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Introduccion

El presente estudio tiene como punto de partida las necesidades surgidas de la ex-
periencia como profesora en cursos especificos de literatura espafiola dirigidos a estu-
diantes de espafiol como lengua extranjera, concretamente a alumnos universitarios
norteamericanos en un programa de inmersion en Espafia. Se trata, por lo general, de
estudiantes que ya han superado el nivel umbral de espafiol y que cursan asignaturas de
especializacion tanto de lengua y literatura como de otras materias afines.

Alo largo de mi experiencia en este campo he podido constatar que las dificultades
de la materia son, casi sin excepcién, comunes a todos los alumnos: a un conocimiento
limitado de la lengua se suma la lejania de los referentes culturales y convenciones con-
tenidas en los textos. De igual modo, fruto de la formacién recibida por estos alumnos
durante su vida académica, la aproximacién al hecho literario se lleva a cabo, con fre-
cuencia, desde enfoques distintos a los habituales en los materiales de los que dispone-
mos en este pais. Como resultado, el objetivo de enriquecimiento y disfrute personal
de la asignatura en ocasiones se desvanece a causa del esfuerzo que requiere.

El problema, no obstante, no se limita a los cursos especificos. En efecto, durante
su aprendizaje, el hablante no nativo construye el conocimiento del nuevo idiomay su
cultura a partir de la exposicion a distintas manifestaciones de la lengua, entre las que
también se incluyen los textos pertenecientes a la tradicién literaria. La mayor parte de
los métodos de idiomas incluye en sus unidades fragmentos o extractos de obras clasi-
cas alos que el alumno se ha de enfrentar sin contar, en ocasiones, con las herramientas
necesarias para ello’. A la dificultad que entrafa el proceso lector en una lengua extran-
jera se suman los escollos dados por la especificidad del lenguaje literario.

El deseo de llevar a cabo una prictica docente eficiente me ha llevado a explorar los
medios mds idéneos para resolver las dificultades en el aula, esto es, a la busqueda, se-
leccién y creacién de los materiales mds adecuados para completar las tareas de lectura
e interpretacién de forma exitosa. Junto a obras originales, libros de texto, antologias
y fragmentos seleccionados, entre otros, existe la posibilidad de utilizar lecturas adap-
tadas. Esta dltima opcidn, con frecuencia, provoca reticencias en los programadores y
docentes. Ciertamente, los enfoques comunicativos en la ensefianza de segundas len-
guas tienden a rechazar el uso de estos materiales arguyendo su falta de autenticidad.
En mi caso, no era yo una excepcion, y durante afios evité, en la medida de lo posible,
la presencia de materiales modificados en el aula y tan solo recurri a ellos en algunas
ocasiones en las que la programacion hacia necesaria la lectura de algunas obras que,
por su longitud y complejidad, no eran accesibles a mis alumnos.

Fue en esas ocasiones en las que pude observar que los alumnos, lejos de percibir
esas obras como un suceddneo, encontraban en ellas la forma de acercarse al original
a partir de un conocimiento progresivo de la trama, los personajes, el vocabulario re-
currente o los referentes extratextuales. Ciertamente, son pocos los aprendices que

1. Recordemos el indispensable articulo de Ernesto Martin Peris, «T'extos literarios y manuales de espafiol como lengua ex-
tranjera». Entre las conclusiones de este estudio estd la evidencia de que los textos literarios se presentan como una muestra
lingiiistica mds, por lo general como ejemplo de exponentes nocio-funcionales. También se muestra la escasa relacion con el
resto de la unidad, como se entiende del hecho de que normalmente se presentan al final: « parece reflejar un cierto temor al
texto literario: de tal modo que este no seria visto como estimulo potenciador del aprendizaje, sino como gratificacién reserva-
da a quienes hayan logrado aprender. Complemento, por tanto, del aprendizaje, y no parte integrante del mismo». (2000: 123).



poseen el nivel de lengua necesario para adentrarse en la lectura de obras originales,
por lo que la mayor parte se ve obligada a hacer un esfuerzo que no siente como renta-
ble. Se trata, por tanto, de una impresién muy semejante a la que tenemos los nativos
cuando recurrimos a versiones modernizadas o con anotaciones aclaratorias, de forma
que el hecho de subsanar los problemas de comprensién nos permite centrar nuestra
atencidn en la interpretacién —con el consiguiente disfrute— de la lectura.

De igual manera, son los propios estudiantes los que, en numerosas ocasiones, esco-
gen estas obras como lectura personal. Es su cardcter universal lo que hace que, en cier-
to sentido, sean para ellos mds motivadoras y relevantes que otras opciones accesibles a
su nivel lingiiistico como serian las lecturas graduadas o juveniles. Asimismo, al tratarse
de una muestra de lengua comprensible y significativa, permite llevar a cabo la lectura
con una fluidez dificilmente alcanzable con los textos literarios auténticos.

Por lo tanto, la experiencia me permitié constatar que existen unos lectores de
obras adaptadas que recurren a ellas por su deseo de conocer la literatura como expre-
sién de la tradicién cultural hispana y universal. De este modo, la cuestion que desperté
mi interés fue determinar si efectivamente esas adaptaciones se habian realizado de
acuerdo con unos criterios de calidad que permitieran llevar a cabo ese propésito.

El afdan por ahondar en el conocimiento de este asunto me acercé hasta la nocién de
competencia literaria, imprescindible en el enfoque actual de la didactica de la literatura.
Pese alos distintos puntos de vista en torno a este concepto, hay un acuerdo en que se
trata de una habilidad muy préxima a la competencia lectora, pero a la que, ademas, se
anaden unos saberes en torno al hecho literario y su especificidad, esto es, ala tradicién,
los géneros textuales, y los recursos propios del lenguaje literario. Por lo tanto, el lector
competente requiere el conocimiento de los clasicos como legado cultural y como com-
ponente bésico de su intertexto?, funcién a la que contribuyen las lecturas candnicas
adaptadas. El dilema surge cuando, tras el manejo de estas obras, observamos que en
el proceso de adaptacion se prima el ajuste a unos criterios lingiiisticos, por lo que se
realizan modificaciones de partes o componentes que resultan, con frecuencia, en una
pérdida del caricter del original, dejando asi de ser un material 6ptimo en la formacién
del lector literario.

Es por ello que el primer objetivo de este estudio llevar a cabo un marco epistemo-
légico en el que mostrar los planteamientos metodolégicos de la formacién literaria
dirigida a estudiantes no nativos y provenientes de diversos contextos culturales; mds
especificamente, de estudiantes de espafiol (LE). De igual modo, para aproximarnos al
objeto de nuestro estudio, se hace necesario revisar el concepto de canon y su funcién,
especialmente en su aplicacion en las aulas, hasta llegar al caso concreto de las lecturas
candnicas en la formacién del aprendiente de espafiol. Asimismo, nos acercaremos a las
investigaciones referentes a lecturas adaptadas, la conveniencia del uso de las mismas
y su validez como herramienta de aprendizaje. Por dltimo, queremos contribuir al co-
nocimiento en este campo, para lo cual se va a analizar un corpus de lecturas canénicas
dirigidas a estudiantes de espanol (LE), lo que nos llevara a una caracterizacion signifi-
cativa de las mismas.

2. El intertexto lector consiste en los conocimientos de tipo discursivo, literario o cultural que el individuo ha adquirido a
partir de sus experiencias de lectura previas.



Capitulo 1
LA FORMACION LITERARIA

El presente capitulo estd dedicado a la formacién literaria del estudiante de len-
gua extranjera, concretamente de espafiol (LE). Asi, en primer lugar, se va a realizar
una descripcién del proceso lector, centrandonos especialmente en las estrategias en
él implicadas. A continuacién, se revisara el enfoque tradicional de la ensenanza de la
literatura, para contrastarlo con un nuevo enfoque global basado en la consideracién de
contenidos, procedimientos y actitudes, asi como de la evaluacion. Cada apartado se
va a componer de unos principios pedagdgicos generales, aplicables tanto al estudiante
nativo como al extranjero, para posteriormente contrastarlo con el documento de refe-
rencia en la ensenanza de lenguas extranjeras, el Marco Comiin Europeo de Referencia para
las lenguas’ (2002). No obstante, al final del capitulo se incluirdn unas consideraciones
especificas en torno a la ensefianza de la literatura en L2, concretamente en ELE.

1.1. EL PROCESO DE LECTURA COMO BASE DE LA FORMACION LITERARIA

La formacion del lector literario requiere un conocimiento de la principal via de acce-
so a los textos literarios, esto es, de lalectura. En efecto, como puerta de entrada a otros
aprendizajes, a toda la cultura escrita, la lectura es un instrumento, una habilidad, que
capacita para la formacién integral de la persona. Desde la didactica, entendemos que la
educacion literaria precisa una concienciacién de la importancia del proceso de lectura
en general, mas incluso dentro del campo de las lenguas extrajeras. Coincidimos asi con
Solé (1992: 42) cuando subraya la importancia de contar con una formacién lectora:

Para que una persona pueda implicarse en una actividad de lectura,
es necesario que sienta que es capaz de leer, de comprender el texto que
tiene en sus manos, ya sea de forma auténoma ya sea contando con la
ayuda de otros mds expertos que actiian como soporte y recurso. De otro
modo, lo que podria ser un reto interesante —elaborar una interpretacion
adecuada- puede convertirse en una seria cargay provocar el desanimo, el
abandono, la desmotivacién...

3. A partir de ahora MCER
4. Alo largo de este trabajo se van a utilizar los términos lectura, comprension lectora'y competencia lectora —o competencias lecto-
ras—. Algunos autores hacen una distincién entre ellos, si bien en otras ocasiones son tratados como sinénimos. El MCER
no se refiere a la lectura como una competencia, sino como una act/vidad de la lengua. Del mismo parecer es el DTCE, que se
refiere a comprension lectora con la siguiente descripcion:
La comprension lectora es una de las denominadas destrezas lingiiisticas, la que se refiere a la interpretacién del discurso
escrito. En ella intervienen, ademds del componente estrictamente lingiiistico, factores cognitivos, perceptivos, de ac-
titud y sociolégicos. En consecuencia, se entiende como una capacidad comunicativa que rebasa el plano estrictamente
lingiiistico y abarca el proceso completo de interpretacién del texto, desde la mera descodificaciéon y comprension lin-
giiistica hasta la interpretacion y la valoracién personal (...).
Por su parte, la OCDE, a través del informe PISA (2006: 48), opta por el término competencia lectora y ofrece la siguiente
definicion:
La competencia lectora es la capacidad de comprender, utilizar y analizar textos escritos para alcanzar los objetivos del
lector, desarrollar sus conocimientos y posibilidades y participar en la sociedad.
En nuestro caso, optamos por las directrices del MCER y utilizaremos el término comprension lectora como una actividad de
lalengua. Por lo tanto, nos referiremos a competencia lectora inicamente en los casos en que se mencionen autores que asi lo
hagan. No obstante, es necesario aclarar que, en este estudio, la nocién de competencia lectora no necesariamente incluye las
competencias escritas, como se puede entrever en la ya citada definicién aportada por la OCDE.




1.1.1. ELEMENTOS QUE COMPONEN EL PROCESO LECTOR

Tal como senala el Diccionario de términos clave en ELE, el punto de partida para
la didactica de la comprensién lectora no es otro que plantear estas tres cuestiones:
;qué leemos?, ;para qué leemos? y ;como leemos? Ciertamente, resulta mds operativo
centrarse en responder estas preguntas que proponer un modelo general que no con-
siga abarcar todas las vertientes que implica la lectura. Por ello, a lo largo del siguiente
apartado, vamos a describir, en primer lugar, los diferentes tipos de texto a los que se
enfrenta el lector, prestando especial atencién al texto literario. A continuacion, tra-
taremos los objetivos principales de la lectura, que se relacionaran con los ya tratados
géneros discursivos, ademas de como ambos determinan el tipo de lectura. Por dltimo,
se abordara el proceso de lectura desde una doble perspectiva, psicoldgica y didactica.

1.1.1.1. TIPOS DE TEXTO

El conocimiento de los textos influye en el tipo de lectura y en las estrategias que
se van a activar. Al igual que en otras situaciones comunicativas, en el texto escrito
existen ciertas convenciones estandarizadas, cuyo dominio guia a autor y lector para
que la tarea se lleve a cabo con éxito. Asi, tal como sefiala Parodi y Peronard (2010:
70), «cada vez que una persona lee un texto particular, estd, al mismo tiempo, leyendo
un ejemplar de un género determinado». Esto implica que su conocimiento del género
discursivo’ al que pertenece dicho texto, guiard al mismo tiempo el tipo de lectura y las
estrategias que se activaran en la misma. En otras palabras, el lector experto traza un
plan antes de leer, en funcién de qué género esta leyendo, para qué lo estd leyendo y
c6mo lo debe leer.

Desde un punto de vista pedagdgico, la tipologia que propone la OCDE (2006: 49-
51) resulta notablemente eficaz. Se hace, asi, una distincién entre textos continuos y
textos discontinuos:

*  Los textos continuos se definen como «compuestos normalmente por una
serie de oraciones que, a su vez, se organizan en parrafos. Tales parrafos
pueden hallarse insertos en otras estructuras mayores, como serian los apar-
tados, los capitulos y los libros. Los textos continuos se clasifican primor-
dialmente por su objetivo retérico, esto es, por el tipo de texto». En este
grupo se incluirfan los textos narrativos, descriptivos, enunciativos, etc.

*  Los textos discontinuos, por su parte, se distinguen por la especificidad de
su formato®. También denominados documentos, este grupo incluye for-
mas como las tablas, diagramas, formularios, mapas, etc.

En el caso que nos ocupa, el texto literario, en general, se conforma a partir de los dife-
rentes tipos de discurso que se denominan zexto continuo —narracion, descripcion, dialogo,

5. Entendemos género discursivo en el sentido amplio del término y compartimos la definicién de Parodi y Peronard (2010:
70), que entiende los géneros discursivos como «abstracciones que el sujeto lector construye en su mente y almacena en su
memoria a partir de los textos que enfrenta en su vida diaria».

6. El propio documento indica que ha optado por este enfoque, pero que ha sido tenido en consideracién el estudio de Kirsh
y Mosenthal (1988 — 1991), que propone una clasificacién a partir de la estructura formal subyacente en los distintos tipos
de texto.
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etc.—. Sin embargo, la libertad formal, inherente al lenguaje literario, hace posible la mas
que frecuente presencia de los textos discontinuos dentro de sus manifestaciones.

1.1.1.2. Los OBJETIVOS DE LA LECTURA

En efecto, ala hora de abordar la ensefianza y desarrollo de la competencia lectora,
se ha de considerar, en primer lugar, cudles son las finalidades de la lectura, tanto de
modo general como en el contexto educativo y académico en el que enmarcamos este
estudio . Tal como sefiala Solé (1992: 41), «(las finalidades de la lectura) establecen el
umbral de tolerancia del lector respecto de sus propios sentimientos de no compren-
sién». Esto es, los objetivos e intenciones determinan no solo las estrategias del lector,
sino también —y esto resulta de gran relevancia en el contexto de lalengua extranjera—la
conformidad de enfrentarse o no a una determinada tarea.

Po su parte, Parodi y Peronad (2010: 73-74) contemplan dos tipos de objetivos prin-
cipales en la lectura: los objetivos funcionales, es decir, los determinados por el contexto
situacional (objetivos académicos, emocionales, intelectuales, etc.) y los objetivos de lec-
tura, que son los que se establecen en el momento de enfrentar un texto. Para especi-
ficar este segundo grupo, hemos tomado como referencia la propuesta de Mendoza
Fillola (1998: 31-32), quien sintetiza distintas clasificaciones y sugiere tres bloques gené-
ricos en los que agrupar los objetivos de la actividad lectora. La siguiente tabla muestra
un resumen de su propuesta:

Leer para obtener informacion (Saber — conocer)

Leer para aprender y saber

Leer para desarrollar los propios conocimientos
Leer para investigar

Leer para conocer las opiniones de los otros
Leer para seguir unas instrucciones

Leer para interactuar (Opinar — actuar)

Leer para conocer las opiniones de otros

Leer para participar (hacer con un estimulo externo)

Leer para hacer (actuar)

Leer para transmitir el contenido de un texto a un auditorio

Leer para entretenerse (Gozar — imaginar — entretenerse)

Leer para sofiar, imaginar

Leer para divertirse

Leer para obtener un goce estético

Leer para disfrutar intelectiva y estéticamente
Leer para evadirse

En el caso que nos ocupa, deberiamos ampliar esta lista con la finalidad de leer para
aprender una lengua extranjera, considerando, ademads, la peculiaridad de que la lectura
es finalidad y medio al mismo tiempo. Es finalidad, puesto que la eficacia en la destreza
lectora es un componente necesario en el dominio de una Lz2; es un medio, asimismo,
ya que la lectura supone un input a través del cual el aprendiente toma contacto con la
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morfologia, sintaxis, léxico, etcétera, de la lengua meta. Por lo tanto, la lectura en len-
gua extranjera tiene, ademds, sus propios objetivos, como muestra el trabajo de Saville-
Troike (2006: 157), el cual reune las principales finalidades que tiene la lectura para un
aprendiente de L2, ordenadas desde la de menor dificultad hasta la que mds complicada
resulta, que aqui resumimos:

Leer para encontrar informacion: buscar en un texto un tema especifico, una palabra
o frase, etc.

Leer para obtener una comprension global: extraer las ideas principales y secundarias.
Leer para aprender: ideas principales, significados, organizacion, etc.

- Leer para valorar y evaluar: ademads, juzgar su calidad y propiedad en relacién con
la que ya se conoce sobre el tema.

I.I.1.3. TIPOS DE LECTURA

Ya se ha sefialado que tanto el tipo de texto como la finalidad de la lectura determi-
narédn la forma de aproximarse a la actividad lectora. En efecto, dependiendo del indi-
viduo, de sus intereses o de su propésito se pueden distinguir distintos tipos de lectura,
que activardn, a su vez, diferentes estrategias que hagan efectivo el proceso. Desde la
Didactica, se han ofrecido diferentes clasificaciones basadas, principalmente, en las
estrategias que se utilizan para llevarlas a cabo. Haley y Austin (2004: 160) sintetizan
distintas propuestas para ofrecer cuatro tipos principales de lectura:

1. Lectura intensiva: consiste en leer para una completa comprension de la totalidad
del texto.

2. Lectura extensiva: se trata de una lectura rapida para captar las ideas principales de
un texto extenso.

3. Skimming: el lector busca la idea general de un pasaje o fragmento.

4. Scanning: se trata de una lectura rapida, un vistazo para obtener algin detalle especi-
fico o informacién concreta de un texto completo o un fragmento.

Esta propuesta se completa con la aportacién de Cortés Moreno (2000: 135), que
recoge estos cuatro tipos y, acertadamente, anade /# lectura critica, que consiste en,
ademds de obtener informacién, leer con el objeto de valorar la lectura y emitir jui-
cios criticos. Esta aportacion resulta especialmente interesante para nuestra investi-
gacion, ya que es la que mds se aproxima al tipo de lectura que se lleva a cabo en un
texto literario.

Un lector competente, por lo tanto, deberia dominar los cinco tipos de lectura y
aplicarlos segiin la conveniencia de cada situacidn. El reto es, asi pues, desde la didac-
tica de la lengua y de las lenguas extranjeras, ofrecer actividades que integren y desa-
rrollen los diferentes tipos de lectura y las estrategias que implica cada uno de estos
procesos. Para ello, antes de nada, es necesario explicar en qué consiste el proceso de
comprension lectoray cudles son las diferentes estrategias que en él se llevan a cabo’.

7. Queremos apuntar que nos hemos limitado a clasificaciones y caracterizaciones aportadas desde la Didactica, puesto que
es el dmbito en el que se inscribe esta investigacion, y, ademas, resultan utiles desde el punto de vista metodolégico y para el
disefio de actividades efectivas y sistematizadas. Sin embargo, desde otras disciplinas se consideran también otros aspectos
que inciden en el complejo proceso de lectura. Sirva de ejemplo la siguiente reflexion de Aullon de Haro (2006: 44), desde la
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En efecto, la finalidad de la lectura serd lo que ponga en marcha al lector y lo que
determine cudl es la forma de aproximarse al texto. Asi pues, los distintos objetivos
de lalectura que hemos sefialado en el apartado anterior se pueden poner en relacién
con el tipo de lectura que se llevard a efecto en cada caso. Un ejemplo de esta relacién
es el descrito por Puente Ferreras (2001: 21-34), de cuya propuesta ofrecemos aqui
una adaptacién:

Leer para... Como leer...

Obtener informacién Lectura selectiva o scanning. Se destacan los aspectos
de interés y se ignoran los que no son necesarios.

Seguir instrucciones Lectura intensiva. Se busca la comprensién de detalles.
Obtener informacién genérica Lectura extensiva para obtener la idea general.
Aprender Lectura lenta y repetitiva. Se utilizan distintos tipos

de lectura en distintas fases para poder acomodar la nueva
informaci6n a los esquemas previos.

Placer Las estrategias son aqui personales,
en funcién del tipo de lector.

Comunicar informaciénaunauditorio | Diferentes tipos de lectura y de estrategias, en funcién
de lo que se desee transmitir y del estilo adoptado.

I.I.1.4. EL PROCESO DE LECTURA

El presente apartado expone las principales teorias que explican el proceso lector.
Este aspecto va a ser abordado primando en todo momento las aportaciones que ten-
gan una aplicacién pedagdgica. Asi, en primer lugar, se considerarin las contribucio-
nes mads relevantes que ha proporcionado la psicologia cognitiva; en segundo lugar, se
observaran las aportaciones mds significativas desde la didactica. De cualquier modo,
pretendemos no alejarnos de nuestro objetivo principal, por lo que nos centraremos
en los conceptos necesarios para nuestra caracterizacién de la competencia literaria.

I.I.I.4.I. MODELOS DESDE LA PERSPECTIVA DE LA PSICOLOGIA COGNITIVA
Son diversas las perspectivas y modelos que han intentado explicar el proceso de

lectura. Goodman (1967) propuso un modelo basado en dos procesos principales, el
ascendente o bottom up y el descendente o top down, si bien la tendencia generalizada en

Filologia, que ilustra el enorme alcance que tendrian ciertas consideraciones:
Es necesario asumir que existen muchas clases de lectura; en principio, tantas como clases de lectores. Pero la lectura
viene en lo esencial también determinada, quizis antes que otra cosa, por el texto y por la lengua, es decir, por la natura-
leza de estos. De modo que situado el lector respecto de su objeto, la distincién inicial dada es la de si se trata de lectura
ejercida en lengua materna o en segunda lengua adquirida, o lengua para el hablante de relacién bilingiie, o de situacién
terciaria y demds. En un sentido traslémico, e inequivoco, hay dos tipos de textos que se leen, los producidos en lengua
original y los traducidos de otra lengua. La lectura del texto traducido lo es de una anterior y acabada lectura traslaticia
que establece problemas de sincronia y otras complejidades similares. Y a su vez, el texto traducido puede serlo de ma-
nera indirecta, retraducido de ya una segunda versién anterior, etcétera, con los consiguientes elementos de inferencia.
No es nuestra intencién profundizar en estos aspectos, sino mds bien dejar abiertos interrogantes en cuanto a las cuestiones
que se deberian tener en cuenta si se desea hacer una investigacién mas amplia y global sobre las diferentes modalidades de
lecturay su relacién con el tipo de lector y/o texto.
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la actualidad es una combinacién de ambos o el denominado 7zodelo interactivo.

El'modelo bottom up o modelo sintético consiste en considerar que el lector comien-
za a procesar desde las unidades menores hasta las mayores. Es un modelo ascendente,
el lector se fija en primer lugar en las letras, las combina en las palabras, después las
frases y, asi, hasta llegar a la comprensién global del texto. Los principales detractores
de este modelo objetan que estd en exceso centrado en el texto, por lo que no es capaz
de explicar ciertos fenémenos como son, entre otros, las inferencias, el hecho de que
un lector no aprecie errores tipograficos o de que se pueda comprender el texto sin
comprender algunas palabras.

Por otra parte, el modelo #0p down o modelo analitico defiende lo opuesto: surge
de la psicologia constructivista y estd, por lo tanto, centrado en los procesos cogniti-
vos individuales. Defiende que el lector realiza hipétesis y anticipaciones que después
verifica analizando las unidades. De este modo, el conocimiento previo es el punto de
partida de todo el proceso lector. Obviamente, también se pueden hacer objeciones a
este modelo, ya que explica el proceso en lectores experimentados, pero no en aquellos
que estdn adquiriendo la habilidad o que se encuentran ante un texto de dificultad su-
perior a la que estdn habituados.

Una propuesta conciliadora es la que se ha asumido en los dltimos afios. Se trata del
llamado modelo interactivo, que combina las dos propuestas anteriores y no se centra
en exclusiva en el texto ni en el lector; esto es, defiende que la comprensién lectora se
lleva a cabo a través de la relacion entre lo que el lector lee y sus conocimientos previos
sobre el tema. Son asf, por lo tanto, complementarios los modelos bottom up y top down,
como Celce-Murcia (2000) presenta en el siguiente esquema®.

Tal como sefiala Solé (1992: 24)°, este enfoque asume que «el lector es un procesador
activo, y que la lectura es un proceso constante de emisién y verificacién de hipétesis
conducentes ala construccién de la comprensién del texto, y de control de esta compren-
sién —de comprobacién de que la comprension tiene lugar—. Cassany, Sanz y Luna (1994:
204) nos recuerdan que este hecho implica que el proceso de lectura comienza, en reali-
dad, antes de tener el primer contacto con el texto, puesto que las expectativas del lector
y su experiencia lectora dan una informacion previa, que serd la que genere las hipdtesis
que se irdn verificando a medida que avanzala lectura. Enla mismalinea, Mendoza (2008:
88) insiste en que la lectura constituye un proceso protagonizado por el lector, que, a
partir de las aportaciones del texto, puede alcanzar la construccién final del significado:

El desafio, el reto de la lectura se debe a que cada texto necesita la cooperacién del
lector, con su capacidad de observacion para activar unos u otros conocimientos y, asi,
llegar a la comprension significativa construida con su lectura. Y, en todos los casos, la
lectura es el resultado de un proceso en el que confluyen las aportaciones del texto y
las del lector.

El proceso de lectura puede, asimismo, abordarse desde una éptica bien distinta.
También desde el campo de la psicologia cognitiva, la propuesta de Puente Ferre-
ras (2001) describe en qué consiste la actividad lectora entendiendo que implica dos
subprocesos principales como son el acceso al léxico y la comprension; en otras pala-

8. Mostramos aqui la traduccién que ofrece Aventin Fontana (2004: 29).
9. Si bien los modelos presentados surgen en el seno de la psicologia cognitiva, han sido ampliamente comentados e utiliza-
dos en el ambito de la didéctica. Los siguientes comentarios son una muestra de la relacién entre ambas disciplinas.
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Procesos de fop-down

Conocimientos Conocimientos discursivos Razon de la lectura

Previos sobre las reglas de escritura,
los distintos géneros y registros

(esquemas formales)

Pragmatica

i Metacognicion

Interpretaciéon/

Comprension de

textos escritos
(Nivel del discurso)

Conocimientos del cédigo:

(vocabulario, gramatica. puntuacion, €4——»» Estrategias de lectura

conectores del discurso)

T~

Procesos de bottom-up

Figura 1: Modelo de Celce-Murcia (2000), traducido por Aventin Fontana (2004)

bras, descifrar y comprender. Ambos subprocesos estan relacionados y dependen en
gran medida el uno del otro.

El reconocimiento del léxico es un proceso automadtico, fuera del control del lector.
Evidentemente, en lectores inmaduros, la automatizacién estd ain en desarrollo, al
igual que ocurre en lectores en lengua extranjera. En cuanto a la comprension, resulta un
proceso controlado por el lector, que debe poner en marcha recursos atencionales y
estrategias adecuadas a cada paso de la tarea. Parece demostrado, asimismo, que la agi-
lidad en la descodificacién llevard a una mayor destreza en las operaciones de alto nivel
asociadas a la comprension (integraciéon de proposiciones en esquemas o inferencias,
entre otros).

En el mismo articulo, Puente Ferreras (2001) distingue tres principales macroestra-
tegias de comprension: los esquemas cognitivos, la matemagenia y la metacognicién.
Veamos en qué consiste cada una de ellas:

* Los esquemas cognitivos estin constituidos por los conocimientos almacenados en

la memoria, que integran la informaciones relativas a acciones previas, ya sean su-
cesos, acontecimientos, ideas, conocimientos, etc. De este modo, lo que se inter-
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preta de un texto viene determinado por conocimientos previos que estdn organi-
zados en nuestra memoria en forma de esquemas. Cabe senalar que los esquemas
pueden tener un caricter anticipador, por lo que se usan para dirigir las acciones
que se van a llevar a cabo™. Segiin el autor, hay tres clases de esquemas cognitivos
que influyen en la comprensién lectora: a) conocimiento de dominio especifico, esto
es, a mayor dominio sobre el tema del que trata el texto, mayor eficiencia lectora;
b) conocimiento de la estructura de los textos, puesto que se trata de poder anticipar
la forma en que estd organizada la informacion; y c) conocimiento general del mundo,
que permite interpretar lo que se estd leyendo y relacionarlo con la realidad.

* La matemagenia consiste en «las habilidades cognitivas que permiten que los lec-

tores regulen sus propios procesos internos de atencion, aprendizaje, recuerdo y
pensamiento» (2001: 38). Esto quiere decir que aspectos como los objetivos de la
lectura, el conocimiento de las habilidades propias como lector, el contexto en el
que nos hallemos, etc., regularin el modo de acercarse al texto.

* La metacognicion, por su parte, es el conocimiento del propio proceso lector y de

los procesos de control en el caso de que haya dificultades o fallos. Tal como enfa-
tiza el autor, se ha demostrado que la conciencia lectora y el conocimiento de los
procesos estan estrechamente relacionados con el éxito en las tareas.

I.I.I.4.2. MODELOS DESDE LA PERSPECTIVA DIDACTICA

No todos los modelos se basan en el tipo de estrategias que se llevan a cabo du-

rante el proceso. Otros autores proponen centrarse en mayor medida en las fases u
operaciones que se llevan a cabo hasta llegar a la construccién del significado. Cassany,
Sanz y Luna (1994: 203) destacan que la lectura es una actividad que tiene lugar entre
la percepcidn del texto por parte del lector y la construccidn final del significado. Los
procesos —o subprocesos— que se llevan a cabo para realizar la tarea estan regulados por
la memoria a corto plazo, que es la que permite la formulacién de hipétesis y la com-
probacién de las mismas, y la memoria a largo plazo, que acomoda el sentido del texto
con el conocimiento del mundo del individuo. La siguiente figura ilustra la propuesta:

10. Merece la pena sefialar cudles son las caracteristicas de los esquemas cognitivos segin Puente Ferreras (2001: 26):
Se forman a partir de la experiencia.
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2.
. Tienen organizacién interna.

3
4
5
6
7

Representan la realidad diversa de forma abstracta.
Simplifican la realidad.

Se elaboran de forma individual, pero son compartidos socialmente.

. Guian la comprensi6n.

Son modificables mayoritariamente.
Se relacionan unos con otros.



TEXTO

bt

PERCEPCION: lectura rapida, lectura atenta, etc.

V1

PROCESO LECTOR

Obijetivos Formulacién de Verificacion
de lectura  hipotesis de hipotesis
anticipacion
inferencia
CONTROL

vt

REPRESENTACION MENTAL

DEL SIGNIFICADO DEL -
TEXTO .

MODELO DE COMPRENSION LECTORA

MEMORIA A CORTO
PLAZO

i

MEMORIA A LARGO PLAZO

esquemas de conocimiento
sistema de la lengua

Figura 2: Modelo de comprensién lectora de Cassany, Sanz y Luna (1994)

Mais esquematica resulta la propuesta de Mendoza (2000: 22-23), que divide en cua-
tro fases el proceso de lectura: descodificacion, precomprensién, comprension e inter-
pretacion. Veamos en qué consiste cada una de ellas:

* La descodificacion es la actividad que realiza el lector al relacionar los signos escri-
tos con un significado. Mds que una fase, es una actividad paralela durante toda

lalectura.

* La precomprension consiste en la elaboracion de hipétesis e injerencias que realiza

el lector a partir de lo que estd escrito.

* La comprension se alcanza cuando el lector comprueba la validez de las hipétesis

previamente realizadas.

* Lainterpretacion es la fase en la que el lector acomoda lo leido con su propio cono-

cimiento del mundo y su intertexto.
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PROCESO DE LECTURA (Mendoza 2000)

DESCODIFICACION

PRECOMPRENSION

COMPRENSION

y INTERPRETACION

Figura 3: Modelo de Mendoza (2000), de acuerdo con Ruiz Cecilia (2010)

Otros modelos coinciden en considerar la comprensién lectora como un proceso
que se desarrolla en varios niveles, desde el reconocimiento de los grafemas hasta ope-
raciones superiores de interpretacién. En esto consiste la propuesta de Pérez Zorrilla
(200", que realiza una divisién en cinco niveles y detalla las acciones que se dan en
cada uno de ellos:

Primer nivel: * Reconocer y recordar, localizacién e identificacién de elementos
Comprension * Reconocer y recordar detalles
literal * Reconocery recordar ideas principales y secundarias

* Reconocer y recordar las relaciones causa-efecto
* Reconocer y recordar los rasgos de los personajes

Segundo nivel: | ¢ Clasificar y categorizar personas, objetos, lugares, etc.
Reorganizacion | * Reproducir esquematicamente el texto

* Resumiry condensar el texto

¢ Sintetizar ideas, hechos, etc.

Tercer nivel: * Realizar inferencias de detalles
Comprension * Realizar inferencias de las ideas principales y secundarias
inferencial * (e.g. extraer un significado, el orden en el que aparecen, etc.)

* Realizar inferencias sobre las relaciones causa-efecto

* (e.g. sobre las motivaciones de los personajes.)

* Realizar inferencias sobre los rasgos de los personajes o de caracteristicas
* que no se formulan en el texto

e Juicio sobre la realidad
* Juicio sobre la fantasia
¢ Juicio de valores

Cuarto nivel:
Lectura critica

Quinto nivel * Inferencias sobre relaciones logicas: motivos, posibilidades, causas psicoldgicas, etc.
uinto nivel:

Nivel
de apreciacion

* Inferencias restringidas al texto sobre: relaciones temporales y espaciales,
referencias pronominales, ambigiiedades léxicas, relaciones entre los elementos
de la oracién.

11. La autora se basa en distintos modelos y taxonomias para elaborar esta propuesta, tal como resefia en su estudio.
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De igual modo, lalectura de diferentes tipos de texto™ requerird una mayor o menor
eficiencia en cada uno de los niveles; ciertamente, en el caso de la lectura de un texto
expositivo, los dos primeros niveles serdn en los que mds se profundice, mientras que
en un texto literario, el cuarto y quinto nivel toman una relevancia especial. De modo
evidente, también influyen las caracteristicas del lector y su grado de competencia tan-
to lingiiistica como de dominio de la destreza lectora. En efecto, los lectores menos
expertos llevardn a cabo las operaciones de los primeros niveles y, en menor medida,
alguna de las senaladas en niveles avanzados. Por su parte, los lectores mds experimen-
tados, es decir, los lectores competentes, completaran exitosamente los estadios superio-
res. En este punto interesaria determinar cudles son las implicaciones que esto tiene
en la lectura en lengua extranjera, aspecto que desarrollaremos con mayor detalle en el
apartado siguiente.

I.I.I1.4.3. CONSIDERACIONES ACERCA DEL PROCESO DE LECTURA
EN LENGUA EXTRANJERA

Tal como nos recuerda Acquaroni (2004: 944), todavia en la actualidad son escasos
los estudios vilidos y fiables que se centren exclusivamente en la comprensién lectora
en L2. Con frecuencia se toman como punto de partida investigaciones llevadas a cabo
en el ambito de investigacién en lengua materna, que se aplican directamente al estudio
de la L2, sin considerar diferencias relevantes que existen entre ambos procesos. Asi
pues, en este apartado vamos a cefiirnos a estudios, teorias y conclusiones que se han
llevado a cabo en el campo de las lenguas extranjeras, dando especial protagonismo al
proceso de ensefianza-aprendizaje de la habilidad lectora en ELE.

Sonsoles Ferndndez (1991) sefiala que, en cierto sentido, la lectura en lengua extran-
jera es una actividad relativamente sencilla desde el momento en que depende directa-
mente de la competencia lectora que se posea en la primera lengua. Asi, es posible leer
de un modo bastante aceptable, siempre y cuando el lector cumpla con los siguientes
requisitos:

* Unos conocimientos previos de cardcter socio-cultural.
* Estrategias de lecturay aprendizaje.

* Competencia discursiva en lengua materna.

* Competencia lingiiistica, aunque sea bésica, en L.

Sin embargo, no creemos que se deba asumir que el complejo proceso de lalectura en
lengua extranjera se apoya principalmente en los conocimientos discursivos y culturales
previos. Vale la pena que, al menos, citemos algunos de los factores que se han de tener en
cuenta a la hora de abordar el desarrollo de la competencia lectora en lengua extranjera.

En primer lugar, es necesario considerar los factores cognitivos. El desarrollo de la
competencia lectora en lengua extranjera, al igual que el resto de los saberes y habili-
dades adquiridas, se lleva a cabo a través de un aprendizaje significativo que relaciona
el nuevo Znput lingiiistico con conocimientos previos, para asi modificar la estructura
cognitiva. No obstante, hay que considerar que las destrezas discursivas adquiridas en

12. En un articulo referido a la evaluacién de la lectura, Pérez Zorrilla (2005) toma estos niveles como base para realizar
actividades de comprension lectora.
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la primera lengua no se deben volver a adquirir, tan solo se van a transferir y acomodar
para ser utilizadas en un contexto de L2 (Cummins, 1979).

En segundo lugar, se deben tener en cuenta factores lingiiisticos®. La lectura en len-
gua extranjera es una reconstruccion. Si bien el lector hace uso de la competencia discursiva
que posee en su primera lengua, serd su competencia gramatical la que realmente le lleve
ala construccién del mensaje del texto. A este respecto se refiere Macaro (2003), quien
se pregunta si las estrategias de lectura en lengua materna se transfieren a la lectura en
lengua extranjera o si, por el contrario, no es posible recuperarlas. Asi, el autor revisa
la hipéteis short-circuit™, que sostiene que los estudiantes con un nivel limitado en la se-
gunda lengua, cuando se enfrentan a un texto en dicha lengua, no son capaces de activar
las estrategias que hubieran utilizado en su propio idioma, y se limitan a operar con un
namero muy limitado de estrategias de bozzom-up. Esta teoria se opone a la hipétesis de
reading universals, que sostiene que el proceso de lectura es muy similar en ambas lenguas.

La validez de la hipétesis del shorz-circust tendria grandes implicaciones didécticas,
pues determinaria aspectos como la ensefianza de estrategias, el momento del apren-
dizaje en el que se debe introducir la lectura, y, en el caso que nos ocupa, si las lecturas
graduadas son una herramienta vélida en niveles iniciales, en los que resultaria estéril
enfrentar al alumno a textos de mayor dificultad.

Asi, a partir de la revisién de distintos estudios empiricos que se han realizado para
demostrar una u otra teoria”, Macaro concluye lo siguiente:

* La habilidad lectora no se puede disociar del dominio de la lengua extranjera ni
considerar como una habilidad aislada.

* A mayor habilidad lingiiistica, mayor transferencia de habilidades lectoras de la L.
Visto de otro modo, mientras mayor sea la distancia entre el nivel de L2 y el grado
de dificultad del texto, menor serd la transferencia de estrategias lectoras de la Li.

* Un conocimiento limitado de la L2 provoca un mayor uso de estrategias de bottom-
up, frente aun elevado conocimiento de la L2 (o lalectura en L1), donde se usan con
mayor frecuencia estrategias de top-down; sin embargo, el abuso de estrategias de
top-down cuando hay un conocimiento limitado de la L2 producen con frecuencia,
interpretaciones erréneas.

Estas apreciaciones son corroboradas por Aventin Fontana (2004), que igualmente
subraya que las principales investigaciones en este campo parecen sefialar que el factor
mis influyente en la competencia lectora en L2 no es otro que la competencia grama-
tical en la misma.

13. Nos referimos a aquellos que componen la competencia lingiiistica de acuerdo con el MCER (2002), esto es, elementos
léxicos, gramaticales, semdnticos, fonolégicos, ortograficos y ortoépicos.

14. Esta hipétesis fue introducida por Clarke (1979) “Reading in Spanish and English: evidence from adult ESL students”,
en Language Learning, 29, 121-150.

15. Los estudios en los que se apoya Macaro son los siguientes: BLOCK, E. (1986) ‘The comprension strategies of second lan-
guage readers’, en TESOL Quarterly, 20, 3, 463-493; SARIG, G. (1988) ‘High level reading in the first and in the foreign language:
some comparative process data’, en DEVINE, J., CARRELL, P. y ESKEY, D. (eds) Interactive Approaches to second language
reading. Cambrigde: Cambridge University Press. 107-120.; CARREL, P. L. (1991) ‘Second language reading: reading ability or
language proficiency?’, en Applied linguistics, 12, 159-179; TAILLEFER, G. F. (1996) ‘L2 reading ability: further insight into the
short-circuit hypothesis’, en Modern Language Journal, 80, 4, 461-477.; WALTER, C. (2001) ‘The L2 reading comprehension
threshold and working memory’. Paper given at Oxford University Language Centre, March 2001; LEE, J. W.y SHALLERT,
D. L. (1997) ‘The relative contribution of L2 language proficiency and L1 reading ability to L2 reading performance: a test of the
threshold hypothesis in a EFL context’ TESOL Quaterly, 31, 4,713-739.; KEMBER, D. and GOW, L. (1994) ‘An examination of
the interactive model of ESL reading from the perspective approaches to studying.” RELC Journal, 25,1, 1-25.
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Una comparacién muy ilustrativa entre la lectura en lengua materna y la lectura en
lengua extranjera es la que realiza Ruiz Cecilia (2010), basada en el modelo de Mendo-
za (2000), citado anteriormente. El autor sostiene que la lectura en lengua extranjera
comprende las cuatro fases ya mencionadas —descodificacién, precomprensién, com-
prension e interpretacién—, a las que se anaden ciertas particularidades. Asi, tras la des-
codificacién, y previa a la comprension, se produce una suerte de traduccién, que «estd
lejos de ser precisa pero lo suficiente como para abrirle puertas hacia las siguientes
fases del proceso de lectura. Conforme mejoran su nivel de competencia en lengua ex-
tranjera, la traduccion se alterna con la no-traduccién hasta que el sujeto lector pueda
permitirse el prescindir de esta fase» (2010: 317). De igual modo, este modelo adopta el
intertexto lector como fuente de conocimientos que permite que las fases de compren-
sién e interpretacion se lleven a cabo de forma exitosa.

FANEN DEL PROCESO DE LECTURA EN LE

-~
o -
m = Z

<" Formacion i R
Comprobacin ]
| Modificacion |
\ Confmacion - /.
> /
! —— / E
o’f
S
X
T
(o]
i INTERPRETACION

Figura 4: Modelo de Ruiz Cecilia (2010)

En un estudio acerca de la conciencia lingiistica llevado a cabo en la Universidad
de Lleida, Cots (2007) y otros autores reflexionan sobre las particularidades que tiene
la ensefianza de la destreza lectora en lenguas extranjeras. Consideran que, puesto que
el desarrollo del proceso de lectura se lleva a cabo a lo largo de toda la etapa escolar,
una vez superada la escolarizacion, se da por supuesto que se trata de una habilidad ya
adquirida, lo que a menudo lleva a dejar de cultivarla, tanto en la primera lengua como
en las otras lenguas que se van incorporando al conocimiento. Por tanto, proponen
pautas que se deben tener en cuenta a la hora de abordar la lectura en el aula de lenguas
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extranjeras, asi como para explotar la lectura como herramienta de reflexién. En sinte-
sis, apuntan la necesidad de:

* Considerar que la motivacién ayuda a obtener mayor provecho de lalectura, porlo que
se deben considerar los intereses del aprendiente a la hora de seleccionar los textos.

* Considerar la dicotomia entre autenticidad y legibilidad'®. La simplificacién y
adaptacion de textos es un asunto controvertido y continuo objeto de debate. Los
autores sefialan, no obstante, que “aquello mas o menos aceptado en el proceso de
seleccién de textos con objetivos pedagdgicos es intentar valorar un texto a partir
de componentes discursivos. Esto significa que, en general, se valora mds un texto,
auténtico o no, si contiene rasgos distintivos de un tipo de discurso que podemos
encontrar en el mundo real (por ejemplo la manera de presentar los detalles en una
descripcién mds o menos tipica de una novela policiaca) que otro texto, compren-
sible desde el punto de vista sintdctico y semdantico, pero que no tiene o no mantie-
ne estas caracteristicas retoricas” (2007: 101).

* Promover la reflexién sobre aspectos discursivos.

* Realizar actividades de follow-up.

.1.2. LA AI)QUISICIéN DE LA COMPETENCIA LECTORA

La ensefnanza de la lectura comienza normalmente en la etapa de la Educacién In-
fantil, pero su aprendizaje empieza mucho antes. Como senala Cassany (1994: 208), «el
aprendizaje de la lectura arranca mucho antes que la escuela y acaba mucho después,
acaba con la vida». Efectivamente, la adquisicién de los fundamentos de la lectura co-
mienza desde edades muy tempranas, cuando el nifio comienza a interpretar que el
mundo que le rodea hace uso de signos escritos".

Lo mids habitual es que el aprendizaje de esta destreza sea en la lengua materna, si
bien no siempre es asi, como es el caso del alumnado inmigrante o de sistemas educa-
tivos bilingiies. En estos primeros contactos con la lectura, el conocimiento oral del
sistema lingtiistico precede al conocimiento escrito, aunque ciertamente ambos in-
teractdan para avanzar conjuntamente. Es un hecho que no se pueden equiparar por
completo la comprensién oral y la comprensién lectora, pero es innegable que com-
parten procesos cognitivos para alcanzar el resultado final, que es la construccién del
significado del texto.

La destreza lectora implica, asimismo, el uso eficaz de estrategias que permitan tanto
llevar a cabo la tarea como construir los cimientos para el desarrollo de tareas futuras. En
los siguientes apartados vamos a exponer en qué consisten las estrategias de aprendizaje
y, mas detenidamente, las estrategias dedicadas a la lectura. Se prestara especial atencién
alas que mds protagonismo tienen dentro del campo de las lenguas extranjeras.

16. Este aspecto se tratard en detalle en el capitulo referente a las lecturas adaptadas.

17. Solé (1992) sintetiza las principales corrientes que explican c6mo se produce la adquisicién de la habilidad lectora en el
nifio. En una primera fase, el nifio reconoce globalmente palabras con las que tiene contacto habitualmente, como son su
nombre, el titulo de un cuento, el nombre de algiin producto, etc. Mds adelante, al nifio se le ensenan las correspondencias
entre sonido y letra, las combinaciones mas habituales de letras, y, por supuesto, diversas estrategias que le llevaran a la
descodificacion del texto. Asi, las reglas de correspondencia, las estrategias de descodificacion y el conocimiento previo del
lector llevardn a la comprensién del significado. Por tanto, uno de los principales aspectos que se han de tener en cuenta en
la programacion de actividades encaminadas al desarrollo de la destreza lectora es que «el acceso al c6digo debe inscribirse
siempre en contextos significativos» (1992: 58).
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I.1.2.1. LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE EN LENGUA EXTRANJERA:
DEFINICION Y CARACTERIZACION

Definir qué es una estrategia de aprendizaje entrana una notable dificultad debi-
do tanto a la amplitud y vaguedad del término, como la diversidad de disciplinas que
se ocupan de su estudio. Distintos autores (Wenden y Rubin, 1987; Cohen,1998; Hill,
2004) hacen una llamada de atencién sobre la necesidad de que los investigadores acer-
queny depuren los criterios de caracterizaciény de clasificacién, con el fin de sentar las
bases tedricas para el fundamento de estudios futuros.

Efectivamente, las siguientes definiciones dan muestra de la diversidad de términos
que se relacionan con el concepto de estrategia:

Es necesario afiadir unas precisiones sobre el término estrategia. En
los estudios sobre este tema, las estrategias se han referido como técnicas,
tdcticas, planes potencialmente conscientes, operaciones empleadas conscientemen-
te, babilidades de aprendizaje, babilidades bdsicas, procedimientos de solucion de
problemas. Estas multiples designaciones aluden a la naturaleza elusiva del
término (Wenden, 1987: 7)™

La estrategia del aprendiente incluye cualquier clase de gperaciones™,
pasos, planes, rutinas usadas por el aprendiente para facilitar la obtencién,
el almacenamiento, recuperacion y uso de de informacién, es decir, lo que
el aprendiente hace para aprender y para regular su aprendizaje (Rubin,
1987: 19)*

Las estrategias de aprendizaje son técnicas, enfoques o acciones
conscientes que los estudiantes toman para facilitar el aprendizaje y el
recuerdo tanto del drea de informacidn lingiistica como del contenido
(Chamot, 1987: 71)*"

Ademads de la aclaracién terminoldgica, diferentes propuestas pretenden realizar
una delimitacién conceptual. Wenden (1987: 6-7) expone una defincion de estrategia
desde una triple dimensién, referida a cualquiera de los siguientes comportamientos: a)
acciones que los aprendientes llevan a cabo para regular el aprendizaje de una segunda
lengua; b) el conocimiento de los aprendientes sobre su propio proceso de aprendizaje;
¢) lo que los estudiantes conocen sobre el proceso de aprendizaje de una lengua, inde-
pendientemente de que lo usen o no.

En la misma linea, Cohen (1998: 4) aporta una completa definicién que considera
que el término se refiere tanto a los procesos de aprendizaje como a la conciencia del
aprendiente de que los estd aplicando:

18. Traduccién propia. La cita original es la siguiente:
A few words also need to be added about the term «strategy». In the literature, strategies have been referred to as «techni-
ques», «tactics», «potentially conscious plans», «consciously employed operations», <learning skills, basic skills, functional
skills», «cognitive abilities», <language processing strategies», «problem solving procedures». These multiple designations
point to the elusive nature of the term.

19. Las cursivas son nuestras.

20. Traduccién propia. La cita original es la siguiente:
Learner strategies include any set of operations, steps, plans, routines used by the learner to facilitate the obtaining,
storage, retrieval and use of information, that is, what learners do to learn and to regulate their learning.

21. Traduccién propia. La cita original es la siguiente:
Learning strategies are techniques, approaches, or deliberate actions that students take in order to facilitate the learning
and recall of both linguistic and content area information.
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Las estrategias de aprendizaje de la lengua'y del uso de la lengua pueden ser
definidas como aquellos procesos seleccionados conscientemente por los
aprendientes, y que puede resultar en una accién tomada para resaltar el
aprendizaje o el uso de un segundo idioma, a través del almacenamiento,
retencion, recuerdo y aplicacién de informacion de ese idioma™.

Asi pues, ante la vaguedad del término, algunos autores han propuesto unas pautas
de caracterizacion que limiten el sentido de la nocién de estrategia. Una de las propues-
tas mds seguidas ha sido la de Wenden y Rubin (1987: 7-8), que aportan la siguiente
bateria de criterios:

1. Se trata de actuaciones especificas o técnicas.

2. Algunas estrategias pueden ser observadas (e.g. preguntar).

3. Hay otras estrategias que no se pueden observar (e.g. hacer inferencias).

4.Tienen como objeto resolver un problema.

5. Son conductas que contribuyen, tanto directa como indirectamente, al aprendizaje
de una lengua.

6.Pueden ser llevadas a cabo conscientemente o estar automatizadas.

7.Son conductas susceptibles de cambio.

En cuanto a los distintos tipos de estrategias, Mifano Lopez (2000) propone una
clasificacion de las estrategias de aprendizaje de acuerdo con la forma en la que se lleva a
cabo el proceso. Asi, se pueden dividir en dos ramas: las estrategias que inciden indi-
rectamente en el aprendizaje de una lengua y aquellas que contribuyen directamente.
En el primer grupo se distinguirian estrategias tanto sociales como comunicativas; en
el segundo grupo se englobarian estrategias tanto cognitivas como metacognitivas. La
siguiente figura ilustra esta clasificacion:

ESTRATEGIAS IMPLICADAS
EN EL APRENDIZAJE DE UNA

LENGUA
ESTRATEGIAS QUE
ESTRATEGIAS QUE IMCIDEN
INCIDEN DIRECTAMEMNTE INDIRECTAMEMNTE
metacogulivas’ sinen para sociales: dan al alumno
vigilar el aprendzae oportunidades de practicar sus
COnoCimientos

cogiivas. se utilizan para
ablener concocimentos &
implcan el trabajo directo con
los rmatenales de aprendizaje

comuncativas. ayudan a
Fregorar la cormunicaciin en ka
COMVETESCIAN

Figura 5: Clasificacion de estrategias de aprendizaje basada en Mifiano Lépez (2000)

22. Traduccién propia. La cita original es la siguiente:
Language learning and language use strategies can be defined as those processes which are consciously selected by learners
and which may result in action taken to enhance the learning or use of a second foreign language, through the storage,
retention, recall, and application of information about that language.
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I.1.2.2. LAS ESTRATEGIAS DE LECTURA EN LENGUA EXTRANJERA

Si bien todas las estrategias de aprendizaje inciden en la adquisicién de la habi-
lidad lectora, son las estrategias cognitivas y las metacognitivas las que interesan en
mayor medida desde el dmbito de la didactica. La siguiente taxonomia fue propuesta
por Wenden y Rubin (1987), posteriormente adaptada por Minano Lépez (2000) y asi-
mismo comentada por Acquaroni (2004). Esta clasificacion no recoge la totalidad de
estrategias lectoras —tarea, por otra parte, imposible por su extensién—, pero manifiesta
una orientaciéon metodolégica y ofrece una relacion de las estrategias mds utiles en el
desarrollo de las habilidades lectoras en segunda lengua.

De las estrategias cognitivas, es decir, las implicadas en la obtencién de conoci-
mientos, distingue, en primer lugar, las estrategias cognitivas de clarificacion y verifica-
cidn; esto es, por ejemplo, el uso del diccionario o cualquier otro material de referencia
para aclarar significados y lograr una mejor comprension del texto. En segundo lugar,
se distinguen las estrategias cognitivas de inferencia o uso del conocimiento previo. En
este segundo grupo cabe distinguir entre a) estrategias de inferencia interlingual, o
aquellas que se basan en la comparacién con otra lengua; b) estrategias de inferencia
extralingual, que aplican los conocimientos del lector sobre el tema, las caracteristi-
cas del texto y otros elementos no lingiiisticos que influyan en la comprensioén, y c)
estrategias de inferencia intralingual, que serian las basadas en el conocimiento de la
lengua meta.

Entre las estrategias metacognitivas que regulan el propio aprendizaje, la autora
destaca las estrategias de atencion focalizada, esto es, las estrategias que se activan durante
la prelectura para facilitar y guiar la lectura. Asi, previsiones, preguntas conscientes
o inconscientes, planificacién de lectura, etc., serian algunas de estas estrategias. La
siguiente figura esquematiza la clasificacién de Minano Lépez (2000):

Estrategias lectoras

Estrategias cognitivas Estrategias metacognitivas
Estrategias de clarificacion y Estrategias metacognitivas de
verificacion: uso del diccionario atencion focalizada: prelectura

de inferencia interlingual
Estrategias de inferencia: uso
del conogimiento previo de inferencia extralingual

de inferencia intralingual

Figura 6: Clasificacién de estrategias de aprendizaje basada en Mifiano Lépez (2000)

Otros autores proponen una clasificacion de las estrategias de acuerdo con el mo-
mento en el que se aplican. En ese caso, las estrategias se dividirian en las que se apli-
can antes, durante y después de la lectura. Este tipo de clasificacién también tiene una
aplicacién metodoldgicay permite el disefio de actividades sistematizadas y especificas
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para las distintas fases de lectura. El modelo que aqui reproducimos™ es el propuesto
por Haley y Austin (2004: 172)*

TIPOS DE ESTRATEGIAS DE LECTURA EN ELAPRENDIZAJE
DE UNA SEGUNDA LENGUA

ESTRATEGIAS DE PRELECTURA
* Leer por encima el texto para buscar la idea general
* Leer laintroducciény la conclusién
* Hacer un mapa semantico

ESTRATEGIAS DURANTE LA LECTURA

* Predecir la idea principal de cada parrafo

* Saltar las palabras desconocidas; adivinar el significado por el contexto
* Dibujar para demostrar lo que el lector ha comprendido

ESTRATEGIAS DESPUES DE LA LECTURA
* Relatar lo que se ha comprendido

* Relacionar el texto con la experiencia propia

* Responder al texto

El MCER (2002) no adopta ninguna de las distinciones anteriores y realiza una ca-
racterizacion de las estrategias partiendo del acto comunicativo en si, es decir, del hecho
de hablar, escribir, escuchar o leer un texto. Asi, «las estrategias son un medio que utiliza el
usuario de la lengua para movilizar y equilibrar sus recursos, poner en funcionamiento
destrezas y procedimientos con el fin de satisfacer las demandas de comunicacién que
hay en el contexto y completar con éxito la tarea en cuestion de la forma mds completa
o mds econémica posible, dependiendo de su finalidad concreta» (2002: 61).

De este modo, el MCER (2002) distingue entre las actividades de expresion, compren-
sion, interaccion 'y mediacion. La actividad lectora se enmarca principalmente dentro del
grupo de las actividades de comprensidn, si bien las otras actividades también precisan
de la lectura en alguna de sus fases. En cada una de estas actividades se distinguen, a su
vez, cuatro tipos de estrategias o principios metecognitivos (sic), como son la planificacion,
ejecucion, evaluacion'y correccion, en funcién de la parte del proceso comunicativo en la que
se llevan a cabo. Asi, la comprensién supone, en primer lugar, una identificacién del con-
texto que permita planificar la tarea y poner en funcionamiento los esquemas adecuados
—planificacion—, de modo que se plantea una hipétesis acerca de la intencién comunicativa
del texto y de su significado, cuyos vacios se llenan o no a partir de inferencias —ejecucion—.
La hipétesis, pues, resulta corroborada o rechazada —evaluacion—, con lo que se volveria a
reformular de nuevo hasta encontrar una solucién satisfactoria —orreccion—.

23. La traduccién es propia.

24. Las autoras insisten en que en su clasificacién solo han considerado aquellas estrategias que se llevan a cabo de forma
deliberada. Nétese que esto difiere de la definicién de estrategias aportada por Wenden y Rubin (1987), que consideran
también las estrategias que han sido automatizadas y se realizan de forma inconsciente.
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[ USO DE LA LENGUA J

ACTIVIDADES IDE LA LENGUA J { ESTRATI'EGIAS ]
Comprensién _Planiﬁcacién
Expresién [ Ejecucién
Mediacion _Evaluacién
Interaccion | Correccién

Figura 7: Consideracién de las estrategias dentro del MCER (2002)

I.1.2.3. LA ADQUISICION DE LA COMPETENCIA LECTORA:
LAS MICROHABILIDADES LECTORAS

Una vez revisadas las principales estrategias que se llevan a cabo en la lectura, vale
la pena detenerse en describir operaciones o microbabilidades requiere para ser llevada a
cabo de una forma satisfactoria. Asi, junto al trabajo en estrategias, serd el desarrollo de
estas microhabilidades, que en su conjunto componen la competencia lectora, lo que
articule los procedimientos en el aula. Al mismo tiempo, serdn objeto de evaluacién, de
diagnéstico, de modo que se puedan redefinir las programaciones de forma adecuada.

Cassany, Lunay Sanz (1994: 206-207) ainan distintas propuestas para presentar una
detallada relacion de las microbabilidades de la comprension lectora. Aqui presentamos una
sintesis de las mismas:

* El sistema de escritura: conocer el alfabeto, su pronunciacién y las reglas basicas de
combinacién de caracteres, tanto en letra impresa como a mano.

* Palabrasy frases: reconocer palabras y frases y relacionarlas con su significado; cono-
cer los mecanismos de flexién y su significado; elegir el significado adecuado de un
término o frase de acuerdo a su contexto.

* Gramdtica y sintaxis: identificar las diferentes categorias gramaticales en una ora-
cion; reconocer los mecanismos de deixis.

e Texto y comunicacion: leer en voz alta; comprender las distintas informaciones que
aporta el texto; aplicar la técnica de lectura adecuada al texto y al objetivo del lec-
tor; comprender connotaciones textuales.

