 4 observa la
logica de I’ensenyant des del punt de vista dels objectius didactics. Analitzem quins
han de ser els objectius fonamentals de la formacid literaria des de I’0Optica de la
didactica i des de I’0ptica dels ultims dissenys curriculars ja que, ja ho hem afirmat més
amunt, les normatives influeixen de forma directa en la realitat de I’aula. Finalment, el
capitol 5 exposa ampliament les linies basiques que ha de seguir una formacio
didactica adequada als nostres temps, i ho fa des de la lectura critica de les diferents
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modalitats d’intervencio didactica que s’estan portant a terme en I’actualitat. Tot aquest

bagatge sobre el tema ens servira de coixi per armar el nostre treball empiric.

1.3. Objectius de la recerca:

En un moment on el treball per objectius s’esta potenciant cada cop més a les
aules, hem decidit adoptar aquesta forma d’estructuracid de la nostra recerca per davant
de I’alternativa de formular hipotesis o preguntes d’investigacio. La introduccio
d’hipotesis ens obligaria a la utilitzacié d’una metodologia molt diferent a la que
pensem emprar i, a més, creiem que constrenyeria massa tot el procés. Per contra, el
treball per objectius guia el cami a seguir tot fent possible I’obtencié de conclusions no
previstes en el moment inicial de la recerca i, simultaniament, facilita la valoracio
continua dels resultats parcials que es van obtenint. Tenint en compte els principis
esbossats més amunt i el tema presentat, la nostra tesi cerca la consecucio dels seguents
objectius, I’organitzacid dels quals conforma basicament el nostre procés de recerca i la

sequenciacio de la tesi.

1. Situar I’estat de la questio respecte els objectius que hauria de perseguir la
formacid literaria a I’educacié secundaria en I’actualitat.

2. Situar I’estat de la questio de les ultimes aportacions de la didactica de la
literatura.

3. Justificar i desenvolupar les possibilitats didactiques i d’organitzacio a
partir dels generes literaris, d’una forma coherent i factible en el nostre
marc sociocultural i educatiu, tot tenint present els resultats dels objectius
anteriors.

4. Analitzar les concepcions que tenen els professors de literatura de
secundaria sobre la seva practica docent i contrastar-les amb el marc teoric.

5. Dissenyar sequéncies didactiques basades en una organitzacio per generes.

6. Implementar una versid contextualitzada d’aquestes sequencies didactiques

i avaluar-ne els resultats.
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1.4. Context de la recerca

Quant al context de la recerca, no podia ser d’una altra manera, és el context
immediat de I’investigador. En el nostre cas, aprofitem per avancar-ho, el context de la
recerca va exigir adoptar la metodologia de la recerca acci6. Hem d’entendre per
context de la recerca tot allo que hi ha al voltant dels fets que s’han analitzat i que
afecta de forma significativa a la realitat objecte d’estudi. Exposarem a continuacio les
grans linies que afecten tot el treball i deixarem per la presentacié d’experiéncies
aquells aspectes de detall més relacionats amb cada aplicacié especifica.

Un primer element que s’ha de tenir en compte és el context de I’investigador.
L’investigador, com a ens activador de la recerca, ha d’actuar seguint uns principis i
processos marcats, composar totes les dades escampades d’una realitat i donar-ne una
explicacié satisfactoria. En el cas que presentem, tot aix0 es fa com a tasca no
professional i no se’n rep cap remuneracio, amb la qual cosa tota la vida personal
condiciona extremadament el procés. Basicament, I’individu que fa una tesi de DLL ho
fa, com diu el poeta, per amor a I’art, amb els mitjans propis i, deixant de banda I’ajut
inestimable dels tutors i amics, traient el temps d’on pot ja que, paral-lelament, ha de
treballar de veritat mentre fa recerca com a aficid. No volem estirar aquest fil perque en
la introduccio ja hem abordat aquest tema perd volem deixar constancia de la seva
influéncia efectiva. Tenint en compte aquest context, I’Gnica via practica resulta una
optimitzacio de recursos i una reduccio drastica de despeses: la tasca professional del
professor/investigador assorteix de material per a la investigacio i converteix
I’investigador en informant, protagonista i principal beneficiari de tot el procés:
recerca accio.

Pel que fa a I’altre context, voldriem de moment situar-lo en el temps i en I’espai.
Entendriem com a significatives les dates entre 1995 i 2003 i I’espai pedagogic del
Principat de Catalunya. Com a element central hi ha la implantaci6 de la LOGSE amb
I’escolaritzacié obligatoria fins als 16 anys i la mitica etapa de I’lESO que ha provocat
tant de rebombori. Sense anims d’exhaurir el tema, alguns dels trets que expliquen
aquesta epoca serien:

- Confrontacio politica entre els dos grans partits estatals (PSOE i
PP) que va provocar la implantacié per part del PP d’un sistema educatiu
aprovat pel PSOE pensant que s’havia de reformar, com finalment es va fer

recolzant-se amb una amplia campanya mediatica i estudis de tots colors.
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- Inestabilitat curricular continua. Gairebé cada any van canviar o
les assignacions horaries al curriculum o els continguts de les arees. Aix0 va
afectar de manera directa les programacions del professorat i les propostes
editorials, en continua reorganitzacio®.

- Crispacid entre el poder autonomic i el poder central que no ha
beneficiat precisament I’ensenyament.

- Crispacié entre el professorat catala per mil i una raons pero
principalment per les discrepancies sobre la LOGSE i la seva forma
d’aplicacio.

- Manteniment del problema del fracas escolar en uns nivells
inacceptables per una societat que es vulgui considerar desenvolupada. En
aquest sentit, els informes comparatius interestatals no han deixat en gaire
bon lloc el nostre pais.

- Impossibilitat de canviar globalment inercies pedagogiques que
ha desembocat en una llei com la LOCE que és tan reactiva que no exigeix
dels professors ni el curs de 30 hores de reciclatge professional que va
fomentar la LOGSE.

- Gran dificultat a molts centres per treballar en grup per tot tipus

de raons.

Tot aix0 convidava encara més a la recerca accid. Tal com estava el panorama, era
poc probable trobar voluntaris per ser informants d’una recerca ja que, en el fons, el
sentiment generalitzat era el d’un examen continuat i el d’una provisionalitat
desconcertant. La nostra idea inicial passava per realitzar diversos estudis de casos de
professors de secundaria. Aquesta deria ens va fer perdre diversos anys en temptatives
inatils. Amb la distancia cal admetre que si haguéssim entés de bon comengament
aquest context, ja ni se’ns hagués passat pel cap una utopia d’aquest cal-libre.

Curiosament, mentre s’intentava una cosa, se n’estava forjant una altra, que

passem a desenvolupar a continuacio.

® Quan es va comencar aquesta tesi, per exemple, el model curricular catala es basava en la diversificacié
curricular centrada en els credits variables; actualment estan practicament extingits. La historia de la
literatura era un element marginal dels continguts conceptuals de I’ESO, actualment és obligatoria a 3ri a
4t d’ESO. Finalment, i per no estendre’s, tot el treball sobre objectius elaborat pel projecte de tesi ha
quedat desfasat diverses vegades, com veurem al capitol 4.
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1.5. Metodologia

1.5.1. L’interés de la recerca accio

La decisiéo d’emmarcar la nostra metodologia de treball dins de la recerca accid
deriva de diversos criteris de pertinéncia i d’adequacié que passem a detallar a
continuacio.

En primer lloc, entenem que la concepcio basica d’aquesta metodologia situa el
professor com a protagonista de la recerca i I’autor, en tant que professor en actiu,
s’ajusta perfectament a aquest esquema. Dins d’aquesta perspectiva, es concep
I’ensenyament com un procés de recerca continu i una de les funcions principals del
docent consisteix en la investigacio per tal d’aconseguir una transformacio efectiva de la
practica educativa. En un moment on en aquest pais la paraula qualitat ha pres una
aureola magica, la recerca accio vincula aquesta millora en la qualitat de I’ensenyament
al fet que els professionals presentin les seguients caracteristiques (Latorre, 2003: 12):

- Capacitat de reflexionar sobre la seva propia practica.

- Capacitat d’adaptacio a les noves circumstancies que se li
presenten a cada moment. Actualment no existeix cap feina que es pugui
desenvolupar amb les mateixes eines durant tota la vida professional.

- Una personalitat critica i innovadora, amb curiositat i capacitat
per sorprendre’s d’allo que li va esdevenint.

- Un professional que entengui que una de les vies de formacid
continua rau justament en la seva recerca permanent.

En segon lloc, ens sembla especialment interessant la interrelacio entre teoria i
practica que sorgeix d’aquesta orientacio: “teoria y practica, investigacion y ensefianza,
mantienen una estrecha relacion, pues no hay practica docente de calidad que no se
apoye en los resultados de la investigacién, ni investigacion que no encuentre en la
practica el canal y el espacio natural para indagar, analizar y aplicar los resultados”
(Latorre,2003:13)

Aguesta concepcio ciclica de teoria i practica s’adapta perfectament a les nostres
possibilitats i necessitats com a professor i com a investigador perqué ens permet
compaginar la vida professional amb la recerca que estem portant a terme, concebudes
com a facetes complementaries. Es evident que aquesta espiral de cicles de practica i
reflexio és tan llarga i inacabable que cal acotar-la per donar un sentit a la lectura del
nostre treball, d’aqui que només presentarem aquells cicles de recerca que es van idear i

implementar amb el maxim rigor cientific, sobretot en I’apartat de recollida de dades.
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Aix0 no significa que entremig o paral-lelament, com a devenir de I’activitat diaria,
s’intentessin experiéncies que, per manca de temps, no podien ser analitzades al 100%,
perd que permetien deduir hipotesis i conclusions provisionals que després
s’incorporaven a futurs cicles. Aixi doncs, i agafant les paraules de Latorre (2003:24),
en el nostre treball trobareu una “Indagacion practica realizada por el profesorado, de
forma colaborativa, con la finalidad de mejorar su practica educativa a través de ciclos
de accién y reflexion”

Els cicles sdn retroactius, no és una tesi escrita de forma lineal sin6 que els salts
endavant i endarrere, les reorganitzacions de material, les reinterpretacions han estat una
constant en la nostra tasca, fins al punt que en molts moments teniem tots els capitols a
mitges i la decisio de triar per on seguir era traumatica ja que als molts fronts oberts
s’interposava la manca de temps per donar-hi resposta. L’ésser, per dir-ho d’alguna
manera, volia créixer integralment i no per parts, i les nostres dimensions humanes no
s’adequaven a aquesta exigencia.

En tercer lloc, la recerca accio s’insereix en un model de recerca qualitativa en el
qual ens sentim prou comodes. Ja des del nostre projecte, la voluntat de situar-nos en
I’ambit qualitatiu era ferma. Tot i que no bandegem les recerques quantitatives i que
entenem que aporten dades que ens il-lustren sobre molts dels fets que succeeixen a les
nostres aules, creiem que tant el tema com els objectius que ens hem proposat d’abastar
reclamen un taranna qualitatiu. De fet, la propia essencia de la literatura s’adiu molt més
amb una idea explicativa que no pas amb una reduccio a categories estrictes. D’aqui que
vulguem desenvolupar una mica més la filosofia etnografica ja que, de fet, la recerca

acci6 forma part dels estudis etnografics i ha de respectar-ne els principis fonamentals.

Com a professors d’una area humanistica, no podem oblidar que els principals
agents de I’accid educativa son persones, alumnes i professors, particulars que viuen en
un context determinat i que actuen seguint unes normes més 0 menys explicites. Per
tant, el funcionament de les nostres classes de literatura, el rol que hi desenvolupi el
professor i els alumnes, el tipus de conversa que s hi doni dependra de multiples factors
contextuals a part del text literari que hi intervé. Ens resulta imprescindible, per poder
raonar hol-listicament, coneixer el context on s’ha donat aquella classe de literatura,
coneixer les creences del professor, coneixer el nivell dels alumnes, conéixer la situacio

del grup classe,...
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1.5.2. Caracteristiques de la metodologia qualitativa .
La metodologia qualitativa segueix de forma fidel els segiients axiomes, que
presentem de forma ajustada al nostre projecte d’investigacio.

a) Si acceptem que cada situacié comunicativa és diferent, hem
d’admetre que totes les sessions on es treballa la formacio literaria tenen unes
caracteristiques individuals que I’estan condicionant. Només si som capagos
d’entendre i explicar tots els factors pertinents podrem acostar-nos al principi
hol-listic, segons el qual els fets només es poden explicar dins d’un conjunt de
situacions, mai ailladament. D’aqui la impossibilitat d’assolir els nostres
objectius a través d’un procediment experimental, ja que si variem les
condicions auténtiques de la classe de literatura mai podrem arribar a fer-nos una
idea de com és.

b) El principal objectiu cientific de la recerca qualitativa és la
comprensié dels fenomens. En el nostre cas, hem procurat, abans de tot,
descriure com es porten a terme aquestes sessions de la forma més detallada
possible. Es a partir de la comprensi6 que es genera un espai de reflexio capagc
de fer evolucionar I’activitat educativa.

C) L’investigador i I’objecte  d’investigaci6 han  d’estar
interrelacionats, interaccionant muatuament. Aquest requisit implica un
compromis directe amb la recerca, un apropament i un dialeg maxim amb els
nostres informants. En aquest sentit, hi ha el compromis d’adoptar la
perspectiva emica, que consisteix a considerar en la comprensio de fenomens la
perspectiva dels participants i no nomes la de I’investigador, que en el nostre cas
sol coincidir amb la mateixa persona, fet que redimensiona la figura central de la
directora de tesi com a reorganitzadora del material.

d) La investigacio etnografica no pretén formular lleis universals,
sind que és favorable de crear un corpus de coneixement basat en la descripcid
de casos individuals. Les generalitzacions només sorgiran de la comparacid
entre diferents grups de dades. La nostra tasca, per tant, es basa en I’apropament
a diferents situacions concretes de forma consecutiva, per crear aquest corpus de

dades, tot esperant altres treballs amb els quals puguem contrastar el nostre.

" ’estructura i el contingut de la resta de I’apartat metodologic segueix les indicacions i I’ordre del
capitol 8 del llibre de COLAS BRAVO (1994).
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e) La realitat és concebuda com un sistema de fets molt complexos
que es donen de forma simultania, aixo impedeix distingir clarament les causes
dels efectes. En les explicacions, no podem relacionar els fets amb un seguit de
causes de forma automatica, ja que sempre el context particular pot modificar
aquesta circumstancia.

f) La metodologia escollida depen completament de les idees que
hem exposat i ens obliga a considerar les seglients caracteristiques:

1. la font d’informacié ha sorgit de situacions naturals i, per tant,
contextualitzades de forma autentica.

2. L’investigador s’ha constituit en el principal responsable de la
recollida de dades, ja que aquest acostament li ha multiplicat la capacitat de
comprensio de fenomens.

3. Hem incorporat a la recerca alguns d’aquells coneixements
intuitius o sentimentals, dificils de demostrar empiricament, pero valids per
explicar moltes circumstancies.

4. Hem optat clarament per técniques de recollida de dades obertes,
que admetessin la interaccié amb els informants i les dades.

5. Les mostres que s’aporten no tenen per objectiu assolir resultats
universals, sin6 simplement aportar unes dades concretes.

6. L’analisi de les dades s’ha de portat a terme de forma inductiva, i
en les conclusions es procurara posar de manifest quines condicions s’han de
generar per que siguin transferibles.

7. Eldisseny de la investigacio emergeix a mida que aguesta avanca,
en una interaccio continua entre dades i formulacié d’hipotesis.

g) Finalment, caldria remarcar el compromis étic que comporta
enfrontar-se a una recerca d’aquest tipus. EI metode qualitatiu “requereix un
contacte i una dimensio implicacié humana molt considerables™ i, per tant,
“exigeix una responsabilitat i un compromis étic que no podem eludir”
(Arnaus & Contreras, 1995: 34). Hem fet I’esfor¢ en tot moment de
considerar els informants com a persones, no com a simples objectes
d’investigacio. La implicacié personal en la recerca ha pogut comportar
factors sentimentals i afectius que I’investigador ha procurat respectar per
sobre de qualsevol altra situacid. Aquest compromis etic ha implicat una
gran capacitat de negociacié de I’investigador amb el context on pretén



entrar, tenint sempre clar que ell era la persona aliena i la que havia de
responsabilitzar-se de la bona marxa de tot el procés. Fernandez i Santos
(1992, citat per Arnaus & Contreras (1995: 45) exposen els aspectes étics
que tot investigador hauria de contemplar en iniciar el procés de recerca
qualitativa als quals nosaltres hem procurat remetre’ns per a la bona marxa

del nostre treball.

1.5.3. El procés d’investigacio en la metodologia qualitativa

La caracteristica basica del procés d’investigacié qualitatiu és que no es
constitueix en diverses etapes lineals i independents entre si, sinG que totes les fases del
procés estan en interaccié continua. En aquest sentit, en tot moment hi ha hagut una
relacio entre la recollida de dades, les hipotesis, el mostreig i I’elaboracié de teories. En
el moment inicial, I’investigador es va plantejar uns objectius de recerca; i després de
documentar-se, va comencar la recollida de dades. A través de I’analisi de diverses
dades es van anar formulant unes hipotesis provisionals que es van procurar comprovar
amb noves dades. Aquesta dialectica es va repetir fins que els resultats es podien
considerar definitius. Ens hem inscrit en el metode de I’estudi de casos, es tracta d’un
examen detallat d’una situacid, d’un individu o d’un esdeveniment, de forma completa i
exhaustiva. Hem de remarcar que partiem d’una situacié de manca de casos previs
significatius; aix0 ens porta a pensar que els nostres resultats han generat una base
documental i explicativa suficient per elaborar una teoria consistent.

Teoricament, no podiem donar el procés de mostreig per acabat fins que féssim
incapacos d’obtenir noves informacions de casos seglients. De fet, és poc probable que
amb un treball individual es pugui esgotar tota la informacié d’un camp d’estudi tan
ampli, per tant, varem donar per acabada la recerca quan aquesta va aportar uns resultats
defensables que respectaven els criteris de validesa que exposarem més endavant.

Tant Camps (2002) com Latorre (2003) o Dufays (2001) fan referencia a tots els
esquemes que els tedrics de la recerca accié han proposat del procés. La majoria
parteixen de la mateixa esséncia, perd ens sumem al que segueix Cristina Escobar
(2001)- basant-se en Strickland (1988)- ja que per una banda és simple i per I’altra
s’adiu perfectament amb el nostre procés d’exposicio. Planteja la investigacio en set
passos:

1. Identificar un tema, interés o problema.

2. Fer una recerca del saber i teories relacionades amb aquest tema.
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3. Planificar I’accié. En el nostre cas, elaboracié d’un model d’entrevista i de
dues seqliencies didactiques.

4. Posar en practica I’accio, és a dir, implementar les entrevistes i les
sequencies didactiques.

5. Observar I’accio. En el nostre cas la va portar a terme el propi
professor/investigador emprant diaris d’aula i d’altres instruments.

6. Reflexionar sobre les observacions. Analisi de tots els documents, atenent
especialment a les seqliéncies potencialment adquisitives (SPA).

7. Revisar el pla d’acci6. Justificar les modificacions finals a les conclusions.
De totes maneres, la redaccio de la propia tesi actua com a informe global de

valoraci6 dels resultats.

1.5.4. Métodes qualitatius de recollida de dades

Com a consequeéncia de tot el que hem exposat anteriorment, hem de dividir les
tecniques de recollir les dades en dos blocs. Per una banda hem emprat I’entrevista
qualitativa a professor al capitol 6. D’altra banda per a la valoracié de les seqliéencies
didactiques, ens hem fonamentat en les tecniques directes de I’observacio participant,
el diari d’aula que fes referéncia a diferents actuacions i, per sobre de tot, I’examen de
documents personals dels alumnes.

L’entrevista qualitativa és el primer gran metode d’analisi de qué ens hem
servit, especialment, per a fer-nos carrec de les creences i plantejaments dels professors
que han col-laborat en la definicié del perfil professional actual. Ates que la seva
utilitzaci6 només afecta directament la redaccio del capitol 6, deixem la seva

fonamentacio per aquell capitol, fet que creiem que facilitara la lectura.

L’observacio participant és la tecnica principal de recollida de dades, i és la que
adoptarem com a nucli del nostre procés d’investigacio. Joan Rué (1989: 63) ha definit
“I’observacid és aquell metode d’analisi de la realitat que es val de la contemplacié
atenta dels fenomens, accions, processos, situacions,...i el seu dinamisme, en el seu
marc habitual de desenrotllament™. En el procés de recollida de dades resulta central
decidir quina informacié necessitem i com [I’enregistrarem. Respecte a quina
informacid, hem tingut en compte el guié que proposen Goetz i Lecompte (1988), els

quals suggereixen una série de preguntes, relatives a diverses arees d’interes:
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1. Quines persones formen part del grup, quina identitat i quines
caracteristiques rellevants tenen?

2. Queé succeeix a I’escenari? Que fan i diuen? Quin comportament
desenvolupen? Com es relacionen entre si? Quin contingut té la seva

conversacié?

3. On esta situat el grup? Quin entorn fisic el configura?
4. Quan es reuneix i interactua el grup?
5. Com s’interrelacionen els elements identificats i com ho fan amb

altres grups i institucions?
6. Per qué funciona el grup aixi? Quins valors i concepcions del
mon el regeixen?

Pel que respecta a la manera de prendre les dades, hem utilitzat basicament el diari
del professor. Aquesta técnica presenta alguns problemes que s’ha procurat tenir en
compte abans d’iniciar les observacions. En primer lloc, sovint s’ha criticat el risc que
I’observador sigui excessivament subjectiu. Per bé que no creiem que la subjectivitat
sigui un element negatiu s’han procurat establir diferents sistemes de precisio i de
triangulacié de dades® que ens serviran per contrarestar-la. L’altra gran critica és la
tradicional paradoxa de I’observador, que tot i que mai pot ser superada totalment, si
que és veritat que pot veure molt reduits els seus efectes si el periode d’observador
s’eixampla en el temps, com pretenem fer. En el nostre cas, a més a més, els alumnes no
eren plenament conscients que participaven en una recerca ja que el context era
perfectament autentic. EI professor i els companys eren els habituals, els documents que
es treballaven tenien una finalitat academica concreta que es reflectia en una nota
concreta. Es va optar per no enregistrar les sessions per tres raons fonamentals. En
primer lloc, la presencia de la camera distorsionava completament I’actuacié dels grups
(ho haviem comprovat en una sequéncia didactica anterior, no present a la tesi). En
segon lloc, la validesa de transcripcions en grups de 20 alumnes creiem que és mes que
discutible i ens suposava unes dificultats tecniques que no compensaven la informacio
gue n’extrauriem. Finalment, hi ha una decisié personal de cercar documents auténtics
d’aula per sobre d’instruments de recollida artificials i no presents habitualment a les
aules. En el nostre treball hi ha una voluntat de transferéncia del métode de recerca que

implica que els documents analitzables siguin aquells que habitualment funcionen a les

® Una mica més endavant desenvolupem les técniques de validesa que tenim previstes.
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aules i, en aquest sentit, la transcripcid, per la seva dificultat de realitzacid, resultaria el
menys auténtic de tots.

En conseqliencia, el cos de les nostres analisis i reflexions sorgira d’exercicis dels
alumnes. Si, habitualment, els alumnes realitzen activitats, fan controls i altres tasques,
hauria de ser aquesta la principal font d’informacio, ja que és aquella de que disposara
el professor en tot moment i aquella en la qual I’alumne es mostra més auténticament. A
més a més, son precisament aquests documents els que admeten una contrastacio més
clara per part d’altres interessats en la recerca. Alguns d’aquests documents tindran un
origen individual, d’altres col-lectiu i alguns del total de la classe.

1.5.5. L analisi de les dades

En el marc de la investigacio etnografica, I’analisi té per objectiu extreure i
interpretar el sentit de les dades recollides per I’investigador, i intentar, amb aixo de
reconstruir la cultura, d’aproximar-nos al significat que els mateixos subjectes que
participen en els contextos estudiats atribueixen a les realitats o fenomens. (GIL i al.
1995:61)

Hem volgut comencar aquest apartat amb les paraules de Xavier Gil, Eduardo
Garcia i Gregorio Rodriguez ja que entrem en la part decisiva de la nostra investigacio.
Hi ha una gran quantitat de factors que condicionen I’analisi de dades qualitatives.
Tanmateix, els que més destaquen d’entre tots sén la gran quantitat d’informacio de que
es disposa i la immensa varietat de matisos que ens ofereix, ja que, en la seva majoria,
ens arriba a través de material linglistic. Les entrevistes, les observacions a les aules i
els documents dels alumnes suposen milers de signes linglistics amb un grau
d’elaboracio cientifica certament reduit, que necessiten un llarg procés d’elaboracid.
Voldriem remarcar per un moment una idea de la frase que hem transcrit: reconstruir
una cultura. Si el que volem descobrir és com funciona la cultura propia que es
desenvolupa a classe de literatura no podem renunciar a la gran quantitat d’informacio
que ens ofereixen els potents métodes de recollida de dades que, sense cap mena de
vacil-lacio, hem engegat. Aix0 no obstant, no ens pot fer perdre de vista que no existeix
la possibilitat d’oferir cap proposta cientifica sense un component sistematic que doni
suport a totes les reflexions que la constitueixen. Per tant, en la nostra analisi hem seguit
un procés de sistematitzacio progressiva fins a arribar a una teoria que hagi sortit de les
dades, que les expliqui i, també, que sigui capa¢ de donar una explicacié del que ha
succeit a les classes transferible a d’altres casos. Seguint I’esquema de GIL i al. (1995)
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podem sintetitzar el procés d’analisi en cinc etapes que, aixo si, no s’entenen com a
successives sind com a interactives entre si.

1.Lectura inicial de les dades

Com que la majoria de les dades que hem analitzat se’ns presenten en forma
linguistica, el primer que hem fet és una lectura de totes les entrevistes, transcripcions,
anotacions,... per comencar a intuir les logiques internes que s’amagaven en totes les
dades®. De totes maneres, aquesta primera lectura no era en cap moment ingénua ja que
tot el coneixement que teniem acumulat del desenvolupament del marc teoric ens
condicionava i comencava a ajudar-nos a organitzar les dades que teniem al davant. En
el nostre cas, coneixiem la realitat que anomenen literatura, els objectius que es busquen
en el seu ensenyament, els elements que constitueixen el llenguatge literari, les
categories que podem usar per analitzar les converses, el model d’interacci6 tipic a
I’aula,... Tot aquest intertext cultural ens feia llegir d’una determinada manera les dades,
perd no amb la intencié d’anar identificant per forca les categories que teniem pensades
sind intentant descobrir les que funcionaven efectivament en el text. Es tracta d’un
procés inductiu, en el qual anotavem al marge del material etnografic totes aquelles
idees que ens semblaven pertinents per a explicar-lo de forma racional.

2. Codificacio

Un cop llegides i assumides totes les dades, podiem entrar en el nucli de la nostra
feina: la reduccié de les dades. Es impossible treballar amb tota la informacio i, per
tant, hem hagut de decidir —ajudant-nos de les anotacions que hem fet- les categories
que ens serviran per explicar aquella realitat. En aquesta fase de codificacié hem dividit
les dades en unitats significatives i hem triat les més pertinents, deixant-ne de banda
moltes d’altres que, tot i que haviem intuit en la primera lectura, finalment no
consideravem prou rellevants per a incloure-les a I’estudi. En la selecci6 de les
categories adequades rau, en gran mesura, I’exit de la recerca, d’aqui que estem obligats
a actuar amb el maxim de rigor. Es per aixd que no varem optar per un procés de
codificacio oberta sind per un sistema mixt. Aixo implica que nosaltres, a partir dels
nostres coneixements previs, créiem que en les dades hi trobariem unes determinades
categories, perd no s’ha tancat en cap moment la possibilitat de descobrir-ne algunes

que no haviem previst.

% De fet, hauriem de considerar que que la propia transcripcié suposa en si un primer estadi d’analisi, ja
gue comporta una seleccié de les variables més significatives d’aquell fet comunicatiu.
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3.Disposicid de les dades

En el moment de qué disposavem de les respostes a totes les preguntes
d’investigacio pertinents en aquell moment de la recerca, s’han cercat un o diversos
instruments que ens han servit per presentar de manera ordenada les dades que hem anat
categoritzant. El primer instrument que s’ha utilitzat ha estat la propia successio de
preguntes, que ens han anat descrivint de forma molt detallada tot el que s’ha anat
produint en el context comunicatiu analitzat. A partir d’aqui, depenent de la qualitat
d’informacions amb que ens trobavem, hem decidit amb quin sistema podiem presentar
de forma més visible I’analisi de les categories: quadres, esquemes, llistats, pautes de
buidatge...

4. Obtencio de conclusions

Amb totes les dades presentades, s’ha treballat en el sentit de donar una
coherencia interna, un sentit, a tot aquest ventall de fets que hem comprovat.
L’obtencio de conclusions implica arribar a una serie de decisions sobre el significat de
les coses, a la constatacié de regularitats, models, explicacions, configuracions
possibles, fluxos causals i proposicions (GIL i al. 1995:72) . Totes aquestes operacions
integrades ens han servit per explicar el que realment ha succeit a I’aula estudiada,
respectant el principi hol-listic i la perspectiva emica. VVoldriem aprofitar per recordar
que I’extraccié de conclusions en la recerca qualitativa no es produeix només en un
moment donat sind que es fa al llarg de tot el procés, per bé que en el moment final es
produeix un salt qualitatiu en la construccid teorica ja que ens trobem en el moment
culminant de I’analisi. Val a dir que en el nostre estudi cal distingir clarament dues fases
d’analisi i, per tant, dues fases per treure conclusions. La primera es troba en acabar la
investigacid de cada cas i en la segona fase, i basant-nos en la comparacié dels diferents
casos de qué disposem, arriba a les conclusions finals.

5. Verificacio de conclusions

Un cop elaborada la nostra teoria, entrem en el seu procés de verificacid. No
podem acabar I’exposicié metodologica sense especificar com preveiem garantir la
validesa i la credibilitat de les nostres dades i de les nostres conclusions. El fet que des
de la perspectiva quantitativa s’ataqui sovint aquest tipus de recerca per la manca de
fiabilitat que es pot derivar de la subjectivitat de I’investigador ens obliga a justificar els
mitjans que hem posat en marxa per defensar la condicio cientifica de la nostra recerca.

1) Hem portat a terme les nostres observacions, transcripcions,

extraccio de conclusions amb el maxim rigor que ha estat possible, seguint les
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convencions que ens han semblat més adequades pero de forma totalment
uniforme durant tota la investigacio.

2) Per tal que les nostres conclusions siguin verificables, hem
treballat només amb aquelles dades que siguin confirmables, i deixem a la
disposicio de qualsevol altra persona interessada els enregistraments, quaderns
d’anotacions, entrevistes, documents d’alumnes... que les fonamenten.

3) Seguint el criteri de la naturalitat, ens hem abstingut
d’interpretar qualsevol fenomen fora del seu context natural.

4) Hem fonamentat I’extraccié de conclusions a partir de la
triangulacio continua de les dades. Per una banda, hem confrontat les
observacions, els enregistraments i transcripcions, les entrevistes i les
perspectives dels propis participants. D’altra banda, I’analisi de diverses
activitats ens ha permes la triangulacio sistematica entre elles per tal de detectar
totes les semblances i diferencies que ens resultessin significatives. EI paper de
la tutora de la tesi ha estat fonamental per aconseguir-ho(Latorre, 2003)

5) Finalment, assumim de bon comencament que els resultats de les
nostres investigacions no podran generar lleis universals ni teories definitives.
Tanmateix, hem procurat defensar la transferibilitat dels resultats a partir de la
descripcid exhaustiva de les condicions en qué les nostres conclusions resulten

aplicables.
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CAPITOL 2: EL FET LITERARI

2.1. Consideracions de les ciéncies de la literatura

Un dels problemes de tots els estudis amb perspectives cientifiques que giren
entorn de la literatura o de la didactica de la literatura rau en la definicio de I’objecte
d’estudi. De fet, aquesta accié no resulta en absolut extraordinaria: en tots els ambits
cientifics, la concrecié dels components de la linia de recerca ocupa un espai privilegiat.
Tanmateix, en el nostre cas, resulta impossible arribar a conclusions definitives ja que
fins els tedrics de la literatura xoquen sistematicament amb els mateixos problemes de
delimitacio. Es per aixd que repassarem breument les idees que s’han anat aportant, no
per arribar a una soluci6 del problema, sind per establir quina opci6é ens sembla més
adequada al camp de la didactica de la literatura.

Genette a Figures Il delimita el camp d’accié6 de la poetica per tal que
esdevingui una teoria general de les formes literaries: La poetica és “una exploracié de
les diverses possibilitats del discurs, del qual les obres ja escrites i les formes ja
completades resulten simplen casos particulars més enlla dels quals es perfilen altres
combinacions previsibles o deduibles. Vet aqui un dels sentits que podem donar a les
famoses formules de Roman Jakobson que proposen, com a objecte dels estudis
literaris, no pas la literatura sin0 la literaritat, no pas la poesia sind la funcié poética: de
manera més general, I’objecte de la teoria literaria no seria solament el real, sin6 la
totalitat del virtual literari.”

Es evident que la gran majoria dels estudis literaris de I’Gltim segle, i
possiblement des dels temps d’Aristotil s’han centrat en aquesta voluntat de definir un
universal literari que pogués adequar-se a totes les formes literaries existents ara i
sempre. Aix0 ha donat multiples teories interessantissimes que han ofert noves vies
interpretatives dels textos literaris: formalisme rus, estructuralisme, marxisme, estética
de la recepcid, deconstruccio,... Tanmateix, les teories suposen una forma d’especulacio
dificilment verificable (Culler, 2000). EI mateix Culler defensa fermament la validesa
de la teoria sempre que se sigui conscient dels quatre trets que la caracteritzen:

a) la teoria és interdisciplinar i, per tant, afecta a varies disciplines del saber
huma.
b) Lateoria és analitica i especulativa.

c) La teoria critica les nocions del sentit comd i els conceptes naturals.



d) Lateoria és reflexid, pensament sobre el pensament.

Tot aix0 fa que sigui impossible arribar al final de la teoria, mai tindrem una
versié definitiva. Aquesta afirmacié ens dona una certa tranquil-litat a I’hora de
traslladar la definicid de literatura a I’alumnat ja que, en cada moment, podrem adaptar-
la al context comunicatiu que ens trobem i a les referéncies Utils dels receptors.

Qué és la literatura? De qué tipo de pregunta se trata, sin embargo? Si fuera un
chavalin de cinco afios el que se acercara a preguntarmelo, lo tendria facil: la
literatura son los cuentos, los poemas y el teatro. (Culler, 2000:31)

Tot és relatiu i el que resulta obvi és que si per als tedrics no hi ha una manera
univoca de delimitar els textos literaris dels no literaris, dificilment es podra exigir un
rigor estricte als professors de secundaria.

