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Presentacion: La escritura creativa
en secundaria

El desinterés de muchos alumnos por la literatura no sélo habla de su fracaso como aprendi-
ces, sino que involucra también al propio programa educativo y al profesor que lo desarrolla
en el aula. La expectativa depositada en la literatura como texto de goce puede ser dificil de
cumplir, evidentemente, sin embargo el predominio de una ensefianza de la literatura apega-
da a lo enciclopédico y memoristico, que sustituye en la lectura el sentir por el conocimiento,
es la causa principal de que el alumno sepa datos, conceptos y explicaciones sobre las obras
literarias pero que no sepa hacer casi nada por su cuenta con la literatura. En efecto, aunque
la obra literaria es un producto historico, su ensefianza no puede enfocarse principalmente
hacia la historiografia, con definiciones de estilos, épocas, escuelas y autores; al contrario el
alumno se acerca a la literatura desde la intuicién de que puede ser una experiencia vital.

En la lectura lo que esta en juego es la experiencia emocional e intelectual que el libro
propone: la productividad del texto se sit(ia en el choque de nuestro imaginario con rea-
lidades ficticias. Estas expectativas crecen si pasamos de la lectura a la escritura, y el
alumno vislumbra la potencialidad de utilizar la expresion literaria para hablar desde
el interior de uno mismo al mundo ajeno. Sin embargo la pregunta que nos hacemos
es como trabajar este enfoque de la literatura con los alumnos. La escritura creativa
esta ya inventada y en algunos lugares se ha consolidado una interesante tradicion aca-
démica. El mundo anglosajon desarrolld la base tedrica y didactica y desde los afios sesenta
esta integrada en centros de secundaria y universidad. En Argentina, Francia y Espafia la
escritura creativa ha seguido caminos al margen de la ensefianza reglada: se confia mas en
el propio interés del aprendiz para organizarse en grupos de trabajo abiertos, sin requisitos
académicos y mas o menos gratuitos.

El presente nimero de Tarbiya quiere recoger la interrogacién anterior y abordar una posible
respuesta a la integracion de ambas tradiciones. Se trata de relacionar la escritura creativa
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con la ensefianza reglada y a la vez reflexionar sobre las ventajas y problemas que ello susci-
ta. Nos situamos en una concepcion de la escritura encajada en la lingistica del texto y que-
remos detectar el proceso psicolingtiistico implicado detras de la intencionalidad del texto
literario para llegar al porqué, sobre qué y para quien escribir. No se abordan en este nime-
ro cuestiones de interés desde una vertiente epistemologica: las relaciones entre la imagina-
cion, lo imaginario y la creatividad a la luz de la filosofia y de la psicologia.

El planteamiento que hacemos se refiere al segmento enmarcado en la ensefianza secunda-
ria. Se trata de un periodo obligatorio entre los 12-16 afios y un periodo de ensefianza volun-
taria pero masiva diriamos entre los 16-18. Estamos ante un planteamiento de didactica
especifica desde un foco de contenidos, la escritura creativa, y desde la asignatura de lengua
y literatura castellana. Hablamos de la educacion literaria como desarrollo de capacidades
para escribir o leer textos de signo estético-literario. Ni mas ni menos que lo que con evidente
aceptacion se hace en la ensefianza de musica, teatro, artes plasticas, cine, danza... para un
segmento de alumnos y edades equivalente al antes sefialado.

El primer trabajo, La escritura en los aledafios de lo literario, de Benigno Delmiro Coto
explica el origen de los talleres y escuelas de escritura creativa, el contenido concreto de
las diversas experiencias y los logros a veces fascinantes que nos pueden servir de ejemplo.
Ya con pasar revista a casi cincuenta afios de actividad y ver los nombres de reconocidos
escritores que se han movido en estos ambitos se percibe la fuerza de esta alternativa
pedagdgica.

En el articulo Didactica de la escritura creativa sitto un posible taller de escritura dentro del
curriculo oficial de la ensefianza de la Literatura en secundaria. Lo que esta en juego es una
cuestién de métodos y enfoques didacticos: presentar la escritura literaria lo mas alejada
posible de lo secreto o lo inspirado, para, al contrario, tratar el trabajo artistico desde un pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje. Esto exige, por un lado, el conocimiento del conjunto de con-
venciones comunicativas y operaciones cognitivas que se realizan durante la lectura o escri-
tura de textos literarios, y por otro lado, hacer hueco en los programas y sefialar la posibilidad
y su articulacion pedagdgica de aprender a escribir literatura si existe motivacion y ensefiar
si se sabe cdmo.

Sobre la necesidad de formacion especifica de los profesores de secundaria en estas tareas
trata el articulo de José Luis Corrales, Formacion de profesorado en Creacion Literaria: una
necesidad. No es tarea pequefia por cuanto supone para muchos profesores de literatura
0 escritores que pasan al otro lado del espejo, rehacer un itinerario profesional: aprender
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a ensefiar a aprender. Las sugerencias del trabajo son claras y sin duda en ellas radica una
alternativa real a la ensefianza de la literatura.

El altimo articulo ofrece una propuesta concreta sobre el texto dramético. Existe ya la posi-
bilidad curricular de impartir en 3° 0 4° de ESO una asignatura optativa que trata el teatro en
tanto que representacion de un texto. Para ello los alumnos trabajan —generalmente con
interés y buenos resultados— la puesta en escena con todos los elementos extratextuales
implicados en la representacion: voz, diccién, gesto, vestuario, decorado, luz, movimiento,
musica... Frente a estos factores extratextuales, el articulo de Inmaculada Gonzalez Garcia, La
escritura creativa de textos dramaticos, implica una vuelta al texto mismo antes de su repre-
sentacidn. Lo que se propone es una didactica de la escritura dramatica que pasa previamente
por descomponer el texto teatral en sus elementos discursivos y después plantear una
secuencia de actividades de pensamiento y escritura calculada para desencadenar la escritua
de escenas 0 actos

Francisco Alonso

Facultad de Formacion del Profesorado y Educacion
Instituto Universitario de Ciencias de la Educacién
Universidad Auténoma de Madrid

E-mail: francisco.blazquez@uam.es






La escritura en los aledanos

de lo literario

Introduccion

Mientras parece existir acuerdo entre pro-
fesores, pedagogos y linglistas sobre la
orientacion que haya de tener la educacion
linglistica (dirigida a favorecer el aprendi-
zaje de las habilidades expresivas y com-
prensivas que hagan posible el intercambio
comunicativo entre las personas); sobre
como y con qué materiales pedagdgicos
acercar a los jovenes, en la ensefianza obli-
gatoria, a la lectura, escritura y al disfrute
de los textos literarios hay opiniones muy
diversas y hasta divergentes (Lomas-Osoro-
Tus6n, 1993).

En los Departamentos de Lengua y Litera-
tura, el profesorado se debate entre los
modelos de ensefianza de la literatura
aprendidos en la Universidad marcados
por el historicismo (que entiende la histo-
ria literaria como cdnclave de autores,
obras, épocas, movimientos artisticos y
estilos en sucesion temporal) y el forma-
lismo (que busca en los textos unos rasgos
peculiarisimos en los que apoyarse para

Benigno Delmiro Coto

Nos hallamos en

una época en la que

el horizonte

de expectativas de

los adolescentes aleja
de si cada dia mas

al texto escrito.
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se corresponde con

el de auténticos
“depredadores
audiovisuales” que
consumen usos
comunicativos
provenientes

de la television, de

la publicidad, del comic,
de los videojuegos, del
ordenador y de Internet.
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justificar la “funcién poética” del lengua-
je o la “literariedad”); todo ello comple-
mentado por el “comentario de texto”
oportuno que desvele esas caracteristicas
tan especificas en fragmentos de obras
pertenecientes al canon literario (Meix,
F.1994).

Maneras de ensefar

Entre nuestro quehacer diario lo habitual
sigue siendo la preponderancia de las cues-
tiones gramaticales, la informacion sobre
la estructura de los libros espigados por la
tradicion o el comentario de fragmentos,
pasados por el tamiz de las épocas histori-
co-literarias, a quienes aquéllos sirven.
Todo ello se adoba con la lectura —més o
menos obligatoria— de alguna obra acorde
con el periodo que tratamos y con algunos
encargos de escritos (casi siempre hechos o
completados fuera del aula) con el &nimo
de influir en la correccion del nivel orto-
gréfico o con pretensiones indeterminadas.
El resultado, que todos constatamos una y
otra vez, es esa dificultad —creciente?—
que nuestro alumnado tiene para dominar
minimamente los rudimentos de la expre-
sion escrita. Para colmo, la institucion
escolar, a medida que se asciende en las
etapas educativas, define a los discentes
con notas obtenidas a partir de un géne-
ro de texto escrito muy localizado —el
“examen” o “control” para entendernos—,
y la falta o deficiencia en el manejo de la
redaccion conlleva més tarde altas cotas de
marginacion social.

En el caso més concreto de los textos lite-
rarios, se ha ido fabricando un modo de
proceder basado en conocimientos histori-
cos y analiticos que el alumnado percibe
como necesario tan sdlo para beneficiarse
de una nota (como mero “valor de cam-
bio”), frente a otras maneras de entender
“lo literario” como algo que no esta tanto
en la estructura de los textos como en las
circunstancias que los convierten en un
acto de comunicacién que, como tal, pro-
duce sentido en varias direcciones: en la
personal afectiva, en la historico-literaria,
en la ideoldgica o en la cultural. En defini-
tiva, se estd pendiente, demasiado a menu-
do, mucho mas del qué y del cuanto tiene
que aprender el alumnado que del “valor
de uso” de los textos: lo que implicaria
entender la literatura que ha de ensefiarse
como un conjunto de practicas de lectura,
escritura e interpretacion muy bien interre-
lacionadas.

Nos hallamos en una época en la que el
horizonte de expectativas de los adoles-
centes aleja de si cada dia mas al texto
escrito. Su comportamiento se corresponde
con el de auténticos “depredadores audio-
visuales” que consumen usos comunicati-
vos provenientes de la television, de la
publicidad, del cdmic, de los videojuegos,
del ordenador y de Internet. Entretanto, en
paralelo a los intercambios entre los profe-
sores y casi siempre extramuros de la insti-
tucidn escolar, han ido ganando terreno
otras férmulas de entendimiento de “lo
literario” que adoptan el nombre genérico



de “talleres” (de escritura, literarios, de cre-
acion literaria, de escritura creativa, etc.) de
los que existen ofertas muy variadas: por
fasciculos, por correspondencia, en cursos
propiciados por Universidades, Ayunta-
mientos, Bibliotecas publicas, Asociaciones
Culturales, particulares, etc.

Dimension préactica
de la literatura

Alo que parece, frente al teoricismo, for-
malismo e historicismo que constituyen la
columna vertebral de la formacién univer-
sitaria de los docentes, fuera del ambito
escolar se ofrece el “placer de escribir”, el
“hacer cosas con palabras”: actividades de
escritura, lectura e interpretacion bien
integradas entre si que, sin relegar el pro-
tagonismo del autor del texto, cuentan con
el decisivo papel del receptor y usuario del
mismo. Una concepcidn préctica de la len-
guayy la literatura que los profesores y pro-
fesoras de todos los niveles de la ensefian-
za reglada han de acoger cuanto antes, si
no lo hacen ya, en su menester diario.

Se trata, pues, de cOmo conseguir textos
escritos por parte del alumnado, en el mis-
mo aula y en grupo, para poder partir de
ellos hacia todos los demas textos y que
éstos sirvan como gozne organizador del
conjunto de la materia de lengua y litera-
tura; preocupados de cdmo nos expresa-
mos (para lo cual hay que abordar en clase
las dificultades que atenazan a los escritos
de los principiantes en el plano psicoldgico)
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y de cdmo los recibimos (en lo social 0 en
eso que se da en llamar “la construccién
social del sentido”: la relacién con otros
textos y simbolos culturales).

La manifiesta utilidad
de lo literario

No se avanzara ni un apice en el objetivo
de conseguir que los alumnos y alumnas
escriban en el aula y fuera de ella si el pro-
fesorado no es capaz, en primerismo lugar,
de hacer inteligible ante ellos y ellas, en el
bregar didactico de cada dia, la importancia
que tiene y tendra para su vida cotidiana el
trabajo de produccién, comprensién e
interpretacion de textos literarios. Se trata
del punto de partida de la actividad peda-
gbgica y hay que abordarlo como una res-
ponsabilidad mas de cada docente. Obliga a
suscitar y tomar parte activa en el debate
(por lo demas siempre candente) sobre la
presunta utilidad o inutilidad de la instruc-
cién con textos que apuntan o dan de lleno
en la ficcion. Los profesores y profesoras no
pueden permanecer pasivos en esta cues-
tién, al contrario de algunos escritores que
parecen defender a la literatura como “un
bien inatil”, sélo valido para el disfrute de
minorias ilustradas, creyéndose asi distan-
ciados de la tan abundante grey que da en
medirlo todo por el rasero del beneficio
econdmico. Hay que convencer a la mayo-
ria de alumnos y alumnas que las activida-
des alrededor de los textos literarios son
utilisimas, entre otras cosas, por lo que
sigue: ponen en relacién con el mundo de

11
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la fantasia y la imaginacion, lo que permite
adquirir buenas defensas ante el peso de lo
cotidiano y evitar asi que la rutina nos
engulla; se constituyen pronto en antidoto
del fracaso vital que a todos inevitablemen-
te llega; dan infinitas respuestas al absurdo
que siempre anida en cada existencia vital,
preparan para entender y adaptarse mas
adecuadamente a la desgracia ineludible;
relativizan la configuracién fisica y psicolé-
gica de cada uno (tan enredada en el juego
de yoes: el que somos realmente, el que
creemos ser, el que los demas piensan que
somos Y el que deseamos ser), y la de quie-
nes nos rodean, distinguiendo las mascaras
de la realidad; colocan en diversas perspec-
tivas, lo que ayuda aumentar la capacidad
de valoracion critica; ayudan a encontrar
multiples sentidos en lo que se hace; pre-
vienen del manejo propagandistico de los
medios de comunicacion; ensefian el arte
de contar cosas como instrumento de com-
prension e interpretacion del mundo (Gar-
cia Dominguez, 1993); permiten sentirse
como persona y “construirnos” como per-
sonaje que actla en un contexto social;
desarrollan la capacidad de andlisis concre-
to de situaciones concretas; conectan con
la “cultura” entendida ésta como memoria
no hereditaria de la colectividad y ensefian
a relacionar los diversos cddigos que con-
fluyen en los textos artisticos; favorecen el
entendimiento de la sociedad como con-
junto de grupos cuyos intereses estan en
un conflicto presente en los discursos de
cada participante en la estructura social,
etc. (Delmiro, 1994 b).

Necesidades de formacion

Para que proliferen las propuestas dirigi-
das a conseguir en abundancia y por parte
de todo el alumnado textos escritos en la
misma clase, los profesores necesitamos
una formacién que afiada a la ya recibida
conocimientos relevantes sobre, al menos,
cuatro campos: las fases de composicién de
un escrito —contextualizacion, planifica-
cién, textualizacion, revision y fijacion—
(Camps, A.1994), los diferentes tipos de
textos (clasificados segun el tipo, el género,
la intencion y el registro linglistico), la
imprescindible adopcion de una estrategia
flexible de revision y correccion de todos
los escritos producidos por el alumnado
concebida como un componente mas del
trabajo diario en el aula (Cassany, 1993) v,
por ultimo, informacién exhaustiva sobre
las multiples propuestas de las distintas
escuelas o modelos de Taller de escritura,
muy abundantes en nuestro pais en los
Gltimos veinte afios.