Esta propuesta no es en absoluto exhaustiva, pero es indicativa de la complejidad
del proceso de lectura debido a la multitud de factores que engloba. En la misma linea,
Mendoza Fillola (2007: 183-184), desde la perspectiva de la Didactica General, coincide
con esta idea al plantear que la lectura requiere la aplicacién de habilidades de identi-
ficacién y reconocimiento de las unidades basicas del sistema. No obstante, anade un
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aspecto que, a nuestro parecer, completa las microhabilidades senaladas anteriormen-
te. Considera Mendoza que la lectura no es posible sin una habilidad cognitiva de nivel
superior, esto es, «la elaboracién del significado unificada y coherente integracién de
conocimientos y experiencias lectoras previas»®.

A partir de distintos modelos, Sinchez Miguel (2010: 68) expone la siguiente figura:

Competencia
Memoria de retonca
trabajo Habildades
\ l matacognitivas
COMPRENSION
A ‘

Corocimientos I \

T RECONOCIMIENTO

DE PALABRAS

/ AN

Habildades
sintacticas

Conciencia

fonckdgica Conccimiento de s

letras y sus
comaspandencias

Figura 8: Modelo de comprensién lectora de Sanchez Miguel (2000)

Por tanto, la comprension lectora se lleva a cabo en dos fases principales: el recono-
cimiento de palabras y la comprensién propiamente dicha. En ambas fases influyen tan-
to los conocimientos como las microhabilidades. Para nuestra investigacion resulta de
especial interés la consideracion de que existe una competencia retorica que influye en la
comprension. Esta aparece definida como «la capacidad para detectar, interpretar y usar
ciertos recursos textuales (anaforas, marcadores retdricos, elementos que avisan de la
introduccién de resimenes o recapitulaciones...) que sirven para orientar el proceso de
lectura» (2010: 69). Es decir, aspectos propios del conocimiento organizativo y discursi-
Vo, pero que, en este caso, aparecen etiquetados como una competencia independiente.

I.1.2.4. Actividades que promueven la adquisicién
de la competencia lectora

En palabras de Solé (1992: 61), «el buen lector es aquel que hace uso simultinea-
mente de los indices contextuales, textuales y grafofénicos para construir el significa-
do». Precisamente, a los buenos lectores se refiere Victor Moreno (2004) en un exhaus-
tivo estudio dedicado ala competencialectora y su desarrollo, en el que expone cuiles
son las principales habilidades y estrategias que se llevan a cabo en el acto lector y
cuales son las actividades mas adecuadas para el desarrollo de las mismas. Sintetiza en
cuatro grupos principales las operaciones*® que el lector lleva a cabo durante la lectura:

25. Recordemos, tal como apunta Solé (1992: 45), que no basta con tener conocimientos previos, sino que estos han de ser
relevantes para la tarea que nos ocupe y encontrarse disponibles.
26. Creemos necesario aclarar que el estudio de Moreno se refiere a operaciones, mas generales que lo que hasta aqui hemos
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memorizar, interpretar, valorar y organizar. En efecto, es esta una clasificacién siste-
madtica que explica hacia dénde se deberian dirigir las actividades para desarrollar la
comprensién lectora. Asi pues, vamos a explicar en qué consisten estas habilidades y
su relacién con el aprendizaje de una lengua extranjera, para después proponer activi-
dades para su fomento y practica en el aula.

En primer lugar, memorizar es la habilidad basica que se pone en inmediato funciona-
miento cuando se lee un texto. No se refiere el autor a la memoria como mera capacidad
de recordar, sino mds bien a la memoria entendida como habilidad creadora, por lo que,
«si leemos los textos como matrices, como posibilidades manipulativas, y no como pa-
ginas definitivas y acabadas, lo leido puede transformarse en un sistema productivo de
ocurrencias, utilizables en cualquier momento del aprendizaje, y que, como tales, pasardn
a formar parte de ese dispositivo dindmico que podemos denominar memoria» (2004: 11).

En cuanto a znterpretar el sentido de un texto, cabe destacar que es quizd la actividad
en la que mayor peso tiene el papel del profesor, mas atn si nos hallamos en un con-
texto del aula de idiomas. Por ello, las tareas para desarrollar esta habilidad han de ser
parte central de la programacion.

En tercer lugar, el lector debe ser capaz de valorar los textos objeto de su lectura.
Si valorar un texto -literario, en nuestro caso— es una operacién de notoria dificultad,
mds atn es ensefiar como proceder para comprender el mérito literario de una obra. La
educacidn estética pasa inevitablemente por la adquisicién de conocimientos que ser-
virdn para adquirir criterios de valoracién, que se sumaran a las propias apreciaciones
subjetivas que cada lector pueda tener.

Por ultimo, organizar es la tarea de seguimiento que mds luz puede aportar sobre la
comprension y el enjuiciamiento al que el alumno ha llegado tras lalecturay anélisis del
texto. Esta tltima es la que nos resulta més relevante, pues de nuevo se relaciona con la
competencia discursiva.

De las actividades que Moreno (2004) propone, hemos seleccionado las que mds apli-
cacién tienen en el aula de lengua extranjera y las hemos sintetizado en la siguiente tabla:

Memorizar * Retener palabras clave o fundamentales, pues desarrolla al mismo tiempo la
memoria y la capacidad analitica.

* Recordar datos para responder preguntas, fomentando asi la memoria asociativa.

* Recordar detalles.

¢ Recordar datos aislados.

* Recordar datos coordinados.

Interpretar  Analizar el sentido del titulo.

* Determinar el emisor del texto.

* Determinar el destinatario.

* Determinar la finalidad del texto.

* Explorar el mensaje.

» Captar el sentido de un pérrafo concreto.
* Obtener ideas principales.

* Obtener ideas secundarias.

* Deducir ideas implicitas.

* Predecir lo que sucedera.

entendido como estrategias. Por estrategias entendemos acciones o técnicas concretas, mientras que las operaciones a las que se
refiere Moreno son mds bien habilidades que engloban distintas estrategias para ser llevadas a cabo.
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Valorar » Captar el sentido de lo leido.

¢ Diferenciar lo verdadero de lo falso.

* Diferenciar lo real de lo imaginario.

¢ Buscar datos.

¢ Relacionar elementos textuales entre si.

¢ Determinar el estilo de un texto, cémo esta escrito.
* Enjuiciar la belleza de un texto.

Organizar * Elegir un titulo para cada parrafo.

¢ Establecer consecuencias.

* Hacer esquemas.

¢ Determinar la estructura del texto.

1.1.2.5. LA EVALUACION DE LA LECTURA

En lo referente a la evaluacién, de nuevo encontramos distintos modelos que pro-
ponen pardmetros de evaluacion relacionados con los diversos contextos en los que la
lectura se lleva a cabo. No obstante, distintas fuentes parecen coincidir en que la eva-
luacién tendra la doble funcién de diagnéstico y de control del proceso (Cassany, Luna
y Sanz: 1994; Solé: 1992; Bordén: 2000, 2006).

A la hora de plantear la evaluacién hay que tener en cuenta dos elementos: los 0b-
Jetivos de la evaluacion o qué hay que evaluar, y los procedimientos”, o cémo evaluar. Los
objetivos de la evaluacién no son otros que las microhabilidades que componen la des-
treza lectora. Cassany, Sanz y Luna (1994) dividen los objetivos en evaluacion sobre el uso
del texto escrito, esto es, sobre las actitudes del lector frente al texto, y en evaluacion sobre
el proceso lector, centrada en el proceso de lectura en si mismo *.

Centrandonos especificamente en la evaluacién de lalectura en ELE, compartimos
con Teresa Bordén (2000) el modelo consistente tanto en la evaluacién del proceso
como del resultado. La autora senala que «el objetivo fundamental de un buen pro-
cedimiento para la medicién de la lectura en ELE serd informar a fondo de c6mo los
lectores interactian con el texto y, al mismo tiempo, proporcionar datos cuantificables
para establecer comparaciones y contrastes a gran escala» (2000: 113).

En un articulo posterior, la misma autora relaciona los objetivos de la evaluacién
con los procedimientos para llevarla a cabo y con el tipo de calificacién que se puede
aportar. Ofrecemos aqui una adaptacién de su propuesta (Bordén, 2006: 46):

27. No procede en esta investigacién ahondar en las herramientas disponibles para valorar la comprensién lectora. No obs-
tante, remitimos a la excelente relacién de pruebas que elabora y comenta Montanero Ferndndez (2004).
28. Aqui mostramos el modelo completo propuesto por Cassany, Luna y Sanz (1994: 253):
Evaluacion sobre el uso del texto escrito:
* Actitudes hacia la lectura: implicacion afectiva, grado de familiaridad, predisposicion, hébitos, etc.
* Capacidad de manejar fuentes escritas: saber qué, cémo y donde puede obtenerse informacién de un texto escrito.
Evaluacion sobre el proceso lector
* Percepcion del texto: fijaciones, velocidad, etc.
* Grado de comprensi6n del texto:
* Saber anticipar e inferir. Saber usar los conocimientos previos.
* Saber integrar la informacién obtenida de un esquema mental coherente.
e Poder recordar al cabo de un tiempo el significado de lo que se ha leido.
* Entender las sefiales del texto: signos graficos, tipograficos, etc.
Autocontrol del proceso lector:
* Saber adecuarse a la situacién de comunicacién (objetivos, tiempo, texto): saber elegir la lectura rapida y la lectura
atenta, entre comprender la idea central, los detalles o entre lineas.
* Saber detectar errores de comprension y saber escoger procedimientos para corregirlos.
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Segin: Objetivos Procedimientos Calificacion

Cualitativos:
informes, portafolios,
diarios, etc.

Evaluacion formativa:
informar sobre los procesos

Subjetiva:
requiere la intervencion de
un evaluador

Autoevaluacién
Evaluacion sumativa: Cuantitativos: Objetiva:
proporcionar resultados exdmenes se puede servir de instru-
evaluables mentos mecanicos

En lo que refiere a los tipos de pruebas, se puede distinguir entre pruebas abiertas
y pruebas cerradas. El primer tipo se refiere a aquellas que pueden tener como resul-
tado multitud de respuestas, y serd un evaluador quien determine la validez o no de
las respuestas; el segundo tipo estd constituido por las que solo tienen una respuesta
posible®. En cuanto a la adecuacién de un tipo u otro, dependera de las caracteristicas
del alumno, del nivel y de la finalidad que tenga la evaluaci6én®.

Cortés Moreno (2000: 140-141) ofrece una excelente relacién de aspectos que se
deben considerar a la hora de evaluar la comprensién lectora. Asi, un alumno se puede
considerar competente en lengua extranjera si es capaz de:

a) reconocer la escritura de una lengua;

b) reconocer la correspondencia entre grafemas y fonemas o al6fonos;

¢) mantener la concentracién sin fatigarse ni perder el interés;

d) leer con fluidez y a un ritmo adecuado a su nivel;

e) deducir el significado y uso de unidades léxicas poco frecuentes;

f) reconocer marcadores o indicadores del discurso;

g entender relaciones entre las partes de una frase o de un texto, establecidas me-
diante elementos de cohesidn;

h) entender informacién implicita;

i) entender el valor comunicativo (funciones) de frases y enunciados;

j)  seleccionary extraer los puntos pertinentes para un propésito;

k) distinguir la idea principal de los detalles secundarios;

) discernir entre opinion, conjetura y hecho demostrable o comprobado;

m) transcodificar informacién de un grafico a un texto, de un texto a una parrilla o
viceversa, etc.

29. Para ampliar la informacién de tipos de pruebas de lectura y sus caracteristicas, remitimos a la aportada por Teresa
Bordén (2006: 139). Ofrece una completa relacién de los tipos de pruebas, sus ventajas y desventajas, asi como para el nivel
que son mas adecuadas.

30. El MCER (2002: 183) da cuenta de los distintos tipos de evaluacién. Ofrece una relacién de trece pares, atendiendo a
distintos criterios, que pueden ser aplicados a la evaluacion de las distintas destrezas:

-

Evaluaci6n del aprovechamiento
Con referencia a la norma (RN)
Maestria RC

Evaluacion continua

Evaluacién formativa

Evaluaci6n directa

Evaluacion de la actuacién
Evaluaci6n subjetiva

9 Valoracién mediante lista de control
10 Impresion

11 Evaluacién global

12 Evaluacién en serie

13 Evaluaci6n realizada por otras personas

o AV A W N

Evaluacién del dominio

Con referencia a un criterio (RC)
Continuum RC

Evaluacién en un momento concreto
Evaluacién sumativa

Evaluacién indirecta

Evaluacion de los conocimientos
Evaluaci6n objetiva

Valoracién mediante escala
Valoraci6n guiada

Evaluaci6n analitica

Evaluaci6n por categorias
Autoevaluacion
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n) captar el sentido figurado, el doble sentido, los juegos de palabras, la ironia, el
humor en general, las falacias;

0) interpretar un texto sirviéndose del propio bagaje cultural y, en especial, de los
conocimientos adquiridos sobre el tema en cuestién, asi como de la experiencia
previa con textos de ese tipo o sobre dicho tema;

p) captar el estado de 4nimo y la actitud del autor.

En definitiva, hemos tratado de discriminar las aportaciones de diferentes mode-
los, centrandonos especialmente en aquellos que analizan la actividad estratégica del
lector. De cualquier modo, consideramos que hay distintos modelos validos de evalua-
cién de la comprensién lectora, adaptados a las distintas circunstancias de ensefianza-
aprendizaje. En la presente investigacion, se profundizard en este aspecto en el capitulo
dedicado especificamente a la evaluacién de la competencia literaria.

1.1.2.6. ALGUNAS CONSIDERACIONES SOBRE LAS NUEVAS FORMAS DE LECTURA

El estudio de Daniel Cassany (2006) Tras las lineas explora en profundidad el nuevo
panorama de la actividad lectora contempordnea. Sefiala el autor que hay cuatro facto-
res principales que estdn transformando las practicas de lectura actuales (2006: 11-12):

* En primer lugar, la extensién del modelo democritico tiene como resultado un lec-
tor mds critico y sensible a la ideologia presente en los textos.

* En segundo lugar, la globalizacién y la generalizacién del aprendizaje de lenguas
han dado lugar a un nuevo tipo de lectura, plurilingiie y multicultural.

* El tercer aspecto es la irrupcién de Internet en nuestras vidas, con nuevos modos
de discurso, de formato y de roles de autor y lector.

* El cuarto (y quizd el mds discutible, desde nuestra opinién) es que el género de
divulgacién cientifica ha ganado un enorme protagonismo, lo que implica nuevos
retos en lo referente a la formacién del lector.

Esta nueva realidad ha dado paso a otras formas de lectura. Hoy en dia, los nuevos
medios de comunicacién, las migraciones y el conocimiento de idiomas, entre otros,
han dado lugar a lo que el autor denomina globalizacion lectora, esto es, el acceso a textos
de otras culturas a los que nos aproximamos en su lengua original o a través de traduc-
ciones. Esto implica una lectura intercultural, que es aquella en la que se lleva a cabo una
lectura en la cual autor y lector no comparten una misma cultura y que requiere de
conocimientos y estrategias distintas a la de la lectura intracultural.

En el epilogo de su obra, Cassany hace una viva definicién de lo que suponen las
nuevas formas de lectura (2006: 281-284):

Leer ya no es lo que era, dije al principio. En efecto, es diferente. Si-
gue siendo importante, trascendental... —quizd todavia mas. Pero leemos
otros textos, de otro modo, que nos llegan a través de nuevos medios, que
transmiten contenidos distintos, mds hetereogéneos, ideologizados, plu-
riculturales. Nos relacionamos con ellos de otra manera. Y empezamos a
pensar, sentir y mirar de otro modo... Nunca fue facil, leer y comprender,
pero hoy es todavia mds complicado (...) Todo tiene un punto de vista,
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una ideologia, una mirada parcial, unos intereses. No hay miradas lim-
pias. El sesgo es omnipresente. Incluso sin malicia ni intencién, nuestra
mirada es local y particular. Como autor, solo soy un pequefo ser que se
asoma al planeta desde su casa. Como lectores, somos como un pollito de
granja, confundido, iluminado por cientos de bombillas de infrarrojos que
dibujan mil sombras en el suelo...
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1.2. LA FORMACION DEL LECTOR LITERARIO

Alo largo del presente capitulo nos hemos venido refiriendo al proceso lector como
base para abordar los principios de la formacién literaria. En el siguiente apartado,
ahondaremos en uno de los objetivos principales de este estudio, esto es, en perfilar
los fundamentos de la formacién literaria en lengua extranjera, en concreto en espaiol
(LE). Para ello, comenzaremos revisando la aproximacién tradicional al hecho literario
en lengua espafiola a partir del comentario de textos, para determinar cudles son sus
principales puntos de interés. A continuacion, se revisardn los nuevos enfoques dentro
de la educacion literaria, desde una perspectiva miltiple que aborda los conocimientos,
procedimientos, actitudes y creencias, asi como su evaluacién. Por dltimo, dirigiremos
las conclusiones hasta nuestro punto de interés, es decir, a la adquisicién de la compe-
tencia literaria en espafiol (LE).

1.2.1. EL ENFOQUE TRADICIONAL: EL COMENTARIO DE TEXTOS

A la hora de fundamentar nuestro enfoque sobre la adquisicién de la competen-
cia literaria, es necesario determinar cudles han sido tradicionalmente los modelos de
aproximacion a la literatura en las aulas, para asi apreciar qué aspectos han priorizado
los distintos enfoques, manuales y docentes.

Colomer (1996: 123-126) dibuja la evolucién del tratamiento de la literatura en las
aulas a lo largo de la historia. Asi, destaca tres modelos representativos de distintas
épocas: un primer modelo, vigente desde la Edad Media hasta el siglo XIX, que con-
cebia la literatura como un modelo de elocucién cuyo analisis servia como preparacién
para otras actividades profesionales —sermones, discursos, escritura, etc.— el segundo
modelo es el que comienza en el siglo XIX y atribuye una nueva funcién a la ensefanza
de la literatura, que serd concebida como la esencia de las nacionalidades y su estudio
serd parte del mejor conocimiento de la historia; por dltimo, el modelo actual, que co-
menz6 a mediados del siglo XX, entiende la literatura como un bien cultural de acceso
libre y se considera, asimismo, la vertiente placentera de la lectura. Este nuevo modelo
es deudor de las formulaciones del formalismo y el estructuralismo, que rechazan el
modelo historicista y proponen un mayor acercamiento al texto en si. De este modo,
la didactica relegara los conocimientos literarios a un segundo plano para centrarse
en formar lectores competentes. Reproducimos aqui la tabla propuesta por la autora
como sintesis de esta evolucion:

Objetivos Contenidos Corpus Actividades

Aprendizaje elocutivo Retérica Textos clasicos Comentario
Copiay glosa

Posesion del patrimonio Historia Textos nacionales Manual de historia

colectivo (antologias)

Capacidad de interpretacién  Instrumentos Textos Antologias

Ocio cultural de analisis (nacionales) Comentario

Colomer resume este cambio de paradigma en «el cambio de ensefianza de la literatura
por el de educacion literaria» (1996: 130). Asi, tal como sefiala Lomas (1999), es el fracaso
de los métodos historicistas de ensefianza de la literatura la razén por la que se propone
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un nuevo enfoque dirigido a crear actitudes positivas hacia el texto literario a partir
del andlisis detallado de fragmentos representativos, esto es, el llamado comentario
de texto. Asi, «saber literatura no es ya solo conocer la historia literaria sino también
dominar un conjunto de técnicas que hacen posible una adecuada comprension del
fondo y de la forma de las obras literarias» (1996: 104).

Dentro de este enfoque, la programacion de los contenidos literarios aparece inser-
ta, por lo general, en el drea de Lengua y Literatura. En esta drea, el trabajo con textos
literarios aparece poco atendido y principalmente centrado en la comprensién mas que
enuna lectura literaria global. En niveles posteriores, se ha adoptado tradicionalmente
un enfoque mas historicista, centrado en el conocimiento de los principales periodos,
autores, convenciones literarias y rasgos de las distintas tipologias textuales, aunque
bien es cierto —como veremos mds adelante— que los nuevos enfoques aparecen mas
dirigidos a la comunicacién texto-lector y a la construccién del significado. Asi pues,
un recorrido por los principales modelos propuestos para el comentario del texto en el
aula puede mostrar c6mo se ha desarrollado en las aulas la adquisicién de los c6digos
literarios y qué géneros y textos se han considerado parte de la materia.

Fernando Lazaro Carreter y Evaristo Correa Calderén (1976), en su clasico Cdmo
se comenta un texto literario, proponen un método de andlisis dirigido tanto a jovenes
escolares como a estudiantes universitarios. El método se basa en unas fases de andli-
sis organizadas que van desde la comprension general hasta el estudio mas especifico
de aspectos tales como la estructura y la forma. Aunque las directrices que ofrece son
muy generales, aporta también ejemplos de comentario que muestran las posibilidades
de este modelo. Dichos ejemplos muestran que el andlisis minucioso tiene por objeto
acercar al lector a una mayor comprensién del contenido. No debe ser, por lo tanto,
un inventario de figuras retdricas, sino mdas bien una interpretacién de aquellas que
resulten relevantes.

Una obra que supuso un referente y que todavia hoy sigue ocupando un lugar prio-
ritario en la metodologia de anilisis de textos literarios es Comentario de textos literarios,
de José Maria Diez Borque (1977). Esta obra plantea distintas etapas sistematizadas en
el andlisis de modo que el andlisis contextual, formal y forma de comunicacién sean
lo mds completos posible. Las fases propuestas son: 0) comprensién del texto; 1) apli-
cacién de conocimientos previos (situacién del texto, género literario y forma de ex-
presién); 3) el autor en el texto (actitud, punto de vista, disposicion, implicacién); 4)
argumento, asunto y tono; 5) estructura del contenido; 6) tema e idea central; 7) plano
fénico-fonolégico-prosodematico; 8) plano morfosintéctico; 9) plano semadntico; 10) el
texto como comunicacion; 11) el texto en sociedad; 12) conclusién y critica personal. El
andlisis resultante, por lo exhaustivo —ya que contempla aspectos contextuales, retdri-
cos y pragmadticos—, se aproximaria en gran medida ala potenciacién del desarrollo de la
competencia literaria, tal como se entiende en las definiciones analizadas. De hecho, la
bibliografia que ofrece el autor contiene obras de referencia de muy diversos enfoques
dentro de la Teoria de la Literatura.

Rafael Lapesa (1995) propone un comentario basado en las caracteristicas especifi-
cas del lenguaje literario, principalmente del lenguaje poético. El comentario, asi, debe
analizar aspectos como el ritmo, la rima y las estrofas u otras combinaciones. También
se aproxima a lo que denomina lenguaje figurado y el estudio de las f7guras, es decir, de los
recursos estilisticos de orden semdantico. En cuanto a los géneros literarios, este autor
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distingue un amplio abanico en el que se incluyen desde géneros cldsicos hasta algunos
propios de la época contemporanea. Sin embargo, del género dramitico solo considera
su vertiente en verso y no menciona el teatro en prosa desarrollado desde el siglo XIX.
De cadauno de los géneros hace un recorrido de su evolucién histéricay sus principales
exponentes. También de cada uno de los géneros destaca algunos rasgos caracteristicos
y distintivos, si bien ninguno de ellos es tratado con profundidad.

Rosa Navarro (1995) considera que el texto es una unidad estructurada que debe ser
desentramada por el lector para poder apreciarlo y comprenderlo en su totalidad. Esta
labor de descodificacién no es la misma para un texto cldsico, para el que se requiere un
utillaje cultural, que para un texto contemporaneo, que enfrenta al lector con el texto y
le permite mds libertad interpretativa. Los textos cldsicos requieren el conocimiento
de una serie de convenciones literarias referentes tanto a tépicos y alusiones como a
requisitos formales; asi, un andlisis adecuado deberia contemplar el tipo de composi-
cidén con sus exigencias y las figuras retéricas. La autora basa el andlisis del texto en la
aprehension de la estructura. Ademds de la estructura externa, que principalmente da
pistas acerca del contexto de la obra, el lector debe acercarse a la estructura interna, ya
que en ella estd el artificio de su construccion. El hecho de que el autor haya elegido una
estructura u otra, si ha respetado las convenciones del género o no, es lo que dara forma
ala obray servird de sostén al contenido; es la estructura la forma en que las ideas del
texto estdn interrelacionadas para expresar el asunto. El andlisis de la estructura com-
prende, ademds, el conocimiento del disefio retdrico, es decir, de los principales recursos
que se usan para articularla. En palabras de la autora, «ver a) lo que se repite, b) lo que se
contrapone, ¢) lo que disuena» (1995: 136). El método de Navarro estd, asi pues, orien-
tado al lector o estudiante experimentado, pues no ofrece ningun tipo de clasificacio-
nes de género, glosario de términos ni exposicién detallada de las fases del analisis. Sin
embargo, los ejemplos son clarificadores y muestran claramente lo que seria un analisis
completo de un texto literario.

Por otro lado, Redondo Goicoechea (1995) propone un método aplicable exclusi-
vamente a los textos narrativos, y, en concreto, a textos completos, ya que el objetivo
bésico es dar cuenta de la polifonia textual a lo largo de todo el relato, desde el prin-
cipio hasta el fin, sin que esto excluya una mayor atencién al estudio de determinados
fragmentos. La autora plantea un andlisis con fases diferenciadas: en primer lugar, in-
siste en la importancia de una lectura cuidadosayy, si es necesario para la comprension,
reiterada. El objeto no es otro que conocer el texto «casi de memoria, para que sea él
el que responda a nuestras preguntas» (1995: 26). Después se acomete el analisis de las
estructuras externa e interna, y, dentro de esta tltima, se distinguen los niveles narrati-
vos, o diferentes narraciones contenidas dentro de la narracién principal, y las secuencias
semdnticas, es decir, su planteamiento, desarrollo y solucién. A continuacién, se consi-
deran el tiempo, con las relaciones de orden, frecuencia y duracién, y espacio, tanto las
localizaciones estdticas como los cambios de escenario. Por tltimo, la caracterizacién
y funciones, tanto de los distintos personajes como del narrador, han de ser observa-
dos con detalle. El objeto de este minucioso andlisis de los elementos narrativos no es
otro que descifrar los cédigos discursivos, lingiisticos, ideolégicos y simbélicos que
organizan el texto, o, en otras palabras, la relacién historia contada-discurso. Una vez
realizada una sintesis de los mismos, se relaciona la obra con su contexto historico, asi
como con la produccién global del autor.
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Benito Lobo y Ferndndez Vizoso (1996) formulan un método de anilisis muy seme-
jante al de Diez Borque, pero sintetizado en tan solo cuatro fases: localizacion, anélisis
de la técnica literaria escogida —tipo de versificacion, en el caso de la lirica, o tipo de
narrador, en el caso de la narrativa— con sus implicaciones, determinacion de los rasgos
que muestran la funcién poética, estudio de las figuras literarias clasificado en los pla-
nos fénico, Iéxico y sintictico, y, por tltimo, un comentario critico que abarque tanto
una valoracién personal como una reflexién histérica. El método de anilisis estd diri-
gido a estudiantes de Bachillerato que preparan su acceso a la universidad, lo que posi-
blemente explica la simplicidad y falta de profundidad de esta propuesta. Sin embargo,
es necesario aclarar que los autores incluyen este modelo de andlisis en un conjunto de
propuestas de comentario de todo tipo de textos, sean literarios o no.

Prado Biezma (1984) ofrece una propuesta de andlisis o «lectura critica» desde la
perspectiva estructuralista —propuesta que seria revisada en 1999—, que él mismo re-
sume como un desciframiento o descodificacion del texto para una posterior interpre-
tacién o recodificacion en la que se dé sentido al conjunto de los elementos, puestos
unos en relacién con los otros. La primera fase de este método es el establecimiento
del statu quo o contexto histérico-literario de la obra, asi como de los datos relevantes
en torno al autor. La segunda fase se centra en el nivel anecdético del texto. En ella se
analizan los elementos narrativos del texto, esto es, los elementos que componen el
espacio fisico, social e histérico del relato, la estructura actancial, es decir, del valor de
los actantes, en cuanto a personajes y fuerzas que actdan en la historia, y, por tltimo, se
considerarian el tiempo y dindmica del discurso. A continuacidn, se analizan los ele-
mentos que estructuran el texto como discurso o figuras retdricas, asi como el punto de
vistay funcién del narrador. La tercera fase es la que hace una lectura interpretativa de
los niveles ideoldgico y simbdlico del texto, es decir, del texto como conflicto o con-
frontacién de realidades.

Esta propuesta resulta modificada por el propio Prado Biezma (1999), que, sin
abandonar el marco del estructuralismo, considera también las aportaciones del zema-
tismo. Asi, considera que la narracidn se articula en torno a dos ejes, el sintagmatico,
que organiza la linealidad del texto, y el paradigmatico, organizado por los diferentes
niveles de la escritura en torno a un tema o varios temas. Por tanto, el andlisis del texto
consistird en el examen de los distintos niveles del eje paradigmatico, tales como el
nivel mitico, el nivel metaférico, el nivel anecdético, etc., asi como de los componentes
del nivel sintagmatico, tales como el tiempo, el narrador, etc. El autor apunta que no
todas las novelas pueden ser analizadas con idéntica mirada, puesto que el lector ten-
dra diferentes perspectivas hacia cada texto. Por ello, distingue cuatro focalizaciones
posibles en el acto de lectura, que son la focalizacion evenemencial, ligada a la creacion de
la intriga; la focalizacion existencial, dependiente del conflicto de un personaje; la focali-
zacion socioldgica e historica, pendiente de la voluntad referencial; y, en tltimo lugar, la
focalizacion metadiscursiva, que se fija en la relacion del narrador con su narracién y con
el sistema narrativo en general.

El siguiente cuadro ofrece una comparacion entre los aspectos fundamentales tra-
tados por los distintos modelos de comentario de texto analizados:
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Determinacion del

narrativas y dramaticas.

Forma (incluye un

Fases del andlisis Géneros literarios Niveles de andlisis Datos historiogrdficos
Lazaro Carreter (1976)

Lectura del texto. Ejemplos de comenta- | Tema. No aporta informacién
Localizacién. rios de obras poéticas, | Estructura. sobre periodos ni auto-

res, pero da ejemplos de

tema. glosario con los recursos | comentarios de obras
Determinacién de la retéricos mas comunes). | desde medievales hasta
estructura. Estructura externa e contemporaneas.
Andlisis de la forma interna.

partiendo del tema.

Conclusion.

Fases del andlisis Géneros literarios Niveles de andlisis Datos historiogrdficos
Diez Borque (1977)

Comprensién del texto.

Epica en verso.

Fonico, fonoldgico,

No aporta informacién

procedimiento.

Poesia épico-didéctica.
Poesia lirica.

Poesia dramatica.

La novela.

La didicticay la critica.

La historia.
El periodismo.
La oratoria.

Imagenes y epitetos

El ritmo, la rima, la
estrofay otras combina-
ciones.

Estructura externa en
formas poéticas.
Estructura externa en
géneros dramdticos.

Aplicacién de conoci- | Epica en prosa. prosodemitico. sobre periodos ni auto-
mientos previos. Lirica. Morfosintéctico. res, pero da ejemplos de
Andlisis del contenido. | Dramdtica. Semantico. comentarios de obras
Anilisis de la forma. Oratoria. desde medievales hasta
El texto como comu- Historia. Estructura externa e contemporaneas.
nicacién literaria en Didactica. interna.

sociedad. Periodismo.

Fases del andlisis Géneros literarios Niveles de andlisis Datos historiogrdficos
Prado Biezma (1984)

Introduccién: acerca- Género narrativo: la Contexto. Aporta diversos ejem-
miento a la génesis de novela. Espacio. plos de la literatura

la obra. Actantes (actores y universal pertenecientes
Lectura descriptiva del simbolos o fuerzas). a diferentes etapas.
nivel anecdético del tex- Tiempo.

to: estructura narrativa, Estructura del texto

el texto como discurso. (segmentos)

Lectura interpretativa Funcién poética del

de los niveles ideolégico texto.

y simbélico del texto: Conflictos y confronta-

conflictos y confronta- ciones presentes en el

cién de realidades. texto.

Fases del andlisis Géneros literarios Niveles de andlisis Datos historiogrdficos
Lapesa (1995)

No menciona ningin Poesia épicay epopeya. | Lenguaje figurado Raices greco-latinas.

Recorrido por la historia
de la Literatura Espa-
flola.
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Fases del andlisis Géneros literarios Niveles de andlisis Datos historiogrdficos
Navarro (1995)
Lecturay reconocimien- | Menciona textos en Contexto. No aporta informacién

to de la forma del texto.
Aprehension de la
estructura interna.
Anilisis de la lengua
poética.

Relacién con su con-
texto.

En el caso de la prosa,
analiza la funciény
caracteristicas de los
personajes, el tiempo,
el espacio, la trama,
el punto de vista, y el
narrador.

VErso y textos en prosa.
Aporta ejemplos de
comentarios de poemas
y de fragmentos narra-
tivos.

Forma del texto.
Estructura externa
e interna. El ‘disefio
retorico’.

Lenguaje poético.

sobre periodos ni auto-
res. Se debe considerar
el contexto de la obra,
pues en €l regian deter-
minados presupuestos
poéticos.

Fases del andlisis Géneros literarios Niveles de andlisis Datos historiogrdficos
Prado Biezma (1999)
Distingue 4 tipos: Género narrativo: la Narracion e historia. Aporta diversos ejem-

Focalizacion evenemencial:
ligada a la creacién de

la intriga. Focalizacion
existencial: dependiente
del conflicto de un
personaje. Focalizacion
socioldgica e bhistdrica:
pendiente de la voluntad
referencial.

Focalizacion metadiscur-
siva: que se fijaen la
relacion del narrador
con su narraciény con
el sistema narrativo en
general.

novela.

Tiempo.

Espacio.

Héroes, personajes y
fuerzas actanciales.

La estructura actancial:
conflictos generales,
conflictos domésticos,
conflictos intimos.

La instancia narrativa.
Trata el modelo tema-
tico-estructural, en el
que se distinguen el eje
paradigmatico (temas,
mitos y simbolos) y el eje
sintagmatico (estudio
del tiempo y organiza-
cién de la progresién
narrativa).

plos de la literatura
universal pertenecientes
a diferentes etapas.
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1.2.2. HACIA UN NUEVO ENFOQUE EN LA EDUCACION LITERARIA

Los diferentes modelos de aproximacién al texto literario muestran notables seme-
janzas, que resumimos en los siguientes puntos:

*  Ofrecen pautas sistemadticas de actuacidn, esto es, distinguen tanto las fases
como los niveles de andlisis.

*  Abordan conocimientos especificos en torno al texto literario, esto es, en torno a
convenciones literarias, tépicos, requisitos formales; modos de composicién y
exigencias retoricas.

*  Contemplan los contenidos bistoriogrdificos.

No es objeto de este estudio valorar en profundidad la conveniencia de estos enfo-
ques ni de la oportunidad de su empleo en ciertas situaciones educativas. No obstante,
queremos resaltar su excelencia y valor como herramienta de trabajo en determinados
contextos. Parece estar bastante asumido el principio de que el conocimiento analitico
de reglas y convenciones ayuda a validar las interpretaciones intuitivas que se hacen del
texto literario. En otras palabras, a mayor y mas detallado conocimiento del funciona-
miento del sistema del lenguaje literario, mayor sera la capacidad de descifrar los efec-
tos producidos por los recursos estilisticos. No obstante, hay voces que se manifiestan
contrarias a introducir actividades de estilistica en la clase de lengua extranjera, argu-
mentando que dirigen los esfuerzos del estudiante a objetivos distintos de la compren-
sién e interpretacion del texto. Tal como resume Growe (1986: 129), «los estudiantes
operan en el texto mds que permitir que el poema o la novela se dirijan a ellos»*".

Sin embargo, con anterioridad se ha sefialado que la competencia literaria no se
puede considerar ni caracterizar en aislado, y deberiamos ubicarla en paralelo a la com-
petencia comunicativa y, por lo tanto, en una zona de solapamiento entre distintas
competencias. Se ha sefialado, asimismo, de qué modo los conocimientos discursivos
y socioculturales son parte capital, sin lugar a dudas, en la formacién del lector lite-
rario competente, si bien no son sus tnicos componentes. Sefiala Colomer (1998: 78)
que «en las ultimas décadas se ha asistido a un desplazamiento tedrico importante en
este campo que ha pasado del estudio teérico de las obras al estudio de todo el circui-
to comunicativo literario». Este deslizamiento se aprecia, asimismo, en otros campos
disciplinares contiguos a la teoria literaria® y otras ciencias del lenguaje, lo que ha per-
mitido que, desde la didictica, se pueda establecer un marco teérico de referencia. De
la misma opinién es Garcia Rivera (1995), quien destaca la importancia de adoptar un
enfoque ecléctico y flexible, adaptado a las circunstancias de aprendizaje:

Lo importante, por tanto, no es plantear falsas dicotomias como his-
toria de la literatura si/historia de la literatura no, o bien comprensién
de textos si/explicacién tedrica no..., sino activar un aprendizaje signifi-
cativo par el alumno, esto es, ligado a sus capacidades cognitivas y a sus
propias actitudes y experiencias. Si cumple estas condiciones y se adapta

31. La traduccién es nuestra. La cita original es la siguiente: «the students operate on the text rather than let a poem or a
novel speak to themy.

32. No podemos dejar de referirnos al estudio de Tejero Romano que, aunque mds centrado en jévenes lectores, ofrece una
propuesta de como integrar diversas disciplinas en la Didactica de la Literatura.
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a la situacién escolar en cuestidn, todos los métodos pricticamente, ya
sean filoldgicos, histéricos, temdticos o estructurales pueden dar buenos
resultados en educacién (1995: 25-26).

Por ello, el siguiente apartado va a dedicarse a los nuevos enfoques en la educacion
literaria, amplios en su concepcion y flexibles en su aplicacién, lo que nos permitira
aproximarnos a la multitud de contextos posibles a la hora de tratar el hecho literario
en el aula de ELE.

1.2.2.1. LOS CONOCIMIENTOS LITERARIOS

Por conocimientos entendemos los conceptos, datos y otro tipo de saberes que son
necesarios para comprender el sentido de un texto literario®. Légicamente, cuanto mas
se profundice en estos conocimientos, mejor sera la capacidad de interpretar el hecho
literario. Sin embargo, vemos necesario subrayar que no nos referimos a estos cono-
cimientos como saberes enciclopédicos sin mds, sino mas bien como conjuntos inte-
rrelacionados que —tal como veremos en el apartado referido a los procedimientos— se
pueden aplicar en la lectura activa.

Los estudios de didactica que se han centrado en el desarrollo de este tema parecen
estar bastante de acuerdo al determinar cuales son los conocimientos que engloba la
competencia literaria (Cassany, Sanz y Luna, 1994; Mendoza, 1995, 1998, 2007; Nufiez
Ruiz, 2001; Sanz, 2002; Ow, 2004), diferencidndose principalmente en nomenclaturay
matices. A continuacién vamos a ver un resumen de sus propuestas para después esta-
blecer una comparacién entre ellos.

Cassany, Sanz y Luna (1994: 489) formulan un modelo que agrupa en tres bloques
los contenidos referentes al bloque conceptual, entendiéndolos como la informacién
que deberia tener el lector competente: 1) tradicion literaria: conocimientos extralite-
rarios, informacion acerca de la tradicion cultural a la que pertenece una obra, refe-
rentes para la interpretacion de textos, etc.; 2) géneros literarios: los diferentes géneros
discursivos, qué géneros pueden ser considerados y cudles no, los aspectos formales y
técnicas que caracterizan a cada uno de ellos; y 3) recursos estilisticos: «<son los recursos
verbales que utiliza un escritor para elaborar su mensaje y conseguir los objetivos que
se ha propuesto». En el dmbito de la ensefianza, subrayan los autores, resulta muy ttil
la clasificacién que distingue entre recursos fonicos, morfolégicos y semanticos. En
la misma linea se encuentra Nufiez Ruiz (2001: 104-105), para quien la ensefianza de
la literatura implica, al menos, tres saberes diferentes: a) Ensefiar literatura, esto es,
un arte con unas técnicas especificas; b) ensefar lengua, en sus distintas elaboraciones
artisticas’; ¢) ensefiar un repertorio cultural propio de una nacién, que, a su vez, guarda
relacién con otros repertorios.

Ambos modelos, sin duda, abarcan los conocimientos que un lector competente
en lo literario deberia poseer: desde lo mas general, como es el trasfondo cultural de
una obra, hasta lo mds concreto, como el género y las peculiaridades concretas de un

33. Compartimos con Ow (2004: 248) esta concepcién de conocimiento en sentido amplio, al igual que cuando distingue
entre dato y concepto, entendidos como informaci6n y representacion, respectivamente.

34. Explica el autor que «la lengua literaria no es un uso mds del lenguaje, son la plena finalidad del mismo; lejos de ser una
forma especial que se aleja de la norma, coincide con las posibilidades virtuales del lenguaje y todo otro uso del mismo es una
reduccion de sus posibilidades».
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texto determinado. Sin embargo, cabe sefialar que no hacen referencia a la compren-
sién lectora como requisito basico del lector literario, es decir, no contempla las habi-
lidades lingiiisticas, pragmaticas, discursivas y estratégicas necesarias para la labor de
descodificacién e interpretacion del texto escrito. Reiteramos nuestra consideracién
de que ambas habilidades —lectoras y literarias— se encuentran interrelacionadas y son
necesarias para una recepcion significativa.

Esta misma apreciacion se puede hacer acerca del modelo propuesto por Maili Ow
(2004: 249-250). Desde una perspectiva que sitda la competencia literaria como una
rama de la competencia sociocultural, la autora organiza los conocimientos de la com-
petencia literaria en dos bloques: cultura y literatura y el cosmos literario. El primero se
refiere a conocimientos referidos al hecho literario en general, mientras que el segundo
se centramas en la comunicacion literaria concreta, especificamente dentro del género
narrativo. Reproducimos aqui su propuesta:

Cultura y Literatura El cosmos literario
- Enciclopedia cultural (referentes) - Lenguaje y gramadtica de la Literatura
- Textos y tradiciones culturales (institucionalizados) - Géneros secundarios
- Géneros discursivos refraccion y Comunicacion literaria - Relacion autor-héroe-lector
- Horizonte ideolégico - Niveles de la obra literaria

- Género novelesco:

- Héroe novelesco

- Cronotopo novelesco
- Argumento

- Narrador

Sanz Pastor (2002) se sittia en el punto de vista del profesor de lenguas extranjeras. In-
cide en la idea de que la literatura debe ocupar un lugar preferente en la formacién del es-
tudiante, y no solo como medio para desarrollar otras competencias, sino también como
un fin en si misma y como parte de una formacién integral. Esto implica que un lector
competente no ha de ser necesariamente un lector literario competente. Sobre esta base,
subraya la idea del error que supone considerar que al alumno extranjero —en este caso—
le basta con un conocimiento sesgado y anecdético de la literatura. Por ello, la autora
insiste en delimitar claramente los elementos que conforman el conocimiento literario —o
competencia literaria— que el estudiante deberia poseer?, como concreta al senalar que
«la competencia (literaria) incluye conceptos como: la comunicacién, el lector, las reglas
del arte y de la retérica, la manipulacin lingiiistica, la vida, la experiencia del que lee y del
que escribe, el contexto humano y social de los emisores y receptores de las producciones
literarias e incluso la posibilidad de construir visiones novedosas del mundo o de la reali-
dad» (2002: 8-11). Mds especificamente, la autora habla de los siguientes subconocimientos
(sic) que un lector literario competente deberia poseer o adquirir:

35. Insistimos aqui en que Marta Sanz se refiere a un alumnado muy determinado, como es el estudiante de espafiol como
lengua extranjera. También se debe considerar que la autora enmarca el conocimiento literario o competencia literaria den-
tro del saber cultural, dentro de los componentes que conforman la competencia intercultural de acuerdo con el siguiente
esquema de Zirate (2002):

Competencia intercultural

Saber hacer Saber aprender Saber sobre el otro Saber cultural

Competencia lingiiistica en L2 (interlingiiistica)
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a) Conocimientos culturales:
- Conocimiento histérico.
- Conocimiento sobre el conjunto de la obra del autor con el que se va a trabajar.
- Conocimiento de la historia literaria.
- Conocimiento de otros textos (literarios, musicales, visuales, etc.) coetaneos al
texto con el que se va a trabajar.

b) Conocimientos especializados:
- Conocimiento de las caracteristicas del género (previsiones a partir de la idea de
macro y de superestructura).
- Conocimiento sobre conceptos generales de la teoria literaria.

¢) Conocimientos del codigo lingiidstico:
- Conocimiento lingiiistico general.
- Conocimiento lingiiistico especifico (caracteristicas del lenguaje literario: polise-
mia, ambigiiedad, sugerencia, expresividad, poca presencia de la explicitud, etc.).

d) Conocimientos de diddctica®®.

En consonancia con los modelos anteriores estd la propuesta de Mendoza (1998a:
182-183), que se distingue tanto por el hecho de no limitarse inicamente a los conoci-
mientos culturales como por otorgar una mayor importancia a habilidades lectoras.
Asi, los componentes de la competencia literaria son una suma de la destreza como
lector y de saberes que configuran la competencia literaria propiamente dicha. Los pri-
meros incluyen el conocimiento de la lengua escrita y de las estrategias para su com-
prension; los segundos son los conocimientos y habilidades que permiten interpretar
el hecho literario. Lo mds destacable de este modelo es que el hecho literario es consi-
derado como un acto comunicativo, por lo que sus componentes son, en gran medida,
los mismos que aquellos de la competencia comunicativa. La siguiente tabla detalla lo
explicado por el autor.

36. Conviene aclarar que el ultimo punto, los conocimientos de diddctica, solo se debe considerar en los casos en los que la ad-
quisicién de la competencia literaria se realice en un contexto académico en el que se propicie el desarrollo estrategias de
metecognicion, o de aprender a aprender.
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La competencia literaria como suma de...

Conocimientos del becho literario

Competencia lectora

Los conocimientos textuales y discursivos que
integran la competencia comunicativa.
Saberes lingiiisticos necesarios para la
descodificacion (reconocimiento de unidades
menores: grafias, significados connotativos y
denotativos, etc.).

Saberes pragmdticos que permitan comprender
la funcién del texto.

Saberes metatextuales acerca de convenciones
y tipologias textuales.

conocimientos de caricter cultural-
enciclopédico;

conocimientos referidos a modalidades del
discurso;

Conocimiento de las microestructuras
retoricas.

Conocimiento de usos especialmente
expresivos del sistema de lengua.

Saberes semidticos para organizar la
comprension definitiva del texto.

Saberes relativos a estrategias.

Saberes intertextuales, que permitan:
detectar e identificar las secuencias en las que
se ha recurrido a la reelaboracién de obras,
textos o la alusién o mencién de citas de otros
autores;

apreciar la intencién estética de escribir
literatura sobre literatura;

- saberes estratégicos que son necesarios para - valorar el efecto de estos recursos.
leer diferentes tipos de textos literarios®.

Una muy destacable aportacion es la que realizan Lopez Valero y Encabo Fernan-
dez (2002), que enriquecen la descripcién de los componentes de la competencia li-
teraria al entender que a esta se subordina otra serie de competencias en funcion del
género literario al que se esté aplicando. Esto es, se requieren distintas habilidades al
aproximarse a los diferentes géneros literarios. En palabras de los propios autores:

Asi, la competencia poética estara referida a la capacidad de la perso-
na para comprender y describir textos poéticos a la vez que también serad
capaz de producirlos. La poesia tiene un fuerte componente de tipo esté-
tico, con lo cual hay que hacer especial hincapié en las estructuras ret6ri-
cas, ademds de la interpretacion simbélica que la disposicién lingiistica
nos ofrece. La competencia narrativa atendera a otras condiciones mds
referidas ala coherencia y estructura espaciotemporal con la cual se desa-
rrolla un texto. En la narrativa el nivel de abstraccion es algo menor que
en la poesia, con lo que la concrecién tendrd que ser mayor. Por ultimo,
como tercer gran género, hallamos el teatro; ser competente dramdtica o
teatralmente es harto complicado, ya que conlleva dos vertientes. Por un
lado, la més asequible es la que se corresponde con la visién de la repre-
sentacion o lectura de obras de teatro, cuya posterior interpretacion estd
al alcance de las personas que estén preparadas en aspectos lingiiistico-
comunicativos, pero la representacién requiere una preparacioén especi-
fica cuyos niveles alcanzan una complejidad mayor. Por tanto, podemos
decir que no es sencillo ser competente poética y narrativamente, pero
el serlo dramitica o teatralmente supone un mayor nivel de dificultad
(2002: 88-89).

37. Reproducimos aqui la cita completa de Mendoza (1998a: 182):«La competencia literaria integra distintos bloques y tipos
de saberes: a) los referidos al saber cultural-enciclopédico, compuesto por cédigos culturales extensos (simbolos, figuras y
relatos mitoldgicos, clichés literarios, alusiones literarias, opoi y otros lugares comunes a los que toda cultura alude para su
transmision e implicacion); b) los referidos a las modalidades de discurso (programas discursivos, géneros, peculiaridades
textuales literarias...) junto a una muestra de estructuras textuales; y c) los saberes estratégicos desde la activacién de diversas
légicas (de lo fantastico, de lo verosimil, de lo ficticio, de lo real...) que son necesarias para leer diferentes tipos de textos
hasta los especificos de descodificacion y los mas complejos de interaccién y cooperacion receptora.
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Efectivamente, el hecho de entender que los distintos géneros discursivos requieren de
unos u otros conocimientos para lograr una interpretacion significativa puede resultar un
buen punto de partida a la hora de especificar cudles son los saberes concretos que el lector
literario debe poseer y, especialmente, para marcar las pautas que los docentes deberian
considerar en sus programaciones. Asimismo, resulta especialmente imprescindible en el
campo de la lectura literaria en lengua extranjera, ya que se trata de un dmbito en el que
es frecuente encontrarse con distintas procedencias, contextos y, por lo tanto, intertextos
muy variables de unos lectores a otros. No obstante, el hecho de detallar los conocimientos
dellector competente en uno u otro género no es, de ningtin modo, tarea facil, por lo que las
pretensiones de las programaciones deben ser, de cualquier manera, realistas:

Una persona competente literariamente hablando deberia reunir todas
esas caracteristicas, pero somos conscientes de que la perfeccién no es fi-
cil de alcanzar, y debemos conformarnos al menos con que la persona se
aproxime en la mayor medida de sus posibilidades a los tres géneros litera-
rios para poder tener una mejor conformacién mental de la Literatura, con
la finalidad de que pueda enfrentarse con garantias a la lectura de obras lite-
rarias correspondientes a los distintos géneros y, de igual modo, que pueda
atreverse con la redaccién e textos en cualquiera de ellos (2002: 89).

En la misma linea se sittia Ballester (2007), que apuesta por la variedad de tipologias
textuales, como reflejo de la presencia de la literatura en diferentes espacios de la so-
ciedad. Afirma asi que:

Los seres humanos adquirimos la competencia literaria en la medida
que la comunicacion literaria estd presente en la sociedad. Por tanto, esto
implicard crear situaciones que hagan percibir la literatura como una si-
tuacién comunicativa real, naturalmente siempre a partir de todo tipo de
textos. Un bagaje de tipologia textual amplio y heterodoxo de aquello que
es denominado hecho literario® (2007: 96-97).

Después de revisar el estado de la cuestion, podemos concluir que el conjunto de
propuestas y modelos marca los cauces de desarrollo para una descripcién del lector
literario competente, pero que no ahonda ni detalla cudles son los conocimientos con-
cretos que dicho lector debe poseer. No obstante, resulta razonable esta falta de preci-
sién, pues, como ya hemos senalado anteriormente, el concepto de competencia lite-
raria es flexible y cambiante, depende de multitud de variables —edad, nivel lingiiistico,
finalidad de la lectura e, incluso, corriente critica en la que nos enmarcamos—, y serd en
cada caso concreto en el que se puedan especificar lo saberes necesarios para alcanzar
el dominio de la habilidad lectora y literaria.

Asi pues, volvamos a nuestra concepcién de competencia literaria constituida por una
suma de competencias, que se llevaran a cabo de forma prioritaria en funcién de cada ac-
tividad. Asi, queremos remitir a las directrices comprendidas en el MCER (2002), que, en

38. Traduccién propia. La cita original es la siguiente:
Els éssers humans adquirim compétencia literaria en la mesura que la comunicacié literaria és present a la societat.
Per tant, aix0 implicara crear situacions que facen percebre la literatura com una situacié comunicativa real, na-
turalment sempre a partir de tot tipus de textos. Un bagatge de tipologia textual ben ampli i heterodox d’allo que
anomenem el fet literari.
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cualquier caso, serdn preeminentes a la hora de propiciar el desarrollo de la competencia
literaria. La siguiente tabla da cuenta de las lineas generales que se deberian considerar®:

Conocimientos que conforman la competencia literaria

Conocimientos lingiifsticos Conocimientos pragmdticos Referentes culturales
- elementos gramaticales - Elementos discursivos y organizativos - convencionesy
- elementos Iéxicos - organizadores textuales caracteristicas de
- relaciones gramaticales y - elementos de coherencia y cohesién diferentes productos
léxicas de cardcter semdntico | - diferentes modalidades de estilo artisticos y textuales
- conocimiento de la ortografia | - diferentes registros - referentes culturales
- conocimientos ortoépicos - convenciones y caracteristicas de

diferentes géneros textuales

Componentes funcionales
- microfunciones
- macrofunciones

La concrecién de estas orientaciones generales en el campo especifico de ELE se ha
llevado a cabo en el PCIC (2006). En dicho documento se aportan inventarios de los
contenidos lingiiisticos y pragmadticos en funcién del nivel de competencia lingiiistica.
En cuanto a los referentes culturales, se organizan en tres fases, de acuerdo al nivel de
profundizacion que se persigay totalmente independientes de la dimensién lingiiistica.
En un apartado dedicado especificamente a ello {1. 4. Los contenidos literarios en espariol
(LE)] concretaremos la consideracién que dicho documento otorga a los conocimien-
tos especificamente relacionados con el hecho literario.

1.2.2.2. LOS PROCEDIMIENTOS PARA ACCEDER AL HECHO LITERARIO

Ellector que posee los conocimientos que le hacen competente en lo literario debe
también contar con el saber hacer, con los procedimientos que le lleven al éxito de la
tarea. Asi, se puede apuntar que los procedimientos son las formas de llevar a cabo las
tareas necesarias para interpretar los textos literarios. Otro rasgo que toma especial
relevancia en este caso es, tal como sefiala Ow (2004: 250), que los procedimientos son
«susceptibles de ser educados.

Cassany, Sanz y Luna (1994: 486) sefialan la importancia de dar un lugar destacado
en el aula al desarrollo de procedimientos y actitudes que intervienen y favorecen la
adquisicién. Su propuesta no es en absoluto exhaustiva, pero da cuenta de la compleji-
dad de la lectura literaria como conjunto de diversas operaciones. Citan los autores los
siguientes procedimientos, que a continuacién pasamos a comentar:

39. Hemos tomado como fuente las indicaciones que ofrece el MCER (2002) referentes a los @mbitos de conocimientos que
conforman tanto las competencias generales como las comunicativas. Ciertamente, ante lo exhaustivo de dicho documento,
sintetizamos las lineas generales que, en nuestra opinién, deberian servir como punto de partida para disefiar aplicaciones
pedagégicas. Una muestra practica la veremos en el capitulo 5 del presente estudio, dedicado a la propuesta didéctica.
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PROCEDIMIENTOS
- Leer - Interpretar
- Escuchar - Analizar
- Hablar - Relacionar
- Escribir - Valorar
- Comparar

- Leer: nos referimos aqui a al acto de descodificaciéon y comprension, si bien el proce-
so de lectura resulta de mayor complejidad, tal como se ha sefialado en el apartado
referido a la competencia lectora. Asi, remitimos a este apartado en el que se explica
cémo el proceso de lectura incluye en si mismo las habilidades de descodificacion,
interaccidn, interpretacién y valoracion.

- Escuchar: entendido en el sentido amplio del término, tiene una doble vertiente. En
primer lugar, escuchar porque la lectura es didlogo e interaccién con el autor, con
el propio texto y con otras interpretaciones*. En segundo lugar, algunos géneros se
transmiten —o pueden ser transmitidos— de forma oral, como la lirica* y el teatro, por
lo que requieren de esta habilidad. Asimismo, algunos recursos literarios son de natu-
raleza fonoldgica (aliteracién, homofonia, onomatopeya, etc.), por lo que su correcta
recepcion pasa por entender su efecto sonoro.

- Hablar: de nuevo a la idea del texto como espacio de interaccién y de didlogo.

- Escribir: son muchos los autores que inciden en la importancia de apoyar la ensefian-
za de la literatura con actividades de creacién (Maley y Duff, 1990; Colomer, 1991;
Cassany, Sanzy Luna, 1994; Abril, 2004; Sanz, 2004 y 2006; Naranjo, 1999; Showal-
ter, 2003; Benetti, Castellato y Messori, 2004; Acquaroni, 2007). Efectivamente,
las actividades escritas de creacion y recreacion de textos literarios amplian y enri-
quecen el conocimiento acerca de la lengua literaria+*. Asimismo, desde el punto de
vista del profesor de lengua extranjera, la creacién pone en marcha estrategias que
inciden en el conocimiento global de la lengua. Sin embargo, desde nuestro punto
de vista, no compartimos la idea de que el dominio de las técnicas de escritura sea
indispensable para el lector competente en lo literario, sino que se trata mas bien de
dos habilidades independientes que se enriquecen mutuamente.

- Interpretar: la interpretacion del texto literario supone, en palabras de Mendoza
(1998a: 180), «una re-creacidn semantica y significativa del texto». El hecho de tomar
el texto como unidad supone, ademds, que la labor interpretativa no solo se limita a
segmentos lingiiisticos aislados, sino como parte de un conjunto y enmarcada dentro

40. Las propuestas de Mendoza Fillola (1998a) y Ow (2004) ponen especial énfasis en entender la literatura como espacio
polifénico y de didlogo.

41. Manuel Abril (2004: 100) ilustra adecuadamente la importancia de saber escuchar en la formacién de un lector literario. La
experiencia lectora comienza en la nifiez, escuchando cuentos e historias. Ademas, inicia lo que el autor denomina itinerario
poético, supone tres fases: o/r —ya desde el seno materno—, leer —antes de la escuela y en ella—y escribir —desde que sea posible—.
42. Como ejemplo de las posibilidades de las actividades de creacién literaria, remitimos al estudio de Delmiro-Coto (2002)
como referencia obligada.
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de un contexto determinado. De mayor complejidad es la postura de Eco, para quien
texto es «un artificio sintdctico semdntico pragmadtico cuya interpretacion estd pre-
vista en su propio proyecto generativo» (1981: 4).

- Analizar: la construccién del significado pasa por un andlisis de sus componentes y
la relacion entre ellos. Normalmente se lleva a cabo de modo automdtico, como una
parte mds del proceso de lectura, pero puede ser también formulado como una acti-
vidad que lleve a una mds completa interpretacién del texto o de un aspecto determi-
nado del mismo#®. Las peculiaridades de cada tipo de texto dirigen hacia la formula-
cién de unas hipétesis determinadas que se verdn corroboradas o rechazadas a partir
del andlisis y la interpretacion de los componentes textuales.

- Relacionar: el lector establece relaciones entre lo expuesto en el texto, sus conoci-
mientos y experiencias previas, sus creencias y juicios, etc. Como nos recuerda Men-
doza (1998a: 181), de nuevo en este punto toma importancia el concepto de intertexto,
entendido como la «percepcion por el lector de relaciones entre una obra y otras que
le han precedido o seguido (...) media entre la competencia literaria y estrategias de
lectura; es el encargado de integrar y contextualizar pragmaticamente los re-conoci-
mientos, evocaciones, referencias, sensaciones, asociaciones que un texto concreto
es capaz de desarrollar con el lector.

- Valorar: més alld de la mera comprension e interpretacion, el lector hace una sintesis
y valoracién de lo leido, esto es, relaciona sus conclusiones con sus saberes previos y
referentes culturales para asi poder emitir juicios de tipo intelectual o estético. Esta
operacién implica necesariamente la accion de comparar, por lo que, a mayor expe-
riencia con textos literarios*, mayor capacidad de juicio critico poseerd el lector.