La literatura es un conjunto de producciones artisticas, que se definen por los
convencionalismos y arbitrarios usos de los diversos usos expresivos-basados
mayormente en la sugerencia y la connotacion, mas que en la univocidad, literariedad y

denotacidn-propios del sistema lingiistico (Mendoza, 94:40)

Aquesta és una definicio de les infinites que hauriem pogut citar i que segurament
s’acostaria molt al que els adolescents poden entendre i al que ells mateixos pensen al
voltant del fet literari. L’estructura tipica de tots els articles que hem llegit al voltant de
I’essencia de la literatura és recurrent. Després de la constatacio de la dificultat de
definicidé, hi ha una enumeracié dels trets que historicament s’han considerat
discriminatoris per ser bandejats un per un a base de la presentacié de contraexemples.
Al final hi ha dues solucions, o la negacid de la possibilitat de definicié o una sortida
endavant amb una definicié que introdueix un matis també prou discutible. Repassarem

només quatre casos per no cansar el lector.

Tzvetan Todorov (1975)- per exemple- feia un acurat repas a allo que la tradicio
havia considerat com a literari i intentava extreure’n els elements comuns. Resseguia les
dues linies més prolifiques: les definicions funcionals i estructurals. Després de
discutir totes aquestes possibilitats conclora: El resultat del nostre recorregut pot
semblar negatiu; consisteix a negar la legitimitat d’una nocid estructural de
“literatura™, a contestar I’existéncia d’un ““discurs literari> homogeni. La nocid
funcional pot ser legitima o no; la noci6 estructural no ho és pas. Per0 el resultat

nomeés és negatiu en aparenca, perque en el lloc que la literatura ocupava sola
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apareixen ara nombrosos tipus de discurs que mereixen amb tota justicia la nostra
atencié (Todorov, 1975: 35) . L article acabava amb la proclamacio de la incapacitat de
dibuixar uns limits clars: EI que no hem aconseguit de fer, tanmateix, és indicar la
“diferéncia especifica” que caracteritza la literatura en el si d’aquest *“‘génere
proxim”. ¢No deu ser aix0 perque la literatura no és una, dit altrament, perqué no
existeix? (Todorov, 1975:36). Aquest tipus de reflexions ha conduit a eixamplar el
quorum de textos que es treballen a I’aula ja que cangons, publicitat, comics, guions
cinematografics i d’altres tenen la seva quota de literarietat.

Aquesta impossibilitat de saber que converteix un discurs en literari es mantenia
vint anys després. Vicent Salvador(1994:20) després de fer un esfor¢ de sintesi de la
tradicio, subratlla les dues caracteristiques basiques que la majoria d’estudiosos han
esmentat: la ficcionalitat i I’elaboraciéo formal. Afegeix seguint Genette un tercer
element interessant en la discussid: Son els mecanismes que regulen en la nostra
societat- 0 en la que sigui- el fet literari els que defineixen qué és literatura i que no ho
és. Per tant, la literarietat no és una essencia ideal ni universalitzable, siné una
construccio social ben sensible al context. Amb aquesta afirmacid queda clar que la
clau no emergeix de les caracteristiques del text sind que prové de les circumstancies
que envolten el seu naixement o la seva difusio, en definitiva, en el seu Us social.
Aquesta aportaci6 de la pragmatica’® pretén acabar amb totes les discussions dirigides a
trobar I’especificitat formal de I’objecte literari, la qual cosa afavoreix la concepcié que
ha portat a potenciar el concepte de génere™ i ha provocat I’augment del seu estudi en
els dltims anys, ja que els géeneres tenen un component contextual molt més clar i
faciliten la discriminacio de textos. Afortunadament, aquesta linia d’investigacié ha
donat forga fruits ultimament i ha proliferat en I’ambit educatiu ja que la seva capacitat
d’explicitacié fomenta que sigui acceptat per tota la comunitat educativa.

Richard Ohmann (1971) estableix sis criteris que els teorics de la literatura han
destacat i que ell considera insuficients per si mateixos, encara que reconeix que s’hi
acosten en el seu conjunt:

a) les paraules no refereixen de forma habitual

b) la literatura és ficcid, no es basa en criteris assertius,

10 Escandell (1996: 210), redueix les caracteristiques necessaries per parlar de literatura a una, que sigui
considerada i usada com a tal tant per I’emissor(o autor) com pels receptors(o lectors)

1 Bordons(1994) explica: El seu caracter[dels géneres literaris] de models textuals els converteixen en
una bona eina didactica, ja que a partir de la comprensid del funcionament d’un nombre escas de models
és possible entendre tots els textos i comprendre aixi millor I’especificitat de la literatura i la seva
evolucio.
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c) la literatura porta un significat especial, implicit per suggeréncia o
connotacio

d) el llenguatge s’hi usa per assolir una gran quantitat d’efectes (per exemple
emocions)

e) Jakobson sosté que la funci6 poética centra I’atencio en el missatge.

f) L’estructura de I’obra és tan significativa com el contingut.

La seva proposta definitiva intenta explorar la vessant il-locutiva del missatge
literari'?. Per Ohmann (1971: 28) una obra literaria es un discurso cuyas oraciones
carecen de las fuerzas ilocutivas que les correspondria en condiciones normales. Su
fuerza ilocutiva es mimética. De fet nomeés hi hauria un acte de parla que seria el
mimetic i la resta serien imitacions de preguntes, afirmacions,... el lector entendria
aquesta manera particular de presentar els actes de parla. Hi ha una suspensi6 efectiva
de les regles il-locutives habituals, ja que no impliquen les conseqiiéncies personals i
socials propies de la resta d’usos.

Culler (2000) també apunta cinc consideracions de la teoria que, segons ell, no
resulten determinants:

a) La literatura posa en un primer pla el llenguatge i la seva organitzacid.

b) La literatura integra el llenguatge, de manera que els dos components basics
del text (forma i contingut) s’interelacionen.

c) La literatura és ficcid, I’enunciat manté una relacié ficcional amb el mén,
d’aqui es desprén, per exemple un s completament diferent dels deictics.

d) La literatura és un objecte estétic.

e) La literatura es una construccio intertextual o autoreflexiva. Les obres
existeixen entre altres textos i els autors cerquen fer evolucionar el fet
literari. A més a més, al receptor li serveixen per reflexionar sobre si mateix.

Culler es pregunta si aquestes propietats son intrinseques de les obres o si els
lectors els les atorguem quan considerem que un text ha de ser literari. Finalment
esbossa una definicio: “La literariedad de la literatura podria residir en la tension que
genera la interaccion entre el material lingiistico y lo que el lector, convencionalmente,

espera que sea literatura” (p. 48)

12 Seguint Austin, entenem que hi ha tres tipus d’actes de parla, els locutius (la produccié de sons
gramaticals), els il-locutius (aquells que I’emissor realitza en funcié d’una serie de convencions
pragmatiques, afirmar, preguntar, sol-licitar...) i els perlocutius (aquells que tenen conseqiiéncies en el
receptor: casar, jutjar...per0 per extensio la majoria en podrien assolir)
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Seguint aquesta tendencia, Bertochi(1995) recull totes aquestes visions en un
article a través del qual volia donar resposta a les inquietuds que nosaltres mateixos
plantegem en aquest treball i detalla al maxim allo que podriem entendre per text
literari. La citacié és una mica llarga pero mereix ésser transcrita donat el seu esfor¢ de
precisio:

Podemos ahora intentar una definicion mas comprensible, si bien sigue siendo
problematica, del texto literario como texto:

a. Para el que no sirve la convencion de ““congruencia respecto a los hechos™.

b. Donde la relacion lengua -habla se substituye por la relacién lengua natural-
lengua literaria-habla del autor(el texto como ejecucion a la cual se supedita la
competencia no sélo en la lengua natural, sind también en la literaria).

c. Altamente planificado y en el cual los diferentes niveles textuales deben estar
relacionados. Por esta razén, el texto no admite parafrasis, so pena de pérdida de
informacién. Los aspectos formales, de hecho, no constituyen una simple “cubierta
linglistica™ de la informacién, sino que estan dotados de ““significado’ por si mismos.

d. Y que, por todos los elementos descritos en los tres apartados anteriores ha
sido construido intencionalmente por el autor como texto “literario, y es reconocido
como tal por el lector. (Bertochi, 1995: 27)

Amb tots aquests criteris queda perfectament resumit el que resulta més objectiu
respecte el discurs literari. De totes maneres, la propia autora planteja els seus dubtes i,
a més a més, la definicicio no resulta gaire operativa en la practica educativa. Realment,
literatura forma part d’aquell reduit cercle de conceptes abstractes que la majoria
d’éssers humans sap qué son pero li resulten de dificil definicié: Amor, Felicitat, Art,
Literatura,.... | és que per alguna rad o una altra sabem intuitivament quan un text forma
part d’aquesta realitat. Tenint en compte tot aixo, ens veiem legitimats per triar la nocio
de discurs literari que més s’ajusti a les nostres necessitats ja que, com totes presentara
avantatges i inconvenients que assumim de bon comencament.

No podriem acabar aquesta recopilacioé d’informacio sense fer una breu referéncia
a la multiplicitat de funcions que tradicionalment s’han atorgat a la literatura, conscients
que qualsevol llistat seria ampliable facilment atesa la grandesa del fenomen que ens
ocupa. Josep Ballester (1999) proposa les segients: la literatura és una font de

coneixement; desenvolupa una funcié pedagogica a través de la transmissié de valors i
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normes; col-labora en la transmissio de la cultura d’un poble; pot potenciar la capacitat
d’evasid, d’alliberament, de gratificacié dels individus; també pot afavorir el compromis
amb determinades causes i, finalment, pot aportar experiéncies vitals alternatives i
complementaries a les dels lectors. O, si es vol una miqueta més original: “disons que la
littérature permet a chacun de se sentir plus proche de sa propre histoire, d’accéder a
une identité tout en acceptant I’altérité, de socialiser des différences et de renforcer le
sentiment d’appartenir a une communauté. La lecture constitue un lien entre les
hommes, quel que soit leur &ge ou leur communauté culturelle d’origine.”(Langlade,
2001b)

2.2. Una apreciacio per traslladar als alumnes

Tot i la importancia de la teoria, cal analitzar quina dosi de coneixements teorics
son necessaris en cada moment per afavorir la formacio lectora d’un aprenent. Cal tenir
present, alhora, que la formacio lectora s’insereix dins del sistema educatiu a la
formacio integral de I’individu. Tot i que desenvoluparem el tema més endavant, no
podem obviar que qualsevol didactica ha de preocupar-se sobretot dels beneficiaris de la
seva accio (els aprenents) i disposar la disciplina en una posicid de servei. Ja existeixen,
en el nostre cas, les facultats de filologia dirigides a vetllar pel fet literari en si. Des de
I’0ptica de la formacié integral de I’individu, ens sembla més adequat contemplar totes
les accions empreses al voltant dels textos literaris com a un mitja per formar I’alumne,
com a lector i com a persona, més que obsessionar-se en la discriminacio de textos:
Pero en ultima instancia, que como se sabe es por lo general la primera, la literatura
debiera ensefiarse para que el ser humano sea capaz de desarrollar sus potencialidades
y capacidades espirituales, para alcanzar su plenitud como representante de nuestra
especie. (Vifalet, 2004:15)

Al nivell on ens trobem, no es tracta d’establir fronteres, que ja s’han mostrat
insuficients per delimitar els textos literaris, es tracta més aviat que els alumnes
entenguin totes les caracteristiques de qué pot participar el fet literari encara que
parcialment també puguin explicar d’altres textos considerats no literaris. I, de fet,
la utilitat i la potencialitat dels textos literaris, la seva rad de ser en els programes
d’estudi rau en el gran ventall de possibilitats formatives que ofereix, en possibilitats
gue sorgeixen de la seva especificitat, es defineixi com es defineixi. Optem
conscientment per una visié generosa i oberta del fet literari, en la qual s’inseriria

qualsevol producte textual fronterer sempre que ofereixi la seva qualitat, paraula
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magica, i la seva potencialitat als docents. Si socialment s’accepta un concepte com
literatura infantil i juvenil no veiem perqué I’hem de foragitar del nostre estudi. N’hi ha
de millor i de pitjor, com en tot tipus de literatura. Els editors, els critics, els professors i
el public ja faran la seva seleccid. Dels multiples casos discutibles, la literatura catalana
actual presenta un exemple paradigmatic: Josep Maria Espinas. Els seus llibres de
viatges no son literatura? Ho sén els seus articles d’opinié? Ho son perque ell és
escriptor? Al nivell de I’educacio6 secundaria la resposta no hauria de ser significativa si
els textos serveixen a la formacié literaria de I’individu.

Vist tot aix0, volem aportar una Gltima concepcio6 del fet literari que planteja un
Ileu pero interessant gir a la manera d’enfrontar-s’hi:

Yo entiendo por obra literaria la resultante de un proceso creativo, de
intencionalidades estéticas y resultados artisticos, originado en la realidad, o en el
universo espiritual de su autor, o en ambos, y reelaborado subjetivamente, gracias a la
particularidad sensibilidad con que es capaz de modelar y utilizar el lenguaje.
Comprendo que parece una definicion, pero no lo es. Se trata de una apreciacion, lo
cual es esencial. Porque mi tarea es ensefiar a apreciar, si voy a decir seriamente que

soy un profesor de literatura. (Vifalet, 2004:13)

De forma solidaria amb aquesta manera de veure les coses, no pretenem definir el
fet literari sind mostrar-ne la nostra apreciacio, com el rebem i com creiem que
I’haurien d’anar rebent els nostres alumnes. Per tal de desmitificar-ne les seves
dificultats ho farem acompanyats de les paraules d’un nen petit a qui li agraden molt

contes, poemes i anar al teatre.

a. Tanquem els ulls, imaginem!

Hi ha un moment del conte de La Castanyera que al meu fill de dos anys i mig li
agrada especialment, és quan la castanyera explica contes als nens i aquests tanquen els
ulls per imaginar millor la historia. Llavors juguem a imaginar coses amb els ulls
tancats. Bona part de la literatura és fruit de la imaginacié dels autors que I’han creada i
tots els critics coincideixen a considerar el text literari com propi de la ficcié: no esta
sotmes als criteris de verificabilitat dels quals, per exemple, son deutors els textos
cientifics o periodistics (almenys tedricament). Quan obrim un llibre o anem al teatre

tanquem els ulls i suspenem tots les lleis que regeixen el nostre cami vital:
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“L’especificitat de la lectura estrictament literaria, oposada a la lectura cientifica o en

general informativa, és que no ens cal creure o aprovar el seu Logos” (Lewis 1966:202)

b. La meva casa és de totxos?/Si escombro I’escaleta em trobaré un dineret?

Pobres porquets, una mica més i se’ls menja el llop! | sort que nosaltres tenim una
casa de totxos i el llop no podra entrar. Per molt que imaginem, la literatura sempre s’ha
fonamentat en la imitacié més o menys deformada de la realitat. La mimesi ja sigui dels
fets, ja sigui entes com a acte de parla caracteristic, esta en el fonament del fet literari ja
que només sota els nostres parametres mentals del mén ens podem acostar a entendre
els mons imaginats. Aqui entra un dels conceptes basics que cal desenvolupar en la
formacio literaria: la versemblanca. Sigui per acomplir-la, com en la novel-la realista, ja
sigui per suspendre-la parcialment, com en la literatura fantastica. Aquesta mimesi
resulta fonamental per assolir un dels efectes que destaca Culler per enganxar-se a la
lectura, la identificacid del subjecte amb el text.

c. Jo no parlaré amb el llop!

No fill meu, no facis com la Caputxeta. Tonta! I és que la grandesa de la literatura
és que parla de nosaltres mateixos. No sempre és un adoctrinament tan directe, pero
sempre hi ha una voluntat més o menys constatable d’influéncia. En tant que expressio
de la condicié humana, el text provoca una reflexié en el receptor com a colofé del
procés comunicatiu. Van Dijk (1977) explica d’una forma genial les propietats

pragmatiques d’aquest acte de parla que ell anomena indirecte mitjancant dues

condicions:
a) El hablante no desea, necesariamente, que el oyente crea que P es
verdadero. El hablante desea que el oyente crea que P implica Q i que
Q es verdadero.
b) El hablante desea que al lector le guste Ei (enunciado implicado, texto

literario). El hablante cree y desea que el oyente crea que (la
indicacion) Ei es buena para el oyente.
d. Posa’m I’Shrek en catala
EL DVD és fantastic! L’obsessié malaltissa dels infants per veure sistematicament
el mateix fragment d’un film troba en aquest disc un alleujament pels familiars: com a
minim pots anar canviant I’idioma i fas practiques d’anglés. Pero ell el vol en catala
(quan el doblatge en castella és molt millor, per cert). | és que la literatura- com a

expressio artistica- també té una funcid de fomentar una consciencia nacional, de

60



formar part d’un col-lectiu a traves de la seva matéria basica: la llengua. No cal insistir
en aquest aspecte perque és el que més s’ha difos en els plans d’estudi.

e. M’expliques un conte? Me’l tornes a explicar?

Es clar que si! Jo no sé si el plangd llegira de gran, pero ara esta fascinat. Li
encanta, s’ho passa bomba. La literatura és un objecte estétic i, com a tal, cerca alld que
s’ha vingut a dir “plaer estetic” a la bibliografia i “passar-s’ho bé” a les aules de
secundaria. Hi ha tot el que s’ha dit anteriorment, pero si no hi ha entreteniment la cosa
no funciona perque per a molts la literatura és prescindible, aixi que ha de venir de gust.
Cada edat i cada persona ha de cercar la millor via per assolir aquest plaer i una de les
funcions de I’ensenyant i dels plans d’estudi rau a facilitar el cami [o com a minim no
posar pals a les rodes].

f. Bufaré i bufaré i la teva casa ensorrare

La literatura atorga un rang diferent a les paraules, el llenguatge arriba a la seva
maxima potencialitat. Ja no només es tracta de transmetre un missatge sin6 que la
forma com s’expressa és fonamental i significativa. Tot ha d’estar al seu lloc, ja siguin
les paraules exactes del llop o les formes més elaborades dels poetes. Una paraula mal
col-locada provoca un “no és aixi!” inquisidor.

Creiem que la millor manera d’explicar-ho continua residint en la funcié poética
definida per R. Jakobson. Dolors Oller (1990) dedica un capitol a delimitar la
particularitat del discurs literari i remarca la importancia de tenir en compte la definicio
de funcid poética del llenguatge: “la funci6é poética projecta el principi d’equivaléncia
de I’eix de la seleccio sobre I’eix de la combinacio”.En el sentit que qualsevol dels
nivells i elements linguistics que atrauen I’atencié del lector configuren en aquest lector
una area de relacions que ell, a la vegada, torna a veure projectades en el text. (...)
Quan el lector, a partir de les dades que, a tots els nivells linguistics, el text li ofereix,
configura aquestes dades donant forma al material intern de la seva experiencia, arriba
a construir el sentit de I’obra.

Agquesta visié suposa una reivindicacid del text literari en totes les seves
dimensions. Per una banda, la combinacid de signes linglistics en forma d’estructura
ens recull conceptes com el d’elaboracié formal tan recurrents en la definicio de
literatura. D’altra banda, la seleccio de signes- interpretada pel lector com una tria entre
tots els que eren possibles en aquell moment- el remet a tot allo que no s’ha dit i, per
tant, el text simplement té la potencialitat de significar, tota la seva capacitat

connotativa, els signes no refereixen de forma normal. |, paral-lelament, la importancia
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atorgada al lector com a reorganitzador necessari dels signes lingiistics per donar sentit
a I’existencia del text. El lector és un subjecte actiu que no es dedica a decodificar un
text i unes intencions, sind a interpretar el sentit de la seleccio i la combinacié d’uns
determinats signes linglistics d’acord amb les seves experiéncies vitals. Aquesta
concepcio prové de I’estetica de la recepcid, Iser (1979) ens remarca la importancia de
la indeterminacioé com a caracteristica central dels textos literaris, en el moment en
qué el text entra en connexié amb les experiéncies propies del lector i les seves
representacions del mon, la indeterminacié desapareix i es concreta en una lectura, es
recontextualitza. El text literari, a diferencia de la resta de textos, conté uns espais buits,
una informacid no explicitada (entre la qual es troba la intencid de I’autor) que obliga el
lector a mantenir-se actiu en tot moment. De totes maneres, el lector no és
completament lliure per omplir arbitrariament aquests espais en blanc que es troben en
el text literari:

La iniciativa del lector consiste en formular una conjetura sobre la intentio
operis. Esta conjetura debe ser aprovada por el conjunto del texto como un todo
organico. Esto no significa que sobre un texto se pueda formular una y solo una
conjetura interpretativa. En principio se pueden formular infinitas. Pero, al final, las
conjeturas deberan ser probadas sobre la coherencia del texto, y la coherencia textual
no podré sino desaprobar algunas conjeturas aventuradas. (Eco, 1992: 41)

Aquest limit en la interpretacio, que és el propi text, ens acosta novament a la
funcié poética de Jakobson, basada en les potencialitats del discurs literari. De fet,
aconseguir entendre que cal situar el text com a limit de les propies intervencions ja
resulta, en si, un objectiu forca satisfactori si tenim en compte I’observacié de Linda
Flower(1995), indicant la distancia que hi ha entre les representacions d’un text i les
representacions internes del lector: Llegir és un acte tan profundament inferencial que,
tal com revelen les investigacions de Bransford(1979) d’una manera tan elegant, les
representacions que els lectors construeixen poden tenir més semblanca amb les seves
expectatives, 0 amb les convencions que coneixen, o0 els esquemes que posseeixin, que
no pas amb el “text”(sense comptar les intencions de I’autor). Estem d’acord que la
subjectivitat del receptor condiciona en gran mesura la lectura que es fa d’un text pero
la tasca del lector literari competent i del professor de literatura competent és saber fins
on pot arribar una lectura individual satisfactoria. De fet, la competencia literaria es
basaria en aix0. Creiem que el receptor lector és un subjecte actiu que construeix un

sentit a partir dels elements dispersos i arbitraris del text; d’aqui que es pugui afirmar
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que la paraula poética és el producte d’aquest tipus de text de discurs especial que el
text literari genera capagc de rebre I’organitzacio d’un lector. (Oller, 1990)

Posner (1976) explica I’especificitat de la comunicacié poética a partir del
concepte de desautomatitzacié de I’accid6 comunicativa. La forma especial que
presenten els actes literaris obliga a fixar-se en sistemes de signes, com el fonic per
exemple, que normalment passen desapercebuts, aixo fa que de les obres d’art tots els
detalls siguin importants, aquesta és una de les idees fonamentals que cal transmetre a
I’alumnat del fet literari, que ha estat pensat i planificat perqué tot concordi.

g. Aquest cacador és bo?

Quin maldecap! No proveu d’explicar el conte de I’Aneguet Lleig després del de
la Caputxeta Vermella. Com pot ser que el cacador que ha salvat la caputxeta de les
urpes del llop ara es dediqui a matar els anecs? Impossible d’explicar. | és que els textos
no s6n bolets, tots estan relacionats d’una forma intertextual, de manera que els
discursos sempre refereixen- de forma conscient o inconscient- a d’altres discursos, i
aixo s’apren de ben petit, i aixo col-labora al fet que els aprenentatges esdevinguin
significatius. De la mateixa manera que un text sempre remet a un context, sempre
remet a un intertext i el lector sempre I’entendra a partir dels sistemes de regles,
convencions o codis que domini en aquell moment (Van Dijk, 1977: 190).

h. El gegant de Barcelona balla amb una mona, El gegant de Sabadell, ara
balla amb el clatell

La literatura és, en definitiva, alld que hom espera que sigui. Es una construccio
social, i com a tal I’aprenem des de petits i aprenem a identificar I’acte intencional d’un
autor, per fer una obra dirigida a un lector multiple, no present i potencialment
universal, situat fora de les coordenades espaciotemporals (Carreter, 1980). Podem
jugar a fer literatura, podem fer noves cangons, nous contes i seran literatura, en el
nostre cas un peél fluixeta, perod ho seran si la comunitat les adopta com a tals. Podem
ensenyar els nostres alumnes a identificar els textos literaris i també els podem
engrescar a crear-ne, a afegir-se a la festa. Despreés de la identificacio i del coneixement
profund d’una forma arriba la parodia, la subversié, perque la literatura és un
experiment continu.

En definitiva, tot i la dificultat de definicio, sembla que la literatura és prou viva i
prou Util per entrar a les aules de secundaria, per la qual cosa creiem que, per sobre de
tot, cal remarcar entre I’alumnat els factors més consensuats i afavorir un acostament a

tots aquests textos el més significatiu possible per a la formacié de I’alumnat. Hem
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gosat presentar el figura 3, on es recollirien les principals vies de reconeixement dels
textos literaris pero també la idea de relativitat de la definicid, la multiplicitat de factors

que hi intervenen i la complexitat de concebre-la com una idea acabada.

Figura 3: Vies de reconeixement dels textos literaris en context escolar®®

E EL M&H MOSTRAT HO PRETEN SER =
E CONTRASTLAELE LME EL REAL e

B a. PROWDICH UN PLALER ESTETIC

; ", Al'escola
HI HA TRA IMITACIO DF LA BEALITAT =i ha una " ELGRAU O ELABORACIO DEL  }
S (-1 1s -1y Tw = “w, ~ CODILINGUETCEEALT |
. N a apreciar e
{RINSCRIU DNG DN TRADICID e, MIIBRE T T USRS AL AT
f  CULTURALSCWINT NACIONAL =~ coOmm a literari ™~ EGN UN VAL OR
e quan es ;
- campleixen e

LA EBAA LECTURA EXIGEN UNa ™ |8 majons " E5 RELACIONA AME O ALTRES TEXTOS, :
| REFLERIOSOBREALSUNASPECTE 0 gj'ap et .., QUENORMALMENT TAMEE SON LITER AR IS

DE L CON DK H U MARNS -

T e I_--"- fal:tDrS... ]

.
H.Ir 1

b
ar* Y

L
Fr,
i
PR [

Y

. L~ ELNOESTREENTORW SOCKL |
| algunes coses mes T M, (LS TRECTACOM AT

'
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CAPITOL 3: LA NOCIO DE GENERE LITERARI | LA SEVA
UTILITZACIO DIDACTICA

Després de situar la nostra matéria en majuscules, la literatura, passem a
concretar un dels conceptes que més sovint s’hi ha relacionat en la ciéncia
literaria, el de genere. En aquest capitol pretenem demostrar la validesa del
concepte de génere literari en la formacio literaria dels alumnes a qui va
adrecada la recerca, és per aix0 que resseguirem sumariament les accepcions
mes properes als nostres objectius i acabarem destacant el sistema de definicio

de géneres que emprarem en la resta de la tesi.

3.1. Validesa i actualitat dels géneres

Hi ha un bon grapat de conceptes relacionats amb la ciéncia que pateixen del
mateix mal: a forca de ser utilitzats al llarg de la historia sota diverses ideologies i amb
diferents intencionalitats, han esdevingut idees polisémiques que poden ser trobades en
la bibliografia amb significats que, com a minim, podriem catalogar de divergents. El
concepte de génere literari estaria afectat per aquesta patologia, ja que arrenca dels
textos aristotelics i arriba fins als nostres dies després d’haver estat definit, defensat,
questionat, arraconat, reinstaurat i deformat un i altre cop. Es ben cert que existeixen
manta investigacions dirigides a clarificar i treure I’entrellat de la qlestié dels generes
literaris: totes les que coneixem han estat citades pertinentment a la bibliografia ja que,
evidentment, una proposta didactica basada en el concepte de génere no pot obviar tot
allo que la critica literaria ha posat a la seva disposicio. En les pagines seglients seran
recurrents els fragments extrets d’aquestes aportacions que ens han semblat més
adequades als nostres objectius. De totes maneres, les idees i decisions que prendrem
d’ara en endavant no cerquen només la definicio teorica del concepte de genere literari-
prou debatut ja pels experts en la matéria- sind que s’adrecen a delimitar I’interés que
aquest concepte té per a la intervencio didactica i la formacié del lector literari, o per
dir-ho més clarament: quins aspectes relatius als géneres literaris resulten més pertinents
per ser treballats a les aules, principalment de secundaria, i desenvolupar aixi la

competencia literaria dels adolescents.



Un dels molts interessos didactics de la definicié dels components dels diversos
generes rau en les enormes potencialitats que presenta dins d’un enfocament
comparatista, ja que permet definir des de quins parametres es poden plantejar les
tasques de comparacid i interpretacio entre diferents obres i generes literaris.

Com ha posat de manifest Jean Marie Schaeffer (1989) tota classificacié es basa
en criteris de semblanca i no €és més que un fenomen logic de classificacio d’objectes.
En I’ambit humanistic, I’arbitrarietat en els criteris de classificacio és molt més gran que
en d’altres ambits, per tant podem entendre que qualsevol organitzacid (generica,
historica, autorial, tematica, nacional...) no és més que una construccié metatextual
d’entre totes les possibles, suposa una tria que no pot obviar tota la resta
d’organitzacions que hi interactuen. Creiem convenient comencar per una de les moltes

definicions que trobariem a la bibliografia:

Géneros literarios: expresion con la que se denomina un modelo estructural que sirve
como criterio de clasificacion y agrupacion de textos (atendiendo a las semejanzas de
construccién, tematica y modalidad de discurso literario) y como marco de referencias y
expectativas para escritores y publico. ElI término género (del latin genus: familia,
naturaleza, modo; o del griego genos: origen, especie, clase) se utiliza, desde la cultura

clasica, como categoria gramatical (referencia al sexo) y logica.

Diccionario de términos literarios de Demetrio Estébanez Calderon (1996). Madrid. Alianza Diccionarios.

La majoria d’estudis relatius als géneres literaris[Schaeffer 1989, Garrido
Gallardo 1988, Garcia Berrio i Huerta Calvo 1995, Canvat 1999] parteixen d’una analisi
historica de I’Gs i la influencia del concepte i de les diferents realitzacions que en
podrien servir d’exemple. En linies generals, els experts coincideixen en els
plantejaments fonamentals i en les conclusions que ens afecten directament.

Com en tantes coses més en el mén de la cultura, I’época romantica va marcar un
abans i un després en la incidéncia de les teories dels generes literaris sobre les
produccions dels escriptors. Més enlla de les diferents vessants descriptives, des de la
Poetica d’Aristotil, el sequiment d’unes determinades normes creatives basades en la
imitacio van dominar gairebé sense oposicio en el mén de la literatura fins a I’aparicid
del geni romantic. Escriure implicava coneixer uns models, unes maneres de fer, tenir
assumides unes lectures i recrear-les segons les noves intencionalitats. Podriem citar la

defensa de les tres unitats en teatre neoclassic com una de les mostres més formidables
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de la tirania de la norma. Es ben cert que existeixen genis avant la lettre capacos
d’operar de forma original i independent com Shakespeare o Cervantes, pero el prestigi
i el predomini de la preceptiva s’ha d’entendre com a generalitzat.

El romanticisme, sota la bandera de I’originalitat i de la individualitat, fa entrar en
crisi el concepte de génere com a escenari predeterminat i opera sobretot en la barreja,
I’hibridisme entre formes de fer; la tragicomédia en seria un clar exemple.

El segle XX es va fonamentar en el rebuig dels generes classics, en
I’experimentacid i en la voluntat de bona part dels autors d’estirar i de deformar la
preceptiva fins a les maximes conseqiiencies en tots els géneres, des de la poesia visual,
fins al Teatro Fronterizo o les infinites propostes novel-listiques que s’han anat succeint.
Tots aquests canvis en el gust responen en gran mesura al conjunt de generes
disponibles que s’han anat recreant al llarg de la historia, en el canon de lectures de cada
moment hi ha hagut uns generes predominants i d’altres que han ocupat posicions
secundaries i fins gairebé han desaparegut. Els canvis continus de tots els géneres han
contribuit a perfilar el canon literari i el gust de cada epoca. [Fowler, 1979: 116 i 122]

Ara bé, totes aquestes actituds, han fet perdre I’interés o la necessitat de coneixer
les referéncies genériques en I’intertext del lector*? Una primera resposta a aquesta
pregunta vital podria sortir de les paraules de Karl Canvat (1999:285): “Le premier
objectif poursuivi par cet ouvrage était de tenter une synthése et un dépaissement des
problémes théoriques que souléve la problématique des genres littéraires. L’examen de
I’évolution des conceptions de la notion de genre a permis d’observer un glissement
d’une conception “classique” fondée sur I’évidence, le respect de la norme et de la
hiérchie, a une conception “moderne”, *“soupconneuse”, prénant I’originalité, la
différence.”

De les paraules de Canvat se’n deriva una concepcié segons la qual el que ha
canviat els altims segles respecte el seguiment de la norma no ha estat propiament la
seva validesa sind I’actitud que alguns autors han mantingut en relacié al seu seguiment.
Mentre que fins al segle XVIII hi havia una actitud conservadora, del segle XIX enca
predomina I’esfor¢ per la dissensio i la transformacio. De totes maneres, sembla clar

que qualsevol innovacid es percep en el moment en qué es compara amb un exemplar

¥ Tot i que aprofundirem en el concepte d’intertext al capitol 5, reprenem la definicié de Ballester
(1999:100): “I’intertext, tal i com el defineix Rifaterre, és la percepcid del lector de relacions entre una
obra i les altres que I’han precedida, s’encarrega d’integrar i contextualitzar pragmaticament els
reconeixements, evocacions, referencies i associacions que un text és capac de despertar al lector.”
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(text) anterior que seguia uns determinats parametres™®. Per tant, només si podem
assegurar-nos que els lectors identifiquen una determinada manera de fer, diguem-ne
establerta, podran copsar la intencionalitat de la nova formulacio. Per posar un exemple
concret, I’existéncia d’un fenomen com la parodia, sovint infravalorat, implica que
s’esta deformant un model que, segurament, ha estat un genere literari dominant durant
una epoca. Aquest joc intertextual es desenvolupa a totes les etapes formatives i a tots
els nivells literaris, fet que corroboraria la capacitat humana per classificar els textos
seguint una série de parametres més o menys prefixats.