¢Qué son los talleres
de escritura?

En la actualidad, segun sus publicos
potenciales, los talleres de escritura pueden
inscribirse en los siguientes ambitos: ocio,
animacioén socio-cultural, ensefianza regla-
da, cursos especializados de escritura dra-
matica, guiones de radio y television,
cursos de Formacion en sentido lato, en las
empresas que pretendan mejorar la calidad
de los escritos que producen, para los



profesionales de la escritura que sienten la
necesidad de mejorar su estilo, para perso-
nas con dificultades (parados, jovenes sin
cualificacién, presidiarios, etc.), para perso-
nas con dolencias mientras se encuentran
internadas en centros médico-pedagégi-
cos, hospitales psiquiatricos, servicios de
alcoholemia, etc. (Pimet-Boniface, 1999).
De entre todos los mencionados, interesan
mas los que persiguen como objetivo esen-
cial la aproximacion a la escritura de inten-
cion literaria y se mueven en el mundo de
las ensefianzas regladas; aunque también
habrd que tener muy en cuenta los que
cuentan con un publico adulto como alter-
nativa cultural de tiempo libre.

Los Talleres de creacidn literaria o de escri-
tura, tal como hoy los concebimos, funcio-
nan desde finales de los afios cincuenta en
Estados Unidos (un precursor decisivo es
John Gardner, del que seria brillante disci-
pulo el escritor Raymond Carver) y luego se
extienden por hispanoamérica y en el occi-
dente de Europa (Delmiro, 1994 a). Estan
formados por un grupo de mujeres y de
hombres con una finalidad comdn: escribir,
leer, comentar e intercambiar experiencias
al calor de los escritos que se van compo-
niendo entre todos los presentes. Escritos
de aproximacion literaria, ya que esta for-
mula de escritura en grupo nada tiene que
ver con la reconcentrada y solitaria del crea-
dor habitual o el profesional.

A un Taller de escritura se acude a producir
textos que permiten saltar a otros para
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obtener mas textos en un ejercicio cons-
tante de intertextualidad activa. De ahi que
las actividades con el lenguaje de estos
grupos deba ser entendida como algo muy
proximo a la nocién de oficio artesanal,
donde se utiliza papel, lapiz y tinta con un
material constituido por palabras. Lo espe-
cifico del taller es la construccién con la
palabra, la realizacién de algo concreto,
tangible, que se pone delante de los ojos
por medio de la escritura (Grafein, 1981).
En ellos no se prescinde de la Historia Lite-
raria, sino que se la retoma desde otros
presupuestos, como fuente inagotable de
modelos y sintesis de estrategias, géneros,
preceptivas y respuestas. Interesan los
autores consagrados en tanto que habiles
intérpretes de recursos y perspectivas simi-
lares a los que necesitamos en el momento
de plasmar los textos (Sanchez Enciso-Rin-
con,1985).

Son ambitos destinados a la composicién
escrita, donde se intentan infinitas varia-
ciones, se juega con las palabras, deambu-
lan los mitos, las leyendas, el humor, los
terrores, las emociones, los disfraces y las
pasiones. Se lee y se analizan los escritos de
todos y todas, se debate acerca de los
mecanismos de produccion que se han
puesto en marcha, se comenta, se compara
y se descubren nuevos caminos que dan
paso a nuevos escritos (Adela Kohan-Lucas,
A.,1991).

Son lugares muy aptos para la reflexion
sobre esa necesidad de contar que nos

13
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empuja constantemente. Sobre el ansia de
recrear lo que hemos vivivido, leido, imagi-
nado o sofiado. Sobre lo que otros nos han
dicho, lo que nos pasé ayer o esperamos
hacer mafiana; incluso sobre eso que pudi-
mos haber sido y no fuimos, porque en la
vida hay que elegir de continuo. No hay que
olvidar que cada trayectoria vital se compo-
ne también de nuestras pérdidas y nuestros
desperdicios, de nuestras omisiones y de
nuestros deseos incumplidos, de lo que una
vez dejamos de lado o no elegimos 0 no
alcanzamos, de las numerosas posibilidades
que en su mayorfa no llegaron a realizarse,
de nuestras vacilaciones y nuestras ensofia-
ciones, de los proyectos frustrados y los
anhelos falsos y tibios, de los miedos que
nos paralizaron, de lo que abandonamos o
nos dejo a nosotros (Marfas, J., 1995).

Animan a convertir el aula en un escenario
del “como si” los presentes pudieran ser
usuarios habituales de todos los géneros,
tipos de texto, estilos, registros e intencio-
nes comunicativas posibles. Un espacio
donde pueden representarse situaciones de
comunicacion muy heterogéneas, en las
que se incluya el tema del que se hablara,
el tono interpersonal mas o menos forma-
lizado, los participantes que intervendran,
los objetivos que persiguen con lo que
hablan y el canal de comunicacion.

La clase se transforma en el laboratorio mas
adecuado para experimentar a partir de
todas las variedades utilizadas en las comu-
nicaciones habituales de nuestro alumnado

(con los amigos de la pandilla, con los com-
pafieros de clase y con su familia) hasta pro-
bar, en un orden mas amplio, con las for-
mulaciones de los escritores habituales o los
inscritos en el canon literario.

Los Talleres literarios o de escritura estan
muy avezados a lanzar sus propuestas de
trabajo dirigidas a la consecucion de escri-
tos que reconstruyen el contexto situacio-
nal, crean personajes y simulan sus dis-
cursos, tonos y puntos de vista. Por eso,
pueden servirnos como instrumento utilisi-
mo para abrir el abanico de experiencias
linguisticas en ese teatro de la comunica-
cién que es siempre un aula (Delmiro,
1999).

Salvar _Ia barrera entre
la oralidad y la escritura

Con el conocimiento de las variadas expe-
riencias acumuladas en los Talleres de escri-
tura o literarios se pueden pergefiar activi-
dades que ensayen los saltos variados entre
el cddigo oral y el escrito. No olvidemos que
las diferencias entre la oralidad y la escritu-
ra se perciben muy mal por nuestros alum-
nos y alumnas y que en esto estriba una de
las dificultades mas grandes para la poten-
ciacion de la escritura en las aulas. El alum-
no considera normal escribir tal como habla
0 incluso supone que es mas practico o
expresivo (como observa, por ejemplo, en
las historietas dibujadas a su alcance). Pre-
tendera incorporar hasta los multiples vul-
garismos que escucha en los dialogos de sus



actores y actrices preferidos, a los que imi-
ta con fruicién por ese afan que todo gru-
po social o generacional tiene de sacar a la
luz las locuciones y palabras propias de sus
jergas. Con actividades de escritura instala-
das en el gozne de lo oral y lo escrito podre-
mos evidenciar todas las dificultades que
plantean los transitos entre un cédigo y
otro: los problemas para transcribir adecua-
damente algunas pronunciaciones andma-
las, descuidadas o especiales, no previstas
por la norma ortogréafica convencional o la
insuficiencia de los signos de puntuacion
tradicionales, los cuales no bastaran para
dar cuenta de todos los matices de la ento-
nacion, los gestos, etc.

Con el manejo de las propuestas de los
Talleres de escritura disefiaremos un reper-
torio de situaciones comunicativas estan-
dar, muy proximas a las habituales en los
alumnos, que nos ayuden a reflexionar jun-
tos sobre los modelos de adecuacién y
correccion y verificar como aparecen en los
textos literarios.

Establecida la confianza,
podremos continuar

Una vez que cada aprendiz confie en sus
propias fuerzas y se encuentre en posesion
de un “filtro afectivo” adecuado (“El filtro
afectivo es como una pantalla o tamiz que,
en determinadas condiciones, impide que el
input llegue en estado puro al organizador
[..]. Cuando el aprendiz no esta motivado,
cuando no le interesa el codigo escrito ni se
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identifica con sus usuarios, el filtro afectivo
selecciona la entrada de input, de forma
que el organizador no dispone de todos los
datos para inducir el sistema del codigo”,
Cassany, 1988), aparecera el momento de
aventurarse por otras clases de escritos
donde predominen diferentes funciones, a
saber: las funciones informativa (saber
secuenciar, sintetizar, definir, explicar,
documentarse) y de opinion (saber defender
una tesis u opinion, determinar las relacio-
nes causa-efecto, saber confrontar y clasifi-
car). Y parece evidente que, cuando se trate
de la redaccion de textos en los que desta-
quen la exposicion y la opinién, el proceso
de escritura ha de medirse paso a paso,
adoptando estrategias que tengan en cuen-
ta cada una de las fases de la composicion.
Digamos, de pasada, que para conseguir
textos argumentativos (y de otros tipos,
particularmente la cronica viajera), el méto-
do de “escritura colectiva’, disefiado con
formula de taller literario en la Escuela de
Barbiana por Lorenzo Milani, resulta fran-
camente recomendable, por demostrar
—entre otras cosas— que hasta los textos
argumentativos pueden concebirse en sus
primeros estadios a partir actividades que
se apoyan en una dinamica de grupo muy
participativa (Corzo Toral, 1983).

La integracion de contenidos,
lectura y escritura

La composicion escrita, donde resalten las
funciones expresiva y estética, no sélo es
el paso primero y obligado para iniciar
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y consolidar actitudes positivas de nuestros
alumnos y alumnas como escritores —cada
uno a su ritmo—, sino que deviene funda-
mental, también, para potenciar la motiva-
cién y afecto por la lectura. He aqui otra de
las cuestiones cruciales para la ensefianza
de nuestra disciplina y de percepcion
enmarafiada y desigual por parte de los
docentes. No habra mejora sustancial en la
forma de escribir del alumnado, si éstos no
leen; y no hay lectura eficaz para conseguir
este fin si no leen placenteramente (Daniel
Pennac,1992). De aceptar el anterior aser-
to, la controversia sobre si, en los objetivos
de la educacion literaria —en la Educacion
Secundaria Obligatoria—, debemos formar
lectores antes que escritores, estaria, fran-
camente, de mas. Y no esta solo Pennac,
desde otros &ngulos se insiste en lo mismo:
la lectura es clave para cimentar el nivel
profundo de la lengua que nos permite
automatizar las reglas basicas de la orto-
grafia, morfologia, sintaxis y Iéxico y nos da
alas como lectores y escritores para fijarnos
en el contenido y la comprension de los
textos, evitando perder demasiado tiempo
en los aspectos formales. Se deduce, facil-
mente, que estamos faltos de una metodo-
logia que programe el conocimiento de
hechos y conceptos (desde la perspectiva
histdrica, tematica o por géneros), lectura'y
escritura de manera integradora. Al respec-
to, el modelo de taller de literatura de
Esperanza Ortega (1986) resulta paradig-
matico y merece mayor difusion y utiliza-
cién por parte de los departamentos didac-
ticos.

Esbozo de un método

Si recapitulamos, en el momento inicial, el
docente tiene que abordar, con amplitud,
los valores mas generales de la escritura
(Victor Moreno, 1994) y de los textos lite-
rarios desde una posicion critica y abierta,
poniéndolos en relacién de uso y utilidades
con la vida cotidiana de los presentes. El
siguiente paso incluye la conversion del
aula en lo que podriamos llamar “el esce-
nario del como si todos pudiésemos ser
escritores™: un escenario muy peculiar don-
de el grupo de alumnos toma conciencia de
si mismo como enunciador y reflexiona
sobre el marco escolar, para distinguir el
escrito que va a realizar entre las cuatro
paredes de una clase del que podria conce-
bir en soledad. Acto seguido, se les explica-
ra la actividad, que parte de una consigna
0 propuesta de escritura que, a modo de
coartada, les permitird componer su texto.
Los aprendices escriben en pequefio o en
gran grupo, leen en voz alta lo conseguido
(con lo que se afrontan los problemas de la
puntuacién), se comentan las dificultades
halladas en el proceso de composicion, la
adecuacion de la propuesta y los objetivos
que ésta pretendia. Estas sugerencias de
creacion textual pueden encaminarse en
dos direcciones. De un lado estan las que
apuntan a la construccién del lenguaje en
sus aspectos mas formales y con una fina-
lidad lddica: inspiradas en los logros
mayores de los movimientos vanguardistas
de los afios veinte del pasado siglo (Apolli-
naire, André Breton, Dad4, surrealistas,



futuristas, cubistas..) y en sus seguidores
de la posguerra (el grupo Oulipo) resultan
muy adecuadas, a modo de ensayo, para
transitar por los distintos prototipos de
género y tipo de discurso, figura retdrica o
técnica de escritura (Raymond Queneau,
1947). No deja de ser un buen recurso
pedagdgico para que estos escritos iniciales
del alumnado se pongan en relacion con el
modelo propuesto de antemano y se fije la
teoria subyacente con naturalidad. Ahora
bien, la direccion que mas interesa tomar, y
hacia donde apuntaran las sugerencias de
escritura desde su misma concepcién, es a
la consecucion de escritos por parte de los
aprendices que se puedan relacionar con
otros textos, segin el grado de dificultad
de sus significados. Estableceremos asi una
interaccion que permita poner en tela de
juicio su presunta literariedad (nunca
habra mejor momento para aclarar cdmo
se modifican las situaciones pragmaéticas
de comunicacidn, generandose esa original
relacion entre el autor, que fija literalmen-
te el texto; y el lector, que lo recrea para
dar lugar al “fenémeno literario” —Léazaro
Carreter, 1980—) y descubrir los mecanis-
mos que contribuyen a forjar la construc-
cién social del sentido. De la interpretacion
(siempre concebida como reto o enigma
ante un grupo de alumnos y alumnas que
se proponen descifrar el conjunto de signos
gue apunta a un sentido, desde una posi-
cién determinada y dirigido a unos recep-
tores concretos) se saltara a las sugerencias
de lecturas literarias coherentes con la
tarea en ejecucion.
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Algunas propuestas
de Taller Literario

En los Estados Unidos existe una tradicion
consolidada de estudios y practica de escri-
tura en las escuelas, desde los niveles ele-
mentales, que distingue entre una forma
de escribir en relacion con “lo literario”
—creative writing— y otra, mas general,
preocupada de la exposicion de opiniones
y argumentos —expository writing—. En
Francia todo parece indicar que la deman-
da de actividades de escritura, tanto en el
ambito escolar como para cubrir las nece-
sidades de ocio, ha crecido en los Ultimos
afios de tal manera que ya existen manua-
les para orientar el trabajo de los futuros
animadores de los talleres y se exige su
regulacion profesional. En Espafa la ejerci-
tacion en la escritura, en grupo y de mane-
ra intensiva, ha caminado —con frecuen-
cia— en paralelo a la ensefianza oficial
(universidades populares, talleres literarios,
mas recientes en el tiempo, dirigidos por
escritores consagrados siguiendo modelos
norteamericanos o hispanoamericanos...).
Hay que destacar el intenso trabajo del
profesorado renovador, desperdigado aqui
o alla, atento a las propuestas procedentes
del ingenio de Raymond Queneau y demas
oulipianos, Freinet, Rodari, la Escuela de
Barbiana o de sus seguidores, y de activida-
des integradoras como las de Rincon y
Sanchez Enciso, Esperanza Ortega, Victor
Moreno, Seve Calleja (1992), Monserrat
Tarrés (1988), Calero Heras, Gonzalez-
Motos-Tejedo (1987), Silvia Adela Kohan
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y otros, las cuales han supuesto, a partir de
los afios ochenta del pasado siglo, un revul-
sivo, plenamente vigente, para la ensefian-
za de la lengua vy la literatura en la ense-
fianza primaria y secundaria.