En este punto, queremos destacar la importancia de que los procedimientos
sean parte capital en el disefio de programaciones y actividades concretas. Un buen
ejemplo seria la propuesta de Showalter (2003: 25-26), que toma las habilidades del
alumno como eje articulador en la redaccién de objetivos. Asi pues, el acceso al
hecho literario, incluidos los conocimientos, se articula en torno a las tareas que el
estudiante realiza —o es capaz de realizar—. Reproducimos su propuesta*:

43. El apartado dedicado al enfoque tradicional basado en el comentario de textos da ejemplos de este tipo de analisis al que
nos referimos.
44. Este punto se relaciona con la importancia del canon, que desarrollaremos con mds detenimiento en el capitulo 3 de este estudio.
45. Traduccion propia. El original es el que sigue:
1) How to recognize subtle and complex differences in language use.
2) How to read figurative language and distinguish between literal and metaphorical meaning.
3) How to seek out further knowledge about the literary work, its author, its content, or its interpretation.
4) How to detect the cultural assumptions underlying writings from a different time or society, and in the process to
become aware of one’s own cultural assumptions.
5)  How to relate apparently disparate works to one another, and to synthesize ideas that connect them into a tradi-
tion or a literary period.
6) How to use literary models as cultural references, either to communicate with others or to clarify one’s own ideas.
7)  How to think creatively about problems by using literature as a broadening of one’s own experience and practical
knowledge.
8) How to read closely, with attention to detailed use of diction, syntax, metaphor, and style, not only in high literary
works, but in decoding the stream of language everyone in modern society is exposed to.
9) How to create literary texts of one’s own, whether imaginative or critical.
10) How to think creatively within and beyond literary studies, making some connections between the literary work
and one’s own life.
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1)
2)
3)
4)
5)
6)
7
8)
9)
10)

11)

12)

Coémo reconocer diferencias sutiles y complejas en el uso del lenguaje.

Como leer lenguaje figurativo y distinguir entre el significado metaférico y el literal.
Co6mo ampliar los conocimientos sobre la obra literaria, su autor, su contenido y su
interpretacion.

Coémo detectar los supuestos culturales que subyacen en obras de distintas épocas o
sociedades, en el proceso de ser consciente sobre los propios supuestos culturales.
Coémo relacionar obras aparentemente dispares entre ellas, y sintetizar las ideas que
las conectan con una tradicién o un periodo literario.

Coémo usar modelos literarios como referencias culturales, sean para comunicar
o para aclarar las propias ideas.

Co6mo reflexionar de modo creativo sobre problemas a través del uso de la literatura
como ampliacién de la propia experiencia y conocimiento.

Co6mo leer con atencidn a los detalles en la diccidn, la sintaxis, las metéforas y el
estilo, no solo en obras de la literatura, sino también en el lenguaje comin al que el
individuo estd expuesto en la sociedad actual.

Como crear textos literarios, sean criticos o literarios.

Coémo pensar creativamente dentro, e incluso mds alla, de los estudios literarios,
creando conexiones entre la obra literaria y la propia vida.

Cémo trabajar y aprender con otros, tomando la literatura como foco de discusion
y andlisis.

Co6mo defender un juicio critico frente a la opinién informada de otros.

En efecto, se trata de una propuesta exhaustiva que abarca un conjunto conside-

rable de las habilidades que el lector literario debe poseer. En una linea semejante, si
bien mds sistemdtico, se presenta el modelo aportado por Maili Ow (2004: 251), que
analiza la actividad literaria y agrupa los procedimientos en cuatro categorias, en fun-
cién de si se refieren al lector, al contexto, al texto o a la valoracién. Reproducimos
aqui su propuesta:

11) How to work and learn with others, taking literature as a focus for discussion and analysis.
12) How to defend a critical judgement against the informed opinion of others.
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Contextualizacion cultural

Reconocimiento del contexto y del horizonte ideoldgico en el que surge la obra (conocimientos sobre
culturay literatura).

Reconocimiento del contexto y del horizonte ideolégico desde el que se realiza la lectura.
Establecimiento de relaciones entre ambos contextos y horizontes.

Autorreconocimiento como lector de un texto ficticio

Seleccion / Aceptacién de un rol de lector.

Reconocimiento como lector autorizado.

Suspension de los predicados de verdad-falsedad respecto de la obra que lee.
Posicionamiento de la 16gica de ficcionalidad de la obra.

Construccion de significado

Hipotetizacién: previsién de la composicién arquitecténica del texto.

Tematizacién: completacién de las indeterminaciones del texto (operaciones interpretativas: inferir,
connotar, atribuir significado).

Sintesis: agrupamiento del material y los contenidos de la obra (recuerdos y expectativas).
Organizacién: comprension de la arquitecténica de la obra.

Didlogo: reconocimiento (oir y responder) de las voces que atraviesan la obra.

Co-creacion de objeto estético: establecimiento de relaciones y creacién de representaciones (Iser),
construccion de la unidad tematica (Culler).

Valoracion

Valoracién técnica del material y la forma compositiva de la obra.

Valoracién cognitiva y ética de la arquitectura de la obra.

Valoracién ética del objeto estético.

Reconstruccién de la voz propia si las voces de los Otros presentadas en la obra son convincentes.

EI MCER no hace referencia a los procedimientos como tal, pero se refiere a los pro-

cesos comunicativos de la lengua 'y a las destrezas que estos implican. La destrezas se pueden
describir desde su naturaleza —auditivas, lingtiisticas, semdnticas, etc.— o bien a partir del
momento en que se llevan a cabo dentro de la realizacién de un acto comunicativo. Coin-
cidimos con Ow (2004: 250-251) en que los procedimientos que conforman la competen-
cia literaria son de tipo heuristico, es decir, que no siguen una secuencia lineal, sino que
se llevan a cabo en diferente orden e interrelacionidndose entre ellos, dependiendo del
lector y del momento de la lectura. Se oponen asi a los procedimientos de tipo algoritmi-
¢o, que son los que siguen un orden estricto entre paso y paso. Asi pues, creemos que la
siguiente figura ilustra cémo debemos interpretar las orientaciones del MCER a la hora
de considerar los procedimientos que conforman la competencia literaria*:

46. Recordamos aqui de nuevo que los contenidos de cardcter procedimental en el campo concreto de la ensefanza de la
literatura en E/LE se detallardn en el apartado 2.4. Los contenidos literarios en espaiiol (LE), dedicado al tratamiento de los con-
tenidos especificamente literarios en el PCIC (2006).
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EJECUCION
PLANIFICACION
contextualizar la obra
seleccion de estrategias

activar saberes previos
coordinacion de acciones
llevar a cabo procesos de
comprension

CONSTRUCCION DEL
SIGNIFICADO realizar inferencias

DIALOGO CON EL
TEXTO

VALORACION

SEGUIMIENTO Y
CONTROL

comprobar la efectividad
de las inferencias

reaccionar ante las
disrupciones

Figura 8: Procedimientos que conforman la competencia literaria
1.2.2.3. LAS ACTITUDES Y CREENCIAS HACIA LA LITERATURA

Los estudios de didéctica coinciden en destacar que, si bien las actitudes positivas no
son una habilidad en si misma, si son componente esencial de la competencia literaria en
cuanto que inciden en el desarrollo de otras capacidades y destrezas, especialmente en el
campo de las segundas lenguas, donde la variable afectiva*’ tiene gran importancia. Como
actitud entendemos, tal como la define el DTCE, la disposicién psicolégica del apren-
diente ante los procesos de ensefianza-aprendizaje; afecta a muy diversos aspectos de
estos procesos y experimenta variaciones a lo largo de su desarrollor. Ow (2004: 252-253)
distingue una triple dimensién del término dentro del &mbito educativo:

- Dimensién cognitiva
- Dimensién afectiva
- Dimensién conductual o volitiva

En la ensefianza de la literatura, esto significa que las actitudes suponen un conoci-
miento de los valores que las obras transmiten, una comprension y sensibilizacién hacia
ellos y, ademds, un posicionamiento de aceptacion o rechazo. Légicamente, dependien-
do del contexto, se dard mds importancia a una dimensién u otra. Asi, las dimensiones
afectivas y conductuales tienen mayor importancia en los jévenes lectores, mientras que
en la formacién de adultos adquiere mayor protagonismo la dimensién cognitiva.

47. Sobre la importancia de la variable afectiva, remitimos a la imprescindible obra de Jane Arnold (2000): La dimension
afectiva en el aprendizage de idiomas.
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De igual modo, en el ambito de la ensefianza, las actitudes hacia el hecho literario
van a estar determinadas, en gran medida, por el sistema de creencias que subyace en
la prictica educativa, es decir, por las asunciones que tienen los distintos agentes del
entorno educativo acerca del proceso de aprendizaje de la literatura. Maili Ow (2004:
255) considera pertinente incluir las concepciones sobre la literatura, el lector y la lectura
dentro de la definicién de competencia literaria, ya que pueden contribuir a entender
qué supone la ensefianza de la literatura, asi como servir como herramienta util para
identificar las dificultades que se presentan con frecuencia a los lectores literarios. La
siguiente tabla resume las aportaciones de Ow. En la columna de la izquierda se sitdan
las concepciones posibles acerca de los aspectos que conforman el hecho literario; en la
columna de la derecha, se muestran las creencias que deben sustentar la construccién
de una competencia literaria desde un enfoque constructivista:

Posibles enfoques Enfoque constructivista
Literatura | Desde un «saber» en manos de los exper- Un tipo de comunicacién en la que los
tos hasta una concepcién flexible como sentidos son construidos en un encuentro
fenémeno de comunicacién interpersonal | dialdgico de dos o mds sujetos (autor,
y contextualizada. personajes, lector).
Obra Desde creencias de un solo sentido Estd potencialmente abierta a una
Literaria correcto de la obra hasta las que conciben | pluralidad de sentidos, pero no a todos.

el relativismo de los significados.

Lectura Desde considerar la lectura literaria como | Esun proceso activo-constructivo del
Literaria una mera descodificacién de lo dicho por | sujeto lector.

el autor hasta considerar la lectura como
un proceso de atribucién de significados
socialmente construidos.

Lector Desde creer que «recibe» un producto Es co-creador de la obra.
Literario hasta considerarlo co-creador de la obra.

En efecto, compartimos con la autora la validez del enfoque constructivista como
sistema de creencias hacia el hecho literario. Este enfoque toma un especial relieve
dentro del campo de la ensefianza de segundas lenguas en el que se inscribe nuestra in-
vestigacion. Asi, vamos a ofrecer una sintesis de todas las actitudes que, desde nuestro
punto de vista, conforman la competencia literaria:

- Participar del hébito lector.

- Valorar la literatura como manifestacion cultural.

- Entender el hecho literario como didlogo en el que se escucha y respeta la voz
del otro.

- Aceptar que existen diferentes perspectivas desde las que abordar un hecho de-
terminado.

- Ser capaces de construir un significado personal de la obra, que integre y supere
la exégesis que se ha hecho de la misma. En palabras de Frye (1972: 29): «<En la
literatura hay mucho por admirar, pero la finalidad del estudio literario no es la
admiracién de algo remoto, sino el reconocimiento de que se corresponde con
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algo de nosotros mismos»*.

- Emitir juicios criticos a partir de la reflexién sobre lo leido.

- Participar de la riqueza cultural de otros lugares (de especial importancia en el
caso de literatura en lengua extranjera).

1.2.3. LA FORMACION LITERARIA EN EL AULA

En este apartado vamos a centrarnos en aspectos metodoldgicos relacionados con
la formacién literaria. Pretendemos asi mostrar la aplicacién que el modelo presentado
tiene dentro del aula, para lo cual nos referiremos a diferentes cuestiones principales,
que se presentardn interrelacionadas, pues hacemos nuestras las palabras de Escudero
(1994: 13) cuando sefiala que «la condicién fundamental para la ensenanza de la litera-
tura serd la de la armonizacion de todos los factores afectados en esa comunicacion
docente». Por tanto, haremos, en primer lugar, algunas consideraciones en torno al
enfoque de la asignatura; a continuacién se revisard en lineas generales cudl debe ser
el papel del profesor, para pasar asi a referirse a su alcance sobre la formacion literaria del
alumno; por ltimo, se aportardn unas lineas de actuacién para el disefio de programa-
ciones y actividades.

Se ha sefialado anteriormente que la literatura ha tenido un lugar cambiante en las
aulas; en efecto, se han seguido enfoques* que le otorgan un mayor o menor protago-
nismo, asi como una diversidad de funciones, que van desde el entretenimiento hasta la
funcién educativa. No obstante, cualquiera que sea el tratamiento, siempre ha prevale-
cido la intencién de contribuir a la educacion literaria del alumno.

Las corrientes mds recientes insisten en la necesidad de orientar la asignatura desde
un punto de vista znterdisciplinar. De esta opinién son Lépez Valero y Encabo Ferndn-
dez (2002). Se refieren a la diddctica de la literatura como disciplina emergente en la que
aun hay un largo camino por recorrer hasta hallar un enfoque adecuado. El principal
problema, en palabras de los autores, es que «de momento hay demasiadas reminiscen-
cias de corte filoldgico en lo que respecta a la docencia y la investigacién» (2002: §1),
por lo que la reorientacién de esta disciplina deberia pasar por acercarse a las aporta-
ciones que pueden venir de otras areas, entre las que se destacan la Sociologia, Filoso-
fia, Antropologia, Filologia, Psicologia y Pedagogia. En efecto, compartimos la idea de
que tanto las contribuciones tedricas dirigidas a docentes como el ejercicio de lecturas
comparadas de indole interdiscursiva dentro del aula serian elementos en gran medida
enriquecedores.

Mais especifico se muestra Nufiez, quien manifiesta la necesidad existente desde
el drea de la didactica de que la teoria literaria supere el marco teérico para pasar a
aportar una aplicacién practica de sus progresos. Al mismo tiempo, desde la diddc-
tica deberian tenerse en cuenta estas contribuciones a la hora de disefiar programas
de lectura y literatura. Estamos de acuerdo con Nufiez (1998: 290), quien destaca las
siguientes, que procedemos a comentar:

- Que teoria del texto literario se amplie a una teoria de los contextos literarios. Reiteramos

48. Traduccion propia. La cita original es la siguiente: «In literature there is much to admire, but the end of literary study is
not admiration of something remote, but the recognition that it corresponds to something with in ourselves».

49. A este respecto, resulta indispensable el completo estudio de Gonzalez Landa (1995): «Bases para la intervencién docente
en didéctica de la literatura». Sobre el papel de la literatura en el aula de ELE, los estudios de Sanz Pastor (2006), Acquaroni
(2007) y Mendoza (2007) son de obligada referencia.
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aqui nuestra concepcidn del texto literario como parte de un sistema cultural y
como legado de una época.

- Considerar el papel del lector, tal como se reclama desde los enfoques basados en
la recepcion. El lector debe desempenar su papel como agente negociador del
significado.

- Centrarse en mayor medida en el proceso de recepcion, atendiendo, por tanto, a, los
componentes del proceso de lectura, conociendo su funcionamiento y detectan-
do, si procede, las disfunciones que pudieran suceder.

- Tener en cuenta las definiciones de lo literario y la literariedad como punto de partida
para el conocimiento de lo especifico del hecho literario y su aplicacién pedagdgica.

- Recuperar algunas de las principales aportaciones del siglo XX: el New Criticism (el len-
guaje construye la literariedad), la Nueva Critica Francesa (Barthes y la unicién
del espacio literario con el mundo de los simbolos y los mitos), el Formalismo
Ruso y la Estilistica (por analizar férmulas lingiisticas).

- Recuperar la Retorica Cldsica como ciencia general de la expresividad lingiifstica, ya que
el conocimiento de recursos y convenciones sirve de llave hacia el significado pro-
fundo del texto literario.

Teniendo en cuenta estas consideraciones, el papel del profesor como intermediario
entre los conocimientos especificos y el alumno toma especial importancia. Martin
Peris (1991: 175) matiza esta concepcidn y se inclina mds por concebir al docente como
un negoczador entre los contenidos, los procedimientos de aprendizaje y los participan-
tes. Mora Sanchez (1994) adopta este enfoque y afiade, ademas, el papel de observador
de la realidad externa y la que halla en el aula. De cualquier modo, se aprecia desde la
didéctica®® una postura comin de considerar que el desarrollo de la autonomia del es-
tudiante ha de ser la funcién prioritaria del docente. Por nuestra parte, nos inclinamos
por la denominacién que propone Mendoza (2007: 112-113), que se refiere al profesor
como un gestor del curriculo, las opciones metodoldgicas y los contenidos, lo que le da
opcién, ademds, a seleccionar recursos y materiales.

De cualquier modo, el profesor tiene como principal funcién la formacién del zeczor
literario. Asilo manifiesta Colomer (1991), quien, en una obra dedicada a la formacién
lectora en las aulas de primaria, especifica los componentes de la educacion literaria, com-
pletando asi las definiciones que anteriormente hemos revisado. La siguiente figura
ilustra su modelo, basado en una doble vertiente: a nivel de comportamiento lectory a
nivel de comportamiento lingiiistico:

50. El estudio de Mora (1994) revisa distintas aproximaciones tedricas en torno al papel del profesor en la autonomia de
aprendizaje del alumno.
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Figura 10: Componentes de la educacion literaria. Colomer (1991: 46)

Por tanto, la autora propone un modelo didactico que refleja nuestra concepcion
de la educacién literaria en el aula como punto de encuentro entre saberes y habilida-
des interdisciplinarias, valores afectivos y juicios criticos. Tal como explica la propia
autora, este planteamiento se concreta en dos objetivos principales: en primer lugar,
fomentar el hdbito lector con lecturas atractivas para los estudiantes. En segundo lugar,
buscar una comprensién mds global y valorativa de las obras, para lo cual el alumno ne-
cesita adquirir conocimientos —teoria literaria, convenciones, técnicas, géneros, etc.—,
asi como tomar contacto con los cldsicos —sea obras completas o fragmentos—y con los
temas universales de la literatura. Veamos, pues, dicho modelo para, a continuacion,
profundizar en su desarrollo y mostrar el tipo de actividades que mejor se adaptan a él.

A nivel de comportamiento lector.
- Desarrollo de la familiarizacién y seguridad respecto al texto literario.
- Aprendizaje de la actividad de la construccién de sentido, lo que a nivel literario requiere:
o Seleccién de los textos concebida como un aprendizaje de la comunicacién literaria.
o Ponderacién de los conocimientos previos del lector.
o Sistematizacién de la ayuda necesaria para la adquisicién de los mecanismos propios de todo acto
de lectura.
A nivel de comportamiento lingiiistico.
- Desarrollo de la capacidad para caracterizar y situar el texto literario entre las variables lingiiisticas
que el dominio de la lengua pone a nuestra disposicién.
- Apropiacién de aspectos especificos del texto literario.
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Este modelo resulta ttil en cuanto a su aplicacién en el aula, ya que revisa de un
modo sistemdtico cudles son los pasos y cémo se han de organizar las actividades para
formar lectores competentes en textos literarios. Sin embargo, consideramos conve-
niente definir los puntos de interseccién de la doble vertiente propuesta en el primer
nivel, en la cual se separa el comportamiento lector, encargado de la construccién del
sentido, del comportamiento lingiiistico, més centrado en las caracteristicas especi-
ficas de un texto literario. Si bien es cierto que la autora sefiala que se trata de dos
conductas bien diferenciadas, aunque «simultdneas y complementarias» (1991: 27), en
nuestra opinién, la construccién del sentido es parte del comportamiento lingiiistico,
y precisa, ademds, del conocimiento de la especificidad del lenguaje literario para ser
completay eficaz.

El protagonismo que este modelo otorga al comportamiento lector se encuentra en
relacién con el cambio hacia un nuevo paradigma que considera que el desarrollo del
hébito de la lectura exige dar al alumno un protagonismo como agente en su propia
formacién. Mendoza (1998: 172) nos recuerda que esto exige tomar ciertas conside-
raciones acerca de las caracteristicas del lector; en sintesis, referidas a los siguientes
aspectos: a) los intereses y limitaciones de lector; b) su horizonte de expectativas; ) sus
condicionantes; y d) sus referentes culturales. Légicamente, estas pautas se entienden
con la flexibilidad que requiere la programacién dentro de un aula diversa, lo que nos
lleva a destacar la importancia del aprendizaje cooperativo. Ciertamente, existe una
idea generalizada de que la lectura, y, mas concretamente, la lectura de textos litera-
rios, no tiene por qué ser una actividad individual, por lo que hay cada vez una mayor
tendencia a buscar actividades colectivas que sirvan para desarrollar el componente
afectivo y asi promover una actitud positiva hacia el aprendizaje (Arnold, 2000).

Del mismo modo, Cassany, Sanz y Luna (1994) también inciden en la importancia
de desarrollar un comportamiento lector. Es necesario, por tanto, adoptar un enfoque
que no se centre unicamente en la acumulacién de contenidos —como propiciaban los
diferentes modelos de ensefanza tradicional-, sino que pretenda mds bien la adquisi-
cién de las habilidades y destrezas que permitan comprender el hecho literario. Desde
este planteamiento, se propone que la ensefianza de la literatura debe perseguir:

1) Comprender una muestra de textos literarios variados.

2) Aprender cosas a través de la literatura.

3) Contribuir a la socializacién y a la estructuracién del mundo del alumno a partir
de los textos literarios.

4) Fomentar el gusto por la lectura.

5) Configurar la personalidad literaria del alumno.

6) Fomentar el interés creativo del alumno.

Por su parte, el nivel referido al comportamiento lingiiistico refiere que el desarrollo de
la competencia literaria se lleva a cabo a través de las experiencias de lectura, asi como
de los conocimientos del hecho literario —lingiiisticos, discursivos y culturales—. Asi
pues, se entiende que la formacién del lector literario deberia incidir en ambos aspec-
tos. No obstante, parece haber un acuerdo en la necesidad de que el enfoque historicis-
ta que ha dominado la ensefanza de la literatura se dirija hacia un modelo que prime la
interpretacion del discurso literario y la valoracion estética. Asi, Mendoza (2004) con-
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sidera que la potenciacién de la competencia literaria se llevard a cabo a través tanto del
desarrollo del hibito lector —como ya hemos sefialado— como de las habilidades lecto-
ras interpretativas implicadas en la recepcion, tales como «referentes tedricos, criticos
y los conocimientos enciclopédicos» (2004: 78). Para ello, basa la metodologia de la en-
seflanza de la literatura en tres bloques principales: a) la lectura como actividad eje; b)
actitudes y actividades que potencian distintas facetas de la recepcidn; y ¢) actividades
de producciény creacién. Este modelo supone una nueva concepcién de la materia, en
la que se integran conocimientos, habilidades y estrategias, de cuya interseccién surgen
objetivos y actividades, como se muestra en la siguiente figura:

: Conocimientos i
i enciclopédicos pee £
i yculturales i

i i Saberes, habilidades y estrategias
: linggisticas y discursivas :

i COMPETENCIA
1ECTO LITERARIA

. LECTURA COMO
ACTIVIDAD COGNITIVA

IDENTIFICAR
ASOCIAR
RELACIONAR
COMPRENDER
INTEGRAR
INTERPRETAR

AMPLIAR
EXPERIENCIA
LECTORA

Figura 11: Modelo de ensefianza de la literatura de Mendoza (2008)

Para la formacion eficaz del lector literario, Mendoza concreta su propuesta plan-
teando una secuenciacién de contenidos basada en los siguientes bloques:

1) Metacognicion lectora

2) Reconocimiento del discurso literario

3) La temadtica en las obras literarias

4) Los géneros

5) Laliteratura en los medios de comunicacién
6) Epocas y movimientos artisticos y literarios
7) Los autores y el contexto histérico

De esta forma, los bloques 1y 2 se ocuparian de las bases de la competencia lecto-litera-
ria, los bloques 3y 4 de la especificidad del discurso literario y los bloques 5, 6 y 7 del entorno
del hecho literario. Estos bloques serian combinados a lo largo del curriculo, adaptindose a
los intereses del alumnado y rompiendo con el tradicional enfoque historicista.
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Por lo tanto, de nuevo se destaca la importancia de adoptar un modelo formativo
basado en la recepcidn, guiada y orientada por el texto. El enfoque metodolégico estd
incardinado en una perspectiva intertextual y comparatista que muestra que el tex-
to pertenece a un sistema estético y cultural, y que tanto aspectos formales como de
contenido mantienen relaciones de interdependencia con otros textos. Asi pues, como
sefiala Mendoza (2004: 95), estos recursos intertextuales aportan tanto pistas sobre la
creaciéon como claves para la interpretacion.

Ademis del enfoque adoptado, es tarea del docente determinar el plan de accién en
el aula, esto es, decidir las actividades que se van a llevar a cabo; determinar, asimismo,
su lugar en los objetivos y planteamientos generales, la finalidad concreta que persi-
guen, en qué momento se realizan y cémo son secuenciadas. Vamos, asi pues, a realizar
algunas consideraciones al respecto.

En primer lugar, nos parece adecuado subrayar la apreciacién de Showalter (2003:
71) en torno a la relacién de las actividades con el tipo de modelo de ensefianza. Con-
sidera que, en funcién del aspecto en torno al cudl se organicen los contenidos, hay
tres modelos para ensefiar literatura: clases centradas en la materia —enfatizan el con-
tenido—, en el profesor —en su capacidad de facilitar el aprendizaje a través de sus ha-
bilidades— o en el alumno —agente activo que determina el aprendizaje—. Si bien, en la
prictica, la mayor parte de los profesores practica una combinacién de los tres, intui-
tivamente se van a concentrar en uno de ellos, lo que determinard en gran medida las
actividades que se van a llevar a cabo.

Algunos autores (Cassany, Sanz y Luna, 1994) sostienen que la actividad que contri-
buye en mayor medida al desarrollo de la competencia literaria es, sin duda, el comenta-
rio de texto, ya que facilita los instrumentos de andlisis y observacion. Ciertamente, no
se puede ni debe pretender que de todas las propuestas de comentario que hay disponi-
bles, una de ellas sea valida para todos los textos literarios. Compete al docente, por lo
tanto, encontrar el modo de acercamiento mds adecuado para cada texto. De cualquier
manera, los autores optan por determinar ciertos aspectos comunes que cualquier pro-
puesta de comentario deberia tener en cuenta:

1) El contexto inmediato

2) El emisor

3) Elementos contextuales

4) La estructura formal del texto

5) Ordeny estructura del contenido
6) Anilisis formal

7) La intencionalidad

8) El receptor

En cuanto al formato de actividades, los autores advierten del riesgo de caer en
propuestas que no sean mas que mera comprobacién de la realizacién de las lecturas y
tareas por parte del alumno. Deberian mas bien centrarse en proporcionar algin tipo
de feed-back que contribuya a la mejora de las habilidades lectoras. Aportan asi una lista
de propuestas, como son los trabajos de comprensién analitica parcial, la redaccién de
textos personales, los cuestionarios, las resenas y las guias de lectura, etc.5

51. Para una amplia propuesta de tipos de actividades remitimos a Cassany, Sanz y Luna (1994) y, especialmente, a Naranjo (1999).
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De manera concreta, desde la didictica del espanol (LE), Sanz Pastor (2005) insiste
en que sila competencia estd formada tanto por conocimientos como por destrezas, las
actividades se deben llevar a cabo en relacién con ambos aspectos. Como hemos visto,
los conocimientos son variados, y comprenden desde lo meramente lingiiistico hasta lo
histérico, lo literario y lo metaliterario. En cuanto a las destrezas, involucran multitud
de habilidades —como ya hemos sefialado con anterioridad—, lo que nos lleva de a la
idea del saber y del saber hacer recogida en el MCER (2002). Asi pues, proponemos que
el disefio de actividades deberia tomar en cuenta ciertas consideraciones referentes a:

a) Los conocimientos previos del estudiante / grupo de estudiantes, tanto a nivel
lingiiistico como cultural.

b) Los intereses del estudiante o grupo.

©) Elcriterio del profesor, como experto con capacidad de seleccionar
textos relevantes.

d) El enfoque interdisciplinario, que enriquece la experiencia del aprendizaje.

Como veremos en el siguiente apartado, inicamente con una delimitacion del papel
de los distintos agentes que intervienen en la formacidn, asi como a partir de una defini-
ci6n clara de los contenidos de la asignatura, se podran proponer unas herramientas de
evaluacion validas que permitan tanto monitorizar como valorar los progresos en el aula.

1.2.4. LA EVALUACION DE LA COMPETENCIA LITERARIASS

En las diferentes dreas de la ensefianza existe, por lo general, una tendencia a in-
tentar buscar un modelo evaluativo objetivo y neutro, tal como lo describe Acquaro-
ni (2010: 395): «En lineas generales, lo que pretende cualquier proceso evaluativo es
conseguir una valoracion de la experiencia de ensefianza-aprendizaje lo mas valida y
fiable posible, donde intervengan criterios objetivos y externos a las opiniones de los
examinadores y donde no haya riesgo de influencia o apreciaciones subjetivas». Esto
obedece a que la evaluacion debe cumplir una labor que, ademas de informar, ha de
conciliar las posturas e intereses de diferentes agentes: el alumno, que ve en la evalua-
cién un instrumento formativo, el examinador o examinadores, que deben informar al
alumno del lugar de sus resultados en comparacion a un referente y a otros estudiantes,
y, por ultimo, las instituciones académicas, que tienen entre sus funciones el otorgar
un valor cuantificable y eficiente.

Sin embargo, en el campo concreto de la didactica de la literatura, las pruebas ob-
jetivas que solo evalian contenidos resultan parciales y parece haber un consenso en
que se deberia optar por un modelo que considere la comprensidn, el andlisis, la in-
terpretacién y valoracion de los textos, asi como la validez de los juicios criticos. Nos
encontramos, por lo tanto, ante dos modelos de evaluacion opuestos y aparentemente
irreconciliables, como muestra Alvarez Méndez (2001)%:

52. Nos referimos aqui a competencia literaria en el sentido de conocimientos, procedimientos y actitudes que conforman el
lector competente en lo literario.

53. Las aportaciones de este apartado completan el punto r1.1.2.4. dedicado a la evaluacion de la comprension lectora.

54. Para conocer mis sobre los modelos de evaluacién, remitimos al citado estudio de Alvarez Méndez (2001). En el primer
capitulo de este estudio realiza una descripcion exhaustiva de los dos modelos de evaluacién alos que nos estamos refiriendo,
el técnico y el critico, y ofrece una tabla de dualidades que caracteriza con precision ambos paradigmas.
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Modelo técnico Modelo critico
Objetivo Subjetivo
Fiable Creible
Cuantitativo Cualitativo
Ejercicio técnico Ejercicio critico
Imparcial Ecudnime

Ademais de la necesidad de buscar formas de evaluacién que se aproximen mds al
modelo critico, el caso concreto de la evaluacion de la competencia literaria nos plan-
tea diversos problemas, como son los que siguen:

- Se puede medir la apreciacién estética?

- ;Cudntos puntos de vista son necesarios para entender como aceptable una
interpretacion subjetiva?

- De todos los conocimientos que conforman la competencia literaria, ;cudl es el
valor que se le otorga a cada uno de ellos?

- ;Qué aspectos son relevantes de ser evaluados y cuéles no?

- /Coémo se evalia la competencia literaria de un alumno de modo aislado, sin
considerar su competencia lingiiistica?

La clave para responder estas preguntas parece estar en dos hechos principales: en
primer lugar, debemos tener en cuenta que no se deberian evaluar resultados, sino pro-
cesos. Asi, se puede apreciar si la comprension ha sido la necesaria, si la interpretacion
se corresponde con las claves que el texto aporta y, por ultimo, si la valoracién se sus-
tenta en estas. En segundo lugar, la evaluacién debera ser, en cualquier caso, formativa
y continua, siguiendo el desarrollo de las distintas fases de la recepcidn literaria para
identificar los avances en el aprendizaje, tanto desde el punto de vista del alumno como
desde el profesor.

Por tanto, retomamos nuestra concepcién de la competencia literaria como una
competencia paralela e interdependiente de la competencia comunicativa. Por ello,
compartimos con Ow (2004) la idea de una evaluacién de la competencia literaria diri-
gida tanto a usos lingiiisticos como a conocimientos —saberes y procedimientos— espe-
cificamente literarios. La siguiente figura resume e ilustra nuestra concepcion:
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. Conocimientos
Usos lingliisticos

literarios
conforman la
COMPETENCIA COMUNICATIVA COMPETENCIA LITERARIA
elementos que evalia elementos que evaltia

El conocimiento del discurso y la
estructura literaria

El uso de la lengua Datos sobre autores y obras literarias

Los aspectos de la El didlogo con la obra literaria
adecuacion pragmatica
Los conocimientos, procedimientos y
actitudes que activa el lector durante
el proceso de lectura

CONSTRUCCION PERSONAL DEL
SENTIDO DEL TEXTO

Figura 12: La evaluacién de la competencia literaria. Ow (2004)

Una vez establecido el planteamiento de evaluacion, resulta necesario considerar
modelos concretos para su aplicacién pedagdgica. A este respecto, Lopez Valero y
Encabo Fernindez (2002: 162) ofrecen una relacién de ideas que deberian presidir el

diseno de un modelo de evaluacion:

- Evaluar es un proceso que acontece en muchas de las situaciones cotidianas de las

que somos participes.

- La evaluacién es, ante todo, un proceso que estd orientado a la toma de decisiones.
- El cardcter dindmico de la ensefianza de la Lengua y la Literatura debe tener su

correspondencia en la evaluacion.

- Las técnicas e instrumentos que utilizaremos para evaluar contenidos tendran

una naturaleza eminentemente cualitativa.

A estos queremos afadir algunos de los principios propuestos por Maili Ow (2004: 163).
Hemos seleccionado aquellos que tienen mayor relevancia en el aula de lengua extranjera:
- Diversificar las actividades de evaluacién en funcién de las sub-habilidades

lingtifsticas.

- Vincular la evaluacién con las tareas habituales del aula, dentro de un plantea-

miento cualitativo.



- Evaluar los objetivos y contenidos actitudinales y procedimentales.
- Considerar el error lingiiistico como un posible factor de aprendizaje.

De este modo, teniendo en cuenta todas las consideraciones anteriores, propone-
mos aqui lo que, en lineas generales, deberia ser un modelo completo de evaluacién de
la competencia literaria, entendido bajo el principio de la flexibilidad de la prictica
docente, que permite adaptarse a cada contexto en el que se vaya a llevar a cabo:

Tipo de evaluacion Continua
Incluye la autoevaluacién
Flexible

Objetivo Formativo

Comprensién del rendimiento

Fases de la lectura literaria objeto de evaluacion

Comprensioén
Interpretacion
Valoracién

Elementos que valora

Comprension e interpretacion del discurso

Datos sobre el contexto de la obra reflejados en la misma
Conocimientos que se activan en la lectura
Procedimientos desarrollados para realizar la tarea
Actitudes que se desarrollan ante la obra

Valoracién justificada de la lectura

Técnicas

Observacion
Preguntas
Entrevistas

Trabajos

Actividades creativas
etc.

Por ultimo, queremos finalizar este apartado con una reflexién en torno a las impli-
caciones que acarrea el hecho de evaluar. Alvarez Méndez (2001) pone de relieve que,
con frecuencia, se desarrollan y proponen sistemas de evaluacién demasiado sofistica-
dos. En efecto, el autor se pregunta la medida exacta entre la objetividad perseguida
por ciertos modelos y la justicia que tras ellos subyace. Sefiala asi que «confundir las dos
categorias identificindolas, simplifica las decisiones y administrativamente nos exime
de responsabilidades, pero no aseguramos que, por medio de correcciones objetivas,
actuemos simultdneamente con justicia. Incluso, conviene advertir, podemos ser ob-
jetivamente injustos, pero nunca estaremos seguros de actuar con justicia limitando
nuestra responsabilidad a comportarnos de un modo objetivo; y nunca podremos ser
justos obrando arbitrariamente» (2001: §1).
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I.3. ALGUNAS CONSIDERACIONES SOBRE LA FORMACION EN LENGUA EXTRANJERA

La literatura ha desempefiado una funcién cambiante en el aula de lengua extran-
jera. Stembert (1999) esboza este recorrido y se refiere a una primera etapa, que de-
nomina periodo cldsico, en la que «se aprendian los idiomas con y por medio de textos»,
considerados modelos lingiiisticos y culturales. Mas adelante, al imponerse los méto-
dos estructuralistas, la literatura se separa de la lengua y queda reservada al apartado de
conocimientos culturales. Posteriormente, los métodos comunicativos han preferido
utilizar otro tipo de textos, de cardcter mds funcional, desatendiendo asi el tratamien-
to de lo literario en el aula. Sanz Pastor (2002, 2006) da cuenta de las distintas voces
que hacen que, recientemente, la literatura haya recuperado su espacio y vuelva a ser
considerada un fin en si misma. En definitiva, como apunta Llaneza Alonso (1999), se
pueden resumir en tres las razones que justifican la ensefianza de la literatura en el aula
de idiomas: a) la literatura como modelo lingiiistico; b) la literatura como modelo cul-
tural, y ¢) la literatura como modelo de formacién personal.

En nuestro caso, tal como adelantamos en la introduccién, no nos referimos en este
estudio alos materiales literarios como parte de una clase de lengua extranjera, sino que
nos aproximamos a la diddctica de la literatura como una materia con entidad y autono-
mia propias o, en palabras de Sanz Pastor (2000), la literatura como fin.

Sefiala Acquaroni (2008: 308-309) que, en general, los cursos especificos de lite-
ratura estdn reservados a niveles superiores, por lo que adoptan contenidos y me-
todologia propios de los aprendientes nativos. Sin embargo, cabe preguntarse si la
ensefianza de la literatura en lengua extranjera a niveles intermedios o avanzados ne-
cesita unas consideraciones especiales. Creemos que la propuesta de Salville-Troike
(2006: 56)%, referida a los distintos estados por los que pasa la adquisicién tanto de la
lengua materna como de la segunda lengua, sirve para explicar un proceso andlogo en
la formacién de la competencia literaria:

L1 L2
ESTADO INICIAL
¢ Capacidad innata?
Capacidad innata Conocimiento de la L1
Conocimiento del mundo
Habilidades de interaccién
ESTADOS INTERMEDIOS
Gramatica del nifio Lenguaje del aprendiente
Procesos bdsicos
Maduracion Transferencia
Condiciones necesarias
Input
Interaccion fnput
Condiciones facilitadotas
Feedback
Aptitud
Motivacion
Instruccion
ESTADO FINAL
Competencia nativa Competencia multilinglie

Figura 13: Adquisicién de lengua materna y lengua extranjera. Salville-Troike (2006)

55. El original estd en inglés. Traduccién propia.
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La adquisicién de la competencia literaria en lengua extranjera cuenta con importan-
tes semejanzas. Asi, se considera la transferencia®® desde las propias habilidades como lec-
tor literario en la lengua nativa; en efecto, se comparten conocimientos lingiisticos, lite-
rarios, habilidades lectoras, procedimientos de interpretacion y valoracion textual, entre
otros. Del mismo modo, existen, en ambos casos, unas condiciones facilitadoras que ayu-
dan a superar los escollos propios en el aprendizaje de una lengua o literatura extranjeras,
como son la instruccion, el feedback —sea por parte de los docentes o por otras vias— o la
mayor motivacién y madurez que se suelen dar en estos contextos de aprendizaje.

A este respecto se refiere Mendoza (2007: §5-56), quien se sitia desde la perspectiva
de la recepcién para proponer un paradigma de la diddctica de la literatura en lengua
extranjera. Considera que el texto literario es resultado de diversas codificaciones: del
sistema de la lengua, de las convenciones literarias y de los efectos intertextuales con
otras obras, literarias o no, del sistema cultural: «El discurso literario se configura como
un sistema de lengua y proyecta su significaciéon desde la perspectiva artistico cultural
para asumir valores literarios» (2007: 56). La actividad del lector consiste en descodifi-
car los distintos niveles hasta llegar a la construccién de significado. El autor esquema-
tiza su propuesta en la siguiente figura:

codigo semiotico 1 codigo semiotico 2 codigo semidtico 3
¥ ¥ ¥
lengua uso literario de la lengua la obra literaria como signo
¥ ¥ ¥
sistema de la lengua texto literario la obra en el marco cultural
¥ ¥ ¥
uso de la lengua la obra como sistema integracion de la obra

Figura 14: Sistema semiético del discurso literario. Mendoza (2007: 56)

Asi, el aprendiz de lengua extranjera se apoya en el sistema de la lengua para pasar al
uso literario de la lengua. Unicamente asi podra aproximarse al nivel de valoracién cul-
tural de la obra literaria, que también, en este caso, el autor reserva a niveles superiores
o de especializacién.

No obstante, existen unas dificultades propias asociadas a la lectura e interpreta-
cién de textos literarios en lengua extranjera. Sulochana (2011: 61) ofrece una relacion
de las mismas, que resumimos a continuacién:

- Lenguaje poco familiar e inaccesible.
- Ruptura de reglas del lenguaje y convenciones de escritura, especialmente en tex-
tos modernos.

56. Manchén (2001) sefiala acertadamente que la transferencia puede ser tanto de procesos como de productos. Queremos
subrayar que, en lo referente a la transferencia entre la L1 y la L2, dicho estudio es de referencia obligada. En él se ofrece una
panordmica de las investigaciones en este campo desde el punto de vista psicolingiiistico, especialmente en lo referente a la
produccién oral y escrita.
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- Dificultad para interactuar con el contexto de la obras para entender los signifi-
cados subyacentes.

- Presencia de convenciones sociales, costumbres, rituales religiosos, creencias,
ideas politicas, geografia, etc., poco familiares para el lector.

- Problemas anadidos para comprender el lenguaje perteneciente a una época, re-
gi6n o clase social.

- Dificultad para comprender la cultura, creencias y valores del autor.

A esta relacion de dificultades podemos anadir los obstdculos de cardcter personal y
afectivo a los que se refiere Stembert (1999), de los que ofrecemos una sintesis:

- La falta de motivacién hacia la lectura en su propia lengua materna.

- La falta de competencias lectoras. El alumno con carencias no supera la fase de
descodificacidn, con lo que no puede alcanzar la comprensién global del texto. Si
no se sabe leer, no se puede leer.

- Los prejuicios heredados de la tradicion escolar; concretamente, la creencia de
que leer sirve para enriquecer el Iéxico individual.

- Lafalta de confianza que el lector tiene en si mismo.

Ante dichas dificultades, es tarea de la didictica proponer férmulas de disefio y
planificacién docente efectivas para alcanzar el objetivo de formar un lector literario
competente en lengua extranjera. En funcién de los objetivos prioritarios que persiga
el uso de textos literarios en el aula, se plantean diferentes principios metodoligicos y de
actuacion; esto es, como una muestra mas de material lingiiistico, exponente de un de-
terminado tipo de discurso, o, por su parte, como finalidad en si misma para el ejercicio
y desarrollo de la competencia literaria.

Sobre la primera orientacién, algunos autores (Widdowson, 1983; Brumfity Carter,
1986; Hill, 2001; Jaimez Mufioz, 2003; Martinez Sallés, 2004; Pastor, 2004; Acquaro-
ni, 2007 y 2008; Mendoza, 2007; Khatib, 2011) exponen los principios que han de
sustentar el uso de literatura en el aula de lengua extranjera. No queremos profundizar
en sus planteamientos, puesto que se aleja de nuestro objetivo principal de proponer
opciones metodoldgicas para el desarrollo de la competencia literaria. No obstante,
consideramos que algunos de sus planteamientos deben ser tomados en cuenta. Este
es el caso de la propuesta que presenta Jaimez Mufioz, que resume en cuatro princi-
pios las consideraciones a la hora de integrar los textos literarios en el aula de lengua
extranjera. Hemos realizado la siguiente sintesis de los mismos:

1) Elprincipio de base lingiifstica, esto es, trabajar la literatura como un recurso mas
para el desarrollo de las cuatro destrezas basicas, especialmente la lectura y la
escritura, y como medio de reflexion acerca de la lengua en uso.

2) El principio del proceso, que entiende que el texto literario no se debe tratar
como un producto acabado, sino como un material objeto de distintas manipu-
laciones del que se podrdn obtener respuestas y creaciones que enriquezcan los
saberes del alumnado. Esto implica, principalmente, que no se hace distinciéon
entre los textos literarios y los no literarios.

57. Algunos estudios hacen referencia a ambos enfoques, por lo que nos referiremos a sus aportaciones en cada uno de ellos.
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3) El principio de ensefianza / aprendizaje centrado en el alumno, es decir, el profe-
sor como impulsor del aprendizaje (2003: 160) y un disefio de actividades centrado
en las necesidades que requiere el desarrollo de los procesos interpretativos.

4) El principio del aprendizaje basado en tareas, en el que el alumno aprende a partir
de hacer algo con los textos. Sin embargo, matiza la autora que este enfoque no debe
ser excluyente de otras opciones metodoldgicas, y sugiere una perspectiva integra-
dora que considere la variedad de circunstancias que se pueden dar en el aula.

De hecho, la propia autora propone una unificacién de las dos corrientes princi-
pales que se han centrado en describir los aspectos de un texto literario que son sus-
ceptibles de ser trabajados en un aula de LE, el enfoque lingiiistico y el enfoque hacia
el hecho literario. Como representacién de la primera corriente, la autora propone la
taxonomia de McRae (1991)%, vélida para el anilisis de la forma, mientras que, para la
segunda, toma como base la propuesta de Murdoch (1992), centrada principalmente en
elementos de la superestructura del texto, del contenido y de la respuesta lectora. El
resultado aparece sintetizado en la siguiente tabla:

Taxonomia de aspectos a considerar en los textos literarios

La lista de los componentes lingiiisticos del texto de McRae (1991):
Grafologia, fonologia, dialecto, léxico, semdntica, sintaxis, cobesion, registro, periodo, funcion (estilo)

+

La lista de las categorias estructurales del texto de Murdoch (1992):
Argumento e intriga, personajes y sus relaciones, temas principales, métodos del escritor, respuesta del lector

Otra postura conciliadora es la de Littlewood (2000: 89-90), quien muestra cinco
perspectivas desde las que se puede enfocar el uso de la literatura en el aula de lengua
extranjera y las relaciona con los criterios de seleccién de textos que son mds adecua-
dos para cada una de ellas. En nuestra opinién, lo mds acertado de esta propuesta es el
planteamiento gradual de contacto con el texto literario.

Uso de la literatura como muestra de lengua- Textos que contengan las estructuras y
je, como base para la practica de habilidades N el Iéxico mds apropiados para el grupo de
lingiiisticas, especialmente, la comprensién estudiantes y su nivel.

lectora.

Trabajo del texto literario como vehiculo para Textos que recojan las variedades que se
aprender las diferencias de estilo que se pueden desean trabajar. Las variedades inusuales
dar en el idioma (registro formal / informal; — no se deben evitar por completo, pero si
lenguaje oral / lenguaje escrito; narracién / des- seleccionar cuidadosamente.

cripcién / didlogo, etc.).

Profundizacién en el contenido que transmite Historias atractivas para los lectores.

un texto literario: episodios, personajes, situa- -

ciones, etc.

58. Se refiere la autora a los siguientes estudios: McRAE, J. (1991). Literature with a Small . London: Macmillan y MUR-
DOCH, G.S. (1992). «The neglected text: A fresh look at teaching literature», en Eng&Teaching Forum, 30, 1: 2-5.
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Apreciacién miés alld del estilo o el argumento: Textos representativos, pero aseguran-
la vision que el autor da de un tema determina- . dose de que los alumnos poseen el nivel
do, que a menudo trasciende un lugar o tiempo lingiiistico requerido para profundizar en
especifico. su sentido.

Estudio de la obra literaria como parte de la Textos de relevancia de la obra dentro de
historia de la literatura. No solo en cuanto a la historia de la literatura en general, o de
hechos cronoldgicos, sino también relacionada — un movimiento intelectural particular.
con la sociedad, la cultura y el pensamiento de De nuevo, es crucial que los alumnos

la época. tengan el nivel adecuado.

Por su parte, las propuestas orientadas prioritariamente a la formacién del lector
literario en lengua extranjera (Cassany, Sanz y Luna, 1994; Nufiez Ruiz, 2001; Ramsak,
2002; Sanz Pastor, 2002y 2006; Ow, 2004; Acquaroni, 2007 y 2008) consideran, como
resume Ramsak (2002: 481), que «el estudio de la literatura extranjera por parte de los
estudiantes no nativos difiere del de los nativos tnicamente en el método, porque el
fin debe ser el mismo: el conocimiento de la literatura en todas sus manifestaciones
(aparato textual, contextual, histdrico, tedrico y critico)». Asi pues, ofrecen las pautas
que se deben tener en cuenta en el disefio de programaciones:

- Se deben considerar tanto los contenidos como las destrezas que involucra la
comprensién del texto literario (Sanz Pastor, 2006).

- Las actividades de reflexién en torno al hecho literario se han de incorporar gra-
dualmente (Martinez Sallés, 2004; Acquaroni, 2008).

- Laliteratura puede ser llevada al aula de tres modos simultdneos: a) mediante la
lectura continuada de obras literarias; b) mediante el comentario (la explicacién)
de textos; y ¢) mediante la historia literaria, la critica, la teoria de la literatura
como instrumentos auxiliares(Ramsak, 2002: 483).

- Esrecomendable tener en cuenta la transversalidad con otras disciplinas y dreas
del saber (Sanz Pastor, 2006).

- Se pueden confeccionar tareas que activen los conocimientos previos que el
alumno posee sobre la literatura de su propia lengua (Acquaroni, 2008).

Por nuestra parte, estamos de acuerdo con estas orientaciones, que queremos po-
ner en relacién con el documento de referencia en el disefio curricular de contenidos
en el drea de lengua extranjeras el Marco Comiin Europeo de Referencia para las Lenguas?
(2002), y su concrecién para el caso concreto de espanol (LE), el Plan Curricular del
Instituto Cervantes” (2006). Asi, el siguiente apartado va a revisar los contenidos especi-
ficamente relacionados con el hecho literario que aportan ambos documentos.

59. A partir de ahora MCER
60. A partir de ahora PCIC
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I.4. LOS CONTENIDOS LITERARIOS EN LA ENSENANZA DEL ESPANOL (LE)

El PCIC toma el MCER® como punto de partida para elaborar los niveles de refe-
rencia para el espafol, y propone un esquema basado en cinco componentes: el grama-
tical, el pragmatico-discursivo, el nocional, el cultural y el de aprendizaje. Cada uno de
estos grupos redne, a su vez, subgrupos de los que se ofrece un inventario de concep-
tos. Es necesario aclarar que no todos los inventarios se han realizado con el mismo
criterio: algunos estdn clasificados por niveles de competencia, mientras que otros no
hacen distincién. Es nuestro objetivo que el PCIC sea el principal referente a la hora
de disefiar programaciones que incluyan formacién de tipo literario, por lo que vamos
a mostrar los diferentes bloques que lo componen, de qué aspectos tratan y qué tipo
de contenidos se encuentra principalmente en ellos. A continuacién comentaremos
con mis detalle aquellos apartados en los que se encuentren referencias explicitas a los
saberes literarios.

Componente nocional
Nociones generales conocimientos
Nociones especificas

Componente gramatical
Gramatica
Pronunciacién y prosodia
Ortografia

conocimientos

Componente cultural

Referentes culturales conocimientos
Saberes y comportamientos procedimientos
sociocullurales actitudes

Habilidades y actitudes interculturales

Componente de aprendizaje

rocedimientos
Procedimientos de aprendizaje P

c pragmatico-discursivo

Funciones

Taclicas y estrategias pragmalicas
Géneros discursivos y productos
textuales

conocimientos
procedimientos

Figura 15: Componentes detallados para los niveles de referencia del espanol de acuerdo
con el PCIC y su relacién con los saberes literarios.

El componente gramatical y el componente nocional conformarian, principalmente, la
competencia lingiiistica. En ambos inventarios los conceptos estan clasificados por ni-
veles (A1, A2, B1, B2, C1, C2). No es el objeto de este trabajo profundizar en el grado de
competencia lingiiistica necesario para aproximarse a textos literarios. No obstante,
es un hecho que una mayor competencia lingiiistica, asi como un mayor conocimiento
del mundo, influyen directamente en la capacidad de comprender e interpretar textos
literarios, si bien existen estrategias para compensar carencias de uno u otro campo.

61. Como ya hemos sefialado, el MCER no se refiere especificamente a la competencia literaria, sino que identifica unas
competencias generales y unas competencias comunicativas de la lengua. Es, por lo tanto, a partir de distintos elementos de ambas
como se conformaria el lector literario.
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El componente pragmdtico-discursivo se refiere a las habilidades pragmaticas necesa-
rias en los actos comunicativos, asi como a las capacidades de organizar y controlar la
interaccién. Esto implica un conocimiento de los géneros discursivos y textuales, de trans-
mision oral y escrita. Dentro de estos ultimos es donde encontramos referencias a géne-
ros discursivos de caricter literario. De acuerdo con los niveles de referencia, el PCIC
cita los siguientes®

Ax No se hace referencia a ningiin género literario
Az Cuentos breves en versién simplificada ®=
Bx Cuentos adaptados de extensién media ®

Poemas muy sencillos ®
Tiras comicas sencillas sobre temas conocidos ®

B2 Cuentos, con limitaciones relativas a la complejidad de la trama y el uso literario de la lengua
(sobreentendidos de tipo cultural, uso irénico o humoristico...) ®

Novelas breves y sencillas ®

Obras de teatro en lengua estandar ®

Poemas sencillos ®

Tiras comicas sobre temas conocidos ®

Cr Cuentos ®

Novelas ®

Obras de teatro de todo tipo ®
Poemas de cierta complejidad ®
Tiras comicas ®

Cz2 Poemas ®
Tiras comicas y cémics ®

El conocimiento de los géneros discursivos también implica el conocimiento de
macrofunciones, esto es, de «categorias para el uso funcional del discurso hablado o del
texto escrito que consisten en una secuencia (a veces ampliada) de oraciones»*+. Al igual
que ocurre con los géneros, las macrofunciones estan presentes en todas las culturas,
por lo que su dominio o desconocimiento puede influir de forma positiva o negativa
en el conocimiento de la nueva lengua. De las cinco macrofunciones que considera el
PCIC, argumentacion, exposicion, descripcion y narracion, son las dos tltimas las que se en-
cuentran mds presentes en el género literario. El inventario ofrece una relacién de los
componentes de las mismas con los exponentes discursivos, gramaticales y nocionales
con los que se corresponden®.

El componente cultural se considera parte capital del aprendizaje de una nueva lengua.
Esto supone, por lo tanto, el conocimiento de referentes culturales, entre los que la li-
teratura tiene un papel protagonista. Sin embargo, se sefiala en el PCIC la dificultad de
hacer una elaboracion vilida de cudles han de ser estos referentes culturales y qué grado

62. Légicamente, cada nivel incluye los items de niveles anteriores.

63. Este simbolo es el utilizado en el PCIC: ® se refiere a «recepcion».

64. Esta es la definicion que aporta el PCIC, semejante en los tres volimenes. En el primer volumen, dedicado a los niveles
Ary Az, esta cita se encuentra en la pagina 283.

65. Por ejemplo, si se trata de la macrofuncién narrativa en nivel A1, remite a los tiempos verbales, deicticos, conectores, etc.,
cuyo conocimiento se considera en ese nivel.
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de conocimiento se requiere de los mismos para considerar a un individuo intercul-
turalmente competente. Asi, la pretensién de este documento no es otra que dar una
visién de conjunto acerca de «los productos culturales, los hechos y las personalidades
mas significativos de Espafia y de los paises hispanicos»®. Los dos principios que rigen
la seleccién de los items de los inventarios son la universalidad y la accesibilidad, y, a
diferencia de otros inventarios clasificados por niveles, en este caso son secuenciados
en tres fases: de aproximacion, de profundizacién y de consolidacién. A continuacién,
reproducimos el inventario dedicado a Literatura y pensamiento:

Fase de aproximacion

- Grandes autores y obras literarias de proyeccién internacional.

- Importancia de Cervantesy el Quijote en la historia de la literatura universal.

- Valor e impacto de los grandes personajes y obras de la literatura en la cultura y el lenguaje populares:
el caso especial del Quijote.

- Referentes simbélicos de las grandes obras literarias en lengua espafola: lz encarnacion del texto
quijotesco en los grabados de Doré, los molinos de viento en la Mancha, el comienzo del Quijote, («En un lugar de
la Mancha...»), la figura de don Juan, Macondo, Isla Negra...

Fase de profundizacion

- Grandes autores espafioles e hispanoamericanos.

- Elreflejo de los grandes hitos histéricos en la literatura: la llegada de Colén a América y los cronistas de
Indias, la reafirmacién de las independencias nacionales y la novela de la tierra, la historia hecha relato en
los Episodios nacionales y la novela de la tierra, la pérdida de las colonias y la generacién del 98, la poesia
de José Marti, la novela de la revolucién mexicana, el ciclo del dictador, la Guerra Civil espafiola y su
influjo en la poesia y lu novela, la literatura de los exilios...

- Valor de la literatura como testimonio de la Historia.

- Personajes, espacios y mitos de la literatura de los paises hispanos: don Quijote y Sancho, don Fuan, la
Celestina, Vetusta, la Pampa de Martin Fierro, el Paris de Cortdzar, el Buenos Aires de Leopoldo Marechal'y de
Borges, Macondo, Comala, la Santa Maria de Onetti...

- Los premios literarios:

- Premios Nobel en los paises hispanos: fos¢ Echegaray, Jacinto Benavente, Gabriela Mistral, Juan Ramdn
Jiménez, Miguel A’ngel Asturias, Pablo Neruda, Vicente Aleixandre, Gabriel Garcia Mdrquez, Camilo José
Cela, Octavio Paz'.

- Premios Principe de Asturias concedidos a escritores en lengua espafola.

- Premios Cervantes.

- Premios Casa de América.

- Premios Rémulo Gallegos.

66. Volumen 1: Pag. 40.
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Fase de consolidacion

Cronologia de la historia de la literatura espafiola (origenes, grandes movimientos y tendencias): del
Poema de Mio Cid a la literatura de la postmodernidad.

Cronologia de la historia de la literatura en Hispanoamérica (origenes, grandes movimientos y
tendencias): de la Crdnica de Indias al post-boom de la literatura hispanoamericana.

La novela espafiola e hispanoamericana: de los libros de caballerias al boom: Amadis de Gaula, el
Quijote, la novela del realismo y del naturalismo espafiol, la novela sentimental hispanoamericana, la
novela de la tierra, el ciclo del dictador, realismo y experimentalismo en la novela espanola del siglo
XX, el existencialismo y la novela, el realismo magico y lo real maravilloso, el boom de la narrativa
bispanoamericana...

- Narrativa espafiola actual: nueva narrativa y jévenes escritores.

Narrativa hispanoamericana actual: narrativa del post-boom y jovenes escritores.

El cuento en Espafia e Hispanoamérica: los cuentos de El conde Lucanor, e/ cuento en el siglo XIX, los
grandes cuentistas del siglo XX...

El ensayo en la literatura espafola e hispanoamericana.

- Lapoesia espafiola e hispanoamericana: de las jarchas a la primera mitad del siglo XX.

- Poesia espanola en la segunda mitad del siglo XX: generacion del 5o, los novisimos y la poesia postmoderna, poesias
de la experiencia, las formulas neobarrocas, nuevas poéticas de compromiso con la realidad...

Poesia hispanoamericana en la segunda mitad del siglo XX: antipoesia, exteriorismo, poesia coloquial...

El teatro en Espana e Hispanoamérica hasta el siglo XX: La Celestina y /« cuestion del género, el teatro
nacional del Siglo de Oro, el teatro criollo, los grandes temas del teatro cldsico espanol, el drama romdntico 'y el
don Juan, el sainete...

Teatro espafiol e hispanoamericano en el siglo XX: teatro gauchesco, teatro absurdista bispanoamericano,
el universo dramdtico de Lorca, el teatro humoristico espafiol de postguerra, teatro social y de compromiso, teatro
independiente...

- Teatro espafiol es hispanoamericano mds actual.

- Otros géneros: biografia, viajes, literatura para nifios...

Corrientes de influencia de la literatura espafola en la hispanoamericana y de la hispanoamericana en
la espanola: e/ reflejo del Siglo de Oro espariol en la literatura hispanoamericana, Rubén Dario, el modernismo y
el simbolismo espafiol; las vanguardias bistoricas a un lado y otro del océano; la influencia del boom hispanoame-
ricano en la narrativa espanola actual...

Miradas femeninas y feministas en la literatura.
La industria literaria y el mercado editorial: editoriales, premios, mecanismos de promocion 'y difusion, programas
de television, suplementos y revistas literarias...

El PCIC dedicaun extenso apartado a los procedimientos de aprendizaje a partir de una
perspectiva de su uso estratégico; esto supone «la seleccion, aplicacién y evaluacion de los
procedimientos en virtud de las caracteristicas y exigencias de la tarea o, lo que es lo mismo,
el uso consciente e intencionado de los procedimientos con el fin de mejorar el aprendizaje
y el uso de la lengua»””. Este enfoque de los procedimientos entendidos como estrategias
implica que su aplicacién es valida para cualquier drea de aprendizaje y, por lo tanto, no se
distinguen explicitamente procedimientos referentes a la competencia literaria.