D’altra banda, és un fet del tot demostrable que, al costat de les obres innovadores
I trencadores, una bona part de la creacio i produccio de la inddstria editorial suposen
I’afermament continu de géneres, autors i maneres de fer consolidats amb anterioritat®.
Sovint quan s’estudia literatura i quan es programen els continguts, sobretot des d’una
perspectiva historica, es posa I’accent en I’evolucié del fet literari al llarg dels temps i,
en conseqliéncia, en les innovacions continues. No tenim cap dubte que aquesta
prioritzacié sigui interessantissima en una facultat de filologia 0 en uns ensenyaments
mitjanament avancats. Ara bé, poques vegades aconseguim lectors competents- o
simplement lectors- que hagin concentrat la seva formaciéo de forma exclusiva en
aquestes lectures més revolucionaries. En la majoria dels casos, el cami que efectua el
lector sol partir dels textos més convencionals i més marcats genéricament del seu
temps (contes infantils, literatura per a joves...) per anar obrint-se a lectures més
complexes. Fins i tot podriem argumentar, tot i que des d’una perspectiva merament
intuitiva, que els llibres més llegits, els best sellers, se solen trobar entre aquells que
tenen un ancoratge geneéric i unes estructures textuals que afavoreixen la identificacio
dels trets fonamentals per part del lector a fi efecte que es pugui seguir la lectura. Tan
sols una minoria sol assolir una competéncia literaria prou profunda per acostar-se a un

ventall de textos més obert. Aquestes reflexions ens duen indefectiblement a parlar del

1> Garrido Gallardo (1988:20) ho expressa aixi: “el género se nos presenta como un horizonte de
expectativas para el autor, que siempre escribe en los moldes de esta institucion literaria aunque sea
para negarla; es una marca para el lector que obtiene asi una idea previa de lo que va a encontrar
cuando abre lo que Ilama una novela o un poema; y una sefial para la sociedad que caracteriza como
literario un texto que tal vez podria ser circulado sin prestar atencién a su condicién de artistico.” El
subratllat és nostre.

% En un interessant estudi, Rosier i altres (2000:18) analitzen el camp literari i el divideixen a grans trets
en dues formes forca divergents que tot i compartir el titol de literatura, no s’han d’entendre sota els
mateixos parametres. La literatura de produccid restringida i la literatura de gran produccié. En fa una
gran dissecci0 atenent a deu criteris, pero pel que ens interessa en aquest moment, la produccio
restringida no respon a la demanda, contesta i destrueix les normes en vigor i fa una recerca formal. En
canvi, la gran producci6 s’ajusta a una demanda preexistent, se sotmet a les normes dominants: temes,
estereotips, modes d’escriptura...
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canon formatiu que hauria de fonamentar I’actuacié a classe. No volem abordar de
moment aquest debat, ja s’hi entrara al capitol 5, pero volem avangar uns fets que
resulten incontrovertibles.

1. L’enfocament d’aquest treball va dirigit a la didactica de la formacid
literaria en I’ambit de I’educacié secundaria obligatoria.

2. Pretenem aconseguir que el maxim nombre d’aprenents desenvolupin
de forma acceptable la seva competéncia literaria.

3. La gran majoria de lectors (o d’espectadors cinematografics) es
mouen en les lectures, que podriem catalogar de genere, més
comercials de la seva epoca.

4, Es licit plantejar-se que des de les autoritats educatives se centrin els
esforcos a consolidar aquests coneixements que s’haurien de
considerar basics i imprescindibles en un intertext per crear lectors
competents.

5. S’haurien d’arbitrar mesures per no frustrar en les generacions futures
el desenvolupament d’aquella minoria que si s’interessara per un més
ampli ventall de lectures, sense que aix0 impliqui obviar que la
majoria de lectors -en el millor dels casos- ho seran de literatura de
genere de gran produccio.

En un altre ordre de coses, molt més pragmatic si es vol, trobem el fet que la
terminologia genérica continua funcionant de forma recurrent i efectiva en tot el
panorama cultural actual. La critica comenta les darreres novetats utilitzant-ne els
conceptes; les llibreries, biblioteques, videoteques... organitzen els seus materials a
partir d’aquests parametres; i fins i tot els lectors s’hi entenen forca bé. Basta nombrar
cualquier gran género y hasta el espectador mas ocasional demostrara tener una
imagen mental de éste, mitad visual mitad conceptual (R. T. Jameson 1994 a Altman
2000). El gust de les persones es mou en aquesta categoritzacié com demostraria per
exemple la profusié de literatura de viatges dels ultims temps al nostre pais o la llista de
directives que I’editorial Harlequin passa als seus autors. Tot i I’extensié de la cita,
creiem interessant incorporar-la al cos del treball ja que demostra definitivament
I’existencia empirica de trets generics predefinits en alguns textos. A més a més, també

ens ha semblat prou curiosa:
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Rosier i al. (2000: 31) extreuen un fragment meravellos de la revista Marie Claire, nim 334, juin 1980:
Collection de romans féminins en format poche (caractéristiques des textes).
Décor: exotique, ce qui signifie: aventures.
Convennent aussi bien: villas somptueuses, chateaux.
Personages. Lui: riche aventurier idéaliste et généreux. Dur pour lui-mé&me et pour les autres. Inabordable
en dépit de sa séduction. Il est beau mais viril (ce qui le dispense de se raser dans le feu de I’action).
Elle: belle, volontaire, elle travaille souvent: peintre, grand reporter, romanciére. Elle est fiere et entiére.
Un ou deux personnages secondaires servent de faire-valoir et de confidents (oncle, péere). Des figurants en
petit nombre, ce sont, géneralment des serviteurs.
Intrigue. Elle se déroule sur deux plans, dont le premier est primordial. L’intrigue amoureuse suit le
schéma suivant;

1) larencontre Elle et Lui;

2) le conflit entre eux

3) larévolte pour Elle, qui sent qu’elle tombe amoureuse de Lui (elle le hait encore);

4) abattement pour Elle (elle ne le hait plus, mais elle ignore ses sentiments a Lui);

5) dénouement: il se déclare, promesse de mariage a la derniere du roman. Un roman d’aventures se

déroule en contrepoint.

Généralment, vers le milieu de I’ouvrage. Elle est en danger, et elle est sauvée par Lui. Ce roman peut-étre
une aventure sentimentale: la lutte victorieuse contre une rivale.
Composition: On entre de plein fouet dans le récit. Suit un retour au passé qui expose la situation et les
personnages. La suite est plus scrupuleusement chronologique. Une regle d’or: un coup de théatre prepare
le dénouement du roman d’amour et d’aventures. Finir chaque chapitre sur une interrogation (découpage
feuilleton). Autre régle d’or. La narration est faite du point de vue de la jeune fille.
Style: phrases assez courtes, de préference au passé. 75% de dialogues rapides (important: les deus héros
se vouvoient). Les 25% restants se partagent entre les descriptions, I’action et la psychologie.
Scénes érotiques: A eviter a tout prix. Cependant, les deus héros doivent coucher dans la méme piéce ou
dans le méme lit; ils doivent échanger des baisers a leur insu —en dormant, par exemple- mais ces scénes
doivent se produir contre sa volonté. Ces situations sont toujours imposées par I’aventure quiils vivent et
qui les oblige & endosser un réle, celui d’époux, de préférence. A la fin du roman, lorsqu’ils se sont déclaré
leur amour, un long baiser s’impose, mais il ne doit pas suggérer trop de choses. Le lecteur doit rester
persuadé que tout se passera lors de la nuit de noces.

Per totes aquestes raons i d’altres que podriem posar sobre la taula, sembla molt
clar que cal continuar introduint la formacid literaria al voltant dels generes. De totes

maneres, abans cal avancar una mica més en la definicié.

3.2. La nostra concepcid de génere literari

Diverses obres han contribuit a recopilar les aportacions més importants
realitzades pels estudiosos de les tipologies de géneres. Garcia Berrio, Canvat o Spang
presenten obres que ens ajuden a clarificar com s’ha anat movent la critica al llarg dels
segles. Voldriem comencar aquest apartat amb unes paraules de Canvat (1999):
“L’analyse critique de différents modéles a permis de montrer leur relative redondance,
leur autonomie par rapport aux practiques et leur feble pertinence didactique”.

Es per aquest ra6 que remetem a aquestes obres per a un analisi en profunditat de
tots aquests sistemes. Pel que a nosaltres respecta, creiem que podem parlar de dos

eixos de coincidéencia que afecten a I’accié didactica. En primer lloc la distincié entre
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géneres naturals o teorics i géneres historics'’, seguint la terminologia de Todorov.
En segon lloc, I’ampli consens en considerar que hi ha tres grans grups dins els que
anomenem teorics: la poesia, la narrativa i el teatre, al marge dels textos didactics que
presenten més discussio. Abordem, per tant, aquestes dues qlestions:

Prenent en consideracio les paraules d’Spang (1996) relatives a les accepcions del
terme genere ens remarca: “Una ya tradicional y muy obstinada confusion
terminolodgica (...) es la causante de la utilizacion del marbete género tanto para los
fendbmenos que se observan en el nivel de abstraccion que llamamos formas de
presentacion literaria o géneros tedricos, es decir, la narrativa, la dramética y la lirica,
como también a las posibles subdivisiones de estas formas en el nivel de los grupos — de
obras-, por ejemplo, la novela, la comedia, la elegia, etc.” D’aquest fet, compartit per
qualsevol persona que s’hagi mirat amb un minim d’atencié el tema, se’n deriva una
confusio que pot ser perfectament resolta per un critic pero que pot generar dubtes en un
aprenent amb els conceptes molt poc clars. Spang opta per anomenar generes a “los
grupos de obras, atendiéndonos asi al uso y al concepto, mas frecuentes y mas
convencionales”.

Una de les diferéncies fonamentals entre aquests dos nivells del mateix concepte
radica en el seu ambit d*Us. Els generes teorics es dedueixen de la teoria de la literatura i
son definits pels critics, mentre que els historics neixen de I’observaciéo empirica de
textos literaris i s’accepten més facilment per la majoria cultural. De totes maneres,
aquesta dualitat porta Genette a parlar d’una coparticipacié del component natural i del
component historic en qualsevol mostra concreta, fet que explica la dificultat de

clarificacié terminologica.

Dins dels generes naturals o teorics, sembla que des que Aristotil fixa els
fonaments de la ciencia literaria a la seva Poetica hi ha hagut una clara tendéncia a
contemplar que s’havia de fer una divisié en tres grups, independentment dels elements
que es prenguessin en consideracid. Garcia Berrio i Huerta Calvo (1995) ressegueixen
I’evolucié d’aquesta triada i la multiplicitat de variants que ha suscitat al llarg de la
historia de la critica. Tot i mostrar una gran cautela a I’hora de proposar un model propi,

17 “Todorov (1970) distingue entre géneros naturales o teodricos (estructuras configurativas -

universales- mayores y generalizables) y géneros histéricos, empiricos o reales afectados por
mecanismos de la diferenciacion individualizante” [Garcia Berrio, 1995: 18]. EIl mateix autor fixa una
doble via per estudiar les categories de cada concepcid de genere. Mentre I’observacié empirica condueix
a I’evidencia dels generes historics, I’analisi abstracta permet considerar els naturals o tedrics. Todorov
considera arbitrari excloure qualsevol de les dues séries de dades.
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intenten recollir en un esquema els continguts que els semblen fonamentals. El
traslladem a continuacio (figura 4) per adonar-nos de la gran dificultat de fixar patrons
d’analisi completament tancats basats en relacions i oposicions i alhora recapitular les
idees centrals que s’han anat tenint en compte.

Figura 4: Esquema de caracteritzacio dels principals géneres literaris
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La figura es basaria en el triangle equilater que presenta la base en posicid
horitzontal, en la qual es recollien les tres actituds enunciatives basiques: I’enunciacid
lirica, la representacio propia del teatre i la narraci6o. De forma complementaria,
s’observaria les tres actituds basiques del receptor. La identificacio que predomina en la
recepcio de la lirica; la commocio teatral, ja sigui en forma de catarsi classica o en
excitacio comica; i I’admiracié o emocié amb que es percep la narracié i que els autors
relacionen amb I’origen de la meravella, que provocava enlluernament i/o estupefaccio.
Finalment, des del centre de I’hexagon apareixen tres tons textuals: la concentracio
propia de la lirica, la tensié comunicativa amb que treballa el teatre i la progressié de la
narracio, modulada en diferents ritmes.

L’esquema ofereix la possibilitat de situar els tres generes teorics basics en els

espais centrals entre els vertexs dels triangles de I’enunciacio i de la recepcio (lirica,
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teatre i epopeia/ novel-1a) i contemplar la possibilitat de generes mixtos intercalats. Com
la majoria de presentacions, admetria ésser discutida, pero creiem que els continguts que
posa sobre la taula son prou utils per mantenir-la com a il-lustracié de la classica
presentacio dels géneres en els tres grans blocs teorics.

Tanmateix, hi ha una cosa que sembla incontrovertible, i és que gairebé la totalitat
de la poblacio de la nostra cultura és capac de distingir sense problemes entre aquestes
tres formes d’expressio, més enlla dels coneixements literaris. Naturals i no, aquestes
tres formes son presents al mon escolar i sén assumits amb relativa facilitat. Tothom sap
el que és una poesia, el que és una obra de teatre i com es llegeix una obra narrativa,
principalment un conte. Fins i tot aventurariem la hipotesi que simplement amb les
lectures que es fan en el marc escolar, la majoria d’alumnes saben encarar aquests textos
amb una competéncia relativa pel que fa a les seves estructures i a les seves tematiques
basiques. Per tant, sovint ens preguntem per la insistencia de repetir una série de
continguts en els llibres de text que no van més enlla dels quatre topics entesos per la
majoria dels alumnes. Ara be, ben diferent és el que passa amb el que hem anomenat
generes historics, molt més confosos en els intertextos dels aprenents ja que, en
definitiva, i si fem cas a la seva definicid, exigeixen del lector una série de
coneixements contextuals que necessariament s’han de desenvolupar a classe de
literatura- i possiblement a alguna altra-.

Remetem als llibres de Garcia Berrio (1995) o al d’Spang (1996) per a una
caracteritzacio detallada dels que hem anomenat generes historics. Pel que fa al nostre
treball, introduirem aquells continguts imprescindibles per fixar el marc intertextual
basic de les nostres sequiencies didactiques, concretament als capitols 7 (els generes

teatrals principals) i 9 (narrativa de terror)

3.3. Els géneres literaris i la seva evoluci6 historica

En linies generals, no resulta excessivament complicat descriure una serie de
caracteristiques que serveixin per definir un genere literari en concret. Podriem trobar
centenars de treballs dedicats a estudiar una determinada forma literaria, amb els seus
elements fonamentals i les diferents varietats que s’han anat donant al llarg de la seva
historia. De totes maneres, hi ha algunes veus esceptiques de la possibilitat d’assolir
aquest objectiu: Croce sefialé que los intentos de prescribir el codigo de un género son
sistematicamente vencidos por los esfuerzos de los poetas por exceder o subvertir ese

mismo (Altman, 2000). En aquest sentit, ens trobem sovint amb el problema de
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I’evolucid, del canvi continu, tot i que ja hem explicat anteriorment que aquests canvis
son molt més accentuats en les obres trencadores que no pas en les que aspiren a arribar
al que podriem anomenar gran public. Canvat (1999:285) és conscient d’aquesta
continua metamorfosi perd encerta a donar un punt de llum solid sobre el qual bastir
I’edifici dels géneres:

Les genres littéraires, quant a eux, sont les produits de concrétions historiques,
disponibles dans I’intertexte, qui peuvent toujours étre réinvestis ou travestis en
fonction d’enjeux socio-culturels nouveaux.

Si I’hétérogéneité de la notion de genre littéraire rend sa description complexe,
on a montré que celle-ci n’était toutefois pas impossible. Telle qu’on a essayé de la
formaliser, la notion de genre renvoie a la fois a

e Une classe de textes construite a partir de composants discursifs
(socio-institutionnels, énonciatifs, réceptifs, fonctionnels) et textuels
(formels et thématiques), qui lui servent de conventions constituantes
ou régulatrices.

e Un espace intertextuel, avec des conventions traditionnelles de
reproduction appelant, en réaction, des écarts, des oppositions, des
dépassements.

Volem remarcar la segona referéncia de la nocié de génere ja que afecta
directament I’accio didactica i I’experiéncia lectora. No es limita a les caracteristiques
d’un conjunt de textos siné que suposa un espai en I’intertext de cada lector que li
permet situar les obres dins d’una determinada linia d’obres, amb les seves semblances i
a pesar de les diferencies.

Aguesta situacio és compartida per la creacié cinematografica, com exposa en el
seu estudi Altman, el qual fins i tot justifica I’espectador de genere: Las peliculas de
género comparten ciertos atributos basicos. El placer del espectador de género deriva
en mayor medida de la reafirmacion que de la novedad. Prefieren disfrutar de las
emociones de un entorno controlado.

Ara bé, fins i tot I’espectador més fidel s’arriba a cansar de les continues
recurrencies i reclama algunes petites novetats que, sense trencar la seva seguretat, li
ofereixi nous alicients: no basta con repetir los mismos esquemas para que un film
tenga éxito. Culler (2000) posa de manifest la paradoxa que la literatura viu essent
sinonim de plenament convencional (que serveix d’ancoratge) i del que és més

rupturista.
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La critica literaria ha observat i descrit de moltes maneres aquesta proliferacio de
variants (hibridacions, contaminacions, substitucions, implantacions..) en relacié amb
les estructures preestablertes i ho ha vist com un fenomen inherent a la propia esséncia
literaria -i també cinematografica-. Fixem-nos que la clau interpretativa d’una pel-licula
com Obert fins a la matinada rau justament en la transgressié de les expectatives de
I’espectador que partint d’una estructura de lladres i serenos es troba de cop en un mon
fantastic i terrorific.

Les variants, per tant, sén part constitutiva del génere. En principi s’ha d’entendre
que hi ha un petit corpus d’obres que podem anomenar prototipiques i que basteixen la
definicio d’un determinat génere. Al costat d’aquests prototips coexisteixen altres obres
tipiques, atipiques, marginals i fins i tot inclassificables. Canvat remarca la importancia
de fer arribar als aprenents mostres de tots aquests tipus per assolir un més alt nivell de
formacid.

Todorov i Schaeffer també coincideixen en aquesta visio dinamica de la noci6 de
genere literari, sobre la qual treballen continuament autors i lectors de manera que fan
de mal establir definicions generals (com les que es troben als llibres de text, per
exemple) ja que la grandesa del fet literari i dels géneres com a estructura classificadora
rau justament en la regeneracio dels elements. D’aquesta manera, el sistema de géneres,
la seva vigencia en un moment donat, els seus elements caracteristics...s’aniran
transformant in eterno en una recerca indefinida. En cada moment historic es podran
definir trets dominants en aquella época, que un cop exhaurits, seran superats.

Rosier i al. (2000: 99) il-lustren aquesta mutaci6 a través del poder simbolic que
poden anar prenent diferents grups al llarg de la seva trajectoria. Aquesta evolucid
s’estructuraria en quatre etapes i seria molt transferible a la que han patit molts generes
literaris, amb diverses alternatives de components dominants al llarg de la historia:

- Fase d’aprenentatge on el grup aprén les regles del camp literari i
prova de trobar una identitat.

- Fase profetica on s’estableixen una serie de principis, tot oposant-
se als grups dominants, per exemple a través de manifestos. Els membres del
grup treballen per establir entre ells nexes d’uni6.

- Fase de consagracio on es reconeix la legitimitat estética del

grup, que funda un gust dominant. Reben premis o d’altres recompenses.
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- Academicisme i fase de davallada on [I’originalitat primitica
esdevé ortodoxia, la qual es veu contestada per altres practiques

d’avantguarda que volen trencar I’ordre establert.

3.4. Components definitoris dels diferents géneres

Ara bé, si definir un genere en concret no entranya una dificultat excessiva,
guardant totes les distancies; el que si que suposa un esfor¢ més gran és definir uns
criteris 0 components que ens puguin servir de referéncia per catalogar siné tots, la gran
majoria de géneres literaris que s’han donat al llarg de la historia.

Al marge dels avantatges significatius que aguesta taxonomia comportaria a la
ciéncia literaria, des del punt de vista de I’ensenyament, permet establir més clarament
patrons d’organitzaci6 dels textos, pautes de comparacio i sobretot, contribuir que els
aprenentatges siguin significatius, ja que si treballem una série d’aspectes
interconnectats, sera meés facil que tothom en vegi la relacié i entengui el seu
funcionament.

De totes maneres, abans d’entrar en aquesta categoritzacid, cal entendre que el
genere no ens interessa com a conjunt de propietats textuals en si mateix. El seu sentit
en un pla d’estudis no és un objectiu en si mateix com a coneixement conceptual sing,
per dir-ho en llenguatge LOGSE, com a contingut procedimental facilitador del procés
de lectura literaria. Estem amb Langlade (2001) quan afirma que “pour I’enseignant de
lettres, I’efficacité d’un savoir se mesure avant tout a I’incidence qu’il peut avoir sur
I’amélioration des compétences de ses éléves.”

Per al lector, els generes son conjunts de convencions i expectatives que
focalitzen I’atencié sobre diferents aspectes del text i que guien el procés de
formulacié d’hipotesis i, per tant, el procés de lectures.[Culler 2000, Garcia Gallardo
1988, Todorov 1987, .... ]. Des del punt de vista de I’estética de la recepcio, el génere
és un catalitzador de I’horitzé d’expectatives del lector que permet portar a bon port una
lectura, independentment que aquestes expectatives es resolguin positivament o
negativa.

El domini dels trets propis de cada génere per part del lector li permetria, com
hem dit, orientar la lectura i fixar la seva atencio a tot un seguit de signes que se li
aniran presentant paulatinament. Comencaria per la primera lectura del paratext:
col-leccio, il-lustracié de la portada, resums de la contraportada, titols... A continuacio

es trobaria amb una disposicié espacial dels enunciats que remeten a estructures
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diferents. Més endavant abordaria el comengament de I’obra on s’enganxa el lector a un
esquema que li és conegut, encara que després es modifiqui en major 0 menor mesura.
En alguns casos, el metatext (tot el que s’ha dit sobre el text) col-labora en
I’enquadrament geneéric. A continuacié reproduim una adaptacié de les possibilitats
didactiques que Canvat explora sobre I’enquadrament genéric de les obres. Tot i les
dimensions del fragment, atesa la importancia que tindran en la confeccié de les nostres
sequencies didactiques, ens sembla imprescindible introduir-lo en el cos de la tesi. La
lectura amb detall de totes aquestes indicacions permet copsar les enormes potencialitats
didactiques que aporten i la seva fantastica adequacio a la formacio6 generica.

L’enquadrament genéric del text constitueix una operacié essencial per a I’establiment del
contracte de lectura. Es tracta d’una activitat semiotica que consisteix a inferir una série
d’informacions a partir d’indicis de la periféria del text:
1. Les entrades del text: es basa sobretot en la lectura del paratext:
- Lescol-leccions
- Les il-lustracions de la portada
- Els resums de la contraportada
- Els titols (tematics i rematics)
2. Ladisposici6 espacial: progressivament i de forma intuitiva es van adquirint.
3. Els principis (incipit): centren completament I’accié i I’enganxen a un esquema
conegut. Desperten I’horitz6 d’expectatives.
4. Las superestructures textuals i les estructures tematico-narratives:
El lector construeix el sentit global del text a partir dels elements paratextuals que percep
i també a partir de les superestructures textuals i tematico-narratives.
Les superestructures textuals constitueixen I’articulacié interna global, son independents
del contingut i, per tant, poden aparéixer en generes textuals diferents (per exemple la
superestructura narrativa).
El procés de lectura d’un text es basa sobre aquests models prototipics (patterns), la
identificacio de les superestructures permet la construccio, a la vegada, retroactiva i
anticipativa, del sentit. Aquest treball de construccié semantica s’opera a partir del topic
((hipotesis de lectura que guien el procés)

a) generes i personatges: el personatge constitueix una estructura tematico-
narrativa de primer ordre (el seu nom, qualificacio...normalment esta motivat
i indueix a una série d’inferéncies) Un genere es pot reconeixer pel tipus de
personatges.

b) Geéneres i escenes: I’operacié d’enquadrament passa també per adonar-se de
la preséncia de determinades escenes (esquema convencional d’accions,
vinculada a situacions conegudes)

c) Generes i coneixements del mén (enciclopédia del lector).

Hem d’entendre que les classificacions genériques no poden respondre Gnicament

a un sol criteri sind que la multidiversitat del fet literari ens obliga a pensar en
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combinacions de criteris prou amplies que ens permetin fixar linies d’acostament a la
concrecio d’un determinat genere i la possibilitat de veure el seu funcionament (Altman
2000). Hem d’abandonar, per tant, els intents d’establir categoritzacions sistematiques i
treballar en explicacions més complexes. Seguirem el punt de vista que exposa
Schaeffer (1989) i que desenvolupa didacticament Canvat deu anys després, el qual
afegeix el component de I’ancoratge institucional. Schaeffer constata que els generes
(literaris o no literaris) son actes conversacionals establerts tal com ho fan els altres
fendomens de comunicacio. Per tant, cal analitzar les particularitats d’aquestes formes de
discurs en accio. En aquest sentit, redueix les categories de definicio6 a les cinc quiestions
que intervenen en I’acte comunicacional. Tres es refereixen al propi acte (QUI parla, A
QUI parla, AMB QUIN EFECTE) i dues es refereixen al missatge realitzat, és a dir al
sentit del text (QUE ES DIU i COM ES DIU).

Schaeffer desenvolupa la seva dissertacio a través de les referencies que els noms
de generes fan a cadascun d’aquests aspectes ja que del que no podem dubtar és de
I’existencia d’aquests noms i de la seva utilitat social. A més a mes, deixa ben clar que
cada nom de genere posa I’émfasi en una part d’aquests components, els quals actuen

com a dominants.

L’acte comunicacional

3.4.1. El primer element a tenir en compte es troba en el nivell de I’enunciacid,
entés com el conjunt de fenomens que sorgeixen del fet que un acte discursiu ha de ser
enunciat per un ésser huma, en definitiva, quines condicions presenta el QUI emet
I’acte.

Hi ha tres fenomens essencials que intervenen en la classificacio genérica.

a) L’estatut de I’enunciador pot ser de tres maneres. Real si I’enunciador
existeix, fictici si ha estat inventat per I’autor, i fingit si remet a una persona que
existeix o ha existit realment.

b) L’estatut de I’acte d’enunciacid

Hauriem de distingir per una banda aquells casos en els quals hi ha una enunciacid
seriosa i en els quals aquesta és dins I’ambit de la ficcid.

D’altra banda el fet que I’acte estigui concebut en una base oral o escrita també
resulta fonamental. En aquest punt cal tenir en compte que I’oralitat pot ser
circumstancial (per exemple si no hi ha sistema d’escriptura) o pot ser principal si es
considera que la seva especificitat genérica és indissociable de I’actuacio oral.
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¢) Modalitat d’enunciacio

Basicament ens trobariem amb dues formes: la narracio i la representacio. Molts
noms generics hi remeten directament, la representacié dramatica imita, mentre que la
narracio raporta o explica. Poden existir en aquest punt modalitats mixtes com la canco,
I’himne...També hem de tenir en compte la dualitat del fet teatral, depenent que sigui
Ilegit o representat.

El responsable d’aquesta enunciacié sera gairebé sempre un o més personatges
i/0 un 0 més narradors. En aquests casos cal detectar la motivacié de I’enunciador i
també resulten importants el temps i els espais de I’enunciaci6, condicions en qué

aquesta es déna o les que planteja I’autor.

3.4.2. De forma complementaria, el segon element se situa en el nivell de la
destinacidé, és a dir, quines condicions presenta el receptor a A QUI s’adrega el
missatge.

a) Cal tenir en compte que hi ha missatges amb destinatari determinat i d’altres
amb destinatari indeterminat. Tot sovint aquest factor pot resultar ambigu.

b) D’altra banda, també existeixen el que s’anomena destinacié reflexiva i
destinacio transitiva. La primera suposa aquells casos en els quals I’enunciador s’adreca
a si mateix), com seria el cas del diari intim, de les autobiografies... La segona, que de
fet és la més normal, es déna quan un narrador s’adreca a un tercer.

c) També cal considerar que el destinatari pot ser real, amb lector determinat o no,
o fictici. Les novel-les epistolars, com per exemple Dracula, treballen amb destinataris

d’aquest tipus.

3.4.3. La funcio explicaria I’efecte intencional dels textos, és a dir les funcions
il-locutives i perlocutives desenvolupades. AMB QUIN EFECTE es produeix I’acte
comunicacional. Analitzar la funcié d’una obra resulta sempre vital, va lligat a la
intencio i la finalitat del text, en allo que busca i en allo que aconsegueix suscitar en el
public o lector.

Hi ha molts noms generics que semblen lligats intimament a aquesta funcio
il-locutiva, la descripcid, la promesa... Alguns generes com el relat o el testimoni
remetrien a actes assertius (dir com son les coses). D’altres com la lamentacio o el
poema d’amor, I’oda, el panegiric.. referirien a actes expressius (mostren sentiments i

actituds de I’emissor). Cal tenir en compte, com hem explicat al capitol anterior, que
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molts d’aquests actes, en el fons, no s6n més que la mimesi d’actes i que, per tant, es
desrealitzen.

D’altres generes, com la comédia o les obres propagandistiques van molt més
vinculats a funcions perlocutives.

Existeixen d’altres maneres de categoritzar les funcions que porta a terme un
genere, parlariem de funcions estetiques i funcions didactiques. de funcions serioses o
ludiques... Des de la diversié fins al tractament de temes metafisics hi hauria un
continuum que aniria des de descriure i/o condemnar alguna realitat socials fins a tractar

els universals humans: gelosia, odi, amor, familia, ambicié...

Nivell de I’acte discursiu realitzat, comprendria dos elements basics:

3.4.4. El nivell semantic. QUE ES DIU?

a) Els trets del contingut (tema, motiu, topics, mon construit pels textos...)juguen
un gran paper en molts noms de géneres (per exemple la majoria d’adjectivacié que
acompanya la novel-la)

b) D’altres noms, que no remeten directament al contingut, estan lligats a
constriccions semantiques. Aixi per exemple la tragédia implica una noblesa dels
personatges i la comedia que aquests siguin individus comuns.

c) En aquest nivell de significat, cal atendre a I’estatut literal o figurat de
I’estructura semantica. El sentit figurat pot dependre del text o de I’habilitat del lector

per seguir una linia interpretativa.

3.4.5. El nivell sintactic. COM ES DIU?

L’organitzaci6 formal sovint comprén les caracteristiques meés visibles
externament. De totes maneres, la majoria dels aspectes es poden contemplar des d’un
punt de vista descriptiu o un de prescriptiu, segons qui els utilitzi. Comprendria
diferents estrats:

a) factors gramaticals

b) factors fonetics, prosodics o metrics

c) trets estilistics (elevat, mitja, alt), realitats com la literatura culte o la literatura
popular; la gran literatura versus la literatura de masses...

d) Ens interessa molt entendre també els trets d’organitzacié macrodiscursiva
(organitzacié de les accions, unitat d’accid...), presencia o no del cor, trets narratologics,

la construccié d’un argument, que sovint actua als géneres narratius com a
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desenvolupament del contingut tematic... Qualsevol obra narrativa o teatral es pot
considerar un guié que especifica i ordena els incidents dins d’un argument. Es basa en
dos principis, el de probabilitat i el de I’efecte emocional.

Tenim un Gltim element, que sol ser el primer a copsar, a prendre en consideracio:

I’estructura externa marcada per la divisio en actes, escenes, quadres, i altres divisions.

3.4.6.Ancoratge institucional

Karl Canvat afegeix aquest component que fa referéncia als dispositius
simbolicosocials que constrenyen la produccid de textos. Per exemple si es tracta d’un
genere central o periféric a la instituci¢ literaria (teatre popular, privat, teatre public,...),
estatut del genere, preséncia de mecenatges... En aquest sentit pot resultar interessant
per entendre alguns generes la classe social que el promou (per exemple el que fa la
burgesia amb el melodrama al X1X o la comedia burgesa a principis del XX). També
ens interessaria el model de societat que representa. Garcia Berrio aprofita unes paraules
de Steiman (1981) per evidenciar aquest component: “Es ante todo indiscutible la
existencia de factores explicitos y coyunturales- culturales, econémicos, politicos,...o
simplemente casuales- entre las causas de los rasgos constitutivos de los géneros
historicos”

A part de la classe social, podriem parlar també de la classe intel-lectual, per
exemple amb propostes de teatre alternatiu durant el segle XX. No deixa de ser una
alternativa a la realitat social predominant, pero en alguns casos no ha tingut excessives

intencions revolucionaries

Hem observat al llarg d’aquest capitol que el concepte de genere literari i, per
sobre de tot, el seu Us, ha perviscut fins els nostres dies i manté, dins de la nova
accepcid intertextual, una vitalitat que el fa util i necessari per a la formacio literaria
dels aprenents de I’educacié secundaria. A més a més, gracies a les aportacions de
Schaeffer i Canvat, disposem d’uns criteris de caracteritzacio dels géneres historics que
admeten una raonable transposicié didactica. Es per tot aixo que creiem que resulten un
bon eix organitzador dels continguts literaris a secundaria. De totes maneres,
I’argumentacio exhaustiva la presentarem al final del capitol 5, quan hagim revisat tota

la informaci6 que emana de la didactica de la literatura.
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4. OBJECTIUS DE LA FORMACIO LITERARIA

Un cop plantejada la logica de la matéria, és a dir, els coneixements literaris que es deriven
de les aportacions de la critica literaria i dels estudis literaris en general, cal entrar
decididament en la vessant didactica. Actualment no es pot pensar cap accio didactica sota
la tirania dels continguts ni la de les estratégies d’aprenentatge, cal posar al capdavant del
proces els objectius d’aprenentatge. En aquest capitol monografic exposarem els objectius
que es plantegen des de la didactica de la literatura i els contrastarem amb els que preveien

els curriculums per a I’Educacio Secundaria per al curs 2005-2006.

Una de les caracteristiques principals de la didactica moderna és I’organitzacio
dels curriculums a partir d’objectius. L’evolucidé positiva soferta per les tecniques
d’avaluacié formativa els darrers anys ha comportat que tant el docent, com els
investigadors, i fins els legisladors, hagin de subordinar la seleccié d’uns determinats
continguts i d’una determinada metodologia als objectius que hom pretén assolir en
aquell periode d’escolaritzacié (Chadwick i Rivera 1990, Nunziati 1990). Aquest nou
plantejament revoluciona completament el moén de I’educaci6 de manera que el
tradicional temari ja no és aquell ésser indiscutible que cal acabar de qualsevol de les
maneres. Ara, tant els centres com els propis docents han d’adequar els continguts de les
seves disciplines als objectius que s’hagin fixat. Aix0 vol dir que les autoritats
educatives exigeixen uns objectius generals'® que, adaptats i seqiienciats pels
professors, arriben a les aules materialitzats en unes determinades activitats.

En la nostra investigacid resulta cabdal discutir quins sén els objectius centrals
que s’han d’assolir a través de I’educacio literaria ja que només aixi podrem valorar fins
a quin punt les nostres propostes s’hi corresponen. Cal, per tant, recolzar fermament la
postura de subordinar les accions educatives empreses a I’aula als objectius
d’aprenentatge estipulats per I’agent educatiu competent, sigui el Ministerio de
Educacion, el Departament d’Educacio, un Claustre de professors de centre, un
Departament didactic o un professor a titol individual; i a la vegada s’ha de vetllar per

18 Aquests objectius basics vénen especificats en el disseny curricular base, també anomenat primer nivell
de concrecio.




que els curriculums que en sorgeixin respectin una coheréncia amb la finalitat educativa
que es pretén assolir.