Se comienza con la resefia de tres talleres
norteamericanos, dos de ellos insertados en
la oferta universitaria (John Gardner, Thai-
sa Frank-Dorothy Wall), y otro de los que
encuentran su publico en la calle (Natalie
Goldberg).

En Estados Unidos

e John Gardner en El arte de la ficcion
(1983) y Para ser novelista (1983): resume
todas sus experiencias como profesor de
Escritura Creativa en diversas universida-
des norteamericanas desde finales de los
afios cincuenta del pasado siglo hasta
los primeros afios de los ochenta en que
fallece. Estamos ante las aportaciones de
un precursor de este tipo de actividades
de aproximacion a la escritura de intencién
literaria. Gardner desvela su modus ope-
randi: todas las herramientas —teoricas
y précticas— y los presupuestos que le han
servido para ayudar a escribir ficciones
a un sinndmero de hombres y mujeres con
el rigor y la pasion de los grandes escritores.

Para ser novelista esta dividido en cuatro
apartados en los que trata de la naturaleza
del escritor, de los estudios y la formacién
que precisa, de como puede publicar y
sobrevivir y de un ultimo apartado dedicado

a glosar la actividad concreta, el dia a dia
de un escritor y los apoyos necesarios para
no hundirse en el desanimo.

El arte de la ficcion se presenta en dos par-
tes. En la primera se formula una teoria
general de la ficcidn (qué hace, como fun-
ciona y qué pretende) y en la segunda se
ocupa de asuntos técnicos mas concretos.
En ésta plantea dos clases de ejercicios:
unos dirigidos al trabajo y discusion en
grupo y otros para desarrollar las técnicas
narrativas individualmente.

El punto de partida inexcusable es el que
sigue: si bien no existe ninguna férmula que
genere un buen escritor, si hay técnicas que,
como los trucos de un carpintero, se pueden
ensefiar y aprender; hay consideraciones
éticas y estéticas sobre las que todo escritor
serio ha de meditar tarde o temprano; y hay
errores muy extendidos, hallazgos desdicha-
dos y soluciones patosas que se reiteran en
los relatos fallidos y que se pueden mostrar
mediante un analisis pormenorizado. Por lo
demas, hay que aprender a leer mas alla de
como la escuela ensefia a los estudiantes:
que s6lo valoran la compostura y el signifi-
cado de la obra y la manera cémo se rela-
ciona con otras inscritas en el canon. Se
debe leer como lo haria un novelista: averi-
guar cémo hace el autor para crear los efec-
tos que consigue, captar sus procedimien-
tos, incluso pensando qué habria hecho €l
en la misma situacién y si su manera de
hacerlo habria dado mejor o peor resultado

y por qué.



La primera sesion de un taller de creacion
podria comenzar por algo real mucho mas
reducido que un relato corto, una fabula,
un cuento oral 0 un eshozo y algo que ade-
mas fuese primario, no secundario (por
ejemplo, no una parodia, sino la imitacién
misma de lo que se pretende escribir). Se
empezarfa por una de esas partes necesa-
rias que tienen las formas narrativas mas
largas, algin elemento aislado que, si se
realiza con brillantez, puede convertirse de
hecho en la palanca que dé lugar a una
obra més larga. Tomese, por ejemplo, un
pasaje descriptivo de una pagina de longi-
tud; una descripcién en clave de un género
determinado (relato breve o corto) y consi-
dérese como una unidad, y perfeccionese
tanto como se pueda. Abordense unidades
mayores, 1os episodios que componen la
trama, y trabajese cada uno hasta que res-
plandezca. Pulase cada elemento del relato
para que éste no sélo sea bueno global-
mente sino que arrebate a cada momento.
Lo reducido del formato en los relatos cor-
tos facilita la comprensién de los concep-
tos fundamentales de la narrativa: todo
acontecimiento debe tener su causa en el
precedente; hay que explicar los motivos
de los personajes mediante la accién y no
ponerlos meramente en boca de alguien;
ambiente, personaje y acciones tienen que
compenetrarse, apoyarse y verterse unos
en otros; el argumento ha de tener ritmo y
tiene que ir creciendo en intensidad hacia
el climax emotivo; la narracion ha de tener
una estructura firme que dé valor a cada
parte y, sin embargo, pase desapercibida;
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estilo, trama y significado tienen que ser
finalmente uno. Cuando lo que se pretende
es escribir una novela conviene elaborar un
plan: un esquema detallado del argumento,
notas sobre los personajes y los ambientes,
sobre incidentes de especial importancia y
sus repercusiones en el significado. Hay
que considerar la posibilidad de pergefiar
para uno mismo un bosquejo del argumen-
to, que contenga todos los personajes y
acontecimientos y que prescinda de los
detalles, entre ellos el didlogo.

Para combatir los errores mas comunes en
los que incide el escritor primerizo hay que
proporcionar iméagenes que apelen a nues-
tros sentidos, preferentemente a todos y
no solo al sentido de la vista; una escena
jamas sera vivida si el escritor aporta pocos
detalles para agitar y guiar la imaginacién
del lector o si emplea un lenguaje que
peque de abstraccion y no se apoye en lo
concreto (hay que escribir como si uno fue-
ra una camara de cine).

Son de gran utilidad las paginas dedicadas
a las condiciones basicas que debe reunir
un buen taller literario en el capitulo “Los
estudios y la formacion del escritor” de
Para ser novelista.

e Thaisa FranK-Dorothy Wall: Cultiva tu
talento literario —Encuentra la voz del
escritor que llevas dentro— (1994): es un
libro dirigido a estudiantes universitarios
de Escritura Creativa ya muy avezados.
Tiene la forma del manual que guia las
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intervenciones en los talleres correspon-
dientes de estas dos profesoras. Se organi-
za en torno a tres ejes: la voz, la historia y
la revision. Prima la voz entendida como “el
modo en que el escritor se proyecta en su
arte, la forma en que recurre a si mismo
cuando escribe: su sentido del humor, su
ironia, su manera de ver a la gente y los
acontecimientos, de usar el lenguaje y
entretener a los demas”. En la primera par-
te se sugieren formas de liberar la voz
natural, la propia de cada uno, ésa que se
conecta al sentido que le encontramos a
las cosas del entorno. En la segunda parte
se presentan férmulas para improvisar y
pulir esa voz personal hasta confeccionar
un relato original. Para descubrir el modo
en que la voz moldea la historia se experi-
menta con anécdotas y textos breves y se
exploran los diferentes elementos de la
voz; tono, el punto de vista, narracion, dia-
logo, personajes... La parte tercera se ocupa
en la revision del texto: cuando los escrito-
res trabajan mas a conciencia para combi-
nar la técnica con los impulsos originales
de la voz en bruto. Se subraya la importan-
cia de recuperar el entusiasmo original de
la voz como puerta de entrada a la revision
del texto. También se aportan maneras de
desarrollar al “corrector que todos llevamos
dentro” y de utilizar sus conocimientos
como guia de nuestra voz. En la parte final
del libro se anima a pensar sobre cuestio-
nes mas amplias: dejar que la voz evolucio-
ne, sostenerla a lo largo del texto y llevar
una vida de escritor. Empero donde estriba
la mayor utilidad de este manual es en el

amplio repertorio de actividades de escri-
tura que se proponen como corolario de
cada uno de sus cincuenta y tres epigrafes.
La intencion manifiesta es que los aprendi-
ces se ejerciten de continuo en una atmos-
fera de entusiasmo e improvisacion.

< Natalie Goldberg: La escritura, una tera-
pia creativa (1990), El gozo de escribir
(1993): sus talleres de escritura comienzan
siempre con la explicacion de las siguientes
reglas: mantened la mano en movimiento
para que el impulso creador no se distraiga
ni desfallezca; perded el control, decid lo
que deseéis sin pensar en si es correcto,
educado o apropiado; sed concretos (coche
no, Cadillac. Fruta no, manzana. Pajaro no,
gorrion...); no penséis, ateneos al primer
fogonazo; no os preocupéis por la puntua-
cién, la ortografia ni la gramatica; no ten-
gais reparo en escribir la peor basura de la
nacion (o de Lima, Buenos Aires o Almeria);
id directos a la yugular (“escribe inflexible
y claro sobre lo que duele”, Hemingway
dixit).

Estos dos libros son retazos del ambiente,
las anécdotas, los problemas, las solucio-
nes... que se van dando en las reuniones de
los talleres literarios que coordina la auto-
ra. Considera la escritura como medicina
individual y grupal: escribir es en lo esencial
informarse a uno mismo de lo que sucede
(“este libro habla de la escritura. También
habla de la forma en que podemos utilizar
la escritura como adiestramiento para
penetrar en nuestra existencia y alcanzar



el equilibrio interior. Lo que aqui se dice
acerca de la escritura, puede ser aplicado al
correr, a la pintura, a cualquier cosa que a
uno le guste hacer y a la cual hayamos
decidido dedicar parte de nuestra existen-
cia” [Introduccién a El gozo de escribir, pag.
20)). Plantea que los discentes escriban a
menudo y con constancia; de ahi que des-
de el principio les provea de una lista de
encargos para que se ejerciten en la vida
cotidiana tales como: empezad con
“recuerdo que..”. Escribid una serie de
recuerdos breves y, si 0s encontrais bloquea-
dos, es suficiente con repetir la frase
de nuevo y continuar. Escoged algo que
0s despierte fuertes emociones positivas o
negativas, y escribid sobre ello como si os
entusiasmara; al cabo del ejercicio cambiad
el registro y escribid sobre ello como si 0s
diera asco. Escoged un color, por ejemplo el
rojo, e id a dar un paseo de un cuarto de
hora. Durante el paseo tomad nota de todo
lo que sea rojo, luego volved a la libreta y
escribir durante un cuarto de hora. Reflejad
vuestras mafianas: despertarse, desayunar,
ir a la parada de autobus; intentad ser lo
mas precisos posible. Visualizad un lugar
que os guste muchisimo, entrad en él y
observad todos los detalles: cuando alguien
lea la descripcion tendria que entender que
es lo que sentis vosotros. Describid a uno de
vuestros abuelos. Escribid acerca de nadar,
de las estrellas, de la vez que habéis tenido
miedo, de uno de vuestros maestros... para
esto no sedis abstractos. Tomad un libro
de poemas, tomad un verso cualquiera,
escribidlo y empezar por ahi, cada vez que
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quedemos bloqueados volved a repetir el
verso a modo de estribillo. ;Qué clase de
animal sois? ;Crees que podrias ser una
vaca, un hamster, un zorro o un caballo?

Los ejercicios de estilo a la manera
Oulipiana

En el continente europeo el ponerse a
escribir desde presupuestos totalmente
ldicos lo encontramos por vez primera, y
de forma generalizada, con los llamados
movimientos de vanguardia (sin olvidar
“las Alicias” de Lewis Carroll de finales del
siglo XIX) que arrancan con las proclamas
de Marinetti (Manifiesto del futurismo,
1909), proponen juegos dadaistas como
Tristan Tzara, escritura automatica siguien-
do la receta de André Breton (dispuestos a
capturar el flujo de lo inconsciente), juegan
al modo surrealista a componer “cadaveres
exquisitos que beban vino nuevo”, o hacen
caligramas como Guillaume Apollinaire
(Victor Moreno, 1998). Estas experiencias
tienen su continuacion en la formacion del
grupo Oulipo (Taller de Literatura Poten-
cial) del que son exponente cimero los Ejer-
cicios de estilo de Raymond Queneau
(1947). Recuerda aquellos manuales anti-
guos de retorica que daban indicaciones
sobre el “arte de escribir” y aconsejaban
sobre cdmo mejorar el estilo del escritor.
Mas puede entenderse como un “taller lite-
rario” muy original donde se juega con el
ardid de que sus textos se quedan en simple
proyecto, son mera ejercitacion, un recam-
bio de borradores, una suerte de literatura
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tomada en el mismo momento de su crea-
cién. Pertenece a esa gloriosa estirpe de
desmitificadores que apuestan por la escri-
tura como practica, como trabajo y como
juego y proponen al receptor que no se
conforme con el mero acto de leer sino que
se ponga de inmediato a escribir. Noventa
y nueve textos le invitan a la recreacion, a
la fusion y conversion perpetua en otros
textos. Lo cual responde a las directrices del
grupo Oulipo (“Ouvroir de littérature
potentielle”) que proponia lo mismo con la
constitucién de aquel “Instituto de Protesis
Literaria” destinado a rehacer y mejorar las
piezas que atesora el canon literario.

La historia que estd en la base de estos
noventa y nueve textos que componen el
libro, y que aparece en un hipotético grado
cero de narratividad en el titulado “Relato”,
es muy sencilla: se parte del esbozo de dos
espacios comunes (interior de un autobds y
una estacion), dos situaciones comunicati-
vas, unos pocos personajes apenas perfila-
dos y una deficiente interaccién entre ellos.
Con estos elementos simples —y a modo de
fuga musical—, se presenta un muestrario
de actividades de transformacion textual
que parecen pensadas para abordar traba-
jos en distintas direcciones: sobre la com-
prensién y utilizacién de figuras retéricas
(litote, metafora, onomatopeya, epéntesis,
paragoges...), estrofas y versos (soneto, oda,
alejandrino) o formas verbales (presente,
pretérito imperfecto, pretérito indefinido...).
En ocasiones, se juega mecanicamente con
la agregacion, supresion o permutacion de

letras y palabras sin especial transfondo en
un ejercicio que bordea lo absurdo (“Sinqui-
sis”). En estos casos se persigue el mero dis-
late como forma de perturbar la compren-
sion del lenguaje. Otras veces, se ofrece un
amplio muestrario de registros lingtiisticos.
Son de la maxima utilidad todos los que
tratan de las diversas maneras de reprodu-
cir la lengua oral que resultan mas proximas
a nuestro alumnado: “Pasota”, “Vulgar”,
“Paleto”, “Yo ya”, “Exclamaciones”, etcétera.
El titulado “Torpe” resulta muy recomenda-
ble para abordar las dificultades del transi-
to entre la lengua oral y la escritura y por
tratarse de un ejercicio en el se ironiza
sobre el mismo “arte de escribir”.

Raymond Queneau también nos interesa en
tanto que miembro fundador, al lado de
Francois Le Lionnais, del grupo Oulipo. En él
formaron gentes como Claude Berge, Jean
Queval, Georges Perec, Jacques Roubaud,
Marcel Duchamp o Italo Calvino. Para ellos
era fundamental el concepto de “contrain-
te” (presion, violencia, apremio, sujecién o
coercién) por el que se obligaban a escribir
apremiados por una dificultad previamente
pactada que se entrometia en el desarrollo
del ejercicio para dificultar su resolucion. Se
dedicaran a dos tareas: la busqueda de pre-
cursores en la historia literaria y la inven-
cién de posibilidades de escritura hasta
entonces inéditas que puedan ser utilizadas
por los escritores de la forma que mas les
complazca. Entre sus aportaciones mas des-
tacables se cuentan: el rescate de los lipo-
gramas, artificio retérico con precedentes



muy antiguos que consiste en la supresion
de alguna de las vocales en la composicion
del texto (Queneau lo utiliza en el ejercicio
titulado “Lipograma” construido con ausen-
cia de la letra E). Uno de los hallazgos méas
famosos de los oulipianos es el llamado S+7
(ejercicio de estilo titulado “Translacion”):
parte de un texto que sirve como cafiamazo
y con la ayuda de un diccionario se reem-
plaza cada sustantivo (S) por el séptimo (+7)
que se encuentre en el diccionario elegido a
partir del sustantivo de referencia. La trans-
formacion del texto se realizard mecénica-
mente, sin manipulacién posterior. Otra
propuesta juega con las definiciones que
aportan los diccionarios: se sustituye en un
texto cada sustantivo, adjetivo, verbo y
adverbios acabados en —mente por la defi-
nicién que recoge el dicccionario y se repite
la operacion. Asi una frase de seis palabras
puede llegar acercarse a las doscientas a la
tercera intervencion. El llamado “Logo-rall-
ye” o “ruleta” es otro ejercicio en el que se
obliga a arrancar un texto y sobre la marcha
introducir y congeniar en el mismo palabras
que surgen de una lista confeccionada de
antemano. Por Gltimo la “contrepeterie” o
“contraventoseo” consiste en la inversion de
letras o de silabas de un tramo de palabras
con el resultado de un texto ridiculizante o
irreverente (Queneau, 1985, prélogo de
Antonio Fernandez Ferrer).