Los inventarios estdn organizados en dos grupos: a) Relacion de procedimientos de apren-
dizage; y b) Uso estratégico de los procedimientos de aprendizaje durante la realizacion de la tarea.
El primero se refiere al conocimiento del individuo sobre su propio proceso de aprendi-
zaje, esto es, de aplicacion de estrategias. Por su parte, el segundo apartado se centra en
la ejecucion de tareas concretas. Asi, en lo que se refiere a la adquisicién de la competen-
cia literaria, ambos tipos de procedimientos resultan relevantes y deberian ser tenidos en

67. PCIC (2006). Vol 1: p. 473.
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cuenta a la hora de realizar programaciones, de forma que el alumno pueda mejorar su
rendimiento y optimizar sus propios recursos.

Los procedimientos también aparecen reflejados en el apartado habilidades y actitu-
des interculturales, donde no son tratados en aislado, sino en relacién con los contenidos
actitudinales. Asi, en cada bloque de contenidos se distinguen habilidades (procedi-
mientos) referidas al proceso cognitivo y actitudes interculturales. Si bien no hay un
apartado dedicado a la literatura en particular, si que se dedica una extensa seccién del
inventario a la asimilacion de los saberes culturales, asi como ala interaccion cultural, donde
aparecen reflejadas las actitudes de curiosidad y disposicion favorable hacia los produc-
tos culturales de otros paises.

A partir de este examen, queremos aportar algunas consideraciones que tienen im-
portancia para nuestra investigacién y posterior propuesta didactica:

- En lo referente a los géneros literarios, en ningtin momento se hace referencia
explicita a las lecturas adaptadas.

- Enlas actividades de produccidn, no considera la creacién literaria.

- Elinventario dedicado a los saberes culturales tiene un enfoque historicista. No
considera, por tanto, otras formas de entender el papel de lo literario dentro de la
cultura de una sociedad.

- Elhecho de que aporta pocos autores y obras concretas da muestra de la flexibi-
lidad del documento. Sin embargo, esto se podria interpretar como que se prio-
rizan unas obras frente a otras. De igual modo, da demasiado protagonismo a la
cultura snstitucional, como se desprende del hecho de que recoja los principales
galardones literarios.

- Observamos con decepcién que las miradas femeninas y feministas son parte de
la fase de consolidacion.
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Capitulo 2

LAS LECTURAS CANONICAS ADAPTADAS
EN LA ENSENANZA-APRENDIZAJE DEL ESPANOL (LE)

En este estudio pretendemos determinar la idoneidad de las lecturas candnicas
adaptadas en la formacion literaria del estudiante de espafiol (LE), este objetivo hace
necesario revisar el concepto de canon y el estado de la cuestion en los estudios que se
refieren al lugar de la literatura candnica en las aulas. No pretendemos realizar una
descripcion exhaustiva de un asunto de tanta complejidad y campos de aplicacion,
sino mdas bien componer los fundamentos tedricos en los que basaremos nuestro es-
tudio empirico y posterior propuesta didactica.

De igual modo, la segunda parte de este capitulo va a recorrer la cuestién de las
lecturas adaptadas en diferentes vertientes; en primer lugar, realizaremos una aclaracién
terminoldgica, para, posteriormente, revisar el estado de la cuestion de dos asuntos
que, por sus implicaciones pedagdgicas, interesan en nuestra investigacion: las inves-
tigaciones en torno a la efectividad de estos materiales y los criterios y técnicas de las
adaptaciones con fines escolares. De nuevo subrayamos que no es nuestro interés dar
cuenta de los innumerables estudios a este respecto, sino crear un marco en el que sus-
tentar nuestro andlisis de materiales.

2.1. EL CANON LITERARIO

Parallevar a cabo nuestro objetivo de analizar las lecturas candnicas en espafiol (LE)
es preciso revisar en qué consiste un canon, cudl es su funcién, quién lo determina y
cudl es su lugar en el ambito escolar y académico. Por ello, en este apartado se van a re-
visar las principales aportaciones de la critica al constructo teérico del canon, asi como
las ya conocidas controversias que han surgido en torno a su presencia. No es nuestra
intencién tomar posicién a este respecto, por lo que queremos comenzar este apartado
con las palabras de Mainer, con el que compartimos una visién conciliadora:

El canon es, a la postre, el didlogo entre el presente y el pasado, entre
la originalidad y la influencia, entre la aspiracion indefinida y los resulta-
dos inevitables (Mainer, 1994: 299).

2.1.1. DEFINICION DEL CANON

Durante las tltimas décadas, la critica literaria se ha aproximado desde distintos
dngulos a la definicién y descripcién del canon literario. Como veremos mds adelante,
la controversia que acompaia a la formacién y presencia del canon en distintos 4mbitos
ha dado lugar a una diversidad de definiciones que difieren entre ellas, principalmente,
por matices en la delimitacién del concepto. Veamos algunas de ellas, que posterior-
mente pasaremos a comentar:

Una lista o elenco de obras consideradas valiosas y dignas por ello de
ser estudiadas (Sulla, 1998: 11).
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Subconjuntos considerables de escritores y escritos del pasado
(Fowler, 1976: 95).

Tanto Sulla como Fowler aportan definiciones ajenas al debate, que no contienen
ningin tipo de implicacién y se limitan a explicar en qué consiste un canon literario.
Efectivamente, el canon es el conjunto de obras que se considera representativo del ba-
gaje literario de una cultura o nacién. No obstante, otros autores son partidarios de unas
definiciones mds descriptivas de las circunstancias que rodean a la formacién del canon:

El canon literario es el efecto de una construccién cultural en la que
intervienen desde las historias de la literatura y los estudios de teoria lite-
raria hasta la critica especializada, las ideologias en litigio, el mundo edi-
torial y la institucién escolar(Lomas, 1999: 149)**

El canon, una palabra religiosa en su origen, se ha convertido en una
eleccién entre textos que compiten para sobrevivir, ya se interprete esa
eleccién como realizada por grupos sociales dominantes, instituciones
educativas, tradiciones criticas o, como hago yo, por autores de apari-
cién posterior que se sienten elegidos por figuras anteriores concretas
(Bloom, 2004: 30).

Ambas definiciones hacen énfasis en la idea del canon como producto de las insti-
tuciones, ya sean culturales o educativas, lo que da lugar —como veremos mas deteni-
damente en el siguiente apartado— al debate que acompaiia a la formacién del canon y
a la legitimidad del mismo, asi como a su conexién con la ideologia dominante, que lo
convierte en el modelo cultural que se debe preservar y seguir. Sin embargo, no faltan
los intentos de entender el canon como una muestra de la tradicién literaria de una
cultura comun con la que se puedan identificar individuos o culturas. De este modo, la
definicién aportada por H. L. Gates ilustra esta posicion:

Supongo que el canon literario es, en un sentido poco grandioso, el
cuaderno de lugares comunes de nuestra cultura comun, donde copiamos
los textos y titulos que deseamos recordar, que tuvieron algin significado
especial para nosotros. (Gates, 1992: 165-166).

Otra caracteristica tenida en cuenta a la hora de describir en qué consiste el canon
literario es su aspecto cambiante. Efectivamente, la critica (Gates, 1990; Robinson,
1993; Sulla, 1998; Gumbrech, 1998; Pozuelo Yvancos, 2000) ha podido demostrar a tra-
vés de estudios diacrénicos que el canon evoluciona paralelo a la sociedad, y que lo que
era canénico tiempo atrds, tal vez hoy haya pasado a un plano secundario, del mismo
modo que puede ocurrir el proceso inverso. Esta consideracion se aprecia con claridad
en los siguientes comentarios:

Un canon literario es, a fin de cuentas, el elenco de nombres que se
constituye en repertorio referencial de las lineas de fuerza de una litera-
turay, en tal sentido, es una permanente actualizacién del pasado (...) Las

68. Lomas construye esta definicion a partir de las contribuciones de T. Eagleton (1983), Una introduccion a la teoria literaria.
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sanciones del canon son legitimidades que se alcanzan por un esfuerzo
historiable. Siempre ha sucedido asi con todos los nombres propios que
pueblan ese precipitado de elecciones, rechazos y rescates que conoce-
mos como los renglones de la historia de la literatura (un concepto que,
por su naturaleza dominantemente escolar pertenece, de hoz y coz, al
mundo de las instituciones literarias (Mainer, 1994: 272-273).

Quizid debamos definir el canon como el catdlogo de autores y obras
que, desde el Parnaso, se han alzado hasta el Olimpo de la literatura, a
pesar de cualquier debate, de cualquier polémica y de cualquier presién;
un catalogo que evoluciona conforme a la propia evolucién de la socie-
dad, una entidad con vida propia que nadie estd autorizado a modificar
directamente pero en el que todos influimos en un proceso global de re-
troalimentacién. El canon nos hace a nosotros y nosotros lo hacemos a
él (Lopez Felices, 2010: 5).

La critica se ha dedicado, asimismo, a la distincién entre literatura candnica / li-
teratura no candnica, o, ahondando mds en la cuestién, a los mecanismos que hacen
que una obra pase a formar parte del canon mientras otras obras, o incluso géneros, se
mantienen en la consideracion de subliteratura:

Por literatura canonizada entendemos lo que considera generalmente
como «auténtica» literatura y se conserva como parte de la herencia cul-
tural de una comunidad. Los sistemas no canonizados incluyen el resto de
manifestaciones consideradas «subliteratura» y consiguientemente recha-
zadas del campo tradicional de la literatura por carecer de «valor estéti-
co», como las novelas de entretenimiento, de detectives, la novela rosa o
la ciencia ficcion (Diaz Martinez,1995: 225).

Por lo tanto, parece evidente que definir el canon es una tarea compleja que requie-
re un andlisis mas profundo de cuestiones como la funcién del canon, su proceso de
formacién y las diferentes 6pticas desde las que se puede abordar su existenciay trans-
formacién. Asimismo, debemos en este trabajo analizar las implicaciones que todas
estas cuestiones tienen dentro de la didactica de la literatura, concretamente dentro de
nuestro campo de la ensefianza de lenguas extranjeras.

2.1.2. T1IPOS DE CANON

Los esfuerzos por ofrecer una definicién de canon mdas completa y precisa han dado
lugar a que parte de los autores distingan modalidades o tipos de canon. Una de las pri-
meras clasificaciones fue la llevada a cabo por Fowler (1979), que distingue seis tipos de
canon dependiendo del dngulo con el que nos aproximemos a su estudio:

- canon oficial: 1a seleccién de autores y obras llevada a cabo desde una institucién.

- canon personal: el acervo de lecturas de un individuo.

- canon potencial: se trata de la totalidad de obras escritas y orales producidas a lo
largo de la historia.
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- canon accesible: es la parte del canon oficial disponible.
- canonselectzvo: son las listas de autores y obras seleccionados con un fin determinado.
- canon ¢ritico: el conjunto de obras que son analizadas por la critica de forma reiterada.

La utilidad de la clasificacién de Fowler es evidente, especialmente la distincién

entre canon accesible, selectivo y critico, frecuentemente generalizados en uno solo por
criticos y teéricos de la literatura. Sin embargo, esta propuesta ha recibido algunas cri-
ticas, como la llevada a cabo por Harris (1998: 43), quien no se muestra totalmente de
acuerdo con esta clasificacion al considerar que no es sistematica, que son inexactas las
definiciones e inconsistentes los criterios. Propone, asimismo, que se podrian afiadir
distinciones adicionales, como son las siguientes:

- canon cerrado®: se trata de un corpus textual cerrado, Gnico y dotado de autori-
dad, como es por ejemplo el canon biblico.

- canon pedagdgico: la lista de libros que generalmente se ensefa en institutos y
universidades.

- canon diacronico: el conjunto de obras que permanece inmutable en el canon a lo
largo del tiempo.

- canon del dia: las obras periféricas que forman parte del canon durante un tiempo
limitado.

Mis recientemente, Pérez-Cino (2000) actualiza la clasificacién de Fowler y resu-

me en cuatro las 6pticas desde las que se puede entender el concepto de canon:

Del canon literario como Canon: «una constelacién de obras mayores, de textos y
autores cuya autoridad se considera probaday modélicay cuya influencia en nues-
tro universo cultural se da por sentada» (2006: 132). En definitiva, una vision del
canon establecida por criterios de tradicién, como la liderada por Harold Bloom,
que desarrollaremos con mds detenimiento en un apartado posterior.

- El canon literario como suma de canones selectivos: Se trata de un repertorio de lecturas
imprescindibles, pero en el cual, a diferencia del criterio anterior, la seleccion se
ha llevado a cabo considerando la pertinencia que el estudio de dichas lecturas
tenga paraun lector o grupo de lectores. Se trata, asi pues, de un modelo presidido
por un enfoque formativo.

- El canon como herramienta institucional de control interpretativo. Es el modelo de ca-

non en el que creen «aquellas teorias centradas en los procesos mediante los cua-
les la institucién controla la legitimidad interpretativa, dispone qué serd suscepti-
ble de leerse en los textos y cémo, y en dialéctica reciproca, qué textos merezcan
la exégesis y el comentario» (2006: 135-136). El interés es aqui, mds que el propio
corpus, el andlisis de la institucion.

- El canon como canon critico: Son los discursos que analizan el canon desde una pers-

pectiva critica, esto es, «es, por asi decir, un perfil revisionista: relee los textos de
un determinado periodo a la luz de las que, entiende, son las condiciones inter-
pretativas que los han hecho visibles, para, de ahi, reevaluar o contrastar su valor
con el que les conceden ellas mismas o se les conceda desde la actualidad de la

69. El autor se refiere a esta forma como «canon 7», por ser el lugar que ocupa en la relacién total de tipos de canon.
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que son contemporaneas» (2006: 137). Esta vision es la que han llevado a cabo, por
ejemplo, movimientos de critica literaria de tipo identitario.

La propuesta de Pérez-Cino resulta completa, precisa y esclarecedora; en vez de
ofrecer una relacion de tipos de canon posibles, proporciona las diferentes perspec-
tivas desde las que aproximarse al tratamiento de los mismos. Por lo tanto, puede ser
tomada como punto de partida, especialmente en cuanto a nomenclatura se refiere,
para estudios de mayor profundidad de una u otra parcela de la literatura canénica.

2.1.3. FUNCION DEL CANON

Ademis de la delimitacién del concepto, la funcién del canon es el aspecto que mas
ha sido tratado en los estudios sobre este asunto. La opinién mas extendida es que la
literatura candnica es necesaria en cuanto a vinculo con la propia tradicién, como ele-
mento unificador de la cultura comiin de una sociedad. Las siguientes citas dan muestra
de la opini6n generalizada de la critica:

Asegurar la estabilidad y adaptabilidad de una comunidad de creyentes.
Por tanto, la comunidad se sitda a si misma en relacién con una tradicion,
se adapta al presente y se proyecta hacia el futuro (Mignolo, 1991: 237).

La principal funcién pragmatica del canon: el recordar y ordenar las
lecturas de toda una vida (Bloom, 2004: 49).

[El canon] establece los vinculos verticales con la tradicién (Jover,
2008: 15%).

Senalar las obras y autores elegidos para formar el olimpo literario en
el que estarian representados los mas altos valores humanos y estéticos,
esta es la principal cuestion a la que debe o deberia responder cualquier
canon (Mufoz, 1998: 3).

Por lo tanto, un canon, independientemente de su criterio de formacidn, tiene
como funcién ser una muestra representativa del acervo literario de una cultura determi-
nada. No obstante, la critica ha sefalado otras finalidades a las que responde el disefio
de seleccion de referentes literarios. Posiblemente, la propuesta mds completa en este
aspecto sea la que lleva a cabo Harris (1998), que aporta una relacién de las funciones
que puede cubrir el canon. Ciertamente, aunque «una lista exhaustiva de las funciones
de los canones selectivos probablemente no seria ni posible ni util» (1998: 50), la apor-
tacion que realiza es bastante ilustrativa:

@)  Provision de modelos, ideales e inspiracion: las selecciones tienen en cuenta obras
que han supuesto ejemplo para obras posteriores.

b Transmision de la berencia del pensamiento: otra funcion del canon «es proporcionarlo que
se considera el conocimiento cultural basico para interpretar los textos del pasado,
ver los temas actuales con perspectiva histdrica y orientarse en los logros estéticos,
cambios sociales y politicos y debates filoséficos que han durado siglos» (1998: 51).

o) Creacion de marcos de referencias comunes: algunos cdnones son necesarios por
establecer puntos de referencia comunes, como es el caso de los cdnones con
funcién didactica.
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d)  Intercambio de favores: ciertos escritores consiguen formar parte del canon porque
a suvez estan aceptando otros textos que coinciden con sus propios objetivos.

¢)  Legitimacion de la teoria: 1a corriente critica imperante selecciona las obras que
mejor pueden demostrar sus principios.

f) Historizacion: hay una tendencia a seleccionar textos que arrojen luz sobre la
época en que fueron escritos o los hechos que relatan.

Q  Pluralismo: selecciones recientes intentan incluir una representacion de litera-
tura de mujeres o de minorias.

En efecto, parte de la critica ha insistido en que las propuestas de canon, como se-
leccidn de obras representativa de una sociedad y una época, muestran, por lo general,
una visién parcial y sesgada de la produccién cultural y literaria, obedeciendo a criterios
politicos, ideoldgicos o de intereses diversos. En el siguiente apartado, dedicado a la
formacion del canon, se van a explorar estas cuestiones.

2.1.4. FORMACION Y TRANSFORMACION DEL CANON

Una de las preguntas que surgen al abordar el estudio del canon literario es conocer
qué hace que una obra sea incluida o excluida de un canon; saber si priman los crite-
rios meramente literarios, de calidad y de aceptacién por parte de una comunidad de
lectores, o si, por el contrario, el peso de lo institucional es lo que finalmente decide
otorgar dicho estatus a una obra. Esta cuestion, sin lugar a dudas, es la que ha generado
la mayor controversia en torno al estudio del canon y ha dado lugar alo que es conocido
como e/ debate americano. A continuacion, revisaremos en qué consiste ese debate, las
posiciones predominantes de la critica en torno al mismo, asi como otras posturas que
reclaman la revisién del canon.

2.1.4.1. EL DEBATE NORTEAMERICANO

En los afios 80, en Norteamérica, la realidad multirracial y de diversidad cultural
hace que surjan voces que reclaman una mayor presencia de todos los grupos en la cul-
tura institucional. De estos, se pueden destacar el movimiento que pide una mayor
presencia en planes de estudio e instituciones de la literatura escrita por mujeres y de
la critica feminista, y aquel que pide también una reformulacién del canon que incluya
autores afroamericanos. Una representacion de ambos movimientos son los estudios
desarrollados por Robinson (1983) y Gates (1990), respectivamente’. Asimismo, es
necesario destacar la figura de J. Culler, que se aproxima al andlisis del canon como
elemento de control cultural. El debate surge cuando algunas voces, cuya figura mas
visible es Harold Bloom, se manifiestan contrarios a que el canon sea puesto en cues-
tién por causas sociales o identitarias. Veamos, pues, en qué consisten los argumentos
de este debate.

Robinson (1983) recoge la opinién de numerosas estudiosas feministas que han lla-
mado la atencién sobre la ausencia, aparentemente sistemadtica, de escritoras mujeres
en el canon literario oficial; sefiala, ademads, que las pocas presencias femeninas son

70. Tomamos como referencia para mostrar el contenido de este debate el andlisis que hacen del mismo Sulla (1998) y Po-
zuelo Yvancos (2000).
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objeto de una lectura distorsionada. Ademads, los personajes femeninos de las obras
candnicas poseen una clara mirada sexista de la imagen de la mujer y de las relaciones
entre sexos que contribuye a perpetuar la ideologia patriarcal y masculina.

Asi pues, una vez constatada esta realidad, se abren dos caminos posibles para la
critica feminista: realizar una nueva lectura de las obras canénicas poniendo el acento
en identificar y combatir la ideologia sexista; o bien conseguir que el canon se amplie
dando un espacio a la literatura escrita por mujeres. Segtn la autora, la segunda opcién
es en la que mayor acento ha puesto la critica feminista en los ltimos afos, sin que eso
haya supuesto necesariamente cuestionar la idoneidad de la existencia de un canon:

Desde luego, no se lanza ningtin desafio a nociones como las de cali-
dad literaria, atemporalidad, universalidad y otras cualidades que cons-
tituyen la razén fundamental de la canonicidad. Mas bien, el argumento
subyacente es que la coherencia, la fidelidad a esos valores, requiere el
reconocimiento de, al menos, las pocas escritoras mejores y mds conoci-
das. De la misma manera, huelga decirlo, este acercamiento no cuestiona
la nocién misma de canon (1983: 122).

Asimismo, Robinson apunta al surgimiento de un contra-canon femenino que ha res-
catado del olvido y rehecho reputaciones de numerosas escritoras que habian resultado
desplazadas sin otra causa que la tradicién masculina dominante.

No obstante, la cuestién que interesa de esta nueva situacion es saber si ese nimero
de textos escritos por mujeres que han sido rescatados o revalorizados coinciden con
los criterios de calidad estética que impone el canon tradicional. En caso de que esto no
sea asi, cabe preguntarse si se deberian volver a plantear dichos criterios para crear un
nuevo concepto de canon mds adecuado para las nuevas realidades. Efectivamente, si el
canon es representacion de la cultura en su totalidad, no tiene sentido que solo refleje
una élite masculina al tiempo que excluye escritoras y minorias.

Por dltimo, Robinson hace alusién a la necesidad de ampliar las lecturas canénicas,
no solo en nombres, sino también en obras, y dar un espacio a escritos que no fueron
creados con intencién estética (cartas, diarios, etc.), pero que hoy cumplen la funcién
de «prueba de la conciencia de las mujeres y de su expresion» (1983: 135).

Por su parte, Gates (1992) sigue una linea argumental muy similar cuando reivindica
una redefinicién del canon en la que se incluya la tradicién afroamericana. No es, por
lo tanto, partidario de un canon diferenciado, sino mas bien de incluir una representa-
cién de autores y obras afroamericanas dentro de un canon comun. De nuevo, el modo
de redefinir el canon para Gates no es otro que incluir una representacién de autores
y obras afroamericanos dentro de planes de estudio y, posteriormente, de antologias,
provocando asi un movimiento en la concepcién del orden social, como resume hacien-
do suya una cita de W. Bennet: enseriar literatura es ensefiar valores.

No tan especifico se muestra Culler, que, desde un punto de vista mds amplio, se
posiciona a favor de una renovacién en los enfoques en la ensenanza y critica literaria, a
las que califica de mantener una postura fundacionalista y tradicionalista (1988: 144). Ar-
gumenta que el rechazo de la postura tradicional hacia nuevas corrientes criticas o de
seleccion del canon no se explica sino como una pretension de mantener una posicién
dominante: «<Hemos aprendido a preguntarnos si las exigencias de los universalistas en
realidad no tratan de convertir en norma los intereses de un grupo en particular, mien-
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tras dejan de lado, por considerarlos parciales o limitados, los de otros grupos» (1988:
145). Asi, la critica tradicional cataloga las obras, segun juicios propios, como unzversales
o marginales, nucleares o periféricas.

La renovacién del canon, no obstante, implica ciertas consideraciones, como cudl
es la forma de renovacién o sobre los riesgos de diluir el conocimiento de la cultura'y
tradicién comunes. Culler propone una estrategia que combine «la transformacién del
canony la resistencia a los cdnones» (1988: 149), esto es, la formulacién de cdnones mas
abiertos con la idea de que representan con mayor riqueza la pluralidad de la cultura
—recordemos que norteamericana, en este caso—. Esto supone, evidentemente, que el
principio de unidad que preside la formacién del canon ha de ser sustituido por «una se-
rie de imperativos divididos» (1988:150), es decir, orientaciones dentro de un espectro
mads amplio de grupos culturales, autores y obras.

En cuanto al modo de ser llevado a cabo, Culler aboga por un mayor protagonismo
de disciplinas como la literatura comparada, que «se define como un estudio literario
que no toma una literatura nacional como la unidad de estudio natural e inevitable y,
por lo tanto, no estd ligada alos recelos del nacionalismo y sus religiones seglares» (1988:
153). El objeto es, asi pues, ofrecer una visién mds ricay amplia de la base literaria de una
tradicién o nacién, que considere tanto las representaciones culturales presentes como
aquellas que han sido encubiertas, o que simplemente se encuentran ausentes, y sobre
las que se pueda realizar un nuevo andlisis critico.

Culler se muestra categérico en la necesidad de unos estudios en humanidades mas
abiertos y plurales. Sefiala asi las evidencias que indican la necesidad de renovacién, como
son el auge de estudios y cursos en torno a la literatura femenina: «El retorno al canon tradi-
cional, y en especial alos cldsicos, que proscribiria todos esos cursos, parece ser otro intento
en el campo de la politica social de ratificacion de la autoridad patriarcal» (1988: 156).

El debate surge cuando estos movimientos son contestados por otro sector de la
critica, liderado por el prestigioso teérico de la literatura Harold Bloom. Este autor
critica con dureza a aquellos que consideran que los criterios de seleccién del canon son
meramente propagandisticos y publicitarios. Asi, rechaza con dureza ciertas corrientes
de critica literaria, a las que se refiere como escuela del resentimiento, lo que, en palabras
de Sulla (1998: 12), es «una improbable agrupacién, astutamente inventada con fines
polémicos, en la que amontona a feministas, afroamericanistas, marxistas, neohistori-
cistas, deconstruccionistas y, en fin, a todos los que ejercen la critica cultural». Algunas
citas que ilustran lo categérico de esta opinidn son las siguientes:

Sea lo que sea el canon occidental, no se trata de un programa para la
salvacién social (Bloom, 2004: 39).

El estudio de laliteratura, por mucho que alguien lo dirija, no salvard a
nadie, no mds de lo que mejorard a la sociedad (Bloom, 2004: 41).

Si fuésemos literalmente inmortales, o si nuestra vida doblara su dura-
cién hasta alcanzar los ciento cuarenta afios, podriamos abandonar toda
discusion acerca de los cinones. Pero solo poseemos un intervalo, y a con-
tinuacién dejamos de ocupar nuestro lugar en el mundo; y no me parece
que la responsabilidad del critico literario sea llenar ese intervalo con ma-
los textos en nombre de cualquier justicia social (Bloom, 2004: 42).
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Por tanto, el autor se inclina por la opinién de que las obras que pasan a formar parte
del canon coinciden en tener unas caracteristicas que las han hecho merecedoras de di-
cha posicién. Revisemos, pues, cudles son, en opinién de Bloom, dichas caracteristicas:

Uno solo irrumpe en el canon por fuerza estética, que se compone
primordialmente de la siguiente amalgama: dominio del lenguaje metafé-
rico, originalidad, poder cognitivo, sabiduria y exuberancia en la diccién
(2004: 39).

En definitiva, y como sefnala acertadamente Sulla (1998: 12), «lo que con tanta belige-
rancia retérica defiende Bloom es, ni mds ni menos, la lectura estética de la literatura,
la lectura del poema como poema, en contra de la conversién de las obras literarias en
documentos sociales, culturales e ideolégicos, de la sujecién del valor estético a lalucha
de clases, géneros o razas, y de la disolucién en lo colectivo de lo individual en el trato
con la literatura».

Efectivamente, aquellos que defienden un canon tradicional, estatico, absoluto y
cerrado (Vila, 1996: 3) se apoyan en dos ideas principales: en primer lugar, en la grande-
za o supremacia estética de unas obras sobre otras; en segundo lugar, en la asuncién de
que el canon cumple una funcién en la creacion de una cultura nacional unificada, en
la que, tal como apunta Culler (1988: 146), «lo importante no es lo que todo el mundo
sabe sino el hecho de que todos saben las mismas cosas».

Bloom completa su teoria del canon con la propuesta de lo que es, a su juicio, el
canon occidental, esto es, las obras que han pasado a formar parte de la historia de la
literatura y que los lectores, ya sea como individuos o como parte de la comunidad edu-
cativa, deberian leer. Esta propuesta se trata de un corpus de veintiséis obras, de las que
el autor analiza en profundidad sus motivos para formar parte del canon. Al final del es-
tudio, se completa con una lista mas extensa de obras clave en la literatura occidental™.

Son muchas las criticas recibidas por la seleccién propuesta por Bloom; en primer
lugar, la lista de autores y obras se basa inicamente en su opinién personal, pues no
ofrece ninguna orientacién tedrica que justifique las decisiones. Asimismo, hay clamo-
rosas ausencias, asi como una tendencia al protagonismo de la literatura anglosajona.
También es llamativa la escasa representacion de escritoras mujeres o autores de dis-
tintos grupos étnicos, lo que, en cierto sentido, da la razén a aquellos que iniciaron el
debate. Esto es lo que apunta Pozuelo Yvancos, que, sin embargo, parece comprender
parcialmente sus razones:

Lamentablemente, las buenas cualidades de Harold Bloom y la
mucha razén que tiene cuando censura situaciones extremas de pos-
tergacién de autores canénicos en los programas de doctorado de uni-
versidades de prestigio o las perversas intervenciones de condiciones
ideoldgicas o afinidades de procedencia o inclinacién incluso sexual en
la contratacién del profesorado, no contrarrestan que su elegia acabe
siendo a la postre una pobre antologia personal, que confunde el canon
occidental con sus propias fronteras de gusto y capacidades lingiiisticas
o de conocimiento (1996: 3).

71. En el apartado 2.1.5.2. (El canon en la ensefianza de la literatura en espaiiol (LE)) se reproduce la relacién de obras seleccionadas
por Bloom.
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Efectivamente, si bien es cierto que Bloom establece con claridad que se trata de un
canon occidental, el problema surge, tal como sefiala Sulla (1998: 15), cuando dichas mi-
norias «rechazan la identidad que les ofrece la cultura occidental y buscan, en cambio,
que sea reconocida su diferencia, su identidad, lo que supone dotarse de una tradicién,
valores y voz propios». Olvida asimismo mencionar las variaciones histdricas y sociales
que ha sufrido el canon con el paso de los tiempos, ofreciendo una visién, desde el aqui
y ahora, parcial e incompleta. Un resumen de este sentir lo ilustran las palabras de Vila:

La lectura de estas defensas a ultranza de la presencia «por derecho»
de algunos autores reconocidos por la tradicién en el canon institucional
(autores entre los que, curiosamente, siempre se encuentra Shakespeare
pero no siempre Petrarca), deja un cierto regusto a egoismo, como si sus
valedores encontraran cierta satisfaccién en defender la autoridad de sus
propios gustos personales (2006: 4).

Sin embargo, no todos los autores son tan categéricos. Pozuelo Yvancos ofrece una
respuesta que se podria entender como conciliadora, en el sentido de que comparte las
razones de ambos grupos, pero que no cierra el debate, sino que insta a continuarlo mas
alldy a ocuparse de cuestiones mds pragmaticas:

(...) resulta dificil hablar de canon sin tener que dar la razén a unos
y a otros alternativamente, pues canonicistas y anticanonicistas, Ha-
rold Bloom y los que ¢l llama «resentidos», coinciden en lo fundamen-
tal: en querer imponer su gusto, su tradicién, su tendencia, su necesidad
o su manera de ver el mundo como E/ canon. Tampoco sirve de mucho
sustituir la lista de Bloom por otra contraria, aunque quien la sostenga
nos resulte mds simpdtico o afin ideol6gicamente. Seria preciso oponer
a esta situacion airada una consideracién mds reflexiva y, sobre todo,
mejor dotada histéricamente, puesto que un recorrido por la historia del
problema de las Antologias en todas las culturas seria necesario (1996: 3).

Una buena oportunidad perdida para haber planteado las auténticas
cuestiones clave: ;,qué ensefar?, ;c6mo hacer que la Literatura permanez-
caviva en nuestras sociedades postindustriales?, ;c6mo integrar ideologia
y estética?, ;qué es una tradicion? (1996: 3).

No obstante, la teoria de Bloom también ha recibido apoyos, como es el caso de
Pérez-Cino (2006: 125), quien menciona las distintas propuestas que «han pretendido
subvertir, ampliar, contestar la configuracion del canon literario en funcién de sus pro-
pias parcelas de interés, por lo general, no propiamente literario», esto es, el caso de la
critica que selecciona los textos «en virtud de su pertenencia a los correspondientes
repertorios identitarios (literatura femenina o feminista, literatura gay, literatura ne-
gra, etc.)». Recuerda la relatividad del término, debida sin duda a la «falta de un asidero
objetivo». Efectivamente, «la interpretacién —y ni qué decir de los consiguientes juicios
valorativos o estéticos— no es verificable. Interpretamos la interpretacion, la contrasta-
mos con el texto y con nuestra propia lectura, le anadimos luces o sombras» (2006: 126).

También se refiere el autor a las conexiones que se establecen entre un texto y sus
circunstancias (elementos histdricos, ideoldgicos, biogrificos, etc.) y sefiala que «cuan-
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do se toman como e/ criterio valorativo para juzgar un texto, y mas aun cuando se pre-
tende ajustar el texto a ellos en una u otra direccion, no se estd interpretando el texto.
Se estd sustituyendo e/ sentido que reside en el texto por intereses, ansiedades, fobias o
filias. De hecho, se estd escamoteando ese sentido, se lo estd sustituyendo por otro que
no reside en el texto, sino en el critico o en alguna otra parte» (2006: 129).

Por lo tanto, tal como resume Pozuelo Yvancos (2000: 42), en el debate en torno
al canon se enfrentan dos posturas opuestas: la estética frente a la ideoldgica, es decir,
aquellos que consideran que el canon es fruto de la validez de algunas obras sobre otras,
ya sea por su calidad o por su trascendencia, frente a aquellos que ven en el canon una
herramienta de control cultural y abogan por una revisién del mismo, que incluya re-
presentacién de grupos minoritarios, voces excluidas y manifestaciones culturales al-
ternativas. Como hemos visto, la postura estética ha sido fuertemente contestada: una
parte de la critica la considera insuficiente y poco eficaz —como sefiala Sulla (1998: 11—
cuando se refiere a las implicaciones que tiene el hecho de entender que la formacién
del canon estd basada unicamente en las caracteristicas de las obras. Légicamente, la
consideracién de que el canon estd formado por obras de una mayor calidad exige ine-
vitablemente explicar cudles son los mecanismos de seleccién que intervienen en ese
proceso, lo que nos llevaria a una cuestién de mayor alcance y todavia hoy sin resolver,
como es el hecho de describir el fenémeno literario.

En cuanto a la postura ideoldgica, aunque es cierto que, con frecuencia, se trata de
debates pasajeros o circunscritos a una institucién determinada, lo que limita su tras-
cendencia, en otras ocasiones son el punto de partida de modificaciones en el canon.
Recordemos, tal como en su dia sefialé Kermode (1979), que es la interpretacion la que
mantiene vivo el canon, es decir, que los comentarios criticos son lo que hacen que una
obra perdure a lo largo del tiempo. Asi, las modificaciones del canon vienen dadas, por
lo general, por el ingreso en las instituciones de nuevos miembros o corrientes criticas
que favorecen la presencia de dicha obra dentro de obras criticas o planes de estudio.
De cualquier modo, los defensores de la postura ideolégica han dado lugar a una co-
rriente que reclama, por unos u otros motivos, la renovacién del canon, como veremos
en el siguiente apartado.

2.1.4.2. LAS POSTURAS ECLECTICAS

Es necesario sefialar que gran parte de la critica se ha mantenido ajena al debate y ha
optado por posturas conciliadoras que consideran las aportaciones de ambos grupos.
Un ejemplo de esta postura es Harris (1998: 41-42), que expone una relacion de los ele-
mentos que hacen que una obra sea susceptible de ser canénica en la que considera cri-
terios tanto externos como propiamente literarios. Veamos un resumen de los mismos:

- Las resonancias histéricas de un texto (el grado en que se relaciona explicitamen-
te con otros textos).

- Laposible multiplicacién de sus significados (el grado de polivalencia).

- La habilidad con que es introducido en el coloquio critico (el grado en que en-
cuentra un patrocinador adecuado).

- La congruencia entre sus posibles significados y las preocupaciones actuales de
los criticos (el grado en que resulta maleable).
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Otra postura ecléctica la encontramos en Jover (2008), que sefala la necesidad de
un canon flexible que se adapte a las circunstancias y los lectores de cada momento:
«Un corpus debe ser abierto y flexible, ha de permitir el trazado de diferentes itinera-
rios en funcién de los lectores, del contexto, de los objetivos especificos a que en cada
momento se conceda mas importancia» (2008: 167). De la misma opinién es Mainer,
quien incide en la necesidad de flexibilizar el canon: «La consideracién de un canon mas
fluido, en permanente proceso de constitucién, haria mds eldsticay receptiva la nocién
misma de historia de la literatura» (1994: 198). O el ya citado Pozuelo, que considera
que «no hay un canon, sino canones diversos, sistemas que se complementan, sustitu-
yen, suplantan. Mejor, sistemas y valores que se han constituido, se han sustituido, se
han suplantado» (1996: 4).

2.1.4.3. REVISION DEL CANON

Los autores que reivindican una renovacién del canon aportan razones de diversa
indole. Ya hemos revisado en el apartado anterior la opinién de aquellos que apuestan
en concreto por una mayor presencia de literatura femenina y de minorias, pero existen
asimismo otras corrientes que han de ser tomadas en consideracién. De este modo,
queremos anadir dos puntos de vista mds: en primer lugar, la corriente progresistas,
que quiere revisar la posicién y proporcién de literatura cldsica frente a otras literaturas
o géneros textuales, e incluso de otras manifestaciones artisticas. En segundo lugar, un
aspecto que concierne al caso concreto de la literatura espafiola, como son las voces
que desean debatir el lugar de las literaturas peninsulares.

El discurso progresista estd encabezado por Mignolo (1991), que insiste en la nece-
sidad de redefinir en el concepto de canon. Sefiala que el concepto de canon tiene un
componente doble, el vocacional'y el epistémico. El primero consiste en aquel asumido
como tal por un lector o una comunidad concreta, mientras que el segundo es el canon
en cuanto fenémeno que debe ser estudiado. Una vez aclarada esta division, sostiene
Mignolo (1991) que el debate debe centrarse en aplicar un anlisis critico sobre cuestio-
nes referentes a la formacién y transformacién del canon:

Propongo que los debates sobre la formacién del canon se desarrollen
tanto en los planos vocacional y epistémico como a través de las fronteras
culturales. A nivel vocacional, un canon literario deberia verse en el con-
texto académico (;qué deberia ensefnarse y por qué?). A nivel epistémico,
la formacién del canon deberia analizarse en el contexto de los programas
de investigacién, como un fenémeno que debe ser descrito y explicado
(;,como se forman y transforman los cinones?, ;,qué grupos o clases so-
ciales se representan mediante el canon?, ;qué esconde el canon?, etc.).
A nivel de las fronteras culturales, un canon deberia considerarse como
relativo a la comunidad y no como una relacion jerarquica respecto a un
canon fundamental, ni tampoco dentro de un modelo evolutivo en el que
los ejemplos candnicos se convierten en el paraiso al que aspiran las litera-
turas y en medida de la organizacién jerarquica (1991: 245-246).

Efectivamente, las innovaciones literarias que aparecen en los sistemas canoniza-
dos son a menudo préstamos de los sistemas no canonizados. Asi, como sefiala Diaz
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Martinez, dos primeros logran evolucionar gracias al constante y positivo contraste
con los segundos» (1995: 225). La literatura, por lo tanto, no se explica como algo aislado
del resto de las actividades humanas, sino como un factor integral de las mismas. Asi
pues, el andlisis de la misma se debe hacer de acuerdo con la relacién que tiene con
otros fenémenos de su sistema cultural.

Por su parte, Bombini se muestra favorable a la revisién del canon cuando afirma:

La misma nocién de canon habré de ser revisada a la luz de nuevas
discusiones historiograficas. Ya no se tratara de considerar aquella esta-
tuaria de textos cldsicos sino de reconocer el dinamismo en los procesos
de canonizacién que nos permitird, por un lado, entender los procesos
por los cuales un texto determinado es colocado en el centro del siste-
ma literario y, por otro, disponer de patrones conceptuales que permitan
comprender los procesos de incorporacién de textos al canon y la diversi-
ficacién de canones posibles vinculados con diversas practicas culturales
que exceden lo especificamente literario (2008: 141).

Gumbrech (1998) sefiala acertadamente que el concepto de canon c/dsico solo tendria
sentido en cuanto se considera también la recepcién de las obras, con la actualizacién e
innovacién que eso supone: «la situacion actual nos fuerza a preguntarnos por qué, entre
todas las obras ‘literarias’, solo se han conservado los clasicos, de los que no podemos
separarnos (;o liberarnos?) porque los hemos protegido de las garras de la temporali-
zaci6én durante mucho tiempo y con mucha concentracién» (1998: 89). Asimismo, se
refiere asi al canon cldsico como «arqueologia de la comunicacién literaria» (1988: 90),
que debe dar paso a una apertura hacia nuevas formas. En la misma linea, Moreno (2008:
181) sefiala las llamativas exclusiones y ausencias en el canon como prueba de la falta de
validez del mismo.

Por dltimo, un aspecto relevante desde nuestro propio contexto y tradicién es el
lugar de las literaturas peninsulares dentro del canon. Sulla (1998: 17-19) considera que
uno de los principales desatios que tendria el establecimiento de un supuesto canon de
la literatura espaola seria resolver el lugar que en €l tienen literaturas de otras lenguas
peninsulares. De la misma opinién es Jover (2008), que insiste en que el caricter nacio-
nal del canon supone mds bien una limitacién, lo que hace pensar en la necesidad de
reformarlo y ampliarlo mds alld de las fronteras hasta ahora impuestas.

Ciertamente, se trata atin de un problema sin debatir. De hecho, es llamativa la
poca representacion o incluso ausencia de menciones a las literaturas peninsulares en
los planes de estudio espanoles, excepto en cursos dedicados especificamente a ellas.
O, como ejemplo concreto de lo que aqui tratamos, cabria preguntarse por qué la pro-
puesta de Bloom recoge un apartado especial para la literatura catalana, mientras que
no lo hace para las literaturas gallega y vasca, por citar dos lenguas con una amplia y
consolidada tradicién literaria.

2.1.5. EL CANON FORMATIVO
Yanos hemos referido al hecho de que una de las razones que justifican la existencia

de un canon literario es su funcién pedagdgica. Esta se ha interpretado de dos maneras
distintas —casi opuestas—, como instrumento que dota al estudiante de una capacidad
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critica o bien como un instrumento de control que perpetda un tipo de cultura y mar-
gina toda alternativa. De cualquier modo, no es nuestra intencién profundizar en la
funcién de los cdnones formativos, sino que constatamos su existencia y queremos, en
primer lugar, revisar las contribuciones de la critica a este respecto para, a continua-
cidn, referirnos al lugar que ocupa la literatura canénica en la ensefianza y aprendizaje

del espafiol (LE).
2.1.5.1. EL CANON EN LAS AULAS

Como se ha venido sefialando, el canon debe su existencia, en gran medida, a su
presencia en planes de estudio que han mantenido vigente la lectura y estudio de las
obras que lo conforman. Pozuelo Yvancos revisa con detenimiento el papel que anto-
logias, manuales y cursos de literatura han tenido en la formacién del canon literario
espafol. Asi, sefiala dos vias principales a partir de las cuales se renueva y prolonga el
canon clasico (2000: 173):

- Laasimilacidn de lecturas que refleja la produccién literaria de la época, en otras
palabras, la canonizacion intertextual.

- Lainstitucionalizacién de las mismas en centros de ensefanza, certimenes, ejer-
cicios, etc.

Asi, afirma con rotundidad que es el disefio de planes de estudio el factor que mas
influencia tiene tanto en la configuracién como en la pervivencia del canon: «en el
proceso de formacién o transformacién de un canon es el sistema escolar el que al
final lo consolida y extiende con mds garantias de divulgacién» (2000: 209).

Efectivamente, el sistema escolar construye y perpetta el canon. Sin embargo, cabe
preguntarse si este hecho asumido es en realidad positivo para la educacién literaria.
En un articulo dedicado a la literatura en las aulas, Mata (2008) resume cudles han sido
las dudas que han surgido a pedagogos y docentes:

Parece claro que, al margen de contextos sociales o condiciones indi-
viduales, es posible encontrar similitudes en las insatisfacciones expresa-
das histéricamente en torno a la estimacién y ensefianza de la literatura:
la acumulacién de libros sin provecho, la propension hacia el estudio de
pormenores y banalidades, la lectura sin relacién con la vida, la subestima-
cién del cardcter ético de las obras literarias (2008: 125).

Este enfoque inadecuado se podria subsanar, en opinién del autor, con una selec-
cién adecuada del canon, imprescindible para la construccién de una identidad cultural
necesaria para abordar el estudio de lo literario. Veamos:

Una de las ideas mds asentadas ha sido la de considerar la literatura
como algo necesario para conocer el espiritu de una época, de un pais, de
un grupo social. La literatura seria el medio por el que los lectores se pon-
drian en contacto con lo esencial y representativo. De ahi la necesidad de
fijar un buen canon, una sélida seleccién de libros cldsicos cuya lectura
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pudiera abrir los ojos, crear cultura, otorgar sentido de pertenencia. La
literatura confirmaria y conformaria una identidad. Esa es la raz6n por la
que se estudian unos textos y no otros, se eligen unos autores y no otros.
Lo que se practica hoy en las aulas responde en parte a ese propésito ideo-
légico (2008: 127).

Mis adelante, el propio autor apunta que la forma de acercarse a las lecturas cané-
nicas no tiene por qué ser necesariamente desde el andlisis retérico o la interpretacién
historicista. Esta idea, por lo tanto, «significa que hay que establecer prioridades y que
anteponer la lectura emocional y el andlisis ético de un texto ala interpretacién erudita
no subestima la literatura sino que, por el contrario, la ensalza» (2008: 132).

La idea de reformular el papel del canon en la ensefianza de la literatura también
se encuentra presente en Bordons y Diaz-Plaja (2006), al dar cuenta de los enfoques
que actualmente priman en la ensefianza de la literatura. La diddctica de la literatura
se apoya sobre el eje formado por autor, obra y lector. Tal como sefialan Bordons y
Diaz-Plaja (2006: 10-11), después de afios de dominio del enfoque historicista, los
ultimos tiempos han otorgado un mayor protagonismo al lector, centrdndose en «la
creacion de lectores competentes y diligentes, implicados en un hibito de lectura
conseguido a través del disfrute». Asi, esta tendencia se ha manifestado principal-
mente en dos aspectos:

- Lapresencia de una ideologia centrada en la libertad lectoray el placer de la lectura.
- Larevision del canon tradicional para dar paso a un nuevo repertorio que incluya
nuevas literaturas y materiales tradicionalmente no literarios.

Por su parte, Moreno (2008) propone una revisién el canon -y, por lo tanto, los
curriculos de la asignatura de literatura— mds adecuada a las tendencias actuales:

No cabe sino optar por una mirada comparada de la literatura, rebo-
sante ella de maltiples intertextualidades. Del presente hacia el pasado
serfa el movimiento mas adecuado; enmarcada en un criterio universal, y
organizada bajo prismas mas sugerentes que los actuales. Es decir, eligien-
do definitivamente marcos temadticos, genéricos, incluso técnicos, frente
a esa historia lineal, diacrénica y llena de titulos y de nombres absorben-
tes que no conducen a ningun saber (2008: 184).

Sin embargo, el diseno de un nuevo canon formativo, mds adaptado a las tenden-
cias actuales, es todavia una asignatura pendiente. Mendoza (2007: 81) sefiala acertada-
mente que los cinones escolares atn siguen siendo coincidentes en contenido con las
propuestas de tipo filoldgico, al estilo de la realizada por Bloom (2004). En efecto, hay
conexiones en diversidad de aspectos —autores, obras, valoraciones—, pero ambos diver-
gen considerablemente en la intencionalidad, mds operativa en los cdnones formativos.

Asipues, en el siguiente apartado vamos a profundizar en estas cuestiones, refirién-
donos especificamente al disefio y aplicacion de un canon de aula adaptado al contexto
de nuestra investigacion, el espafiol como lengua extranjera.
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2.1.5.2. EL CANON EN LA ENSENANZA DE LA LITERATURA EN ESPARNOL (LE)

Como ya se ha venido apuntando, el canon filolégico es, por lo general, el punto de
partida para determinar aquellas obras que el aprendiz —sea en su propia lengua o sea en
lengua extranjera— deberia conocer. Debido a su difusion en influencia en otras selec-
ciones, una opcion seria tomar como base la propuesta de Bloom, en la que se expone
una relacién de obras que, a su juicio, son las que componen el canon occidental. La
clasificacién sigue criterios cronolégicos y culturales, entendiendo este tltimo como la
pertenencia a una tradicién con una lengua comin. Reproducimos aqui las obras selec-
cionadas por el autor como canénicas dentro de la literatura espafiola’:

LA EDAD TEOCRATICA

Poema de Mio Cid
Diego de San Pedro
Cdrcel de amor.

LA EDAD ARISTOCRATICA (desde La divina comedia hasta Fausto. Segunda parte de Goethe)

Jorge Manrique

Coplas a la muerte de su padre
Fernando de Rojas

La Celestina

El Lazarillo de Tormes
Francisco de Quevedo

Los suefios

Epistola satiricay censoria contra las costumbres presentes de los castellanos, escrita a don Gaspar de Guzmdn, Conde
de Olivares, en su valimiento.
Fray Luis de Leén

Poemas

San Juan de la Cruz

Poemas

Luis de Géngora

Sonetos

Soledades

Miguel de Cervantes

Don Quijote

Novelas ejemplares

Lope de Vega

La Dorotea

Fuenteovejuna

El caballero de Olmedo

Tirso de Molina

El burlador de Sevilla

Pedro Calderé6n de la Barca
La vida es suefio

El alcalde de Zalamea

El mdgico prodigioso

El médico de su honra

72. No reproducimos las obras de Latinoamérica. Las obras escritas en lengua catalana son recogidas por Bloom en un
apartado propio.
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LA EDAD DEMOCRATICA (siglo XIX)

Gustavo Adolfo Bécquer
Rimas

Benito Pérez Galdés
Fortunata y Jacinta
Leopoldo Alas (Clarin)
La Regenta

LA EDAD CAOTICA: UNA PROFECIA CANONICA (desde el siglo XIX hasta nuestros dias)

Miguel de Unamuno

Tres novelas ejemplares

Vida de don Quijote y Sancho
Antonio Machado
Antologia poética

Juan Ramén Jiménez
Poemas

Pedro Salinas

La voz a ti debida

Jorge Guillén

Cdntico

Vicente Aleixandre
Antologia poética

Federico Garcia Lorca
Antologia poética

Tres tragedias: Bodas de sangre, Yerma, La casa de Bernarda Alba.
Rafael Alberti

Poemas

Luis Cernuda

Antologia poética

Miguel Herndndez
Antologia poética

Blas de Otero

Antologia poética

Camilo José Cela

La colmena

Juan Goytisolo

Espacio en movimiento (edicion norteamericana de crénicas y articulos)

De obligada referencia es, asimismo, el canon que propone la Real Academia de la
Lengua Espanola en su Biblioteca Clasica: se trata de una coleccién —todavia en cons-
truccién— de un total de ciento once obras. El criterio de la institucién ha sido que que
«la coleccién no pretende ser exhaustiva, en el canon elegido no falta ninguno de los
grandes libros ni de los grandes escritores espanoles y hay una muestra suficientemente
representativa de los hispanoamericanos hasta bien entrado el siglo XIX»%. No obs-
tante, creemos que esta propuesta resulta demasiado extensa y ambiciosa para el lector
que no persiga la especializacion, y que, por lo tanto, ha de ser considerada como punto
de partida mas que como objetivo.

73. Fragmento extraido de la presentacién de la coleccién en www.rae.es. En esta misma direccién se encuentra la relacién
de obras seleccionadas.
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No es una finalidad de nuestra investigacion valorar las selecciones propuestas por
Bloomy por la Real Academia de la Lengua, tan solo nos limitamos a citar ambas como
exponentes mayoritariamente aceptados de las obras imprescindibles en nuestra lite-
ratura. Ahora bien, estamos de acuerdo con Mendoza (2007: 80-81) cuando argumenta
que algunas de esas obras necesariamente estan ausentes en las aulas de literatura en de-
terminados contextos:

La produccién literaria es inabarcable y, consecuentemente, la forma-
cién literaria a través de un canon escolar tiene las limitaciones propias
del acceso al conocimiento de una produccién inconmensurable; y sobre
esas limitaciones, también hay que contar con el nivel de formacién de
los alumnos, el grado de desarrollo de la competencia literaria y con los
intereses lectores y de aprendizaje de los destinatarios (2007: 81).

Sin embargo, los criterios de seleccién del canon de aula no es una cuestion carente de
importancia. Ciertamente, el desarrollo de la competencia literaria—especialmente en lo
referido al conocimiento de referentes culturales, convenciones y técnicas de composi-
cién textual- depende en gran medida de las obras que han sido parte de la formacion li-
teraria del individuo y que conforman su interxtexto lector. Mendoza (2007: 79) muestra
esta relacién entre canon formativo y competencia literaria en la siguiente figura:

canon-obras seleccionadas
v

actividad lectora

¥

actividades formativas
(de lectura, de aprendizaje y de desarrollo de competencias)

8 2 Vv Y

habilidades lectoras competencias intertexto del lector

Vv

comunicativa, pragmatica y lecto-literaria

Figura 16: Canon literario y competencia comunicativa. Mendoza (2007)

Por lo tanto, la seleccién de los materiales literarios ha de estar presidida por unos
criterios que garanticen su adecuacién a distintos aspectos, de los cuales destacamos
los siguientes: a) a los referentes culturales de la lengua meta; b) al curriculo del nivel
educativo; y ¢) alas necesidades de formacién concretas del aulay/ o individuos que van
allevar a cabo el aprendizaje.

En el caso de espaifiol (LE) —tal como vimos en el apartado del presente estudio, 1.4.
Los contenidos literarios en espaiiol (LE)—, el PCIC (2006) ofrece una serie de inventarios
adaptados a los niveles de referencia que permiten determinar si un material cumple
con los requisitos lingiiisticos adecuados para ser llevado al aula. El mismo documento
ofrece una relacion de referentes culturales —literarios y no literarios— que pueden ser
tenidos en cuenta como base para la seleccién de textos.
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Por tltimo, el docente debe determinar la forma de acceso del estudiante no nativo
alas obras candnicas. A este respecto, se pueden considerar las siguientes opciones:

- Abordar el estudio de la literatura a partir de la seleccion de textos que aportan
los manuales de lengua.

- Utilizar manuales creados especificamente para el estudio de la literatura en es-
pafol (LE).

- Leer ediciones comerciales de las obras cldsicas.

- Optar por ediciones realizadas para estudiantes nativos, generalmente de corte
filolégico y con anotaciones eruditas. Algunas de ellas estdn orientadas a lectores
adolescentes, por lo que resultan mds accesibles.

- Seleccionar una antologia de las disponibles en el mercado o disefar una acorde
con las caracteristicas del curso.

- Haceruso de las lecturas canénicas adaptadas disefiadas para estudiantes de ELE.

Sobre la primera opcién, Martin Peris (2000) realiza un andlisis del tratamiento
de la literatura en diferentes manuales de ELE. Apuntamos un breve resumen de sus
conclusiones:

1. Larelacién entre los textos y la unidad didéctica en la que se insertan suele ser de
cardcter nocio-funcional o temdtico, siendo en muy pocas ocasiones arbitraria.

2. Los textos estdn orientados al desarrollo de la competencia comunicativa, princi-
palmente a partir de dos vertientes: a) como ejemplo de funciones y / o nociones;
y b) a partir de actividades de comprensién y negociacién de significados.

3. Las actividades propuestas son, en general, de comprensién. No suelen ser parte
de un proyecto, sino que se presentan aisladas, sin relacién entre ellas.

4. Eltexto literario se presenta, casi sin excepcion, al final de la unidad, «de tal modo
que este no seria visto como estimulo potenciador del aprendizaje, sino como gra-
tificacion reservada a quienes hayan logrado aprender. Complemento, por tanto,
del aprendizaje, y no parte integrante del mismo» (2000: 123).

Asi pues, el estudio revela que el uso de los textos literarios aparece subordinado
al aprendizaje y practica lingiiistica, y en modo alguno es considerado como objetivo
prioritario, sino mds bien como un complemento.

La opcién de utilizar manuales especificamente creados para la formacién literaria
en ELE es, en principio, bastante recomendable. El problema, en este caso, reside en
la escasa oferta editorial, que hace tarea dificil hallar un método adaptado a la diver-
sidad de necesidades posibles. No obstante, vamos a citar dos ejemplos disponibles
en el mercado editorial espafiol: Mds que palabras, de la editorial Difusién, y Curso de
literatura de la editorial Edelsa. Ambos métodos destacan por su gran rigor y calidad,
si bien son opuestos en su enfoque y planteamiento. Mientras el primero estd basado
en un enfoque por tareas, estd organizado por géneros y propone un proyecto final,
el segundo obedece a un planteamiento cronolégico tradicional y sus actividades son,
por lo general, comentarios de textos.

En cuanto ala posibilidad de seleccionar obras completas, sean ediciones filolégicas
o divulgativas, es una opcién estimable, pero reservada a cursos especificos de litera-



tura con alumnos de un nivel superior y, de cualquier modo, con unos requisitos muy
estrictos en cuanto a la dedicacién necesaria para cumplir con unos objetivos acordes
ala dificultad de la tarea.

Por ultimo, se presenta la alternativa de llevar al aula materiales graduados o adap-
tados. Esta opcién, no obstante, no siempre es aceptada por gran parte de los docentes,
que consideran estas lecturas como una versién poco legitima de la obra original, y
dudan de su contribucién a la formacién lecto-literaria del estudiante no nativo. A este
asunto, objetivo principal de nuestra investigacion, se dedica el siguiente apartado.
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2.2. LAS LECTURAS GRADUADAS Y ADAPTADAS

El uso de lecturas adaptadas y graduadas como material literario es un asunto que
ha suscitado un frecuente debate. Al mismo tiempo que defensores y detractores ex-
ponen sus argumentos, surgen estudios para sustentar tanto una como otra opcién. En
el presente apartado determinaremos, en primer lugar, una descripcién y aclaracién
terminoldgica en torno a la variedad de materiales literarios en los que el lenguaje ha
sido modificado. A continuacidn, revisaremos las tesis a favor y en contra del uso de este
tipo de lecturas, revisando los estudios en los que basan sus argumentos. Por tltimo,
revisaremos los principios sobre los que se apoya la elaboracién de adaptaciones desde
una triple vertiente: los criterios editoriales, las aportaciones desde el campo de la tra-
duccién y las simplificaciones realizadas por el profesorado.

2.2.1. EN TORNO A LOS TERMINOS LECTURAS GRADUADAS Y LECTURAS ADAPTADAS

Con el objeto de abordar el estudio de las lecturas graduadas y adaptadas de forma
adecuada resulta necesario, en primer lugar, aclarar los términos que van a ser utiliza-
dos en este trabajo. Efectivamente, con frecuencia nos encontramos con una confusion
generada por la falta de rigor en cuanto a la terminologia. En palabras de Casquero y
Romero (2001: 78),

{Ila denominacion lectura graduada es un cajon de sastre en el que po-
demos incluir decturas adaptadas, lecturas para fines especificos, lecturas
para alumnos adolescentes, lecturas para adultos, lecturas con explota-
ci6én didactica, lecturas sin explotacién didéctica, lecturas interactivas,
lecturas unidireccionales, lecturas, lecturas y lecturas» (2001: 78).

Con la finalidad de aclarar estas y otras cuestiones, Widdowson (1976) propone el
uso del término genuino, en vez de auténtico, en el sentido de que sea percibido por el
lector para el propésito de ser leido, incluso si en realidad ha sido creado para un apren-
diz de segunda lengua como destinatario. Esta distincién, no obstante, no resulta eficaz
en cuanto que no aclara si es solo aplicable a los textos escritos para estudiantes de
lenguas extranjeras o si incluye también otros textos dirigidos a grupos de lectores de
unas caracteristicas determinadas, como son la literatura infantil, los textos escolares o
la divulgacién cientifica, por citar algunos ejemplos.

A pesar de que el término auténtico no deberia resultar confuso, su uso tiene mds im-
plicaciones de las que podriamos considerar en un principio. Macaro (2003: 145) sefiala
que este asunto interesa por tres motivos:

- Resolver qué es exactamente un texto auténtico.

- Determinar en qué grado la competencia lectora depende del conocimiento de
la La.

- Dar pautas acerca de cudl debe ser la progresion de la dificultad hasta finalmente
llegar a textos auténticos.