En els darrers anys, aquesta tendencia a treballar per objectius s’ha posat de
manifest en la concrecid de les competéncies basiques que tots els aprenents haurien
d’assolir per formar-se integralment i que s’han estudiat tant a ambit europeu com a
I’ambit estrictament catala (per exemple, la Conferencia Nacional d’Educacio). De totes
maneres, des de la perspectiva educativa de les competéncies®, els coneixements
s’interrelacionen i prenen sentit en la mesura que faciliten la resoluci6 de reptes per part
de I"'alumnat. Aixo fa que sovint la literatura perdi el seu caracter finalista d’époques no
gaire llunyanes i s’incideixi sobretot en el seu caracter facilitador d’aprenentatges; de la
qual cosa deriva una dificultat evident d’especificacié d’objectius®.

Per tant, dividirem la nostra exposicié en dos grans blocs. En el primer,
resumirem el que els teorics de la didactica de la literatura han proposat en els darrers
anys. En el segon, analitzarem com el curriculum de I’educaci6 secundaria al Principat
de Catalunya ha donat resposta a les noves demandes de la societat. Amb les paraules
d’Anne-Marie Hubat-Blanc (2001) ja podem anar intuint un cami ple de dubtes i
algunes incongruéncies: il y a une contradiction fondamentale (et peut étre fondatrice)
dans notre enseignement, celle des objectifs institutionnels de transmission d’une
culture et celles des valeurs de réference de la discipline: la littérature est une aventure,
souvent risquée (et la recherche aussi); aucun savoir aujourd’hui, n’est stable et
définitif, mais la littérature ne constitue pas un savoir, méme s’il existe des savoirs sur

elle.

4.1. Objectius segons la didactica de la literatura
El canvi més significatiu que presenta tota la teoria entorn dels objectius és la
substitucio de I’ensenyament de literatura per I’educacio literaria.(Colomer 1996).

19 Segons la seccié VII de la Conferéncia Nacional d’Educacié (2002: 211) s’ "entén el fet de fer-se
competent com un procés d’aprenentatges globals que integren continguts de diferents tipus
(coneixements, habilitats i actituds). Aprenentatges que comprenen el desenvolupament de capacitats més
que I’exclusiva adquisicié de continguts puntuals i descontextualitzats. “

% Recordem, per exemple, les paraules de Gérard Langlade (2001) “les savoirs littéraires doivent étre
considérés non seulement comme des objets d’enseignement que les éléves doivent acquérir pour
améliores leurs performances lectorales et interprétatives, mais aussi et surtout des moyens didactiques
grace auxquels I’enseignant les aidera a acquérir ces savoirs. L’important, c’est moins la didactisation
directe des savoirs que leur utilisation dans des situations d’apprentissage, c’est a dire dans I’élaboration
de dispositifs didactiques.”
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Aquesta concepcid és recollida per la majoria de publicacions que reflexionen sobre el
tema, d’aqui que n’hagim recollit dues a tall d’exemple:

L’objectiu fonamental de I’experiéncia de la lectura del text literari a
I’ensenyament mitja és el desvetllament de I’interés per llegir i la creacié d’habits de
lectura que seran més positius si es mostren capacos de crear la corresponent
autonomia d’eleccio i de fruicid de text, gracies a I’adquisicio d’instruments senzills de
comprensio i d’interpretacio basica. (Bertoni del Guercio, 1992)

A fin de cuentas también creo, como debe creer la sensatez de cualquiera que
ensefia Literatura, que hemos de perseguir con esta didactica dos objetivos prioritarios,
y casi unicos, puesto que son lo suficientemente completos y complejos como para que
engloben todos los demas objetivos que los profesores podamos plantearnos en la
didéactica del hecho literario hacia el alumnado:

- enriquecer la sensibilidad (dotarles de posibilidades estéticas) y

- enriquecer los conocimientos (darles posibilidades reales de expresion de si
mismos).

(Abril, 1993).

En aquestes referéncies queda clar I’interés per dotar I’alumne d’una educacio
literaria, basada en un gust per la lectura (definit a través de la idea de “desvetllament
d’interés” i “creacio d’habit de lectura” o del concepte d’ “enriquiment de la
sensibilitat”). La finalitat, en darrer terme, és que I’alumnat llegeixi i gaudeixi llegint
Ilibres admesos socialment com a literaris. Ens sembla un objectiu prou lloable que, tot i
que no el discutirem, presenta dos inconvenients remarcables. En primer lloc, es tracta
d’un objectiu completament abstracte si el comparem amb la majoria dels que podem
trobar a I’educacio en general. Com podriem definir i com podriem comunicar a un
alumne qué és la sensibilitat? Encara que I’analitzem al costat d’altres objectius
actitudinals, continua mostrant-se intangible. Només hi ha un matis que ens sembla més
0 menys objectiu, la creacié d’un habit de lectura, molt més observable que no pas
I’interés o la sensibilitat, que tenen un component subjectiu molt més alt. En segon lloc,
i com a consequéncia de I’explicacio anterior, aquests objectius només son avaluables
sota parametres formatius ja que seria practicament impossible dissenyar un instrument
d’avaluaci6 que ens donés una informacié quantitativa fidedigna sobre les evolucions de
I’alumnat en aquest aspecte. A més a més, i encara que només ho puguem afirmar
seguint la intuicié propia i la d’altres professionals, sembla que és justament aquest

I’objectiu de formacié literaria que menys s’assoleix en I’educacié secundaria,
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possiblement, també, perqué potser no tothom té la mateixa sensibilitat o el mateix
interes i, com afirma Pennac, no tothom llegira frequentment en la seva vida i aixo no li
impedira que se’n surti.

Malgrat aquesta evidéncia, que suposem que no escapa a ningu, la tendéncia a
marcar aquest tipus d’objectius es manté en tota mena d’estudis i, fins i tot, en els
objectius oficials.”* Posem de relleu aquesta circumstancia ja que, de ben segur, provoca
que bona part dels esfor¢cos de la majoria de programes i de docents es dirigeixin a la
consecucio dels altres objectius quan, en paraules de Bertoni de Guercio, aquest és
I’objectiu fonamental.

L alternativa mes radical a la situacié que plantegem es troba en la proposta de
Pennac (1992), que proposa oblidar tot tipus de contingut “literari” fins que els alumnes
es vegin atrets per la literatura, i destina tots els esforcos del professor a I’obtencio
prioritaria d’aquest objectiu. Tot i I’éxit editorial assolit per Com una novel-la , no
sabem si la repercussio real a les aules ha estat equiparable i, de moment, el que sembla
clar pel que es veura posteriorment és que les directrius oficials no han canviat.

En definitiva, podem afirmar que la definicié d’agquest objectiu representa un
progrés i un encert, que cal que es mantingui de cara al futur i que seria necessari que
tot professor de literatura el tingui present mentre dissenya, imparteix i avalua les seves
sessions; pero que, de totes maneres, hi ha una altra série d’objectius que no podem
deixar de tenir en compte i que ens poden ajudar, de forma indirecta, a assolir el primer
I principal.

Aquest altres objectius ja vénen apuntats en les citacions que hem transcrit més
amunt, pero és Daniela Bertochi (1995) qui afina mes a I’hora d’explicitar-los. L autora
distingeix entre tres tipus d’objectius: els afectius, els cognitius i els linguistics i els
metalinguistics.

El objetivo afectivo final de la ensefianza obligatoria respecto al texto literario
es que el alumno adquiera una actitud positiva hacia este tipo de textos y que elabore
un gusto auténomo por la lectura (Bertochi, 1995:31). Ens retrobem amb I’objectiu que
acabem de discutir, per bé que voldriem remarcar que I’autora el defineix com a
actitudinal. L’article fa un esfor¢ de concrecié d’aquest macroobjectiu en d’altres de
més concrets, pero el que més ens interessa son les cinc condicions necessaries que

s’han de donar per tal d’assolir-lo efectivament. En primer lloc, situa I’inici de la

2 Més endavant analitzarem aquesta vessant.
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sensibilitzacié al segon cicle de I’ensenyament primari. En segon lloc, cal que el
professor comenci acceptant els gustos de I’alumne com a lector en la seleccio de
textos. En tercer lloc, remarca la necessitat de dotar I’escola de recursos suficients. En
quart lloc, indica que cal alternar la lectura intensiva amb amplios espacios de lectura
extensiva i moments de lectura opcional. Finalment, troba important que I’alumne
s’inicii en una lectura critica basada en les seves propies reaccions individuals®.
Aquesta explicitacio de les condicions de reeixida de I’objectiu afectiu potser
caldria que es veiés complementada amb la necessitat que el professor mantingui una
actitud receptiva, dialogant i amb intencié interactiva a I’aula (necessaria segons les
condicions segona, quarta i cinquena). Si acceptem aquestes condicions com a punt de
partida, podem explicar a bastament per que sovint no s’assoleixen els objectius afectius
ja que bona part dels itineraris literaris que segueixen els alumnes del nostre pais no en
compleixen més d’una. A més a més, queda palés que els objectius afectius només
s’assoleixen a mig i a llarg termini, representen una tasca dura que, com déiem abans,
dificilment es pot avaluar a la curta i sobre la qual intervenen molts factors externs a la
propia escola. Aixo no justifica que no es tinguin en compte a les aules tot i que explica
la dificultat d’observar-los en les investigacions educatives.
Els objectius cognitius que caldria assolir mitjancant la lectura de textos literaris van
relacionats amb el desenvolupament d’un determinat nombre de capacitats cognitives,
entre les quals Bertochi destaca: las de prevision, de formulacion de inferencias, de
comparacion, de estructuracion espacio-temporal, de generalizacion, de valoracion.
(Bertochi 1995: 32) L’autora vincula el desenvolupament d’aquestes capacitats en la
lectura literaria amb les de qualsevol altre tipus de lectura. En aquest sentit, es podria
marcar una continuitat a partir de les estratégies de lectura que s’haurien d’emprar en
cada moment. Els textos de ficcié afavoreixen que I’alumne es plantegi les coses des
d’un punt de vista relatiu, que formuli hipotesis, que construeixi sistemes coherents en
el seu interior,... Una de les vies més dtils en aquesta direccidé es la formacio de
I’intertext lector que ha de dotar I’aprenent de la suficient formacié com per relacionar
unes lectures amb les altres de manera que la qualitat de les seves interpretacions
millori: “Cada tipo de texto requiere por si mismo el empleo de estrategias lectoras
parcialmente diferentes” (Mendoza, 1998 :33)

22 Dins I’ambit francés, aquesta idea s’ha desenvolupat postulant dos formes de lectura (el que anomenen
lectura cursiva i lectura analitica) com a dues formes complementaries per desenvolupar la Competéncia
literaria (Viala i Rouxel 2001). En el capitol seglient ens estendrem sobre aquests conceptes.
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Una de les funcions que s’atorga generalment a I’ensenyament de la literatura €s
la de desenvolupar la intel-ligencia o, altrament dit, formar persones. Aquesta funcid
aniria vinculada amb els objectius cognitius, que es veurien afavorits per determinades
practiques tradicionals a la classe de literatura com I’analisi de les caracteristiques o
motivacions dels personatges, el reconeixement i la interpretacié del punt de vista des
del qual es narra una historia o I’analisi de les relacions tematiques internes del text.

Aquest segon grup d’objectius plantegen també una remarcable dificultat
d’avaluaci6 i de seguiment per part del professor. De fet, aquests objectius estan molt
propers als objectius generals de I’educacid i, per tant, s’haurien de desenvolupar de
forma transversal en un treball en comu des de totes les arees. El que si que resulta clar
son les possibilitats que la literatura ofereix als alumnes de potenciar les seves
capacitats cognitives, d’aqui la importancia que el professor hi cregui i tingui aquests
objectius presents quan programi i efectui les seves classes.

El tercer gran grup d’objectius plantejats per I’autora sén els linguistics i els
metalinguistics. Bertochi posa de relleu que tota lectura d’un text literari comenca per
la comprensié del sentit literal del text®>. Per tant, hi hauria un primer nivell de
comprensid totalment linglistic que s’adquiriria de forma simultania a la lectura de tot
tipus de text. L’objectiu global d’aquestes lectures seria desenvolupar la comprensio
lectora. Hi ha, tanmateix, un seguit de capacitats metalingistiques que s’associen a les
primeres, que I’autora centra en les varietats linguistiques i en les estructures textuals.
Seguint uns estudis de la Ohio State University, presenta les capacitats que els alumnes
haurien de desenvolupar al llarg de la seva educacio literaria dividides en les capacitats
relatives a I’estructura del text i les capacitats relatives als instruments literaris, que
sintetitzem a continuacio.

Entre les capacitats relatives a I’estructura del text distingeix cinc grans blocs:

1. ldentificar i valorar la caracteritzacio dels personatges

2. ldentificar i valorar I’estructura de la trama

3. Identificar i valorar I’ambientacio (espai i temps)

4. ldentificar i valorar el tema

5. Reconeixer i formular hipotesis sobre el significat de seleccions narratives

especifiques i determinar el punt de vista del narrador.

Entre les capacitats relatives als instruments literaris trobem:

2% Encara que no és citat per I’autora, aquesta idea coindeix plenament amb Eco (1992:33) quan afirma
“hay que empezar todo discurso sobre la libertad de la interpretacioén con una defensa del sentido literal”

88



- Reconéixer i interpretar el llenguatge usat amb valor connotatiu

- Reconéixer i interpretar les figures semantiques: metafores i comparacions

- Reconéixer i valorar I’Gs d’alguns registres linguistics presents en el text

literari

- ldentificar relacions concretes en el nivell del significant.

- Reconéixer la “funcio”d’elements estilistics.

L’autora remarca que cal treballar en la seqlienciacié de tots aquests objectius
que seran els que convertiran els alumnes en lectors competents®® i, quan s’escaigui,
capacitats per a rebre una formacié sistematica de literatura en els cursos seglients a
I’ensenyament obligatori.

Hem volgut transcriure totes aquestes capacitats ja que configuren I’espai on es
mouria qualsevol definicid d’objectius linguistics i metalinglistics en literatura. Cal fer
tres consideracions importants.

En primer lloc, estariem d’acord que els objectius linguistics i metalinguistics
son els que resulten, des d’un punt de vista objectiu i practic, més avaluables. Si
observem la redaccido de les capacitats, la majoria demanen la identificacid (o
reconeixement) i la interpretacio (o valoracid). Cal subratllar el paper transcendental
que molts teorics atorguen a la interpretacié i que no es pot oblidar mai en I’accio
didactica: ”L’interpretation, voila une des missions les plus ambitieuses de la didactique
de la littérature, et elle nous invite a participer a tous les niveaux ou elle s’élabore, dans
la recherche et I’enseignement, de la maternelle a I’université.” (Demougin 2001: 86)

Aquestes dues capacitats son centrals en I’analisi de textos i son els dos
moviments basics que es realitzen, per exemple, en el comentari de text tradicional:
identificar i interpretar (Ramos 2001)* Partint de la base que el professor tingui clar els
limits de la interpretacid, tots aquests objectius es poden desenvolupar amb relativa
facilitat en diverses activitats d’exercitacio i d’avaluacio. En conseqiiéncia, creiem que

aquesta és I’explicacié al fet que aquests objectius sovint esdevinguin gairebé els unics

24 Cassany (1993) exposa el perfil del que seria un aprenent amb competéncia literaria:
- Té dades suficients sobre el fet literari.
- Coneix autors, obres, eépoques, estils,...
- Sap llegir i interpretar un text literari.
- Sap identificar i interpretar técniques i recursos estilistics.
- Coneix els referents culturals i la tradici6.
- Té criteris per seleccionar un llibre segons els seus interessos i gustos.
- Incorpora la literatura a la seva vida quotidiana.
- S’ho passa bé amb la literatura.
2 Per a un desenvolupament molt més prim dels objectius literaris remetem al nostre article on detallem
molts d’aquests aspectes.
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que s’avaluin a les aules, ja que sén molt més tangibles i assolibles a mig termini que
els primers. A meés a més, responen gairebé de forma literal als conceptes que la teoria
de la literatura ha desenvolupat al llarg dels temps (deixant de banda els més propis de
la historia de la literatura).

La segona consideracié és plantejar-nos quins dels tres tipus d’objectius que
hem definit son prioritaris. Ja hem vist el punt de vista d’Abril i de Bertoni del
Guercio a favor dels afectius. Ens sembla que la realitat practica no els acaba de donar
la rad. Sense voler acabar aqui el debat sobre aquest aspecte, ens sembla que tot treball
dirigit a I’aprenentatge significatiu i, per tant, a I’assoliment de forma permanent dels
objectius linguistics i metalinguistics passa irremeiablement per I’assoliment previ o,
com a minim simultani, dels objectius afectius i cognitius. Remetem al capitol 6 per
observar el punt de vista dels professors sobre tots aquests matisos.

Finalment, volem constatar que la descripcio dels objectius de D. Bertochi
s’acosta significativament a la confeccié d’un primer nivell de continguts a
treballar a I’aula. Com que les caracteristiques del nostre treball no ens permeten
desenvolupar aquest aspecte, aprofitem per indicar el canvi de perspectiva que
provocaria I’assumpcié de la linia endegada per I’autora en el sentit que mostra un cami
diferent en la sequienciaci6 dels continguts literaris. L’eix vertebrador deixarien de ser
les obres individuals — vistes de forma cronologica- per emprendre una ordenacio mes
vinculada al llenguatge literari propiament dit. La majoria de les tendencies d’innovacid
en didactica de la literatura, que abordarem al capitol 5, es fonamenten en aquest gir
radical. No voldriem acabar aquest incis sense remarcar I’enorme similitud de les
indicacions de D. Bertochi amb I’interessant obra de Maingueneau (1986), la qual
repassa el llenguatge propi de la literatura des d’una perspectiva linguistica pero basada
en la idea del text literari com a discurs. L’estudi del punt de vista, dels deictics, del
temps i de I’espai de les obres sén, per exemple, els aspectes més desenvolupats per

I’autor i que, a més s’adiuen perfectament amb els que hem esbossat més amunt.

4.2. Objectius institucionals
Entrem a la segona part de la nostra analisi sobre els objectius d’aprenentatge
fixant-nos en com les directrius actuals els han establert per a I’ensenyament secundari.

Abordarem en primer lloc I'ESO® ja que, en definitiva és I’etapa que ha patit

2 Ens centrarem en les directrius exposades pel govern del Principat de Catalunya ja que representa el
context de la nostra recerca. De totes maneres, les diferéncies principals entre el curriculum de la
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darrerament un canvi més radical en el moén educatiu. Complementariament, ens
aturarem breument per observar els detalls més significatius del Batxillerat. EI primer
fet que cal destacar abans d’entrar en la lletra menuda de les directrius oficials és que la
seva observacio ha esdevingut en els darrers anys una mica esteril arran de la dinamica
revolucionaria i contrarevolucionaria amb que els diferents governs centrals i
autonomics han volgut donar resposta al fracas escolar. Si simplement tenim en compte
el periode en el qual s’ha emmarcat aquesta tesi doctoral, el pais ha viscut sota el
paraigua de la LOGSE, la posterior modificacié que va suposar el Decret d’Humanitats,
I’aprovacié de la LOCE que no s’ha arribat a desplegar completament i I’amenaca de la
LOE en vies de tramitacid. Totes aquestes lleis, a la vegada, s’han vist complementades
per les corresponents directrius autonomiques, les assignacions horaries, la renovacié de
Ilibres de text, la introduccio dels examens de competéencies basiques...

Davant de totes aquestes mutacions, resulta poc practic estendre’s
desmesuradament en I’observacié d’un curriculum que mai se sap si tindra la minima
continuitat. Aixi doncs, a I’annex 1 hem transcrit completament els continguts relatius a
I’educacio literaria que es marquen actualment per I’ESO i el Batxillerat, i ens
proposarem simplement exposar-ne una lectura dels components que creiem
fonamentals i que, en definitiva, afecten el funcionament de tots els professors en el seu
taranna diari.

Una de les informacions importants que no esta continguda en el curriculum és
I’assignacio horaria: en aquest moments, tots els alumnes d’Educacié Secundaria
Obligatoria i de Batxillerat cursen tres hores setmanals de llengua i literatura catalana i
tres hores més de llengua i literatura castellana. Cal remarcar el fet que els continguts de
les dues especialitats son presentats conjuntament, amb la qual cosa queda clara la
voluntat desitjable d’optimitzar el recurs temporal amb una bona coordinacid. Fins i tot
en el detall dels continguts conceptuals, aquesta darrera proposta curricular especifica
qué ha d’ensenyar cada especialista, facilitant el treball dels docents i de les propostes
editorials. Cal remarcar que son les dues Uniques arees del curriculum que es presenten
coordinadament, en conseqliéncia s’ha d’entendre que els alumnes assisteixen a sis

hores de llengua, no a tres de catala i tres de castella.

Generalitat i el Curriculum base de I’Estat es troba en el fet de difondre les dues llengues oficials enlloc
d’una. A nivell general, aquesta diferencia no fa més que multiplicar per dos alguns continguts, pero no
afecta excessivament els objectius. D’aqui sorgeix la necessitat d’un treball conjunt entre tots els
membres de I’area de llengua d’un centre educatiu, independentment de la Ilengua que imparteixin.
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Si entrem en el detall de les introduccions, s’hi desprén la filosofia
constructivista pel que fa a I’enfocament: les activitats d’ensenyament i d’aprenentatge
amb els alumnes han de presentar un caracter integrat, i han de ser desenvolupades a
partir d’una serie de tasques significatives i Utils per a aquells que les duen a terme.
Tant a I’ESO com al Batxillerat es remarca per sobre de tot que allo més important és la
lectura, la comprensio i la interpretacio de textos, molt en la linia de les diferents
opinions que una mica més amunt hem anat considerant. A I’ESO es diu: Ara,
I’important és formar lectors amb un bagatge suficient per entendre les obres,
assaborir-les, resumir-les i fer-ne un comentari. | al Batxillerat Cal remarcar que
I’estudi de la literatura ha de partir prioritariament de la comprensié del text com a
missatge i la seva interpretacid (descoberta del seu significat, de la seva intencio
comunicativa, dels seus valors estetics), a les quals han d’anar orientats els aspectes
técnics del text. L Unic dubte que ens queda és si aquesta ferma voluntat introductoria té
el seu correlat en la seleccié de continguts conceptuals que la segueixen: quins son els
millors textos per formar lectors?

Vist aixo, val la pena aturar-se una miqueta en I’observacio dels objectius, que
com en totes les versions “postlogse”, es componen d’objectius generals i objectius
terminals, aquests ultims pensats sobretot com a conductors de I’avaluacié. Ens ha
semblat interessant, només en aquest aspecte, comparar els vigents amb la primera
versio de la LOGSE (any 92) , per tal de poder escatir si hi ha alguna tendéncia de
correccid marcada. La primera cosa que queda clara és que a I’actual curriculum no
desapareix cap objectiu ni general ni terminal present a la versio del 92, pero en canvi se
n’afegeixen. A I’ESO s’afegeixen els objectius generals 8 i 9; al Batxillerat es reformula
el 9 (compendi del 13 i el 14 de la versio anterior) i s’afegeixen el 10 i I’11. Pel que fa
als objectius terminals, a ’ESO es temporitzen de manera que uns es concentren al
primer cicle i la gran majoria per al segon cicle. Deixant de banda algun matis de
redaccio, no en desapareix cap i se n’afegeixen tres, el 13 i el 17 de primer cicle i el 43
de segon cicle. Establerts els canvis, veiem que fan referéncia a com a minim tres
factors. En primer lloc, la justificacié de I’aparicio dels continguts d’historia de la
literatura que es van desprendre del Decret d’Humanitats. En segon lloc, la preséncia
d’activitats creatives com a objectius terminals donen a entendre que cal introduir i
potenciar progressivament la introduccié de tallers literaris o d’altres formes
d’escriptura amb finalitats estetiques com una estrategia privilegiada de fomentar

I’educacid literaria. Cal palesar agradablement aquesta innovacié que reconeix moltes
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de les iniciatives de docents i d’investigadors en époques precedents En tercer lloc,
I’exigencia de llegir obres completes com a objectius terminals tant de I’ESO com del
Batxillerat, etapa on vénen establertes pel DOGC.

Entrem directament en els continguts i ho farem pels procedimentals. En llegir-
los, hom assisteix a una mena de revelacié d’allo que les institucions esperen que es faci
a l'aula, és a dir, al llistat d’activitats basiques: lectura expressiva, memoritzacio,
dramatitzacio, comentari, recensid, situacio de les obres en el seu context, produccié de
textos amb intencid literaria, confeccié de quadres cronologics, analisi de textos...
Francament sembla forca util perqué obre forca el ventall d’activitats classiques que es
fonamentaven en el simple desenvolupament teoric complementat per comentaris de
text. El pal de paller de tots aquests continguts procedimentals és el text, tot es planteja
al voltant de textos, per tant és aixi com hauria d’arribar als alumnes. La legislacio
només es permet una llicencia en aquest sentit, el procediment 15 de Batxillerat:
Confeccid i interpretacié de quadres cronologics i esquemes que permetin relacionar
les diverses manifestacions literaries entre elles, i amb la situacid politica, social i
cultural en que es produiren. Aquest procediment recorda clarament les preguntes
tedriques classiques d’historia de la literatura que ara prenen un format diguem-ne
modern, simplificat o, qui sap si camuflat. Ara cal limitar-se al quadre cronologic, el
qual suposem que ha de ser entés com una mena d’esquema i/o mapa conceptual. Tota
la part més tedrica queda, per tant, reclosa a la materia de modalitat de literatura, a la
gual només accediran aquells que ho desitgin voluntariament. Al costat de
I’omnipresencia del text, cal remarcar la reaparicid de la produccié de textos escrits per
part de I’alumnat i, de forma més modesta, la introduccié del cinema com una forma
narrativa que cal treballar. De totes maneres, la redaccio del procediment 4.4. resulta en
si lleugerament peculiar: lectura i comentari de textos literaris i de relats
cinematografics.

Pel que fa als continguts actitudinals, centrals des de la majoria d’optiques,
queden esbandits en ambdos decrets amb quatre linies referides als topics als quals ja
hem fet referéncia més amunt: la sensibilitzacio, I’interés, la sensibilitat...La brevetat
expositiva contrasta amb I’extensio dels altres continguts i la voluntat manifestada en
les introduccions.

Arribem finalment al component que ens aportara més indicacions concretes del
que s’ha de fer a classe, es tracta dels continguts de fets, conceptes i sistemes
conceptuals. Només I’espai que ocupen representa I’emfasi que els legisladors han
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volgut atorgar-los i, a més a més, no han deixat gaire marge de maniobra. Per a I’'ESO

es remarca que el tractament de la literatura a primer cicle ha de centrar-se en I’analisi

del text en ell mateix, per passar a segon cicle a la preeminéncia de I’enquadrament

historic, que es manté i es reforgca al Batxillerat. Atesa la gran importancia d’aquest

apartat, no ens hem pogut estar de transformar-los en un quadre comparatiu ESO

/Batxillerat:

Taula 1. Continguts de Fets, conceptes i sistemes conceptuals relatius a la

literatura a I’ESO i el Batxillerat

ESO

BATXILLERAT

PRIMER CURS

PRIMER CURS

1. El registre literari. El text retoric. Recursos
més importants.

2. Concepte de génere literari.

3. El teatre: caracteristiques i formes (tragedia,
comedia i drama).

Il. Literatura.

1. Els géneres literaris (narrativa,
poesia, teatre, assaig, dietari, memoria,
periodisme

literari).

2. L’obra literaria com a missatge: emissor/a,

castellana, item 3). lloc, temps, interpretacio.
4. Evolucid historica de les formes literaries:
(Llengua catalana, 1. Llengua castellana, 2.)
SEGON CURS SEGON CURS

4, La narrativa.

4.1 De tradicio oral: rondalla i llegenda.

4.2 Escrita: conte i novel-la.
5. La lirica: estructura formal (vers, estrofa,
métrica, rima).
(Llengua catalana, items 4, 5.
castellana, item 5).

Llengua

Il. Literatura.

3. La llengua literaria aplicada a I’estudi d’una
obra: recursos fonics, morfosintactics,

lexics i semantics.

(Llengua catalana, 3.)
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TERCER CURS

PRIMER CURS

Literatura catalana

1. La literatura medieval: caracteristiques
generals.
1.1 Ramon Llull i l'origen de la llengua
literaria.

1.2 Les croniques i la prosa medieval.

1.3 L'Humanisme.

1.4 El segle d'or: Ausias March, Joanot
Martorell (Tirant lo Blanc).

2. La literatura als segles XVI, XVII | XVIII:

Renaixement, barroc i Il-lustracio.

3. La literatura al segle xix.
3.1 El Romanticisme.
generals.

3.2 La Renaixenca. Els Jocs Florals. Jacint
Verdaguer. Angel Guimera.

3.3 El realisme i el naturalisme:
caracteristiques generals. Narcis Oller.

Caracteristiques

Literatura catalana

4.1. Edat Mitjana: marc historic i cultural.
-La poesia trobadoresca.

-Ramon Llull.

-Les croniques.

-L’Humanisme.

-La poesia del segle XV: Ausias March.

-La novel-la cavalleresca: Curial e Gielfa i
Tirant lo Blanc.

4.2. Edat Moderna: marc historic i cultural.
- La literatura catalana entre els segles XVI i
XVIII. Renaixement, Barroc, Il-lustracié. La
literatura popular.

4.3. Edat Contemporania: segle XIX.

-El Romanticisme: marc historic i cultural.
-La Renaixenca. Jacint Verdaguer i Angel
Guimera.

-El Realisme i el Naturalisme. Narcis Oller.

Literatura castellana

1. La literatura medieval.
1.1 La lirica.
1.2 L'épica: el Cantar de Mio Cid.
1.3 La prosa: El conde Lucanor.

2. El Siglo de Oro: caracteristiques generals.
2.1 La lirica: Garcilaso de la Vega, Luis de
Gédngora, Francisco de Quevedo.
2.2 La prosa: Lazarillo de Tormes. Miguel

Literatura castellana

4.1. Edat Mitjana: marc historic i cultural.
-Lirica tradicional i lirica culta.

-Gonzalo de Berceo.

-Jorge Manrique.

-L'épica medieval: Poema de Mio Cid.

-La Celestina.

4.2. Segles XVI'i XVII. Renaixement i Barroc:
marc historic i cultural.

-La lirica: temes i estructures. Garcilaso de la
Vega. Luis de Gongora, Francisco de
Quevedo.

de Cervantes (Don Quijote de la|-Models narratius. Tipologia de la novel-la.
Mancha). -La novel-la picaresca: Lazarillo de Tormes. El
2.3 El teatre: Lope de Vega i Calder6n de la | Buscon.
Barca. -Miguel de Cervantes i la novel-la moderna:
Don Quijote de la Mancha i Novelas
Ejemplares.
-El teatre. Lope de Vega i Calderon de la
3. El segle XVIII: Caracteristiques | Barca.
generals. El teatre i la prosa.
QUART CURS SEGON CURS

Literatura catalana

4. El segle XX: caracteristiques generals.

5. El modernisme. Joan Maragall i I'escola
mallorquina.  Victor Catala. Santiago
Rusifiol.

Literatura catalana

Edat Contemporania: segle XX.

4.2. El Modernisme.

- La poesia: Joan Maragall. L’Escola
mallorguina.

- La narrativa: Joaquim Ruyra, Prudenci

95




6. El noucentisme. Eugeni d'Ors. Josep Carner.
7. Les avantguardes. Joan Salvat-Papasseit. J.
V. Foix.
8. La literatura fins als anys quaranta.
Poesia: Carles Riba.
Teatre: J. M. de Sagarra.
9. La literatura de postguerra.
Narrativa: Josep Pla, Lloren¢ Villalonga,
Merce Rodoreda, Manuel de Pedrolo, Pere
Calders.
Poesia: Pere Quart, Salvador Espriu.
Teatre: Joan Oliver, Joan Brossa.

10. La literatura contemporania: la
narrativa, la poesia, el teatre

Bertrana, Victor Catala.

- El teatre: Santiago Rusifiol.

4.3. El Noucentisme. Eugeni d’Ors. Josep
Carner i Guerau de Liost.

4.4, Les avantguardes: Joan Salvat-Papasseit.
J. V. Foix.

4.5 La literatura fins als anys quaranta:

- Poesia: Carles Riba.

- Teatre: J. M. de Sagarra.

4.6. La literatura de postguerra:

- Narrativa: Josep Pla, Lloreng Villalonga,
Merce Rodoreda, Manuel de Pedrolo,

Pere Calders.

- Poesia: Pere Quart, Salvador Espriu.

- Teatre: Joan Oliver, Joan Brossa.

- Assaig: Joan Fuster.

4.7. La literatura contemporania: narrativa,
poesia i teatre.

Literatura castellana

4. La literatura romantica: José de Espronceda
i Gustavo Adolfo Bécquer.

5. La narrativa realista: Benito Pérez Galdds i
Leopoldo Alas, "Clarin".

6. El modernisme: Rubén Dario.

7. La generacio del 98: Miguel de Unamuno,
Antonio Machado, Pio Baroja i José
Martinez Ruiz, "Azorin".

8. Juan Ramdn Jiménez i la generacio del 27.

9. La literatura contemporania: la poesia, la

narrativa, el teatre

Literatura castellana

4.1. El segle XVIII: innovacid i modernitat.
- L'assaig: José Cadalso i Gaspar Melchor de
Jovellanos.

- El teatre: Leandro Fernandez de Moratin.
4.2. El segle XIX: Romanticisme i Realisme.
- La lirica: José de Espronceda i Gustavo
Adolfo Bécquer.

- La prosa: Mariano José de Larra.

- El teatre: Duque de Rivas, Antonio Garcia
Gutiérrez, José Zorrilla.

- La innovacio narrativa de la segona meitat
del segle X1X: Benito Pérez Galdods i
Leopoldo Alas "Clarin".

4.3. El segle XX.

- La lirica. Antonio Machado. Juan Ramén
Jiménez.

- La generaci6 del 27: Jorge Guillén, Federico
Garcia Lorca, Luis Cernuda i Rafael

Alberti.

- Tendéncies de la lirica en la segona meitat
del segle.

- La narrativa. Pio Baroja i Miguel de
Unamuno. Nous models narratius.

- La literatura hispanoamericana. Jorge Luis
Borges, Pablo Neruda, Gabriel Garcia
Marquez.

- El teatre: evolucio i transformacio.

- L'assaig.