En Italia

En esta misma linea ludica pero, por vez
primera, adaptada para ser utilizada en la
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institucion escolar se enmarca el italiano
Gianni Rodari. Es el autor mas citado, y
reconocido como maestro ejemplar, por
todos los que han querido innovar los
modos tradicionales de componer textos
en el aula. Desde la publicacion de su Gra-
matica de la fantasia, en 1973, entendida
como “arte de inventar historias”, se con-
vierte en referente inexcusable de los pro-
fesores de Lengua y Literatura.

Rodari entiende la “creatividad” como
“sinénimo de pensamiento divergente”, o
sea, capaz de romper continuamente los
esquemas de la experiencia. Es “creativa”
una mente que trabaja siempre, siempre
dispuesta a hacer preguntas, a descubrir
problemas donde los deméas encuentran
respuestas satisfactorias, que se encuentra
a sus anchas en las situaciones fluidas don-
de otros s6lo husmean peligro; capaz de
juicios auténomos e independientes (inclu-
so del padre, del profesor y de la sociedad),
que rechaza lo codificado, que maneja
objetos y conceptos sin dejarse inhibir por
los conformistas. Todas estas cualidades se
manifiestan en el proceso creativo. Y este
proceso tiene un cardcter festivo: siempre...
(Rodari, 1973).

Pasado el tiempo, se ha utilizado su meto-
dologia para conseguir finalidades muy
variadas: inventar historias, desarrollar
capacidades logicas, crear seguridad en el
grupo, iniciar dindmicas de comunicacién
entre desconocidos, potenciar la socializa-
cién entre los alumnos, etc.
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De entre las “sugerencias creativas” mas
utilizadas destacan:

El binomio fantéstico. La historia surge
con toda fluidez partiendo de dos pala-
bras extrafias (“luz-zapatos®), lo sufi-
cientemente distantes la una de la otra
para que lo insélito las una, liberando-
las de sus referentes cotidianos.

Las hipdtesis fantésticas. Del tipo de
“;Qué pasaria si?* (qué pasaria si reci-
bieses por correo un nifio enlatado de
siete afios —Konrad, de Christine Nos-
tlinger— o si Gregorio, mendigo de la
esquina, se pusiese a levitar sin haberlo
deseado previamente —Incidente en
Atocha, Ferrer Bermejo—, etc.).

Los efectos de “extrafiamiento”. Se
describe un objeto cotidiano (un sofg,
por ejemplo) en los mismos términos
en que lo harfa alguien que nunca lo
hubiese visto antes y no sospechase
nada de sus posibles usos. Este ejerci-
cio tiene relacion con la construccion
de adivinanzas (sobre un campo blan-
co, blanco, / senda negra va dejando).
Confusion de cuentos. Utilizada por
Rodari después en sus Cuentos por telé-
fono, trata de representar los cuentos
bajo un punto de vista nuevo buscando
efectos parodicos. Asi pueden equivo-
carse las historias (Caperucita es mala y
el lobo, bueno —Caperucita azul, de
Ignacio Viar—, continuar la historia
después del final conocido del cuento
¢qué sucede después?), mezclar las fabu-
las conocidas (Caperucita encuentra en

el bosque a Pulgarcito y juntos descu-
bren a La Bella Durmiente).

Fabulas en clave obligada. Reinventar
la historia de La Bella Durmiente
ambientada en nuestra ciudad y en la
actualidad.

Construccion de un “limerick” (dispa-
rate organizado y codificado). Su
estructura es la siguiente: un primer
verso indica el protagonista (un nifio
de nombre Perico); el segundo verso
contiene alguna caracteristica (de ojos
azules y cara de mico); el tercero y
cuarto expresan el predicado (tenia en
las manos un gran abanico/con el que
hacia aire a su mufieco chico); en el
quinto verso se inserta el extravagan-
te epiteto final (el ventolero Perico de
cara de mico).

El prefijo arbitrario. Una manera de
hacer productivas las palabras —en
sentido fantéstico—, deforméandolas. Se
hace habitualmente para divertirse en
muchos chistes (los “aminoguanas”),
pero tiene un sentido mas serio cuando
ponemos el ejercicio en relacién con la
composicion de los diccionarios (“triga-
to”, “bicicuta”, “bistierra”, “vicegato”,
“archihuesos” , etc.).

La mezcla de titulares de periddicos. Se
obtienen asi noticias de acontecimien-
tos absurdos (La cUpula de San Pedro/
Herida por arma blanca/ Huye a Suiza
con todo el dinero).

El juego de papeletas con preguntas
y respuestas para componer argumen-
tos de estructura elemental (quién era,



dénde estaba, qué hacia, qué dijo, qué
contestd la gente, como acab6 todo),
que luego pueden dar lugar a narracio-
nes breves del conjunto de la clase.

e Cuestionario para un personaje dispa-
ratado. Se encarga una entrevista des-
tinada a alguien muy famoso que lle-
ga en el tren de la noche, sin saberse
muy bien quien es. Aparece una mujer
de cristal, por ejemplo, que debe res-
ponder una por una a las preguntas
previstas.

e Cuentos para jugar. Muestrario de his-
torias cortas con tres finales distintos
razonando el porqué uno u otro.

Otro modelo de taller literario de encarna-
dura escolar, también originario de Italia
es la Escuela de Barbiana (Lorenzo Milani
1923-1967). Barbiana es un lugar de
montafia en donde recala a fines de 1954
un joven parroco, Lorenzo Milani, recién
nombrado, que venia expulsado de su
anterior destino. A la sazén, ya habia
publicado un grueso volumen en el que se
recogian infinidad de datos sobre la pre-
carias condiciones de vida de una buena
parte de la poblacion italiana. Denunciaba
con vigor cémo se manipula a los pobres
y se les priva de la palabra, en paralelo
a otras privaciones todavia méas inaguan-
tables. Funda una escuela para alumnos
con escasos medios econdmicos, homogé-
neos socialmente. Escuela consciente de
ser una institucion, entre otras, que
maneja valores sociales y que sabe que el
mundo no se cambia sustancialmente
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desde las aulas; mas nadie puede mante-
nerse en ellas mucho tiempo neutral
o0 desinteresado de la organizacion de la
sociedad. El gozne sobre el que giran sus
ensefianzas sera la lengua escrita y para
conseguirla practica un método a pasos
contados. Posteriormente, hubo una
experiencia similar en Salamanca, aprove-
chando la presencia de Adele Corradi
(colaboradora de Milani en Barbiana des-
de 1963 a 1967) durante tres cursos
(1974-1977). Los textos mas practicados
fueron la relacion o crénica de viajes
y, sobre todo, las cartas. Este método se
difundio en Espafia a partir de la publica-
cion del libro de J. L. Corzo Toral (1983).

Primera fase: eleccién del tema
y su lector

El grupo no debe ponerse a escribir sin
hacerse antes consciente de que tiene
algo importante y Gtil que decir. Del tema
escogido no interesa tanto la “novedad”
como su capacidad para interesar a todos
los alumnos y alumnas. El destinatario
puede ser real o imaginario, singular
0 colectivo (puede escribirse a los alum-
nos de este centro dentro de diez afios, a
un extraterrestre recién llegado, al sindi-
cato de estudiantes..), pero tengamos
presente que no es condicion indispensa-
ble que llegue siempre al destinatario ele-
gido, que no se publique o que apenas lo
lea nadie, lo fundamental es que se haya
conseguido la comunicacion del grupo
entre si, que se haya sentido participe
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cada alumno del texto colectivo. En un
principio, el género epistolar parece el
mas adecuado —puede haber otros—.
Ejemplos de experiencias: carta a Pierino
(argumentacién) y Excursién a Asturias
(narracion).

Segunda fase: acumulacién de ideas

Consiste en reunir el mayor namero posible
de aportaciones que puedan hacer los
alumnos y alumnas sobre el asunto (afir-
maciones, negaciones, observaciones,
anécdotas breves, juicios de valor...). Ideas
sueltas que han de disponerse en papeletas
y ser legibles de una en una. Creatividad,
espontaneidad, respeto por todas las cola-
boraciones, claridad y concision, son las
claves de este momento.

El método en esta fase es variable
y depende en gran medida de la cantidad
de contribuciones que el grupo pueda
generar. El moderador recogera en pizarra
cada propuesta manteniendo una conver-
sacion en gran grupo. Pueden grabarse
todos los aportes y ser seleccionados pos-
teriormente en grupos de trabajo o, tal
vez lo méas aconsejable, que cada alumno
rellene una papeleta con cada mensaje.
Conviene, si se ha decidido utilizar pape-
letas, fijar de antemano la extension de
los escritos, el tamafio de la papeleta y
hacer algun ejercicio de descompaosicion
del contenido de un texto en sus compo-
nentes minimos dejando muy claro lo que
se pretende.

Tercera fase: clasificacién en grupos
de las papeletas relacionadas entre si

Hay que agrupar todas las papeletas-idea
relacionadas entre si 0 que se refieran a un
mismo aspecto del asunto, de manera que,
al final de esta tarea , dispongamos de diver-
sos bloques de ideas, cada uno con un titulo
que representan aspectos diversos del tema.

El método admite dos posibilidades. La pri-
mera —que exige una mayor capacidad de
abstraccion y puede realizarse en pequefios
grupos—, leer en voz alta todos los papeles y
colocarlos en montones por afinidad. Pueden
comenzar a eliminarse, con mucha cautela
para no desperdiciar matices, los repetidos y,
a medida que se va desarrollando este traba-
jo, caeremos en la cuenta de que es facil
poner titulo a cada monton ( si alguno es de
dificil denominacién, por tener poco conte-
nido o por abarcar demasiado, conviene des-
hacerlo y discutir al final donde puede enca-
jar mejor) La segunda posibilidad consiste en
leer en voz alta una cuantas papeletas y
escribir —con la ayuda inexcusable, entonces,
del maestro— en la pizarra los titulos de los
diferentes bloques, luego se reparten las
papeletas —individualmente, si se prefiere—
y todos las van agrupando mas facilmente.

Cuarta fase: organizacion de las ideas
que forman cada grupo anterior

Se convierte cada montdn de papeletas con
ideas sueltas en un texto seguido y armoéni-
co, lo que supone: ordenar con l6gica una



tras otra las ideas del grupo; hilvanarlas
entre si mediante particulas y nuevas pala-
bras adecuadas, que respeten, incluso, las
contradicciones; eliminar las repeticiones
que queden; unificar los tiempos verbales,
el nimero, etc. Al final ha de poder leerse
seguido como si fuera el texto de un Unico
autor.

El método que se propone consiste en traba-
jar en pequefios grupos con todas las pape-
letas que tratamos de ordenar. Cada alumno
utiliza un hoja, la divide en dos columnas y
va colocando en la derecha todas las frases,
cada una en un renglén, elimina las repeti-
ciones, numera y ordena a su gusto. El
pequefio grupo discutira cada modificacién
e ird poniéndose de acuerdo en nuevas fra-
ses que apareceran hilvanadas en la colum-
na de la izquierda. En esta fase desaparece el
criterio de fidelidad a lo transcrito en la
papeleta y, aun tratando de ser fieles a los
matices de su contenido, el grupo ha de sen-
tirse ya autor del texto que resulte.

Quinta fase: cada grupo aporta
al conjunto las ideas ordenadas
e hilvanadas del bloque que

le haya correspondido

Se trata ahora de que cada grupo presente
€omo un texto seguido y coherente el con-
junto de ideas-papeletas del bloque que se
le habia asignado y del que habia partido.
Todos copiaran al dictado o se les pasara a
multicopista el texto entero —formado por
el conjunto de los escritos de cada grupo—.
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A estas alturas, tras haber manipulado tan-
tas papeletas llenas de ideas vy, tras leer o
escuchar completos todos los capitulos, es
normal que surja en la mente de muchos el
contenido fundamental del texto.

Sexta fase: control de la unidad
interna del texto

Consiste en asegurarse de que el texto largo
y seguido que tenemos delante es realmen-
te una unidad, cuyas partes, estan organiza-
das y dispuestas en funcién de lo que que-
remos decirle al lector, que no falta ni,
principalmente, sobra nada. Para lo cual
trataremos de detectar atn: posibles repeti-
ciones de palabras o de ideas reiteradas
excesivamente; descolocacion o exceso de
parrafos que no vienen al caso; y lagunas o
ausencias de elementos que el texto deberia
tener. Al final de esta fase el criterio ha de
estar pendiente sélo de correcciones de esti-
lo, 0 sea, de claridad.

Para concluir bien esta fase es preciso aqui
fijar la intencién del texto, expresar lo que
pretendemos con él (en el caso de la Carta a
Pierino, podria resumirse en: “Pierino, no
pensamos seguirte”). Con la intencién de
todos clara, habra que releer el texto sugi-
riendo eliminaciones, traslados, afiadidos, etc.

Séptima fase: simplificacion
y perfeccionamiento del texto

Se procura eliminar todo lo que haga al
texto menos transparente y aclarar cuanto
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sea necesario para ser comprendido hasta
en sus matices mas complicados. Para ello
haya que observar: mentiras o inexactitu-
des que falseen las cosas; palabras raras
que no estén al alcance de la gente sencilla
0 no se le explican suficientemente. El tex-
to ha de estar acabado y listo para su
entrega o lectura a personas hasta ahora
ajenas al mismo.

Octava fase: revision del escrito

Consiste en dejarlo leer y leérselo a perso-
nas que no han participado en el proceso
de escritura y recoger sus opiniones, sus
malentendidos, sus criticas, etc. Luego, de
nuevo solos, discutirlas y decidir si el texto
se retoca 0 no por Ultima vez.

En Espafia, bien adaptados al marco
escolar, mas en concreto para las ense-
flanzas medias, son precursores los talle-
res literarios de Sanchez Enciso-Rincén,
Esperanza Ortega, Calero Heras y, con las
propuestas méas actualizadas (poesia
y narracion breve) los libros de Victor
Moreno.

En Espafia: los talleres literarios de
Sanchez Enciso-Rincon (primeros
afios ochenta del siglo XX)

Entienden la clase de Literatura como
un espacio en el que se hacen cosas

De la leccion magistral como base, se pasa
a la redaccion personal de textos como

objetivo. La dialéctica de taller es una alter-
nativa de trabajo en clase.