Asi, existe la percepcion de que un texto modificado no es en absoluto un texto
auténtico. Tal como matizan Nation y Deweerdt (2001), todo dependera de qué sea lo
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que se considere auténtico. Asi, la autenticidad es, mas que una caracteristica del propio
texto, el resultado de la interaccién entre un texto y un lector. Por ello, un texto disena-
do para el primer contacto con una obra mayor serd auténtico en cuanto que consigue
llevar a cabo dicho propdsito.

Mis especifica resulta la explicacién de Simensen (1987: 42-43), que, dentro del
campo de las lenguas extranjeras, distingue tres tipos de lecturas posibles:

- Lecturas auténticas, esto es, las que no han sido escritas con un propésito pedagdé-
gico y se han publicado con su estilo original.

- Lecturas pedagdgicas, escritas especialmente para estudiantes de segundas lenguas.

- Lecturas adaptadas de un original para aproximarlas a lectores que, de otro modo,
no podrian acceder a ellas.

Sobre este tltimo grupo, Simensen cita otros términos: abreviadas, reducidas, reescri-
tas y simplificadas’ (1987: 43). A este respecto se refiere Lotherington-Woloszyn (1993),
quien apunta que el término se refiere mds a una técnica o proceso que a un tipo de
lecturas determinado:

Ellenguaje simplificado, dentro del &mbito de las lecturas simplifica-
das y textos orales destinados principalmente a propésitos pedagdgicos,
es un término saco que describe el lenguaje de textos que son creados o
adaptados para ser mas accesibles al lector. Por tanto, el lenguaje sim-
plificado indica un proceso de escritura y edicién mds que un producto
particular. Los productos de la simplificacién varian de acuerdo al marco
en el cual las decisiones de redaccién y edicion son llevadas a cabo (Lothe-
rington-Woloszyn, 1993: 141)7*

Basandose en estudios en torno a todo tipo de materiales adaptados y no exclusiva-
mente a los textos literarios, Ellis (1993) distingue entre dos tipos de simplificaciones:
las que se hacen de una forma natural cuando un nativo se dirige a un no nativo, las
cuales resultan parte del aprendizaje, y aquellas que se realizan desde el punto de vista
pedagdégico. Ellis (1993: 54) ilustra la clasificacion con la siguiente figura:

74. Esta idea aparece claramente explicada en la siguiente cita:
No deberiamos aceptar sin mas el material auténtico como el mas adecuado, pues, para empezar, no estd muy claro qué
es exactamente zaterial auténtico'y qué no lo es, ya que si la autenticidad pasa por que se cumpla el uso para el que fue
creado, en cuanto entra por la puerta del aula deja de ser auténtico para introducirse en el microcosmos de la clase de una
lengua extranjera (Nation y Deweerdt, 2005: 14).

75. La version original cita exactamente los siguientes términos: abridged, reduced, retold, rewriten, simplified and told (1987: 43).

No hemos encontrado una traduccién aceptable para retold, que en espanol seria «vuelto a decir» o «dicho otra vez»; tampoco

tiene mucho sentido en nuestra lengua el término #o/d, «dicho» o «contado», para referirnos a este tipo de lecturas.

76. Traduccién propia. Cita original:
Simplified language, within the realm of simplified reading and listening texts intended mainly for pedagogical purpo-
ses, is a blanket term describing the language of texts which are created or adapted to be more accessible to the reader.
As such, simplified language indicates a writing and editing process rather than a particular product. The products of
simplification vary according to the framework within which writing and editing decisions are made (Lotherington-
Woloszyn, 1993: 141).
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N (planeado)

dependiente de
una explicacion

Figura 16: Clasificaciéon de lenguaje simplificado. Ellis (1993)

Efectivamente, con frecuencia aparece el término simplificacion para referirse a cual-
quier tipo de material, original y adaptado, que, de una forma u otra, contiene un lenguaje
modificado con el fin de facilitar el acceso al mismo a estudiantes de segundas lenguas. En
los apartados posteriores de este estudio, referidos a un estudio més detallado sobre estos
materiales, se dard cuenta de los autores que han optado por este término.

Por su parte, Casquero y Romero (2001) dan cuenta de la confusion existente a cau-
sa de la falta de consenso en cuanto a terminologia, por lo que, con el fin de delimitar
el campo de estudio, distinguen dos tipologias genéricas de lecturas graduadas: lecturas
especificas y lecturas adaptadas.

- Las lecturas especificas corresponden a «aquellos textos especificamente confeccio-
nados con el fin de ofrecer al lector, en este caso a un lector muy definido, cuya
caracteristica fundamental es la de ser aprendiz de una lengua extranjera, ofrecer
a ese lector especial, decfamos, la posibilidad de medir, potenciar y/o contrastar
su destreza lectora. El texto especifico tiene como caracteristica fundamental el
hecho de adaptar argumentos, Iéxico y sintaxis, a las distintas etapas por las que el
alumno pasa a lo largo de su proceso de aprendizaje: basicamente cubre objetivos
de caricter lingiiistico, pero también pragmdticos y sociolingiisticos» (2001: 79).

- Las lecturas adaptadas, por su parte, son aquellas que pretenden ser reflejo de un
texto ya consagrado por la tradicion literaria. Toman como punto de partida una
obra concreta compuesta en un determinado momento de la historia, respon-
diendo a exigencias de escuela.

Cassany, Sanz y Luna proponen otra alternativa al referirse a las lecturas adaptadas
como actualizaciones, término que, ademds, apunta una concepcién mas amplia:

Existen, ademds, algunas formas de aproximar las obras cldsicas a los
alumnos, poco ortodoxas pero muy adecuadas para los niveles iniciales
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o para alumnos mds interesados en otras materias (...). Nos referimos
evidentemente, al conjunto de versiones actualizadas y adaptaciones a
otros géneros o medios de obras clasicas de la literatura, que incorporan
elementos actuales a un texto antiguo: ilustraciones, imagen, sonido, len-
guaje nuevo, etc. (1994: 492).

Sibien las definiciones aportadas hasta ahora nos parecen vilidas, con el fin de uni-
ficar las denominaciones, hemos preferido optar por los términos material simplificado,
lecturas adaptadas y lecturas graduadas por dos razones principales. En primer lugar, son
los términos que aparecen con mayor frecuencia en la critica mas reciente, y, en se-
gundo lugar, porque son los aceptados sin excepcion por las editoriales de este tipo de
materiales. Ofrecemos a continuacion una propuesta de definiciones:

Término genérico que afecta a todo material lingiiistico que ha sido modificado

Material simplificado de algin modo con una finalidad didictica.

Pueden ser libros, ficticios o no, especialmente escritos para estudiantes de
segundas lenguas o lenguas extranjeras. Como su nombre indica, estdan moduladas
de acuerdo a las dificultades que el lenguaje presenta. Esta adecuacién afecta
a estructuras vigiladas, vocabulario, rasgos gramaticales, carga informativa y

Lecturas graduadas trasfondo cultural. Una caracteristica importante de las lecturas graduadas es el
control de la informacidn, esto es, la cantidad de informacién presente en cada
frase, parrafo o capitulo. Se guia la densidad de informacién apropiada a cada
nivel centrandose en la informacién primordial para que el estudiante continde
la historia de forma fluida (Hijosa Gonzalez, 2006: 1).

Lecturas que toman como punto de partida una obra considerada parte de
la literatura cldsica o canénica y que son reescritas teniendo en cuenta las

Lecturas adaptadas caracteristicas del nuevo lector (nivel lingiiistico, conocimientos culturales, etc.),
asi como del contexto en el que se va a realizar la lectura (extension, ilustraciones
aclaratorias, apéndices, etc.).

2.2.2. EL USO DE MATERIALES LITERARIOS SIMPLIFICADOS EN EL AULA
DE LENGUA EXTRANJERA: ESTADO DE LA CUESTION

Ya se ha sefalado que el uso de materiales literarios simplificados es, con frecuen-
cia, objeto de controversia. En el siguiente apartado vamos a revisar el estado de la cues-
tién, paralo que hemos agrupado las opiniones de la critica en tres apartados: en primer
lugar, las criticas frente al uso de simplificaciones y los argumentos que las sustentan;
a continuacion, revisaremos las alternativas que esas mismas voces proponen a estas
lecturas; por dltimo, observaremos los argumentos a favor del uso de estos materiales.

2.2.2.1. CRITICA A LAS SIMPLIFICACIONES

Especialmente a partir del auge de los métodos comunicativos, el uso de materiales sim-
plificados ha sido objeto de numerosas criticas. Los detractores se apoyan principalmente
en la idea de que la simplificacion elimina elementos cohesivos y de redundancia, lo que
dificultala comprensiony, légicamente, el aprendizaje. Asimismo, estos materiales difieren
de la lengua meta, por lo que el alumno no adquiere las habilidades necesarias para enfren-
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tarse a textos auténticos. Veamos con detenimiento algunos de estos argumentos.

H. V. George (1993) considera que los beneficios de las adaptaciones son menores
que los que producirian las explicaciones del profesor: «Es una cuestién menor si la
simplificacién facilita el aprendizaje o, incluso, si facilita la comprensién. Todo esto
serian beneficios menores comparados con el efecto positivo a lo largo del tiempo de la
capacidad del profesor de dar indefinidamente a los aprendientes un acceso repetido a
un conocido repertorio de formas» (1993: 11)77. También hay opiniones que consideran
que el lenguaje simplificado no solo no resulta en una mejora del aprendizaje, sino que
puede ir en detrimento del mismo, como sefiala el estudio de Selinker (1993), quien
sugiere que, debido a sulimitada variedad, el lenguaje simplificado al que son expuestos
los alumnos podria derivar en fosilizaciones.

También vale la pena considerar aqui la opinién de Hill (2001), que, en un extenso
estudio en defensa de las lecturas graduadas, sefiala asimismo algunos de sus inconve-
nientes, como el hecho de que no se ha logrado por completo que estas obras sirvan
como puente hacia las muestras de lenguaje auténtico, ya que «la distancia entre los ni-
veles mds altos de las lecturas graduadas con los textos no modificados resulta ain muy
extensa» (2001: 306)”. De la misma opinién, Nation y Wang (1999) demuestran que el
incremento de vocabulario entre niveles es insuficiente para garantizar la progresién y
aproximarse al lenguaje no simplificado.

Asi pues, se considera que los materiales adaptados no tienen efectos positivos
en el aprendizaje. Los motivos, de acuerdo con Goodman y Freeman (1993), son que
el lenguaje simplificado, lejos de facilitar el aprendizaje, tiene el efecto de crear fal-
sas concepciones sobre el sistema de funcionamiento de la lengua. Por lo tanto, el
desarrollo de las habilidades lingiiisticas solo puede llevarse a cabo a partir de la ex-
posicién al lenguaje auténtico en contexto. La alternativa seria, segun los autores,
considerar que hay dos variables inversamente proporcionales: las caracteristicas del
lenguaje y las caracteristicas del contexto. Un lenguaje mas complejo necesita de un
contexto mds claro, mientras que el lenguaje mds accesible no precisa en tanta medi-
da del apoyo contextual.

Una excelente sintesis de los argumentos contra la simplificacién y a favor de los
textos adaptados es la ofrecida por Crossley ez 4/. (2007). Los autores muestran cémo
los defensores de los textos auténticos tienden a apoyarse mds en razones pedagégicas
que en evidencias. Este hecho es debido, en gran medida, al auge de los enfoques co-
municativos, que defienden la exposicién al lenguaje natural. Las teorias en las que se
sustentan son:

- Lahipdtesis del znput de Krashen (1981, 1985), que sostiene que los textos autén-
ticos son mds comprensibles y, por lo tanto, tienen mayor valor comunicativo.

- Lateoria del lenguaje integral (whole language instruction) de Goodman (1986), que
insiste en la exposicién a un lenguaje integrado, significativo y relevante.

- La teoria del dominio cognitivo del lenguaje académico (cognitive academic lan-
guage proficiency) de Cummins (1981), que apunta a la conveniencia de usar textos
auténticos en contextos significativos.

77. Traduccién propia. Cita original: «Is a minor consideration whether ‘simplification results in easier learning’; or even in
‘easier’ comprehension. These would be small gains compared with the sustained positive effect of a teacher ability to give
learners indefinitely repeated access to a known set of forms» (1993: 11).

78. Traduccion propia. Cita original: «The gap between the top levels of graded reader and unsimplified texts remains too wide».
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Basdndose en dichas teorias, aducen distintas razones contra simplificaciones y

adaptaciones, que resumimos en las siguientes:

Los textos auténticos poseen mds mecanismos de cohesién; mientras mds cohe-
rente es un texto, mds facil resulta de comprender.

Los textos auténticos tienen redundancias que inciden en una mejor comprension.
Los textos adaptados muestran un lenguaje poco natural y estructuras poco comunes.

Mis especificamente en el caso de las lecturas adaptadas, distintos autores inciden

en que las modificaciones reducen, o incluso eliminan, aspectos estilisticos y estructu-
rales claves en la construccion de la obra. Asilo confirma Jaimez Mufioz (2003: 221), «<no
solo se simplifican o reducen los personajes, las situaciones o alusiones culturales, sino
que también se modifica el estilo o estructura textual de la obra original. Asi, episodios
descriptivos son omitidos, o la mas compleja técnica de flashback es sustituida por el
relato cronolégicamente lineal de los acontecimientos; incluso se afiaden lineas intro-
ductorias aclarando aspectos sobre un personaje o situacién».

Efectivamente, sefialan Casquero y Romero (2001) que el valor de estas lecturas no

debe ser medido en términos de lo literario, sino considerar que se tratan de materiales
dirigidos al aprendizaje de una lengua:

La lecturas especificas pueden resultar artificiosas, pueden carecer de
interés en cuanto a los argumentos, pueden no responder a exigencias es-
téticas refinadas, pueden mostrar una lengua inexistente, pero son textos
pensados, compuestos y desarrollados en funcién de unas necesidades ex-
presadas en términos de ensefianza/aprendizaje del Espafiol como Lengua
Extranjera y no en términos literarios, al menos exclusivamente (2001: 79).

De este modo, los autores reflexionan acerca de la conveniencia de tomar las obras

cldsicas como base para la creacién de materiales que cumplan la doble funcién de
aprendizaje lingiiistico y deleite literario. Su opcion es que se deberia alejar la literatura
de la formacién en lengua extranjera, pues consideran que
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(...) una obra confeccionada, meditada y medida con el rasero de la vo-
luntad estética, y se la vuelve del derecho y del revés, se la recorta de aqui
y de alla, y se da al lector para que, con un bagaje superior a 70 palabras y
no mayor de 3000 realice la proeza de leer E/ Quijote o Martin Fierro. (...).
Si se trata de un objetivo literario no podemos conseguirlo con la frag-
mentacion de las obras, con su adaptacién o con su resumen, porque en
ninguno de los tres casos el alumno se enfrentard al texto: si se trata de un
objetivo lingiiistico tampoco vamos a conseguirlo porque aunque todos
estamos de acuerdo en la grandiosidad de ciertas obras de la literatura en
lengua castellana estamos también de acuerdo en que nuestros alumnos
no pueden acabar hablando como si vivieran en el siglo XVI. Argumentos
parecidos podriamos esgrimir en el caso de la tan traida y llevada teoria
de que la obra literaria transmite la idiosincrasia, la cultura y la visioén del
mundo de un pueblo: ;de qué pueblo? El pueblo no escribe, escriben los
literatos, y escriben en épocas, bajo condiciones histéricas, presionados
por escuelas, editoriales o modas (2001: 79-80).



Finalmente, aclaran que los alumnos de lenguas extranjeras suelen presentar, en ge-
neral, dos tipologias: los que quieren aprender a hablar una lengua y los que quieren
ser especialistas en dicha lengua. A los primeros no se les debe considerar alumnos
de ensefianza obligatoria, por lo que no se deberian disefiar programas de aprendizaje
basados en los planes de estudio institucionales; a los segundos, por su parte, no se les
puede ofrecer una tradicidn literaria cercenada, sino que se deberia mantener el nivel
de exigencia que corresponde a un especialista.

Los argumentos de que las adaptaciones son una adulteracién tanto de la lengua
como del valor literario del original y que, por tanto, no tienen lugar en el aula es com-
partida por San Mateo Valdehita —que, por su parte, se muestra favorable a las lecturas
graduadas, como veremos mds adelante—:

La caracteristica principal de una simplificacién es la reduccién y, a
veces, por simplificar, se elimina la redundancia y el texto se vuelve mds
dificil; ademas de que se eliminan personajes, situaciones, acontecimien-
tos, lo que hace que la historia pierda coherencia, hasta tal punto que mu-
chas de estas adaptaciones estdn lejos de poderse considerar literatura,
pues mds bien son un resumen del original o tienen poco que ver con él.
Finalmente, cabe preguntarse si realmente son el camino correcto para
llegar a la literatura auténtica (2005:17).

2.2.2.2. ALTERNATIVAS AL USO DE ADAPTACIONES

Algunas voces que se manifiestan contrarias al uso de adaptaciones ofrecen alter-
nativas para acercar los textos literarios clasicos al alumno profano o con un nivel lin-
giiistico insuficiente. Esta es la posicién de Fernandez Garcia (2005), quien considera
que las obras literarias no deberian, en ningin caso, ser objeto de adulteraciones. La
solucién pasa, en su opinién, por dos caminos principales: en primer lugar, por la selec-
cién cuidadosa de obras, o simplemente fragmentos, adecuados al nivel del alumno y
representativos en cuanto a su calidad literaria. En segundo lugar, por un papel activo
del profesor a la hora de guiar la lectura y superar las dificultades que pudieran surgir:

En primer lugar; para preservar la especificidad del lenguaje litera-
rio, los textos han de ser auténticos. Las adaptaciones literarias de obras
preexistentes o los textos literarios adaptados a diversos niveles son ttiles
en otras circunstancias (la lectura auténoma del alumno o las actividades
relacionadas con el aprendizaje lingiiistico) pero no para el acercamiento
al hecho literario en el aula. Es necesario seleccionar los textos con res-
pecto al nivel de conocimiento de la lengua del grupo de alumnos, para
ello tendremos en cuenta su complejidad lingiistica, discursiva, cultural
y metaliteraria, pero resultard casi inevitable que, incluso en el texto mds
adecuado a un nivel bdsico, nos encontremos con expresiones o giros que
correspondan a niveles curriculares superiores. Dicha dificultad es mejor
superarla con la tutela del profesor que con modificaciones que rompan
la coherencia del texto (2005: 66).

De similar opinién es Rix (2006, 96) al sugerir que hay técnicas alternativas a las adaptacio-
nes ala hora de seleccionar textos adecuados para el aula. He aqui algunas de sus propuestas:
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- Agrupaciones de alumnos para facilitar la comprensién.
- Actividades de preparacién.
- Apoyos visuales.

Una alternativa a las adaptaciones propuesta con frecuencia por distintos autores
es el uso de extractos de obras literarias, ya que son una representacién de la obra com-
pletay su brevedad permite un trabajo mds intenso sobre los mismos. Sobre el uso de
extractos, Cook (2000) presenta unas conclusiones que aqui resumimos™:

- Los extractos deben ser representativos de la obra en general y no llevar a conclu-
siones que no podrian ser confirmadas en la lectura de la misma.

- Engeneral, son preferibles aquellos pasajes de tipo introductorio, frente a los que
desarrollan o concluyen un capitulo. Estos dltimos se deben evitar en todo caso.

- Las alusiones a otra parte de la obra que contenga el extracto deben ser muy li-
mitadas.

- Eltono del extracto ha se ser el mismo que el de la obra completa.

- Conviene evitar los extractos que muestran facetas de un personaje inusuales o
periféricas.

- Los extractos mas deseables son aquellos con una baja frecuencia de elementos de
cohesién con la obra completa.

- Se debe considerar también la densidad léxica y gramatical.

- Elmérito literario no debe ser el criterio principal para elegir un extracto.

A este respecto, resulta interesante destacar la consideracién de Mercé Romani
(2006), que, en un estudio referido a la explotacién de E/ Quijote en las aulas de secun-
daria, se refiere a que algunas obras tienen cardcter fractal, esto es, que algunos de sus
pasajes contienen a escala la complejidad global de la obra en su conjunto. Asi pues,
trabajando en profundidad esos pasajes se alcanzaria un conocimiento de las caracte-
risticas, aportaciones y trascendencia de la obra en su totalidad. Como sefiala la propia
autora (2006: 37), la clave del trabajo sobre textos literarios estd, en definitiva, en pres-
tar atencion equilibrada a tres aspectos basicos: e/ contexto, el texto y la intertextualidad.

Por tltimo, otra opcién mds es la que comparten en gran medida Long y Ross (1993)
y Rahini (2o11). Long y Ross aportan dos consideraciones a la hora de modificar un texto
para estudiantes no nativos. La primera es que en ningin caso se deberian eliminar las
nuevas formas lingiiisticas que el alumno necesita para avanzar; la segunda es que no se
debe diluir el contenido semdntico del original. Asi pues, ante la dificultad de la tarea,
propone que la simplificacién se sustituya por una nueva elaboracion (elaborative modifi-
cations) del texto, que tenga como resultado un modelo de lenguaje mds auténtico y con
la que se promuevan estrategias de lectura a un nivel mas profundo. Por su parte, Rahini

79. Queremos completar la propuesta de Cook con la siguiente cita de Fernandez Garcia, muy ilustrativa al respecto de la
seleccion de fragmentos:
El fragmento nos coloca ante las dificultades de contextualizarlo adecuadamente y también ante la decisién siempre
discutible de dénde cortar. Lo ideal es conseguir que el fragmento tenga cierta autonomia como texto, ya sea desde un
punto de vista narrativo (que se trate de una secuencia, una escena o una sucesién un tanto cerrada de sucesos) o desde
el punto de vista conceptual, simbdlico, estético o ritmico.
El criterio de seleccién va desde lo significativo y lo canénico a lo curioso, extrano o afectivamente préximo a la expe-
riencia de los alumnos. Al rigor académico se sumaria entonces la intencién de lograr variedad y cierto grado de sorpresa
en las lecturas. La clase de literatura en un aula de ELE implica un esfuerzo importante por parte del alumno (2005: 67).
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(2011), que muestra un rechazo categérico al uso de simplificaciones como material para
la formacién tanto lingiiistica como literaria, se basa en la idea de que, si bien tradicio-
nalmente se ha considerado que la comprensién descansa sobre el grado de dificultad
léxica, en realidad el factor que en mayor medida determina el acceso al significado son
las redundancias y elementos cohesivos. Asi, propone las reelaboraciones de materiales au-
ténticos como una solucién conciliadora que respeta la autenticidad al mismo tiempo
que proporciona textos adecuados para los alumnos en proceso de aprendizaje de una
lengua. En este sentido, coincide con Ragan (2006), también partidario de esta técnica.

A modo de sintesis, el siguiente cuadro resume los argumentos en contra de la sim-
plificacién y aquellos a favor de las elaboraciones:

En contra de la simplificacion

- El uso de oraciones cortas y simples no es necesariamente eficaz a la hora de facilitar el aprendizaje.
Sibien el lector va a comprender un texto escrito en un lenguaje familiar para él, se va a ver privado de
adquirir elementos que también deberia concocer (Yano et. 4/., 1994; Ragan, 2006).

- Las adaptaciones son una distorsion de la autenticidad del texto.

- Es un procedimiento que induce al lector a desarrollar estrategias de lectura que no son apropiadas
para textos auténticos.

A favor de la elaboracion

- Permite que el proceso de comprension sea similar al que tiene un nativo.

- Los textos con complejidad sintdctica son mds ventajosos para la comprension de los estudiantes que
aquellos con una sintaxis simple.

- Elaborar elementos de redundancia a partir de la ejemplificacién, repeticion, parafrasis y elaboracion
de sinénimos da a los lectores la oportunidad de procesar la informacién y, por lo tanto, de mejorar en
sus habilidades de compresién lectora (Oh, 2001).

- Las modificaciones elaborativas en forma de repeticion y reorganizacién de la estructura informativa
inciden beneficiosamente en la comprension (Rahimi 2011).

- Las modificaciones elaborativas cumplen la doble funcién de servir para la comprensién del texto
auténtico, asi como de ser un znput de los nuevos elementos necesarios para el aprendizaje.

2.2.2.3. DEFENSA DE LAS SIMPLIFICACIONES

A pesar del rechazo que parte de la critica muestra hacia el uso de lecturas simplifi-
cadas en el aula de lengua extranjera, hay autores que defienden su empleo por diversos
motivos, que abarcan desde la efectividad en la mejora lingiiistica hasta la preferencia
de los estudiantes por este tipo de lecturas. A continuacién, revisaremos cudles son los
argumentos en los que se apoyan.

En primer lugar, vale la pena revisar las consideraciones que hace Ellis (1993) al res-
pecto de los materiales simplificados:

- Se ha de ampliar el concepto de simplificacion, esto es, entender que el lenguaje
simplificado es tanto el que surge de una forma natural o espontdnea como el que
se utiliza en materiales realizados para estudiantes no nativos.

- Esnecesario distinguir dos lineas diferentes ala hora de valorar lo positivo del lengua-
je simplificado: en sus efectos en la comprensién y en sus efectos en la adquisicién.
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Efectivamente, es necesario considerar que la simplificacion lingiiistica no se refiere
unicamente a materiales de lectura; una vez establecido ese principio, se podrd determi-
nar en mayor medida hasta qué punto contribuyen estos materiales al aprendizaje de una
lengua. Como apunta Ellis (1993), las simplificaciones han demostrado mejorar la compren-
si6n, pero no incidir positivamente en la adquisicién de la segunda lengua. Por tanto, seria
necesario explicar cuiles son los efectos en la adquisicién y por qué se producen los mismos.

Brumfit (1993) considera que «la simplificacién es un proceso que nos capacita para
concentrarnos en lo que es en realidad importante y para ignorar lo que es irrelevante»*
(1993: 4), esto es, las lecturas simplificadas ofrecen el material lingiiistico que el alumno
requiere en un momento concreto del aprendizaje. Asi pues, cumplirian el principio
de Krashen de ofrecer una informacién 7 + ™. Esto se relaciona con las consideracio-
nes de Nation y Deweerdt (2001), quienes sefialan que el aprendizaje de una lengua
comprende necesariamente el acceso a mensajes significativos (meaning-focused input),
que las lecturas graduadas proveen en mayor medida que aquellas que resultan inacce-
sibles para el lector. Asimismo, son una muestra de lengua adecuada al nivel del lector
(language-focused learning). Por tanto, el problema que tienen las lecturas originales no es
el hecho de que contengan vocabulario desconocido, sino la gran cantidad del mismo,
que haria imposible la fluidez.

De la misma opinién son Duff y Maley al afirmar que «no tiene ningun sentido ele-
gir textos que estdn mas alld del nivel de comprensién de los alumnos»® (1990: 6). Es
decir, que una lectura con un material lingtiistico de un nivel muy superior a los conoci-
mientos del alumno no va a producir ningun efecto positivo en el aprendizaje. De igual
parecer son Gelabert, Bueso y Benitez (2002: 26), los cuales aceptan que los materiales
de lectura sean objeto de adaptaciones siempre que eso nos lleve a la consecucién de
los objetivos prefijados, asi como Simensen (1987: 41-42), que destaca que son un ma-
terial que funciona como puente® entre el material que se trabaja en el aula y el lenguaje
auténtico que se encuentra fuera de ella.

Ademis de considerar ventajosas las lecturas simplificadas —sean graduadas o adap-
tadas— como material lingiiistico, algunos autores han querido subrayar otros aspectos
positivos de su uso en el aprendizaje de idiomas. Asi, Hijosa Gonzélez destacala impor-
tancia que tiene la lectura extensiva en el desarrollo de la destreza lectora, pues es clave
para desarrollar habilidades basicas como son la comprensién global o la velocidad. Las
lecturas graduadas pertenecen a este grupo, y del valor de las mismas en el aprendizaje
de una lengua extranjera sefiala la autora que inciden en los siguientes aspectos:

- Aumento significativo del vocabulario.

- Mejor comprensién acerca del funcionamiento del lenguaje.

- Mejora de habilidades lectoras.

- Mayor actitud positiva hacia las lenguas extranjeras en general.
- Mayor rapidez lectora.

80. Traduccién propia. Cita original: «Simplification is a process that enables us to concentrate on what is currently impor-
tant and to ignore what is currently irrelevant» (1993: 4).

81. Recordemos que, de acuerdo con Krashen (1981,1985), el znput 6ptimo para el aprendizaje es aquel que contiene estructu-
ras lingiiisticas o elementos ligeramente superiores al nivel del aprendiz.

82. Traduccion propia. Cita original: «There is no point in choosing texts which are way beyond the level of the student’s
comprehension» (1990: 6).

83. Recordemos que Hill (2001) utiliza este mismo simil para referirse a la funcién de las lecturas graduadas. Ragan (2006)
opta por el término scaffolding o andamiaje.
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Los aspectos que se potencian de la prictica lectora, en detalle, son:

- Lasimplificacion del lenguaje y el control de la cantidad de informacién permiten
una mejor comprensién del texto, lo que facilita la transferencia de las habilida-
des lectoras de su primera lengua.

- Elvocabulario recursivo ayuda a la comprensién y aprendizaje del mismo.

- Son una aproximacién gradual al conocimiento de la construccién del lenguaje.

- Inciden en la habilidad escrita.

- Desarrollan las estrategias lectoras, que aplicardn en otras tareas.

A esta relacién, podemos anadir las aportaciones que realiza Hill (2001) en su de-
fensa del uso de lecturas graduadas y adaptaciones en el aprendizaje de una lengua ex-
tranjera:

- Son motivadoras.

- Contribuyen al aprendizaje, ya que proveen de un contexto que ayuda al estudian-
te a captar significados Iéxicos y normas sinticticas.

- Ofrecen una forma accesible de exposicion a la lengua meta.

- Son la tnica forma que tienen los estudiantes de nivel elemental de practicar la
lectura extensiva, tal como lo harfan en su propia lengua.

- Aportan generalmente material adicional que aproxima la lectura al alumno,
como son, por ejemplo, notas sobre el autor y el contexto, resimenes sobre el
argumento de los capitulos, reflexiones sobre la historia o trama, etc.

Otro aspecto positivo subrayado por Simensen (1987: 41-42) es que las lecturas sim-
plificadas suponen un ahorro de trabajo para el profesor, ya que ofrecen una variedad
de niveles y de temas que se adaptan a distintos tipos de estudiantes. De otro modo, los
docentes se hallarian en una tarea inabarcable de seleccién de textos.

Dentro de las simplificaciones, merece la pena detenerse en un andlisis mds preciso
de la opini6n de la critica en cuanto al caso concreto de las adaptaciones de obras litera-
rias. Como ya se ha sefialado con anterioridad, muchos autores defienden la presencia
de la literatura en el aula de lengua extranjera, pero son conscientes, no obstante, de la
dificultad que esto supone. Pedraza (1998: 65) considera esta presencia justificada en
cuanto a que la literatura es muestra de la lengua real. Si bien, l6gicamente, los textos
seleccionados deberian reunir ciertas caracteristicas:

- Ser modelos de lengua, con un registro claro y préximo —en la medida de lo posi-
ble- al coloquial.

- Elvocabulario se debe ajustar al de uso comun, sin arcaismos ni voces especializadas.

- Elestilo no debe ser complejo, de modo que sea accesible para el lector medio.

Estos requisitos hacen que la mayor parte de literatura canénica dificilmente pueda
estar al alcance del aprendiz de lengua extranjera. En un acertado estudio, Gémez del
Castillo y Establier (1997) dan cuenta de cudles son las principales dificultades de llevar
los clasicos al aula, que resumimos en las siguientes:
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de

- Ausencia de materiales especificos y adecuados para la clase de literatura.

- Temor de enfrentar a los estudiantes a textos «anacrénicos» que no estén en su
campo de intereses.

- Sobreesfuerzo del profesor a la hora de motivar, preparar materiales, actividades, etc.

Si bien la opcién de autores como Pedraza es apostar por una seleccién cuidadosa
«poesia lirica, canciones, literatura oral, relatos cldsicos y vanguardistas, cuentos y

novelas de hoy» (1998: 66), es cierto que las adaptaciones no son rechazadas de lleno
cuando sefiala que,

[plara evitar manipulaciones, siempre dudosas y complicadas, aunque
inevitables en algunos casos, es conveniente extremar la seleccién, de
modo que el texto elegido presente una accién completa, una sintaxis y
un vocabulario adecuados al nivel del alumno, un estilo de atrevimientos
digeribles y un manojo de temas y motivos que no hayan perdido actua-
lidad (1998: 65).

Efectivamente, considera como inevitables algunas modificaciones que en el texto

se pudieran hacer con el fin de facilitar el contacto del alumno con el texto. Asi, con-
cede de nuevo:

Los textos de épocas pasadas o han de ser seleccionados con mucho
tino, para elegir los que no presentan arcaismos, o han de ser ligeramente
—s6lo ligeramente— adaptados para evitar ese inconveniente (1996: 62)%

Mis categéricos, Cassany, Sanz y Luna (1994) se muestran partidarios de estas lectu-

ras basindose en dos argumentos principales. En primer lugar, son textos que, pese a las
modificaciones, continiian manteniendo fidelidad al original en multitud de elementos.
En segundo lugar, la actitud positiva que alimentan en el lector compensa su uso:

En estos casos no se establece una relacion tan rica como la de lector-
obra original completa, pero se obtiene informacién sobre aspectos tan
importantes como el tema, la trama, la ambientacién, la época, la carac-
terizacién de los personajes, etc. Y, lo que es mds importante, estas ver-
siones pueden atraer a los alumnos con mayor intensidad, de manera que
mads adelante puedan sentir la tentacién de leer y disfrutar de la versién
original (1994: 492).

84. Ante el reparo de algunos autores —especialmente desde la Filologia— a aceptar las adaptaciones por considerar que, en cierto
sentido, profanan la obra literaria, vale la pena reproducir aqui la siguiente cita de Duffy Maley (1990), que muestran un punto de
vista bien distinto hacia el tratamiento del material literario. Ofrecemos una traduccién propia y, seguidamente, la cita original:
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Otra objecién ocasionalmente planteada es que semejante enfoque en cierto sentido degrada el estatus del texto litera-
rio. Desde este punto de vista, al experimentar con los textos, cortarlos, usarlos para lo que no fueron disefiados, estamos
mostrando una falta de respeto por la integridad creativa del autor, y menospreciando el mérito artistico del texto.
Este argumento no parece tener entidad. Los propios autores recortan su trabajo, lo revisan o lo desechan. Es mds, una
excesiva deferencia hacia un texto no mejora necesariamente la comprensién del mismo. Asi, desacralizando textos,
creemos que los estudiantes ganan confianza y pierden las inhibiciones inducidas por su cultura (Duff y Maley, 1990: 8).
Another objection occasionally raised is that such an approach in some way demeans the status of the literary text.
From this point of view, by «playing around» with texts, cutting them up, putting them to uses for which they were not
designed, we are showing a lack of respect for the creative integrity of the writer, and belittiling the artistic merit of the
text. There seems no substance to this argument. Writers themselves hack their work about, revise it, or throw it away.
What is more, excessive reference for a text does not necessarily improve our understanding of it. By de-sacralizing
texts, we believe students gain in confidence and lose their culturally-induced inhibitions.



Efectivamente, diversos autores insisten en el valor que tienen las adaptaciones
como material literario al que el alumno se aproxima con una mayor confianza. De este
modo, Llaneza Alonso (1999: 223) defiende el uso de las lecturas adaptadas afirmando
que leer un texto adecuado a tu nivel facilita el disfrute del mismo, creando un am-
biente relajado en el que no hay obstaculo para sacar el maximo provecho del mismo».
También Lotherington-Woloszyn (1993) afirma que las adaptaciones, mas que mejorar
comprension, en realidad influyen en la actitud de los lectores hacia el texto, que espe-
ran que la versién simplificada sea mas facil de comprender.

Otro argumento a favor es que la lectura literaria requiere de un espacio personal para ser
llevada a cabo. Las adaptaciones, por ser adecuadas al nivel del alumno, permiten esa necesaria
lectura auténoma. Tal como sefiala Lasagabaster (1999: 211), es requisito indispensable en los
textos literarios que puedan producir una primera reaccion en el lector sin la necesidad de la
intervencion del profesor, lo que lleva a la autora a posicionarse a favor de las adaptaciones
como forma de permitir la experiencia literaria personal. Juirez Morena (1998), por su parte,
acepta las adaptaciones de acuerdo a principios didacticos, para posibilitar su interpretacion,
al igual que Ellis (1993), que insiste en que las adaptaciones literarias son la Gnica forma de
acceso que tiene el estudiante de lengua extranjera a ciertas obras, y Pastor (2004: 252), que
encuentra la ventaja de que suponen un acercamiento a producto rea/..

Aunque a favor de las adaptaciones, algunos autores muestran ciertas restricciones,
como Judrez Morena (1998), al considerar que no todo texto es adaptable y que se de-
beria procurar evitar aquellos textos complicados en exceso, por muy prestigiosos que
sean. O el caso de Hedge (2000: 218-219), quien considera que las lecturas adaptadas no
deben ser una opcién en el caso de estudiantes con un cierto nivel en la lengua meta y
que unicamente los niveles iniciales si que se pueden beneficiar de este tipo de materia-
les siempre y cuando se hayan realizado cuidadosamente, respetando el estilo natural
del lenguaje y no se limiten a ser Zstas de frases yuxtapuestas. De la misma opinién,
Frias y Conde (2000: 164) no recomiendan adaptar textos para niveles bajos, ya que
«una adaptacién asequible a estudiantes con unos niveles tan bajos es realimente dificil,
ano ser que la obra literaria quede seriamente desfigurada».

Por dltimo, para cerrar este apartado, proponemos la siguiente tabla con una sinte-
sis de los principales argumentos a favor y en contra del uso de materiales simplificados:

En contra de los materiales simplificados

Crean falsas concepciones sobre el funcionamiento de la lengua (Goodman y Freeman, 1993).

Impiden la adquisicién (Goodman y Freeman, 1993; Mishan, 2005) .

Los estudiantes desarrollan estrategias de lectura que resultan ineficaces al aproximarse a textos
auténticos (Honeyfield, 1977).

Limitan la exposicion a textos auténticos (George, 1993; Selinker, 1993).

Hay una gran distancia entre el nivel mds alto de textos simplificados y los textos auténticos (Hill, 2001).

La adaptacion de obras literarias hace que estas pierdan componentes esenciales (Casquero y Romero,
20071; Jaimez Mufioz, 2003; San Mateo Valdehita, 2005; Fernandez Garcia, 2005; Albadalejo, 2007).

La adaptacién elimina elementos cohesivos, por lo que se dificulta la comprensién (San Mateo Valdehita,
2005; Rahini, 2011).
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A favor de los materiales simplificados

Incrementan la comprension (Ellis, 1993; Twessi, 1998; Judrez Morena, 1998).

Son acordes a la teoria del input comprensivo de Krashen puesto que proporcionan un modelo de lengua
que el aprendiente comprende y le permite asi asimilar los nuevos conocimientos (Duff y Maley, 1990;
Brumfit, 1993; Crossley et a/., 2007; Nation y Deweerdt, 2001).

Producen una mejora de las habilidades lingiiisticas (Simensen, 1987; Gelabert, Bueso y Benitez; 2002,
Hijosa Gonzilez, 2006).

Producen una mejora de las hablidades lectoras (Simensen, 1987; Gelabert, Bueso y Benitez, 2002; Hijosa
Gonzilez, 2006).

La simplificacién excluye elementos que supondrian dstractors de la verdadera comunicacién.(Crossley
etal.,2007).

Dan al estudiante una percepcion de que estd mejorando en su comprension (Simensen, 1987; Ellis, 1993;
Gelabert, Bueso y Benitez, 2002).

Disminuyen la frustracién (Llaneza Alonso, 1999; Lasagabaster, 1999; Hijosa Gonzélez, 2006).

Los profesores, en general, son partidarios de su uso, por la efectividad y por el ahorro de trabajo
(Simensen, 1997; Rix, 20006).

Las adaptaciones son para muchos estudiantes la tnica forma de aproximarse a la literatura cldsica
(Ellis, 1993; Cassany, 1994; Pedraza, 1996; Pastor, 2004).

2.2.3. INVESTIGACIONES EN TORNO A LAS LECTURAS GRADUADAS

La efectividad del uso de lecturas graduadas —bien sean adaptadas de una obra ori-
ginal, bien sean creadas considerando un determinado nivel lingiiistico— ha sido objeto
de diversas investigaciones, principalmente en el campo del inglés como segunda len-
gua, donde existe una gran tradicién en el uso de estos materiales, asi como un volumen
considerable de obras. Es nuestra intencion mostrar, en lineas generales, los principales
focos de interés hacia los que se han dirigido las investigaciones. Asi, a continuacion
vamos a revisar las aportaciones realizadas en dos dreas principales: en torno a la com-
prension de textos auténticos frente a textos modificados y en lo referente a las carac-
teristicas de los textos simplificados.

2.2.3.1. INVESTIGACIONES EN TORNO A LA COMPRENSION DE TEXTOS AUTENTI-
COS FRENTE A TEXTOS MODIFICADOS

Una parte importante de las investigaciones en este campo son aquellas que se han
centrado en demostrar los resultados en la comprension que tienen las lecturas simpli-
ficadas frente a aquellas que no lo son. A continuacién veremos cudles son las eviden-
cias que algunos estudios han mostrado a este respecto:

El estudio de Tweissi (1998) compara cinco grupos de lectores, a cada uno de los
cuales se les presenta una version distinta del mismo texto®, para, después de la lectura,

85. Las cinco versiones son las siguientes:

e Texto original.

e Texto ampliamente adaptado: modificaciones en la mayor parte del texto a nivel Iéxico y sintdctico.

¢ Texto semi-adaptado: modificaciones en aproximadamente la mitad del texto a nivel léxico y sintictico.
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realizar un cuestionario de comprensién. Los resultados arrojan las siguientes conclu-
siones:

- Lasimplificacion, en general, tiene un efecto positivo en la comprension.

- Lo que mads influye en la calidad de una simplificacién es la forma en que estd he-
cha, mis que la cantidad del original que ha resultado adaptada.

- Elexceso de adaptacion no necesariamente conduce a una mejor comprension.

- Eltipo de modificaciones que mds influyen en la comprensién son las de tipo léxico.

Sheu (2004) compara la comprensién de lectura en dos grupos a los que se les pro-
porcionan los mismos textos graduados: el primero realiza la lectura sin ningun tipo de
apoyo, mientras que el segundo realiza actividades de explotacién y acompana la lectura
con explicaciones gramaticales. El estudio concluye que hay una mejora tanto en la com-
prensién como en la actitud sobre la lectura en el segundo grupo.

El estudio de Zainal y Baskeran (2010) muestra que la comprensién es mayor en
el caso de textos adaptados. Para realizar este estudio, las autoras crearon dos grupos
de estudiantes. A uno de ellos se le proporcioné un texto auténtico, al otro, el mismo
texto en version adaptada. Después de la lectura, ambos grupos realizaron una serie de
preguntas de comprensién lectora. No obstante, en este estudio no se incluyen especi-
ficaciones acerca de las caracteristicas de uno y otro texto, asi como de las preguntas,
por lo que su validez es cuestionable.

El resultado de diversas investigaciones en torno a la efectividad en el uso de mate-
riales de lectura tanto auténticos como adaptados es el punto de partida del estudio de
Macaro (2003). Ofrecemos aqui un resumen de sus conclusiones:

1) La lectura de textos auténticos requiere una inversién de tiempo mayor que la de
los adaptados.

2) Lalectura de textos auténticos incrementa la velocidad lectora.

3) La lectura se debe llevar a cabo en situaciones muy controladas, con ayuda del
profesor y de materiales adecuados.

4) El tipo de lectura incide en la comprensién, mds que su autenticidad. Asi, un gé-
nero familiar, personajes estereotipados, situaciones recurrentes, etc., inciden en
una mejor comprension.

Sin embargo, las preferencias del estudiante serd lo que definitivamente determina-
rd su posicién ante la lectura, por lo que deberia ser tenido en cuenta como un factor
prioritario a la hora de programar este tipo de actividades. En palabras de Macaro:

Desafortunadamente, la literatura no est4 sobrada de evidencias de lo
que los alumnos prefieren, lo que ellos piensan que es a partir de lo que me-
jor aprenden, si pueden olfatear un texto culto o incluso si esto les preocu-
paria en caso de que fueran capaces. Seria til que se llevara a cabo alguna
investigacién que preguntara a los alumnos sus preferencias® (2003: 147).

e Texto adaptado unicamente en el léxico.
¢ Texto adaptado unicamente en la sintaxis.
86. Traduccién propia. Cita original:
Unfortunately, the literature is not drenched with evidence of what learners prefer, what they think they learn best
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También las preferencias del profesorado parecen ir en la misma direccién. A partir
de una amplia encuesta, Rix (2004) concluye que una proporcién muy elevada del pro-
fesorado britdnico utiliza materiales simplificados y confia en su efectividad, especial-
mente en lo que concierne a la comprensién y acceso a material de lectura con el que,
de otro modo, no hubiera sido posible contar.

2.2.3.2. INVESTIGACIONES EN CUANTO A LAS CARACTERISTICAS
DEL LENGUAJE SIMPLIFICADO

El punto de partida de estas investigaciones es el extendido uso durante los dltimos
anos en férmulas e indicadores de legibilidad dentro de la educacién y creacién de ma-
teriales en lengua inglesa. Algunos de los métodos mds conocidos son las escalas Flesch
Reading Ease 'y Flesch-Kincaid Grade Level, basadas principalmente en la longitud de fra-
ses y palabras como criterios de dificultad de un texto. Sin embargo, estas férmulas
han sido ampliamente criticadas desde el andlisis del discurso, que considera que son
muchos mis los factores que inciden en la comprensibilidad de un texto, tales como la
presentacion de ideas o la informacién del contexto. Asimismo, estas escalas entrafian
cierto peligro si se toman como base para realizar las adaptaciones, ya que, si los auto-
res se limitan a reducir la longitud de las frases y no prestan atencién a los elementos
cohesivos, el resultado puede ser un texto artificial y, por ende, con poco potencial
como herramienta de aprendizaje. (Graeser et /., 2004, y Crossley et al., 2007). Asi
pues, recientemente han surgido herramientas informadticas que permiten un andlisis
de la legibilidad que considere otros factores ademds de la longitud de frases o la fre-
cuencia de vocabulario.

Claridge (2005) realiza un estudio que compara las caracteristicas y la calidad de
adaptaciones con lo que se considera la lengua auténtica —en este caso, el inglés au-
téntico—. Para realizar dicho estudio, utiliza la herramienta informatica Range, que
analiza el nimero y la distribucién de vocablos tanto de alta como de baja frecuencia.
A partir de ahi, concluye que una adaptacidn correcta mantiene, respecto al original,
los siguientes elementos:

- patrones de estructura

- marcadores discursivos

- elementos de redundancia

- vocabulario de alta y baja frecuencia.

Por lo tanto, concluye que las adaptaciones llevadas a cabo correctamente pueden
ser percibidas por los lectores como un lenguaje auténtico y cumplir asi con la funcién
que tienen en el aula. El autor considera que los estudios que afirman que los textos
adaptados carecen de las caracteristicas de autenticidad de sus originales ofrecen un
punto de vista parcial:

(Los estudios) parecen ignorar el hecho de que el punto de vista de los
lectores nativos necesariamente va a ser diferente del de los aprendices del

from, whether they can sniff out a «doctored» text or even whether it would worry them if they could. It would be helpful
if some research which asked the learners their preferences were to be carried out.
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idioma. Para que la comparacién sea verdadera, tales caracteristicas del
texto tales como la aleatoria distribucién de palabras poco frecuentes, re-
peticién y redundancia deben medirse, no en términos absolutos, sino mas
bien en cémo es probable que sean percibidos por los lectores® (2005: 2).

Mas reciente y sofisticado es el programa Coh-Metrix desarrollado por la Universidad
de Memphis. Los estudios realizados con dicho programa por Crossley et 4/. (2007; 2010)
tienen como punto de partida la consideracién de que los estudios en torno al uso de
textos adaptados, sean favorables o contrarios, se sostienen sobre una llamativa falta de
evidencias, pues se centran inicamente en los efectos sobre el lector y ninguno de ellos
ha analizado en profundidad las propiedades lingiiisticas de los textos. Por ello, la herra-
mienta informatica Cob-Metrix da la oportunidad de realizar un estudio empirico acerca
de las diferencias de caracter sintdctico y discursivo entre textos originales y adaptados.

Este programa mide la cohesi6n y dificultad de un texto en distintos niveles de len-
guaje, discurso y andlisis conceptual. Asi pues, la utilidad de esta herramienta es la capa-
cidad describir en profundidad cuiles son dichos niveles, de modo que se puedan tomar
como base en la creacion de materiales. El sistema integra distintos lexicones, asi como
bases de datos de patrones sintdcticos y discursivos desarrollados en el campo de la lin-
gliistica computacional. Asi, puede analizar la cohesién textual de distintas formas, de
entre las que Crossley et /. (2007: 19) destaca «la cohesion correferencial, la cohesion
casual, la densidad de conectores, medidas de anlisis semantico latente y complejidad
textual». Para realizar comparaciones, también puede medir frecuencias de palabras, de
partes del discurso, concrecién, polisemia, densidad de sintagmas, etc.®.

La investigacion que Crossley ez @/. (2007b) realizan con esta herramienta se cen-
tra en analizar los elementos de cohesiéon que tienen unos y otros textos, con el fin
de determinar cudles son las diferencias significativas que existen entre ambos. De las
conclusiones que obtienen apuntamos aqui las mds representativas:

- Los textos simplificados muestran una cohesion referencial mayor que los textos
auténticos, mientras que los mecanismos de casualidad son mas frecuentes en los
textos auténticos.

- Hay mds conectores de uso frecuente en los textos simplificados, mientras que las
conjunciones menos usuales aparecen principalmente en los textos auténticos.

- Lafrecuencia de vocabulario comun es mayor en los textos simplificados.

- Las ambigiiedades son similares en los dos tipos de textos.

Una herramienta de caracteristicas similares adaptada al espafiol es Paramtext®,
descrita por sus creadores como «una aplicacién web destinada a la parametrizacion
morfoldgica de textos. Los resultados se representan mediante tablas y graficas que
permiten analizar la estructura del documento desde el punto de vista morfolégico y
facilitan la comparacién entre diferentes textos». En efecto, esta herramienta realiza
un andlisis de, entre otros, los siguientes aspectos:

87. Traduccién propia. Cita original: «(...) seem to ignore that fact that the point of view of native speakers readers is neces-
sarily going to be different from that of language learners. For a comparison to be a true one, such text characteristics as
random distribution of high and low frequency words, repetition and redundancy must be measured, not in absolute terms,
but in terms of how they are likely to be perceived by the readers» (2005: 2).

88. Para mds informacion, remitimos a cobmetrix.memphis.edu

89. La herramienta y descripcion de la misma se encuentran en http:/tip.dis.ulpgc.es/paramtext/
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- Numero de caracteres, palabras, parrafos, etc.

- Numero de entradas, tanto los totales como por categoria gramatical.

- Vocabulario contenido en el texto y su frecuencia respecto al corpus contenido
en el programa.

- Flexiones verbales y no verbales.

- Densidad del uso de un término y su centro de gravedad, o parte del texto donde se
concentra su uso.

Este programa no elabora conclusiones respecto a los mecanismos de coherencia'y
cohesién textual, ni tampoco referidas a la complejidad del texto. No obstante, las po-
sibilidades que ofrece son extraordinarias, por lo que el uso de esta herramienta deberia
ser considerado en la elaboracién y andlisis de textos adaptados.

2.2.4. LA ELABORACION DE ADAPTACIONES

Ya se ha hablado con anterioridad de las caracteristicas de la formacién literaria en
lengua extranjera; hemos descrito cémo la competencia lingiiistica estd estrechamente
ligada ala competencia literaria, pues ambas concurren paralelas en la construccién del
significado. En este apartado queremos desarrollar cuiles son las mayores dificultades
que un estudiante de lengua extranjera tiene al enfrentarse a textos literarios y en qué
medida las lecturas adaptadas pueden salvar dichos escollos y contribuir asi a la forma-
cién del lector literario. En primer lugar, es necesario revisar las principales dificulta-
des ante las que el alumno extranjero se encuentra en el trabajo con textos literarios.
De acuerdo con Duffy Maley (1990: 6), son las siguientes:

- Dificultad lingiiistica: puede ser por la dificultad del 1éxico y la densidad en la que
aparecen nuevos términos. También se puede referir a la complejidad sintactica
0, incluso, a la organizacién del discurso.

- Dificultad por lalongitud: los textos mds breves permiten ser trabajados en el aula
mads facilmente; sin embargo, mientras mas extenso es un texto, mds elementos
contiene que ayuden a la comprensién (desarrollo de los personajes, informacién
contextual, vocabulario que se repite, etc.).

- Dificultades culturales: ciertos textos han sido escritos para un destinatario per-
teneciente a una cultura determinada, por lo que pueden ser dificiles de interpre-
tar por un lector ajeno a dicha cultura.

- Dificultades por las referencias: relacionado con lo anterior, algunos textos nece-
sitan demasiadas explicaciones externas, lo que dificulta notablemente la lectura
fluida.

- Dificultades conceptuales: Las ideas contenidas en el texto son complejas, inde-
pendientemente del nivel de lengua en que estén expresadas.

Las lecturas adaptadas solventan estas dificultades en la medida en que realizan
modificaciones tanto cualitativas, lo que afectaria a las dificultades lingiisticas, cultu-
rales o conceptuales, como cuantitativas, o referentes a la extensién de los textos. Sin
embargo, es fundamental tener en cuenta que las adaptaciones se han de llevar a cabo
siguiendo unos procedimientos que garanticen un resultado no solo adaptado al nivel
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pretendido, sino también con una calidad como material lingiiistico o literario en su
caso. Asi lo considera Masats (2001: 251-252), quien sefala tres requisitos que deberia
tener todo material adaptado o creado artificialmente:

1) Haber sido creado teniendo en cuenta modelos reales y no como excusa para pre-
sentar unas formas lingiiisticas concretas.

2) Tener calidad como texto.

3) Ser verosimiles y ofrecer al lector la posibilidad de ir mds alld del texto. Para ello,
deben estar creados pensando en un interlocutor real y no Gnicamente en un
alumno de lengua extranjera.

Una vez considerados estos requisitos, interesa saber la forma en la que se realizan
las modificaciones. Para ello, a continuacién vamos a revisar diferentes propuestas, que
hemos organizado en tres grupos, en funcién de cudl sea la 6ptica desde la que se han
llevado a cabo. Asi, en primer lugar, revisaremos estudios que se han realizado a partir
de un andlisis de los criterios editoriales de las lecturas adaptadas; en segundo lugar,
analizaremos contribuciones que se han realizado considerando las técnicas del profe-
sorado en la adaptacién de materiales a partir de su experiencia directa en el aula; por
ultimo, queremos revisar algunas aportaciones que, desde el campo de la traduccién,
servirian para comprender mejor cudl es el modo mads eficaz de modificar textos ya
existentes para que sean recibidos por unos lectores de distinto contexto cultural.

2.2.4.1. LOS CRITERIOS EDITORIALES

Brumfit (1993: 5) apunta que hay dos formas principales de simplificacién: como
una reduccién cuantitativa, esto es, por economia de recursos temporales, 0 como una
reduccioén cualitativa, de intensidad. A continuacién revisaremos los principales mode-
los que explican ambos tipos de procedimientos de modificacidn.

Sobre la simplificacion cualitativa, vale la pena apuntar las consideraciones de Hedge
(1985), quien considera que el proceso de simplificacion afecta a tres niveles lingiiisticos:

- Un control léxico. Se sustituyen los vocablos menos usuales por un vocabulario
bésico de lalengua meta.

- Un control estructural. Estructuras mdas simples®>

- Un control de la informacién.

En la misma linea est4 el andlisis de las lecturas adaptadas realizado por Simensen
(1987), que, a partir de la investigacién y estudio de materiales, ofrece una descripcién
completa tanto del proceso de simplificacién como del resultado. Asi, distingue tres
tipos de mecanismos de modificacién, que son agrupados —al igual que Hedge- bajo el
denominador comun de control:

90. Hay incluso autores que, refiriéndose a una lengua concreta, optan por describir en qué consiste exactamente el control
léxico y estructural. Sirva como ejemplo la defincién de Rix:
Los materiales simplificados son los materiales que usan palabras y oraciones mds cortas, con menor nimero de proposi-
ciones, y menos formas pasivas y negativas, en comparacion con los textos usados tipicamente en un contexto dado (Rix,
2009: 95). Cita original: «Simplified language materials are materials that use shorter words and sentences, with fewer
clauses, and less negative and passive forms, in comparison to the texts used typically in a given settingy.
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- control de la informacion
- control del lenguaje
- control del discurso y de la estructura textual

El control de la informacion es aquel que se refiere a modificar el contenido, ya sea
por afiadir, reducir, eliminar o simplemente modificar. El estudio desarrolla este punto
explicando los distintos mecanismos, que basicamente consisten en:

- Reduccion de informacion: Se tiende a eliminar la informacién «marginal, periférica
o irrelevante» (1987: 46). Normalmente, afecta a subtramas que no son cruciales
para la trama principal. Otro mecanismo frecuente es simplificar la trama princi-
pal eliminando personajes y anécdotas. Por dltimo, los pasajes descriptivos tam-
bién se simplifican o directamente se eliminan de las adaptaciones, salvo que sean
muy necesarios para comprender la historia principal.

- Afadir informacion: Suelen ser aclaraciones respecto a referencias culturales, espe-
cialmente aquellas que son relevantes para la comprensién total del texto.

- Evitar la densidad en la informacion: Las adaptaciones corren el riesgo de tener la
informacién mdas condensada que en el original, ya sea por la cantidad de léxico
que aparece como por los sucesos que se narran, y de convertirse asi en un mero
resumen de la obra. Por tanto, los adaptadores utilizan procesos de seleccion de
la informacién, en los que priorizan los elementos que se deben mantener frente
a aquellos que es posible suprimir.

En cuanto al control del lenguaje, consiste l6gicamente en las modificaciones que se
hacen para adecuar la obra a un nivel dado. Simensen agrupa en tres bloques los ele-
mentos sobre los que se lleva a cabo el control: vocabulario, estructura 'y aspectos varios.
Sin embargo, no interesa aqui enumerar la multitud de elementos susceptibles de ser
transformados, sino mds bien explicar qué enfoques se pueden adoptar para que las
modificaciones sean llevadas a cabo. Asi, se distinguen dos posibilidades:

- Que el control se lleve a cabo de acuerdo con pautas especificadas, listas de voca-
bulario, etc.

- Que el control sea de tipo intuitivo y que el propio adaptador sea quien decida
seglin su experiencia y conocimientos de la técnica.

Elvocabulario de las adaptaciones se suele regular en cuanto al nimero de términos
que aparecen —como comprobaremos en el capitulo 4 del presente estudio, dedicado
al andlisis de un corpus de lecturas adaptadas—. En cuanto a las estructuras, también se
puede limitar la presencia de determinadas construcciones o giros, asi como su longitud.
Desde la redaccién de los niveles de referencia de las lenguas, existen inventarios que
pueden servir como base para esa tarea, como es el caso del PCIC (2006) en nuestro pais.

Los aspectos varios incluyen cuestiones como recursos del lenguaje que se deben
evitar, los que se deben mantener con precauciones y aquellos que se deben mantenery
priorizar. La siguiente tabla ofrece un resumen de la propuesta de Simensen®":

91. Recordemos que el estudio de Simensen se refiere a lecturas en lengua inglesa adaptadas para estudiantes extranjeros, y
que se basa en los criterios de distintas editoriales (Heinemann, Longman y Oxford). En esta tabla hemos seleccionado aquellos
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Evitar

Mantener con precauciones

Priorizar

Expresiones idiomaticas
Ambigiiedades

Elipsis

Arcaismos

Secuencias con dificultades
estilisticas

Inversiones

Usos figurativos

Ciertos tipos de oraciones
subordinadas

Coloquialismos

Expresiones poco habituales
Distancia entre el
pronombre y el antecedente
Estilo indirecto

Ciertos tipos de oraciones
subordinadas

Estilo directo

Control de la distancia
entre un pronombre y su
antecedente

Puntuacién entre oraciones
coordinadas y subordinadas
relativas y conjunciones en
frases extensas

El orden cronolégico de los
eventos

En lo referente al control del discurso, Simensen sefiala que las editoriales dan escasas
indicaciones a este respecto, asi como que muchas de estas pautas estdn ya contenidas
en los apartados anteriores. Lo mds destacable son las indicaciones acerca del orden de
los eventos y la importancia de unir con conjunciones las frases, de modo que el discur-
so no dé impresidn de estar deshilvanado.