Hem volgut incloure en el text del treball aquest quadre comparatiu per tal de posar de

relleu algunes observacions que afecten de ple la practica quotidiana. Les pagines

seguents en cap moment han de ser llegides com una critica frontal als curriculums
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establerts ja que és obvi que resulta molt més facil criticar-los que redactar-los i, per
tant, seria poc étic soterrar-los sense posar sobre la taula una alternativa completa. De
totes maneres, una lectura atenta d’aquestes dues columnes no ens pot deixar
indiferents. La primera cosa que ens recorda és un fragment de Perrenoud (2004:58): Si
la escuela quisiera crear y fomentar el deseo de saber y la decisién de aprender,
deberia aligerar considerablemente sus programas, para ‘““integrar al tratamiento de
cada capitulo todo lo que permite a los alumnos darle sentido y tener ganas de
apropiarse de éI”’ Ahora bien, los programas estdn pensados para alumnos cuyo
interés, deseo de saber y voluntad de aprender se considera que se han adquirido y son
estables. La similitud extrema entre els llistats que acabem de transcriure i els
programes de les facultats de filologia ens fan pensar que no hi ha hagut cap mena
de transposicié didactica del saber i que, per poc que es prenguin seriosament, son
inabordables en el context educatiu actual simplement per questions de temps. Si a
les introduccions dels decrets curriculars s’insistia en el caracter significatiu de les
activitats, caldria seguir les orientacions de Perrenoud, amb la qual cosa no es podria
arribar gaire lluny en la consecucio d’aquests continguts conceptuals, i aix0 sense tenir
en compte la manca de motivacio a que fa referéncia I’estudids suis.

La segona observacié que volem fer notar és el desequilibri quantitatiu entre
el primer i el segon cicle de ’ESO. Els continguts de primer cicle sén molt generals,
oberts i rapids de desenvolupar amb un cert rigor, i en canvi els dissenyats per al segon
cicle son feixucs, extremadament concrets i forca extensos. Per qlestions de pes, es
desprén la imatge quantitativa que allo que interessa, el moll de I’o0s, és el que apareix
per al segon cicle.

La tercera observacid és el caracter reiteratiu d’aquests curriculums. Posats
de costat, i analitzant simplement els continguts historics, els “programes” del segon
cicle d’ESO i el del Batxillerat semblen gairebé fotocopiats. Hi ha epigrafs practicament
duplicats, per exemple tota la literatura de postguerra catalana. Hem subratllat en gris
els elements nous introduits al curriculum de Batxillerat per fer notar les minimes
diferencies, que en la majoria de casos son anecdotiques i es basen en la introduccio
d’un nou autor, obra... dins d’un epigraf ja existent a I’ESO. Aquesta dinamica
duplicativa és recurrent en les dues llengies, tot i que sobresurt en llengua catalana, i
fins i tot es converteix en triplicat per als alumnes que trien les matéries de literatura de
modalitat, ja que tal com podem veure en I’annex 1, el llistat de continguts torna a ser

practicament el mateix. Som conscients que aquesta reiteracié emana del Decret
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d’Humanitats, que I’ESO és una etapa terminal i que ha de donar una cultura basica a
tots els individus, que eliminar noms o periodes pot ser altament conflictiu... som
conscients de tot pero també hem escoltat les paraules dels professors, i per exemple
I’informant P-4%" ho explica arrel de la seva reflexié sobre les interpretacions a la
lectura: “entonces si que puedes empezar con esto que los estructuralistas Ilaman la
primera lectura, la segunda lectura, la tercera lectura, es verdad que todas las obras
tienen varias lecturas de acuerdo, pero en literatura si quieres llegar a la posibilidad de
lo que el autor queria ver, no te puedes quedar en la primera lectura porgue esa entonces
esa es la Unica que podria dar a los doce afios, lo que ocurre es que si das esa a los doce
anos, a los trece, que ya crees que ha aumentado, tendrias que volver a leer el mismo
libro con otra lectura y a los catorce tendrias que volver a leer ese libro con una tercera
lectura, y llegaria un momento que esos chavales cuando les dijeras vamos a leer otra
vez Moby Dick para ver aqui como se enfrenta el bien y el mal y todas esas cosas
acabarian...” També ens planteja un fet ben comu: “cuando empiezan siempre empiezan
a explicar por el Lazarillo de Tormes llega un momento que aburren a las ovejas” . Les
posicions que acabem d’expressar son tan contraposades que haurien de conduir a una
seriosa reflexid per part dels encarregats de dissenyar els curriculums. Si I’objectiu
basic és formar lectors competents, existeixen formules alternatives que no s’entestin en
la reiteracié de continguts?

La quarta observacio és que es tracta la literatura de cada llengua com un
compartiment estanc, cadascu té els seus continguts i, encara que I’época o el
moviment siguin transferibles, no es facilita en absolut aquesta linia de treball, sobretot
pel que fa a la historia de la literatura. Sabem per experiéncia que allo que no esta escrit
no es fa, i en aquest cas sembla clar que no es cerquen transferéncies; i aixo que
I’objectiu terminal nimero 39 del segon cicle de I’ESO fins i tot reclama contrastar la
literatura propia amb les manifestacions literaries d’altres llengles. Si observem la
feinada que hi ha en assolir els continguts referits a la propia llengua, qui i com ha
d’introduir aquests nexes d’uni6é amb les literatures veines?

La cinquena observacié és que a la linia historica, s’hi embranca alguns cops
una subestructuracié generica. Aix0 si, tan aviat es té en compte com se’n
prescindeix. Si ens fixem nomes en el segon cicle de I’ESO, tots els continguts de

Ilengua catalana prescindeixen de la suborganitzacid per géneres fins a la postguerra. En

%" Ens referim als professors que hem entrevistat, les paraules dels quals seran analitzades al capitol 6.
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canvi, la literatura castellana fins el XVIII estd pensada en géneres, pero a partir
d’aquell moment desapareix aquesta organitzacio (curiosament, el mateix periode a
segon de Batxillerat si que hi fa referencia). S’ha de dir que sobta aquesta manca de
cohesid del llistat de continguts. D’altra banda, pel que fa als continguts genérics,
sempre es prioritza I’organitzacio en els tres géneres teorics (narrativa, poesia, teatre) i
en algun cas s’hi deixa passar I’assaig.

Una sisena observacio és que I’Unic periode on no se citen ni autors ni noms
és a la literatura actual. Entenem que podria resultar polémic, perod de ben segur que
seria practic.

La setena observacié és que no tenim clar que hi hagi una coheréncia entre
aquest llistat de continguts i, per exemple, I’objectiu terminal 37 de I’ESO on es
remarca que els textos han de ser apropiats a I’edat. Tot i que resulta discutible, tots

trobariem alguns noms als quadres a qui no adoravem als setze anys.

4.3. Una valoracio dirigida a intuir el curriculum real
Si valorem globalment els curriculums actuals, es pot dir que hi ha prou coincidéncies
amb els postulats de la didactica com per considerar-los coherents des del prisma
pedagogic. Aixo si, sembla com si la proximitat es trobés més a les introduccions on es
declaren les intencions que no pas a la concrecié de continguts, que sembla massa
polititzada i influida per agents externs al propi sistema educatiu. Els curriculums volen
i dolen, tot i que reiterem que som coneixedors de la font de dissensid. Resulta més facil
escatir els objectius que serien desitjables que no pas concretar-los en un seguit de
continguts coherent, unitari i assumible per la comunitat educativa. Davant d’aix0, mana
la precaucio de mantenir el que sempre s’ha fet tot tenyint-ho progressivament dels nous
colors: gust per la lectura, escriptura literaria, varietat de procediments, focalitzaci6 en
el text... Enfin, on ne peut éluder la question de fond: les enseignants ont-ils
actuellement les moyens de concevoir I’enseignement en termes de profession
(estratégies autonomes fondées sur des problématisations) plutét qu’en termes de
métier (reproduction de schémas préconstruits)?(Marie-Francoise Chanfrault-Duchet
2001a: 117)

De totes maneres, ens agradaria acabar aquest capitol obrint un debat sobre el
qual no tenim prou dades per resoldre’l definitivament, pero que ens pot fer reflexionar.
Formularem la hipotesi que el paper real de la formacio literaria a les aules esta

fortament subordinat a la formacié linguistica. Per desenvolupar aquesta idea, ens
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aprofitarem dels conceptes que formula Perrenoud (1994:43) distingint curriculum
formal del curriculum real:

“Notre insistance sur les pratiques, sur le travail scolaire, entend notamment
souligner que le curriculum réel, tel que nous I’entendons ici, n’est pas seulement une
interprétation plus ou moins ortodoxe du curriculum formel. Il en est une transposition
pragmatique. Autrement dit, curriculum formel et curriculum réel ne sont pas de la
méme nature. Le curriculum formel est une image de la culture digne d’étre transmise,
avec découpage, la codification, la mise en forme correspondant a cette intention
didactique; le curriculum réel est un ensemble d’expériences, de taches, d’activités qui
engendrent ou sont censées engendrer des aprentissages.”

La nostra hipotesi treballa en la direccid que tot i la gran extensié que ocupa
I’interes per la formacio literaria en els nostres curriculums formals, quan se’n fa la
transposicid didactica, tot queda molt diluit. Insistim que només podem aportar indicis
de reflexid, pero si algun dia es confirmés, resituaria clarament tot el rol real de la
formacio literaria.

El primer indici el conformen totes les noves aportacions al voltant de les
competencies basiques. Segons la Conferencia Nacional d’Educacid, les competencies
basiques relatives a I’ambit linguistic son: parlar i escoltar, escriure, i llegir. Si
observem el detall d’aquestes competéncies, la literatura només hi juga un paper
accessori, principalment vinculat a la competencia de la lectura. Recordem que
actualment, per aconseguir el graduat escolar, cal assolir les competéncies basiques,
amb la qual cosa la formacio literaria en si no hi jugaria cap paper destacat, és a dir,
seria prescindible.

El segon indici es troba en I’avaluacio externa per antonomasia dels nostres
estudiants: els exercicis de les PAAU. Ens hem limitat a observar els dos controls que
van ser triats per al juny del 2004: No hi ha cap activitat, ni en llengua catalana ni en
la castellana, que remeti als continguts conceptuals que hem presentat una mica
meés amunt, sobretot als historics. Una de les opcions de llengua castellana reclama el
coneixement de diferents tipus de narrador i saber interpretar un text. Pel que fa a la
llengua catalana, a cap de les dues opcions hi ha cap activitat formalment literaria. En
contraposicio, el pes de la gramatica és brutal. “Dans certaines classes le travail scolaire
est présenté ouvertement comme une préparation a I’évaluation” (Perrenoud, 1994: 34).
Podria semblar una frase afortunada si no fos perqué quan arribem al capitol 6 trobarem
diversos professors que la sostindran. Tots els professors que imparteixen llengua i
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literatura al Batxillerat saben que el pes especific dels continguts gramaticals i
discursius es infinitament més alt que els que fan referencia als continguts literaris
(sobretot els historics). Si a aix0 li sumem la gran quantitat de temps que faria falta
dedicar-los, és presumible pensar que es troben en la darrera de les prioritats dels
docents, coneixedors del que realment compta per als alumnes, per a les families i per
als centres.

El tercer indici és potser més sibil-li, pero ajudaria a explicar la reiteracié de
continguts. Programar els mateixos continguts conceptuals referits a historia de la
literatura de I’ESO al Batxillerat implica la consciéncia que no s’han assolit com
calia. Es més, si aquests es repeteixen a la matéria de Modalitat, no s’esta deixant
entreveure que tampoc es podran treballar a la matéria comuna del Batxillerat? Ningu
programa tres cops un contingut assolit si no hi ha una clara linia d’aprofundiment, i ja
hem vist que no era el cas, que es calcaven continguts. Obviament, la conjectura és
rebatible, pero algu algun dia haura d’explicar per qué s’han de treballar aquests
continguts si, en esséncia, es dona per sobreentés que mai seran decisius en

I’avaluacio.
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CAPITOL 5: TENDENCIES D’ INNOVACIO EN LA
DIDACTICA DE LA LITERATURA

Si en el capitol anterior hi havia forca coincidéncies pel que fa als objectius de la
formacio literaria, les maneres de traslladar-los a propostes didactiques concretes
resulten variadissimes i procuren incidir en la practica de I’aula des de diferents
punts de vista. En primer lloc abordarem el paper preponderant del text literari en la
nova didactica i, progressivament, repassarem les formes d’incidir en el procés de
lectura literaria, la practica del comentari de text, la questié de la seleccio de textos i
el treball comparatiu. Acabarem les reflexions tedriques orientant sobre les
caracteristiques que han de presentar les sequéncies didactiques segons diversos
teorics de la didactica i el paper del professorat en la seva implementacio. El capitol
es concloura resumint els trets basics fonamentals sobre els quals construirem les

sequencies didactiques que experimentarem a la part empirica de la tesi.

5.1. El paper central del text literari

La inadequacié de I’ensenyament tradicional de la literatura als nous aires
pedagogics i el canvi d’objectius en la formacio literaria han portat una renovacié molt
significativa de les propostes didactiques adrecades als alumnes de I’educacio
secundaria. Sembla clar que la paulatina revaloritzacio dels continguts procedimentals i
actitudinals no s’adeien amb una mentalitat essencialment conceptual en la qual ens
varem formar la gran majoria de nosaltres. Si hi ha un aspecte unificador de totes
aquestes tendencies és la preséncia del text literari com a eix vertebrador del procés
d’ensenyament-aprenentatge. Tot seguit, recopilem algunes de les afirmacions que
diversos/es autors/es han aportat en aquesta direccio:

La reivindicacion del contacto entre las obras literarias y las nuevas
generaciones en formacién parte de la idea de que la comprension y el placer obtenido
con su lectura desarrollaran la competencia literaria de los alumnos y
alumnas.(Colomer, 1996)

La opcién 2 (la historia de la literatura al servicio del comentario) implica

necesariamente que el texto es lo primero, y que la historia de la literatura desaparece



como referencia fija e individualizada en cada alumno a través del *““manual” de
turno(...)(Sanchez Enciso y Rincon, 1987).

Deseo maés literatura en los planes de ensefianza y que sea preceptivo ensefiarla,
desde el principio, no como una retahila de nombres y fechas, sino principalmente por
la lectura y comentario de las obras maestras, en ediciones acomodadas a los distintos
niveles (Lazaro Carreter, a Abril 1993).

Reyzabal y Tenorio (1992:16) també defensen la idea que la millor manera
d’aconseguir un aprenentatge significatiu de la literatura és fonamentant el treball a
I’aula a partir de textos.

Aquesta reivindicacio general sembla que ha arribat amb consistencia als
documents oficials, tal com hem pogut comprovar en la lectura dels objectius terminals
i els continguts procedimentals realitzada en el capitol anterior. Les noves propostes
didactiques, per tant, aniran dirigides a apropar-se de diferents formes a aquests textos
literaris, tenint en compte tant el nou paper actiu del lector, com les noves necessitats
educatives. El dilema que s’intentara resoldre és enfocar la didactica de la literatura
d’una manera atractiva i realista tot mantenint una serie de coneixements contextuals
que resulten imprescindibles per adquirir una bona competéncia literaria. Tot aixo ens
conduira a un nou problema: quin tipus de text cal emprar? El debat entre els que
reclamen els classics i els que admeten qualsevol tipus de text, fins i tot els paraliteraris,
roman encara obert i I’abordarem una miqueta més endavant.

Tots aquests enfocaments ens interessen per manta raons. En primer lloc,
perque ens permeten veure com els didactes i els professors actuals s’han esforcat
per dissenyar metodologies alternatives molt més adequades a I’enfocament
comunicatiu que s’ha postulat. En segon lloc, perqué ens puguem adonar de la gran
quantitat de possibilitats de que disposa actualment un professor de literatura per
portar a terme la seva tasca. En tercer lloc, perqué ens situa en el marc teoric actual de
la didactica de la literatura al qual volem contribuir amb el nostre treball. I, en quart
lloc, perque seran activitats com les que descriurem a continuacio les que ens poden
explicar els professors entrevistats al capitol 6 i, d’alguna manera, hi haurem de donar
resposta quan confeccionem les nostres sequencies didactiques. Finalment, caldria
matisar que la majoria d’aquestes propostes no son excloents entre si, sind que
aplicades de forma coherent podrien complementar-se en el taranna habitual o esporadic

d’un mateix professor i d’un mateix grup.
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Abans d’entrar en la panoramica de les diferents linies de recerca, ens sembla
interessant transcriure dos documents que resulten molt pertinents per entendre la
direccié que ha empres la didactica de la literatura.

El primer document és un quadre (taula 2) on Cassany, Luna i Sanz (1993:492-
493) contrasten I’ensenyament tradicional de la literatura amb el nou enfocament. El
quadre reprodueix posicions molt extremes i, per tant, no il-lustra dues situacions
purament historiques sinG més aviat dues maneres d’actuar que, segons els autors,
s’identificarien amb allo que generalment es feia i allo que caldria que es fes en el
moment de presentar la seva obra. Deixant de banda la transferéncia a la realitat del
segle XXI que en puguem extreure, si que aquests contrastos funcionen prou bé com a
pauta d’autoavaluacio de la feina professional de cadascl. Es en aquest sentit que la

recuperem ja que la majoria d’innovacions que anirem repassant s’enquadren clarament

en el nou enfocament.

Taula 2: Models d’ensenyament de la literatura

ENSENYAMENT TRADICIONAL

NOU ENFOCAMENT

Centrat en I’adquisicié de coneixements de
caracter disciplinari, basicament de I’area
de Literatura

Centrat en el desenvolupament de I’habit
de la lectura i de les habilitats linguistiques
que s’hi relacionen.

Importancia de la informaci6: autors,
biografies, titols, obres, moviments,etc.

Importancia de la  comprensié i
interpretacio dels textos. Foment del gust
per la lectura.

Visi6 historicista i diacronica, des de
I’antiguitat fins a I’actualitat.

Visi6 més sincronica. Es llegeixen textos
més propers als alumnes.

Visio limitada del fet literari: literatura
escrita, de qualitat, elitista, culta i per a
adults.

Visi0 més global: també és literatura la
tradicio oral, les obres per a infants i
juvenils, la literatura popular i de consum.

No hi ha relaci6 amb altres manifestacions
artistiques. Concepcio estatica i restringida
dels generes literaris.

Es concep com un mitja més d’expressio
artistica i té en compte manifestacions com
el comic, el cinema o la canco.

Limitada a la recepcio i la comprensio.
Manté una actitud passiva en I’alumne.

Incorpora les habilitats productives i
promou la creativitat de I’alumne.

Seleccié dels textos segons la seva
importancia historica i nacional. La seva
qualitat i I’interes del professor.

Selecci6 de textos segons els interessos
dels alumnes, de més proper a més llunya.
Prioritat de la literatura infantil i juvenil,
adaptacions i traduccions. El professor
assessora, pero no és I’unic que decideix.

Presentaci6 dels textos literaris com a

models a seguir.

Relacio llengua-literatura meés flexible. La
literatura pot incloure models de llengua
diversos.

Intenta fer un compendi exhaustiu de la
literatura nacional.

Pot limitar-se a una tria representativa i
incloure literatura d’altres llocs.
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El segon document, que podria ser considerat el punt de partida intuitiu del nostre
treball, esta format per una serie d’indicacions que proposa Teresa Colomer (1995) per
tal d’afavorir la formaci6 del lector literari a través de I’educacio formal. En definitiva,
son les directrius que s’haurien de seguir per desenvolupar la competencia literaria dels
aprenents:

1. Cal fer experimentar la comunicacio literaria als alumnes, fet que
implica recrear a I’aula situacions auténtiques on la literatura sigui una
comunicacio real. Resulta interessant incloure I’alumne en la comunitat de
lectors, potenciant que comparteixi el que sap i el que ha aprés amb els seus
companys, amb el professor, amb els autors, etc.

2. Cal utilitzar textos que ofereixin prou elements de suport per
obtenir el seu significat i1 que ajudin, a la vegada, a augmentar les capacitats
interpretatives de I’alumnat.

3. Cal suscitar la implicacid i la resposta dels lectors. Si la literatura
serveix per a conformar i gaudir de la realitat de forma subjectiva, el paper de
I’ensenyant ha de ser el de provocar i expandir la resposta obtinguda amb el text
literari més que ensenyar categories d’analisi.

4. Cal intentar construir el significat de manera compartida,
provocant una interaccio entre les interpretacions individuals i els comentaris
publics.

5. Cal ajudar a progressar en la capacitat de fer interpretacions mes
complexes. Resulta dificil quan no es preveu el seguiment de les pistes textuals i
la pluralitat de significats.

6. Si la competencia literaria és la manifestacio d’una competéncia
lingliistica plena i madura (Cassany i al.1993), cal preveure activitats que
afavoreixin totes les operacions implicades en la lectura.

7. Cal interrelacionar les activitats de recepcio amb les d’expressio

literaria, tant en forma oral com en I’escrita.

Un dels problemes que apareix a I’hora de presentar les innovacions en DL és
precisament I’organitzacio del material de forma organitzada ja que moltes de les
aportacions podrien ser interessants des de diferents punts de vista. Més que mai, la
corrua d’epigrafs que seguiran interactuen entre ells i nomeés per imperatiu expositiu es

poden seccionar. Dos autors ens ajuden a observar tot el panorama que s’obre davant
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nostre. En primer lloc, Josep Ballester(1999:95) reivindica I’heterogeneitat didactica
com a virtut docent tot i que proposa vuit sortides al model tradicional per a la DLL
que ell ha observat en diferents treballs:

e ’eix diacronic de la historia literaria

oEls tallers de I’escriptura i el foment de la produccio de textos

e _’organitzaci6 tematica i topica dels continguts literaris.

oEl comentari de textos (a nivell de microtextos i d’obres completes)

e a practica de la literatura comparada

eLa geneologia o I’aplicacio didactica i analisi dels generes literaris

e La diversitat d’estratégies d’animacié a la lectura.

eEstudi i analisi dels components morfologics de la literatura.

Gérard Langlade (2001) exposa que el seu grup de recerca (CeRF) ha treballat la
didactica de la literatura sobre tres eixos:

o] Els sabers que s’han d’ensenyar
o] L’experiéncia de lectura de les obres
o] La concepcio/representacio de la literatura i del seu ensenyament

per part dels ensenyants.

Aprofitant tot aixo hem decidit dividir el capitol en set apartats més. En primer
Iloc abordarem la complexitat del concepte de lectura ja que si entenem que el text ha
de presidir I’accid didactica, cal que tinguem clars tots els seus matisos d’acostament.
Aix0 ens conduira a dos epigrafs relacionats directament amb els textos. EI primer, el
comentari de text, com a exercici fonamental i tradicional d’exploracid del text. El
segon, la Literatura juvenil, ens permetra reflexionar sobre I’entitat dels textos que
han de circular per les aules. A continuacié presentarem dos capitols més propers al que
entendriem per metodologia: I’escriptura literaria i la literatura comparada.
Finalment, ens endinsarem breument en dos dels aspectes que Langlade citava i que en
el nostre pais no estan gaire desenvolupats. Per una banda I’analisi i la sequenciacio de

materials i finalment el nou paper del professor.
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5.2. Desenvolupar la competéncia literaria a partir de la lectura de textos
literaris

El text i la seva lectura han de ser el centre de la formacio literaria. Prenguem com
a prioritari qualsevol dels objectius que s’han definit en relacio amb la formacio
literaria, la lectura de textos resulta I’accid central en tots els casos. Es central per la
seva complexitat, per la seva riquesa i, sobretot, per la seva naturalitat ja que, de ben
segur, llegir deu ser de les activitats que s’aprenen a I’escola la més transferible i
vinculada a la cultura i progrés escolar (Nicet, 2005) i a la societat humana
contemporania.

Per0 aturem-nos un moment en les connotacions que té el mot lectura quan
s’entén com un procés d’interaccié entre el text i el lector (Iser, 1979), procés complex
que, només a tall d’exposicid, es pot sequenciar en una série de fases. Mendoza Fillola
(1998) defineix les diferents fases del procés de lectura en el ben entés que no es tracta
d’una organitzacio linial sin6 que implica una continua retroalimentacié entre totes
elles. Cal parar atencio justament a la idea d’interaccio ja que en la lectura, el lector no
és un ens passiu 0 mer receptor sind que ha de jugar un paper actiu per acostar-se al
lector model proposat pel text. Les consequéncies didactiques d’aquest model sén molt
grans ja que obliguen els docents a intervenir en totes i cadascuna de les fases si es

pretenen assolir els objectius marcats.

a) “La anticipacion es la actividad que desarrolla el lector immediatamente antes
de dar curso a la descodificacion del texto en cuanto unidad discursiva™ (Mendoza,
1998). Es tracta d’una activitat de previsio, intuitiva, imprecisa que en molts casos té
una funcié motivadora. Aquesta anticipacié es produeix a partir d’unes referéncies
generalment limitades a les possibles aportacions del lector (els coneixements que pugui
tenir sobre el génere, I’obra de I’autor, la col-lecci6 o I’editorial en qué es publica...En
alguns casos aquesta estimulacio es pot completar amb el que anomenem metatext, és a
dir, tot allo que s’ha dit sobre I’obra i que pot haver rebut el futur lector a través de
converses, classes, mitjans de comunicacio... L’altim element que podria contribuir a
configurar aquesta anticipacio, i que ja se solaparia amb la formulacié d’expectatives,
seria I’exploracié del paratext de I’obra: el titol, la portada, la contraportada...generen
una série d’intuicions que arrodoneixen la resposta a la pregunta: Que em pot oferir

aquesta obra, segons els estimuls parcials?
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b) La descodificacio es refereix a la primera fase del procés de lectura, activitat
basica, mecanica i de reconeixement, que permet desxifrar les unitats menors: grafies,
sil-labes, paraules, elements denotatius...Hem de suposar que els lectors de secundaria
no presenten problemes a I’hora de portar a terme aquesta activitat ja que I’han
desenvolupada i automatitzada des dels primers cicles d’escolaritzacié®®. De totes
maneres és el punt de partida a partir del qual s’entra de ple en les fases d’interaccio
lectora amb [I’aplicacio de valors del sistema secundari (aspectes semiotics i
connotatius).

c) Formulacidé d’expectatives. Les expectatives son hipotesis, previsions que el
lector formula a partir de les dades inicials i dels diferents indicadors que troba a mesura
que avanca la lectura. Tenen ja una base empirica i no simplement intuitiva. Les
expectatives afecten el contingut (tipus d’accid, desenvolupament de la trama,
caractaritzacio dels personatges, estructura general de I’obra o del text, peculiaritats
estilistiques, especificitat sobre I’época...), sobre la intencionalitat, sobre la forma
(trets estilistics, del genere, de la tipologia textual...).

Es evident que la capacitat de generar expectatives depén del nivell de
competéncia literaria de cada lector i que suposa un dels principals elements
d’interaccié ja que col-labora a bastir el programa de lectura que cada lector intenta
portar a terme. Tot i que hi ha géneres que potencien extraordinariament aquest joc
d’expectatives (per exemple la novel-la policiaca o la de detectius), en qualsevol procés
lector cal tenir una idea preconcebuda de cap a on anira la narracid, accio, poema,
dissertacid... Si no s’és capa¢ de generar aquesta dinamica, la capacitat de relacionar els
nous elements decodificats amb el que ja s’ha llegit disminueix ostensiblement.

Les successives expectatives es confirmen- o es desmenteixen- mitjancant les
explicitacions que presenta el text, és a dir, a través de les corroboracions textuals. Les
explicitacions (associades a les inferéncies) demostren al lector que esta seguint un cami
coherent i que el text li ratifica progressivament en els seus detalls. Tal com hem
observat al capitol segon, I’obra literaria entesa com una estructura organica implica que

tots els seus components, el que podem anomenar detalls, sén significatius.

%8 De totes maneres, encara que la majoria d’alumnes d’educacié secundaria hagin consolidat aquesta
competéencia, cal ser conscient que hi ha un percentatge d’aprenents que poden tenir problemes en aquest
estadi inicial, ja sigui per problemes d’aprenentatge, ja sigui per la seva incorporacié tardana al nostre
sistema educatiu.
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Les expectatives sén la base per a la contruccié d’inferéncies. D’aqui la seva
diferenciacid entre expectatives a) essencials, opcionals, incompatibles; b) erronies; c)
de contrast.

En el cas que un lector no pugui 0 no sapiga formular expectatives, sera incapac
d’establir les bases suficients per endegar les fases de comprensid i interpretacio. Val a
dir que algunes obres, com per exemple les del Teatre de I’Absurd, poden jugar
justament a no explicitar (i per tant no confirmar) cap de les hipotesis o0 expectatives
diguem-ne raonables. Es la demostracio més palpable que el lector interactua amb el
text i remarca les seves incoheréencies.

d) Les inferéncies ja son concrecions de coneixement, la validesa de les quals
s’estableix en les activitats de sintesi i de recapitulacié valorativa de les dades i estimuls
captats pel lector. A partir d’aquestes corroboracions, es poden establir les conclusions
d’una sequencia de text llegit. Les inferéncies son, per tant, actes fonamentals de
comprensid arrelats en successives explicitacions, que confirmen definitivament una o
diverses expectatives®. En aquest mateix sentit, es pot dir que la capacitat per realitzar
inferéncies que estiguin d’acord amb les expectatives que el lector ha anat Ilancant
suposen un dels plaers més satisfactoris del lector competent (Mendoza, 1998)

e) La comprensié suposa la necessaria connexié i interrelacié de dades i
referéncies que obté i elabora el lector. Implica el coneixement del que conté una
producciod escrita després d’haver posat en funcionament I’anticipacid intuitiva i els
components de la propia competéncia lectora i literaria. La comprensid constitueix
I’establiment d’un significat coherent, no contradictori i justificable dins dels limits dels
components textuals.

f) La interpretacié suposa una valoracid. La competéncia lectora no s’orienta
Unicament a la comprensio siné que cerca la valoracié ja que aquesta és el resultat
cognitiu del procés de lectura i perqueé és I’efecte resultant de la identificacié de dades i
referents culturals, metatextuals, metaliteraris i de la intencionalitat intel-lectiva i/o

estetico-ludica.

2 En una de les novel-les de Jesds Moncada, La Galeria de les Estatues, I’autor es complau amb la
utilitzaci6 de la repeticié Iéxica de mots eminentment mequinensans que estranyen per forga al lector
fora. La curiositat estilistica rau en el fet que Moncada usa el mateix mot en dues construccions de
pagines consecutives, de manera que produeix un estranyament en el lector que li fa parar atencié sobre
aquest recurs que, tradicionalment es consideraria pobresa léxica pero que a forga d’explicitacions (trobar
el mateix fenomen diverses vegades) el lector infereix que hi ha una intencionalitat explicita i que, per
tant, se’n pot extreure una interpretacio.
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A la interpretacié culmina la interaccié ja que el seu resultat és la valoracio
personal de les dades, informacions, intencions.. que el text li ha presentat. Es justament
en I’activitat interpretativa on es comprova que el lector és un receptor condicionat per
maultiples factors linguistics, culturals, socials, vivencials...

Com a efecte resultant d’una interpretacié “compartida” pels individus d’un grup
podem parlar d’arxilectura; aquesta pot entendre’s com el nucli comu de sintesi dels
components discursivo-textuals i de les condicionants culturals en qué coincideix un
grup de lectors que comparteixen suposits i condicionants. La confrontacio
d’arxilectures és, sense dubte, I’objectiu ultim de I’ensenyament de la lectura, de la
formacio estratégica i cognitiva del lector, i a més, contribueix a resoldre els limits de la
interpretacié que tant s’han debatut les Gltimes décades®.

En consequéncia, quan apel-lem a la lectura com acte didactic central en la
formacio literaria de I’alumnat, estem pensant en el desenvolupament de cadascuna
d’aquestes fases i de les estratéegies que li sén propies i, per tant, en una tasca ben
complexa, que rarament acabara amb una lectura superficial i innocent del text, sind que
haura d’anar complementada pel treball d’alguna o algunes de les fases, segons el text
se’n poden potenciar unes o les altres, de manera que aquesta lectura enriqueixi els
aprenents i els faci evolucionar en el seu procés de formaci6. Cal ser conscients, no
obstant aix0, que els requisits d’exercitacio de totes aquestes estratégies poden ser
diversos i, eventualment, poc coherents amb d’altres practiques escolars habituals.
Chanfrault-Duchet (2001b) exposa que I’activitat de la interpretacioé suposa moments de
dubte, de silenci, d’avencos i retrocessos, de discussié a la recerca del sentit, que
contrasten amb el sobreentes escolar segons el qual si no s’esta actiu no s’avanca.
Aquesta obsessié per no perdre el temps és percebuda tant pel mestre com pels
aprenents 1 la resta de la comunitat educativa, que rebutgen els moments
pressumptament improductius.

Entenent aquest procés de lectura, queda clar que la competéncia lectora és la

premissa imprescindible per accedir a la competéncia literaria. Esquematicament,

% patrick Demougin (2001) aborda en un interessant article les dificultats que presenta ensenyar
literatura, tant des del punt de vista estructural, com des del punt de vista conceptual. Un dels principals
obstacles conceptuals que troba és la dificultat per arribar al sentit en molts nivells d’ensenyament.
L’autor defensa el paper central que la interpretacié té en I’ensenyament de la literatura en qualsevol
ambit;

“L’interprétation, voila une des missions les plus ambitieuses de la didactique de la littérature, et elle nous
invite & participer a tous les niveaux ou elle s’élabore, dans la recherche et I’enseignement, de la
maternelle a I’université.” (p. 86)
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podriem definir tres nivells de competéncia en forma de continuum, que ens serviran per
il-lustrar el procés complex que segueix qualsevol aprenent:

Aquests tres nivells de competencia es relacionarien amb I’aplicacio de tres codis
semiotics diferents. La competéncia estrictament linguistica, la competéncia lectora
inicial independent del context i la competencia literaria, que apareix en activar els
coneixements contextuals necessaris. Il-lustrarem aquestes tres competéncies a partir
d’una breu analisi d’aquesta petita obra mestra de Pere Quart:

Mosques i mosquits (Bestiari)

La natura

diligent ens procura
una béstia

per a cada molestia.

Si a les fosques
jano piquen les mosques
hi ha els mosquits

que treballen de nits.