Y ya sabes como se trabaja en un taller. Te
dan unos instrumentos, unas explicaciones
minimas de como funcionan, el croquis de
lo que tienes que hacer y, jal trabajo! Un
trabajo donde se tantea mucho y no siem-
pre se acierta. Donde se tira la pieza mal
hechay se comienza de nuevo, hasta que se
domina la técnica de su construccion. Don-
de la prueba final de aprovechamiento no
es saber muchas cosas de memoria, sino un
objeto sobre el que se ha trabajado todo el
afio, perfectamente acabado. Un trabajo
duro y continuo (Rincén y S. Enciso, 1982).

Lo especifico del taller es la construccion, la
realizacién de algo concreto. Hacia esa rea-
lidad se orientan todos los trabajos y
esfuerzos de quienes en él participan.
Y s6lo el resultado es capaz de justificar el
esfuerzo. Eso es clave en este tipo de tra-
bajo. Un examen con un sobresaliente es
una menguada satisfaccion frente a la
novela planeada, trabajada y realizada. Es
algo que uno ha hecho, que llena de orgu-
llo, que se deja al compafiero para que lo
lea, que, en muchos casos, asombra al pro-
fesor... (Rincdn y S. Enciso, 1985 ).

Reformulan el papel de la historia
literaria y del comentario de textos

Comienzan situando, cronolégicamente, la
aparicion, en los planes de estudio, de la Lite-
ratura como disciplina, alld en el dltimo



tercio del siglo XIX. Ligada a un concepto
de la historia, propio del movimiento
romantico, al servicio del proyecto socio-
politico de las nacionalidades burguesas en
fase expansiva. La historia literaria nace,
pues, como algo adventicio, marcada de
antemano por la funcionalidad més politi-
ca que estética. Poco a poco, se fue hacien-
do con el campo reservado a la antigua
retdrica y poética hasta llegar a convertirse
en el sistema ordenado (de escritores,
movimientos, grupos generacionales,
fechas, caracteristicas..) que, aun hoy,
intentamos que el alumnado conciba en
conexion con unas circunstancias socio-
econdmicas y estéticas concretas.

Cuando se generaliza, mas recientemente,
la técnica del comentario de texto, éste se
pone a disposicion del esclarecimiento de
la historia de la Literatura. Acaba, asi, con-
vertido en un frio esquema con el que tra-
tamos de corroborar en un texto los rasgos
de época 0 movimiento estético apuntados
a los alumnos y alumnas a proposito de la
teorfa. Otra cosa seria un comentario de
texto que procurase una interaccion con la
personalidad de los aprendices y con los
estimulos del entorno.

Prescinden de la historia para retornarla
desde otro presupuesto: como fuente ina-
gotable de modelos y sintesis de estrate-
gias, géneros, preceptivas y respuestas, en
suma, a los problemas de expresion con
que el aprendiz se encuentre en el momen-
to mismo de la escritura. Interesan los
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autores consagrados en tanto que habiles
intérpretes de recursos y perspectivas simi-
lares a los que necesitamos en el momento
de plasmar los textos.

Plantean una organizacion del aula
—dinamica de grupos— distinta
a la tradicional

Proponen técnicas de trabajo en las que se
alternen objetivos por cada grupo de traba-
jo y objetivos por alumno. El grupo que ha
elegido el mismo tipo de novela, por ejem-
plo, trabaja conjuntamente en la primera
fase de acumulacion de materiales, blsque-
da de personajes, intercambio de solucio-
nes... Pero al final, cada uno, individualmen-
te, ha de conseguir su propio trabajo.

Se modifica la posicion del profesor

Como ocurre en todos los talleres, es inex-
cusable un cambio de actitud en el alum-
nado y en la forma de estar en clase por
parte de los docentes. El protagonismo se
reparte de otro modo y es el discipulo
quien ha de ocupar el primer plano. El pro-
fesor dirige, orienta, ayuda, discute.. no
aparenta el ser omnisciente que explica de
forma interminable y emite juicios de valor
que hay que repetir para tener buena nota.

Evaluacién
Consideran que la relacién personal que el

profesorado mantenga con sus alumnos
afecta a su rendimiento académico. Apuestan
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por la creacién de un determinado clima
afectivo en la clase que haga que el alum-
no se sienta valorado por lo que ahora es
y pueda llegar a ser, sin engafiar a nadie
sobre el grado real de sus aptitudes. Insis-
ten en que hay que animar calidamente
a todos aquellos que lo necesiten. El pro-
fesor debe estar lo suficientemente relajado
para dejar que se desarrollen determina-
das situaciones de intercambio, y no cor-
tarlas en funcién de una inseguridad
respecto a su propio papel o de un plantea-
miento obsesivo por la “productividad per-
manente”.

Este método no es la panacea para recu-
perar los “retrasos escolares”, aspecto de
tipo estructural y politico: el que tiene
problemas irrecuperables de comprension
sintaxis, ortografia, etc., no mejora tam-
poco, sustancialmente, su situacion. Aho-
ra bien, “la préactica de taller” posibilita
tratar las diversas situaciones de partida
de los alumnos (incompetencia en el len-
guaje escrito, deficiencias ortogréficas,
pobreza Iéxica, etc.) de forma personali-
zada o agrupandolos por problemas
comunes y proponiéndoles formulas con-
cretas de recuperacion.

La evaluacion se reduce a un elemento de
reconocimiento del trabajo periédico que
se realiza. El estimulo despertador del inte-
rés queda confiado al trabajo de creacion
personal. El profesor es mucho més aboga-
do —que ayuda a alumbrar la propia confe-
sion— que juez que sanciona el nivel de

conocimientos adquiridos y demostrados a
través de uno o de muchos controles.

Se recomienda una moderada correccion de
los ejercicios —el método genera un cimu-
lo grande de trabajos escritos— por parte
del profesor (recoger semanalmente los tra-
bajos de varios alumnos y devolvérselos con
observaciones, mas que con notas, el lunes).
A esto se afladen los intercambios de ejerci-
cios entre los mismos alumnos, las lecturas
en el aula y los comentarios diarios del pro-
fesor a toda la clase, en los pequefios gru-
pos e individualmente. Al final del trimestre
se valorara la novela o la antologia de poe-
mas con més detalle.

Los distintos talleres: novela y poesia

De todos ellos los mas factibles son el de
novela y poesia que se resumen a conti-
nuacion;

El taller de la novela

— Presentacion en la que se hacen adver-
tencias generales sobre la duracién del
trabajo y las dificultades que entrafa.

— Se les ofrecen una serie de embriones
de argumentos que desarrollan aspec-
tos generales de nuestras vidas: lo
valioso absoluto, la novela policiaca,
la auto-destruccion (al estilo de Crimen
y castigo de Dostoievsky), la muerte,
el fracaso, la novela de aventuras,
el rebelde, ciencia-ficcion, conflicto
de grupo, etc. Conviene explayarse bas-
tante en las posibilidades y perspectivas



de cada argumento-tema, de lo contra-
rio suelen polarizarse en torno a los
subgéneros (ciencia-ficcion y policiaco)
que no resultan luego precisamente los
mas féciles.

Se organizan en grupos de trabajo:
todos los que han elegido un argumen-
to comun, o porque siendo amigos pre-
fieren trabajar juntos. A continuacion
se pide a cada grupo que confeccione
un texto breve —unas quince o veinte
lineas— en el que desarrolle con mas
detalle el argumento-tema escogido.
Informe sobre los elementos estructu-
rales del género novelesco, atendiendo
al punto de vista, estructura, espacio,
tiempo y personajes.

Ejercicios escritos sobre cada aspecto
tedrico. Todos los escritos se leeran
para toda la clase y se debatiran en la
linea de aclarar, desde la préctica, los
conceptos de teoria de la novela.

En paralelo, existe una antologia de
textos, con fragmentos de novelas fun-
damentales en la historia de la Litera-
tura, ordenados cronoldgicamente y
seleccionados por temas, con la preten-
sion de ayudar a resolver los problemas
que plantea cada apartado tedrico.
También leen, al mismo tiempo, una
obra completa de ambiente parecido al
que el grupo desarrolla.

La redaccion final corre a cargo de cada
alumno individualmente.
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proceso de trabajo en los grupos, de las
lecturas en voz alta de cada alumno, de
los ejercicios de ensayo que habran ido
recogiendo en una carpeta personal y,
fundamentalmente, del fruto final.

El alfar de poesia
— Introduccién amplia para conjurar los

prejuicios que los alumnos tienen sobre
este género literario.

Propuesta de ejercicios para iniciarse
en el lenguaje poético y en su practica
creativa. Distingue ejercicios en el nivel
del significante (ritmo y simbolizacién
fonética, vocalizacién, entonacion,
marca de acentos ) y en el nivel del sig-
nificado (imagen tradicional, desplaza-
miento de adjetivos, sinestesia e ima-
gen visionaria).

Antologia comentada de textos poéti-
cos extraidos de la historia de la poesia
en castellano, con referencias a proce-
dimientos técnicos esenciales de épo-
cas y movimientos poéticos.

Trabajan individualmente. Para los ejer-
cicios poéticos hacen recomendaciones
especiales sobre el clima que debe rei-
nar en la clase: la conveniencia de uti-
lizar la musica en algunas fases y la
necesidad de remover elementos per-
sonales tocando colectivamente temas
proximos que puedan estar en la base
de sus posibles creaciones.

Para la evaluacién disponemos de las
notas que habremos ido obteniendo
como fruto de la observacion de todo el

En los diez ultimos dias de clase se dispo-
nen por grupos y seleccionan una antologia
con los mejores poemas hechos en clase
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y en casa. Se confeccionard con ellos un
librito para uso de toda la clase, pasado a
maquina y, a ser posible, ilustrado.

« Esperanza Ortega, El badl volador (1986):
es un libro que vale desde su misma
introduccion. Esta razona sobre las pre-
suntas utilidades de las distintas materias
de los curriculos. Apuesta por una con-
cepcion de la vida en la que haya tam-
bién sitio para la utopia: donde las perso-
nas puedan ser —aparte de “productoras”
y “consumidoras”— creadoras. Por lo
demas, desde el libro de Bettelheim, Psi-
coanalisis de los cuentos de hadas, queda
claro que los nifios fuera del contacto con
el mundo de la fantasia pueden carecer
de respuestas ante la desdicha y los inevi-
tables fracasos que a todos nos sobrevie-
nen en lo cotidiano. Asimismo la literatu-
ra da cauce a la necesidad de trabar
conocimiento con experiencias festivas
que posean como objetivo Unico el dis-
frute del juego y del goce: nada mas ade-
cuado que la literatura para el juego y la
celebracion.

— En cuanto a los objetivos selecciona tres
vertientes:

— Los contenidos, que pueden abordar-
se desde distintas perspectivas: la
historica, la tematica o la basada en
la distincién por géneros.

— La lectura como experiencia basica.
Aqui se apela al sentido comin del
profesorado para elegir bien los

libros més acordes con la edad y las
motivaciones de los aprendices.

— Las practicas de escritura compues-
tas por ejercicios basados en el prin-
cipio de analogia.

Tres vertientes interelacionadas: a la
lectura se va o se viene mediante
la escritura y entre ambas se busca la
relacion con los contenidos.

Las finalidades basicas son:

— Dotar a la materia de una dimension
practica.

— Establecer una relacién entre literatu-
ra y entorno social (la clase ha de
seleccionar en un momento dado todo
lo que se canta, se cuenta o se escribe
en el entorno social inmediato).

— Procurar que el aula no sea un espa-
cio cerrado y autosuficiente.

— Asimilar los contenidos fundamenta-
les, partiendo de la lectura como
experiencia basica.

— Facilitar a los alumnos y alumnas, al
lado de los modelos literarios, unos
instrumentos de trabajo, de escritura
adecuados y asumibles.

Bases de elaboracion de un taller:

— Los ejercicios son atribuibles al gru-
po. De ahi que conviene que éste
tenga una composicion fija, incluso
un nombre propio que facilite la
compenetracion y continuidad.



— Los ejercicios del taller son “literatu-

ra de encargo”, asi deben ser pre-
sentados. De esta forma se preserva
al creador individual y se le conven-
ce para que colabore —en los casos
de aprendices que escriban habi-
tualmente—. Son juegos para ena-
morarse, para recordar nostalgica-
mente, etc.

El papel del profesor es el de propor-
cionar el esquema de trabajo, expli-
car las reglas que han de respetar.
Dirige, sugiere y orienta, nunca puede
ser un juez que tome las decisiones,
rechace o concluya un texto. Es el
encargado de ofrecer diversas posi-
bilidades entre las que eligen los
alumnos y alumnas, por eso es reco-
mendable que los docentes hayan
practicado los ejercicios que encar-
gan a sus discentes, si bien la misma
practica continuada de los alumnos,
cuando el mismo ejercicio se repite
en distintos grupos resulta ser la
mejor orientacion.

Los ejercicios de taller intentan ser
una alternativa a las redacciones tra-
dicionales de tema libre y ser alterna-
tivos a los “comentarios de texto”
como Unica proyeccion de los cono-
cimientos adquiridos.

Ha de existir siempre una relacion
entre los conocimientos, las lectu-
ras y los ejercicios del taller. Este
ajuste es el que debiera interesar en
las reuniones semanales del profe-
sorado.
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— Tipos de ejercicios: en torno al poema
y al relato muy sugerentes y de facil
aplicacion.

El libro concluye con una experiencia de
recopilacion del folklore oral del entorno
y otra sobre la literatura como viaje: confec-
cién de rutas viajeras al calor de la lectura de
la obra (ruta de don Quijote, por ejemplo).

» José Calero Heras: De la letra al texto
—Taller de escritura— (1995): Puede servir
como manual perfecto o guia para una
asignatura optativa denominada “Taller
de escritura”. Un taller donde el alumna-
do disfruta y mejora sus destrezas comu-
nicativas mediante la practica continuada
de la escritura adoptando el punto de vis-
ta del escritor. Los materiales con los que
se trabaja son las “muestras” de las tareas,
de los “patrones”, de los “modelos” que se
imitaran. Porque la base del aprendizaje
en un taller literario no estriba en la ori-
ginalidad sino en el plagio, en la imitacion
de los escritores. Nadie mejor que los
escritores para actuar de modelos imita-
bles; pero no modelos para convertirse en
escritor profesional, sino modelos para
disfrutar con el lenguaje, para manipular-
lo con desenfado y hacer con él diabluras
ingeniosas. Valen no tanto las paginas de
los escritores regidas por la voluntad
de estilo como las nacidas de la volun-
tad de juego y complacencia.

Provisto de una atinadisima seleccion de
textos, se organiza en torno a las unidades
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de la lengua: letra, palabra, oracion y texto.
Al inmiscuirse entre los niveles del lengua-
je resulta sencillo vincular los conceptos
y los hechos al hilo de los procedimientos y
las destrezas, con lo que se consigue refor-
zar los conocimientos basicos adquiridos
en las clases mas habituales de lengua. Al
final incluye un esquema de programacion
en el que se detallan por cada una de las
cinco unidades los bloques de contenido
trabajados y los conceptos, procedimientos
y actitudes promovidos.

e Victor Moreno, El deseo de escribir
(1994) parte del siguiente presupuesto: la
mejor manera de hacer lectores, es conse-
guir que los escolares escriban. Los lectores
no siempre son escritores; en cambio,
quien escribe lee inevitablemente. Lee su
mundo interior, descubre cémo estan
construidos los libros y va perdiendo el
miedo a la letra impresa. Al final de este
proceso es posible que lleguen a escribir
para si mismos y consigan conocerse
mejor y aumentar su capacidad de trabajo
y autodisciplina.