Otra investigacién en torno a las adaptaciones es realizada por Lotherington-Wo-
loszyn (1993). En un articulo sobre las caracteristicas del lenguaje simplificado, la autora
ofrece una interesante descripcién de los criterios tenidos en cuenta —o que al menos
deberian ser tenidos en cuenta- por las editoriales. Asi, muestra que el proceso de adap-
tacién de una obra ya existente cuenta con tres partes: en primer lugar, la seleccion del
texto u obra completa que se va a modificar; a continuacién, la adopcién de un enfoque
de la adaptacidn; y, por tltimo, la adaptacion propiamente dicha. Veamos con més dete-
nimiento la descripcién de una de estas fases (Lotherington-Woloszyn,1993: 141-142).

La primera fase, la seleccion®?, obedece a una serie de consideraciones que van desde
la finalidad de la obra hasta las posibilidades comerciales de la misma. De este modo, la
autora sefala los siguientes criterios tenidos en cuenta por las editoriales:

- Rasgos lingiiisticos del texto.

- El tema del texto.

- El contexto cultural y el conocimiento del mismo del lector.
- Las caracteristicas del lector y del entorno de aprendizaje.

- Lapresentacién y el mérito literario del texto.

- Las posibilidades comerciales del texto.

Dependiendo de cudl sea el objetivo principal y de las caracteristicas del destina-
tario, hay tres enfoques desde los que se puede llevar a cabo una adaptacién (1993: 141):

a) Un enfoque centrado en las caracteristicas lingiiisticas del texto, asi como en las
referencias culturales.
b) Un enfoque centrado en el lector, en el atractivo que puede tener el texto para este.

aspectos que resultan relevantes en adaptaciones en espafiol.

92. Refiriéndose a las obras literarias susceptibles de ser adaptadas, Frias y Quintana (2000) sefialan los siguientes requisitos:
* Que sean representativas de la literatura espafiola.

* Que tengan interés para un publico moderno.

*  Que favorezcan una vision ajustada de lo que es la realidad espanola a lo largo de su historia y ahora mismo.
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©) Un enfoque de tipo funcional, centrado en el tratamiento sociolingiiistico y esti-
listico del texto.

Por dltimo, se lleva a cabo la adaptacion de la obra. La autora sefiala que todo el
proceso ha de estar presidido por el principio de que el producto debe mantener una
calidad lo mds préxima posible a la del original, lo que lleva necesariamente a optar
por una modalidad elaborativa que «se centre en suplir la redundancia y el necesario
conocimiento del contexto»” (1993: 147); a partir de este principio, se comienza con la
reescritura de la obra o de las partes seleccionadas. Ofrecemos aqui una sintesis de los
procedimientos de simplificacién que enumera la autora: (1993: 142):

- Reorganizar el orden de la informacion en el texto, en parrafos o en oraciones.

- Cortar informacién redundante, innecesaria o periférica, asi como recursos esti-
listicos que no resulten procedentes.

- Clarificar informacién implicita o poco clara; elementos contextuales necesarios
para la comprension; lazos cohesivos que requieran una explicacion.

- Reducir oraciones y parrafos en los que se introducen demasiadas ideas.

- Simplificar el 1éxico, a partir de a) glosarios; b) parafrasear; ¢) usar una palabra mas
comun; d) aportar un contexto aclarador para los términos poco frecuentes; €)
reemplazar una palabra compleja por una frase definitoria.

- Reemplazar con conjunciones las partes que se han eliminado; ajustar los lazos
cohesivos a las modificaciones que se hayan realizado.

Las propuestas de Simensen y Lotherington-Woloszyn se pueden completar con
un andlisis mds minucioso de la simplificacion cuantitativa, esto es, sobre los procedi-
mientos de modificacion de la extension del texto. Efectivamente, una caracteristica
de las adaptaciones es, sin duda, su menor longitud respecto al original. Como ya se ha
sefalado, esto obedece a un doble motivo: por una parte, de cara al trabajo en el aula, se
opta por versiones breves que se puedan trabajar mayor facilidad y mantener asi la agi-
lidad en el curriculo. Por otra parte, los lectores, en general, son partidarios de textos
de no demasiada longitud, tanto por el esfuerzo que supone leer en lengua extranjera
como por sus preferencias personales. Por tanto, es fundamental analizar cuiles son
las modificaciones que afectan a la longitud del texto. Para ello, queremos afadir la
propuesta que Sanchez Mendieta realiza en su tesis doctoral en torno a diversas adap-
taciones infantiles de E/ Quzjote. La autora se refiere a las transformaciones cuantitativas o
translongaciones como aquellas que afectan a la longitud del texto, amplidndolo o abre-
vidndolo. Légicamente, aunque el objeto es modificar la longitud y haya una intencién
de alterar lo menos posible el contenido, la manipulacién hace que esto resulte a veces
inevitable. Veamos la clasificacién que proponed+:

@) Procedimientos de reduccion: es lo mds comun en el caso que nos ocupa. De los dis-
tintos procedimientos, destacamos los siguientes:
- Escision o amputacion. Es, sin duda, el procedimiento que mds afecta ala estruc-

93. Traduccion propia. Cita original: «focussing on supplying redundancy and necessary background knowledge».

94. Sdnchez Mendieta incide en la falta de precisién terminoldgica, provocada, sin lugar a dudas, por la falta de estudios
sobre el tema. Por ello, adopta la clasificacién en cinco niveles de transtextualidad propuesta por Genette. Asi, en la hiper-
textualidad, o relacion general que une un texto B (hipotexto) aun texto A (hipertexto), serd en la que fundamente su estudio.
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tura y significado del hipotexto. Sin embargo, se apoya en una prictica habi-
tual en la lectura, que es el «pasar por alto» o directamente «saltarse», pasajes
que no resultan relevantes. Un tipo particular de escision es la expurgacion, que
se lleva a cabo cuando se eliminan pasajes por una funcién moralizante.

- Concision, es decir, abreviar un texto sin eliminar partes significativas, esto es,
hacer una reescritura simplificada de algunas frases, pero sin afectar a la es-
tructura textual.

- Condensacion, a diferencia de los procedimientos de escisién y concision, que
respetan la estructura externa del hipotexto, la condensacién afecta al con-
junto. Genette se refiere a compendio, abreviacion, resumen o sumario. Seria el
caso, por ejemplo, de reunir varios capitulos en uno solo o de sustituirlos por
resumenes. Dentro de la condensacién se pueden distinguir dos modalidades
principales: a) la abreviacién que afecta a la estructura del conjunto; y b) el
discurso de los personajes es adoptado por el narrador (el estilo indirecto, pro-
piamente dicho).

b) Procedimientos de ampliacion: Sibien menos frecuente, la ampliacion es también un
procedimiento de hipertextualidad. Podemos diferenciar las distintas variantes:
- Adicion masiva o extension temdtica: Se utiliza principalmente en el teatro, y
consiste en aclaraciones referentes a elementos ajenos al texto.
- Expansion: una dilatacién de caricter estilistico.
- Amplificacion: Anadir detalles, extendiendo narraciones, descripciones o, in-
cluso, participaciones de los personajes.

2.2.4.2. APORTACIONES DESDE EL CAMPO DE LA TRADUCCION

Hay semejanzas entre el proceso de adaptacion de una obra ya existente para un
nuevo tipo de destinatario con las técnicas de adaptacién que son utilizadas por los
traductores de obras literarias de una lengua a otra. Pascua (1999) sefiala que todo ana-
lisis a nivel textual se debe realizar a partir de categorias o pardmetros textuales. De
este modo, distingue tres tipos de categorias textuales de cardcter universal, es decir,
presentes en todos los textos:

- Categorias lineales: cadenas temdticas y la cadena légica del texto.

- Categorias de campo: modalidad subjetiva y modalidad objetiva del texto%, el
tiempo y el espacio textuales.

- Categorias composicionales o estructurales: sub-bloques universales del texto (ti-
tulo, introduccidn, bloque principal, final, etc.).

Asi, las categorias textuales abarcarian lo referente al contenido, las categorias
de campo, a las técnicas de construccién del texto (estilo, punto de vista, modo na-
rrativo, etc.), y las categorias composicionales serian las referentes a organizacién y
estructura externa.

95. Con modalidad subjetiva y objetiva el autor se refiere a elementos de connotacién y expresividad, etc. En cuanto a la mo-
dalidad objetiva, consiste en elementos que no dan lugar a un espectro tan amplio de connotaciones, como son, por ejemplo,
los elementos cuantificadores.
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Sugiere asimismo que las adaptaciones pueden ser clasificadas de la siguiente ma-
nera: «las necesarias/obligatorias, las admisibles y as inadmisibles» (1999: 43). Por tanto, es
necesario considerar en todo momento la necesidad de realizar la adaptacién de de-
terminados elementos o si, por el contrario, es conveniente no realizar modificacién
alguna. Especifica el autor que «consideramos como inadmisibles y arbitrarias aquellas
adaptaciones que infringen el programa conceptual del autor del original o las nor-
mas de comportamiento verbal, en general, y las convenciones textuales de la cultura
meta, haciendo que el texto meta no sea comunicativamente equivalente al original o
no aceptable en la cultura meta» (1999: 46). En nuestro caso, si bien la cultura original
coincide con la cultura meta, es cierto que el resultado final debe poseer unas caracte-
risticas estilisticas y un contenido aceptables de cualquier modo.

En cuanto a las técnicas que se utilizan para la adaptacion, se pueden reducir a tres
tipos principales: sustituciones, ampliaciones y omisiones (1999: 43). Las ampliaciones
se suelen llevar a cabo cuando el texto original contiene referencias culturales desco-
nocidas en la cultura meta. La omisidn se realiza cuando algin elemento o fragmento
del original resulta incomprensible o inaceptable para el usuario del texto metay no es
relevante para la constitucion del sentido del texto original. En cuanto a la sustitucién,
se realiza cuando un elemento del original resulte incomprensible o inaceptable en la
cultura meta y sea posible encontrar un sustituto apropiado en la cultura meta que
cumpla la misma funcién en el texto original.

Otro interesante estudio realizado en torno al grado de adaptacién de traducciones
de cuentos infantiles es el llevado a cabo por Lemus Montano (2008). Aunque no es
este exactamente nuestro objeto de estudio, resulta de gran utilidad, puesto que ofrece
una organizada relacién de elementos que se deben tener en cuenta a la hora de adap-
tar. La siguiente tabla muestra cudles son esos elementos:

Elementos paratextuales

1.1. Paratextos extratextuales

Formato del libro

Numero de paginas

La cubierta

Cubierta posterior (si incluye resumen...)

Disefio de las paginas interiores (algin margen...)

ITlustraciones interiores

Laminas fotograficas

1.2. Paratextos textuales

Titulo del capitulo

Indices

Prélogos, introducciones y notas previas (nota sobre la edicién, bibliografia minima, cronologia)
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Anexos

Notas al pie o al final

Tratamiento de las referencias culturales

Nombre de los personajes y antropénimos

Referencias de orden geogrifico e histérico

Medidas

Expresiones y referencias lingiiisticas o metalingiisticas

Onomatopeyas

Ciertamente, hasta ahora nos habiamos referido principalmente a las modificacio-
nes de cardcter lingiiistico que se realizan en el texto en si, pero es relevante también
hacer alusi6n a los elementos paratextuales, organizativos y al tratamiento de las refe-
rencias culturales. Estas ultimas, en nuestro caso, no van a ser objeto de traduccién,
pero es muy posible que requieran de notas o acotaciones que sirvan para aclarar las
nociones que el lector pudiera desconocer.

2.2.4.3. LA SIMPLIFICACION DE MATERIALES LITERARIOS REALIZADA
POR EL PROFESORADO

A la hora de conocer mejor cuiles son los mecanismos de modificacién de obras ya
existentes, asi como las caracteristicas de los textos resultantes, ademads de los criterios
editoriales, es necesario acercarse a las aportaciones dadas por profesores que elaboran
materiales propios para su particular uso en el aula. En este sentido, resulta muy ilustra-
tiva la experiencia de Gémez del Castillo y Establier (1997); al explicar su experiencia
a la hora de realizar una adaptacién de E/ Quitote, las autoras explican con detalle los
procedimientos que llevaron a cabo, asi como los resultados que pudieron apreciar en
la prictica en el aula. De este modo, agrupan en dos puntos principales cudles son los
criterios que tuvieron en cuenta. Ofrecemos aqui un resumen de los mismos:

1 Intentar que el texto resultante pudiera ser leido como una obra completa y no
como una sucesién incoherente de capitulos sin conexién. Por ellos, se seleccio-
naron fragmentos que guardaban el hilo conductor de acuerdo con los siguientes
criterios:

- Fragmentos representativos del espiritu de la obra.

- Capitulos cerrados en si mismos, susceptibles de ser leidos de manera auténoma.
- Limitar la extension para agilizar la lectura.

- Seleccionar capitulos con poca complejidad argumental.

- Seleccionar capitulos entretenidos.

2) Considerar los problemas lingiiisticos, lo que lleva a dos campos de actuacion:

- Campo morfoldgico y sintictico: reducir hipérbatos, reducir deicticos, susti-
tuir tiempos verbales, etc.
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- Campo semantico: adaptar a un léxico actual, pero conservando términos
) y
giros propios de la obra y de las novelas de caballerias en general.

En nuestra opinidn, el mayor valor de esta propuesta es, sin lugar a dudas, que no se
limita a lo meramente tedrico, ya que fue puesta en prictica con la realizacién de una
adaptacion, ademads de su lectura y explotacién en el aula. No obstante, encontramos
que las autoras no hacen referencia a cudl fue el tratamiento que recibieron las referen-
cias culturales, si fueron objeto de glosas o aclaraciones, ni tampoco otros elementos
tales como alusiones sexuales o tabt, sin duda aspectos con los que el adaptador tiene
que enfrentarse al llevar a cabo la tarea.

Desde otro prisma bien distinto, la investigacién de Rix (2009) arroja luz acerca del
modo en que los materiales de lectura son modificados por los docentes. Para ello, se
proporciond alos participantes del estudio un texto y se les pidié que realizaran simpli-
ficaciones dirigidas a estudiantes de nivel elemental. Ademds, tuvieron que completar
un cuestionario en el que iban anotando los procedimientos usados. Una segunda fase
de la investigaci6n se limité a una encuesta sobre las técnicas mas habituales.

Los resultados mostraron que hay cuatro procedimientos principales para adaptar
textos:

1) Reescribir el texto destacando las palabras clave.

2) Reescribir el texto apoydndose en imdgenes y palabras clave.

3) Aportar imigenes que ilustren las palabras clave.

4) Intentar explicar las palabras clave y las ideas a partir de imdgenes de apoyo y
actividades.

De estos cuatro procedimientos, los mds recomendados por los profesores son, de
modo destacado, el segundo y el tercero. Es decir, tal como sefala el Rix (2009: 103),
«parece que hay dos enfoques dominantes (...), uno en el que las imidgenes apoyan el
texto, y otro en el que el texto apoya a las imdgenes». La conclusion de este estudio
es, por lo tanto, que los apoyos visuales son uno de los procedimientos por los que se
inclinan los docentes a la hora de adaptar materiales apropiados para estudiantes de
nivel elemental.

2.2.5. SINTESIS DE LAS DISTINTAS LINEAS DE INVESTIGACION
EN TORNO A LOS MATERIALES MODIFICADOS

Desde los estudios tedricos no hay una opinién tnica en torno a los materiales
modificados: parte de la critica defiende su uso, otros lo aceptan con restricciones
y un tercer grupo lo rechaza categéricamente. No obstante, en general, gozan de
gran aceptacion entre estudiantes y docentes. Si bien se tiende a reconocer su dis-
tancia respecto a los materiales auténticos, hay una tendencia a creer que facilitan la
comprensiéon —principalmente por su mayor simplicidad léxica—, a pesar de no haber
suficientes estudios que corroboren esta creencia. Por otra parte, hay un acuerdo
en cuanto a que la calidad de la adaptacién del material es lo que, en realidad, va a
determinar la funcionalidad del mismo. Recordemos que las modificaciones pueden
ser cuantitativas, y afectar a la extension del texto, y cualitativas, referidas a la susti-
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tucién de unos elementos por otros mas acordes al nivel lingiiistico que se pretende.
En este sentido, existen herramientas tanto para realizar simplificaciones como para
evaluar las realizadas previamente. Estas se dirigen, principalmente, a medir densi-
dad y frecuencia léxica, si bien las mds avanzadas alcanzan elementos de cohesién,
polisemia y complejidad textual, entre otros.

Afortunadamente, en nuestro campo de estudio, el espafiol como lengua extranje-
ra (LE), se ha desarrollado la herramienta informdtica Paramtext, lo que permite unas
aplicaciones hasta ahora impensables. No obstante, el uso de dicho programa ha de ser
completado con otras fuentes:

- Las directrices aportadas por expertos en la creacién y edicion de textos de este
tipo. Resulta operativa la triple vertiente propuesta por Simensen (1987) de con-
trol: a) la informacién; b) el lenguaje; y ¢) el discurso y la estructura textual. Por
otra parte, el estudio de Lotherington-Woloszyn (1993) detalla los procedimien-
tos que se pueden llevar a cabo.

- Las contribuciones que desde el ambito de la traduccién se pueden importar en
la realizacién de simplificaciones. Al tratarse de una disciplina muy desarrollada,
ofrece pautas sistemadticas para la modificacion textual, y algunas de sus herra-
mientas podrian ser adaptables para este propdsito.

- Los procedimientos llevados a cabo por docentes que previamente han realizado
adaptaciones. Por lo general, sus propuestas han sido llevadas a la prictica, lo que
permite determinar el éxito de las técnicas realizadas.

Por nuestra parte, queremos contribuir a la creacién de unas técnicas vilidas y
efectivas de adaptacion textual con el capitulo 3 de este estudio, dedicado al anilisis
de un corpus de lecturas candnicas adaptadas, con el objetivo de determinar el lugar y
grado de contribucién que los materiales de lectura simplificados —concretamente las
lecturas candnicas adaptadas— tienen en la educacion literaria del estudiante no nativo
de espafiol.

119






Capitulo 3

ANALISIS Y CARACTERIZACION DE UN CORPUS
DE LECTURAS CANONICAS ADAPTADAS DIRIGIDAS
PARA LA ENSENANZA DE ESPANOL (LE)

Editar un texto significa recuperarlo en buena parte de los casos, y en
todos, hacer accesible un legado literario, que es lo mismo que la historia
cultural de un pueblo en una de sus manifestaciones fundamentales.

(Lorez BUENO, 1984: 295)
3.1. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

En la primera parte de este estudio hemos revisado la literatura mas relevante en
torno al uso de lecturas adaptadas en la ensenanza — aprendizaje del espanol (LE). He-
mos argumentado también que las lecturas adaptadas son, en principio, un material
conveniente en la formacidn literaria. Efectivamente, al tratarse de una muestra de
lengua comprensible y significativa, permite llevar a cabo actividades de lengua que
los textos literarios auténticos limitarian en ciertos niveles. De igual modo, atienden
al desarrollo de la competencia literaria, aportando herramientas de aprendizaje de las
convenciones literarias que facilitan la interpretacion de lo especifico de este tipo de
textos. Por ultimo, en muchas ocasiones son el iinico contacto posible que el no nativo
puede tener con ciertas obras de la literatura, puesto que los originales entrafian una
notable dificultad, sea por su complejidad o por su extension, y tan solo los estudiantes
mas avanzados pueden acceder a ellos.

Sin embargo, justificar el uso de este tipo de obras no puede sustentarse inicamente
en unos supuestos tedricos, por lo que es necesario también caracterizar estas lecturas,
para poder establecer su utilidad y su lugar en la formacioén literaria. Por ello, es nuestra
intencién determinar si, en el dmbito de las lecturas adaptadas para estudiantes extran-
jeros, se ofrecen versiones rigurosas y fiables de las obras canénicas de la literatura es-
panola, asi como un aparato critico y anotaciones adecuadas que resuelvan dificultades
y acerquen los textos a los lectores.

En efecto, la edicién de textos es una disciplina con una arraigada tradicién que
cuenta con unos procedimientos establecidos. Pérez Priego (2011) especifica que una
edicidn critica o filolégica requiere al menos tres operaciones sucesivas: la recensio, la
constitutio textus 'y la dispositio textus. La primera consiste en determinar los testimonios
de una obra literaria y la filiacién que hay entre ellos; la segunda parte, mas pragmatica,
se trata de decidir cual es la versién que se proporciona al lector; la tercera parte con-
sistirfa en la presentacion final del texto, a la que se anadiria, en palabras del autor, «un
segundo aparato, una anotacién de caricter histdrico, cultural o lingiistico, todo lo
amplia y exhaustiva que considere necesario el editor, con vistas a la mejor compren-
sién e interpretacion del texto que se trate» (2011: I15).

En el caso concreto de las versiones adaptadas, no parecen necesarias las dos prime-
ras fases, puesto que se parte de ediciones filologicas en las que ya se han llevado a cabo
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dichas operaciones. Sin embargo, dada la finalidad especifica de estas ediciones, asi
como la singularidad de los lectores, es necesario que la introduccién y las notas cum-
plan con los ya sefialados objetivos de contextualizacién y acercamiento al estudiante
de lengua extranjera.

Asi pues, es nuestra intencién conocer cudles son los supuestos de los que parten

estas ediciones. De igual modo, queremos determinar si responden a las necesidades
especificas del estudiante no nativo. Es por ello que en este estudio pretendemos lle-
var a cabo una descripcién sistemadtica de un corpus significativo de lecturas canénicas
adaptadas para determinar su idoneidad como material para la formacién literaria. Para
ello, creemos necesario observar y llevar a cabo los siguientes pasos:
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- Describir las obras que conforman el corpus atendiendo a las caracteristicas de la

edicién, esto es, autor de la obra original, adaptador, fecha de edicién y criterios
de adaptacién

Mostrar la afinidad del texto adaptado a su obra fuente. Para ello, se llevard a cabo
un acercamiento critico a distintos elementos significativos de la forma del texto
literario desde un enfoque tradicional, si bien también se consideraran las aporta-
ciones mds relevantes que la teoria literaria —especialmente las corrientes estruc-
turalistas— ha hecho al andlisis de dichos elementos. Las observaciones realizadas
se caracterizardn de acuerdo a unos indicadores que permitan la sistematizacién
de resultados y la obtencién de conclusiones relevantes.

Detallar las herramientas de apoyo a la lectura —anotaciones, anexos, glosarios,
referencias, etc.— que ofrecen las obras seleccionadas y realizar, si procede, una
descripcién de las mismas.

Describir las actividades didécticas que acompafian a las obras. Para ello, hemos
tomado como base los supuestos planteados en el MCER, que considera que las
actividades de la lengua ponen en funcionamiento tanto las competencias generales
como las competencias lingiifsticas del individuo. Asi, se llevard a cabo una carac-
terizaci6n de las actividades que incluyen las obras estudiadas desde dos puntos
de vista: a) el componente —no necesariamente lingiiistico— o cuestién tratada de
modo prioritario; b) las actividades de lengua o destrezas. Se determinard, tam-
bién, en qué medida estos ejercicios prestan atencién a conceptos referidos es-
trictamente a la disciplina literaria.



3.2. METODOLOGIA

Para realizar este estudio, se ha establecido una metodologia de trabajo que consta
de distintas etapas, que abarcan desde el disefio de la investigacién hasta la elaboracién
de conclusiones. A continuacién, presentamos las fases que vamos a seguir:

- En primer lugar, se establecera el corpus de textos que se va a analizar. Es necesa-
rio que se trate de una seleccion representativa de las lecturas canénicas adapta-
das en ELE dentro del panorama editorial espafiol.

- A continuacién, se presentardn los criterios de andlisis de las obras. Como ya se ha
sefialado, dicho andlisis se centrard en distintas partes de las obras seleccionadas.

- Por dltimo, se expondrdn y sistematizaran las conclusiones del analisis, para, asi,
ponerlas en relacién con el objetivo general y los objetivos especificos de la pre-
sente investigacion.

3.2.1. CORPUS DE TEXTOS ANALIZADOS

El corpus seleccionado para el andlisis es extenso. La seleccién se ha llevado a cabo
tomando cinco de las editoriales de textos adaptados y graduados con mas difusién en
Espafa: Anaya, Cideb, Edelsa, Santillana y SGEL. De cada una de ellas, se han seleccio-
nado las obras atendiendo a los siguientes criterios:

- son adaptaciones de obras consideradas por la critica como candnicas,

- son parte la literatura espafola, por lo que no se han tenido en cuenta aquellas
pertenecientes a otras literaturas en lengua espafiola,

- se enmarcan en el periodo que abarca desde los origenes de la literatura espaiola
hasta el afio 1975, por la necesaria distancia temporal para establecer el valor de
una obra®.

Cada una de las editoriales seleccionadas tiene unas caracteristicas distintas en
cuanto a colecciones y niveles se refiere, por lo que a continuacién vamos a describir
con detalle cada una de ellas:

Editorial Anaya

La editorial ha agrupado las obras canénicas adaptadas dentro de la coleccién Cldsi-
cos Adaptados, que, a su vez, se divide en dos colecciones: Leer los cldsicos y Cldsicos breves.

Leer los cldsicos clasifica las obras en funcién de las entradas léxicas, dando como
resultado los siguientes niveles.

- Nivel Inicial de 400 a 700 palabras.
Nivel Medio de 700 a 900 palabras.
Nivel Avanzado de 900 a 1.600 palabras.
- Nivel Superior de 1.600 a 2.000 palabras.

96. La fecha se ha elegido por ser el comienzo de una nueva etapa histérica, como es la Democracia en Espafia. Remitimos
al capitulo 2 de este estudio, en la parte 2.2.1., dedicada a la definicién de canon literario.
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Las obras que componen la coleccién son las siguientes®”:

NIVEL INICIAL:
- Miguel de Cervantes: E/ Retablo de las Maravillas.
- Anénimo: Lazarillo de Tormes.
- Benito Pérez Galdos: Tormento.

NIVEL MEDIO
- Anénimo: Poema de Mio Cid.
- Francisco de Quevedo: E/ Buscon.
- Arcipreste de Hita: Libro de Buen Amor.

NIVEL AVANZADO
- Lope de Vega: Fuenteovejuna.
- Leopoldo Alas Clarin: La Regenta.

NIVEL SUPERIOR
- Fernando de Rojas: La Celestina.
- Miguel de Cervantes: E/ Quijote I.
- Miguel de Cervantes: E/ Quijote I1.

Por su parte, Cldsicos breves sigue también el criterio del nimero de entradas léxicas,
si bien divide las obras en tres niveles:

- Nivel Inicial hasta 500 palabras.
- Nivel Medio hasta 9oo palabras.
- Nivel Avanzado hasta 1.300 palabras.

Las obras que componen la coleccién son las siguientes:

NIVEL INICIAL:
- Miguel de Cervantes: Licenciado Vidriera.
- Gustavo Adolfo Bécquer: Leyendas.
- Mariano José de Larra: Articulos.
- Pedro Antonio de Alarcén: E/ sombrero de tres picos.

NIVEL MEDIO

- Leopoldo Alas Clarin: Dofia Berta.

- José Zorrilla: Don Juan Tenorio.

- Calder6n de la Barca: El alcalde de Zalamea.

NIVEL AVANZADO
- Benito Pérez Galdés: Fortunata y Jacinta.
- Infante don Juan Manuel: E/ conde Lucanor.
- Juan Valera: Pepita fiménez.

97. En estay en el resto de las colecciones presentamos las obras en el orden dado por las editoriales.
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Editorial Cideb

La editorial propone la coleccién Leer y aprender, que comprende tanto lecturas gra-
duadas originales como clasicos adaptados. Los niveles han sido clasificados de acuerdo
con el MCER y son descritos de acuerdo a las estructuras gramaticales que contienen:

Nivel segundo: Az

Los adjetivos calificativos, demostrativos, posesivos.
Los pronombres posesivos, demostrativos e indefinidos.
Los pronombres y el complemento directo e indirecto.
La comparacién y el superlativo.

Ser, estar, tener.

El indicativo presente.

Elimperativo.

Estar + gerundio.

El pretérito perfecto.

El futuro simple.

El pretérito imperfecto.

El pretérito indefinido.

Niwel tercero: Br

Las expresiones temporales.
Organizaciones interrogativas complejas.
Oraciones relativas.

Lavoz pasiva.

La perifrasis de obligacién.
El condicional.

El imperativo negativo.

El subjuntivo presente.

Uso del imperativo.

Uso de los tiempos pasados.
El estilo indirecto.

Nivel cuarto: B2

Usos del subjuntivo.
Oraciones nominales.
Oraciones temporales.
Oraciones causales.
Oraciones finales.

Los sufijos.

El subjuntivo imperfecto.

Nivel quinto: C1

Oraciones consecutivas.

Oraciones concesivas.

Oraciones modales.

Oraciones coordinadas y compuestas.
Perifrasis verbales.

Tiempos compuestos del subjuntivo.

Los titulos de la coleccién son los siguientes:

A2

- Gustavo Adolfo Bécquer: Dos Leyendas.
- Miguel de Cervantes: Don Quijote de la Mancha.
- Don Juan Manuel: E/ conde Lucanor. Nueve cuentos.
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- Anoénimo: E/ cantar de Mio Cid.
- Anoénimo: E/ Lazarillo de Tormes.
- Miguel de Cervantes: Novelas ejemplares.

Br
- Pedro Antonio de Alarcén: E/ sombrero de tres picos.
- Lope de Vega: Fuenteovejuna.
- Miguel de Cervantes: La gitanilla.
- Benito Pérez Galdés: Marianela.

B2
- Fernando de Rojas: La Celestina.
- Miguel de Cervantes: La espariola inglesa.
- Federico Garcia Lorca: La casa de Bernarda Alba.

C1
- José Zorrilla: Don Juan Tenorio.

Editorial Edelsa

Las obras aparecen agrupadas en la coleccion Lecturas cldsicas graduadas, que se di-
vide en tres niveles de acuerdo al nimero de entradas; no se especifica, no obstante, la
diferencia entre el nivel I y II, que cuentan con el mismo nimero de entradas.

- Nivel I: Hasta 600 entradas.
- Nivel IT: Hasta 600 entradas.
- Nivel II1: Hasta 1500 entradas.

Los titulos que comprenden la coleccién son los siguientes:

NiveL I
- Pedro Antonio de Alarcén: E/ sombrero de tres picos.
- Juan Valera: Fuanita la Larga.
- Leandro Fernandez de Moratin: E/ s7 de las nifias.
- Anénimo: E/ cantar de Mio Cid.
- Anénimo: E/ Lazarillo de Tormes.

NiveL IT
- Gustavo Adolfo Bécquer: E/ beso.
- Vicente Blasco Ibanez: Sangre y arena.
- Benito Pérez Galdés: Trafalgar.
- Azorin (José Martinez Ruiz): Dofia Inés.
- Miguel de Cervantes: La Gitanilla.

Nrver II1
- Miguel de Cervantes: Don Quijote de la Mancha I
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- Miguel de Cervantes: Don Quijote de la Mancha I1.

- Miguel de Cervantes: E/ casamiento engafioso y El cologuio de los perros.
- Fernando de Rojas: La Celestina.

- Leopoldo Alas: L Regenta.

- Francisco de Quevedo: La vida del Buscon.

Editorial Santillana

Las obras estdn reunidas dentro de la coleccién Leer en espariol, que incluye tanto
lecturas originales graduadas como lecturas candnicas adaptadas. Los niveles se esta-
blecen de acuerdo ala dificultad 1éxica y gramatical. La descripcién de los niveles apor-
tada es la siguiente:

- Nivel 1: Hasta 400 palabras.
- Nivel 2: Hasta 700 palabras.
- Nivel 3: Hasta 1000 palabras.
- Nivel 4: Hasta 1500 palabras.
- Nivel 5: Hasta 2000 palabras.
- Nivel 6: Hasta 2500 palabras.

Las obras que recoge esta editorial son las siguientes:

NIVEL I
No se recoge ninguna obra adaptada en este nivel

NIVEL 2
- Miguel de Cervantes: Rinconete y Cortadillo.
- Gustavo Adolfo Bécquer: La corza blanca.

NIVEL 3
- Miguel de Cervantes: Don Quijote de la Mancha 1.
- Miguel de Cervantes: Don Quijote de la Mancha I1.
- Benito Pérez Galdés: Marianela.

- Gustavo Adolfo Bécquer: La cruz del diablo.

- Anoénimo: Lazarillo de Tormes.

- José Zorrilla: Don Juan Tenorio.

NIVEL 4
- Vicente Blasco Ibanez: Sangre y arena.

Ni1vVEL §
- Juan Valera: Pepita fiménez.

NIVEL 6

- Emilia Pardo Bazan: Los pazos de Ulloa.
- Fernando de Rojas: La Celestina.
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Editorial SGEL

La coleccién Literatura Hispdnica de fdcil lectura recoge textos adaptados en tres ni-
veles, cuidadosamente descritos, y teniendo en cuenta las indicaciones del MCER:

NIVEL LEXICO GRAMATICA Y DISCURSO
500-1200 palabras léxicas diferentes de Nivel Az del PCIC. Se utiliza
muy alta o alta frecuencia de uso (un 10% preferentemente el orden oracional
% del Iéxico puede ser de frecuencia notable, | sujeto-verbo-objeto y se limita la
£ moderada y baja). cantidad y complejidad de las estructuras
subordinadas. La media de la longitud
oracional no excede de 15 palabras.
2 1200-2000 palabras léxicas diferentes de Nivel B del PCIC. Se limita la
5 frecuencia muy alta, alta y notable (un complejidad de las estructuras
é 10% del Iéxico puede ser de frecuencia subordinadas. La media de la longitud
g moderada y baja). oracional no excede de las 20 palabras.
=
2000-3000 palabras léxicas diferentes Nivel B2 del PCIC (aunque se permiten
a de frecuencia muy alta, alta, notable y algunas construcciones sintdcticas y
] moderada (un 10% del Iéxico puede ser de | estrategias pragmaticas del nivel Cr). La
s frecuencia baja). adaptacion es fiel al texto original y se
3 limita a actualizar la sintaxis. La media de
la longitud oracional puede exceder de las
20 palabras.

NOTA: El nivel de frecuencia de las palabras se ha establecido a partir del indica-
dor de frecuencia de uso que tienen las voces en el Diccionario de Uso del Espanol Actual
(SGEL) y de la frecuencia de uso que alcanzan las palabras en el Corpus CREA de la Real
Academia Espafiola, una vez aplicados los célculos estadisticos necesarios para estable-
cer las equivalencias entre ambas fuentes.

Los titulos que recoge esta coleccién son los siguientes:

NIvEL A2
- Anoénimo: Lazarillo de Tormes.
- Miguel de Cervantes: Don Quijote 1.
- Miguel de Cervantes: Don Quijote 2.

N1veL Br

- Gustavo Adolfo Bécquer: Leyendas.
- Fernando de Rojas: La Celestina.

- Mariano José de Larra: Articulos.

NiveL B2
- Francisco de Quevedo: E/ Buscon.
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ORGANIZACION DEL CORPUS

Una vez seleccionadas las obras de acuerdo a los criterios anteriormente sefialados,
se ha procedido a organizar el corpus resultante de acuerdo a los siguientes criterios:

- Ciriterio cronoldgico, teniendo en cuenta la fecha de composicién de la obra, o, en
caso de ser desconocida, aquella que tiene mayor aceptacion por la critica.

- Cuando dos o mds obras han sido compuestas en la misma fecha, se ha seguido el
orden alfabético.

- En el caso de que coincida la misma obra recogida por distintas editoriales, se ha
seguido el orden alfabético de las mismas (Anaya, Cideb, Edelsa, Santillana, SGEL).

- Se ha dividido, asimismo, en los periodos de la bistoria literaria comtinmente aceptados
por la critica y manuales de mayor difusion, esto es, Edad Media, Renacimiento, Barroco,
siglo XVII1, siglo XIX y siglo XX: Esta division tiene una cierta importancia, pues ha
sido tenida en cuenta como dato a la hora de realizar la descriptiva de los resultados.

Asi, el corpus resultante numerado es el siguiente:

DESDE LOS ORIGENES HASTA EL SIGLO X1V (EDAD MEDIA)

1.  Poema de Mio Cid (Editorial ANAYA)
2. El cantar de Mio Cid (Editorial CIDEB)
3. El cantar de Mio Cid (Editorial EDELSA)
4. Libro de Buen Amor (Editorial ANAYA)
5. El conde Lucanor (Editorial ANAYA)

6. Elconde Lucanor (Editorial CIDEB)

7. La Celestina (Editorial ANAYA)

8. La Celestina (Editorial CIDEB)

9. La Celestina (Editorial EDELSA)

10. La Celestina (Editorial SANTILLANA)
11. La Celestina (Editorial SGEL)

SicLos XV vy XVI (RENACIMIENTO)

12. Lazarillo de Tormes (Editorial ANAYA)

13. Lazarillo de Tormes (Editorial CIDEB)

14. El Lazarillo de Tormes (Editorial EDELSA)

15.  Lazarillo de Tormes (Editorial SANTILLANA)
16. Lazarillo de Tormes (Editorial SGEL)

17.  El Quijote I (Editorial ANAYA)

18. El Quijote 11 (Editorial ANAYA)

19. Don Quijote (Editorial CIDEB)

20. Don Quijote de la Mancha I (Editorial EDELSA)
21. Don Quijote de la Mancha I (Editorial EDELSA)
22. Don Quijote I (Editorial SANTILLANA)

23. Don Quijote 11 (Editorial SANTILLANA)

24. Don Quijote 1 (Editorial SGEL)

25. Don Quijote 2(Editorial SGEL)

26. Nowelas ejemplares (Editorial CIDEB)
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27.

28.
29.

30.
31
32.
33

La espanola inglesa (Editorial CIDEB)
La Gitanilla (Editorial CIDEB)

El casamiento engafioso y El cologquio de los perros (Editorial EDELSA)

La Gitanilla (EDELSA)

El licenciado Vidriera EDELSA)

Rinconete y Cortadillo (Editorial SANTILLANA)
El retablo de las maravillas (Editorial ANAYA)

Sicro XVII (BARROCO)

34-
35.
36.
37-
36.
39

Fuenteovejuna (Editorial ANAYA)
Fuenteovejuna (Editorial CIDEB)

E! Buscon (Editorial ANAYA)

La vida del Buscon (Editorial EDELSA)
E! Buscon (Editorial SGEL)

El alcalde de Zalamea (Editorial ANAYA)

SicLo XVIII

40.

El 57 de las nifias (Editorial EDELSA)

SicLo XIX

41

42.

43

65.

Articulos (Larra) (Editorial ANAYA) 1837
Articulos de Mariano josé de Larra (Editorial SGEL)
Don Juan Tenorio (Editorial ANAYA) 1844

. Don _Juan Tenorio (Editorial CIDEB)

. Don Juan Tenorio (Editorial SANTILLANA)
. Leyendas (Editorial ANAYA) 1867

. Dos leyendas (Editorial CIDEB)

. El beso (Editorial EDELSA)

. La corza blanca (Editorial SANTILLANA)

. La cruz del diablo (Editorial SANTILLANA)
. Leyendas de Gustavo Adolfo Bécquer (Editorial SGEL)
. La Regenta (Editorial ANAYA) 1885

. La Regenta (Editorial EDELSA)

. Dofia Berta (Editorial ANAYA) 1891

Pepita fiménez (Editorial ANAYA) 1874
Pepita fiménez (Editorial SANTILLANA)

. El sombrero de tres picos (Editorial ANAYA) 1874

El sombrero de tres picos (Editorial CIDEB)
El sombrero de tres picos (Editorial EDELSA)

. Pazos de Ulloa (Editorial SANTILLANA) 1886
. Trafalgar (Editorial EDELSA) 1873

. Marianela (Editorial CIDEB) 1878

. Marianela (Editorial SANTILLANA)

64.

Fortunata y Jacinta (Editorial ANAYA) 1887
Tormento (Editorial ANAYA) 1889

66. Fuanita la Larga (Editorial EDELSA) 1895



SicLo XX

67. Sangrey arena (Editorial EDELSA) 1908

68. Sangrey Arena (Editorial SANTILLANA)
69. Dofia Inés (Editorial EDELSA) 1925

70. La casa de Bernarda Alba (Editorial CIDEB)

3.2.2. CRITERIOS PARA EL ANALISIS DE LOS TEXTOS®
IDENTIFICACION DE LA OBRA

En primer lugar, se ha realizado una ficha bibliogrdfica de las obras, que recoge la infor-
macién acerca de la obra fuente, la adaptacion, la fecha en la que se llevé a cabo y criterios
de adaptacion, en caso de que se especifiquen. Se han considerado los siguientes datos:

- Titulo

- Editorial y coleccién

- Afo de edicién de la adaptacion

- Autor de la adaptacion

- Criterios de adaptacién

- Texto fuente utilizado en la adaptacién

- Texto de referencia utilizado para el analisis

PAUTAS DE ANALISIS DE LOS TEXTOS

En segundo lugar, se ha llevado a cabo un anilisis de diferentes componentes a los
que la critica tradicionalmente ha prestado atencién a la hora de describir y comen-
tar textos literarios?. Cada uno de estos puntos ha sido tratado por la teoria litera-
ria desde multiples perspectivas y existe una amplia bibliografia al respecto que no
pretendemos sintetizar aqui. En nuestro caso, hemos preferido adoptar un enfoque
estructuralista, que resulta mds operativo para nuestro propGsito™°, ya que aporta
pautas sistemadticas para el andlisis de textos. No obstante, en cada uno de los puntos
se ofrece una justificacion tedrica y se remite a las fuentes en las que nos hemos ba-
sado principalmente.

Para llevar a cabo una descripcién del conjunto que permita obtener conclusiones
relevantes sobre el total de obras analizadas, a cada uno de los aspectos se le ha otorga-
do un c6digo que valora cualitativamente la proximidad de la obra adaptada a la obra
fuente en que se basan. Somos conscientes del riesgo de que el indicador sea interpre-
tado como una calificacién de la calidad de la adaptacién, por lo que creemos necesario
aclarar que unicamente pretenden ser una descripcion y que serd en el apartado de las
conclusiones donde nos referiremos a este respecto.

98. La plantilla de la ficha de anilisis de las obras, herramientas de apoyo y ejercicios se presenta en el anexo I: Comentarios.
99. En este punto me remito al apartado 2.2.1. (El enfoque tradicional: el comentario de textos) del presente estudio, donde
se presenta un resumen de las propuestas de comentario de texto de més difusién e influencia dentro de los estudios litera-
rios en Espana.

100. De nuevo aqui queremos sefialar que el estudio de Colomer (1998) nos ha servido como referencia a la hora de disefiar
nuestra investigacion.
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1. GENERO Y ORGANIZACION DEL RELATO

Nos referimos aqui a la tradicional clasificacion de los géneros literarios que la re-
torica y la critica literaria han instaurado. Uno de los problemas al aproximarse a este
punto es la diversidad de acepciones que tiene el término género, puesto que puede
referirse tanto a los géneros teéricos (narrativa, dramdtica 'y lirica) como a las posibles
subdivisiones de estos (por ejemplo, comedia, novela policiaca, elegia, etc.). Por tanto,
pretendemos en todo momento, mds alld de distinciones terminoldgicas, ser claros y
consistentes con los conceptos que se manejan.

La tradicion clésica, atendiendo a criterios de composicién, formay contenido, cla-
sifica los géneros literarios en narrativa, poesia, teatro. No consideramos relevante para
este estudio tratar la controversia sobre la tipologia de géneros literarios. No obstante,
vamos a recordar aqui las reflexiones que a este respecto realiza Glowinski (1995: 93-
95), cuando recuerda la diversidad de criterios que pueden confluir a la hora de estable-
cer una tipologia:

De manera general, se puede afirmar que estos criterios son en su
mayoria de naturaleza pragmatico-estructural: al utilizarlos, se tienen en
cuenta las propiedades tipicas de la estructura de la obra literaria y de los
comportamientos que les corresponden. No obstante, estas propiedades
tipicas se conciben de diversas maneras, lo cual conduce a una pluralidad
de criterios (...) Otras teorias de los géneros literarios se basan en la no-
cién de expresion (...) En otras concepciones, incluso, se trata al género
como expresion de una cierta actitud hacia el mundo, convirtiéndose asi
en una categoria metafisico-existencial.

De cualquier forma, estamos de acuerdo con el autor cuando defiende la existencia
de los géneros literarios como patrones establecidos en la conciencia y actitud de los
lectores dentro de la comunicacién literaria:

Poco importa que los géneros observen las reglas reconocidas y apro-
badas en general en una época dada, que se separen de ellas o incluso que
las transgredan deliberadamente; en todos los casos programan de alguna
manera las modas de lectura, parten a priori de una cierta actitud del lec-
tor hacia el discurso y recurren al saber de este, o si se quiere, a su com-
petencia (1995: 102).

Hemos tenido en cuenta, asimismo, el ensayo™’, como el «cuarto género» (Spang,
1996: 28), que engloba aquellos textos «entre lo literario, lo filoséfico y lo especulativo».
Se han considerado también los géneros mixtos que presentan algunas obras analiza-
das, asi como su modo de representacién y de organizacién enunciativa'.

El analisis de la estructura externa'® aparece estrechamente relacionado con el gé-
nero, por lo que ambos aspectos aparecen analizados en el mismo punto. Se considera

ro1. A la divisién tradicional en tres géneros (épico, lirico y dramadtico), de origen aristotélico, y posteriormente «canonizada»
por Goethe (Glowinski, 1993), hemos afiadido el género del ensayo, como término que abarca lo que Genette (1993) deno-
mina la prosa no ficcional.

102. Remitimos aqui al completo estuido de Kurt Spang (1996) Géneros literarios.

103. De nuevo nos apoyamos en las apreciaciones de Glowinski (1993) acerca de la naturaleza pragmatico-estructural de los
géneros literarios.
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la divisién en partes o capitulos, asi como la presencia de relatos secundarios y su rela-
cién con el principal. En el caso de los textos dramaticos, se ha atendido al nimero de
actos y su composicioén en escenas.

Asi, los indicadores resultantes son los siguientes:

I Se ha respetado la estructura externa de la obra, asi como el niimero de capitulos o actos. Se han
suprimido o resumido Gnicamente partes que no afectan a la trama.

2 Se ha respetado en gran medida la estructura externa de la obra; aunque ha habido alguna
modificacion en cuanto al nimero de capitulos o actos, no afecta a la trama.

3 Se ha modificado notablemente la estructura externa de la obra; el nimero de capitulos o actos
difiere en gran medida del original, lo que afecta al significado del relato.

4 La estructura externa no coincide con la del texto fuente y/o se ha modificado el género textual,
lo que afecta al significado del relato, asi como a interpretaciones criticas.

11. AccioN

En este punto hemos denominado accign'*+ a la fidelidad con la que se reprodu-
ce y distribuye el contenido. Diversos autores consideran inseparables la zcczdn de
la macroestructura discursiva, ya que esta se compone de una dualidad {Foster (1985)
story / plot; Genette (1989), histoire / récit; Todorov (1972) histoire/ discours, citando a
algunos de los mas difiundidos}, en otras palabras, la accion se compone del plano de
la expresion y del plano del contendido. En nuestro caso, vamos a cefiirnos a accioén
unicamente en el plano del contenido, como sucesion de acontecimientos, mientras
que la expresién y distribucion de los mismos corresponde al punto de la estructura
y organizacién. No vamos a profundizar en este punto, pero remitimos a Chico Rico
(1988) y Garcia Landa (1998); ambos autores presentan excelentes sintesis a este res-
pecto. De este tltimo reproducimos una cita que muestra la estrecha relacién ala que
nos hemos referido:

Una macroestructura de un texto puede ser utilizada para elaborar
una parafrasis mas o menos exhaustiva de ese texto. La importancia de
la paréfrasis viene dada por el hecho de que es el instrumento utilizado
tanto por el lector como por el critico a la hora de procesar los con-
tenidos textuales. No hay medios objetivos para caracterizar elemen-
tos textuales como los acontecimientos. Al ser estos de naturaleza no
lingtiistica, debemos recurrir a parafrasis para hablar sobre ellos (...).
Las parifrasis son textos de menor extensién que el original pero en
los cuales se halla presente la macroestructura que lo organiza. Esta es
proyectada a un nivel superficial, oracional, por un sistema mds sencillo
de reglas de transformacion.

Tal como sefala Garcia Landa (1998), «la accion se suele definir como una serie
de acontecimientos, y el acontecimiento como el paso de un estado a otro, como cam-

104. Tal como se explica en la siguiente nota, se ha elegido el término mds tradicional y con menos relacién con una corriente
critica o tedrica concreta. Somos conscientes de que peripecia, discurso, relato, bistoria, fabula, etc. pueden, en muchos casos,
ser utilizadas como sinénimo, por lo que hemos optado por el mas genérico, accion.
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bio». Otra definicién que se ajusta a lo tratado en este punto es la que propone Platas
(2000: §), como «cadena de sucesos 16gicos y temporalmente interrelacionados que
constituyen la historia».

Teniendo en cuenta estas consideraciones, se han elaborado unos indicadores que
describen el reflejo de los acontecimientos relatados en la obra fuente en su adapta-
cién. Légicamente, y, en especial, con las obras de mayor extension, a la hora de hacer
una valoracién se han considerado tanto la accién principal como las secundarias, y
externas e internas. De cualquier modo, en el apartado de comentarios se explica el tra-
tamiento que ha tenido cada caso concreto.

I Los acontecimientos coinciden con los de la obra original.

2 La mayor parte de los acontecimientos de la obra original aparecen en la adaptacién, tan solo se
han resumido o eliminado algunos de importancia secundaria.

3 Se han resumido o eliminado algunos acontecimientos del original, lo que afecta al significado
de la obra.
4 Se han resumido o eliminado gran cantidad de acontecimientos del original, por lo que el

significado de la obra resulta notablemente afectado.

111. CONSTRUCCION DEL RELATO

En este punto nos referimos a las modalidades narrativas y las perspectivas que
construyen el discurso, por lo que las obras dramdticas no han sido objeto de estudio
en este aspecto. Analizamos aqui las formas de elocucion o tipos de discurso, como son la
narracion, descripcion, la argumentacion, el didlogo, el mondélogo, etc.

En el caso concreto de la narracién, se ha prestado atencién a lo que Genette (1989:
75-327) denomina voz™ (niveles narrativos y persona) y modo™® (o punto de vista). Diversas
escuelas consideran el narrador como la figura central en torno a la cual se organiza el
resto del relato. En efecto, narrar es administrar el tiempo, elegir una éptica, optar por
una modalidad, dar protagonismo a anécdotas o personajes, etc., realizar, en suma, la
construccién del relato.

Asi pues, los indicadores a este respecto son los siguientes:

I Se ha respetado el modo de construccién del relato. Las modalidades narrativas, los tipos de
narrador y de perspectivas coinciden con el original.

2 Se ha respetado en gran medida el modo de construccién del relato. Las modalidades narrativas,
tipos de narrador y de perspectivas coinciden en su mayoria con el original.

105. Nos basamos en este punto en la excelente sintesis que Pozuelo Yvancos (1994) hace de las aportaciones del estruc-
turalismo a la teoria literaria. Distingue asi que voz es quien nos cuenta el relato, quien narra. Esta puede ser externa o
interna. En el caso de la voz externa, puede ser alguien que no se da a conocer o alguien que si que se presenta, pero que
no tiene relacién con la historia. En el caso de la voz interna es alguien que si que estd dentro de la historia; puede ser un
personaje, que participa en los hechos, o un testigo, que apenas participa.

106. El punto de vista se trata de cudnto sabe el narrador de la historia. La clasificacién que realiza Genette (1989: 20-249)
resulta exhaustiva y completa. En ella distingue entre la distancia entre relato e historia y 1a perspectiva. En el caso de la primera,
hay tres grados: discurso contado, discurso transpuesto (estilo indirecto libre) y discurso restituido (mondlogo interior). En lo referente a
la perspectiva, se puede tratar de focalizacion cero (o relato no focalizado) o de focalizacion interna. A este respecto, nos resulta
mas sencilla y util la tipologia de Todorov (compilada por Pozuelo Yvancos, 1994), que distingue tres tipos principales:
Narrador > Personaje, Narrador = Personaje y Narrador < Personaje.
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3 Se ha modificado de forma importante el modo de construccién del relato, con cambios
importantes en cuanto a modalidades narrativas, tipo de narrador y de perspectivas.

4 El modo de construccién del relato no coincide con el del texto fuente.

IV. ACOTACIONES

Una de las caracteristicas del texto dramadtico es que los escenarios, la presencia o
ausencia de los personajes, asi como sus parlamentos, pueden aparecer especificados
por acotaciones escénicas o didascalias*”’. Para Ubersfeld (1989: 17), estas no se limitan tini-
camente a las indicaciones escénicas e incluyen también los nombres de los personajes que
aparecen tanto en el reparto inicial como en los didlogos. La autora las considera la via
de comunicacién entre el autor y el lector o los actores, segtin el caso, y distingue dos
funciones principales: a) Nombra a los personajes y les atribuye un lugar para hablar y
una porcién del discurso; y b) Indica los gestos y las acciones de los personajes indepen-
dientemente de todo discurso.

A suvalor en el texto se refiere Pavis (1998: 24), que las considera una suerte de me-
tatexto que puede incluso determinar el significado del propio texto. El mismo autor
resalta su importancia cuando afirma: «<son siempre un intermediario entre el texto y
el escenario, entre una situacion, un referente posible y el texto dramadtico, entre la
dramaturgia y su imaginario social de la época, su c6digo de las relaciones humanas y de
las posibles acciones».

Por lo tanto, como componente significativo del texto, se ha valorado la fidelidad
con la que las adaptaciones reproducen las acotaciones de los textos dramadticos. Asi,
las hemos descrito a partir de los siguientes indicadores:

I El nimero de acotaciones, asi como la informacién que contienen, coincide con la obra original.

2 Se han respetado en gran medida las acotaciones, asi como la informacién que contienen,
aunque se aprecian algunas modificaciones que no afectan al significado de la obra original.

3 Se ha modificado notablemente el nimero de acotaciones y/o la informacién que contienen, lo
que afecta al significado de la obra.

4 Las acotaciones no coinciden en absoluto con las de la obra original.

v. TEMPORALIDAD

Estrechamente relacionado con el punto de vista, el tiempo es elemento articulador
de la estructura del discurso. En el andlisis de las obras narrativas, nos basamos de nue-
vo en Genette (1989: 144-185), que describe el orden de los eventos, asi como la duracion
y la frecuencia’®. En el caso de las obras teatrales, hemos tenido en cuenta lo que Platas
(2000: 837) denomina tiempo representado, tiempo de la ficcion o tiempo dramadtico, en el

107. En general, ambos términos se usan como sinénimos, por lo que no procede aqui sefialar las diferencias que algunos
autores encuentran entre ellos. No obstante, remitimos al Diccionario del teatro de Pavis, donde se detallan las implicaciones
de uno y otro término.

108. El orden del la trama se refiere a analepsis, prolepsis y elipsis. En lo referente ala duracién, distingue entre el sumario, pausa,
escenas'y elipsis. Por ultimo, las relaciones de frecuencia distinguen entre relato singulativo, relato repetitivo 'y relato iterativo.
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cual, a su vez, se distinguen dos variantes: el #Zempo de la historia, que es «el tiempo
lineal y cronolégicamente ordenado, sin omisiones ni alteraciones, que los hechos hu-
bieran podido tener de haber sido reales», y el tzempo del discurso, que es el tiempo tal
como estd organizado dentro del texto dramdtico. Asi, como resultado de estas consi-
deraciones, los indicadores del andlisis son los que siguen:

I El orden de la trama, las anacronias (prolepsis y analepsis) y la frecuencia de los eventos no se
han modificado.

2 El orden de la trama, las anacronias (prolepsis y analepsis) y la frecuencia de los eventos han
sufrido algunas modificaciones.

3 El orden de la trama, las anacronias (prolepsis y analepsis) y la frecuencia de los eventos han
sufrido simplificaciones o modificaciones significativas.

4 La temporalidad del relato no coincide con la del texto fuente.

vi. MARCO ESPACIO-TEMPORAL

El escenario es otra de las categorias sobre las que se articula el discurso literario.
Tradicionalmente se ha abordado su estudio conjuntamente con las relaciones tempo-
rales. Bajtin (1989) acufa el término cronotopo para referirse a esta relacién indisoluble.
El mismo autor (1989: 242) considera que la relacién del espacio con el género discursi-
vo es, en cierto sentido, su principal elemento distintivo:

El género y sus variantes se determinan precisamente por el cronoto-
po; ademds, el tiempo, en la literatura, constituye el principio bésico del
cronotopo.(...) la asimilacién del cronotopo histérico real en la literatura
ha discurrido de manera complicada y discontinua: se asimilaban ciertos
aspectos del cronotopo, accesibles en las respectivas condiciones his-
téricas; se elaboraban solo determinadas formas de reflejo artistico del
cronotopo real. Esas formas de género, productivas al comienzo, eran
consolidadas por la tradicién y, en la evolucién posterior, continuaban
existiendo obstinadamente, incluso cuando ya habian perdido (...) su sig-
nificacién realmente productiva y adecuada.

Sin embargo, en este caso hemos optado por abordar su anilisis por separado. El
valor del escenario puede ser el de mera localizacién, si bien frecuentemente aporta
significado a la obra. De igual modo, cada género y escuela literaria muestran unas
caracteristicas propias en el tratamiento del espacio. Asimismo, en el caso concreto
de las adaptaciones de obras literarias, el anlisis del espacio nos interesa particular-
mente por el componente cultural que transmite. Los indicadores son, por lo tanto,
los siguientes:

109. Recordamos que en los textos narrativos, al referirnos a las relaciones de duracién, también se distingue entre tiempo de
la bistoria-tiempo de la narracion.

136



I Se han mantenido las localizaciones de la obra original.

2 Se han mantenido en su mayoria las localizaciones de la obra original; aunque hay algunas
modificaciones, estas no afectan a la trama.

3 Se han modificado en gran medida las localizaciones de la obra original; suprimiendo o
transformando algunas importantes dentro del significado del relato, lo que afecta a la trama.

4 Las localizaciones no coinciden con las del texto fuente, ya sea porque se han modificado o

porque se han suprimido, lo que afecta seriamente a la trama.

VII. PERSONAJES

En este punto, hemos priorizado como objeto de anilisis el nimero de persona-
jes y su grado de importancia. Si bien la caracterizacién se ha tenido en cuenta en el
apartado referido al esz7/o, hemos considerado aqui la fidelidad de la adaptacién a tres
aspectos fundamentales™°: su sentido, su funcidn'y el marco de relaciones que establece, que
explicamos a continuacién:

- Elsentido: se trata del conjunto de las calificaciones y roles temdticos de los que
es soporte. Esto significa que un personaje tiene unas connotaciones o capacidad
de informacién que se mantienen a lo largo del relato. Esta coherencia es la que
estd o no presente en la adaptacion.

- La funcién: un personaje estd o no de acuerdo con su funcién, es decir, tiene un
comportamiento razonable respecto alo que se espera de él. Esto es especialmen-
te evidente en el caso de personajes arquetipicos.

- El marco de relaciones: En primer lugar, su relacién con los demds personajes u
objetos de la obra. También su relacién con una serie de caracteristicas adquiridas,
innatas o no adquiridas, y por su orden de adquisicién. Asi, el personaje tiene unas
caracteristicas propias o que adquiere a lo largo de la historia y estas caracteristi-
cas obedecen a un motivo. Por tltimo, su distribucién dentro del relato: cuindo
aparece, cuanto y por qué.

Este ultimo punto ha tenido relevancia especial en nuestro andlisis, puesto que es
el mds susceptible de sufrir modificaciones a la hora de adaptar una obra, debido a las
supresiones y resimenes que se llevan a cabo en el proceso que el personaje establece
dentro de la obra. Es necesario referirse aqui a lo que Hamon (1977: 124-129) considera
el conjunto de relaciones. Aportamos aqui la definicién dada por el autor:

(...) conjunto de relaciones de semejanza, de oposicién, de jerarquiay de
orden (su distribucién) que establece, en el plano del significante y del
significado, sucesiva y/o simultineamente, con los demds personajes y
elementos de la obra en un contexto préximo (los demas personajes de la
misma novela, de la misma obra) o en un contexto lejano (in absentia: los
demds personajes del mismo tipo).

110. Bobes, M. C. (1991), Comentario semioldgico de textos narrativos.
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Asi, desde una 6ptica estructuralista, propone una serie de criterios que definen al personaje:

- por su modo de relacién o funciones a su cargo;

- por su pertenencia a las categorias de personaje-tipo;

- por su relacién con modalidades (querer, saber, poder) y su orden de adquisicion;
- por su distribucién dentro del relato entero;

- por el conjunto de calificaciones y papeles temdticos de los que es soporte.