La competéncia linglistica ens permetria descodificar les grafies, sil-labes,
paraules i frases del text, atorgar-los la pronunciacié correcta i relacionar-les de forma
adequada amb el codi linguistic de la llengua catalana. Els unics problemes que podria
tenir algun catalanoparlant serien de tipus léxic, posem per cas la paraula diligent. Vist
aixo0, entraria en funcionament la competéncia lectora que atribuiria, tot seguint les
sequiencies del procés lector explicat més amunt, un significat al text. Es podrien
suscitar diverses interpretacions pero partiriem d’una inicial que ens vindria a dir que la
natura esta perfectament dissenyada, que mai no para de funcionar, i que mai no para de
posar-nos problemes, per exemple. En un altre nivell, es podria aportar la idea que els
homes sempre tenim algun problema al damunt i que mai no acabem de fer net: el
pronom ens focalitzaria aquesta interpretacio perfectament assequible per a una persona
no familiaritzada amb la poesia i/0 amb I’autor. Se’n podrien fer d’altres, aportant cada
cop més elements literaris, pero ens dirigim directament a I’activacié de la competéncia
literaria. Un lector competent es fixaria de ben segur en la forma: alternanca de versos
trisil-labs i hexasil-labs amb un ritme anapeéstic perfecte i una rima consonant. Aquesta
preocupacié per la forma és caracteristica d’aquesta etapa de I’obra de I’autor que trenca
amb els canons tematics (un bestiari al seu estil no és clarament el que més es portava)

perd segueix creient en la forma poética. Un lector competent de seguida entendria,
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coneixent o no I’autor, que un poeta capa¢ de fer aixd no ho fa per parlar de la
naturalesa sind que vol explicar-nos alguna cosa de I’anima humana, com la majoria de
poetes. Es fixaria segurament en algunes paraules clau: diligent, és a dir, fet a
consciéncia, no per atzar o despreocupadament sind6 amb mala bava, es molesta
continuament. Alhora veuria que aquesta paraula es pot considerar una personificacio,
tal com el mot treballa, que sol ser un acte huma. Aixo li faria deduir, atenent també a
la voluntat de regeneracio social que defensava el poeta sabadellenc, que aquells que
continuament ens fan la guitza no son les besties organitzades en una massa natural sin6
que els emprenyadors de mena son els propis humans, que dia i nit miren de tenir-nos
amb mal humor ni que sigui amb una picadeta; i, per fer-ho, cerca un animalo
insignificant que pot arribar a treure’ns de polleguera una nit d’estiu tot passejant
d’orella a orella de qualsevol de nosaltres que hagi oblidat el RAID.

Tal com diu A Mendoza (1998:51), la lectura en aquest nivell esdevé art. La
lectura como arte supone el dominio de estrategias y tacticas personales para
establecer las conexiones conceptuales y las correlaciones entre la forma de expresién
y los significados atribuidos, encaminando todo ello hacia una lectura creadora, la
cual requiere que el lector reconstruya el significado y sea capaz de elaborar su
personal interpretacion ante las sugerencias y estimulos ofrecidos por el texto.

Ens ho mirem com ens ho mirem, I’assoliment de les dues primeres competencies
resulten centrals en la formaci6 basica de qualsevol individu i, tot i que el nucli de la
nostra tesi observi el desenvolupament de la tercera, queda clar que sense les dues
primeres no hi ha res a fer, amb la qual cosa perfectament justificada la seleccié de
competencies basiques referides al final del capitol quart.

Cal acabar I’observacié del procés de lectura introduint el magnific treball de
Manon Hébert (2003) en el qual es perfilen fins a quatre modes de lectura literaria,
cadascun dels quals es relaciona amb unes determinades estrategies de lectura que les
fan possibles.

1. Comprensio literal, on un lector adopta un paper neutre que
cerca els aspectes factuals i referencials del text, al qual considera com un
objecte neutre i unidimensional, i del qual la comprensid respon a les necessitats
del seu context o de la tasca de lectura immediata.

2. Compromis estetic, on un lector emotiu i sensible, que es
compromet en un mon de ficcid que li serveix momentaniament de context de

vida.
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3. Analisi textual, on el lector ja és analitic i cerebral, i demostra
que vol comprendre els mecanismes de textualitzacié del relat o de I’objecte
literari fabricat per un autor.

4. Avaluacié critica, on un lector cultivat avalua i critica una obra
d’art en totes les seves dimensions, en relacié a d’altres obres i a diversos
contextos culturals i també en relacio a les lectures dels altres.

Tot i que I'autora considera I’avaluacid critica com el mode més complet, els
entén tots quatre com cercles concéntrics que es retroalimenten. Val la pena adonar-se
d’aquesta diversitat de modes i estratégies de lectura més enlla de la dificultat empirica
de desenvolupar-los separadament en activitats contextualitzades.

Marie Christine Vinson (2003) construeix un projecte de lectura de novel-les
fonamentant-lo en la posada en funcionament sistematica de les diferents estratégies que
intervenen a la lectura (saltar, parar atencio, rellegir, lligam afectiu amb el text, divisid
del text en blocs, cooperacié lectora entre alumnes...) Més que I’analisi textual de les
novel-les, la professora es planteja la practica i la reflexio sobre la practica intensiva
d’estrategies de lectura. Segons ella, la utilitzacié del suport escrit és fonamental en tot
el procés, ja sigui creant pautes per guiar la comprensio, creant traces per visualitzar
estratégies o elaborant textos per generar discussions.

En definitiva, el domini del procés de lectura per part de I'alumne es consolidara
en tant que practiqui activament la lectura el maxim de cops possible. La progressiva
millora de la competéncia es vertebrara en aquestes lectures i en les explicacions que es
facin d’aquests textos, és a dir, totes les activitats destinades a la comprensio6 d’allo que
s’ha llegit que permetin una millora significativa dels recursos dels alumnes, punt en el
qual la participacio dels professors i professores esdevé crucial. D’aquesta manera, de
mica en mica, de forma teorica perd també per simple assimilacié practica, I’aprenent
ha d’anar coneixent i sabent maniobrar davant de textos de totes les tipologies i dels
generes literaris principals. Per tant, si creiem en la formacio literaria dels alumnes, hem
de creure en I’Gs de textos literaris, tal com creiem amb els textos no literaris quan
treballem la formacié linglistica dels alumnes. Tots tenen les seves virtuts i tots s’han
d’utilitzar per aconseguir una formacio integral dels aprenents.

No podem acabar sense fer referéncia a un factor que cal tenir present quan
s’aborden les condicions d’aplicabilitat de qualsevol proposta de lectura, aquest és el
temps curricular de queé es disposa, el qual ha incidit clarament en la generacio de dues

dinamiques diferenciades que es complementen en la formacid literaria dels aprenents.
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Per una banda hi ha uns textos “breus” que es treballen intensament a I’aula i dels
quals s’intenta extreure el maxim d’informacid. Aquesta lectura se sol concretar en els
exercicis classics de comprensio lectora (presents a tots els manuals) o en els comentaris
de text, més o menys guiats, (també classics als manuals de literatura). D’altra banda
hi ha les lectures d’obres completes, generalment narrativa, que se solen programar
com a lectures obligatories que I’alumne sol fer a casa. Val a dir que aquest segon grup
de textos estan menys tipificats oficialment® i I’eleccié de titols depén molt més de la
voluntat del professorat.

Entenem que cal saber explotar les potencialitats d’aquests dos métodes® i que
potser seria interessant elaborar estudis i directrius oficials en aquest sentit. Sembla que
I’Estat francés hi ha estat treballant, no sense problemes, i ha introduit en les
programacions de llengua dos tipus de lectures que funcionen de forma
complementaria: la lectura analitica, la que nosaltres entendriem com a comentari de
text o lectura aprofundida d’un fragment, i la lectura cursiva. Aquesta Ultima també és
programada pel professorat tot i que déna molt més protagonisme a la tria per part de
I’alumnat. El seu objectiu Gltim és farcir de referencies intertextuals I’alumnat, és a dir,
donar-li una visi6 vivencial i molt més amplia del fet literari a través de la lectura d’uns
textos preseleccionats. No s’ha de confondre aquesta lectura cursiva amb el que seria la
lectura privada ja que en la primera es treballa en la socialitzacié dels resultats i esta

sotmesa a una avaluacié®,

5.3. El comentari de text.

El comentari de text ha estat i continua essent un dels procediments basics per a
treballar el text literari a tots els nivells de I’ensenyament. Deixant de banda el pes de la
tradicid, que evidentment influeix en la pervivencia d’aquest métode, hi ha raons
institucionals que provoquen que sigui, encara avui, un dels exercicis més corrents a les
aules de literatura. Si analitzem, per exemple, el format dels exercicis de selectivitat en
I’assignatura de literatura catalana i castellana de Batxillerat, veiem que és I’Unic

exercici practic present i, per tant, cal ensenyar la tecnica als alumnes:

31 5f que hi ha un llistat de lectures obligatories per a les matéries de Batxillerat, perd pel que fa a I’lESO
només van apareixer en les instruccions d’inici de curs de la Generalitat de Catalunya del curs 2002-2003
i van desapareixer rapidament.

%2 Mendoza (2001) també es fa resso de la importancia de compaginar lectura intensiva amb lectura
extensiva.

%3 Per a més informacid, es pot consultar I’article d’Annie Rouxel (2001) o André Petitjean (2001).
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Para desarrollar las destrezas relacionadas con la lectura comprensiva(...)
continta siendo irrenunciable la técnica del comentario de texto y, paralela a ésta, la
de convertirnos (docentes i discentes) en coautores, es decir, escritores de nuestra
propia propuesta, sea ésta invencion, variante o refutacion de la de los autores
consagrados. (Reyzabal i Tenorio 1992: 24).

Sembla que actualment, ningl no gosa discutir la necessitat que té un professor
de literatura de saber comentar un text, i de saber ensenyar a fer-ho. (Bargalld i
al.,1987:31). Cal constatar, tanmateix, que aquesta activitat metatextual presenta una
serie d’interrogants que no sempre es resolen satisfactoriament. Per qué fem comentar
textos? Quin és el procediment més adequat? Com s’ha d’avaluar la validesa d’un
comentari de text? Per a quins nivells resulta més adequat? Quines sén les dimensions
que ha d’ocupar? Quin diferéncia hi ha entre els comentaris de text i els exercicis de
comprensio lectora? Massa preguntes i respostes massa flexibles per als alumnes en
formaci6. La practica del comentari de text es remonta en els temps i connecta
extraordinariament amb els treballs de la critica literaria, ja que com a discursos
metatextuals, els dos pretenen establir les caracteristiques d’un text literari determinat.
A partir d’aqui, per aixo, les respostes s’emboliquen clarament. Nomes cal repassar amb
atencié els models de comentari de text que es proposen en els volums dirigits a
I’alumnat per adonar-se que no hi ha patré ni directrius clares®. Hi ha moltes opinions
de com ha de ser un comentari, quins elements ha de reflectir, com s’ha d’organitzar...
per aixd0 simplement en deixarem constancia®i remarcarem que en la practica
quotidiana es poden trobar simultaniament sota diferents formes hibrides. De totes
maneres, sembla que actualment és un exercici més dirigit als alumnes de Batxillerat
que no pas als d’ESO.

La preocupacio per establir un model de comentari de text no és nova. Bargalld i
al. (1987) fan un bon resum dels multiples models de comentari de text que s’han

3 Aquest fet es pot constatar, per exemple, amb un simple lectura de la série de comentaris dels volums
Lectures de literatura catalana de COU 1994/1995, 1996/1997, 1998/1999 que publica anualment
Edicions La Magrana.

% Larticle de Pere Ballart (2000) presenta una visié global dels diferents enfocaments que ha patit
I’activitat de comentar textos al llarg del segle XX, i com aquesta técnica s’ha relacionat amb els diferents
corrents de critica literaria. Esquematicament, proposa un periode estétic (on es recerquen les
particularitats estrictament literaries del missatge linguistic), un periode linglistic (centrat en el
desenvolupament de la funcié poetica i, per tant, en les estructures significatives presents al text), i un
periode ideologic (on interessa molt més la relacio que s’estableix entre el producte literari i la societat on
s’inscriu). Acaba per defensar el comentari critic, que es basaria en extreure la maxima significacio del
text basant-se en aquells métodes que vinculen I’analisi textual amb la corresponent consideracio
sociohistorica, I’estética amb la ideologia, I’atencio deguda per la forma expressiva del text amb els mil
perqués dels seus compromisos amb el mon.
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proposat en les ultimes déecades, pero es podria dir que el factor clau en la renovacio
d’aquesta metodologia han estat les teories vinculades a I’estetica de la recepcio
apuntades més amunt i que situen el lector en un estatus molt més alt del que tenia fins
Ilavors.

Per tot aix0, podem afirmar que encara avui el comentari és vist com I’exercici
més emblematic de la comprensio i la interpretacio de textos, tant pels professors, com
pels legisladors. S’ha de remarcar, tanmateix, que es procura que el pes que tingui la
historia de la literatura en ell sigui menor, o, dit en paraules de Sanchez Enciso i
Rincon, posar la historia de la literatura al servei del comentari, justament el contrari del
que es venia fent fins ara. En el seu llibre Ensefiar literatura, Sdnchez Enciso i Rincén
(1987:106) proposen canviar la manera de fer aquest comentari i enfocar-lo desde las
posibilidades culturales reales de nuestros alumnos, alimentando sus preguntas, sus
preocupaciones y no las nuestras. Els autors admeten la vigencia dels tres eixos basics
de tots els comentaris de text, localitzacid, tema i analisi formal, perd creuen que
aquestes operacions son complementaries a I’alternativa que ells presenten al voltant
d’una série de linies mestres (Sdnchez Enciso i Rincon, 1987: 110 i seglents):

1) En primer lloc, cal investigar el tipus de relacié-personal, afectiva, tematica-
que es pot establir entre el text i la persona que procedira a comentar-lo, com el pot
afectar i com s’hi interrelacionara. D’aquesta fase en diuen de localitzacio vinculada al
lector, no al text.

2) Un cop s’ha trobat un sentit al fet de comentar el text, cal concebre’l com una
criatura viva, no com un fossil, i acostar-s’hi des del principi del procés lector, recollint
totes aquelles imatges, sentiments, impulsos,...que evoca als lectors. Els autors
concebeixen aquesta fase com una lectura impressionista.

3) A continuacio, s’inicia una fase pre-critica on es comencen a plantejar
preguntes, que ja poden ser de tipus inferencial, pero concentrant-se en trobar les idees
més rellevants del text.

4) A partir de totes aquestes idees principals, es comenca a localitzar el text, no en
el sentit historico-literari, sin6 emmarcant-lo en aquells coneixements compartits que
ajuden a entendre’l millor.

5) Caldria que els alumnes s’anessin fent a la idea de la dimensio estética del text.
Aixo implica que siguin capacos d’interpretar el que el text diu per veure quins valors
comporta el text com a entitat connotativa, com a intensificacio expressiva de

I’experiencia original. Reconeixen la dificultat dels alumnes per apreciar aquesta
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dimensio i proposen com a alternativa, la commutacié de les paraules del text per una
prosificacio, de la comparacio de les dues enunciacions, I’alumne hauria de percebre la
diferéncia i el valor estétic®.

6) En ultim terme, s’hauria de donar la possibilitat a I’alumne que donés la seva
opinio personal.

Aquest model de comentari es correspondria molt més amb els objectius que es
planteja I’'ESO que no pas els models anteriors, sobretot pel que fa als objectius
afectius, que son contemplats des del comencament de I’activitat. Ens sembla
remarcable, tambe, I’acceptacié de les diverses lectures, de diverses interpretacions,
fruit d’aquesta localitzacio del text en els alumnes, molt més interessant en les primeres
fases del comentari que no pas en la sisena, que potser pot portar a alguna confusid. Tot
aixo concorda perfectament amb la importancia atorgada al lector en les teories de la
recepcio i, a més, respecta la lectura literal de que parlava Eco i el text com a limit, ja
que en les fases dues, tres, quatre i cinc s’esta treballant des del text.

Vinculat a aquesta concepcio, entraria en escena la defensa de la multiplicitat de
lectures en els textos, sobretot els literaris, importantissimes per formar I’alumne en la
relativitat de les idees i de les interpretacions en una societat democratica. Dufays
(1997) explora ampliament el tema de la pluralitat de lectures i classifica sota diferents
parametres totes les possibilitats que aquesta tecnica presenta a nivell didactic. Aquesta
diversitat interpretativa participa de la idea exposada per diversos autors (Cassany 2000,
Alonso Lapuente 2002, Ramos 1999) segons la qual la lectura i el comentari de text no
deixen de ser dues formes d’acostar-se al fet literari, que només es diferencien pel grau
d’aprofundiment o rigor. Cassany, a més a més, posa de relleu que comentar textos és
una activitat comunicativa present a la vida quotidiana de les persones, encara que en
aquest cas pren uns matisos diferents a la practica docent establerta. Reclama la tasca
d’ensinistrar I’alumne en el foment de les propies opinions i la contrastacio amb els
companys. En definitiva, entén el comentari com un procés de construccio del sentit que

s’articula en un discurs argumentatiu.

% Aquesta cinquena fase ens remet a una de les critiques que més sovint es fan als comentaris de text dels
alumnes: la parafrasi. Pels autors, és licit I’Us d’aquesta técnica, que ells anomenen prosificacié, per la
comprensid i la interpretacid del text literari. En aquest sentit, resulta molt interessant I’aportacié de
Daunay 1997, el qual analitza les connotacions negatives de la parafrasi als comentaris de text per
demostrar que ben sovint els limits entre la parafrasi i el comentari sén ben vagues, i postula una
continuitat entre aquests dos registres metatextuals. L’article resulta també interessant per les propostes
didactiques destinades a la practica d’aquests dos metatextos en la comprensié de textos literaris.
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De totes maneres, no totes les veus estan a favor de I’escissié entre el text i el seu
context historic. No ens volem estendre en aquest sentit ja que es basen en la continuitat
dels models existents. En primer lloc, les directrius oficials i els objectius del Batxillerat
continuen fidels a aquesta linia. Resulta interessant, també, I’aportacié de Campillo
(1990) reclamant I’estudi del context en les obres literaries i proposant alguns metodes
alternatius als tradicionals. De fet, com afirma Colomer (1996), el debat sobre el paper
que ha de jugar la historia de la literatura en la formacio literaria dels alumnes no ha
acabat, i potser no s’esgotara fins que no es trobi un nexe d’unio entre les dues entitats:
el text i el context.

Un dels problemes sempre que presenta enfrontar-se a un comentari de text no
pautat (I’exercici més frequient) rau en la seleccid de trets textuals que cal desenvolupar
i la seva vinculacié amb el vocabulari metatexual especific. El ventall de possibilitats és
cada cop més gran, de manera que potser caldria establir criteris clars per a cada accio
didactica, atenent a les limitacions temporals que presenta com qualsevol exercici
escolar. Alonso Lapuente i al. (2002) fan una proposta centrada en les caracteristiques
generiques. Des d’una optica forca tradicional, entenen que el comentari ha de mantenir
els tres moments arquetipics (localitzacio, classificacio dins dels geéneres- el que
equivaldria a I’analisi formal- i valoracio final), tanmateix introdueixen la possibilitat
d’aquesta segona fase centrada en la pertinenca a generes que, com a principi, pot
generar lectures interessants. Molt més enriquidora trobem la proposta de Bordons i
al.(1998 i 2000) ja que eixamplen notoriament les possibilitats de comentari a partir de
la introduccid del metallenguatge de la linglistica textual i de I’analisi del discurs en
I’activitat. Entre els molts punts d’interés que presenta I’obra trobem que permet
treballar de forma similar els textos literaris i els no literaris i, sobretot, la idea que el
comentari no és un exercici finalista sind que, com a procés d’aprenentatge, no només
assegura la comprensio del text sind que esdevé un exercici de reflexié sobre les
caracteristiques d’uns tipus de text, uns generes 0 uns registres, de manera que
retroalimenta les facultats expressives de I’alumnat. Val a dir, per aix0, que continua
existint un dels problemes insondables d’aquest exercici ¢qué cal comentar en cada cas?

En un altre ordre de coses, no voldriem acabar sense referir-nos al treball de
Daunay (2002) i a la seva incidencia sobre el comentari de textos. Aquest exercici,
deixant de banda les fases d’interaccio oral que puguin servir d’entrenament, es concep
majoritariament en format escrit i, de ben segur, un format escrit formal i ben planificat.

Daunay reflexiona sobre el tipus de metallenguatge que és acceptable en un comentari
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de textos i defensa la parafrasi com un exercici Util per arribar a la interpretacio del
sentit de les obres. La reflexié és d’una importancia cabdal ja que cal considerar el
comentari un exercici obert per excel-lencia (sotmeés al criteri de selecci6 de cada
professor i/o alumne) i marcat historicament per la gran quantitat de comentaris que tot
ensenyant ha llegit i produit. Curiosament, aquesta profusié experimental no genera
unes directrius clares sobre com ha de ser I’execucié de I’aprenent®’. Daunay estudia
historicament les connotacions pejoratives de la parafrasi i demostra que no hi ha una
idea clara del que es vol definir amb el terme. Sembla que hi ha moltes coincidéncies en
considerar la parafrasi un discurs que defuig I’analisi de la forma i el caracter
intencional del text, pero per I’autor aixd no son més que vagues impresicions. Davant
d’aixo, s’esforca a definir tres tipus de parafasi i remarca la seva importancia com a
metallenguatge d’aprenentage dirigit a adquirir habits reflexius més professionals:”la
lecture ordinaire n’est plus le tremplin vers la lecture savante mais son repoussoir”.

El primer tipus de parafrasi seria el que deriva de I’exercici historic i es
caracteritzaria per mantenir el sistema enunciatiu de I’original, tot introduint matisos i
comentaris. S’adona que aquesta parafrasi en sentit estricte no té gaire presencia
didactica. El segon tipus de parafrasi és el que ell bateja amb el nom de détextualité. En
aquest cas el text comentat es fusiona dins del comentari, canviant el sistema enunciatiu.
Aquesta represa, no marcada, d’elements del text font al comentari, va lligada a les
connotacions i logiques que els elements originals tenien. Segons I’autor, és fonamental
i necessaria aquesta activitat en qualsevol explicacié de text i en valora sobretot la
possibilitat d’aprofitar, per part de la persona que fa el comentari, elements reals,
referencials, pragmatics, d’identificacio, que col-laboren en la negociacio del sentit. El
tercer tipus de parafrasi consisteix en I’establiment pel comentarista, mitjancant
marcadors objectius i identificables, d’una identitat semantica entre un element textual i
un enunciat del comentari. En aquest cas, I’expressio voler dir i d’altres de similars,
resulten les marques més frequents. L’exploracié d’aquests recursos metatextuals, que
I’autor proposa també a nivell de treball col-lectiu i oral, podria ajudar a la confeccid

d’un discurs adequat de comentari de text.

%" Ramos (1999) reflexiona sobre la dificultat d’avaluar els aprenentatges literaris i elabora una base
d’orientacio i una pauta d’avaluacio per bandes complementaries que haurien de col-laborar a la superacio
d’aquest decalatge.
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5.4. La literatura infantil i juvenil i el canon

“Qualsevol persona, de qualsevol edat, que llegeixi aquest volum veura de
seguida que jo no accepto la categoria de literatura infantil que tenia certa utilitat i
distincié fa un segle, pero ara massa sovint emmascara |’estupiditzacid que esta
destruint la nostra cultura literaria”(Bloom, 2003).

Hem volgut comencar aquest apartat per aquesta afirmacié radical d’un dels
critics literaris més influents del moment per constatar la contestacio que rep des de
diferents sectors (universitaris pero també entre el professorat) la LIJ. | val a dir que fins
i tot els seus ferms defensors haurien de claudicar davant de I’afirmacio de la darrera
frase. Obviament, sota I’etiqueta de L1J es publiquen obres amb un nul interés literari i
fins ofensives a la intel-ligéncia d’infants, joves i adults (no donarem noms per no ferir
sensibilitats). Ara bé, com hem vist en el capitol tres, la diferéncia entre literatura de
produccio restringida i la literatura de gran produccié abasta totes les vessants del moén
literari i paraliterari. Potser és que dol més quan I’obra és recomanada pel professor de
llengua, pero la realitat és que, com demostren molts autors, i Teresa Colomer al
capdavant, hi ha obres d’un innegable interes.

Una de les linies editorials que ha experimentat una major projeccio en els Gltims
vint-i-cinc anys ha estat el de la literatura infantil i juvenil. Si ens acostem a qualsevol
biblioteca publica, llibreria, centre escolar, ens adonarem que és un fenomen ben viu.
També es pot apreciar un innegable interes universitari pel tema, tal com demostren
I’augment de tesis doctorals, publicacions, ponéncies en congressos, articles
divulgatius®®... Com que la nostra tesi només vol fer present I’existéncia d’aquest génere
i valorar-lo en la seva justa mesura, remetem a tots aquells que estiguin interessats en
aquest boom als estudis de Colomer (1998 i 2002) o Mendoza (2001), que son obres
prou completes per fer-se una bona idea del que tenim en I’actualitat en aquesta matéria
i també, per que no dir-ho, del cami que queda per recorrer. Només recollirem algunes
idees que resulten pertinents amb el marc teoric que estem desenvolupant. Durant els
anys setanta es va imposar el convenciment que els alumnes havien de llegir literatura
des de ben petits i a I’escola. Es pretenia familiaritzar els alumnes amb la literatura des
dels primers nivells escolars. A partir d’aqui es va comencar a reflexionar sobre la
conveniencia d’oferir als nens i als adolescents uns llibres especialment escrits per a ells

que, amb el temps, han agafat el nom de literatura infantil i juvenil. Es ben conegut que

% per a fer-se’n una idea n’hi ha prou amb fullejar la bibliografia que recull Teresa Colomer (2002).
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les histories per a infants i els contes per a adolescents han existit des de temps
immemorials, pero la novetat radica en I’esforg editorial per oferir cada cop més titols,
més col-leccions, més materials didactics tant per als lectors com per als professors que
han de recomanar la seva lectura. Colomer (1998: 106) exposa la base de la validesa de
tots aquets textos:

(...)moltes obres sobre comprensio i resposta lectora van comencar a fer éemfasi
en la necessitat d’un context educatiu de construccié compartida de la interpretacio del
text. En aquest sentit, la literatura per a infants i adolescents ofereix un forum molt
apropiat per a la discussio sobre les intencions de I’autor, les caracteristiques dels
personatges, el desenvolupament narratiu, etc., i ofereix una gran quantitat de llibres
que poden ser entesos des d’una primera lectura individual, pero que també poden
aprofundir-se des del contrast participatiu en la “comunitat de lectors™. D’aqui que
hagi anat guanyant terreny I’argument que els llibres utilitzats a I’escola no han de
valorar-se només a partir dels merits literaris sin0 per la seva oportunitat de discutir,
comparar i afavorir la introspeccié i la comunicacio.

La literatura infantil i juvenil s’adapta necessariament al seu destinatari a partir
dels seus dos principis fonamentals: la conveniéncia educativa i la comprensibilitat del
text.

Arribats aqui, creiem interessant reflexionar breument sobre el propi nom del
fenomen, que ve podriem referir com a géenere. Ja hem vist que Schaeffer analitzava els
noms de géneres a partir de les referéncies discursives que posaven de manifest. En
aquest sentit, sembla clar que la de la literatura infantil i juvenil és diafana, posa tot
I’emfasi en el destinatari, en el receptor. Tot i que bona part d’aquesta literatura pot ser
Ilegida per tothom, sobretot la de qualitat, el lector model previst per I’escriptor és un
nen o un jove i d’aqui se’n desprenen la resta de caracteristiques. Es en aquest sentit que
podem estar d’acord amb la idea que I’escriptor s’adequa al receptor de forma clara, si
no fos aixi seria impossible entendre la lectura com un fenomen interactiu de
construccio compartida del sentit ja que no hi hauria pacte de lectura. Possiblement, el
rovell de I’ou del problema és analitzar quina imatge del nen/jove tenen aquests
escriptors i en conseqliencia, observar fins on poden arribar a deformar el que
tradicionalment entenem per trets indefugibles de la literarietat. En un interessant estudi,
inclés a Colomer (2002), Gemma Lluch resumeix aquests trets basics de la LIJ
comparant obres amb un interés evident (que per ella sén les premiades) i obres que

operen en les col-leccions merament comercials. Aquesta analisi complementa
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I’exhaustiva obra de Colomer (1998) on ja feia palesa la progressiva introduccio de
recursos literaris més propers a la literatura canonica. Lluch analitza les obres des de
cinc perspectives:

a) En primer lloc observa I’estudi a consciencia que les editorials exerceixen sobre
els paratextos, de manera que tota obra és inserida en una col-lecci6 clarament
identificable. Hi ha uns trets recurrents en aquest paratext d’entre els quals destacaria
per poc freqlient en d’altres tipus de literatura, la inclusio de la franja d’edat (cada cop
més concreta) a que van adrecats els llibres. La col-leccié funciona com a horitzd
d’expectatives del receptor que espera un tipus de plaer determinat en la lectura. Es
evident que I’Unic retret que podriem formular en aquesta direccio és la poca presencia
de I’element sorpresa.

b) En segon lloc, analitza les principals caracteristiques discursives. Hi ha una
voluntat ferotge per captar el lector des de la primera frase, en un paral-lelisme amb la
ficcio televisiva. També remarca que a les obres més comercials en la coberta
apareixen una serie d’oracions simples (subjecte, verb i complement) juxtaposades que,
en poques paraules, resumeixen la segona sequéencia narrativa, és a dir, I’inici del
conflicte (Lluch 2002:75). Sobre el tipus de conflicte, destaca un apropament a la
realitat casolana del futur lector en detriment de la imaginacio. La progressié temporal
és basicament linial i, quan es trenca, esta perfectament indicada per marcadors
temporals. Hi ha, també, una extensid del clixé en els escenaris, en els personatges, en
els detalls i una aposta pel discurs directe, pel vocabulari clar i per I’exclusié de detalls
secundaris, descripcions... Nomes en la literatura premiada hi ha propostes discursives
més arriscades.

c) En tercer lloc, remarca que les relacions intertextuals son explicites i
explicades clarament. A la literatura més comercial tenen la funcié d’enganxar el lector
i solen apuntar a textos televisius, cinematografics. En canvi, en les obres premiades
tenen una funcié didactica o informativa i els hipotextos son literaris.

d) En quart lloc, constata que la LIJ actual continua el seu cami imparable de
fornir-se del vocabulari propi del receptor potencial. Aquesta aposta pel llenguatge
propi dels textos expositius és molt més clara en les obres comercials, mentre que en la
premiada seria més proxim a I’estil literari.

e) Per ultim, pel que fa a la ideologia, es despren que “la ideologia dels autors
actuals sembla correspondre als trets seguénts: pacifista, respecte a la diversitat,
llenguatge politicament correcte, condemna de I’ablds de I’alcohol, reuperacid i
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superacié de les contradiccions de la vida, etc. En la literatura premiada també es
proposa una valoracio del nostre passat historic, de la literatura com a ajuda per ser
[liures, de la tradicio oral com a font de saber o dels avis com a transmissors de saviesa
tradicional, literaria, historica i vivencial.(Lluch 2002: 81)

A partir d’aquesta analisi de Gemma Lluch, sembla clar que cal diferenciar
clarament entre les mostres que sovint s’etiqueten generalment com a L1J ja que si bé
unes realment generen poc interés, n’hi ha d’altres que poden resultar molt valuoses per
a la formacio dels alumnes.

Ens hem centrat forca en I’ambit catala perqué és el que ens afecta més. VVoldriem
considerar una serie de critiques generals sobre la situacié actual [Colomer, Duran,
Lluch i Gasol 2002].

En primer lloc, hi ha una identificacio gairebé total entre literatura juvenil i
narrativa. El teatre, la poesia i les obres informatives son merament testimonials.

En segon lloc, hi ha un clar problema de politica editorial que dificulta
I’establiment d’un corpus d’obres de qualitat. Es publica massa i es descataloga
rapidament. Les editorials tracten la L1J com un mer producte de consum i, sobretot a
nivell didactic o de programacié a I’aula®, la manca d’estabilitat fa dificil que els titols
vagin agafant un pes canonic.

I ja que hem fet servir aquesta paraula, aprofitarem I’espai per matar el tema.
Bloom reclama un canon occidental de qualitat, amb una innegable valua literaria pero
amb una dificultat didactica evident. Encara que ell afirmi que abans dels quinze anys
s’havia llegit totes les obres incloses en la seva antologia dirigida a nens
extraordinariament intel-ligents de totes les edats, sembla clar que no tots els nens sén
extraordinariament intel-ligents (i obviament no és culpa de la L1J). Ell mateix (Bloom,
2000) és conscient que és millor haver llegit unes obres abans d’enfrontar-se a unes
altres, que cal donar pautes per acostar-se a la lectura dels classics i que obtenir plaer de
Ilegir és un objectiu vital que reclama un gran esfor¢ i decisio. Davant de totes aquestes
dificultats, cal tornar a recordar I’objectiu central de la DL, crear lectors, és a dir
motivar els alumnes, una de les principals funcions de la lectura cursiva tal com I’hem

definit una mica més amunt.

% Aleixandre (2000) analitza I’s que es fa dels textos de literatura juvenil en els manuals de secundaria i
remarca que el més freqtient és dirigir-ho al tractament d’aspectes lingistics o exercicis de comprensid
lectora. Troba a faltar el que seria una reflexié més literaria al voltant d’aquests textos.
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Hi ha textos que motiven els alumnes i textos que no els motiven®. Sanchez
Enciso i Rincon(1987:102) remarquen el paper primordial que ocupa la motivacio en
I’aprenentatge i, sobretot, en el de matéries tan poc tangibles com la literatura. Afirmen,
seguint diverses fonts, que la motivacién solo se produce cuando el educando es capaz
de percibir alguna relacién entre lo que aprende y su propia vida personal. Allo que
s’explica a la LI1J té a veure amb ells mateixos, per tant presenta un avantatge que no
podem deixar de banda sobretot quan hi ha una bona dosi de lectura que I’alumne ha de
fer a casa, sol i voluntariament. **

Al costat d’aquesta disputa, hi ha un altre canon que, sobretot en el nostre pais
plurinacional, afecta I’ensenyament. Son els canons nacionals que, clarament, son els
unics que consten clarament a les directrius oficials i en els quals han estat formats la
gran majoria dels professors de llengua i literatura. Conjuminar aquests tres canons en
un de sol, prou operatiu per assolir els objectius plantejats al capitol anterior, és un repte
realment complicat. Bloom ens canonitza el primer, les facultats de filologia el segon,
perd d’on surt el tercer? Acabem de dir que estar al dia de les novetats editorials de la
LIJ és una tasca francament ferragosa, per aixo cal felicitar-se quan es troben treballs
cientifics que gosen establir canons formatius, ja que resulten una eina fonamental per
als professionals de I’esenyament. Teresa Colomer (1998) ja ens facilitava el llistat
d’obres que conformaven el seu corpus d’estudi. Aquesta feina s’eixamplava a Colomer
(2002) on un nou llistat actualitzat es complementava amb un llistat d’obres de tots els
generes, amb materials informatics i una recopil-laci6 de fonts bibliografiques
especialitzades. Tanmateix, no voldriem acabar sense fer esment d’un treball que déna
la veu a alumnes i professorat. Es tracta d’un treball portat a terme a I’ICE de la UAB
sota la coordinacié de Jeroni Moya on s’ha treballat amb enquestes a I’alumnat i
professorat de tots els cursos de I’ESO. Ultra I’interesssant valor descriptiu del treball
que trenca el mite del poc interés per la lectura entre I’alumnat, cal destacar la proposta
que deixen sobre la taula de combinar lectures obligatories amb lectures optatives i,
paral-lelament, el recull d’obres recomanades per centres docents curs per curs, tant en
Ilengua catalana com en llengua castellana. EI contrast entre aquests treballs pot ajudar a

definir les linies d’un canon escolar on la literatura nacional, la literatura universal

“0'|a concrecié més interessant que hem trobat sobre els elements que poden intervenir en la provocacié
de plaer o disgust en el lector d’una narracié és la de Dumortier (2001: 136-137), el qual analitza fins a
onze factors que intervenen en aquest efecte lector.