La produccién escrita se regird por los
siguientes principios: brevedad en las des-
cripciones, comienzos insolitos (o extrafios,
magicos, atrevidos...), originalidad, suspen-
se y finales sorprendentes.

Se estructura en los siguientes apartados:
instrucciones para su utilizacion; prélogo
del autor; libro sobre objetos cotidianos;
libro del origen de las cosas, libro sobre la

realidad, el mundo; libro sobre la escuela;
libro sobre la realidad interior; libro desde
la propia lengua; ejercicios al modo ouli-
piano; libro a partir de los cuentos del fol-
clore; libros desde los cuentos de los
nifios; breve antologia de cuentos escritos
por nifios y nifias y el epilogo. Asi lo resu-
me el autor: “El mundo de los objetos, de
las cosas, la realidad que le envuelve,
como mundo interior o sociedad o escue-
la, la lengua y el cuento, tradicional
0 propio, son los circulos concéntricos
sobre los que giran todas las actividades”
(prélogo pag. 20). Cada parte incluye pro-
puestas de escritura acomparfiadas, casi
siempre, por unos textos que permiten
entender mejor cada envite. Esos textos
pueden tomarse de mano como modelos
para confeccionar otros semejantes o al
final del proceso para que el aprendiz
compare lo conseguido por él con el texto
de referencia.

El libro sobre los objetos contiene pro-
puestas dirigidas a despertar la curiosidad
por ver, oir, gustar, olfatear y tocar. Obliga
a preguntar el porqué de las cosas y a
colocarse en los &ngulos de la realidad que
mas luz arrojen sobre el ser de las cosas. El
segundo libro propone que escriban histo-
rias sobre el origen de ciertos objetos, para
ello han de formularse hip6tesis acerca de
lo que nos rodea. El libro sobre el mundo
indaga, entre otras maltiples cosas, sobre
donde venimos, de qué caos primigenio
procedemos, como se formo el suelo o el
firmamento, qué pasaria si los cerdos



volaran o sobre un mundo al revés en
donde el sefior del telediario espera
pacientemente que le demos nosotros las
noticias del dia. El libro sobre la escuela
busca generar relatos de la institucién que
los alberga como (Utero, carcel, hospital,
estomago de ballena, escenario obligato-
rio de buena parte de sus evoluciones dia-
rias; todo aqui puede convertirse en meta-
fora: las chuletas, los juegos del recreo, los
cambios de clase, los encuentros en el WC,
los cigarros furtivos, los graffitis, las notas
explosivas, los aburrimientos mortecinos,
la hora de tutoria, etc. El libro sobre la rea-
lidad interior, que parte de la indagacion
sobre somo nos concibieron nuestros
padres, intenta que afloren los deseos mas
profundos, los suefios, las lamentaciones,
los pensamientos, los escrdpulos, las
inquinas, las fantasias, los sentimientos,
los miedos y los conflictos (con uno mismo
y con los demaés), etc. El libro sobre la pro-
pia lengua parte del aserto que sigue:
“la habilidad en el uso del cédigo no se
aprende analizando o disecando frases
modélicas, sino produciéndolas y escri-
biéndolas. Nunca he reflexionado tanto
sobre graméatica como cuando he tenido
que escribir una péagina. El dominio del
codigo se aprende, en primer lugar, escri-
biendo, después reflexionando sobre lo
que se escribe” (p. 102); y plantea hasta
sesenta y siete actividades muy variadas
que ayudan a reflexionar sobre el nivel
fénico, morfoldgico, sintactico y léxico:
sobre el origen de la lengua, la relacion entre
los sonidos y el sentido de las palabras,
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establece columnas con distintas clases de
palabras, las relaciona al azar y surgen
multiples enredos morfosintacticos y Iéxi-
cos que piden aclaraciones escritas, los
pasos medidos para la confeccion de una
novela de intriga o histérica entre todos
los componentes de la clase, etc. Otro
capitulo lo ocupan ejercicios de estilo ins-
pirados en los de Queneau, Pérec y demas
miembros de Oulipo con los que se pueden
desarrollar los contenidos gramaticales
prendidos en la actividad escritora. El libro
a partir de los cuentos del folclore induce
a pensar sobre como surgieron los cuen-
tos, por qué todas las civilizaciones se
cimentan en cuentos, en mitos e historias,
qué intencion tienen, cémo sobreviven;
finalmente, propone escribir un cuento de
aventuras organizando la clase en doce
grupos de trabajo que asumen cada una
de las funciones estudiadas por Vladimir
Propp. Libros desde los cuentos de los
nifios da pistas sobre cdmo evaluar la pro-
duccion escrita por los alumnos y alumnas
y orienta sobre coOmo tratar sus errores
mas habituales. En el epilogo repasa los
elementos basicos de un relato: el qué se
quiere contar, qué hechos acontecen,
quiénes actGan, dénde, cuando, cémo
ordenar todos los datos, el punto de vista,
el estilo y una justificacion de la necesidad
de escribir que no tiene desperdicio (escri-
bir como forma de pensar, de manipular
las palabras, de conciliarse con el yo més
intimo, como laboratorio de planteamien-
tos y soluciones y como registro de cuan-
to sucede alrededor).
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¢Qué hacer con las composiciones de los
nifios y nifias? ;Cémo evaluarlas? En prin-
cipio nada debe dejarse al azar y a la mera
improvisacién, antes de cualquier pro-
puesta o iniciativa de escritura, el maestro
debe saber de antemano lo que se propo-
ne con ello, requisito indispensable para
después evaluarlo. Se parte de la conside-
racion de los textos infantiles como filtro
de sus vivencias, necesidades e intereses
y como espejo de su desarrollo linguistico.
Y se actla con las siguientes premisas:
poner a disposicion de los aprendices el
maximo de elementos para estimular su
necesidad de afirmacion y de respuesta;
satisfacer su ego y valorarlo a través de lo
que escriben, situarse en la perspectiva de
quien quiere comprender mucho mas que
del juez puntilloso que asigna notas y
facilitar una dindmica de intercambio
donde la cooperacidn prime sobre la com-
petitividad.

En conclusién, aqui nos encontramos con
un libro bien anclado en el territorio esco-
lar, urdido con fina ironia, nada ingenuo a
la hora de calibrar las dificultades que
encierra la tarea de ensefiar, deshordante
de imaginacion, ideado desde el trabajo
practico en el aula, con multitud de suge-
rencias, bien regado de textos modélicos de
alumnos y alumnas, exquisito en el estilo,
ingenioso a raudales, forjado en un sano
optimismo de la voluntad (pedagdgica),
teoriza, propone, relata, comenta, cita,
aconseja, critica... Y de continuo, defiende
los valores de lo literario.

= Va de poesia (1998): es uno de los mejo-
res libros, entre todos los que ofrecen acti-
vidades de aproximacion al lenguaje poé-
tico, de los que se destinan a promover el
uso del verso en las clases de lengua y lite-
ratura. Parte de la siguiente consideracion:
toda labor que pretenda acercar al lengua-
je poético debe comenzar por avivar el
gusto por las palabras en su dimension
corporea. Hay que recrearlas graficamente,
pintarlas, hacer titulos con ellas, logotipos,
rotulos, frases..., en fin, revitalizarlas en su
configuracion fisica. Y no puede olvidarse
que las palabras se presentan ante noso-
tros preparadas para iniciar dos tipos de
juegos: juego sobre la forma —oral y escri-
ta— y juego sobre el sentido. El juego con
el sonido incluye la rima, la repeticién y la
aliteracién; el juego con el sentido es acer-
camiento inesperado de palabras extrafias,
la explotacion de la sinonimia, de la ambi-
gledad, del desvio, de la alusién o de la
elipsis.

El primer capitulo, titulado “Primera estro-
fa”, indaga sobre la naturaleza de lo poéti-
co y propone al alumnado dos modos de
acercamiento: una divergente que se apoya
en el didlogo, la respuesta irracional, espon-
tanea, creativa, divertida.. e incluye un
esquema que deberan completar sin més
apoyos que su capacidad para la asociacion
libre de conceptos; la otra manera procura
que todas las personas lleguen a las mismas
conclusiones a partir de una selecciéon
de poemas y textos variados que se ofrece
a la clase para ser leidos y contrastados.



En “Tradicién, folklore, carpetas de alum-
nos” se plantea la recopilacion de estructu-
ras poéticas presentes en el folklore (can-
ciones de cuna, dichos y juegos de los
primeros afos, formulas rimadas para ame-
nizar juegos, burlas, trabalenguas, refranes
rimados, adivinanzas y canciones de corro)
y la poesia recogida en las carpetas del
estudiantado con el corazén roto por tanto
desengafio amoroso. “Juegos para abrir el
apetito poético” se organiza en dos movi-
mientos: el primero, parte del sonido, sigue
con las letras y aterriza en la palabra y la
frase mas o menos poética, donde el len-
guaje se desata sin ningun tipo de cons-
truccion ni regla, buscando tan solo el pla-
cer; en el segundo, el juego se practica con
normas, reglamentos y limitaciones proce-
dentes de las técnicas poéticas asentadas
en la tradicién (destaca aqui la propuesta
de inventar jitanjaforas). “Juegos con letras”
persigue escribir poemas desde el alfabeto;
a pesar de ser elementos minimos, las posi-
bilidades creativas que nos ofrecen son muy

"o

sugerentes (“contrepéterie”, “tautogramas”,
“monovocalismo”, “pangramas” o “lipogra-
mas”). En “Juegos con palabras” se enreda
con nombres, adjetivos y verbos en la forja
animada de cada verso. En “Juegos con fra-
ses” se trata de aprovechar cualquier clase
de material linguistico del entorno: libros,
revistas, periddicos, poemas... y someterlo a
un proceso de mezcla, afiadiduras, recorte,
manipulacién y transformacion. En “Escri-
tura poética y pautas formales” el poema
resultante estara constrefiido por una regla
externa que determinara su forma y, a
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veces, el contenido atendiendo a las pautas
sefialadas por el grupo francés Oulipo.
“Escritura poética y pautas tematicas” plan-
tea confeccionar poemas con asuntos pre-
viamente acotados. “Técnicas vanguardistas
variadas” resume con precision las aporta-
ciones mas Utiles de los llamados “movi-
mientos de vanguardia” o “ismos” tan preo-
cupados siempre por la imaginacion, la
exploracion de formulas originales de crea-
cién, la presencia de lo onirico y los ele-
mentos magicos (cubismo y los caligramas
de Apollinaire, futurismo, dadaismo, surrea-
lismo y ultraismo). “Elementos poéticos por
antonomasia” ofrece tareas alrededor de la
metéfora, la comparacion y la sinestesia. El
capitulo undécimo gira alrededor de un
poema de Angel Gonzélez con el que se
gjercitan buena parte de las actividades con
los sonidos y con los sentidos presentadas
hasta aqui. Un anexo se ocupa de quehace-
res que ponen al descubierto como el poe-
ma es ante todo una unidad semantica,
esto es que su significado global es predeci-
ble y que se pueden formular hipétesis
sobre el mismo. Otro anexo: “Cantar y bailar
el poema” relaciona la poesia con la musica.
Todo acaba con una antologia poética de
creacion adolescente para dar cumplida
cuenta de la calidad de los trabajos de los
aprendices cuando van bien encaminados.

Estamos, en definitiva, ante un manual
imprescindible para el momento en el que
el docente planifica y ejercita con sus
alumnos el género poético. Sélo se precisa
estar convencidos de que no se necesita
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tanto alambicamiento como el que a veces se
pretende a la hora de hacer saborear y com-
prender un poema a los alumnos y alumnas
e intentar compartir con ellos sinceramente
nuestras experiencias lectoras.

~ Taller de cuentos —Materia optativa para
el Primer Ciclo de la Educacién Secundaria
Obligatoria— (1995). Elaborado por encargo
del Departamento de Educacion del
Gobierno de Navarra, se dirige al profesora-
do que vaya a impartir esta materia en los
institutos de secundaria de la Comunidad
Foral. En este taller se considera a la escri-
tura como una destreza siempre mejorable
y que necesita ejercitarse de continuo.
Su aprendizaje se basa en la produccion
de textos y en la localizacion y solucion de
problemas segln se van suscitando en la
misma préactica de la escritura. El taller per-
mite situar al discente en un contexto
motivador definido por un escrito que hay
que producir con una finalidad explicita
y con un emisor que debe decidir qué papel
adoptara en funcion de para qué, a quién
0 donde escribira. El tratamiento que se
hace de la lengua en el taller apunta en dos
direcciones: se practica la expresion oral
y escrita y se reflexiona sobre la misma. Se
da por supuesto que un taller con estas
caracteristicas no persigue hacer novelistas:
se trata de provocar en el alumnado una
relacion distinta y mas apasionada con las
palabras. Despertar y acrecentar su capaci-
dad fabuladora, sabedores de que escribir
y leer son dos vasos comunicantes que
mutuamente se necesitan y enriquecen.

¢Por qué trabajar con cuentos? Porque es
la forma narrativa mejor conocida por
todos y que sigue despertando mayor
interés. Por lo demaés, por sus cualidades
de sencillez, esencialidad y pertinencia
permite ser reformulado de muchas
maneras, percibir como registra la reali-
dad, busca nuevos desenlaces y cdmo des-
pliega la pluralidad de voces que lo inte-
gran. En este taller se trata con textos
narrativos para lo cual es imprescindible
conocer sus rasgos estructurales; en un
segundo plano también se manejan los
descriptivos y dialogados como partes de
lo narrativo. Asimismo se trabaja con cier-
tas unidades linglisticas: tiempos verba-
les, nombres, adjetivos, adverbios, anafo-
ras, deicticos, organizadores textuales,
modalizadores, etc.

En la estructura nos encontramos con una
justificacion tedrica del funcionamiento
del taller; trata luego de las distintas fases
del proceso de escritura; incluye una clasi-
ficacion de los textos y algunos apuntes
sobre marcas textuales, coherencia y
conectores. A continuacion se refiere a los
contenidos (;sobre qué escribir?), la orga-
nizacién de los argumentos (;quiénes
actian?, ;qué sucede?), el perfil de los
destinatarios (¢para qué escribir y para
quién?) y la distribucion de las unidades
didacticas por cada trimestre. Un apartado
se ocupa de la metodologia y otro de los
recursos, aqui destaca el banco de activi-
dades formado por dieciséis propuestas
de escritura: elaboracion de una guia



turistica, una gufa del ocio o del Arte o de
los juegos perdidos y las canciones, de un
diccionario con las palabras que solo se
entienden dentro del taller, de una novela
individual o colectiva, reconstruccion de
diversos textos de los alumnos, produccion
de cuentos e historias siguiendo el rastro
de diversos escritores, elaboracion de la
propia biografia, radiografiar la vida de
cada uno sefialando momentos decisivos,
observacion de textos para ver su configu-
racion, clasificarlos siguiendo criterios dis-
tintos, reconstruccion de textos en los que
falte alguna clase de palabra, ralentizar
narraciones, dotar de solemnidad o ternu-
ra a textos que no posean esas caracteris-
ticas y sustituir verbos o nombres o adje-
tivos por palabras comodines de algin
texto dado. Siguen unas orientaciones
para la evaluacidn y a continuacion vienen
catorce unidades didacticas en las que se
desarrollan todos los aspectos relaciona-
dos con los cuentos: qué sabemos de ellos,
su definicién, de donde proceden, tipos,
caracteristicas fundamentales, las partes
de un relato, los personajes, el argumento,
lo que se dice y como se dice, el escenario,
el tiempo verbal de la narracion y la voz
del narrador.