Por lo tanto, considerando las distintas aportaciones, las pautas de andlisis son las
que siguen:

I El ndimero de personajes y su grado de importancia coincide con la obra original.

2 El nimero de personajes y su grado de importancia coincide en gran medida con la obra
original, por lo que la linea argumental no resulta afectada.

3 El nimero de personajes y/o su grado de importancia difiere notablemente de la obra original,
lo que afecta ala trama.

4 El nimero de personajes y su grado de importancia es muy distinto a la obra original, con lo
que la trama ha resultado muy alterada.

viIl. EstiLo

Bajo el titulo de estz/o hemos querido agrupar aquellas propiedades formales que le
imprimen su originalidad y cardcter. Somos conscientes de que el estilo de una obra es
resultado de todos los componentes de una obra, pero en este apartado nos queremos
limitar a los rasgos formales del lenguaje. Estos incluyen, en primer lugar, las caracteris-
ticas lingiiisticas en un determinado periodo, asi como aquellos recursos que reflejan la
pertenencia a una escuela literaria. De especial interés ha sido, por lo tanto, el analisis y
descripcién del tratamiento que han tenido los arcaismos, ya sean Iéxicos o sintdcticos,
en la adaptacién. En segundo lugar, nos referimos a aquellos procedimientos artistico-
verbales —que, tradicionalmente, desde la Retérica, se denominan figuras™—, que apor-
tan al texto su cardcter literario™. Si bien no es objeto de esta investigacién hacer una
relacién de las peculiaridades de cada obra, autor y escuela literaria, en el apartado de
comentarios (anexo I), referido a cada uno de los textos, se ha dado cuenta, en lineas ge-
nerales, de cudl es el grado de fidelidad con el que aparecen reflejadas en la adaptacion.
Por ultimo, aqui se considera si la variedad de registros que contiene la obra adaptada
es capaz de reproducir la personalidad de la obra fuente'.

Asimismo, se ha considerado la semdntica de todos los procedimientos citados,
esto es, determinar hasta qué punto la presencia o ausencia en la adaptacion de los
mismos tiene como efecto la interpretacién de ambigiiedades y la apelacién a refe-

1. Pozuelo Yvancos (1994: 169) lo define del siguiente modo: «Las figuras son modos de clasificar u ordenar los procedi-
mientos de que se sirve la lengua literaria en su funcién artisticar.

112. Remitimos a la ya citada obra de Pozuelo Yvancos (1994), que dedica el capitulo VIII a distintas clasificaciones de los
recursos literarios.

113. Bajtin (1934: 80-81) considera que «el estilo de la novela reside en la combinacién de estilo»; asi, considera que hay distin-
tos tipos de unidades estilisitico-compositivas que se pueden apreciar en un conjunto, es decir, la diversidad de estilos, como
son el propio del narrador, el caracteristico de otros géneros y el particular de cada personaje.
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rentes y elementos culturales de igual modo que lo haria la obra fuente. Conscientes
de la dificultad de enumerar todos estos elementos, hemos preferido realizar unos
indicadores mds generales, como se muestra a continuacion:

I El estilo coincide con el de la obra original. Conserva el cardcter del autor, la épocay /o
la escuela literaria. Se mantienen figuras retéricas, arcaismos, expresiones idiomdticas
y diferencias de registro entre los personajes. Se han actualizado unicamente giros y
construcciones sintdcticas de especial dificultad.

2 El estilo coincide en gran medida con el de la obra original. Hay un intento de conservar el
cardcter del autor, la épocay /o la escuela literaria Se han clarificado o actualizado figuras
retéricas, arcaismos, expresiones idiomaticas, registros, giros y construcciones sintdcticas con
mayor dificultad.

3 El estilo difiere claramente del original. Se ha perdido en su mayoria el caricter del autor, la
épocay /o laescuela literaria. Apenas se mantienen figuras retdricas, arcaismos, expresiones
idiomadticas y diferencias de registro entre los personajes. La sintaxis ha sido notablemente
simplificada.

4 El estilo de la obra no evoca al de la obra original.

3.2.3. CRITERIOS PARA EL ANALISIS DE LAS HERRAMIENTAS

La totalidad de las colecciones estudiadas incluye una serie de herramientas para
facilitar la comprensién de la obra y, en algunos casos, para ampliar los conocimien-
tos sobre la misma. En este apartado sefialamos en qué consisten estas herramientas y
ofrecemos, en caso de que proceda, una descripcion de las mismas. Los elementos que
se han considerado, y que, en cualquier caso, recogen la totalidad de elementos, son los
siguientes:

i.  Introduccién (autor, obra, periodo historico-literario, etc.)

ii. Dosieres

ili. Anotaciones (Jéxicas y/o culturales)

iv.  Glosario
v. Bibliografia

vi. Enlaces (enlaces 0 webquests)

vii. Ilustraciones

viii.  Otros (pasajes en version original, audios, etc.)

3.2.4. CRITERIOS PARA EL ANALISIS DE LAS ACTIVIDADES DIDACTICAS

La totalidad del corpus analizado contiene actividades para el aprovechamiento, la
profundizacién y la extensién de la lectura. A la hora de abordar el andlisis de las activi-
dades hemos tomado como base los supuestos planteados en el MCER, que distingue
las competencias generales y lingiiisticas que se desarrollan al realizar determinadas activi-
dades de la lengua. Es por ello que hemos descrito los ejercicios y tareas que incluyen las
obras estudiadas desde dos puntos de vista: a) el componente —no necesariamente lin-
gliistico— o cuestién tratada de modo prioritario; b) las actividades de lengua —en otras
palabras, la destreza o destrezas— que se llevan a cabo en la actividad. A continuacién,
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vamos a recordar de manera sucinta el planteamiento del MCER para poder justificar
asi nuestro procedimiento de andlisis.

En primer lugar, el MCER sefiala que todo uso de la lengua incide en el desarrollo
de las competencias generales, esto es, «aquellas que no se relacionan directamente con
la lengua, pero a las que se puede recurrir para acciones de todo tipo, incluyendo las
actividades lingiiisticas» (2002: 9). El mismo documento nos indica que dichas compe-
tencias se conforman a partir de «conocimientos, destrezas'y competencia existencial» (2002:
11). El hecho de que estos tres elementos se presenten de forma separada no implica en
modo alguno que no se relacionen entre si, sino que, al contrario, son todos parte del
uso y aprendizaje de la lengua.

Los conocimientos pueden ser generales o mas especificamente culturales. Ya nos
hemos referido alo largo de este estudio al papel del componente cultural ala hora de al-
canzar planos de interpretacion y de valoracién de la obra literaria. El MCER divide esta
categoria en conocimiento del mundo, esto es, referido en este caso a los contextos de la len-
gua meta, y conocimiento sociocultural, como «conocimiento de la sociedad y de la cultura de
la comunidad o comunidades en las que se habla el idioma» (2002: 11). De igual modo, se
considera la consciencia intercultural, referida ala comprension de las similitudes y diferen-
cias entre la cultura nuevay la propia. No es necesario aclarar que partimos de que la lec-
tura en si misma contribuye al desarrollo de dichas competencias, por lo que analizamos
aqui si se aportan o no actividades que especificamente se dirijan a su fomento y estudio.

Por su parte, otra de las competencias generales del individuo es la referida a las des-
trezas y habilidades interculturales. Nos referimos aqui a ejercicios dirigidos a abordar el
encuentro entre la cultura propiay las situaciones propias de la cultura hispana que estan
presentes en la obra literaria. De igual modo, hemos considerado las actividades que de-
sarrollan la competencia existencial, es decir, las pricticas centradas especificamente en el
fomento de actitudes positivas hacia la lengua y la cultura hispanas. Entendemos de nue-
vo que la lectura de la obra en si misma supone un enriquecimiento de ambos aspectos,
pero se trata aqui de determinar si hay actividades dirigidas a este respecto.

Por tdltimo, se ha considerado si las actividades inciden en la capacidad de aprender,
en otras palabras, en el desarrollo de estrategias, ya sean dirigidas al descubrimiento,
andlisis o al estudio de nueva informacién. De acuerdo con el MCER, serian aquellas
actividades dirigidas a «la reflexion sobre el sistema de la lengua y la comunicacién, las
destrezas fonéticas generales, las destrezas de estudio y las destrezas de descubrimien-
to y andlisis» (2002: 104).

Ademis de las competencias generales, el aprendiente y usuario de un idioma ex-
tranjero posee una competencia comunicativa mas especificamente relacionada con la
lengua, que, de acuerdo con el MCER, estaria compuesta por la competencia lngiiistica,
la sociolingiiistica y la pragmdtica. De este modo, dentro de cada una de estas competen-
cias se distinguirian unos componentes, a su vez formados por una serie de recursos
formales concretos.

Asi pues, teniendo en cuenta este planteamiento, el PCIC propone un enfoque de la
lengua en el que se distinguen cinco componentes; en cada uno de estos se diferencian
las cuestiones que lo conforman y se proponen inventarios de las mismas:
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COMPONENTE GRAMATICAL

Inventarios

- Gramatica

- Pronunciacién y prosodia

- Ortografia

COMPONENTE PRAGMATICO-DISCURSIVO

Inventarios:

- Funciones

- Tacticas y estrategias pragmaticas

- Géneros discursivos y productos textuales

COMPONENTE NOCIONAL

Inventarios:
- Nociones generales
- Nociones especificas

COMPONENTE CULTURAL

Inventarios:

- Referentes culturales

- Saberes y comportamientos socioculturales
- Habilidades y actitudes interculturales

Por tanto, hemos tomado esta tipologia como base para clasificar los ejercicios de
b
acuerdo con el contenido lingiiistico que en ellos se trata de forma prioritaria, con el
siguiente resultado™

i. Gramatica
ii.  Aspectos relacionados con la ortografia, pronunciacién y prosodia™
iii. Funciones
iv. Tacticas y estrategias pragmaticas
v.  Géneros discursivos y productos textuales
vi. Nociones generales y especificas
vii. Referentes culturales
viii. Saberes y comportamientos socioculturales y habilidades interculturales
ix. Procedimientos de aprendizaje

116

114. Nos referiremos mds especificamente a cada una de estas categorias en el apartado dedicado alos resultados del andlisis.
115. E1 PCIC proporciona dos inventarios separados para Pronunciacion y prosodia y para Ortografia. Debido a que, con fre-
cuencia, las actividades se centran en ambos aspectos, y con el objeto de simplificar la descripcién, hemos preferido aunarlos
en un mismo punto.

116. De nuevo aqui, y por los mismos motivos, hemos unido dos categorias: Saberes y comportamientos socioculturales y Habilida-
des y actitudes interculturales.
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Tal como hemos senalado, los ejercicios han sido analizados desde un segundo pun-
to de vista. Asi, se ha atendido a las actividades de la lengua que se ponen en funciona-
miento, es decir, las estrategias y procesos que se llevan a cabo. Ademads de los procesos
bésicos de expresion 'y comprension, sea oral o escrita, el MCER considera los procesos de
interaccion 'y mediacion. La primera se refiere a que al menos dos individuos participen
en la tarea comunicativa. Logicamente, la tarea puede implicar algunos de los otros
procesos ya sefialados. En el caso de la mediacion, se trata de tareas que hacen posible
que la comunicacién se establezca con un intermediario, como son, por ejemplo, las
actividades de traduccién e interpretacion. Por lo tanto, la clasificacion resultante es
la siguiente:

i. Expresion oral
ii. Expresion escrita
iii. Comprensién oral
iv.  Comprension de lectura
v. Interaccion oral
vi. Interaccién escrita
vii. Mediacion oral
viii. Mediacion escrita

Antes de finalizar este apartado, es necesario aclarar los distintos motivos que nos
han llevado a no realizar un inventario de los distintos ejercicios, actividades y tareas
que proponen las lecturas. En primer lugar, como ya se ha sefialado en los objetivos
de esta investigacion, se pretende alcanzar una descripcién general; debido a lo ex-
tenso del corpus y, por ende, de las actividades, una descripcion detallada en exceso
hubiera impedido alcanzar unas conclusiones relevantes. Igualmente, los ejemplos
aislados no aportan valor para una visién de conjunto. De cualquier modo, las singu-
laridades de cada obra estdn destacadas, si procede, en el apartado de comentarios
(anexo I). En segundo lugar, no se ha considerado conveniente detallar el nimero de
ejercicios que aporta cada lectura para evitar que se relacione el nimero con la cali-
dad de los mismos.
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3.3. DESCRIPCION E INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS DEL ANALISIS

En este apartado se va a analizar e interpretar la informacién obtenida al aplicar la
ficha de analisis al corpus de obras. La exposicion se va a llevar a cabo en tres apartados
principales, referidos a los textos, a las herramientas y a las actividades.

En cada uno de los elementos, el comentario se presenta estructurado en dos par-
tes. La primera de ellas es la descriptiva general, y en ella se destacan los datos de
mayor interés para nuestra investigacién. La segunda parte presenta aquellos casos
en los que se ha realizado, si procede, un cruce de elementos que nos lleve a unas
conclusiones relevantes.

Previo a cada exposicion se presenta un cuadro con los datos numéricos obtenidos
tras el procesamiento de las fichas de analisis™”. Se han obviado algunos cuadros que
aportan informacién irrelevante.

Con el objeto de facilitar la comprensién de los datos y enriquecer las conclusiones
del andlisis, muchos de los comentarios son ejemplificados con referencias a los titulos
tratados. Obviamente, no todos los titulos aparecen en los ejemplos, por lo que remiti-
mos al anexo I, que contiene el total de las fichas.

Por iltimo, los datos mas relevantes del andlisis serdn interpretados y puestos en
relacién con el resto de la investigacién en el apartado de conclusiones.

3.3.1. RESULTADOS EN RELACION CON LAS EDICIONES

PERIODO LITERARIO

Frecuencia Porcentaje vilido

Vilidos Edad Media (hasta XIV) 11 15,7
Renacimiento (XIV-XVI) 22 31,4

Barroco (XVII) 6 8,6

Siglo XVIII I 14

Siglo XIX 26 37,1

Siglo XX 4 5,7

Total 70 100,0

El andlisis revela que unos periodos resultan mas representados que otros; clara-
mente se puede apreciar que las obras renacentistas y decimondnicas tienen una pre-
sencia muy superior a aquellas de otras épocas. Sin embargo, antes de establecer con-
clusiones, es necesario resaltar las siguientes apreciaciones:

- La division en periodos es la que tradicionalmente se ha seguido en enciclopedias
y manuales, pero no es la inica posibilidad. Por ejemplo, recordemos que el inven-
tario de obras canénicas de referencia realizado por Bloom no sigue los mismos

117. El programa informatico utilizado ha sido SPSS 19.0 para Windows.
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criterios, y se inclina por la divisién en edad teocrdtica (desde los origenes hasta me-
diados del siglo XV); edad aristocrdtica (desde mediados del siglo XV hasta el final
del XVIII); edad democrdtica (siglo X1X) y, por tltimo, edad cadtica (desde finales del
siglo XIX hasta nuestros dias). Ciertamente, una y otra clasificacién no otorgan el
mismo espacio temporal a cada una de las etapas. Recordemos también la propues-
ta del PCIC, que mezcla los criterios cronolégico y de género. De cualquier modo,
toda clasificaciéon puede dar lugar a imprecisiones desde el momento en que intenta
definir los periodos literarios tanto por su pertenencia a una etapa histérico-cultu-
ral como por rasgos estilisticos comunes a producciones de la época.

- Algunas obras son adaptadas por mds de una editorial, o incluso por todas ellas.
Este es el caso de La Celestina o El Quijote, presentes en la totalidad de las colec-
ciones, mientras que otras, como Libro de Buen Amor o Fortunata y Jacinta, solo
tienen una adaptacién. Asi pues, si no se tienen en cuenta las distintas versiones
de una misma obra fuente, y tomando como unidad aquellos relatos que son parte
de una coleccidn, los resultados varian levemente: Edad Media (4): Renacimiento
(5); Barroco (3); siglo X VIII (v); siglo XIX (14); y siglo XX (3).

- Debido a la cantidad de obras de Miguel de Cervantes presentes en el corpus se-
leccionado, el hecho de situarlo en uno u otro periodo hace que varien los resulta-
dos. Efectivamente, la cronologia de su obra lo ubica en una franja fronteriza entre
Renacimiento y Barroco. Asimismo, se considera a Cervantes como un autor de
transicion, dificil de encasillar en las caracteristicas aceptadas como definitorias de
una etapa; de hecho, algunos manuales denominan manierismo a esta etapa de tran-
sicién. En este caso, siguiendo la justificacién de Garcia-Bedoya (2005), nos hemos
decantado por incluir a Cervantes dentro de la tradicién renacentista. El autor se
basa en dos motivos principales: en primer lugar, la formacién intelectual de Cer-
vantes es de corte claramente humanista, a pesar de que su etapa final pueda estar
marcada por profundos cambios; en segundo lugar, tanto los procedimientos narra-
tivos como los géneros tratados sintetizan las corrientes dominantes del siglo X V1.

- También se debe subrayar la abultada presencia de la obra de Gustavo Adolfo
Bécquer, ya que sus Leyendas aparecen hasta en seis ocasiones, ya sea como com-
pilacién o relatos independientes.

Por lo tanto, es necesario destacar dos apreciaciones acerca de la configuracién del
corpus: en primer lugar, existe una elevada proporcién de la obra de Miguel de Cervan-
tes en las adaptaciones de obras canénicas. En segundo lugar, el periodo més represen-
tado es el siglo XIX, no unicamente por las ya citadas Leyendas, sino por un nimero
importante de obras de otros autores.

En efecto, son diecisiete los titulos pertenecientes a Cervantes. De ellos, cuatro
se corresponden con la primera parte de E/ Quijote, cuatro con la segunda parte, uno
reine ambas partes en un volumen, siete son Novelas ejemplares y, por tltimo, una de
ellas es un entremés. No es necesario referirse aqui a la importancia de este autor y al
interés que despierta fuera de nuestras fronteras, por lo que no es extrafio que haya una

demanda de adaptaciones apropiadas para distintos niveles".

118. El estudio de Sanchez Mendieta (2004), citado con anterioridad, analiza con detalle el fenémeno de las adaptaciones y
reescrituras de E/ Quijote para el publico infantil y juvenil. Si bien no se trata de nuestro campo de estudio, hay multitud de
puntos en comin que hemos considerado, especialmente en lo referido a los criterios para valorar la obra resultante.
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Por otra parte, constatamos que la literatura decimonoénica es el periodo de mayor
presencia en las adaptaciones. En este punto, interesa determinar qué hace que una
obra sea incluida o excluida del canon de lecturas para estudiantes de ELE; saber si
priman los criterios meramente literarios, de calidad y de aceptacién por parte de los
lectores, o si, mds bien, son los autores y las editoriales los que se decantan por ciertas
obras bajo criterios de rentabilidad. En nuestra opinién, el lector no nativo demanda
este género por dos motivos principales que exponemos a continuacion.

Ciertamente, la novela decimondnica puede ser considerada un género de entrete-
nimiento; en €l se ainan grandes personajes, conflictos psicoldgicos, retratos de cos-
tumbres y escenarios histéricos, lo que, sin duda, resulta atractivo para el lector que se
halla adquiriendo una nueva cultura. Prueba de ello es que La Regenta, El sombrero de tres
picos, Pepita Jiménez o Marianela han sido adaptadas por mas de una editorial.

De igual modo, la novela en el siglo XIX ya ha adquirido una forma narrativa —con
convenciones estéticas y literarias comunes en la literatura occidental- reconocible por
el lector, que recurre a su competencia pragmatica para descifrarlo. En otras palabras,
su conocimiento del género discursivo al que pertenece el texto determina el tipo de
lecturay las estrategias que se activaran en la misma. Por tanto, a partir de sus conoci-
mientos previos, el lector puede trazar un plan antes de leer, en funcién de qué género
estd leyendo, para qué lo estd leyendo y c6mo lo debe leer. En este sentido, parece posi-
ble que el lector se incline por la novela en vez de optar por una opcién mds arriesgada
que le supondria un esfuerzo notablemente mayor.

CRITERIOS DE ADAPTACION

Frecuencia Porcentaje vilido
Vilidos No especifica 41 58,6
Si especifica (generales de la coleccién) 17 24,3
Si especifica (especificos de la obra) 12 17,1
Total 70 100,0

Un aspecto que todo profesor —y gran parte de los lectores— desea conocer a la hora
de elegir una obra adaptada son los criterios que se han seguido a la hora de llevar a cabo
la nueva version. Al igual que se siguen unas pautas sobre la adecuacion de la obra para
un nivel lingiiistico y cultural limitado, se entiende que hay una voluntad de mantener la
calidad literaria de la obra integra. Por ello, explicitos o no, los autores de las adaptacio-
nes toman decisiones acerca de los elementos que se mantienen, los que se modifican y
los que se omiten. Asi, en algunas ediciones se da cuenta de dichas decisiones, mientras
que en otras no ocurre asi. A partir de nuestro analisis, se puede observar que algo mas de
la mitad de las obras no especifican los criterios que se han seguido en la adaptaciéon. En
las obras que lo hacen, hay una mayoria que aporta criterios generales a toda la coleccién,
mientras que tan sélo un porcentaje reducido da los especificos de la obra.

No consideramos aqui relevante centrarnos en las editoriales que explican las pau-
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tas seguidas para adaptar la obra. Se puede aclarar que las editoriales CIDEB y Santilla-
na no especifican en ningtn caso cudles son los criterios de adaptacién, SGEL y Anaya
lo explican en ocasiones, si bien esta ltima da una descripcién de la adaptacién de cada
una de las obras en su catilogo. Por tltimo, Edelsa los especifica siempre, si bien a ve-
ces son generales de la coleccién y, en otras ocasiones, especificos de la obra. Mds bien
interesa comentar algunos ejemplos concretos para determinar asi si hay una tendencia
general en el corpus estudiado.

La editorial Edelsa ofrece, en algunas ocasiones, una informacién general sobre
toda la coleccién. Se trata de unas pautas poco precisas que parecen de escasa para el
lector o profesor que quiera acercarse a la obra. Veamos:

* mantener los elementos importantes de la narracién y la accién;

*  conservar todo lo mds posible [sic} las palabras y construcciones del autor
segun el nivel (I, I, ITI) de la adaptacion;

*  sustituir construcciones sinticticas y términos léxicos que sean dificiles o
de poco uso en la actualidad.

En otros casos, hay un deseo de intencién de aclarar algunas de las modificaciones
realizadas. Veamos, por ejemplo, la edicion de La Celestina de SGEL, en la que se expli-
can de modo sucinto las pautas seguidas:

*  Se han suprimido los textos preliminares y los textos finales.

*  Se ha mantenido el vocabulario, salvo en casos complejos, en los que se
han sustituido los términos por otros de frecuencia mis alta.

* Se haactualizado la ortografia.

*  Se han reducido algunas de las intervenciones de los personajes.

Muy semejantes son las explicaciones que ofrece Anaya en su catdlogo, donde se da
cuenta solo de los aspectos mas significativos y se aclara el grado de proximidad de la
obra con su original:

Se han incluido todos los personajes que tienen relevancia para el
desarrollo de la trama. Se han mantenido algunos didlogos y expresiones
caracteristicas para que se puedan apreciar minimamente los valores de
la obra original.

Mais especifica es la adaptacion de La Celestina realizada por E. Cano e I. Sanchez-
Pafio para la editorial Edelsa. Este es, sin lugar a dudas, uno de los casos en los que mas
informacion se aporta. En efecto, y a pesar de su imprecision en ciertos aspectos («el
sabor a texto antiguo»), da unaidea clara de qué se puede esperar de la obra en contraste
con su fuente. Como ya se ha sefialado, indicaciones de este tipo son indispensables
cuando estas lecturas se trabajan en un dmbito académico. Veamos:

» Simplificar la sintaxis, manteniendo, sin embargo, tanto los giros y expre-
siones que se emplean ain hoy en dia, como aquellos que en una lectura
atentay reflexiva permiten entender;

* conservar el vocabulario, actualizando la ortografia;

* conservar los veintitn actos de la obra original, suprimiendo el argumento
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o resumen que figura al comienzo de cada acto en las ediciones integras;
* ecliminar sistemdaticamente las referencias y comparaciones con la mitolo-
gia y la literatura clasica grecolatina, en las que el autor se apoya para dar

fuerza a las argumentaciones de sus personajes;
* mantener lo mas posible el sabor a texto antiguo.

TEXTO FUENTE

Frecuencia Porcentaje valido
Vilidos No especifica 355 78,6
Si especifica 15 21,4
Total 70 100,0

Tan solo una editorial (Edelsa) especifica el texto fuente utilizado para realizar la
adaptacion, lo que, en el caso de esta coleccién, resulta indispensable, pues aporta frag-
mentos en version original y da referencia de las paginas. Si bien no parece indispen-
sable aportar esta informacion en ediciones sin finalidad filolégica, se podria apreciar
como una muestra de rigor y como una herramienta mds en el caso de que el lector

quisiera hacer comparaciones o aproximarse a la obra integra.

3.3.2. RESULTADOS EN RELACION CON LOS TEXTOS

GENERO
Frecuencia Porcentaje valido
Vilidos Se ha respetado la estructura externa de 21 30,0
la obra.
Se ha respetado en gran medida la estruc- 19 27,1
tura externa de la obra; aunque ha habido
alguna modificacién.
Se ha modificado notablemente la estruc- 25 35,7
tura externa de la obra.
La estructura externa no coincide con la 5 7,1
del texto fuente y/o se ha modificado el
género textual.
Total 70 100,0

El género y la estructura externa de las obras originales es una condicién notable-
mente respetada en las adaptaciones. Tan solo en un pequefio porcentaje no coincide
en absoluto con el texto fuente y en mdas de la mitad de los casos la fidelidad es absoluta
o unicamente hay leves modificaciones que no afectan al significado total de la obra. A
continuacién, vamos profundizar, en primer lugar, en cada una de las franjas estable-
cidas y comentar algunos de los ejemplos mds representativos. Mds adelante, analiza-
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remos la relacion que existe entre la fidelidad en la adaptacidn del género textual y el
periodo al que pertenece la obra.

En el grupo que el género o la estructura no evoca al original, en tres de los casos la
causa es que la versificacién del original se ha prosificado; en los dos restantes, se trata
de profundas modificaciones en la estructura y organizacion externa de las obras. Asi,
dos de estos casos corresponden al Poema de Mio Cid (Cideb y Edelsa), lo que elimina
uno de los rasgos mds caracteristicos de la obra. Recordemos que la versificacién da
cuenta del origen y autoria de la obra, de su funcién, de su cauce de transmisién vy,
en definitiva, de su valor como la mds importante representacion del género épico en
nuestra peninsula. De modo semejante, se ha eliminado el verso en una de las adapta-
ciones de Don_Juan Tenorio (Santillana). En este caso, también son llamativas las modifi-
caciones de la estructura externa, con cambios importantes que eliminan el sentido de
una determinada divisién en actos y escenas. Por tltimo, los otros dos casos son obras
de gran extensién y con un importante nimero de capitulos —o escenas—, reducidos de
forma muy notable. Se trata de Lz Celestina de la editorial CIDEB, que, de los veintiin
actos, pasa a tan solo cinco, lo que hace que pierda asi el cardcter de novela dialogada™
para aproximarse mds a una pieza teatral breve. De modo semejante ocurre en E/ Qui-
jote, de la misma editorial, donde los cincuenta y dos capitulos de la primera parte y
los setenta y cuatro de la segunda han sido reducidos a tan solo ocho, dando como
resultado una obra mds préxima a un relato breve.

En el otro extremo, hay un nimero importante de obras en las que la estructura ex-
terna se ha mantenido escrupulosamente. Cabe destacar algunos ejemplos significativos,
donde podemos afirmar que el esfuerzo en mantener la organizacién de la obra obedece
ala fuerte carga significativa que esta transmite. Tal es el caso de las representaciones del
género picaresco del corpus seleccionado. Efectivamente, cuatro de las cinco adaptacio-
nes de Lazarillo de Tormes, asi como las tres ediciones de E/ Buscon, han respetado la divi-
sién exacta de capitulos. En ambos casos la estructura va de la mano del contenido, ya
que cada episodio se corresponde con los sucesivos intentos del protagonista de escalar
en la vida social. De igual modo sucede en las piezas de teatro de los Siglos de Oro —dos
versiones de Fuenteovejuna y una de El alcalde de Zalamea—, en las que la division en tres
actos correspondientes al desarrollo de la trama supone parte de su identidad.

En lo referente a los otros dos grupos de obras, esto es, a aquellos en que han sido
objeto de modificaciones, sean leves o mas profundas, se puede afirmar que se aprecian
dos procedimientos principales que pueden aparecer bien simultineamente o bien por
separado. Por una parte, la supresign de episodios completos o de una parte importan-
te de los mismos. Esta tendencia se observa, principalmente, en novelas de extensién
considerable, en las que se ha optado por eliminar episodios secundarios ajenos a la
trama principal. Seria el caso de las distintas versiones de Don Quijote, o de algunas no-
velas decimonénicas, como Marianela, Fortunata 'y Jacinta o Los pazos de Ulloa. Por otra
parte, es comun la reorganizacion, que con frecuencia se da cuando se ha llevado a cabo
un marcado resumen y es necesario unir varios capitulos para que estos tengan entidad.

Por ultimo, podemos completar las observaciones que acabamos de realizar si ana-
lizamos la relacién entre la fidelidad al género y organizacién externa del relato con el
periodo al que pertenece la obra™. En este sentido, hay ciertos datos que, a nuestro

119. Parte de la critica se ha referido de este modo al género de la obra. Citamos como referencia a Rico (1979: 485-493).
120. De acuerdo con el anilisis estadistico realizado, la prueba de Chi-cuadrado de Pearson muesta que existen diferencias
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parecer, han de ser tenidos en cuenta. En primer lugar, se aprecia que mds de la mitad
de las obras de la Edad Media y el Renacimiento han sufrido modificaciones notables o
muy notables. La tendencia contraria la presentan los siglos XIX y XX, donde es clara
la tendencia a no realizar alteraciones en su estructura. Por ultimo, en el caso del Ba-
rroco y del siglo XVIII™, las obras no han presentado cambios respecto a su original.

AccioN

Frecuencia | Porcentaje | Porcentaje | Porcentaje
valido acumulado

Vilidos | Los acontecimientos 20 28,6 28,6 28,6
coinciden con los de la obra
original

La mayor parte de los aconte- 28 40,0 40,0 68,6
cimientos de la obra original
aparece en la adaptaci6n (...)

Se han resumido o eliminado 17 24,3 24,3 92,9
algunos acontecimientos
del original, lo que afecta al
significado de la obra

Se han resumido o eliminado 5 7,1 7,1 100,0
gran cantidad de aconteci-
mientos del original (...)

Total 70 100,0 100,0

Se puede afirmar que la accidn es el elemento al que mayor protagonismo se da en
la elaboracién de adaptaciones. Efectivamente, en mds de dos tercios, los aconteci-
mientos coinciden en su totalidad o las modificaciones son menores. Por otra parte,
tan solo en un pequefio porcentaje los cambios son tan notables como para afectar al
significado de la obra.

Asi pues, las obras que mas distan de su fuente en lo referente al contenido compar-
ten dos caracteristicas: su gran extensién y una cantidad importante de historias para-
lelas o ajenas a la trama principal. Ambas caracteristicas podrian dar lugar a que, con
el objeto de crear un texto mas asequible al lector menos experto, se supriman ciertas
partes. Efectivamente, El Libro de Buen Amor es una obra que entrafia una considerable
complejidad por la diversidad temadtica y de género que contiene. Ademds, ciertas partes
de la obra no parecen tener gran importancia si no se enmarcan dentro de estudios filol6-
gicos. Sin embargo, en otros casos podemos deducir que la supresion de episodios llevada
a cabo obedece unicamente a la intencién de obtener un resultado menos extenso. Tal es
el caso de Fortunata y Jacinta, de Anaya, donde tan solo se relatan brevemente los aconte-
cimientos en las vidas de los protagonistas y se ha prescindido de descripciones, explica-
ciones, anécdotas, personajes, ademads de haberse eliminado todos los relatos secundarios
ala trama principal. Un caso semejante es E/ Quiéjote de la editorial CIDEB, que se limita

significativas al 95% (p=0’0o1) entre los distintos periodos en relacién con el género.
121. Tan solo ha sido objeto de anilisis una obra del siglo XVIII, por lo que entendemos que no tiene valor estadistico.
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unicamente a los mas conocidos episodios en los que participan los protagonistas.

Lo mismo sucede con las obras cuyas modificaciones referentes al contenido he-
mos considerado que afectan al significado de la obra. En este grupo encontramos, por
citar algunos ejemplos, versiones de La Celestina, Don Quijote o La Regenta. Se trata, en
cualquier caso, de obras cuya extension fisica difiere de un modo llamativo de la versién
original, independientemente de que muchas de estas adaptaciones se han llevado a
cabo con rigor y criterios de calidad.

La tendencia contraria también parece confirmarse, ya que las obras de menor ex-
tensién, como son Poema de Mio Cid, Lazarillo de Tormes, Novelas ejemplares, Leyendas,
Articulos de Mariano José de Larra o El sombrero de tres picos, muestran haber sido objeto
de ninguna o de muy superficiales modificaciones, sin relacién con el nivel lingiiistico o
de la editorial que la ha realizado.

Alahora de determinar si existe alguna relacién entre el periodo literario y la fideli-
dad en la reproduccién de la accién, encontramos que, en mds de las tres cuartas partes
de las obras del Barroco y de los siglos XVIIIy XX, la accién no ha sido modificada o
apenas se observan cambios. No obstante, creemos que esta relacién no se debe mas
que a la presencia en una u otra franja de las obras que hemos comentado previamente
y por los motivos ya explicados.

CONSTRUCCION DEL RELATO'?

Frecuencia Porcentaje | Porcentaje | Porcentaje
valido acumulado

Vilidos Se ha respetado el modo 32 45,7 55,2 55,2
de construccién del relato:
las modalidades narrativas,
los tipos de narrador y de
perspectivas (...)

Se ha respetado en gran 12 17,1 20,7 7559
medida el modo de
construccion del relato:

las modalidades narrativas,
tipos de narrador y de
perspectivas (...)

Se ha modificado de forma 10 14,3 17,2 93,1
importante el modo de
construccién del relato (...)

El modo de construccién 4 5,7 6,9 100,0
del relato no coincide con
el del texto fuente.

Total 58 82,9 100,0

Perdidos | Sistema 12 17,1

Total 70 100,0

122. Este aspecto solo es analizado en las obras narrativas.
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Ya nos hemos referido en este capitulo a la importancia del narrador como admi-
nistrador del resto de los elementos que conforman el relato. De la misma forma, el
narrador es quien introduce las distintas formas de elocucién que componen un texto
narrativo. Ciertamente, el andlisis revela que en mas de las tres cuartas partes de las
adaptaciones no se han realizado modificaciones, o bien éstas han sido menores. Por lo
tanto, nos vamos a centrar en comentar los casos en los que el modo de construccion
del relato no coincide con el texto fuente.

En dos de los casos se trata de adaptaciones del Poena de Mio Cid, de las editoriales
Cideb y Edelsa. En ambas obras la construccién del relato no responde a la obra fuente.
Mientras que el original se construye como una historia cantada por el juglar propio de
los cantares de gesta, las adaptaciones aparecen convertidas en una narracién de la que
se han eliminado todos los elementos indicadores de la transmisién oral. Un procedi-
miento distinto es el que observamos en obras de mayor extensién, como es Fortunata
y Jacinta de Anaya, donde la construccién del relato se aproxima a su original en el
sentido de que estd narrado en tercera persona; no obstante, los caracteristicos rasgos
de omnisciencia propios de la obra original (conocimiento absoluto, control de la tem-
poralidad, apropiacion de la voz de los personajes, juicios, etc.) han desaparecido por
completo, de nuevo por el considerable resumen realizado. Muy semejante es el caso
de Don Quijote de Cideb, en el que la supresién de descripciones, didlogos e historias
interpoladas tiene como efecto la pérdida de la polifonia caracteristica de la obra.

Este mismo fenémeno es el que se da en las obras que han sufrido modificacio-
nes de cierta importancia. Merecen una mencién las dos versiones de Marianela, asi
como de La Regenta. Estas obras tienen en comin que el relato original se presenta a
través de un narrador omnisciente que maneja la temporalidad, es ubicuo, conoce de-
talles de los personajes y la historia, e incluso hace juicios sobre lo que estd ocurriendo
y apelaciones al lector. De hecho, el narrador llega a presentarse como una suerte de
cronista que narra las consecuencias de la historia anos después. Las adaptaciones han
mantenido la tercera personay leves rasgos de omnisciencia, pero no consiguen trans-
mitir la impresién de una voz que domina el relato y se limitan una narracién sucinta
que da la palabra a los personajes.

Por su parte, si nos aproximamos a la relacién entre el periodo literario y el trata-
miento de la construccién del relato y el tratamiento de las modalidades narrativas,
se aprecia una interesante tendencia a relacionar mayor antigiiedad con menor fide-
lidad en la adaptacién. Efectivamente, la mitad de las obras medievales y un tercio
de las renacentistas muestran modificaciones importantes o muy importantes. Por
el contrario, la pertenencia a dicha franja se reduce en el siglo XIX y no se da ni en
el Barroco ni en el siglo XX. Sin embargo, de nuevo nos atrevemos a afirmar que la
extension de obras como Don Quijote o las novelas decimonénicas es la causa de que
las adaptaciones disten en tal grado de sus originales.
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ACOTACIONES

Frecuencia

Porcentaje

Porcentaje
vilido

Porcentaje
acumulado

Vilidos

El nimero de acotacio-
nes, asi como la infor-
macién que contienen,
coincide con la obra
original

12,5

12,5

12,5

Se han respetado en gran
medida las acotaciones,
asi como la informacién
que contienen, aunque se
aprecian algunas modifi-
caciones

75

62,5

87,5

Las acotaciones no coin-
ciden en absoluto con las
de la obra original

12,5

12,5

100,0

Total

10,0

100,0

El corpus cuenta con un total de ocho obras teatrales. Hemos optado por no incluir
La Celestina dentro esta categoria, pues apoyamos diversos argumentos de la critica que
nos llevan a entender que esta obra muestra un género heterodoxo que se ha calificado
como novela dialogada'.

La mayor parte de la muestra es notablemente fiel a su original en las acotaciones,
sean espaciales o administrativas, atendiendo a la terminologia de Ubersfeld (1989).
Cabe destacar que esta fidelidad se debe, en gran medida, a que ninguna de las obras
originales ofrece acotaciones singulares y se trata, mds bien, de indicaciones acerca del
escenario, asi como de las entradas y salidas de los personajes. No obstante, hay un caso
—Don Juan Tenorio de Santillana— en el que se ha prescindido de ellas, ya que la obra en
verso se ha prosificado.

152

123. Remitimos a la excelente sintesis que ofrece Rico (1979) de las teorias que justifican esta afirmacion.




TEMPORALIDAD

Frecuencia | Porcentaje Porcentaje Porcentaje
valido acumulado

Vilidos | Elorden de la trama, las 48 68,6 68,6 68,6
anacronias (prolepsis y
analepsis) y la frecuencia
de los eventos no se han
modificado

El orden de la trama, las 17 24,3 24,3 92,9
anacronias (prolepsis y ana-
lepsis) y la frecuencia de los
eventos han sufrido algunas
modificaciones

El orden de la trama, las 4 5,7 5,7 98,6
anacronias (prolepsis y
analepsis) y la frecuencia
de los eventos han sufrido
simplificaciones

La temporalidad del relato I 1,4 1,4 100,0
no coincide con el del texto
fuente

Total 70 100,0 100,0

Tal como explicamos anteriormente, en todo relato hay dos tiempos: el tiempo de
la historia, y el tiempo del discurso, que es la forma de transmitirlo por el narrador o los
propios personajes, es decir, cambiando el orden de los acontecimientos, deteniéndose
en descripciones, omitiendo algunas partes, repitiendo otras, etc. En el primer caso,
el lector tiene conocimiento a partir de referencias temporales; en el segundo caso, a
través de las modalidades usadas. Asi, e/ 7itmo narrativo surge de la relaciéon entre ambas
formas de entender la temporalidad de un relato. Por ello, en el andlisis hemos tenido
en cuenta tanto las referencias a la temporalidad de la historia como las técnicas para
transferirlo al discurso.

El anilisis revela que las adaptaciones han sido mayoritariamente cuidadosas con
el tratamiento de la temporalidad. Este hecho contrasta con la presuncién de que los
cambios temporales son dificiles de comprender por un lector poco experto>. Asi, tan
solo en una obra el tiempo del relato no coincide con el texto fuente. Se trata de Don
Quijote, de la Editorial Cideb, donde la supresion de partes de la obra ha sido tan pro-
nunciada que las relaciones temporales no evocan siquiera al original. Por ese mismo
motivo encontramos un grupo de casos donde las modificaciones son importantes.
Por ejemplo, Fortunata y Jacinta 'y Tormento, ambas de la editorial Anaya, en las que la
eliminacion de gran parte de sus episodios tiene como resultado que el esquema tem-
poral aparezca desdibujado. En los dos casos resulta llamativo que las continuas re-

124. Remitimos al estudio de Colomer (1994: 263-265) para completar algunas apreciaciones sobre la interpretacién de las
anacronias por parte del lector inexperto. Si bien dicho estudio estd centrado en el lector infantil o adolescente, encontra-
mos ciertas similitudes con el publico de nuestras obras.
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trospectivas presentes en el original hayan desaparecido casi por completo en la nueva
version. De igual modo, en numerosas ocasiones ha desaparecido la mencién al marco
temporal, hasta el punto de dificultar en algunas ocasiones la comprensién de la trama.

Por su parte, no parece observarse ninguna relacién entre el tratamiento de la tem-
poralidad y el periodo literario al que pertenece la obra. De nuevo, podemos afirmar
que la extension de la obra original parece ser el factor determinante a la hora de reali-
zar modificaciones en los distintos elementos.

MARCO ESPACIO-TEMPORAL

Frecuencia | Porcentaje | Porcentaje | Porcentaje
valido acumulado
Vilidos | Se han mantenido las locali- 40 57,1 57,1 57,1
zaciones de la obra original
Se han mantenido en su 28 40 40 97,1
mayoria las localizaciones de
la obra original; aunque hay
algunas modificaciones.
Se han modificado en gran 2 2,9 2,9 100,0
medida las localizaciones de
la obra original.
Total 70 100,0 100,0

Aligual que se ha apreciado en lo referente a la temporalidad, las adaptaciones mues-
tran gran fidelidad a las localizaciones de la obra original. No hay un solo caso en el que
el marco no coincida en ambas versiones, y tan solo en dos ocasiones las modificaciones
pueden ser calificadas de importantes. Dichas modificaciones son, en todo caso, una om:-
sion mas que una transformacion. Es mas, en un nimero considerable de obras, se aportan
mapas y otro tipo de documentos que aclaran y amplian informacién a este respecto'.

Las dos obras que muestran cambios importantes son Lzbro de Buen Amor de Anaya
y El Quijote de Cideb. En ambos casos se trata de adaptaciones que han resumido o
eliminado una cantidad significativa de partes del original, por lo que todos sus ele-
mentos resultan afectados. De mayor interés es destacar la gran cantidad de obras que
ha respetado escrupulosamente las localizaciones espaciales. En ciertas obras, como
Lazarillo de Tormes o El Buscon, el espacio se relaciona estrechamente con la estructura
de la obra. En otros casos, como La Regenta, Trafalgar o Los pazos de Ulloa, los lugares
trascienden su valor como escenarios para convertirse en elementos vivos de la obra, e
incluso en los protagonistas.

Mencién aparte merecen las piezas teatrales incluidas en nuestro corpus. Las refe-
rencias espaciales toman especial importancia en el género dramdtico y con frecuencia
son reguladas por preceptivas. Asi, el teatro de los Siglos de Oro se caracteriza por la
libertad en las localizaciones, mientras que en el siglo X VIII se rige por unas normas.
El hecho de que en todos los casos se hayan respetado las localizaciones y el modo de

125. Trataremos este aspecto en el apartado dedicado al andlisis de las berramientas.
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hacerlas explicitas ha de ser tenido en cuenta a la hora de valorar el papel que estas lec-
turas tienen en la formacién de la competencia literaria en ELE.

PERSONAJES

Frecuencia | Porcentaje | Porcentaje | Porcentaje
valido acumulado

Vilidos | Elntimero de personajesy su 35 50,0 50,0 50,0
grado de importancia coinci-
den con la obra original.

El nimero de personajes y su 26 37,1 37,1 87,1
grado de importancia coin-
ciden en gran medida con la
obra original.

El nimero de personajes 8 11,4 11,4 98,6
y/o su grado de importancia
difieren notablemente de la
obra original, lo que afectaa
la trama.

El nimero de personajes 1 1,4 1,4 100,0
y su grado de importancia
son muy distintos a la obra
original.

Total 70 100,0 100,0

En el apartado de los personajes constatamos de nuevo la tendencia general de las
adaptaciones de que las obras de mayor extension son las que mas cambios sufren en el
paso a la nueva version, principalmente a causa del resumen y supresién de episodios.

Asi pues, en la mitad de las obras hay una fidelidad absoluta al original, mientras
que en tan solo una de las obras el nimero de personajes y su grado de importancia es
muy distinto de la obra fuente, hasta el punto de influir en la trama y en el significado
general de la obra. Por su parte, hay una coincidencia en que la mayor parte de las obras
que presentan diferencias importantes son, de nuevo, distintas versiones de E/ Quijote.
Ciertamente, las adaptaciones han prescindido, en mayor o menor grado, de historias
secundarias y relatos interpolados, por lo que los personajes presentes estan supedita-
dos a la trama principal.

Ademas del grado de presencia, un aspecto que merece ser tomado en cuenta es el
tratamiento que ciertas adaptaciones han dado a las relaciones entre personajes. Por
ejemplo, la totalidad de versiones de L« Celestina transmite la tension entre los sistemas
de personajes que se establecen. De igual modo, en Fuenteovejuna se puede entender que
diversos individuos actian como un colectivo, o en Los pazos de Ulloa es evidente la evolu-
cién divergente que sufren los personajes de la casa frente a los que vienen de fuera.

En lo referente a la caracterizacién de los personajes, tal como hemos sefalado con an-
terioridad, hemos preferido incluirlo en el siguiente epigrafe, donde nos referiremos a este
aspecto en relacién con otros elementos que configuran la personalidad y estilo de una obra.
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EstIiLo

Frecuencia | Porcentaje | Porcentaje | Porcentaje
valido acumulado
Vilidos | Elestilo coincide con el de la 2 2,9 2,9 2,9
obra original.
El estilo coincide en gran 20 28,6 28,6 31,5
medida con el de la obra
original.
El estilo difiere claramente 32 45,7 45,7 77,2
del original.
El estilo de la obra no evoca 16 22,8 22,8 100,0
al de la obra original
Total 70 100,0 100,0

Ya nos hemos referido en este estudio a las teorias que explican el lenguaje literario
como un apartamiento o desvio del lenguaje comin™. Se entiende que algunas de estas
particularidades persiguen una opacidad intencionada y hacen que el lenguaje literario
exija un mayor esfuerzo en su descodificacion. Asi, el andlisis confirma una de las hipo-
tesis planteadas en este estudio: las transformaciones realizadas en el lenguaje para ha-
cerlo mds asequible al estudiante de espanol afectan de manera importante a los rasgos
que definen el estilo del texto. Tan solo de un porcentaje minimo se puede afirmar que
el estilo de la adaptacién reproduce fielmente los rasgos del original, mientras que para
una mayoria difiere notablemente o incluso no evoca sus caracteristicas.

En este caso, y como se podia esperar, hay una estrecha relacion entre la antigiie-
dad de la obra original y la semejanza con la adaptacioén. Reproducimos la tabla de
contingencia entre ambas variables, en la que se puede apreciar la tendencia:

126. Remitimos de nuevo a Pozuelo Yvancos (1994: 24), que lleva a cabo una revision de la especificidad del lenguaje literario

como desvio de la lengua comin.
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ESTILO
El estilo El estilo El estilo El estilo
coincide coincide difiere de la obra
con el de en gran claramente | no evocaal Total
la obra medida del original | delaobra
original con el de original
la obra
original
Edad Media Recuento o o 3 8 1
(hasta XIV) % dentro ,0% ,0% 27,3% 72,7% 100,0%
de SIGLO
Residuos -6 -6 -1,1 3,3
corregidos
Renacimiento | Recuento o 6 13 3 22
XIV-XV) % dentro ,0% 27,3% 59,1% 13,6% 100,0%
de SIGLO
Residuos -1,0 -3 1,9 1,4
corregidos
Siglo de Oro Recuento o 2 3 I 6
XVII) % dentro ,0% 33,3% 50,0% 16,7% 100,0%
de SIGLO
Residuos -4 2 4 -5
corregidos
Siglo XVIII Recuento I o o o I
% dentro 100,0% ,0% ,0% ,0% 100,0%
de SIGLO
Residuos 5,9 -7 -9 -6
corregidos
Siglo XIX Recuento o 10 13 3 26
% dentro ,0% 38,5% 50% 11,5% 100,0%
de SIGLO
Residuos -I,1 1,2 -4 -8
corregidos
Siglo XX Recuento I 2 o I 4
% dentro 25,0% 50,0% ,0% 25,0% 100,0%
de SIGLO
Residuos 2,7 9 -1,8 ,0
corregidos
Recuento 2 21 30 17 70
% dentro 2,9% 30,0% 42,9% 24,3% 100,0%
de SIGLO

En una mayoria de las obras medievales se han perdido las particularidades del lenguaje
del original. Logicamente, aproximar una obra de este periodo a un lector que no domina el
lenguaje necesita ciertas manipulaciones en el texto. Asi, en la totalidad de las obras se ha lle-
vado a cabo una modernizacién de las grafias y la ortografia. De igual modo, se han actualizado
el léxico y la sintaxis, y se han sustituido términos que no conservan los mismos referentes.
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Otros cambios son especificos de cada obra, como el caso de las tres versiones
del Poemna de Mio Cid, que se presentan prosificadas y con un lenguaje actual. No
obstante, si se han mantenido algunas de las técnicas narrativas que caracterizan
al género épico y que no deberian presentar, en principio, problemas de compren-
sién, como son el uso de frases fisicas, epitetos épicos, uso de férmulas y libertad
en los tiempos verbales. Muy semejante es lo que ocurre en las cinco versiones de
La Celestina, en las que no se ha logrado mantener el cardcter de la obra, pues se ha
modernizado por completo el lenguaje y apenas se mantiene una pequefia muestra
de arcaismos; al igual que juegos de palabras, figuras semdnticas o el lenguaje soez,
tan caracteristico de la obra, se han perdido por completo. De igual modo, no hay
rastro de las diferencias de registro entre personajes, lo que hace de esta obra un
ejemplo tnico en su época.

Ciertamente, hay otras obras que, por su mayor simplicidad, son objeto de adapta-
ciones mds exitosas. Tal es el caso de las dos versiones de E/ conde Lucanor, cuya sintaxis
original muestra unos rasgos inmaduros y exentos de complejidad, como son la pre-
dominancia de la construccién copulativa e...e, las simetrias o los paralelismos. Ambas
adaptaciones han sabido mantener estos rasgos con extrema fidelidad en los titulos y
versos finales, mientras que el resto de la narracién se ha reelaborado con estructuras
mads actualizadas.

En las obras renacentistas y barrocas se atentia esta tendencia, e incluso hay algunas
obras donde el trasvase de los rasgos estilisticos ha sido ciertamente exitoso. Por ejem-
plo, algunas versiones de Lazarillo de Tormes o de Novelas ejemplares se han limitado a
realizar una actualizacién del lenguaje y las diferencias con su obra fuente vienen dadas
mds por la escision de algunas partes que por las modificaciones realizadas.

Progresivamente, las adaptaciones ganan en fidelidad en el siglo XIX, hasta llegar
al siglo XX, donde la gran mayoria son obras en las que el estilo coincide con el de la
obra original, y, en mayor o menor grado, se han mantenido figuras retéricas, expre-
siones idiomadticas, localismos y diferencias de registro entre los personajes. Son obras
que se han actualizado limitdndose a actualizar giros y construcciones sinticticas de
especial dificultad. En este sentido, merece la pena resaltar la extraordinaria adapta-
cién de E/ si de las nifias o La casa de Bernarda Alba, en las que los criterios pedagdgico y
filolégico confluyen para llevar tan solo a cabo modificaciones y aclaraciones de interés
para el estudiante extranjero.

3.3.3. RESULTADOS EN RELACION CON LAS HERRAMIENTAS

A continuacién vamos a exponer los resultados del andlisis en relacién con las he-
rramientas que anade cada editorial a sus obras con el objeto de facilitar la lectura y
completar conocimientos en torno a la misma. En primer lugar, vamos a comentar la
descriptiva que muestre las conclusiones del total del corpus analizado. Simultdnea-
mente, consideramos relevante poner de manifiesto la relacién entre editoriales y los
instrumentos que incluyen en sus obras, por lo que, en los casos que proceda, mostrare-
mos los resultados de las tablas de contingencia.
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INTRODUCCION

Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
valido acumulado
Vilidos Si 70 100,0 100,0 100,0

Tal como afirma Hill (2001: 304) refiriéndose a este tipo de lecturas, las obras dirigi-
das a una audiencia internacional no pueden asumir que los lectores estan equipados con
lainformacién cultural, literaria, historica y geografica que les va a capacitar para apreciar
los libros que en su momento se escribieron en un pais determinado, para un publico de-
terminado. Asi pues, resultan mas atractivas las lecturas que contienen una introduccion.

En efecto, la totalidad de las obras estudiadas incluye una introduccién. General-
mente se trata de unos breves apuntes en torno al autor, su obra y el periodo histérico
al que pertenece, aunque, en algunos casos, se ofrece informacién complementaria. Es
el caso, por ejemplo, de la editorial Cideb, que completa la totalidad de sus lecturas con
dosieres relacionados con el contexto de la obra, sean referidos a historia, geografia o
cultura general. De igual modo, la editorial Santillana ofrece, en la mayor parte de sus
obras, mapas con las localizaciones que aparecen en el texto. Otro caso que se ha de
tener en cuenta es el de la totalidad de las obras teatrales comentadas, que, previa al
texto, muestra una guia de los personajes.

En capitulos anteriores se ha justificado el lugar que ocupan los conocimientos en-
ciclopédicos en la conformacién de la competencia literaria. En el caso que nos ocupa,
es esperable que el lector que selecciona este tipo de textos estd interesado en incor-
porarlos a su propio conocimiento del mundo, lo que explica que la totalidad de las
editoriales introduzca esta herramienta en sus ediciones.

ANOTACIONES

Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
valido acumulado
Vilidos Si 70 100,0 100,0 100,0

De nuevo, la totalidad de las editoriales elabora lecturas anotadas. Las aclaraciones
son generalmente de tipo 1éxico o cultural, y en ningiin caso se trata de comentarios
eruditos, mds propios de otro tipo de ediciones. En el caso de las anotaciones léxicas,
se puede senalar que hay una tendencia a que se refieran a:

- términos en desuso;

- refranes y expresiones idiomaticas;

- términos relacionados con un determinado campo léxico, por ejemplo, vocabulario
del mundo taurino, como en la versién de Sangre y arena de la editorial Santillana.

Por su parte, las notas culturales se refieren mayoritariamente a localizaciones o
referencias histéricas. Por ejemplo, E/ Buscon de la editorial Anaya proporciona infor-

159



macion acerca de Segovia, Alcald de Henares, Casa de Campo o el Tribunal de la Santa In-
quisicion, entre otros, para facilitar la comprension de datos que presumiblemente un
lector extranjero puede desconocer.

GLOSARIO
Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
valido acumulado
Vilidos | No 19 27,1 27,1 27,1
St 5T 72,9 72,9 100,0
Total 70 100,0 100,0
GLOSARIO
Nt No Total
Editorial | Anaya Recuento o 21 21
% dentro de EDITORIAL ,0% 100,0% 100,0%
Residuos corregidos
3,1 3,1
Cideb Recuento 14 o 14
% dentro de EDITORIAL 100,0% ,0% 100,0%
Residuos corregidos
6,0 -6,0
Edelsa Recuento o 16 16
% dentro de EDITORIAL ,0% 100,0% 100,0%
Residuos corregidos
-2,6 2,6
Santillana | Recuento 1 7 12
% dentro de EDITORIAL 41,7% 58,3% 100,0%
Residuos corregidos
L5 -LS
SGEL Recuento o 7 7
% dentro de EDITORIAL ,0% 100,0% 100,0%
Residuos corregidos
-1,6 1,6
Total Recuento 17 53 70
% dentro de EDITORIAL 24,3% 75,7% 100,0%

El analisis revela que tres cuartas partes de las obras incluyen algin tipo de glosario.
No obstante, este dato merece ser considerado por editoriales, explicando cudles son
las que lo incluyen y qué caracteristicas tiene.

La editorial Anaya incluye un glosario con traduccién a cinco idiomas: inglés, fran-
cés, alemdn, italiano y portugués (en su variante brasilefia). De las mismas caracteristi-
cas es el glosario que aportan las obras de SGEL, que, ademds, incluyen una explicacion
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en espanol. De modo parecido, Edelsa aporta un listado de términos importantes en la
obra, con un espacio para que sea el alumno quien apunte el significado. Por su parte,
Santillana incluye glosario en parte de sus lecturas, con una explicacién en espaiiol y
traduccién al inglés, francés y alemdan. Por dltimo, Cideb no lo proporciona en ninguna
de sus obras.

B1BLIOGRAFIA
Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
valido acumulado
Vilidos | No 69 98,6 98,6 98,6
Si 1 1,4 1,4 100,0
Total 70 100,0 100,0

Tan solo una de las ediciones que componen el corpus remite a bibliografia espe-
cializada para ampliar el conocimiento sobre la obra. Se trata de Don Fuan Tenorio de
la editorial Cideb, que proporciona referencias bibliograficas tanto de la obra misma
como del mito de Don Juan y del convidado de piedra. Ciertamente, las bibliografias
especializadas son mds propias de ediciones criticas de cardcter filolégico, poco apro-
piadas para el estudiante de los primeros niveles de lengua extranjera.

ENLACES
Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
vilido acumulado
Vilidos | No 53 757 757 757
St 17 24,3 24,3 100,0
Total 70 100,0 100,0

Frente a la ausencia de bibliografia, un nimero importante de ediciones ofrece en-
laces a webquests o sitios especializados. Sin lugar a dudas, el acceso al conocimiento ha
sufrido una transformacién desde que el uso de Internet se ha generalizado, y aparece
asi como medio principal para ampliar informacién. Las editoriales que ofrecen enlaces
web en mds de las tres cuartas partes de sus lecturas son Cideb y SGEL, que tienen las
ediciones mds modernas. Los enlaces remiten, por lo general, a versiones electrénicas
de los textos, paginas de referencia y, en ocasiones, a otras representaciones artisticas
relacionadas con el contexto de la obra.
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ILUSTRACIONES

Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
vilido acumulado
Vilidos | No 25 35,7 35,7 35,7
Si 45 64,3 64,3 100,0
Total 70 100,0 100,0

La totalidad de las obras presenta algin tipo de ilustracién en la portada. El aspecto
que tratamos ahora es la inclusion de imagenes como ayuda a la lectura. Asi, a partir
del anilisis, constatamos que se trata de una tendencia mayoritaria que se acentta en
las obras mas modernas y que se corresponde con la tendencia cultural actual de aunar
elementos literarios con recursos no verbales.

Generalmente, se trata de ilustraciones realizadas especificamente para esa edi-
cién y que reflejan alguna escena que estd transcurriendo en ese punto de la lectura.
Mencién aparte merecen las obras editadas por Cideb, que, en la totalidad de las lec-
turas, ofrece documentos visuales de apoyo, como son obras de arte, fotografias de las

localizaciones, retratos de los personajes, etc.

AupIo
Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
vilido acumulado
Vilidos | No 37 52,9 52,9 52,9
Si 33 47,1 47,1 100,0
Total 70 100,0 100,0

Las ediciones de las obras analizadas han sido realizadas para la consecucién de ob-
jetivos pedagdgicos en el campo de la ensefianza de lenguas extranjeras, prueba de ello
es el elevado porcentaje que incluye un audio, herramienta con la que una obra dirigida
anativos no contaria en ningun caso.

Casi la mitad de las obras contiene un CD de audio con algunas partes o la totalidad
del texto. De nuevo, la totalidad de las lecturas de Cideb y SGEL cuenta con este apoyo,
mientras que el resto de editoriales lo incluye solo en algunos casos. En algunas obras, las
audiciones tienen como tnico objeto acompafiar la lectura del texto y contribuir al desa-
rrollo tanto de la comprension auditiva en general como del caso concreto del material
grabado™, mientras que, en otras ocasiones, se relacionan con actividades especificas.