*1 Sembla obvi que aquesta cursiva, d’aqui poc, s’haura de treure. Internet és una font inesgotable de
treballs, resums i comentaris d’obres. Només llegiran els alumnes que vulguin i no hi haura sistema
d’avaluacio logic que ho pugui controlar.
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(classics juvenils i literatura canonica) i la LIJ de qualitat, s’hi vegin representats per
confegir intertextos als lectors competents. La figura 5 suposa una aproximacié al
canon escolar o formatiu, que partiria d’un nucli format pels textos més representatius
dels tres canons i les fletxes implicarien les progressives ampliacions de lectures i

referencies, per tal de conformar de forma oberta pero dirigida un cami com a lector.

Figura 5: El canon escolar

CANOM CAMNOM
UNIVERSAL MACIOMAL

5.5. L’escriptura literaria, els tallers literaris.

A partir del moment en que s’enfoca I’area de llengua i literatura des d’un punt de
vista comunicatiu, cal assumir que la base de tota I’activitat didactica s’ha de
fonamentar en el desenvolupament de les quatre habilitats basiques, dit en paraules de
Sanchez Enciso i Rincon (1985): El objetivo més elemental de nuestra asignatura es la
expresion correcta, oral y escrita. Y tras ella, la expresion literaria en sus distintas
versiones 0 géneros- como consumidores y como generadores. Aquest interés per
I’expressio, juntament amb el retrocés del model tradicional d’ensenyar literatura, va
portar molts professors i investigadors a introduir a I’aula el que avui en dia entenem
per tallers literaris. L’activitat d’aprendre escrivint literariament s’ha repetit sota
diferents formes al llarg de la historia, pero és a partir de la publicacio del llibre de

Sanchez Enciso i Rincon (1985), Los talleres literarios, que aquesta metodologia es
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desenvolupa extensament en el panorama de I’ensenyament a I’Estat Espanyol i,
particularment, a Catalunya*.

De totes maneres, i malgrat la curta vida de la teoria didactica al voltant del taller
de literatura, les publicacions que ofereix el mercat en aquest sentit presenten una bona
quantitat de matisos diferents que, per questions practiques, reduirem a dos enfocaments
principals.

En primer lloc, tenim el taller postulat per Sanchez Enciso i Rincén, on I’objectiu
fonamental de la técnica és simplement aconseguir els mateixos objectius historics de
sempre, pero per un cami diferent:

El taller cambia el punto de referencia. EI modelo es el creador, pero no en si
mismo, ni siquiera en su labor, sino en su obra. Hace de los muchachos aprendices de
novelistas, de poetas, de dramaturgos...Leen para tener modelos de referencia y formas
de hacer, no para criticar o enjuiciar. Eso vendr4 como consecuencia. Y sobre todo
escriben. Escriben de continuo. Novela, poesia, teatro, ensayo,.. (Sanchez Enciso i
Rincon, 1985: 52)

Aguesta nova concepcio estava pensada per ser utilitzada en el BUP i, en aquest
context, resultava forga innovadora. Els autors partien de la base que els alumnes
arribarien a dominar tot I’art de la literatura des de la produccio i que, fins i tot,
arribarien a adquirir I’habit i el gust per la lectura. Defensaven que es podia organitzar
tot el temari a traves de diversos tallers. De totes maneres, continuaven estant afectats
pel pes de la historia de la literatura, que en aquells moments era preceptiva, tot i el
paper diferent que li atorgaven. El plantejament es fonamentava sobre la base que els
alumnes disposarien d’unes antologies (ElI Alfar de Poesia, Taller de Novela, La
Fabrica del Teatro*®) que contindrien tots els textos necessaris per ser utilitzats com a
models en les seves produccions. Aquestes antologies, fins i tot, arribarien a servir per
introduir-se en el comentari critic i, posteriorment, en el coneixement de la historia
literaria quan I’alumne s’hagués familiaritzat amb les técniques necessaries. Podriem
resumir I’esperit d’agquesta proposta en una frase del text: el problema no era la historia
en si, sino su utilizacién. Tot i la novetat de la proposta, plantejava diversos

inconvenients, entre els quals destacarem:

“2 El taller literari presenta un clar precedent en les activitats provinents dels Estats Units, Delmiro (1995)
comenta alguns dels autors que van iniciar aquestes técniques.

¥ Aquestes antologies, elaborades pels mateixos autors, destinades als adolescents i als professors es van
publicar i van ser utilitzades en molts instituts, sobretot en EATPs. També es van publicar materials
similars en llengua catalana: Curs de narrativa i Curs de Poesia de Espi i Llopis; Contologia ,
Narratria i Poetria de Planelles i Vernet.
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a) El fet de treballar amb fragments va en contra de moltes opinions
que aconsellen llegir sempre que es pugui obres integres.

b) El fet de quedar-se a mig cami en el canvi d’objectius didactics,
mantenint en el fons I’esperit inicial.

C) No quedava clar quin paper havien de jugar els escrits dels propis

alumnes en la propia classe de literatura.

Delmiro (1995)* s’emmarcaria dins d’una linia de propostes més modernes i
innovadores. L’autor comenca la seva exposicié fent referéncia (com ho hem fet
nosaltres abans) a la incoheréncia entre la proclamacio de I’enfocament comunicatiu a
les directrius oficials i la seva plasmacio en els objectius terminals de I’etapa 12-16, que
deixen les coses tal com estaven abans i defensa aferrissadament la competéncia
literaria com a objectiu fonamental en la formacid dels estudiants, apuntant les maltiples
aportacions que la literatura pot fer a la vida d’una persona. A partir d’aqui assenyala
que I’escriptura literaria ha de ser un objectiu en si de I’ESO, situado en el mismo plano
de importancia que el desarrollo del gusto por la lectura y la interpretacion de textos, i
no un metode per accedir a la historia de la literatura. Acaba fent una defensa de 1’Us
dels textos dels alumnes a classe de literatura, ja que només aixi es compleix el principi
de seleccio de textos que demana que es comenci pels textos mes propers i mes simples.
Tota aquesta linia de pensament i de recerca ha generat un altre tipus de publicacions
destinat a fer propostes didactiques als professors de diferents tallers possibles. Colomer

(1996) classifica totes aquestes activitats en tres grans tipus:

1. aquelles que es basen en la manipulacié d’obres, tant d’autors consagrats
com dels mateixos alumnes,
2. aquelles que busquen la creacié de textos a partir d’un estimul o

consigna,

* En els dltims anys s’han eixamplat molt les publicacions en aquesta direccid, podem citar-ne algunes
només com a punt de partida. La d’Alcoverro (1993) proposen la interacci6 continua del treball de lectura
de textos literaris i d’escriptura per assolir la competéncia literaria. Francisca Pérez (2002) desenvolupa
una unitat didactica completa sobre I’escriptura de textos narratius autobiografics. D’aquesta produccié
cal remarcar la utilitzacié de fitxes dirigides a clarificar els conceptes essencials (el que es podrien
considerar bases d’orientacid), i unes completissimes pautes de valoracié i d’autovaloracié de les
produccions escrites. Constituiria un dels possibles models a seguir. Vicente Cutillas (2002) explora la via
dels geéneres, especialment I’escriptura dramatica. Nuaria Vila (a Colomer, 2002) ens aporta ple
d’informacio sobre la utilitzacié de programes informatics per donar suport a I’escriptura. Cal fer esment,
aixi mateix, dels nombrosos treballs sobre el tema apareguts a les revistes Escola Catalana, Articles,
Guix...
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3. aquelles en les quals es busca la creaci6 d’un text a partir d’uns esquemes
retorics determinats.

No voldriem acabar la descripcio dels tallers literaris sense remarcar el canvi de
rol que ha de portar a terme el professor, i en el qual estan d’acord els defensors de les
dues tendeéncies. Resulta important ja que s’acobla perfectament amb la funcié que la
didactica atorga al professor de llengua i literatura. Sdnchez Enciso i Rincon apunten: el
profesor dirige, orienta, ayuda, discute...no aparenta el ser omnisciente que explica de
forma interminable(...). Per la seva banda, Delmiro dedica un apartat a la nova- i
complicada — tasca del profesor, que s’haura d’adaptar a una gran quantitat de
circumstancies:

- Configurar el aula como escenario adecuado a los propositos creativos

- Conseguir que tomen conciencia de lo que pueden llegar a escribir
juntos como grupo de aprendizaje.

- Potenciar actitudes positivas ante el cddigo escrito, la lectura literaria 'y
el manejo y lectura de textos.

- Medir muy bien los pasos en la primera fase,(...) elegir la consigna
adecuada.

- Ocupado tanto del proceso como del producto final obtenido por cada
alumno y alumna.

- Tener previstas estrategias de correccion y revision incluidas en el mismo
proceso (Cassany, 1993)

- Asistir y asesorar en la clase de forma individualizada.

- Concebir su accion pedagogica como susceptible de ser modificada a
instancias de la practica diaria.

Totes aquestes noves necessitats xoquen moltes vegades amb la realitat
quotidiana, on el professorat no pot garantir I’execucio de tots aquests rols sense veure
en perill el funcionament de la seva aula. Sense cap mena de dubte, la posada en
funcionament dels tallers literaris és una de les apostes que hem presentat en aquest
capitol que implica un canvi d’actitud més radical del professorat i unes exigencies
pragmatiques més severes als organismes que planifiquen I’accié educativa. Hem
observat al capitol 4 com els nous curriculums es fan ressé de la necessitat d’escriure,
perod les condicions de treball (ratios, plantilles, formacio del professorat...) no s’han vist

millorades en els darrers anys.
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De totes maneres creiem que la grandesa d’escriure és que posa I’alumne davant
del paper de I’escriptor, suscita les seves motivacions i I’obliga a pensar en primera

persona qué esta fent amb cada paraula i amb cada decisi6*

. No s’intenta, en general,
crear escriptors, aixo segurament dependra de molts altres factors, perd I’escriptura es
presenta, en la majoria de casos, com una activitat molt més motivadora que no pas la
lectura ja que és un vehicle fabulds per exposar les inquietuds propies de cada
adolescent. Petitjean (2001) remarca que a banda del suport que representa en la
competencia escriptora, confegir textos literaris a partir de models suposa
recontextualitzar coneixements adquirits en les lectures, de manera que aquestes ultimes
funcionen com a proactives, i mostrar a partir d’aquestes mostres I’apropiacio de
diversos coneixements. En aquest sentit, podem afegir que significa un espectacular
possibilitat d’avaluacié formativa dels apenentatges dels alumnes. Benjamin Nicet
(2005) remarca les intimes relacions que mantenen els processos de lectura amb el
d’escriptura i postula que no es poden desenvolupar de forma inconnexa, tot remarcant
la semblanca en les estratégies que totes dues capacitats posen en funcionament.
Voldriem acabar remarcant la idea basica que unifica tots els treballs que han anat
desfilant per aquestes linies, és a dir, que els tallers literaris es fonamenten en una
apropiacid prévia, o simultaniejada, dels models reconeguts com a literaris per la
col-lectivitat i, per tant, els hem d’entendre com a recreacions més o menys lliures d’un
autor, un génere, una época, un tema o una forma concreta. La lectura de textos literaris
es pot considerar a més a més, un dels pilars fonamentals de la formacié de les
competeéncies linglistiques de I’alumnat, com deixa ben palés Viceng¢ Pages (1996:202):
Es tracta d’aconseguir que els alumnes prenguin consciéncia del llenguatge: en aquest
text, ¢per que l'autor ha utilitzat aquesta paraula, aquesta construccio, aquesta
organitzacid, i no pas una altra? El taller és composicié de textos propis, perd no
menys des-composicid i traduccid, destruccid i reescriptura d’altres textos. A banda
d’aixo, volem deixar constancia que existeixen molts altres formats d’exercicis
d’escriptura que poden contribuir a la formacid literaria, per exemple la traduccio a la
Ilengua materna, el canvi de registre d’un text, el canvi de punt de vista, el canvi de
génere,... Totes aquestes transformacions no sén automatiques i generen connotacions

que, en interpretar-se, enriqueixen els aprenents.

** En aquest sentit, es tracta de que els alumnes palesin el que significa la funci6 poética del llenguatge
definida per Jakobson: Projecta el principi d’equivaléncia de I’eix de la seleccié (d’una paraula entre totes
aquelles que podrien coexistir en el mateix espai) sobre I’eix de la combinacio (de totes les paraules que
s’inclouen en una mateixa cadena fonica).
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5.6. La literatura comparada

Una de les aportacions més interessants de la critica literaria ha estat la literatura
comparada. El objetivo de la literatura comparada es poner de manifiesto conexiones
gue permitan comprender con mayor efectividad la produccion literaria (Guillén 1985,
Mendoza 1994). Aquesta manera de veure la literatura des d’un punt de vista global,
molt més antiga i natural que la segregacio dels textos en diverses literatures nacionals,
ha generat una gran quantitat de propostes didactiques innovadores que tot seguit
passarem a especificar.

No voldriem entrar en el debat que alguns autors (Nivelle 1984, per exemple)
estableixen entre la literatura comparada i les literatures nacionals ja que no entra en
absolut en el camp de la didactica de la literatura. Sembla clar que aquestes dues
perspectives poden treballar de forma complementaria i que, fins i tot en una aula de
secundaria, es poden donar de forma paral-lela. EI que més ens interessa d’aquest
enfocament és la gran quantitat de possibilitats didactiques que posa a disposicio dels
ensenyants.

Abans de tot, cal dir que des de la perspectiva de la literatura comparada, tot text
té sentit a partir del moment en que s’insereix en una tradicid, en un conjunt de textos
(que poden ser literaris o pertanyer a una altra disciplina). Les obres, per tant, no sén
fets aillats explicables Unicament en si mateixes, sind que en elles trobem de forma mes
0 menys clara i de forma més o menys especificada el pes d’una tradicid, ja que tot allo
que l’autor ha llegit préviament I’ha influit d’una o altra manera. Es des d’aquesta
perspectiva que prenen cos les paraules de J. Kristeva: El texto literario se inserta en el
conjunto de los textos: una escritura réplica (funcion o negacion) de otro (de otros)
texto(s). Por su manera de escribir leyendo el corpus literario anterior o sincroénico, el
autor vive en la historia y la sociedad se escribe en el texto [Kristeva (1969), extret de
Mendoza (1994:43)]

Aquesta concepcid del text literari comporta un seguit de conseqiiencies molt
interessants. En primer lloc, es delimita clarament el que és una interpretacid acceptable
i el que no ho és. Si tots els textos s’insereixen en una historia i en una societat, aquesta
afectara en uns components minims les significacions que s’hagin d’atorgar als propis
textos. No es tracta d’eliminar les possibilitats interpretatives del lector, sind que els
limits d’aquesta interpretacié (que continuen residint en el text) s’estableixen a través
del concepte d’arxilectura. Si acceptem que per comengar a comparar dos 0 mes

mostres literaries cal posar-se d’acord en una lectura minima dels textos, la archilectura
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sintetizarad los aspectos de valoracion y percepcion compartidos y comunes de unas
producciones concretas como exponentes culturales (Mendoza 1994:56). Per
complementar aquest concepte, la literatura comparada aporta el concepte d’arxilector,
derivat de I’anterior, que seria el lector ideal, fruit de la suma d’aspectes coincidents de
les infinites lectures efectuades pels seus receptors.

Una segona consequéncia de la perspectiva comparatistica, és la necessitat
d’arrelar tots els textos a unes circumstancies de produccid. Si el text literari no és un fet
aillat, el desenvolupament de la competéncia literaria haura de comportar
necessariament una série de coneixements que dotin el receptor de la capacitat de posar
un text determinat en connexiéo amb d’altres textos que ha llegit anteriorment, amb
coneixements del context literari de produccid i de recepcio de I’obra,... El objetivo de
la Literatura Comparada es poner de manifiesto conexiones que permitan comprender
con mayor efectividad la produccién literaria [Mendoza (1994: 19) cita com a
defensors d’aquesta tesi a Worton & Styll (1991) i Guillén (1985)]. Aixo vol dir que per
entendre i gaudir de la literatura calen una serie de coneixements de diferents tipus
sense els quals no es poden copsar plenament les dimensions d’una obra. Aquests
coneixements no concordaran exactament amb els que es sobreentenien en
I’ensenyament tradicional de la literatura sin6 que caldra fer un procés de seleccio dels
continguts que resulten més pertinents a cada nivell educatiu. Sembla clar, tanmateix,
que la perspectiva comparatista resol de forma satisfactoria el problema de I’excessiu
bandejament dels coneixements conceptuals en algunes propostes d’ensenyament de la
literatura. Per explicar aquest fenomen, la literatura comparada aporta el concepte
d’intertext: percepcion por el lector de relaciones entre una obra y otras que le han
precedido o seguido [Rifaterre (1980) a Mendoza (1994: 63)]. Una de les tasques
principals del professor de literatura seria ensenyar els alumnes(i lectors) a activar i
desenvolupar el seu intertext de manera que fossin capagos de dur a terme lectures més
aprofundides de les obres literaries que desitgin llegir; per exemple, aportant la
informacid contextual necessaria per entendre una determinada relacio entre un text i un
altre. En la construccié de I’intertext s’ha d’accedir, per tant, als codis culturals, al
coneixement d’estructures basiques de pensament, al domini de certes estructures
textuals (per exemple la macrostructura d’un conte infantil, d’un conte per a adults,
d’una comedia) i al domini de logiques literaries (per exemple la logica del conflicte al
teatre).(Mendoza, 2001)
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La tercera conseqliencia, que ja hem apuntat més amunt, és la necessitat
d’entendre la literatura com un fenomen cultural que supera totes les barreres que
tradicionalment s’han posat en el seu ensenyament. D’una banda, sembla clar que
I’intertext d’un lector no es pot circumscriure a coneixements nacionals sind que s’ha de
composar d’un ampli panorama cultural i ha de contemplar la literatura com un
fenomen universal. De fet, quan I’autor crea el seu text, les influencies (conscients o
inconscients) que actuen sobre ell poden remetre a qualsevol de les seves lectures
anteriors, independentment de la llengua en qué hagin estat escrites*®. D’altra banda,
com a fenomen cultural, no es pot explicar la literatura independentment a totes les
altres vessants artistiqgues que afecten de forma notable I’artista: cinema, pintura,
arquitectura, escultura...Es per aquesta ra6 que hem decidit que una de les seqiiéncies
didactiques que presentem es basi en la interaccio entre literatura i cinema a partir del
personatge de Dracula. Dedicarem el capitol 9 a desentrellar les relacions entre
literatura i cinema i les seves multiples possibilitats didactiques, de manera que les
diferents reflexions ens serviran per justificar la proposta didactica.

De totes maneres, el que resulta més interessant de la proposta comparativa és la
seva formidable adequacio als proposits educatius de la didactica de la literatura actual,
sobretot en aquelles comunitats on els parlants reben una formacié en diverses llenglies
cooficials i on sovint s’han reiterat de forma incoherent molts continguts. A continuacio
resumim algunes de les raons que Antonio Mendoza (1994:33-35) exposa per
fonamentar aquesta integracio en I’ensenyament de la literatura i que, com queda palés,
superen ampliament les que es podrien aportar des d’un enfocament tradicional o
estrictament nacional:

a) Els parlants veritablement bilingles activen el mateix tipus
d’estratégies de lectura independentment de la llengua en que esta escrit el text.
Es pot dir que la majoria d’aquestes estrategies son transferibles i que, per tant,
la contemplacié integrada de diferents textos no fa sindé multiplicar
I’enriquiment que els lectors reben en la lectura.

b) Ja hem esmentat més amunt que una de les particularitats del fet
literari rau en I’Gs intencional d’una determinada forma i d’unes determinades

combinacions de paraules. A traves de la comparacio, I’alumne pot prendre

® Aquest fet resulta universal, perd és molt més constatable en les literatures de llengiies minoritaries
com pot ser la catalana, en la qual han influit en gairebé totes les epoques autors de literatures d’altres
contrades.
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consciencia de la generalitat d’aquesta circumstancia i, en conseqléncia,
comprendre I’especificitat del fet literari.

C) En tractar la intertextualitat des de diferents punts de vista- ja
siguin de forma o de contingut- es poden mostrar més clarament les connexions
culturals implicites o explicites que constitueixen la produccié literaria;
d’aquesta manera es pot aconseguir que els alumnes entenguin més clarament
alguns trets de la literarietat que de forma aillada poden resultar dificils de
definir.

d) L activitat d’interrelacionar, contrastar i integrar dades ajuda els
alumnes a adoptar criteris flexibles per a acceptar i valorar diverses produccions
literaries.

e) L aproximacid a les obres literaries esta més vinculada al sistema
semiotic-artistic al que pertany que no pas a la llengua en qué estan escrites.

f) El coneixement, encara que sigui parcial, de les obres d’autors de
diferents literatures aporta sistemes culturals de referencia als alumnes que els
poden permetre copsar les relacions que es donen entre diferents maneres
d’entendre el mén, amb la qual cosa s’esta afavorint enormement als objectius
afectius i cognitius que reclama I’ensenyament de la literatura.

9) La metodologia de la literatura comparada afavoreix clarament la
comprensié del que s’entén per tradicié literaria, tant si estem tractant temes
d’influencies com de grans tendéncies de la literatura en un determinat moment
historic.

L’altre gran avantatge de la literatura comparada és la gran quantitat de
possibilitats que genera. Armand Nivelle(1984) adverteix que en la seva metodologia la
comparacié és I’operaci6 més important, per0 destaca com a tasca complementaria
I’establiment d’un marc adequat de relacio. Es important saber quins fenomens s’han de
comparar i donar sentit a la seva comparacio. A partir d’aquesta idea, es podrien establir
una série de camps en la literatura comparada que, de diferents maneres, ens aporten
moltes utilitats didactiques®’.

El primer gran camp seria la genologia, que s’ocupa de I’estudi dels generes
diacronicament i sincronica. Ja hem advertit en la nostra definicio de literatura que un

dels camins més practics que ha emprés I’ensenyament de la literatura ha estat a traves

*" En aquesta divisié seguim les indicacions donades per Gloria Bordons en el seu curs del programa de
Doctorat, que segueixen la proposta de Guillén (1985).
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de la difusio del concepte de génere literari. En alguns casos s’ha proposat organitzar el
desenvolupament curricular a partir de I’analisi de diferents generes literaris, partint
d’una seleccio significativa de textos elaborada sense cap tipus de condicié. Una bona
manera d’evidenciar I’existéncia d’aquests géeneres literaris és a partir de la comparacié
de textos de diferents autors, epoques i nacionalitats, fet que afavoriria clarament un
aprenentatge significatiu d’aquests conceptes.

Deixant de banda les divisions tradicionals sobre els géneres literaris®, ens
sembla especialment pertinent la proposta de Bordons (1993). Parteix de la definicio de
génere literari aportada per Tomasevskij:

Els géneres literaris son classes especifiques d’obres, caracteritzades per un total
de procediments o trets constructius dominants, classes que es desenvolupen mitjangant
la incorporacio de nous textos vinculants en la seva forma als ja existents. Cada génere
representa, de fet, una funcié convencional del llenguatge, una relacié particular amb
el mon, que serveix de norma o expectativa (Bordons, 1993:4).

L’autora aprofita el desenvolupament de I’estudi dels géneres que s’ha efectuat
per demostrar que, en definitiva, representen classes de discursos o d’actes de parla
determinats per unes caracteristiques. Des d’aquest punt de vista, els generes son vistos
com a tipus de discurs linguistic, fet que els relaciona amb el concepte de tipologia
textual que darrerament s’esta imposant en la didactica de llengles. En aquests sentit
s’obre un cami per intentar vehicular I’ensenyament de la llengua i la literatura de forma
paral-lela a partir d’aquesta relacié pragmatica que es pot establir entre les dues classes
de textos. L’autora parla de ldogiques comunes basant-se en el fet que ambdds es basen
en un determinat Us de I’acte comunicatiu i/o en una determinada realitzacio textual.
Agquesta idea, que en aquest moment no ha estat desenvolupada fins a les dltimes
consequéncies, es resoldria pedagogicament en la comparacié de textos lingistics i no
linguistics.

El segon gran camp seria la morfologia, I’estudi de les formes. Ens serviria per
comprendre trets de la llengua literaria partint de la comparacio de textos de diferents
autors i eépoques. Les possibilitats didactiques d’aquest punt de vista son infinites, ja que
qualsevol element propi de la llengua literaria es copsara millor a través de la
comparacio. Cal, pero, una bona tasca previa de seleccié dels fenomens i dels textos

adequats.

*8 Es pot aprofundir en el tema a través de I’obra de Garcia Berrio i Huerta Calvo (1992).
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En tercer lloc apareix la tematologia, que com el seu nom indica s’encarrega de
I’estudi dels grans temes de la literatura universal. Es poden agrupar textos a partir de
I’Gs de I’espai, d’uns topics literaris recurrents (amor impossible, viatge iniciatic, locus
amoenus,...), d’una determinada época, de tipus morals (Don Joan, I’avar, la dona fatal,
el jugador,...), a partir del tractament de situacions universals propies de la condicid
humana (felicitat, desamor, amor, mort,...)...Tot i la dificultat de classificar tots els
temes, el plantejament permet veure tal com funcionen uns determinats centres d’interes
tant en la seva dimensié sincronica com en la seva dimensid diacronica. De fet, aquest
plantejament sembla prou motivador ja que parteix d’un dels elements més propers al
lector que I’obliga a donar alguna resposta: el tema. Una bona plasmacio didactica
d’aquestes idees la trobem al material preparat per a I’ESO per I’editorial Tandem on,
per exemple al seu llibre Per a argumentar, hi ha llicons dedicades als herois literaris,
als estereotips femenins en la literatura i a les utopies i mons imaginats. Gloria Bordons
i Anna Diaz Plaja (1998 i 2004) per una banda i Teresa Colomer i al. (1998) posen de
relleu les grans possibilitats que la tematologia posa en mans dels docents*® per confegir
la planificacio6 dels continguts literaris a secundaria a partir d’una seqiienciacié tematica

centrada en el reconeixement i interpretacio de les intertextualitats.

La quarta vessant tractaria la internacionalitat de les obres literaries, mostrant les
relacions internacionals entre autors. Aquest enfocament ens ajudaria a entendre les
influéncies i imitacions de tot tipus. No ens extenem en aquest aspecte ja que ja n’hem
parlat al plantejament didactic de la literatura comparada. La proposta didactica
d’Antonio Mendoza (1994) es basa en transmetre als alumnes la metodologia propia de
la literatura comparada partint de la base que si els alumnes entenen les relacions que es
donen entre obres, podran prendre consciéncia de la complexitat del fet literari. Si bé no
podem dir que la completa proposta de I’autor es limiti a aquest enfocament, és ben cert
que fa servir en algunes de les seves propostes didactiques textos on la imitacié o la
influéncia és ben palesa.

L’altim camp el constitueix la historiologia, la qual estudia els grans periodes de
la Literatura d’Occident. Aquesta perspectiva pretén ésser una nova manera d’enfocar
I’ensenyament de la historia de la literatura i resulta altament fructifera per dibuixar el

context cultural de cada moviment i etapa. Concretament en les comunitats on hi ha més

* Dins d’aquest apartat no voldriem deixar de fer referéncia a I’experiéncia de les rutes literaries, prou
prolifica al nostre pais, de la qual possiblement Lloreng Soldevila n’és un dels principals impulsors.
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d’una llengua (i, per tant, més d’una literatura) suposa una manera molt economica de
marcar les coincidéencies i divergencies de les produccions de cada literatura. L’estalvi
de temps i esforcos reclama, pero, la necessitat d’una alta coordinacio entre els diferents
professors que han d’impartir les classes. La proposta de Bordons i Diaz —Plaja (1993)
seria un intent de plantejar la historia de la literatura catalana i castellana de forma
comparada, resseguint els grans moments de les dues literatures. Voldriem assenyalar,
tot analitzant aquest document, que portar a la practica aquests pressuposits teorics tan
engrescadors sovint pot resultar més dificil del que sembla, no només en la seleccio de
textos sind també en el tipus de coneixement que cal transmetre. Si realment pretenem
vehicular tots els continguts de la historia de la literatura a partir de textos, per molt
significatius que siguin, es pot donar el cas que molts dels trets que sovint s’explicaven
no siguin pertinents per la naturalesa del text. D’aqui que es plantegi el dilema de
tornar-los a explicar descontextualitzats o deixar-los al marge.

Una altra circumstancia que pot dificultar aquest plantejament és la possibilitat
(que es dona en literatura catalana) que manquin els textos referents a una época en
concret, que siguin de baixa qualitat o que simplement no tinguin una capacitat de
seduccio adient per a I’alumnat. Sembla que, en definitiva, si el que pretenem és assolir
I’objectiu del coneixement dels grans periodes de la literatura occidental, el més
assenyat seria triar els textos més interessants independentment de la llengua en que

hagin estat escrits.

Agquests cinc camps de la literatura comparada ens han ofert cinc maneres
diferents d’organitzar els textos literaris a I’aula. Segurament no hi ha encara una
proposta globalitzadora i definitiva, pero si que es comenca a disposar de suficient
material i informacié perque el professional usi la seva metodologia, encara que sigui
d’una forma puntual. No voldriem acabar aquest apartat sense fer esment a les noves
propostes comparatistiques dirigides a relacionar i comparar els textos literaris amb
altres mostres del mon cultural. Les propostes de Mendoza (1994, 2000 i 2003) tenien
molt en compte aquesta dimensi6é cultural i incloien diverses comparacions entre
literatura i pintura. D’entre els molts focus d’interes que la idea presenta hi ha el fet de
la immediatesa de comunicacié de la pintura, que pot ser captada pels alumnes en pocs
segons i que pot romandre present de forma constant davant dels seus ulls. Volem
remarcar aquest matis practic ja que un dels grans problemes de la introducci6 d’altres

mostres culturals, per exemple del cinema, és la impossibilitat de visionar globalment
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una obra en una sessid de classe i, menys encara, de comentar els fragments del film de
forma desordenada.

Tanmateix, les propostes de relacié i comparacio entre literatura i cinema son cada
cop més abundants i sistematiques, seguint aixi una llarga tradicié escolar intuitiva on
molts professors mostraven pel-licules relacionades amb llibres als seus alumnes.
Serveixi d’exemple la monografia de Celia Romea (2002).

La revista Making Of amb les seves guies didactiques de les pel-licules és una
bona mostra de la difusio que aquesta vessant de la comparatistica esta agafant. De totes
maneres, aquest enfocament també presenta altres inconvenients que, tot i que no son
insalvables, dificulten molt la seva introducci6 a I’aula. En primer lloc, per comentar de
forma realment efectiva un text filmic, calen uns coneixements sobre el llenguatge del
cinema que no es preveuen al curriculum i que, si els introduim, ha de ser substituint-ne
d’altres. Es per aix0 que es pot correr el perill d’intentar comparar un text literari amb la
seva versio cinematografica i no extreure’n grans conseqiiencies a causa dels pocs
coneixements conceptuals dels alumnes. Si no existeix una assignatura de cinema,
sembla discutible que s’hagin d’incloure uns coneixements teorics sobre el llenguatge
audiovisual quan cada dia es qliestionen més els propis de la literatura. La possibilitat
d’aquestes innovacions se centra sobretot en [’ambit de crédits variables o
d’assignatures optatives. De totes maneres recuperarem aquest tema als capitols 9 i 10
de la nostra tesi.

No podem acabar sense esmentar la proposta del professor Arturo Delgado en un
seminari impartit a Barcelona segons la qual es podria treballar la intertextualitat entre
la literatura i els llibrets d’una opera. Tot i que la idea també resulta interessant, també
és cert que accepta les mateixes objeccions pragmatiques que hem fet a I’Us del cinema
i, a més, la dificultat afegida que I’0pera no és tan popular entre els joves d’avui com ho

pugui ser el cinema.

5.7. L’observacié de manuals i la planificaci6 didactica

Yves Chevallard (1991) deixa molt clar que qualsevol saber savi ha de ser
modificat per poder-se convertir en un saber ensenyable, d’aquest procés ell n’anomena
transposicio didactica. De fet, aquesta activitat resulta tan intrinseca a la tasca docent
que tampoc cal esmercar-hi gaire temps més, de moment, perd I’observacié d’aquesta

premissa fonamental no es pot obviar en cap moment, ja que és I’Unica que pot atorgar
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sentit i eficiencia a la tasca d’educar. En el nostre sistema educatiu, els principals
elaboradors de transposicions didactiques son els responsables editorials, d’aqui la
importancia d’observar els manuals publicats, tot i la dificultat empirica i d’establir
parametres objectius de valoraci6. Hi ha pocs treballs dirigits a reflexionar sobre
manuals, després en farem referéncia, tanmateix hi ha una questié prévia que, al nostre
entendre, resulta vital per jutjar qualsevol proposta didatica: estem referint-nos a
I’organitzacié de les activitats. Dins d’una logica textual, seria desitjable que
qualsevol grup d’activitats dirigida a aconseguir uns objectius respectés, com a
minim, les conegudes propietats textuals: adequacio, coherencia, cohesid i
correccié. De mica en mica anirem observant qué succeix a la practica.

La majoria de llibres de text estan organitzats en unitats didactiques. El concepte
en si fa referencia a un conjunt de sabers i d’activitats organitzades al voltant d’un eix,
el qual els déna coheréncia. Gloria Ibafiez (1992) apunta que la unitat didactica és la
interrelacié de tots els elements que intervenen en el procés d’ensenyament
aprenentatge amb una coherencia interna metodologica i d’un periode de temps
determinat. De totes maneres, de mica en mica, aquest concepte es va anar transformant
en el de sequéncia didactica, el qual oferia una visié més atenta a la planificacio i a
I’organitzacid de les activitats. Hi ha cada cop més bibliografia sobre el tema (Camps
1994, Schnewly (1995), Masseron 1996, Camps 2001, Vila 2001, Ribas 2001) pero
podriem comencar per una definicié breu i concisa de Gérard Langlade (2001, extreta
d’un treball seu de 1992): “elle organise, sur un ensemble de séances, des activités de
lecture et d’écriture visant a faire acquérir a des éléves clairement identifiés un certain
nombre de savoirs et de savoirs-faire préalablement définis”

Respecte el concepte d’unitat, la sequéncia aporta uns matisos sobre els quals
estan d’acord la majoria d’autors :

a) Les sequencies didactiques s’entenen com un conjunt d’activitats unides
per uns objectius d’aprenentatge en un context determinat, és a dir, pensant en un
entorn natural (Vila 2001). En aquest sentit, cal entendre que s’hauran de modificar
obligatoriament si canvia el context i, en conseqliencia, no poden ser transferides sense
un procés d’adaptacio. Remarquem en primer lloc aquesta idea atesa la proliferacié de
publicacions de seqiiencies didactiques.

b) Les activitats que la conformen estan planificades de forma progressiva i
temporitzades en un espai de temps, en el ben entes que admeten modificacions sobre

la marxa per part del professor si apareix alguna circumstancia que ho justifiqui.
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c) El centre d’interés, projecte o nucli de la sequéncia presenta, com a minim,
uns continguts de tipus conceptual i uns de tipus procedimental funcionant a la
vegada. Simultaniament, el professor entén que la importancia del procés
d’aprenentatge és tan significativa com el resultat final.

d) Dins de I’ambit de la llengua i la literatura, paral-lelament al procés
d’apropiacié d’uns continguts, apareix I’objectiu discursiu d’emprar continuament la
llengua en les seva doble vessant productiva i receptiva. Cal insistir-hi, rebre
(oralment o de forma escrita) pero també produir textos i discursos orals com a mitja
d’apropiacié dels continguts.