Con independencia de su primer objetivo
(servir para la programacion de una mate-
ria optativa), resulta un excelente inventa-
rio de textos y propuestas de trabajo al
servicio de quien ensefie a dominar los ele-
mentos de la narracion en la teoria y des-
de la practica de la escritura.
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“Las consignas” que vienen
la Argentina

En la Argentina y otros paises sudamerica-
nos cobraron gran auge los talleres de cre-
acion a partir de “consignas”. En los afios
setenta del pasado siglo el movimiento
penetro en Espafia de la mano de escritores
como Samoilovich, Daniel Moyano, José
Donoso o Cristina Peri Rossi.

« La idea surge hacia 1974, en el entorno
de la Universidad de Buenos Aires y la
catedra del profesor Noé Jitrik. El grupo
inicial funcion6 luego independiente-
mente con el nombre de “Grafein”, coor-
dinado por Mario Tobelem. Difundié su
teorfa y consignas en un libro funda-
mental: Teoria y practica de un taller de
escritura (1980).

» Dos “talleristas” notables —Silvia Adela
Kohan y Ariel Lucas (1991)— han defini-
do los “talleres de escritura” como:

— La fabrica del texto: un espacio para
intentar infinitas variaciones, fusio-
nes, negaciones, y digresiones; un
modo de combinar los ingredientes
en funcion de la produccion textual.

— Un lugar de juego: el trabajo incluye
la diversion en este caso. La escritura
es un juego, de palabras, con, ante,
para, desde, y hasta las palabras hila-
das entre el deseo inicial y el punto
final.

— Un territorio para la libertad: en un
texto todo es posible. Por él deambulan
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los mitos, el humor, los terrores, las
emociones, los recuerdos, los disfra-
ces, las pasiones...

— Un laboratorio: en el taller se investi-
gan las condiciones de aparicion de
la escritura y se analizan los resulta-
dos. Se reflexiona acerca de los
mecanismos de produccién de textos.
Se lee lo escrito en conjunto y se
hacen comentarios, comparaciones,
descubrimientos que motivan nuevos
textos. No sélo varian los modos de
escribir, sino también los de leer. El
“me gusta’o “no me gusta” se reem-
plazan por el andlisis.

 La “consigna” es una formula breve que
incita a la produccion de un texto. Son
un pretexto, una coartada, para comen-
zar a escribir, el punto de partida capaz
de facilitar la creacion de un nuevo tex-
to. La eleccién de la consigna debe
hacerse con cuidado, ya que de ellas
depende, generalmente, la validez de las
respuestas. Y son, precisamente, los tex-
tos creados a partir de ellas los que nos
ofrecen los indicios de si son o0 no ade-
cuadas. Seran adecuadas siempre que
hayan provocado textos disimiles, varia-
dos y ricos, y no lo serdn cuando la
mayoria de ellos hayan seguido los mis-
mos esquemas Yy parecida direccion. Hay
muchas clases de consignas:

— Indicativas de los elementos narrati-
vos: narrador, personaje, tiempo,
espacio.

— Referidas a la estructura narrativa:
nlcleos, catalisis e indicios.

— Indicadoras de argumentos.

— Que remiten a la descripcion.

— Que engloban la interrogacion:
reportajes, preguntas y respuestas,
didlogos, encuestas, discusiones en
grupo o por parejas...

— Referidas a los distintos géneros: fan-
tastico, policiaco, mitico, amoroso,
cientifico, humoristico, roméntico,
culinario, matematico, quiromantico,
nautico, epistolar, etc.

— Correspondientes al campo sensorial:
visual, tactil, olfativo, auditivo, gustati-
vo, del movimiento, de las sensaciones.

— Gramaticales y lexicales (con las que
se trabaja en los niveles fonologico,
sintéctico, seméntico y lexical).

— Segun los modos operativos que for-
mulan: abreviar, completar, desple-
gar, transformar, combinar, tergiver-
sar, interpretar.

— Intertextuales: textos que producen
textos. Se escribe a partir de textos
previos para producir recreaciones
literarias nuevas.

— Inclasificables: consignas ambiguas
en las que no se incluyen operaciones.

La préactica del método esta estructurada
en tres fases interdependientes e insepa-
rables: la escritura de los textos, la lectura
y el comentario de los mismos. Conviene
agrupar a los alumnos —sin que se impida
que quien quiera escribir en soledad pue-
da hacerlo—, ya que la escritura en equipo



ofrece varias ventajas; aprender a trabajar
con los demas, tener la seguridad de que
lo que no se le ocurre a uno se le ocurrird
a otro compafiero, introducir la correccion
ortografica de unos a otros en el momen-
to mismo de la escritura, saber discutir y
defender las ideas propias, ser capaces de
ceder ante propuestas mejores, sentarse
juntos a inventar, con lo que ello tiene de
juego, variacion del comparfiero o compa-
fieros habituales y de la colocacion normal
de la clase, posibilitar y mejorar el conoci-
miento de todo el grupo. Es aconsejable
limitar el tiempo —variable para cada pro-
puesta de trabajo—. El hecho de que todos
hayan tenido el mismo punto de partida y
hayan trabajado con los mismos elemen-
tos, hace que la fase de lectura sea espera-
da con auténtico interés (y no debemos
perder de vista que es la lectura en voz alta
de textos propios uno de los instrumentos
mas adecuados para mejorar el uso de la
puntuacidn). En la etapa final del comen-
tario de todo el grupo, se rememoraran las
dificultades halladas en todo el proceso y
serd tanto el momento de la reflexion
como el de la aplicacion de la teoria lin-
guistica o literaria pertinente, que habra
surgido como necesidad desde la practica
y no al reveés.

Los talleres de guidén de
Garcia Méarquez

En los pendltimos afios del pasado siglo XX,
Gabriel Garcia Marquez fue promotor de
varios encuentros en torno al mejor modo
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de componer guiones cinematogréficos
siguiendo un método muy cercano al de las
“consignas” mas arriba resefiado.

Todo lo alli tratado se recoge en tres libros
(Cémo se cuenta un cuento —1996—, Me
alquilo para sofiar —1997—, La bendita
mania de contar —1998—), fruto de las reu-
ninones de unas diez personas en la Escuela
Internacional de Cine y Televisién de San
Antonio de Bafios (Cuba): hombres y muje-
res relacionados con el periodismo, la radio,
el cine y la television y con la necesidad
urgente de tratar sobre la confeccién de
guiones. El objetivo central es perfeccionar
“el arte de contar historias”, dar rienda suel-
ta a esa “bendita mania de contar” que
a todos nos embarga, sin olvidar que:

Hay que meterse en la cabeza que encon-
trar el hilo de una historia es algo muy difi-
cil. Ocurre sf, pero no en un minuto. Lo que
uno no puede hacer es dejarse arrastrar por
soluciones faciles. Tiene que dudar, polemi-
zar consigo mismo. Lo que la gente quiere
es que le cuenten cosas de la gente, histo-
rias con las que uno se pueda identificar, y
dar con ellas cuesta trabajo (Garcia Mar-
quez, 1998).

Se parte de la idea (muy repetida en esta
clase de planteamientos) de que se puede
mejorar la técnica, el oficio, los trucos
narrativos, etc., de cada estudiante inter-
cambiando experiencias en grupo. En un
lugar como éste es donde se puede apre-
ciar cobmo crece una historia, se descarta
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lo superfluo o se abre un camino donde
s6lo parecia existir un callejon sin salida.

Se trabaja del siguiente modo: cada parti-
cipante aporta una historia apenas cuajada
que sirva de propuesta, de punto de parti-
da en el que todos puedan meter mano y
buscar la continuacion, siempre en la cuen-
ta de que ha de servir para la confeccion de
un guion televisivo o cinematogréfico. Este
objetivo principal los mantiene atentos
pero lo fundamental que alli sucede, des-
pués de practicar a base de “descargas de
ideas”, es la invencion de historias mas o
menos esbozadas que piden ser completa-
das. Amen del pergefio de cuentos, tienen
un gran interés las sugerencias de escritu-
ra que de continuo se citan porque pueden
ser trasladadas a cualquier otra clase que
persiga la obtencion de textos de intencién
literaria. Asi, por ejemplo, el planteamiento
de lo que luego seria la serie de television
Me alquilo para sofiar (Ruy Guerra,1992)
fue el siguiente: habia que convertir en
guién la historia de una mujer que llega
a una casa, ofrece sus servicios de sofiado-
ra 'y elimina a los miembros de la familia.
A partir de esta consigna se estableceria el
flujo creativo.

Los talleres franceses

Seguidores de la tradicion que en Francia
inicia Oulipo, y con una amplia experien-
cia en la organizacién de talleres, tanto
en el ambito de la ensefianza reglada
como a peticion de variados colectivos de

personas destacan las aportaciones de
Anne Roche-Andrée Guiguet-Nicole Voltz
(1989). Encontramos aqui un repertorio
de ejercicios y précticas de escritura agru-
pados en seis capitulos, una reflexion teé-
rica que esta en la base de cada serie de
propuestas y, sobre todo, una invitacion
continuada a pasar del dicho al hecho de
“ponerse a escribir”. Los ejercicios pueden
ser realizados tanto individualmente
como en grupo y han sido previamente
trabajados en otras ocasiones, por eso el
libro no recoge de manera exhaustiva
todo lo que se puede hacer en torno a la
escritura sino sélo lo ya experimentado
por sus autores.

En el preambulo se apuesta por la idea —la
intertextualidad— de que todo escrito es el
producto de los que le han precedido y que
todo autor esta atrapado en la vasta red
que se ha ido tejiendo con todos los auto-
res pasados, presentes y futuros por eso no
hay que temer convertirse en algo asi como
“ladrones de textos” ya que, en el fondo,
todo escritor o escritora hace lo mismo. Se
propone al participante ser un “lector que
escribe™ para ello ha de contar con la
valiosa ayuda de los autores que ama con
el propdsito de parecerse a ellos. Se advier-
te que las sugerencias de escritura contie-
nen constricciones estrictas para orientar
los trabajos, al menos en los primeros capi-
tulos: por lo general, mas que para dificul-
tar la tarea sirven de apoyo para romper los
miedos iniciales y facilitar el desarrollo de
es0s textos iniciales.



El primer capitulo se organiza alrededor de
gjercicios con una dificultad muy concreta
que van de lo facil a lo mas complejo y que
se parecen a los “juegos de sociedad”. Se
comienza por letras y palabras para provo-
car una expansion narrativa o poética, con
actividades de inspiracion “oulipiana”: ana-
gramas, tautogramas, lipogramas, liponi-
mias, viaje en torno al diccionario, defini-
ciones maégicas, estructuras sintacticas
sucesivas, juego a partir de los fonemas...
Con esta serie de ejercicios se pretende
demostrar que los sonidos y las palabras no
son intocables y como pueden ser fuente
de sentidos imprevistos e historias fulgu-
rantes usadas como material fonico des-
prendido de su sentido l6gico.

En el capitulo segundo se empieza por un
juego que incluye recortar palabras y frases
sacadas al azar de periddicos y revistas uti-
lizando una técnica parecida a la de los
surrealistas (el “cadaver exquisito”): cada
jugador coloca su palabra o frase sobre la
hoja comUn sin saber las que el anterior ha
aportado dando lugar a un texto sorpren-
dente. Este tipo de faenas tienen tres come-
tidos: desbloquear la mente del escritor
incipiente, hacer comprender que escribir es
siempre participar en el lenguaje heredado
(del que uno no es propiamente el creador
pero si puede ser autor de muchas combi-
naciones y arreglos) y tomar conciencia del
valor que tiene derribar los modos de
expresion mas arraigados en la sociedad y
ya convertidos en topicos. A continuacion,
se proponen metapoemas (retener de un
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poema algin elemento estructural y reem-
plazar lo suprimido con palabras elegidas
libremente), juegos del teléfono (hacer
correr de boca a oreja una frase y compro-
bar como se va deformando en cada rela-
to), el oulipiano LSD (tomar una frase y
sustituir cada palabra por su definicién en
el diccionario), el S+7 de Queneau, la qui-
mera (se toman dos textos de autores dis-
tintos —uno suministrara la sintaxis y el
otro el vocabulario— y se combinan entre
sf), cortes y collages ( partir en vertical dos
textos diferentes por su mitad y unirlos
para formar uno nuevo), el centon (com-
puesto a partir de versos o frases combina-
dos al azar), el texto inacabado (buscar
nuevos finales a obras conocidas) o el arte
del blanco (se trata de rellenar los puntos
suspensivos o las elipsis presentes en algu-
nas obras).

El capitulo tercero propone ejercitarse a
partir de la observacion de los objetos del
entorno inmediato, de lo que hacemos
habitualmente, de los lugares que transita-
mos, del trabajo o del ocio: metamorfosis al
estilo del famoso comienzo de Kafka, ciu-
dades invisibles (representar esa ciudad
con la que sofiamos), con un principio y un
fin determinados desarrollar las acciones
intermedias, confeccionar una biografia
imaginaria (por un momento imaginemos
que somos un plato para degustar y con-
feccionemos la receta), con las fotos fami-
liares revivir a alglin pariente nuestro, unir
los parrafos que mas nos han impresiona-
do de las novelas y cuentos leidos, a la
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manera de Claude Simon partir de un ele-
mento o acontecimiento y contar c6mo se
va relacionando con otros asociados, inver-
siones (permutar la jerarquia entre los per-
sonajes de una situacién cotidiana), len-
guajes imaginarios (tomar un texto bien
marcado como puede ser una crénica fut-
bolistica y sustituir los sustantivos y adjeti-
vos por una palabra inventada, pasar el
texto asi modificado al siguiente partici-
pante y pedir que lo traduzca).

Una vez concluidos los ejercicios destinados
a romper los bloqueos iniciales y poner en
marcha la imaginacion, en el capitulo cuar-
to se propone poner el acento en la cons-
truccidn de los textos tomando como refe-
rente algunas estructuras musicales, los
juegos y los modelos gréficos y pictoricos.
Destaca la propuesta de poner en circula-
cion un texto narrativo que los demas
deben continuar respetando el estilo del
precedente o la mixtura de secuencias de
todos los cuentos tradicionales. El capitulo
quinto esté dedicado a encontrar argumen-
tos sobre los que levantar el relato. Para ello
teoriza antes sobre las distintas maneras de
tratar el argumento hallado (desde el lado
histérico, econémico, cultural, socioldgico,
psicolégico, etc.) y comenta los dieciséis
efectos persuasivos que puede contener
una buena argumentacidn. Para ejercitarse
plantea la utilizacion de un texto del que
se conservardn las estructuras sintacticas
y se dejara en blanco el resto para que sea
rellenado segun el ingenio del nuevo
escritor o un trabajo que consiste en ir

transformando en un “in crescendo” una
situacion cotidiana dada (por ejemplo el
gato que se acerca docil y que va, poco
a poco, convirtiéndose en un monstruoso
carnivoro o lo que parecia un ligero cambio
en la direccion de la brisa costera que aca-
ba en un huracan devastador).

En el capitulo sexto todas las sugerencias de
escritura van dirigidas a la consecucion de
textos que hablen de la vida de cada cual
con el titulo de “Los escritos del tiempo pre-
sente”; se trata de sentir las pequefias quie-
bras que lo cotidiano provoca en la vida de
cada uno. Se trabaja el haiku, la técnica del
mondlogo interior, la confeccion de la auto-
biografia, se rememoran los recuerdos
infantiles, se describe un lugar en el que se
desarrollard un drama, didlogos entre dos
personas de las que se desconoce el grado
de su relacion, tropismos o descripciones de
los movimientos con los que reaccionamos
cuando nos intercomunicamos.