Las grabaciones se han realizado en acento peninsular estandar. En general, tienen
un ritmo adecuado, si bien suelen carecer de efectos o variedad de voces, lo que hace
que su uso se limite a las funciones que hemos senalado anteriormente.

127. Recordemos que el MCER aporta una escala ilustrativa acerca de Escuchar retransmisiones y material grabado.
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3.3.4. EN RELACION CON LAS ACTIVIDADES DIDACTICAS

128

COMPETENCIAS GENERALES Y LINGUISTICAS

Del total del corpus analizado, son treinta las obras que contienen ejercicios de
practica lingiiistica propiamente dicha, frente a cuarenta que no contienen ningin tipo
de actividad de estas caracteristicas y se limitan a preguntas de comprension lectora o
guias de lectura. Asi pues, se muestran los resultados del total, si bien el analisis de este
apartado se va a realizar teniendo en cuenta esta consideraciéon. De nuevo, a lo largo
del comentario se ejemplifican las observaciones, en algunos casos con referencias a los
titulos analizados, y, en otras ocasiones, con los ejercicios concretos.

(GRAMATICA

Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
vilido acumulado
Vilidos | No 46 65,7 65,7 65,7
Si 24 34,3 34,3 100,0
Total 70 100,0 100,0

La gran mayoria de estas obras —veinticuatro de un total de treinta- contiene acti-
vidades sobre gramdtica o problemas gramaticales. Compartimos el planteamiento del
PCIC, que limita este apartado al nivel morfolégico y sintictico, mientras que los ni-
veles fonético y fonoldgico, asi como los textuales, forman categorias independientes.

Cassany, Sanz y Luna (1994: 359-360) recuerdan que los ejercicios referidos a morfo-
logia y sintaxis se pueden caracterizar a partir de la tradicional divisién en dos grupos de
las relaciones entre las formas lingiiisticas: por un lado, las relaciones paradigmaticas, o
entre unidades de una misma categoria; y, por otro lado, las relaciones sintagmdticas, me-
diante el contacto con unidades de una categoria distinta. Compartimos la opinién de
este autor cuando afirma que lo deseable para llevar a cabo un aprendizaje significativo
es que las formas lingiiisticas se consideren en su contexto lingiiistico y comunicativo.

En general, las obras analizadas proponen ejercicios que inciden en el paradigma,
enfocados principalmente a la conjugacion, seleccién de tiempos verbales y correc-
cién de errores. Tan solo excepcionalmente encontramos ejercicios en los que se con-
sideran las formas lingiiisticas en uso, como el siguiente ejemplo, perteneciente a E/
sombrero de tres picos de la editorial Cideb:

En estas frases, las partes a, b, c, d estdn subrayadas. Una de estas partes es gramaticalmente
incorrecta, jcudl? Corrigela.

-iInfames! —(a) grit6 el viejo (b) echando mano (c) al espada y encontrando (d) solamente
la faja de molinero murciano.

128. Somos conscientes de que multitud de ejercicios tratan dos o més categorias, lo que aparece reflejado en el resultado final.
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(a) Supongamos que tengo (b) ninguna culpa (c) por haber tomado por usted al hombre
que entré en mi habitacién (d) vestido de corregidor.

¢-(@ Doénde esta (b) ese hombre?
-(0) ;Qué? ;Mi marido?... Mi marido se esta (d) levantando.

Conque (a) vamos tio Lucas... —(b) prosiguié dofia Mercedes, (¢) dirigiéndome a (d) su
marido.

(Pagina 78)

ASPECTOS RELACIONADOS CON LA ORTOGRAFIA, PRONUNCIACION Y PROSODIA

Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
valido acumulado
Vilidos | No 62 88,6 88,6 88,6
Si 8 1,4 1,4 100,0
Total 70 100,0 100,0

Los aspectos relacionados con la ortografia, pronunciacion y prosodia son parte del
componente gramatical. Aqui se incluyen, por una parte, los contenidos referentes a
ortografia de letras y palabras, normas de acentuacién y funcién de la puntuacién; por
otra parte, patrones fonéticos, como sonidos, acentos, ritmos y entonacién.

El anilisis revela que estos aspectos tan solo son tratados en ocho de las obras. Por
lo general, se trata de ejercicios centrados en los casos mas problematicos de corres-
pondencia entre sonidos y grafias en espafol. En otros casos, se trata de ejercicios de
discriminacién auditiva, que requieren, por tanto, del uso de las herramientas de audio
aportadas por la edicién.

FuNcIoNES

Frecuencia Porcentaje Porcentaje

valido

Porcentaje
acumulado

Vilidos | No 70 100,0 100,0 100,0

En el total del corpus no hay ninguna obra que contenga ejercicios dedicados a la
practica de funciones. Tal como sefiala el PCIC, las funciones son «el tipo de cosas que
la gente puede hacer mediante el uso de la lengua: describir, preguntar, rechazar, agra-
decer, pedir disculpas, expresar sentimientos, etc.» (2006: 204), por lo que una tarea
enfocada al desarrollo de funciones se materializa en la prictica de ciertos exponentes
necesarios para llevar a cabo dichas acciones. Ciertamente, cualquier practica lingiis-
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tica va a contribuir al uso de la lengua, pero reiteramos que tan solo se han considerado
aquellas actividades en las que se trata del objetivo prioritario.

TACTICAS Y ESTRATEGIAS PRAGMATICAS

Frecuencia Porcentaje Porcentaje

valido

Porcentaje
acumulado

100,0 100,0 100,0

| Vilidos

No 70

De igual modo, en el corpus seleccionado no hay presencia de actividades referidas
especificamente a ticticas y estrategias pragmaticas. Recordemos que los inventarios
del PCIC incluyen en este apartado contenidos referentes a marcadores del discurso,
deixis, o la modalizacién. Tan solo en algunos casos los ejercicios de léxico y gramatica
hacen referencia a conectores, pero limitan su uso al nivel oracional, sin hacer referen-
cias a su papel en niveles superiores.

GENEROS DISCURSIVOS Y PRODUCTOS TEXTUALES

Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
valido acumulado
Vilidos | No 33 47,1 47,1 47,1
St 37 52,9 52,9 100,0
Total 70 100,0 100,0

Aproximadamente la mitad de las obras contiene actividades orientadas al traba-
jo de géneros discursivos y productos textuales™, esto es, referidas a las propiedades
del texto, asi como a elementos implicitos y no verbales del texto. En efecto, estas
cuestiones son susceptibles de ser trabajadas en las propuestas de expresion escrita,
que formulan distintos tipos de escritos, tales como descripciones, cartas, resimenes
o relatos; no obstante, es necesario resaltar la vaguedad de las instrucciones, que hacen
que, en la mayoria de los casos, las nociones de tipo discursivo se den por hechas y su
préctica explicita se pase por alto. Veamos algunos ejemplos, pertenecientes a La casa
de Bernarda Alba'y Rinconete y Cortadillo, ambos de la editorial Cideb:

Eres Martirio. Escribe a una amiga y cuéntale lo que estd pasando en tu casa (150-200 palabras,
15-20 lineas). Sigue las sugerencias.

- Describe el clima que se vive en la casa de tu madre por su culpa.

- Cuéntale tu experiencia frustrada con Enrique.

- Dile lo que ha significado Pepe para ti, qué tal te ha parecido, cémo te has enca-
prichado con él.

129. En algunas ocasiones aparecen referencias a conjunciones y organizadores textuales, si bien aparecen en conjunto, con
nociones léxicas o gramaticales, por lo que hemos preferido incluirlas en esos apartados.
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- Confiésale que te has puesto al acecho a raiz de los ruidos por la noche. Y lo que
has descubierto.
- Trata de disculparte por la locura de robar el retrato.
(Pagina 67)

Mira el dibujo de la pdgina 11 y describe a Rinconete y Cortadillo con la ayuda de las palabras
del recuadro.

Pantalones Sombrero Cartas Alpargatas
Camisa Rizos Flequillo Zapatos
(Pagina 26)
NOCIONES GENERALES Y ESPECIFICAS

Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje

valido acumulado
Vilidos | No 40 57,1 57,1 57,1
Si 30 42,9 42,9 100,0

Total 70 100,0 100,0

Ya hemos senalado con anterioridad que, debido a la dificultad a la hora de de-
terminar la diferencia entre ambas, hemos preferido considerar en conjunto las obras
que trabajan nociones generales y nociones especificas. Tal como sefiala el PCIC, I}
as nociones generales son las que un hablante puede necesitar cualquiera que sea el con-
texto en que se dé el acto de comunicacidn, por lo que estdn referidas en gran medida
a conceptos abstractos, relacionales —como tiempo, cantidad o lugar—, mientras que
las nociones especificas son las que tienen que ver con detalles mas concretos del agui
y ahora en la comunicacién y se relacionan con transacciones, interacciones o temas
determinados» (2006: 39). Asi, la totalidad de las ediciones que contienen obras con
actividades de practica lingiiistica trabaja nociones, es decir, conceptos necesarios en
la comunicacién o, usando una terminologia tradicional, contiene ejercicios en torno a
conceptos de léxico y semdntica.

En el total del corpus la variedad es amplia y aparecen diversos formatos: sindni-
mos y anténimos, definiciones, familias de palabras, completar textos, etc. Asimismo,
en este punto hemos considerado refranes y expresiones de la sabiduria popular, que
aparecen con frecuencia en las actividades de las lecturas. Efectivamente, un total de
siete obras proporcionan ejercicios centrados en refranes, modismos o expresiones
que aparecen en la lectura, pero que atn siguen vigentes como férmulas fijas en otros
contextos lingiiisticos. Por lo general se trata de ejercicios centrados en el significado
y las situaciones de uso, como se aprecia en el siguiente ejemplo, perteneciente a Don
Quijote de la Mancha (), de la editorial Santillana:

46. Estos refranes y expresiones de la novela se siguen utilizando hoy en dia. Elige uno, consulta
las notas si es necesario, y escribe una oracion en la que se pueda utilizar.

166



©) Enun abriry cerrar de ojos.

d) De la ceca ala meca.

e) Quien canta sus males espanta.
f) Pedir peras al olmo.

(Pagina 105)
SABERES Y COMPORTAMIENTOS SOCIOCULTURALES Y
HABILIDADES INTERCULTURALES
Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
valido acumulado
Vilidos | No 56 80,0 80,0 80,0
Si 14 20,0 20,0 100,0
Total 70 100,0 100,0

De acuerdo con el MCER, el conocimiento sociocultural es parte de las competen-
cias generales del individuo y se refiere especificamente al «conocimiento de la socie-
dad y la cultura de la comunidad o comunidades en las que se habla el idioma» (2002:
100). Las habilidades interculturales, por su parte, aparecen claramente definidas en el
MCER vy se refieren a: a) abordar con eficacia los malentendidos socioculturales y las
situaciones contflictivas; b) desarrollar estrategias para entablar contacto con personas
de otras culturas; c) relacionar la cultura de origen con la cultura hispana; y d) superar
estereotipos.

En este caso, nos hemos limitado a dar cuenta del total de obras que aportan ejerci-
cios dirigidos especificamente al conocimiento y desarrollo de alguno de los aspectos
citados anteriormente. El resultado del anlisis muestra que algo menos de una cuarta
parte del corpus propone actividades de esas caracteristicas. Por ejemplo, La casa de
Bernarda Alba de la editorial Cideb propone una lectura complementaria, La mujer en
la Espafia contempordnea, con informacion acerca de instituciones, legislacion, eventos
histéricos y nombres relevantes relacionados con el tema. A continuacién, plantea las
siguientes preguntas:

a) ;Como es la mujer que nos presenta Garcia Lorca en sus obras de teatro?
b) ;Qué medidas se tomaron en los afios 30?

¢) ;Cudles son las diferencias entre los hombres y las mujeres hoy?

d) ;Existe un Ministerio de Igualdad en tu pais? ;Cémo se llama?

e) Segiin td, ;por qué la prensa nacional e internacional se ocupd de Carme Chacon?

(Pdginas 39-42)

También hemos considerado aqui ejercicios enfocados directa o indirectamente
a costumbres de la cultura espafiola. El siguiente ejemplo, perteneciente a Lazarillo de
Tormes de la editorial Cideb, contiene indirectamente informacion acerca de gastrono-
mia. Reproducimos el ejercicio completo:
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4. Lazarillo encuentra una moneda de oro por la calle, entonces decide saciar su hambre. Asi
que entra en la posada «El cuerno de la abundancia» para comer.

a) Escucha la conversacién entre el posadero y el Lazarillo.

b) Sitta en la columna de la izquierda, con el nimero que corresponde a cada ali-
mento, lo que le ofrece el posadero y en la columna de la derecha, lo que elige el
Lazarillo para comer.

Posadero Lazarillo
Primer plato
Segundo plato
Postre
Alcachofas estofadas con ajo. Berenjenas y pimientos al horno.
Puré de zanahorias. Huevos al queso.
Pollo con verduras. Puré de patatas.
Pan. Magdalenas de chocolate.
Fresas del bosque con zumo de limén. Platanos
Manzanas al horno. Vino tinto.
(Pagina 32)
REFERENTES CULTURALES
Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
valido acumulado
| Vilidos | Si 70 100,0 100,0 100,0

Una de las competencias generales consiste en el conocimiento del mundo —también
denominado conocimiento enciclopédico— que el individuo tiene, esto es, de la informacién
almacenada en su memoria a partir de lo experimentado o vivido®°. Por lo tanto, se tra-
ta de un elemento clave para la interpretacién de discursos y toma especial importancia
en el contexto de la ensefianza y aprendizaje de lenguas extranjeras, ya que el bagaje de
un individuo no tiene por qué coincidir con el de la cultura meta. Asi, el conocimiento
del mundo comprende dreas como la historia, la literatura, el arte, las instituciones, la
geografia, etc.

Es por ello que la totalidad de las lecturas contiene ejercicios que contribuyen a
construir el conocimiento del mundo; en efecto, a través de las actividades que inci-
den en la comprensién y explotacién de la obra, el lector procesa y comprende nuevas
informaciones referentes a la cultura hispanica, que integra asi dentro de sus propios
modelos. En algunas ocasiones, son las preguntas de comprensién lectora y propuestas
de debate las que inciden en el desarrollo de este conocimiento. Veamos el ejemplo de
Sangre y arena de la editorial Santillana, donde algunas de sus propuestas de debate in-

130. Segtn el Diccionario de términos clave en E/ LE
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ciden precisamente en la relacion entre las nuevas informaciones y el contexto cultural
del lector. He aqui algunas de las propuestas de debate:

- Explique por qué la novela lleva el titulo de Sangre y arena.
q g grey
- ;Cudles son los sentimientos y las supersticiones del torero antes y después de la corrida?
- Ademds de la literatura, la pintura y el cine han tratado repetidas veces el tema de los toros.
y
#Qué obras conoce usted sobre este tema?
- ;Rué opina usted de las corridas de toros? ;Estd usted de acuerdo con el doctor Ruiz? (Ver
capitulo VI)
- jExiste en su pais alguna fiesta donde también interviene un animal?

(Pigina 97)

Sin embargo, merece la pena que nos detengamos en analizar la presencia, asi como
las caracteristicas, de los ejercicios dirigidos especificamente a explorar y ampliar los
conocimientos literarios. Ciertamente, aunque en pocas ocasiones, algunas lecturas
dedican parte de sus actividades a aproximarse a conocimientos relacionados con lo es-
pecificamente literario, esto es, tanto con escuelas, autores y obras como con géneros,
convenciones y recursos.

Asi, algunas obras aportan cronologias y nombres relevantes de la historia de la li-
teratura. En general, se trata de informacion divulgativa que no tiene como intenciéon
ser herramienta para un estudio o analisis en mayor profundidad. Podemos citar como
ejemplo La corza blanca de la editorial Santillana, que propone un ejercicio para dar a
conocer algunos datos acerca de Gustavo Adolfo Bécquer, José de Espronceda y Fran-
cisco de Goya. Otro ejemplo seria el siguiente ejercicio, procedente de La Celestina de
la editorial Cideb, en el que se presenta un texto con huecos para completar, referente
al periodo histérico en el que se desarrolla la obra. Debido a la extensién del mismo,
reproducimos tan solo una muestra del texto:

El siglo XV es un siglo de crisis. A las grandes epidemias, culpables de la (D) ............ de-
mogrdfica, se suma el derrumbamiento de la agricultura, base de la produccion economica,
con el posterior abandono del campo. La industria'y el comercio también entran en recesion.
La fase renacentista que aflora a mediados del siglo XV, sobre todo en el sur de Francia,
Italia y Flandes, para difundirse rdpidamente por todo el Occidente, se va desarrollando
lentamente a través de la cultura (2) ............ medieval y alcanza su plenitud en la primera
mitad del siglo XV1.

Durante el siglo XV se vitaliza el sentido de los negocios, que alcanzan casi una precision
de ciencia, ya que la enorme difusion de las formas de crédito muestra como el mundo mer-
cantil 3) ........... las bases de una circulacion de tipo moderno.

A partir del siglo XV el Atlantico pasa a ocupar el lugar del Mediterrdneo europeo, que-
dando este como reducto del mundo (4) ...........

En algunos casos se trata unicamente de menciones que dejan en manos del lector
—o del profesor, en su caso- la cantidad de informacién relacionada. Por ejemplo, Don
Quijote de la Mancha I, de la editorial Santillana, invita con algunas preguntas a conocer
mas sobre el contexto y significado de la obra. Veamos una muestra:
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- ¢Qué sabes del autor, Miguel de Cervantes? ;En qué siglo escribi6? ;Conoces
otras de sus obras? ;Conoces algin dato sobre su biografia?

- ;Qué sabes sobre esta obra que vas a leer, Don Quijote de la Mancha? ;Cuantas par-
tes tiene? ;Conoces el nombre de sus protagonistas? ;Sabes algo de su argumento
e intencién?

- Busca informacién sobre el Cid o sobre Amadis de Gaula y compértela con tus
compaferos.

- ;Conoces la novela espafiola que se nombra en el capitulo, el Lazarillo de Tormes,
que también tienes en esta coleccién Leer en Espanol? Busca informacién sobre
ellay compdrtela con tus compafieros.

(Paginas 96-105)

En otras ocasiones, se aporta informacién sobre géneros literarios y andlisis textual
en general. Por ejemplo, Marianela, de la editorial Cideb, proporciona poemas de An-
tonio Machado y José Marti, cuyos temas se pueden poner en referencia con la lectura.
También es el caso de E/ conde Lucanor de Anaya, donde hay una serie de preguntas que
exploran la estructura de la obra.

Por dltimo, hay un tercer tipo de ejercicios que son aquellos que se centran en
explorar temas, topicos o referentes simbdlicos de la literatura espanola. Se pueden
destacar varias obras de la editorial Cideb que ofrecen dosieres a este respecto, con
preguntas para verificar la comprensién. Por ejemplo, Don Quijote de la Mancha propor-
ciona un texto sobre la interpretacién de la obra o Don Juan Tenorio ofrece informacién
sobre el mito del convidado de piedra en esta y otras obras.

PROCEDIMIENTOS DE APRENDIZAJE

Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
vilido acumulado

Si 70 100,0 100,0 100,0

| Vilidos

Recordemos que la capacidad de aprender es otra de las competencias generales del
individuo. Asi, los procedimientos de aprendizaje se refieren al tratamiento de la infor-
macion, asi como de la reflexion en torno a la lengua y su uso. Desde esta perspectiva,
entendemos que ambas competencias estdn presentes en la totalidad de las actividades
y que, de cualquier modo, son dadas por los hechos de hallarse en el aprendizaje de una
nueva lengua y de iniciarse en la lectura de su literatura. Por tanto, se ha considerado
que la totalidad de las obras contribuye al desarrollo de ambas competencias. De cual-
quier modo, en numerosas ocasiones hay ejercicios directamente dirigidos al desarrollo
de estrategias y de gestion del propio aprendizaje. El siguiente ejemplo, perteneciente
a La corza blanca de la editorial Santillana, es una muestra de ello.
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21. En este capitulo Constanza vuelve a hablarle a Garcés del diablo. Busca el comentario que
le bace. ;En qué sentido utiliza Constanza la palabra diablo? ; Tiene algo que ver ese sentido con

este cuadro de Goya?

- Espiritu que se opone a la accién de
Dios: E/ diablo se ba representado a menu-
do con forma bumana, pero con cuernos, cola
y patas de cabra.

- Persona muy habil y astuta para conse-
guir lo que se propone: Como es un ver-
dadero diablo, llegard a la presidencia de la
empresa.

- Persona muy traviesa e inquieta, espe-
cialmente si es un nino: Estos nifios son
unos diablos y no bay quien los aguante.

- Persona malvada o que tiene mal genio:
No confies en él porque es un diablo y cuando
menos te lo esperes, te traicionard.

ACTIVIDADES DE LENGUA, ESTRATEGIAS Y PROCESOS

(Pagina 29)

El analisis de las actividades también se ha realizado considerando la destreza o des-
trezas que pretenden desarrollar como objetivo principal. Asi pues, se ha considerado
que, al igual que las habilidades lingiiisticas no funcionan de modo aislado y que suelen
utilizarse integradas entre si'*', con frecuencia una misma tarea incide en el desarrollo
de mds de una destreza. No obstante, subrayamos que, con el objeto de proporcionar
unos resultados sistemadticos, en el andlisis se ha dado cuenta de la destreza o destrezas

trabajadas de modo prioritario.
ACTIVIDADES DE EXPRESION

EXPRESION ORAL

Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
valido acumulado
Vilidos | No 49 70,0 70,0 70,0
Si 21 30,0 30,0 100,0
Total 70 100,0 100,0

131. Sobre la integracién de destrezas, remitimos a las refelxiones de Cassany, Sanz y Luna (1994: 93-96).
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EXPRESION ESCRITA

Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
vilido acumulado
Vilidos | No 33 47,1 47,1 47,1
Si 37 52,9 52,9 100,0
Total 70 100,0 100,0

El andlisis revela que una tercera parte de las obras propone actividades de expre-
sién oral. En su gran mayoria, se trata de propuestas de debate para tratar en el aula,
relacionadas con la obra leida y los temas relacionados con ella. En otros casos, se pre-
sentan relacionadas con ejercicios de expresion escrita. De cualquier modo, se trata de
ejercicios de prictica dirigida que no ofrecen instrucciones especificas ni proponen el
uso de funciones o férmulas determinadas. Veamos el siguiente ejemplo, correspon-
diente a Don Fuan Tenorio de Santillana, que sigue el mismo formato que el resto de las
obras de dicha editorial:

PARA HABLAR EN CLASE

1. El matrimonio de don Juan y dona Inés habia sido decidido por sus padres. ;Co-
noce algtn pais donde se siga practicando esta costumbre?

2. Sin llegar a puntos tan extremos como decidir su matrimonio, ;hasta qué punto
considera que los padres son responsables de la vida de sus hijos? ;Qué libertad
deben concederles?

3. Toda la historia de Don _Juan Tenorio estd basada en dos apuestas que hacen don
Juan y don Luis. ;Cual es la apuesta mds extrafia que ha realizado o de la que ha
oido hablar usted?

4. La historia que usted ha leido es una adaptacién de una gran obra de teatro. ;Le
gusta el teatro?

(Paginas 75-76)

Los ejercicios de expresion escrita aparecen en algo mds de la mitad de las obras.
En la mayoria de los casos se trata de trabajos intensivos, esto es, ejercicios de dura-
cidn corta, centrados en una tarea concreta sin relacién alguna entre ellos. No hay, por
tanto, una intencién de continuidad ni otro tipo de propuestas extensivas enfocadas al
proceso de produccién escrita®, como serian proyectos o talleres.

En este punto es relevante recordar la distincién que realizan Cassany, Sanz y Luna
(1994: 277) entre redaccion y textos comunicativos. En el primer caso se trata de escritos
sin una estructura determinada, con amplia variedad de registros y temas, dirigido a un
receptor implicito que, en la mayoria de los casos, es el profesor. Los textos comuni-
cativos, por su parte, tienen una estructura, registro y fraseologia fijados, con temas en
funcién de la comunicacién y un destinatario explicito que depende del texto. En nues-
tro caso, la gran mayoria de las propuestas pertenece al primer tipo, que, con el objeto

132. Nos basamos la tipologia ofrecida por Cassany, Sanz y Luna (1994: 275).
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de establecer conclusiones, hemos agrupado en las siguientes categorias: a) responder
por escrito a preguntas sobre el contenido de la obra o relacionadas con el mismo; b)
realizar anticipaciones, resimenes, finales alternativos u otro tipo de manipulaciones
con el argumento de la historia como base; ¢) llevar a cabo descripciones o narraciones
que parten de un personaje o elemento de la historia; y d) en las obras que incluyen ejer-
cicios de preparacion a DELE —editorial Cideb—, como escribir cartas que toman algin
aspecto de la obra como pretexto.

ACTIVIDADES DE COMPRENSION

COMPRENSION ORAL

Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje

valido acumulado
Vilidos | No 54 77,1 77,1 77,1
St 16 22,9 22,9 100,0

Total 70 100,0 100,0
COMPRENSION DE LECTURA

Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje

vilido acumulado
Vilidos | Si 70 100,0 100,0 100,0

Apenas una cuarta parte de las obras contiene ejercicios dirigidos al desarrollo de la
comprensién oral. Légicamente, este dato tiene relacion con el hecho de que tan solo la
mitad de las obras proporciona una audicién, que, en la totalidad de los casos, consiste
en una parte o la totalidad del texto escrito. Otra cuestién que debemos comentar es
que el soporte oral no es el propio de textos que han sido creados para un canal escrito,
por lo que en este tipo de obras el desarrollo de la comprensién auditiva no es un objeti-
vo terminal y las audiciones suelen presentarse como un simple apoyo a la lectura. Tan
solo una de las editoriales analizadas —Cideb, en parte de sus obras— proporciona audi-
ciones distintas al texto creadas para ejercicios especificos de comprension auditiva.

A pesar de que las lecturas no siguen un patrén similar a la hora de trabajar la com-
prensién auditiva, podemos establecer que predominan tres categorias diferenciadas
de ejercicios: a) referentes al contenido, esto es, preguntas abiertas o cerradas y esta-
mentos de tipo verdadero o falso; b) dirigidos ala comprension de palabras con el obje-
to de completar listas, oraciones o textos, y ¢) centrados en la discriminacién de uno o
mads sonidos. No nos vamos a detener en describir ejemplos de este tipo de ejercicios,
pues se alejan de nuestro objetivo principal de caracterizar los materiales dirigidos al
desarrollo de la competencia literaria; Unicamente vamos a mostrar las posibilidades
de utilizar el soporte oral para actividades dirigidas a la formacion literaria, como el
siguiente ejercicio, que propone Marianela de la editorial Cideb, donde se propone un
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pequeifio poema para explorar el nivel fonolégico del texto literario y recursos como la
versificacién o la aliteracién. Veamos,

EscucHA Y REPITE.
iA VER SI CONSIGUES REPETIRLO RAPIDO Y SIN EQUIVOCARTE!

Otravez he pasado la jornada
en Zamora.

Teniendo la tentacién de
dejar alli mi corazén

al ver de Brigida

la mujer de Juan Mancebo
zambullirse en la zozobra
llenos de enojo, sus ojos.

(Pagina 50)

La comprension de lectura es la tinica destreza de la que todas las obras proporcio-
nan actividades. Compartimos el enfoque de Cortés Moreno (2000: 139), quien consi-
dera que los ejercicios de comprension lectora no son tnicamente aquellos dirigidos
al contenido, sino también los que se refieren a aspectos formales —léxico, morfologia,
sintaxis, cohesion, registro, etc.— relacionados, de alguna forma, con el texto. No obs-
tante, una vez aclarada esta distincién, nos vamos a centrar aqui en describir las activi-
dades orientadas a la informacién explicita e implicita que transmite el texto.

Las obras analizadas proporcionan, en su mayoria, guias de lectura que cumplen la
doble funcién de ayudar a la comprension al mismo tiempo que comprueban la mis-
ma'®. Estas guias tienen el formato de preguntas con respuesta cerrada; en ellas se repi-
ten las palabras del texto y se han de contestar después de la lectura.

Puente Ferreras (2001: 40-41) realiza una revision sobre el efecto de las preguntas
insertadas como forma de control sobre la comprensién de lectura. Las conclusiones
que apunta son las siguientes:

1. Laposicion de las preguntas establece, en gran medida, la funcién de las mismas. Asi,
al final de los parrafos o de los textos, sirven como guia de la ejecucién y facilitan
el recuerdo; al comienzo del texto activan los esquemas y guian la seleccion de la
informacion.

2. En lo referente a la frecuencia de las preguntas, no parece haber ninguna investiga-
cién que arroje resultados claros, si bien todo indica que no resulta relevante.

3. Asimismo, es relevante el nivel de dificultad del texto. En un texto de nivel alto de
dificultad, las preguntas ayudan a la comprension y al recuerdo, mientras que en
un texto facil las preguntas resultan redundantes.

4. Por altimo, el nivel de la pregunta hace que unos tipos sean mas 6ptimos que otros.
De este modo, las preguntas referentes a hechos o datos especificos producen un
efecto menor que las que implican abstraccién o mayor nivel conceptual. Estas,
ademds, favorecen la organizacién y la retencién.

133. Tal como senala Hill (2001: 312): «Comprehension questions can be helpful in pointing up important features of a story».
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No queremos valorar aqui si este tipo de actividades es o no el mds conveniente'+
para desarrollar la destreza lectora, tan solo es necesario destacar la escasa variedad de
ejercicios que presenta una parte importante del corpus. Recordemos a este respecto
las palabras de Pastor (2004: 200), quien afirma que «comprender un texto no significa
ser capaz de dar con la respuesta correcta a una serie de preguntas planteadas —como
podria desprenderse de muchas actividades de este tipo, que parecen indicar que ense-
fiar no es sino comprobar conocimientos—, sino conseguir una interpretacion razona-
ble de lo leido».

Sin embargo, ciertas lecturas —y en especial las ediciones mds recientes— aportan
ejercicios mds diversos tanto en lo referente a la secuenciacién y las técnicas como a las
habilidades que se desarrollan.

Efectivamente, conscientes de que la carencia de conocimientos previos sobre el
tema puede dificultar, e incluso imposibilitar por completo la comprensién, ciertas
obras ofrecen actividades de contextualizacion, en forma de ejercicios o de dosieres
con informacién complementaria. De hecho, algunas obras dan cuenta de esta necesi-
dad e incluyen herramientas para facilitar la comprensién, y no unicamente para com-
probarla. Vamos a citar a este respecto la adaptacién de Don Juan Tenorio que realiza la
editorial Cideb. Lalectura de la obra se completa con textos referentes al autor, la obra,
los referentes simbdélicos y mitos que en ella se tratan, ademds de una bibliografia sobre
el tema. Sin lugar a dudas, todos estos materiales contribuyen a una comprension de la
lectura a un nivel mds alld de la mera descodificacién.

En lo referente a las técnicas, hay algunos ejemplos de obras que proporcionan al-
ternativas a las guias de preguntas cerradas. Asi, la editorial Cideb propone en todas
sus lecturas pricticas variadas, como son —citando los casos mds frecuentes— cuestio-
narios de respuestas abiertas, ejercicios de verdadero o falso, opcién miltiple, corregir
informaciones erréneas o completar resimenes con unas palabras dadas. Por su parte,
las versiones mas modernas de otras editoriales muestran también una mayor gama de
actividades. Veamos como ejemplo algunas propuestas de Don Quijote de la Mancha I1,
de la editorial Santillana:

8. Exiplica con tus palabras estas profesiones: arriero, castrador y ventero.
9. Resume brevemente lo que le pasa a don Quijote con los arrieros.

12. Los «nombres parlantes» son muy frecuentes en la obra. ;Sabes qué son? Busca uno en
el capitulo y explica su significado.

15. Lee el capitulo y completa el texto con las palabras adecuadas.

Un labrador vecino de don Quijote lo (@ ____ malherido y lo lleva a su casa.
Alli el ama, su sobrina, el cura y el barbero lo esperan preocupados. Para acabar
con su locura, toman dos soluciones: (b)_____todos sus libros de caballerias y
cerrar la habitacién en la que los guarda levantandouna(c) . A don Quijo-
te le van a decir que todo ha sido obra de un (d)

134. Este planteamiento no goza de mucha aceptacién desde la Didactica. Recordemos que Cassany, Sanz y Luna (1994: 225)
se refieren a este tipo de preguntas como represoras.
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21. Lee el capitulo. En él aparecen claramente enfrentadas las personalidadesy comporta-
mientos de don Quijote y Sancho Panza. Completa esta tabla.

Don Quijote Sancho Panza
Duerme
no come
- Se quejard cuando sufra
valiente
loco

(Pdginas 97-99)
ACTIVI DADES DE INTERACC IéN

INTERACCION ORAL

Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje

valido acumulado
| Vilidos | No 70 100,0 100,0 100,0

INTERACCION ESCRITA

Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje

valido acumulado
Vilidos | No 66 94,3 94,3 94,3
St 4 5.7 5.7 100,0

Total 70 100,0 100,0

De acuerdo con el MCER (2002: 74), la interaccién oral consiste en que «el usuario
de la lengua actia de forma alterna como hablante y oyente con uno o mds interlo-
cutores para construir, conjuntamente, una conversacién mediante la negociacion de
significados siguiendo el principio de cooperacién». De acuerdo con esta definicién, no
hay en las lecturas seleccionadas ejercicios dirigidos al desarrollo de esta destreza, tales
como entrevistas, juegos de simulacién u otro tipo de actividad oral de negociacidn.

Sin embargo, la interaccion escrita se refiere a las actividades de intercambio de in-
formacion que se llevan a cabo entre dos o mds usuarios de la lengua a través de un canal
escrito. Son, por lo tanto, actividades de este tipo las cartas, e-mails, notas y formula-
rios, pues consisten en una creacién comun de significado. Asi, si bien hay una cierta
diversidad de actividades de expresién escrita, tan solo cuatro de las obras contienen
actividades cuyo objetivo prioritario sea el que venimos sefialando. Ademds, se trata de
propuestas que se alejan de la obray no parecen contribuir al desarrollo del componen-
te literario, como ocurre en la actividad que encontramos en Fuenteovejuna de Cideb:
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Ayer fuiste testigo de un acto de acoso a una comparnera por parte de dos chicos; ti interviniste
en su ayuda. Escribe el texto de tu denuncia a la policia (entre 80-100 palabras, 8-10 lineas).

(Pagina 60)
ACTIVIDADES DE MEDIACION
MEDIACION ORAL
Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
valido acumulado
| Vilidos | No 70 100,0 100,0 100,0
MEDIACION ESCRITA
Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Vilidos No 70 100,0 100,0 100,0

El MCER (2002: 85) proporciona la siguiente definicién de las actividades de me-
diacién:

En las actividades de mediacion, el usuario de la lengua no se preocu-
pa de expresar sus significados, sino simplemente de actuar como inter-
mediario entre interlocutores que no pueden comprenderse de forma
directa, normalmente (pero no exclusivamente), hablantes de distintas
lenguas. Ejemplos de actividades de mediacién son la interpretacion oral
y la traduccién escrita, asi como la paréfrasis de textos de la misma lengua
cuando el receptor no comprende la lengua del texto original.

A partir de esta definicion, se puede concluir que ninguna de las obras analizadas
contiene actividades con el propésito de la mediacién. Ciertamente, estas lecturas —y
sus ejercicios, por tanto— estdn pensadas para ser trabajadas de modo individual o en
un contexto de aula. De este modo, aunque hay propuestas de creacién de glosarios o
de compartir puntos de vista con compafieros, en ningin caso pueden ser consideradas
como actividades de mediacién debido al contexto en el que se llevan a cabo.

cuya fecha exacta de composicion se desconoce. La edicién mds temprana data de
1561, pero se encuentra incompleta. En este caso, se ha tomado como punto de partida
la edicién incluida en el Inventario de Antonio de Villegas, impresa en 1565 en Medina
del Campo, que, por otra parte, es la que se toma como punto de partida para la mayor
parte de ediciones criticas y filolGgicas.
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(Conclusiones

Taly como se ha venido mostrando en este estudio, la fundamentacién tedrica rea-
lizada indica que las lecturas candnicas adaptadas pueden contribuir al desarrollo de la
formacidn literaria del estudiante extranjero en una doble vertiente. En primer lugar,
porque ayudan al desarrollo de la competencia lingiiistica necesaria para llevar a cabo
las actividades de la lengua que precisa la comprensién del texto literario. En segundo
lugar, porque atienden al desarrollo de la competencia literaria, presentando formas de
discurso y convenciones imprescindibles para la interpretacién de lo especifico de este
tipo de textos.

De este modo, el andlisis ha pretendido asi determinar el papel potencial de estas
lecturas en la formacion literaria del estudiante de espafnol (LE). Se ha procurado, asi-
mismo, ofrecer una visién de conjunto que permita definir el lugar que tienen como
material de apoyo en el aula de lengua extranjera y, si se da la circunstancia, como base
de cursos especificos de cultura o literatura espafiola.

Los resultados del andlisis han confirmado que, por lo general, las obras adaptadas
no han sido disefiadas como materiales dirigidos a la formacién literaria. En efecto,
presentan un caricter divulgativo y se basan mds en criterios pedagégicos que filologi-
cos. Parece, por tanto, que, en la mayoria de los casos, editores y autores han recons-
truido la obra de acuerdo a unos determinados puntos de interés —fluidez en la lectura,
profundizacién en aspectos lingiiisticos o extensién de contenidos culturales— que dis-
tan de las ediciones criticas de las obras canénicas.

Esta afirmacion nos lleva a considerar que son materiales con mayor cabida en el
aula de lengua que dentro de cursos especificos de literatura. Ciertamente, las edicio-
nes no cuentan, en general, con el rigor esperado para este tipo de materiales. Asimis-
mo, la adaptacién textual revela que se ha priorizado la accesibilidad en detrimento de
sus caracteristicas definitorias. Por dltimo, las herramientas y actividades que propor-
cionan han priorizado las actividades de lalengua, dando una importancia secundaria, o
incluso inexistente, a los conocimientos literarios, sean estos saberes o procedimientos
de interpretacién.

Con el objeto de justificar las afirmaciones que realizamos, a continuacién vamos a
formular las conclusiones del analisis de un modo mas detallado. Para ello, nos vamos a
referir a los distintos aspectos que hemos analizado y vamos a sintetizar la interpreta-
cién que, a lo largo del andlisis, hemos hecho de los mismos.

CONCLUSIONES SOBRE LA PRESENTACION DE LAS OBRAS

A pesar de que se han analizado cinco editoriales distintas, hemos observado que se
trata de un formato bastante consensuado y que todas siguen una cierta homogeneidad
ala hora de presentar las obras. A partir de esta observacion, elaboramos las siguientes
conclusiones:

- Tan solo una editorial aporta informacién de la relacién de la obra adaptada con
su texto fuente.

- Los criterios de adaptacion —en caso de aparecer— son pocos e inespecificos. Atien-
den a aspectos generales y no detallan los procedimientos exactos que se han
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llevado a cabo. Por lo general, se refieren al tratamiento del 1éxico y hacen escasa
-0 ninguna- mencién a la adaptacién ortografica, cambios estructurales o modi-
ficaciones del contenido.

- En pocas ocasiones hay referencia a la edicion original que se ha tomado como
punto de partida. Entendemos que esta es una edicién critica que, a su vez, par-
te de una versién determinada, lo que cobra especial importancia en textos de
cierta antigiiedad.

- Las ediciones, no obstante, si ofrecen informacién acerca del nivel lingiiistico en
el que han sido reelaboradas. Las colecciones mds antiguas resultan mds impre-
cisas y se basan unicamente en el nimero de entradas 1éxicas. Sin embargo, las
ediciones mads modernas se apoyan en los niveles de referencia aportados por el
MCER (o su concrecién en el PCIC), por lo que se consideran aspectos gramati-
cales y discursivos.

- Elnombre del autor de la adaptacion aparece en la totalidad de las obras.

CONCLUSIONES SOBRE LA ADAPTACION TEXTUAL

Esta es, con seguridad, la parte del analisis que ofrece conclusiones mds enrique-
cedoras. Por una parte, el estudio de las obras se ha realizado de forma sistematica a
distintos componentes, lo que permite una visién amplia del conjunto. Por otra parte,
el hecho de que se trate de un nimero significativo de obras da lugar a establecer con-
clusiones cruzadas entre editoriales, periodos o versiones de la misma obra.

- Elgénero es un elemento que no sufre modificaciones en las obras adaptadas. Tan
solo se observa, en algunas ocasiones, que las obras en verso se prosifican, siendo
este un cambio que afecta mds al estilo de la obra que a la tipologia de género a
la que pertenece. De igual modo, los textos del género ensayo son los que mayor
fidelidad han mostrado a su original, si bien es justo sefialar que la muestra de
este tipo de obras es poco significativa.

- Se observa una propension a que, mientras mdas antigua es una obra literaria, mas
modificaciones de su estructura externa se llevan a cabo al realizar una adap-
tacion. De igual modo, en las novelas de una cierta extension, sin importar el
periodo en el que se inscriban, hay una tendencia a realizar grandes modifica-
ciones en su estructura externa. Estos cambios responden principalmente a tres
procedimientos: resumen, supresién y reorganizacion, que se pueden dar tanto
simultineamente como por separado.

- Uno de los aspectos mdas cuidadosamente tratados en las adaptaciones es la ac-
cién. De hecho, ante las limitaciones de extension, algunas ediciones optan por el
mads que discutible procedimiento de reflejar la totalidad del contenido de modo
resumido en vez de eliminar partes. De igual modo, en las adaptaciones de obras
muy extensas, por lo general, el contenido resulta mas modificado que en aquellas
de menor extensién. Estas afirmaciones dan lugar a plantearse ciertas cuestiones
que nos limitaremos a exponer. En primer lugar, sobre la imposibilidad de realizar
adaptaciones de obras que, por su extension, requieren de modificaciones que alte-
ren su contenido de forma excesiva. También cabe preguntarse si, en caso de llevar
a cabo la adaptacion, no seria conveniente proporcionar algin tipo de herramienta
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de consulta que explique qué partes se han suprimido y por qué motivo.

- De forma semejante, la falta de correspondencia en las categorias de construc-
cién del relato y modos narrativos se observa con mayor frecuencia en las obras
de cierta extension. En efecto, estas manipulaciones obedecen, en gran medida,
ala supresion y resumen de partes de la obra. También hay una propensién a que
obras mas heterodoxas en su construcciéon, como pueden ser El Libro de Buen
Amor o El Quijote, sean las mds modificadas.

- Las obras teatrales respetan en gran medida las acotaciones, ya sean indicaciones
escénicas, referidas a aspectos dramatirgicos como disposicién de los espacios,
indicaciones a los actores y presencia de los personajes, o sean los didlogos que dan
voz alos personajes. Recordemos que estas indicaciones no se limitan a esclarecer
allector el modo de presentacién de la obra, sino que se relacionan también con as-
pectos espacio-temporales, la interioridad del personaje y ambiente del escenario.

- Elmarco espacio-temporal es respetado en la gran mayoria de las obras. No se ha
dado ningin caso de manipulacién del escenario; en los casos que no se observa
una correspondencia absoluta o casi absoluta, esta es debida a que se han elimi-
nado localizaciones al suprimir ciertas partes de las obras.

- La temporalidad es asimismo respetada en la gran mayoria de las obras. Unica-
mente se observa que, en algunas ocasiones, se resumen, o incluso suprimen, al-
gunas anacronias o retrospectivas. De nuevo, este hecho obedece mds a la exten-
sién de la obra original que a la complejidad de la misma.

- En general, las obras adaptadas mantienen el mismo nimero de personajes que
la obra original. La ausencia de figuras secundarias se debe, en todos los casos, a
la supresion de ciertas partes de la obra. Sin embargo, la caracterizacién suele ser
mads pobre en la segunda version, principalmente por dos causas: en primer lugar,
las descripciones de personas o lugares suelen ser las partes de las que con mayor
frecuencia se prescinde. Por otra parte, la simplificacién del lenguaje incide en
gran medida en las diferencias de registro, elemento clave de su singularidad.

- El estilo de las obras es el elemento que mds dista entre las dos versiones, pues
tan solo en una cuarta parte de las obras se observa una voluntad de mantener
el cardcter de la misma, mientras que en otra cuarta parte aparece totalmente
falseado. Dos parecen ser las principales causas:

- En primer lugar, la modernizacién del lenguaje ha acarreado la pérdida de térmi-
nos, construcciones o giros que imprimen a la obra su personalidad particular.
Esta misma afirmacién se puede hacer para textos que no han sido moderniza-
dos, pero si simplificados. En ambos casos se constata la tendencia que, a mayor
antigiiedad de una obra, mayor distancia con su fuente.

- Ensegundo lugar, la sustitucién de ciertos términos por otros mds comunes con-
lleva, en ocasiones, una pérdida de las connotaciones y evocaciones propias del
lenguaje literario.

CONCLUSIONES SOBRE LAS HERRAMIENTAS DE APOYO
Las herramientas de apoyo que hemos analizado confirman que han sido realizadas

con arreglo a unos puntos de interés propios del lector que toma un primer contacto
con este tipo de obras, como apreciamos en los puntos siguientes:
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- Latotalidad del corpus incluye una zntroduccion con datos historiograficos y con-

textuales de la obra. Este hecho da cuenta de que esta informacidn se considera,
en principio, parte de los intereses y motivaciones de los potenciales lectores.
Asimismo, se observa la tendencia a que las ediciones mas modernas sean las que
ofrezcan mds informacién y de mayor diversidad, tanto en contenido como en
formato.

- Las anotaciones estdn presentes en la totalidad de las obras. Estas pueden ser

léxicas o culturales. Las primeras se pueden referir tanto a términos como a giros
o expresiones idiomaticas. Las segundas, por su parte, se refieren generalmente
alocalizaciones y datos histéricos.

- Aproximadamente las tres cuartas partes del corpus incluyen un glosario de tér-

minos frecuentes o importantes en la obra. En algunos casos se aporta la tra-
duccién, mientras que en otros se ofrece un espacio para que el lector tome sus
propias notas. Este hecho pone de manifiesto la consideracién, por parte de los
editores, de que hay una relacién entre nimero de entradas y el nivel de dificul-
tad de lalectura. De igual modo, da cuenta de que la adquisicién de nuevo léxico
es objetivo prioritario en estas obras.

- Este tipo de ediciones no ofrece bibliografia especializada —tan solo hay un caso

que si lo hace—. Insistimos, asi pues, en el cardcter divulgativo de estas lecturas.
Sin embargo, una cuarta parte de las ediciones, en especial las mas recientes, in-
cluye enlaces a sitios especializados en los que ampliar conocimientos relaciona-
dos con las obras.

- Algo mis de la mitad de las obras ofrece ilustraciones intercaladas con el texto.

Ademis de la funcién de soporte visual a la lectura, cumplen la importante fun-
cién de mostrar el legado iconogréfico de personajes y obras.

- La inclusién de audio en aproximadamente la mitad de las obras es, de nuevo,

muestra de la finalidad didéctica de las mismas. En algunas ocasiones se acom-
pana de ejercicios especificos de comprensién auditiva, si bien lo més comun es
que sea un apoyo a la lectura.

CONCLUSIONES SOBRE LAS ACTIVIDADES DIDACTICAS

Tal como hemos sefialado, estas ediciones tienen una clara finalidad didactica.

Prueba de ello es la cantidad y diversidad de ejercicios que aportan. Asi, en relacién con
las actividades didacticas, hemos elaborado las siguientes conclusiones:
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- Aproximadamente la mitad de las obras cuenta con actividades especificamente

dirigidas al desarrollo de las competencias lingtiisticas. La tendencia mayoritaria
son las actividades de léxico, seguidas de las de gramatica. En algunas ocasiones
se presentan ejercicios de ortografia y pronunciacion, asi como referidos a géne-
ros discursivos.

- Existe en las ediciones estudiadas una evidente voluntad de profundizar en los

referentes culturales del lector a partir de las herramientas y de las actividades
dirigidas a ello. No obstante, apenas hay presencia de actividades dedicadas a
explorar los conocimientos literarios especificos, como son épocas, autores, gé-
neros, CONvenciones y recursos, entre otros.



- Un tercio de las obras cuenta con actividades de expresion oral, que, sin excep-
cién, consisten en propuestas de debate. Mds frecuentes y variadas son las acti-
vidades de expresion escrita, presentes en la mitad de las obras. En general, estas
son de tipo intensivo, es decir, se trata de actividades de duracién limitada y sin
ninguna relacion entre ellas. No hay, por lo tanto, propuestas de cardcter mas
global centradas en el proceso de escritura, como son los talleres y proyectos.

- Los ejercicios de comprension lectora son los protagonistas en este tipo de lec-
turas. La totalidad de las obras ofrece actividades dirigidas al desarrollo de esta
destreza. Por lo general, se trata de guias que se presentan al final de la obra.
No obstante, en ocasiones —generalmente en las ediciones mds recientes— se ha
considerado secuenciar las preguntas en distintas fases de la lectura. Las pregun-
tas pueden ser tanto de respuesta abierta como cerrada. Las primeras son mas
proclives a ser utilizadas en el desarrollo de destrezas de interpretacién, mientras
que las segundas se limitan a comprobar la comprensién. En cualquier caso, hay
una ausencia de indicaciones, lo que hace que sea el docente o el usuario quien
tome las decisiones acerca de cémo y cuando llevar a cabo los ejercicios.

- La comprension auditiva tan solo se trabaja en una pequefia parte de las obras.
Tanto los formatos como los contenidos de los ejercicios son variados, por lo que
no se puede destacar ninguna tendencia dominante.

- Las destrezas de interaccion y de mediacion no se contemplan como prioridades en
las actividades de las obras analizadas.
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Obras analizadas

(ordenadas de acuerdo a los criterios establecidos en el corpus)

Poema de Mio Cid (2002): Adaptacién de M. Bodas et @/. Madrid: Anaya (Clasicos breves).

El cantar de Mio Cid (2009): Adaptacion de C. Valero. Génova: Cideb (Leer y aprender).

El cantar de Mio Cid (1997): Adaptacion de C. Romero. Madrid: Edelsa (Lecturas clasicas Graduadas).

Libro de Buen Amor (2004): Adaptacién de A. del Rio. Madrid: Anaya (Clésicos adaptados).

El conde Lucanor (2002): Adaptacién de A. del Rio. Madrid: Anaya (Clasicos adaptados).

El conde Lucanor (2008): Adaptacién de M. Barbera Quiles. Génova: Cideb (Leer y aprender).

La Celestina (2004): Adaptacion de M. Bodas e 2/. Madrid: Anaya (adaptados).

La Celestina (2008): Adaptacion de M. Barberd. Génova: Cideb (Leer y aprender).

La Celestina (1996): Adaptacion de E. Cano e I. Sinchez-Pafios. Madrid: Edelsa (Lecturas clasicas
graduadas).

La Celestina (1994): Adaptacion de M. Reino. Madrid: Santillana-Universidad de Salamanca (Leer
en espanol).

La Celestina (2008): Adaptacion de A. Revilla. Madrid: SGEL (Literatura hispanica de ficil lectura).

Lazarillo de Tormes (2002): Adaptacion de M. Bodas et #/. Madrid: Anaya (Clasicos adaptados).

Lazarillo de Tormes (2001): Adaptacién de I. Mendoza. Génova: Cideb (Leer y aprender).

E! Lazarillo de Tormes (1987): Adaptacién de A. Gonzilez Hermoso. Madrid: Edelsa (Lecturas
clasicas graduadas).

Lazarillo de Tormes (2004): Adaptacién de V. Ortiz Gonzalez. Madrid: Santillana-Universidad de
Salamanca (Leer en espafiol).

Lazarillo de Tormes (1994): Adaptacion de A. Anula. Madrid: SGEL (Literatura hispanica de facil lectura).

El Quijote I (2002): Adaptacion de M. Bodas et @/. Madrid: Anaya (Clasicos breves).

El Quijote 11 (2002): Adaptacién de M. Bodas et @/. Madrid: Anaya (Clasicos breves).

Don Quijote (2009): Adaptacién de C. Valero Planas. Génova: Cideb (Leer y aprender).

Don Quijote de la Mancha I (1995): Adaptacion de J. R. Cuenot. Madrid: Edelsa (Lecturas cldsicas
graduadas).

Don Quijote de la Mancha I (1996): Adaptacion de J. R. Cuenot. Madrid: Edelsa (Lecturas clasicas
graduadas).

Don Quijote I (2011): Adaptacién de R. Acquaroni. Madrid: Santillana-Universidad de Salamanca
(Leer en espaiiol).

Don Quijote II (2011): Adaptacién de R. Acquaroni. Madrid: Santillana-Universidad de Salaman-
ca (Leer en espafiol).

Don Quijote 1 (2011): Adaptacion de B. Rodriguez. Madrid: SGEL (Literatura hispanica de facil lectura).

Don Quijote 2 (2011): Adaptacion de B. Rodriguez. Madrid: SGEL (Literatura hispanica de facil lectura).

Nowelas ejemplares (2008): Adaptacién de M. Barbera. Génova: Cideb (Leer y aprender).

La Espariola Inglesa (2007): Adaptacién de I. Mendoza y C. Valero. Génova: Cideb (Leer y aprender).

La Gitanilla (1999): Adaptacién de P. Ghezzi. Génova: Cideb (Leer y aprender).

E{ casamiento engarioso 'y El coloquio de los perros (2004): Adaptacién de C. Romero. Madrid: Edelsa
(Lecturas clasicas graduadas).

La Gitanilla (1996): Adaptacion de A. Gonzalez. Madrid: Edelsa (Lecturas cldsicas graduadas).

Ellicenciado Vidriera (2004): Adaptacién de C. Romero. Madrid: Edelsa (Lecturas clasicas graduadas).

Rinconete y Cortadillo (1991): Adaptacién de V. Ortiz Gonzilez. Madrid: Santillana-Universidad
de Salamanca (Leer en espanol).

Elretablo de las maravillas (1993): Adaptacién de M. Bodas et 2/. Madrid: Anaya (Clasicos adaptados).

Fuenteovejuna (2003): Adaptaciéon de M. Bodas, C. Ruiz. Madrid: Anaya (Leer los cldsicos).

Fuenteovejuna (2010): Adaptacién de G. Boscaini. Génova: Cideb (Leer y aprender).

E[ Buscon (2004): Adaptacién de M. Bodas. Madrid: Anaya (Leer los cldsicos).

La vida del Buscon (1996): Adaptacién de A. Gonzélez. Madrid: Edelsa (Lecturas clasicas graduadas).
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E! Buscon (2009): Adaptacién de I. Martin. Madrid: SGEL (Literatura hispanica de facil lectura).

El alcalde de Zalamea (2003): Adaptacién de C. Ruiz. Madrid: Anaya (Clasicos adaptados).

El 57 de las nifias (1994): Adaptacién de B. D’Ors. Madrid: Edelsa (Lecturas clasicas graduadas).

Articulos (Larra) (2011): Adaptacién de C. Ruiz. Madrid: Anaya (Clasicos breves).

Articulos de Mariano José de Larra (2011): Adaptacion de A. Anula. Madrid: SGEL (Literatura
hispanica de facil lectura).

Don _Fuan Tenorio (2003): Adaptacién de C. Ruiz Madrid: Anaya (Clésicos adaptados).

Don Fuan Tenorio (2004): Adaptacién de M. Barbera Quiles. Génova: Cideb (Leer y aprender).

Don Fuan Tenorio (1994): Adaptacién de R. Acquaroni. Madrid: Santillana-Universidad de Sala-
manca (Leer en espafiol).

Leyendas (2008): Adaptacion de C. Ruiz. Madrid: Anaya (Clasicos adaptados).

Dos leyendas (2007): Adaptacién de M. Barberd Quiles. Génova: Cideb (Leer y aprender).

El beso (1995): Adaptacién de A. Gonzilez. Madrid: Edelsa (Lecturas cldsicas graduadas).

La corza blanca (1992): Adaptacién de F. Sinchez-Bordona. Madrid: Santillana-Universidad de
Salamanca (Leer en espafiol).

La cruz del diablo (1991): Adaptacién de R. Aquaroni. Madrid: Santillana-Universidad de Sala-
manca (Leer en espafiol).

Leyendas de Gustavo Adolfo Bécquer (2008): Adaptacién de T. Hidalgo. Madrid: SGEL (Literatura
hispédnica de ficil lectura).

La Regenta (2002): Adaptacién de A. del Rio. Madrid: Anaya (Clésicos adaptados).

La Regenta (1996): Adaptacion de M. Sanchez. Madrid: Edelsa (Lecturas cldsicas graduadas).

Doria Berta (2002): Adaptacion de C. Ruiz. Madrid: Anaya (Clasicos adaptados).

Pepita fiménez (1993): Adaptacién de M. Bodas ez #/. Madrid: Anaya (Clasicos adaptados).

Pepita Jimeénez (1993). Adaptacién de E. Theirs. Madrid: Santillana-Universidad de Salamanca
(Leer en espafiol).

El sombrero de tres picos (2002): Adaptacién de A. del Rio Madrid: Anaya (Clésicos breves).

El sombrero de tres picos (2009): Adaptaciéon de M. Barbera. Génova: Cideb (Leer y aprender).

El sombrero de tres picos (1995): Adaptacion de A. Gonzédlez. Madrid: Edelsa (Lecturas clasicas
graduadas).

Pazos de Ulloa (2008): Adaptaciéon de A. Feliz. Madrid: Santillana-Universidad de Salamanca
(Leer en espafiol).

Trafalgar (1995): Adaptacién de S. Chird. Madrid: Edelsa (Lecturas cldsicas graduadas).

Marianela (2002): Adaptacién de M. Barbera. Génova: Cideb (Leer y aprender).

Marianela (1991): Adaptacién de E. Varén. Madrid: Santillana-Universidad de Salamanca (Leer
en espanol).

Fortunata 'y Jacinta (2002): Adaptacién de C. Molina. Madrid: Anaya (Clésicos Breves).

Tormento (2002): Adaptacién de A. del Rio Madrid: Anaya (Leer los cldsicos).

Juanita la Larga (1982): Adaptacién de J. Horrillo Calvo y M. Maysonnial. Madrid: Edelsa (Lec-
turas cldsicas graduadas).

Sangre y arena (1995): Adaptacién de R. Ezquerra. Madrid: Edelsa (Lecturas cldsicas graduadas).

Sangre y Arena (1991): Adaptacion de T. Garcia. Madrid: Santillana-Universidad de Salamanca
(Leer en espaiol).

Doria Inés (2002): Adaptacién de R. Guerrero. Madrid: Edelsa (Lecturas cldsicas graduadas).

La casa de Bernarda Alba (2009): Adaptacién de D. Carpani. Génova: Cideb (Leer y aprender).
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La Asociacion para la Ensefianza del Espafiol como Lengua Extranjera (ASELE) es una or-
ganizacion internacional fundada en 1987 para responder a un movimiento de inte-
rés en todo el mundo por el aprendizaje de la lengua espafiola y sus culturas. Desde
sus inicios ha desarrollado una rigurosa trayectoria profesional estableciendo foros
cientificos para la informacién y formacion, asi como para el intercambio de ideas
y experiencias de quienes se dedican a esta disciplina académica. Prueba de ello es
la celebracién anual desde 1989 de un Congreso Internacional, la edicién del libro co-
lectivo derivado de este y la publicacién semestral del Boletin de ASELE. Asimismo,
convoca sendos Premios de Investigacion, para tesis doctorales y memorias de master,
también editados por ASELE en su coleccién de monografias.

El presente estudio tiene como objeto determinar las posibilidades que tienen las
lecturas canénicas adaptadas en la formacidn literaria del estudiante extranjero, asi
como en su competencia literaria general.

En la primera parte del estudio se sistematizan los planteamientos metodolégicos
de la formacion literaria dirigida a estudiantes de lengua extranjera y; mds especifi-
camente, a estudiantes de espaiiol (LE). La segunda parte estd enfocada al anilisis
de las lecturas literarias en el aula. Se aborda el concepto de canon y su funcién, es-
pecialmente en su aplicacién en las aulas, hasta llegar al caso concreto de las lecturas
candnicas en la formacidn literaria del estudiante no nativo. Igualmente, se revisan
las investigaciones referentes a lecturas adaptadas y su validez como herramienta de
aprendizaje. Por dltimo, en la tercera parte se analiza y lleva a cabo la caracteriza-
cién de un corpus de 70 lecturas adaptadas canénicas para la ensefianza-aprendizaje
de espanol (LE).

En definitiva, la presente obra pretende ser una herramienta ttil para el profesor
que quiera conocer mds sobre la ensefianza de la literatura al estudiante no nativo,
y mds concretamente, sobre las caracteristicas y posibilidades en el aula de las lec-
turas cldsicas adaptadas.
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