Tot i que ens inscriurem dins d’aquesta concepcio de seqiiencia didactica, no
voldriem acabar aquesta disquisicid sense fer referencia a la idea de dispositiu didactic
que, segons Langlade 2001, supera el de seqliéncia. Segons ell, la seqiiencia només és
un instrument de pilotatge i d’organitzacié de I’ensenyant dirigit a la consecucio d’uns
aprenentatges. Per contra Dans un dispositif, les savoirs sont avant tout impliqués dans
des stratégies didactiques qui visent a rendre plus facile, plus riche, plus profonde la
lecture d’oeuvres littéraires par les éléves; le savoir est d’abord un moyen didactique;
dans une séquence, a I’inverse, les savoirs apparaissent comme des objets
d’enseignement exhibés par I’enseignant et que la lecture d’un ou plusieurs textes doit
permetre d’acquérir; dans ce dernier cas, quelles que soient les finalités ultimes
assignées aux apprentissages, les savoirs paraissent trouver en eux-mémes leur propre
finalité. (2001:57). Trobem for¢a interessant aquesta subordinacié dels sabers a la
competencia literaria i a I’aprofitament de les lectures ja que remarca un ordre de
prioritats que no sempre s’ha respectat a I’aula.

El libro de texto ha sido durante muchos afios la principal fuente de renovaciény
formacion del profesorado (Ferrer 2001). Si aix0 és veritat, que creiem que si, caldria
veure com sén aquests manuals per copsar quin tipus de formacié rep el professorat™.
Malauradament, no hi ha excessius treball en aquest camp i, a més a més, queden
rapidament superats per la realitat canviant a la qual hem fet referencia en el capitol
anterior. No té gaire sentit fer recerca sobre uns materials que quan siguin avaluats ja

seran historia, i ho podem dir per experiéncia propia ja que dins de I’estudi exploratori

% De totes maneres, no es pot perdre de vista que les editorials tenen com a objectiu vendre Ilibres i no
pas formar el professorat. Es possible que, a nivell conceptual, les propostes editorials introdueixin els
nous continguts que es dicten oficialment (per exemple les tipologies textuals); pero pel que fa a la resta
el més probable és que els editors procurin satisfer el seu client i, per tant, respondre el maxim possible a
les expectatives del professorat, no dels didactes.
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de la nostra tesi varem realitzar una recerca d’aquest tipus. Hem optat per presentar-la
simplement a I’annex 3 de la tesi ja que tots els manuals de que es parla ja han estat
substituits; tanmateix, aprofitarem algunes de les conclusions a qué varem arribar ja que
coincideixen forca amb les que aporten els dos articles que coneixem sobre el tema. El
primer és el de Colomer i Margallé (1999 i 2004) que observa basicament els continguts
literaris. El segon és el de Montserrat Ferrer (2001) consagrat a valorar com les noves
linies didactiques s’han anat introduint als manuals. Podem establir unes linies mestres
deduibles d’aquestes recerques que passem a ressenyar.

a) En primer lloc, un dels factors en que estan més d’acord tots els investigadors
és la manca d’un projecte editorial clarament estructurat i elaborat i, en major
mesura, la incapacitat per mantenir una coheréncia i unitat dins les suposades
unitats didactiques. Ferrer arriba a catalogar la situacié de dessoladora i llenca la
hipotesi que I’unica cosa que sembla interessar és mantenir els alumnes ocupats. Del
nostre treball varem extreure la idea que, tot i la gran varietat de propostes, cap d’elles
havia aconseguit integrar els aprenentatges dins d’una coherencia. En la majoria de
casos es fragmentaven coneixements que aparentment s’aprendrien millor de forma
integrada i fins i tot s’arribava a la conclusié que la unitat no apareixia en ambits on era
relativament senzill assolir-la, per exemple les lectures i el lexic.

b) Cada proposta editorial establia el fil conductor del seu projecte editorial
de forma diversa, prioritzant les tipologies i els generes a primer cicle i I’ordenacié
historica a segon cicle de I’ESO. De totes maneres, aquesta diversitat deu haver
desaparegut en I’actualitat atesa la concrecié molt més estricta de continguts derivada
del Decret d’Humanitats. Bona part dels treballs palesen una presencia significativa dels
continguts referits als géneres literaris, tot i que el treball no passa de ser generalment
esquematic i no cerca un excessiu aprofundiment.

c) S’observa una progressiva implantacié de tasques d’escriptura i
d’expressio, encara que no s’aborden de forma decidida i en alguns casos semblen
més una excusa que un recurs en ferm (Colomer i Margall6).En el nostre treball
exploratori també varem copsar aquesta poca consistencia dels treballs d’escriptura que
patien de dos mals: per una banda suposaven més una informacio teorica de com havia
de ser un text que no pas una veritable invitacid al procés d’escriptura; d’altra banda, en
molts casos es presentaven de manera massa intensiva i puntual, de manera que era

complicat interpretar el resultat que s’esperava al final d’un procés massa sincopat.
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d) Pel que fa als textos, la gran varietat d’autors i géneres semblava que
cercava acostar-se a les preferéncies de I’alumnat. Hi ha un clar domini dels
géneres narratius i es troba a faltar sobretot la voluntat de relacionar i comparar
textos. En el nostre treball només varem trobar una editorial que apostava per la
comparacid, mentre que la resta es concentraven en la lectura de textos independents,
sense gairebé cap contextualitzacio i sense cap logica tematica, genérica o per autors.
En la majoria dels casos I’objectiu és la comprensid lectora per sobre de la
formacio literaria.

e) Pel que fa a I’avaluacid, especialment analitzada al nostre treball, es palesa un
progressiu interes per potenciar I’avaluacio inicial, per la comunicacié d’objectius i per
posar en funcionament estrategies d’autoavaluacid. Tot i aix0, féiem referencia a una
certa desorientacid en la utilitzacio d’alguns conceptes aixi com la manca d’instruments
refinats, com pautes d’observacio, que poguessin contribuir a I’avaluci6 formativa. Els
llibres continuen prioritzant I’avaluacié sumativa fins al punt que, en algun cas, el
Ilibre del professor fins i tot disposa del control de continguts corresponent a cada
unitat didactica.

Sembla clar que calen més observacions d’aquest complex fenomen del llibre de
text, pero sobretot creiem que cal formar el professor en la seleccié d’un determinat
projecte editorial. Possiblement és una de les decisions fonamentals que ha de prendre
cada equip de professors de cada centre, i no sabem si sempre s’empren uns criteris
clars. Obviament, cada decisi¢ ha de respondre a uns criteris contextualitzats, pero
sembla evident que aquests criteris si que s’haurien de compartir per tot I’equip de
professors. Al final de I’annex 2 hem transcrit una pauta que varem idear per prendre
aquesta decisié en un centre concret, de manera que pot servir de referéncia per a
d’altres treballs.

Vist tot aix0, una idea sembla clara: un dels objectius basics del llibre de text és
afavorir el control del professor sobre el grup classe i, si és possible, sobre el procés
d’ensenyament aprenentatge. Perrenoud (1994:103-114) elabora una interessantissima
descripcié del que suposa la didactica tradicional i I’oposa a les noves didactiques.
Segons ell, la didactica tradicional esta fonamentada en el control del professor sobre la
classe, tant les seves normes, com el paper de cadascu com les tasques que s’hi realitzen
remeten al bon funcionament i a I’ordre de I’aula. Perrenoud mostra les limitacions
d’aquest model i descriu les linies generals de les noves didactiques, que respondrien
aproximadament a les que hem anat desentrellant en aquest capitol. De totes maneres, i
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com a culminaci6 d’aquest apartat, volem aportar les seves reflexions sobre com han de
ser les noves tasques a I’aula en una perspectiva renovada ja que van estretament
vinculades a una concepcié de I’organitzacio dels continguts i a la possible confeccio de
nous materials didactics o manuals. Perrenoud descriu les tasques de la nova didactica
sota deu parametres:

1. No tots els alumnes fan sempre la mateixa cosa al mateix moment.

2. Les tasques son obertes 0, com a minim, contenen passos parcialment
originals.

3. Les tasques son globals i neixen d’un problema real.

4. Les consignes de les tasques son menys estereotipades ja que es van
conformant a mesura que avanca el projecte.

5. Les tasques usen frequentment I’oral.

6. Sovint hi ha tasques assumides col-lectivament.

7. Es dificil comparar el rendiment dels uns amb els altres, I’avaluacié
esdevé més global i intuitiva.

8. Les tasques poden tenir una durada llarga, superant les logiques dels
horaris.

9. No es trien les tasques per la seva facilitat o possibilitats de correccio
sing per la seva utilitat practica o el seu interés. Pot donar-se el cas que costin
molt de realitzar i calgui molt ajut del mestre.

10. Les tasques es defineixen progressivament i es concerten parcialment

amb els alumnes.

5.8. El paper del professor

La nova didactica i les noves propostes didactiques exigeixen un canvi progressiu
en el paper del professor envers els continguts i en relacié amb els seus aprenents. No
estem en el millor moment historic per demanar miracles als professionals, el context
social els pressiona d’una manera desmesurada, pero aixo no ens pot fer passar per alt
que la seva missio formadora no és pas la mateixa que se li exigia fa dues o tres
decades. De totes maneres, volem deixar clar que quan parlem d’un nou rol dels
professors, no reclamem un canvi espontani, individual i voluntariés de cadascun dels
professionals, sind que estem pensant en un sistema educatiu que faci possible

I’existéncia i el funcionament d’aquest nou model de professional. El nostre sistema
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educatiu es veu condicionat per una cultura escolar historica, amb les seves maneres de
fer, les seves inercies i els seus prejudicis; i per uns condicionants escolars que fan
possibles o impossibles certes practiques. En aquest sentit, resulta molt senzill esgrimir
qué han de fer els professors perd sembla molt més dificil posar les condicions per
poder implementar tot aixo que es demana, des de les condicions de formacio inicial i
continua, fins a les condicions laborals i socials idonies. Si, seguint Perrenoud (1994), la
nova escola ha d’atendre la diversitat, ha de potenciar I’adquisicié de competéncies
globals i el seguiment individual dels processos d’aprenentatge, ha de valorar la
cooperacié entre alumnes i tantes coses mes, potser el format professional actual no s’hi
adiu. Per tot aix0, les pagines segiients s’han d’entendre com unes indicacions dins
d’una situacié on aixo sigui viable, i sempre des del maxim respecte per als
professionals que, per la rad que sigui, no en participen en el seu taranna diari.

Sigui quina sigui la proposta organitzativa que es posi sobre la taula, esta clar que
el paper de I’educador és el més important de tots per aconseguir portar a bon terme els
objectius proposats. En aquest sentit voldriem remarcar que la tasca és sempre dificil,
complexa, variada i imprevisible; pero potser si cal, encara més quan es tracta de
formacio literaria. Ballester (1999:46) llista una série de factors que intervenen en el
paper del docent a I’aula, entre els quals destaquen el de motivador del saber, el
d’organitzador de la materia, el d’observador i avaluador, el de transmissor de
coneixements i d’actituds socials i culturals, el de gestor o el d’investigador. Deixant de
banda estratégies més concretes, el rol principal del professor és el de mediador entre el
saber i I’aprenent, ha d’oferir eines als aprenents per acompanyar el lector fins al lector
implicit proposat per I’obra o genere proposat en cada moment (Pageés, 1998:207;
Mendoza, 2001; Chanfrault-Duchet, 2001a; Sabine Vanhulle, 2003). D’aquesta funcid
principal se n’hauria de desprendre tot el disseny d’activitats. En les tasques creatives
canviarien les estrategies, pero la funcié seria molt semblant. Per qué és encara més
dificil la tasca? Doncs perqué si partim de les teories de la recepcidé que hem exposat
més amunt, cada un dels alumnes interpretara el text en un sentit — en el millor dels
casos convergent- i cada un disposara d’un intertext diferent, perque segurament totes
les formacions lectores son diferents, i el record de cada obra en la memoria dels
alumnes és diferent. Per tant si aquesta tasca de guia de lectures s’ha de socialitzar, no
resulta gens facil. De totes maneres, i respectant la majoria d’estils, creiem que hi ha
accions i estils que afavoreixen mes I’assoliment d’uns determinats objectius en

determinats contextos, i aix0 s’ha de tenir sempre present .
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5.8.1. El Discurs a I’aula™

De totes les armes de qué disposa el professor, la paraula és la més potent. D’aqui
la importancia que el docent controli aquest instrument amb la major eficacia ja que
resulta un pilar fonamental de I’accié educativa. Una classe es pot conduir de moltes
maneres, tots ho sabem, pero sovint no es rep gaire formacio en aquest aspecte i massa
actuacions son fruit basicament de la inspiracio del moment. L’aplicacié dels
coneixements generats en I’analisi de les converses a la didactica en general ha servit
per comprendre millor el funcionament real de les classes. A través de I’observacio i la
descripcio dels fets mes recurrents, ha estat possible entendre la rad de moltes
actuacions propies del context particular que es crea en una situacio educativa.

En primer lloc, cal recordar que totes les situacions didactiques presenten trets
diferents i, per tant, tot el que exposarem a continuacié no és la reproduccié de la
realitat sind el seguit de coneixements que, a partir dels estudis realitzats fins ara,
semblen comuns a la majoria de situacions docents. Una bona part dels estudis de que
disposem parteixen de la descripcio d’un estil pedagogic per proposar-ne un
d’alternatiu. Alvermann i al. (1990) comparen aquestes dues formes basiques
d’interaccié a I’aula, que sintetitzem a la taula 3.%

Taula 3: La discussié i la recitacié com estils de classe

DISCUSSIO RECITACIO
Dillon(81) descriu un intercanvi com a tal quan: |Dillon (84) la defineix com una
a) el mestre la planifica activitat que  inclou  revisio,
b) els alumnes la valoren com a tal exercitacio oral i formulacio de
c) el 40% de la conversa total s’atribueix als | preguntes.
estudiants - Respondria a I’esquema Pregunta-

Resposta-Confirmaci6 de  forma

En linies generals, podem donar tres|invariable.

caracteristiques basiques: - El professor vol saber si els
1. Els participants han d’aferir multiples alumnes  recorden  aspectes
punts de vista i han d’estar disposats a concrets del tema.
modificar les seves creences - El professor controla

51 En I’exposicié d’aquest apartat, sequim les idees aportades per Cazden (1988). El llibre es basa en
I’analisi d’un seguit de situacions en aules de primaria, perd, de totes maneres, son perfectament
generalitzables en el nostre cas.

>2 La discriminacié de les possibles tendéncies en I’ensenyament és un fet recurrent en la majoria de
literatura que intenta descriure com s’ha de desenvolupar la classe de llengua i literatura, voldriem
aprofitar I’avinentesa per citar-ne un parell d’exemples interessants. D’una banda, I’obra de Mendoza i
al. (1996) exposa el paper del professor de llengua actual enfront del paper tradicional. D’altra banda, C.
Kramsch (1991: 43) oposa dues maneres d’entendre I’ensenyament de llengiies estrangeres (la tendencia
analitica, de predomini linguistic), i la tendéncia no analitica (de predomini psicologic i pedagogic) que,
salvant les distancies, recorden els models que estem plantejant.
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2. Els alumnes interactuen entre si i amb el totalment la interaccio.
professor

3. La majoria d’interaccions verbals son
més extenses de 2/3 mots frase.

La recitacio respondria a I’estil d’interaccié més tradicional, mentre que la
discussié suposaria una proposta més avancada dirigida a acostar de mica en mica la
conversa educativa a la conversa real. Cazden (1988) estudia uns gran quantitat de
situacions reals de classes, fet que li serveix per descriure I’estil que hem anomenat
recitacio i proposar la discussi6 com una altra possibilitat a I’aula. Es important
remarcar que I’autora atribueix a cada estructura de Ilicé la possibilitat d’assolir uns
determinats objectius, a la qual cosa s’ha d’afegir que cadascuna implica uns certs
condicionants.

L’estructura de les llicons que anomenem recitacio esta conformada per un seguit
d’intercanvis caracteritzats per tres moviments basics (IRF):

(D) Inici del professor

(R) Resposta per part de I’alumne

(F) Feed-back per part del professor.

Com es pot observar, el control sobre I’estructura esta completament en mans del
professor ja que és I’encarregat d’iniciar i concloure els intercanvis. L’inici sol presentar
I’entonaci6 propia d’una pregunta adrecada a un alumne o al grup classe. De totes
maneres, aquesta qliestid no sol tenir les caracteristiques tipiques d’aquest acte de parla
ja que, per exemple, normalment el professor coneix perfectament la resposta, fet que
no es déna en els intercanvis normals. Aquest inici, per tant, és una sol-licitacio de dir-
altrament anomenat display question-, un intent d’aconseguir que I’alumne doni la
resposta encertada. El tercer membre de I’intercanvi generalment es correspon amb una
avaluacio, positiva 0 negativa, de la resposta de I’alumne. EIl professor és I’encarregat
d’encadenar diferents intercanvis i, quan escau, diferents seqiiencies. Per portar a terme
aquesta tasca es val sobretot del llenguatge no verbal i del paraverbal, perfectament
interioritzat per part dels alumnes. Tenint en compte que el format IRF és el més comu
en els successos orals dirigits pel mestre, es podria considerar I’estil NORMAL.

De totes maneres, hi ha diverses maneres de desplacar el recitat per anar-se
acostant a la discussié real. Serien converses on s’exploren les idees enlloc de contestar
a les preguntes avaluades i previstes pel mestre. Aquestes discussions sovint resulten

dificils de suscitar i fins de mantenir pel professor ja que hi intervenen una serie de
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factors. Quan Cazden estudia les converses a l’aula, assenyala que el discurs es
caracteritza per tres factors principals: el dret a parlar, el paper del mestre i I’estil oral.

a) El dret a parlar. La caracteristica principal de les aules és la asimetria total de
drets, ja que el mestre els té tots i I’alumne només pot parlar quan li pregunten. A més a
més, el professor esta autoritzat per cometre totes les infraccions conversacionals que
vulgui i per deixar en suspens moltes normes de cortesia. L’alternativa a aquesta
asimetria es trobaria en la discussid, on es persegueix una major autoseleccié per part
dels alumnes per acostar-se a la conversa informal. En les interaccions s’observaria que
els intercanvis ja no segueixen necessariament el format IRF i que, per tant, els alumnes
podrien ocupar diversos torns seguits. L’exclusié de la nominacié directa elimina la
necessitat d’aixecar la ma i obre la possibilitat que tothom parli. Una altra caracteristica
seria la possibilitat que els alumnes s’interpel-lin entre ells mateixos i no sempre amb el
professor; si aixo es donés, tindriem discussions creuades (cross discussions). Aquestes
es poden seguir observant les mirades dels alumnes, d’aqui que la discussio sigui
practicament impossible si els alumnes es situen en files, la situacié més favorable seria
en cercle.

b) El paper del mestre. Dillon(1984, citat per Alvermann, 1990) conclou que
el principal factor de frustracié de la discussié son les preguntes del professor i
I’accelerat ritme de les interaccions.

Les preguntes del professor massa sovint son display questions o preguntes
test, fet que obliga a una avaluacié posterior. La mateixa autora proposa una serie
d’alternatives a la pregunta per part del professor:

1. Fer una afirmacié declarativa o objectiva.

2. Fer una afirmacié reflexant el punt de vista d’un alumne.

3. Descriure I’estat mental de I’alumne, analitzar-lo.

4. Instar I’estudiant que elabori la seva aportacié basant-se en la seva

afirmacio anterior.

5. Animar I’estudiant que formuli una pregunta.

6. Animar els alumnes que es facin preguntes entre si.

7. Mantenir un silenci expressament.

A més, caldria afegir que el professor portés a terme un esfor¢ conscient per a

evitar reaccionar davant de cada resposta dels estudiants. Soule-Susbielles (1984)>

>3 ’autora treballa el tema de la qiiesti6 aplicada a classes de L2. No obstant aix0, creiem que les seves
reflexions son prou generals per poder-les considerar aplicables a classes de L1 i de Literatura.
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distingeix les preguntes amb un nivell cognitiu inferior -que farien referencia a fets
coneguts o evidents i es respondrien usant la memoria- i les preguntes d’un nivell
cognitiu superior- que requeririen I’as de la reflexid, la imaginacid i la capacitat critica-.
L’ autora lamenta que els professors de transmissié (de recitacid) es limiten a formular
les primeres i reclama un model de professor d’interpretacio (de discussio) interessat en
les preguntes d’alt nivell cognitiu. A classe de lengua i literatura, aquesta distincio ens
faria pensar en la necessitat d’identificar aquests dos nivells amb les diferents
estrategies de lectura de qué intentariem dotar els alumnes segons potenciéssim un tipus
de preguntes o un altre.
L’altre gran tendencia del professor és generar un ritme massa rapid, el professor
no deixa silencis entre la seva pregunta i les respostes dels alumnes ni després
d’aquestes. Rowe (1986, citat per Cazden, 1991) ha estudiat els silencis a classe, veient
gue quan els professors esperen més de tres segons (tant després de I’inici com després
de la resposta) la qualitat de les respostes augmenta i es produeixen els segiients canvis:
1. Les respostes dels mestres donen mostres de major flexibilitat (aixi
s’eviten moltes errades discursives).
2. Els mestres fan menys preguntes, i les que fan sén cognoscitivament més
complexes.
3. Els mestres adquireixen més facilitat en I’aplicacié de les respostes dels
alumnes.
4. Milloren les expectatives de les respostes d’alguns alumnes i d’altres es
fan notar quan no ho feien
5. Els alumnes ja no només responen sin0 que tenen accés a tots els
moviments, de I’intercanvi i, per exemple, poden fer preguntes o avaluar la
resposta d’un company.
c) L’estil oral del professor es basa a transmetre una realitat immobil, d’aqui que
tingui tendencia a oferir la versio final de tots els problemes que sorgeixen a I’aula. Una

bona alternativa seria potenciar les intervencions exploratories.

Tot i que aquest no és el nucli del nostre treball, voldriem posar de relleu la
importancia que el funcionament de la classe i I’estil didactic del professor ha de tenir
necessariament en els resultats que s’obtinguin. Creiem que manquen moltes recerques
en aquest aspecte ja que hi ha molts detalls que segurament resulten vitals i que sovint

es deuen escapar. Malauradament, aquest tipus de recerca exigeixen uns mitjans i una
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sistematitzacio que escapen a les possibilitats de qualsevol esfor¢g individual. Posem per
exemple una classe de comentari de text literari, per canal oral on s’intenti construir el
sentit d’un fragment entre el professor i I’alumne. EI més habitual seria que de forma
més 0 menys tancada, el professor interrogui I’alumnat sobre els aspectes clau. Sol ser
habitual que a una determinada pregunta es facin diverses propostes i que el professor
continui I’interrogatori fins que obtingui una resposta que li sembli adequada. Ara bé,
en el moment que un alumne encerta, es considera que ja s’ha presentat un determinat
contingut quan, probablement, només un reduit nombre d’aprenents hagin més o menys
entés de queé es tracta. Es a dir, globalment es construeix el sentit del fragment perd
resulta molt més complicat controlar quants alumnes han seguit raonablement el procés.
Estudis sobre el discurs del professor a I’aula i la interaccio ajudarien a entendre tot el

(ue succeeix en aquest context.

5.9. Conclusions parcials: Bases del nostre model de seqiiéncia didactica

Un cop arribats fins aqui, hem comprovat la riquesa i la varietats d’enfocaments
del fet literari a les aules i la dificultat d’escatir quines linies resulten més fructiferes en
si mateixes. De totes maneres, estem convenguts que “La renovacié metodologica ha de
venir de I’abandd de I’ortodoxia per la utilitzacié de I’heterodoxia didactica” (Ballester,
1999:95). En consequiéncia, conceptes com varietat, flexibilitat o originalitat
haurien de ser presents a qualsevol enfocament que es faci de la nostra area,
sempre dins d’uns parametres de funcionament prou estructurats per fer possible
el seu reconeixement per part de I’alumnat. Entenem que la proposta que descriurem
a conclusio suposa una opcié entre d’altres que es podrien considerar, les quals podrien
funcionar de forma alternativa i/o complementaria: simplement canviant el concepte de
genere pel d’autor, tema o topic, moviment... seria possible generar sequléncies
perfectament compatibles. Hem decidit intentar concentrar la nostra concepcio a la
figura 6 per facilitar-ne la visualitzacio, encara que no s’ha d’entendre com un esquema
acabat i perfecte de la realitat, sin6 com una questi6 merament orientativa i generadora
de discussi6. Hem escollit la forma del triangle ja que considerem que il-lustra
perfectament els tres moments professionals basics: la determinacié de continguts a

ensenyar, la planificacio de les tasques i I’execucié a I’aula.
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Figura 6: Sequiéncia didactica de formacio literaria™
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La primera idea que es desprén de la figura és la necessitat que les seqliencies
didactiques acompleixin les tres propietats textuals basiques. De fet, podriem arribar a
considerar que qualsevol accié didactica suposa un procés de comunicacio, per tant, la
sequencia, malgrat la seva considerable extensid, també ho seria. Els continguts que la
composen haurien de fonamentar-ne la coheréncia a partir de la seva relacié
logica. Les tasques que es realitzessin a fi d’assolir els continguts haurien de mantenir
una relacio interna prou forta per tal de garantir la cohesi6 del procés; és a dir, s’hauria
de vetllar pel reconeixement i I’apropiacié del format de les tasques per part de
I’alumnat. Finalment, en el procés d’ensenyament aprenentatge (que aqui hem
simplificat reduint-lo a la fase d’implementaci6) el professor hauria de vetllar per
adequar totes les accions al context on s’inscriuen.

A partir d’aqui, i per no complicar massa la figura, hem de remarcar que aquesta

només conté els elements més significatius en cadascun dels tres vertexs. Comengarem

> Versi6 ampliada a I’annex 2.
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pel superior, que és el que dona lloc al titol de la nostra tesi. Recordem que diferents
veus exigien un marc teoric que permetés oferir una visio global del fet literari alternatiu
a I’historic (Ballester, 1999; Mendoza 2001 i 2004). Entenem que una de les vies es
fonamenta en I’enriquiment de I’intertext del lector a través de diferents activitats. De
totes maneres, a titol esquematic, hauriem de defensar que els continguts d’una
determinada sequéncia no es poden centrar Unicament en uns conceptes relatius a un
genere determinat: el genere unifica els textos i el marc teoric pero simultaniament
s’han de focalitzar una o diverses fases del proces de lectura i una o diverses
estratégies de lectura. Es a dir, en la programacié de continguts cal tenir clar que es
treballa un determinat génere pero també, per exemple, I’anticipacié i la formulacid
d’expectatives o la interpretacio de forma sistematica. A la vegada, en aquella seqliencia
es potencien clarament unes determinades estratégies de lectura. Aquests dos ultims
elements condicionaran de forma clara la definicié i el desenvolupament de les tasques.
Dins de la seleccié i la confeccié de tasques, destaquem per sobre de tot la
necessitat de generar-ne algunes d’obertes, la resolucid de les quals suposi un repte
personal (o en algun cas col-lectiu), de manera que s’eviti la reiteracio exclusiva de
tasques de resposta tancada. D’altra banda, s’ha de tenir en compte que I’avaluacio
principal que s’ha d’operar sobre I’alumnat és la formativa, la qual incidira
directament sobre el propi procés. Obviament, en un context escolar, I’avaluacio
sumativa no es pot deixar de banda, pero cal tenir clar que no tots els objectius sén
susceptibles de ser avaluats sistematicament de forma sumativa. En tercer lloc, cal
vetllar per posar de manifest el maxim de llagos entre llengua i literatura. La
correccio ortografica, el coneixement gramatical, la riquesa lexica i les propietats
textuals, per exemple, s6n continguts linguistics amb els quals s’ha de comptar per
integrar-los sempre que sigui possible en les nostres activitats. Finalment, cal tenir en
compte que les activitats han de tenir un marcat caracter comunicatiu, des de la
seva vessant receptiva fins a la vessant productiva. Hi ha una amplia gamma de tasques
que han de ser emprades amb prou frequeéncia i varietat de manera que siguin
apropiades significativament per I’alumnat: la lectura extensiva de textos llargs i el seu
comentari, la lectura intensiva i analitica de textos breus i/o fragments, I’Us de
I’escriptura per generar reflexions al voltant de textos literaris (en forma de comentari o
no), la manipulacié de textos literaris i fins i tot de textos propis, i I’escriptura creativa a

partir de models establerts i coneguts com cal per tal d’apropiar-se’n.
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Pel que fa al tercer vertex, volem recuperar algunes de les idees que hem exposat en
apartats anteriors. Dins de la concepcié que el professor no es limita a transmetre, tot
i que pot dedicar espais de temps a fer-ho, siné que basicament se situa com a
mediador entre els continguts i els alumnes, com a conductor de tot el procés. Des
d’aquesta optica de conduccio, li assignem unes habilitats centrals. En primer lloc
analitzar les condicions d’aplicabilitat de qualsevol proposta didactica que li arribi,
ja sigui a través del llibre de text, d’una formacié complementaria, d’un company o de
creacions propies. D’aquesta analisi n”ha de sorgir una adaptacié de continguts i tasques
dins de la filosofia de la transposicid didactica. Finalment, el professor ha de ser
conscient que ha de saber generar espais d’interaccié on I’alumne participi amb un
paper actiu, similar al que exerceix el lector literari.

Hem deixat per al final el que podriem haver explicat primer: per qué ens
decantem per la coheréncia a través dels generes literaris? Existeixen moltes raons i
la majoria rebatibles, perd per davant de tot volem dirigir aquest enfocament a I’ESO,
encara que seria transferible a d’altres nivells educatius. Tanmateix, observada la
recurrencia entre els curriculums oficials per al segon cicle de I’ESO i el Batxillerat,
creiem que variar I’enfocament a I’ESO permetria justificar I’enfocament historic a
I’etapa postobligatoria. Aixi mateix, procurarem demostrar les potencialitats que conté
el nostre enfocament i la seva adequacio a la majoria de linies d’innovacio de la
formacio literaria que hem presentat en aquest capitol.

a) Existeix una base teorica dins de la literatura comparada que ja ha
desenvolupat experiéncies al voltant d’aquest enfocament. La geneologia treballa
per trobar bases de comparacid entre obres d’un mateix génere. Dins de la perspectiva
d’espai intertextual que hem desenvolupat al capitol 3, les possibles diferencies entre
obres assignades a un mateix genere no sén més que imatges de la riquesa del fet literari
i de I’enriquiment dels lectors.

b) Si tal com han explicat diversos autors, els trets generics actuen en el procés de
lectura com a marques que guien I’horitz6 d’expectatives i la formulacid
d’hipotesis, sembla encertat familiaritzar els aprenents en aquestes marques que
inscriuen els textos en la societat de lectors.

c) Els generes literaris son perfectament permeables a la diversitat de formes
que adopten en una determinada tradicio cultural i traspassen totes les barreres
politiques, historiques o socials. Aixo afavoreix d’una forma decisiva I’ampliacio del

canon d’obres que un determinat professor pot oferir als seus alumnes. Fixem-nos que
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la majoria de generes presenten les seves obres més canoniques i d’altres més dirigides
a les masses. També podem trobar obres d’un mateix génere escrites en diverses
Ilenglies, amb la qual cosa s’afavoreix la multiculturalitat pretesa en alguns epigrafs dels
curriculums. De la mateixa manera, la LIJ comprén mostres de la majoria de generes
classics, aixo suposa una fabulosa via d’ingrés d’aquestes obres a les aules partint de la
qualitat de que parlavem unes pagines mes amunt.

d) Complementariament al factor anterior, els continguts conceptuals referits als
generes que ha d’activar un lector es poden definir en funcio de les seves capacitats
i/0 necessitats. Resulta més facil fer una transposicié didactica d’un genere com la
novel-la de terror, la comedia o la can¢d que no pas fer-ho del noucentisme o de
I”’humanisme. Dels primers, els lectors, des de ben petits en tenen una imatge que es pot
anar vestint, construint; en canvi, la reduccié excessiva dels segons implica una
caricaturitzacié poc edificant i, segurament, poc util per a I’alumnat. Ja no es tracta
d’explicar millor les mateixes obres a mesura que avancin els cursos sind d’aportar
noves lectures que complementin la imatge d’un génere.

e) La nomenclatura per generes és enormement més propera a la realitat
quotidiana de I'alumnat que la historica. Les llibreries solen organitzar el seu
material per generes. Les pagines de cultura dels diaris també. La majoria de
biblioteques també ho fan (encara que en aquest cas se superposa amb I’organitzacio
historica). Les propies edicions solen fer més referéncia a I’enquadrament generic que
no pas a I’enquadrament historic. Karl Canvat (1999) ha desenvolpat una extensa
gamma d’activitats per treballar aquests aspectes de les quals som deutors: analitzar la
coberta d’un seguit de llibres (titols, imatges, colors, contraportada), comparar deu
comencaments d’obres (primeres paraules, primeres frases, primers paragrafs...).

f) Dins de marcs culturals amb més d’una tradicio lingaistica com el nostre, la
diversitat de generes ofereixen la possibilitat de proposar seqtenciacions
didactiques no repetitives i complementaries, ja que els géneres no entenen de
fronteres. Ja hem observat al capitol 4 que les repeticions curriculars no eren Gnicament
entre I’ESO i el Batxillerat, sind que afectaven la propia formacié en llengua catalana i
castellana al mateix curs. Un nou enfocament hauria d’optimitzar el recurs educatiu

basic: el temps.
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Voldriem acabar aquesta part teorica amb una breu justificacio de la tematica de les
dues sequiencies didactiques que explorarem. Com ja hem comentat a la introduccio, la
primera es concentra en els generes teatrals i la segona en la narrativa de terror. Aquesta
n’és la tematica conceptual, pero també cal tenir en compte els altres nexes d’unio. La
sequeéncia teatral s’inspira sobretot en la recepcid lectora i en les fases
d’anticipacié i la d’interpretaci6 de textos. La sequencia narrativa, sense
menystenir la recepcid, aborda de forma directa el tema de la produccié de textos
amb voluntat literaria. Obviament, haguéssim pogut experimentar amb seqiéncies
sobre poesia, géneres didactics, literatura juvenil..., pero creiem que amb les dades que

aportarem ja es poden extreure conclusions significatives.
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