El Ultimo capitulo aconseja de manera
ordenada coémo escribir relatos breves.
Hace un recorrido histdrico sobre el géne-
ro, anota sus constantes estructurales y
lanza algunas consignas sobre como
comenzarlos y titularlos, proporciona una
lista de comienzos, desarrollos y finales
posibles y hasta una férmula para contar al
modo del “nouveau roman”.

Bien concebido y con propuestas muy
ensayadas es un manual de referencia
inexcusable.



« Odile Pimet-Claire Boniface (1999): pre-
sentan su libro como un prontuario com-
pletisimo puesto al servicio de quienes pre-
tendan convertirse en animadores de
grupos de escritores aficionados en distin-
tos ambitos socio-culturales. Una vez cons-
tatada la ausencia de una formacion rigu-
rosa que capacite con suficiencia a los que
se ponen al frente de los talleres de escri-
tura, propone no quedarse en el mero dise-
fio de juegos al modo surrealista u oulipia-
no o en la peticion reiterativa de que los
sufridos participantes cuenten algunos
detalles de sus vidas. El animador debe
considerar también como lanzar sus pro-
puestas a puablicos muy determinados,
disefiar diversas formas de mejorar los
escritos que habitualmente se producen,
presentar un amplio elenco de propuestas
creativas, ensefiar a revisar con minucia los
escritos y, en definitiva, aproximar a todos
y a todas mucho méas certeramente a la
construccion literaria.

Define un taller de escritura por lo siguien-
te: la presencia de un responsable con un
rol muy especifico, la existencia de unos
encargos de escritura, una relacion especial
con la literatura, un tiempo dedicado al
intercambio de opiniones sobre lo escrito
y una prevision programada de como
mejorar lo que cada cual escribe. En cuan-
to a los objetivos baraja tres, muy a menu-
do presentes en cada taller: la lectura y la
escritura como estimulo para el agrupa-
miento de personas que intercambian sus
experiencias vitales; la mejora del manejo
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del instrumental lingistico para su uso en
la institucién escolar, en la formacién pro-
fesional o para el perfeccionamiento per-
sonal, y el gusto por embeberse en el feno-
meno de la creacion literaria.

El libro se estructura en dos partes diferen-
ciadas: la primera concierne a todo lo que
se precisa para poner en marcha un taller
de escritura: elementos necesarios para su
funcionamiento, los distintos tipos de
publico y las condiciones que debe reunir el
animador. La segunda parte esta ocupada
por lo que mas importa aqui: las propues-
tas de escritura repartidas en cinco ambi-
tos: ejercicios de estilo, autobiografia, fic-
cién, imitacién de estilos y revisién critica.

Las propuestas de trabajo de tipo ludico,
juegos de escritura o ejercicios de estilo
presuponen en los participantes un gusto
por el juego y se presentan como un desa-
fio, como una dificultad que hay que
superar. Ponen en marcha la fantasia, des-
bloguean la rigidez inicial y se centran en
el desarrollo de textos breves que buscan
la diversion del grupo y facilitan la inter-
comunicacion. Por lo general, obligan a
incluir en lo que se esta escribiendo pala-
bras dadas, pueden prohibir el uso de una
vocal o vocablo cualquiera u obligar a
escribir de una manera impuesta. Las
situaciones de comunicaciéon que sirven
de marco son inesperadas o carentes de
I6gica. La consigna impone escribir sobre
sucesos poco habituales con el resultado
de crear momentos fantasticos muy
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estimulantes para la imaginacion. Estan
muy indicadas aqui las sugerencias de los
surrealistas o las del grupo Oulipo, en
especial Raymond Queneau o Georges
Perec. Son excelentes cuando se necesiten
momentos de relajamiento y sirven de
puente para pasar de un uso mas banal
del lenguaje a otras formas que exijan
mayor complejidad en los significados.
Destaca la invitacion de situarse frente a
un objeto cotidiano cualquiera y dar pis-
tas sobre sus posibles usos, sus fantas-
mas... En una segunda vuelta otro miem-
bro del grupo desvelara el enigma tan sélo
sugerido por el primer escritor.

Las propuestas que recurren a la memoria y
a todo lo que concierne a la personalidad
de cada uno y a sus vivencias da a quienes
participan la sensacion de ir conociéndose
mejor a si mismos al tiempo que se redac-
ta. La escritura brota como algo entrafiable,
auténtico y muy préximo a la verdadera
personalidad de cada uno. Si bien esta acti-
vidad puede llevar a los concurrentes a
relatar sus experiencias vitales (lo que sue-
le tener un alto valor terapéutico) no se
debe olvidar que la funcién esencial del
taller es indagar y trabajar sobre la forma
de expresion. Se puede pedir que escriban
sobre algun rasgo de su personalidad, sobre
acontecimientos de su historia personal o,
en un orden mas socioldgico, sobre sucesos
depositados en la memoria colectiva. Aqui
las proposiciones de escritura son mas abier-
tas que las ludicas, se ofreceran como moti-
vacién textos muy diversos y polisémicos

y se requerird de un mayor tiempo para
conseguir iniciar los escritos.

Las propuestas centradas sobre los relatos
de ficcién exigen la presencia de la imagi-
nacion. Se abandona por un momento el
mundo presente para inventar nuevas rea-
lidades, construir historias, espacios y per-
sonajes. Lo cotidiano solo servira de tram-
polin para acceder a los dominios donde
debe reinar lo imprevisible. La férmulas
seran variadas: didlogos teatrales, relato
breve, intriga, ciencia ficcion... cada cual
elegira el género donde se mueva con mas
comodidad. Uno de sus encargos es inven-
tar un pais completo de esos que faltan
todavia; para ello habra que dar cuenta de
su geografia, costumbres, ideologias y
valores, organizacién politica, lenguas..
desde el punto de vista de un viajero
extranjero.

En el cuarto apartado se indica como des-
cubrir los rasgos mas originales de un
escritor para imitarlos en beneficio propio.
Se procede del mismo modo que en los
talleres de pintura cuando se les presenta a
los aprendices un cuadro famoso y se les
pide que copien sus técnicas. Habra que
observar aqui con atencidn los cambios de
registro, de estilo, las voces de los persona-
jes, la descripcion de los espacios, como
consiguen meternos en la misma piel del
protagonista, como evitan la uniformidad,
c6mo nos sorprenden 0 emocionan. Una de
las actividades presenta un texto de Philip-
pe Delern y con él delante se pide que



todos y todas describan alguno de esos
momentos en los que experimentamos un
placer minusculo pero lleno de encanto y
que consigue relajarnos y mejorar la rela-
cién que mantenemos con Nnosotros mis-
mos. En otra se invita a perfeccionar la
manera de enriquecer un texto propio con
la incorporacion de digresiones al modo de
Marcel Proust en A la busqueda del tiempo
perdido.

El Gltimo capitulo trata todos los procedi-
mientos en relacion con la reescritura de un
texto: reducir (eliminar lo superrfluo, las
redundancias, buscar la elipsis, cincelar
las frases), desarrollar (enriquecer, desple-
gar las posibilidades latentes del texto),
analizar ( tomar distancia y contemplar el
texto para topar con sus defectos y sus
potencialidades), estructurar y reestructurar
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(cambiar el orden de los paragrafos, articu-
lar los textos y perfilar la composicién de la
historia) y transformar (cambiar el punto
de vista del narrador, el estilo, el registro, el
Iéxico...). Habra que acostumbrarse a adop-
tar la mirada de un lector desconocido ante
los textos propios, detectar sus insuficien-
cias y adoptar los remedios oportunos. Cita
como modelo de transformacion los ejerci-
cios de estilo de Raymond Queneau. Tam-
hién pide que se escriba sobre esa obra de
la que nos gustaria ser autores.

Todo el libro esta muy bien surtido de un
conjunto de textos literarios que ponen en
evidencia lo que promulgan las diferentes
consignas; por eso este manual vale tam-
bién como antologia para ser usada de muy
diversos modos seguin las pretensiones de
cada promotor de actividades de escritura.
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Resumen

La obtencion en el aula de textos escritos por el alumnado con la intencién de aproxi-
marse a los reconocidos por la tradicion literaria es una pretension compartida por
muchos docentes y es atendida por una muy abundante bibliografia inspirada en las
maneras de "hacer cosas con palabras” que proponen los distintos “talleres literarios o de
escritura” de diversos paises. Las muestras obtenidas por los aprendices permiten transi-
tar més facilmente por varios itinerarios didacticos: desembocar en una mejor compren-
sion de la intencionalidad de los autores, descubrir las reglas de juego de prototipos for-
males, animar a la lectura y a la creatividad, permitir relacionar sus propios textos con
otros especialmente significativos o con los ya canonizados por la tradicion histdrico-lite-
raria, recalar, por Ultimo, en una interpretacion de los textos que busca descubrir los
mecanismos de la produccion del sentido. En paralelo, el articulo espiga y comenta un
elenco de propuestas de Taller Literario Gtiles tanto para la ensefianza reglada o en acti-
vidades de animacion socio-cultural.

Palabras clave: escritura de intencion literaria. Dimension practica de la literatura. Taller
de escritura. Consigna o constriccion. Escribir en grupo. Necesidades de formacion. Inter-
textualidad. Salvar la barrera entre lo oral y lo escrito. Lectura, escritura e interpretacion
de textos. Creatividad. Ensefianza activa. Situaciones de comunicacion. El arte de contar.
El aula como un escenario de la comunicacion. Gramatica de la fantasia. Recepcion del
texto. Construir la escritura. Ejercicios de estilo.
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Abstract

The goal of getting texts written in the class by the student with the aim of getting clo-
ser to those approved of by literary tradition is the shared intention of many among the
teaching staff, and it is backed up by a large amount of bibliography which is based on
the “doing-things-with-words” way, which a lot of different “literary or writing works-
hops” from many countries put forward. The texts written by the learner allow you to
move among different didactic paths more easily: i. e, to achieve a better understanding
of the author’s aim, to discover the rules of the game of formal prototypes, to encoura-
ge reading and creation, to associate their own texts with other ones which are especially
significant or with those approved of by historical-literary tradition, and, last but not
least, they allow you to reach a view of the texts which tries to find the machinery of
meaning production. At the same time, the essay comments and looks into a number of
Literary Workshop proposals which are useful both in academic teaching and socio-cul-
tural promoting activities.

Key words: The goal of getting texts written in the class, literary tradition, “doing-things-
with-words”, “literary or writing workshops”, socio-cultural promoting activities, to
achieve a better understanding of the author’s aim, to discover the rules of the game of
formal prototypes, to encourage reading and creation, to associate their own texts with
other ones which are especially significant.
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Didactica de la escritura

creativa

La introduccion de la escritura creativa en
la ensefianza secundaria es una cuestion
debatida desde hace tiempo. Es una inicia-
tiva de interés tanto por lo que produce
como por la puesta en duda de la ensefian-
za tradicional de literatura, y mas ahora en
que esta integrada en un programa con la
lengua. También por cuanto apunta una
posible didactica de la escritura como arte.

A diferencia de otras disciplinas artisticas
como musica, teatro, cine, pintura donde se
tiene claro la diferenciacién entre los enfo-
ques productivos de los enfoques tedricos e
historiograficos, en el campo de la escritura
creativa hay un hueco legal y académico: se
puede estudiar un bachillerato o una licen-
ciatura encaminada a las artes plasticas,
musica, cine, danza, teatro... pero no se reco-
noce el aprendizaje de la escritura literaria y
en consecuencia tampoco se reconoce Su
ensefianza. La consecuencia es que se niega
un lugar para aprender. Observado asi,
habria que preguntarse si la ficcién literaria
es una industria consolidada en Espafia, si las
editoriales y agencias mueven realmente

Francisco Alonso

A diferencia de otras
disciplinas artisticas
como musica, teatro,
cine, pintura, en el
campo de la escritura
creativa hay un hueco
legal y académico:

no se reconoce

el aprendizaje de

la escritura literaria
ni su ensefanza.

La consecuencia es
que se niega un lugar
para aprender.
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miles de millones. En otros paises, en el nivel
de la ensefianza secundaria y universitaria
hay lugares y posibilidades académicas para
que el aprendiz de escritor se forme, inter-
cambie experiencias, lean lo que escribe,
corrijan, etcétera. Volver a pensar esta pro-
blematica en el contexto de una didactica
especifica de secundaria, puede tener interés.

Escribir textos de intencion literaria permite
al que aprende descubrir racionalmente el
proceso de creacion artistica. El adolescente
se acostumbra a trabajar con objetivos su
imaginacion, a elaborar intenciones y efec-
tos literarios desde temas y argumentos,
a profundizar en una técnica de escritura, a
presentar textos que deben ser contrastados
por los demas, a situar la escritura literaria
como resultado de un proceso elaborado,
consciente y publico. Como consecuencia
de lo anterior, un trabajo de este tipo pre-
senta la escritura literaria al que aprende lo
mas alejada posible de lo secreto o lo inspi-
rado, al contrario, se presenta como un tra-
bajo artistico que puede ser abordado desde
un proceso de ensefianza-aprendizaje. La
tradicion de talleres y escuelas ya consolida-
das viene a sefialar que se puede aprender si
existe motivacion y se puede ensefiar si se
sabe cOmo se aprende.

En efecto, el progreso en la capacidad de
leer y escribir textos literarios es importan-
te en el alumno no solo porque le ayuda
a progresar en otras capacidades o mate-
rias, sino porque la capacidad de leer
y escribir textos literarios es necesaria para

el crecimiento psicolégico y maduracion
intelectual. La competencia comunicativa
del sujeto necesita la ficcién para contras-
tar su imaginario con la realidad. Se puede
vivir sin literatura, si, pero a costa de no
ver otros mundos, de prescindir de saber lo
que otras personajes hacen o sienten, o lo que
nosotros harfamos o sentirfamos, también
de vivir situaciones de angustia o placer, dar
respuesta al fracaso o al dolor, recibir infor-
maciones sobre problemas humanos gene-
rales o cuestiones relativas al campo de los
afectos y sentimientos, también a la sexua-
lidad en concreto. Sin lectura se ignora la
solucion literaria que los escritores dan a un
problema o conflicto humano que han
planteado previamente... La ficcién permite
remodelar los factores afectivos originarios
de nuestra personalidad.

El lector de obras literarias se hace poco
a poco, tanteando desde sus propios gustos
con la oferta académica —los clasicos que
cada época prestigia— y con las novedades
que ofrece el mercado. El consumo de libros
con ficcidn literaria crece en términos abso-
lutos. Cada vez hay mas libros de cada
vez més autores que escriben para cada vez
mas lectores. En el mercado de las diversio-
nes el goce literario ocupa su sitio. Esto es
asi porque, lo que esta en juego es la expe-
riencia emocional e intelectual que el libro
propone: la productividad del texto se sitda
en el chogue de nuestro imaginario con
realidades ficticias. La ficcion cumple un
papel en la economia de las representacio-
nes de la vida humana. La motivacion



psicologica directa que nos lleva a leer
0 escribir ficcion es de orden hedonista. El
placer juega un papel central en nuestros
usos de la ficcion. Incluso, es el criterio in-
manente segun el cual juzgamos el éxito o
el fracaso de una obra ficcional* (Schaeffer,
1999). La literatura no sélo promueve una
manera narrativa de leer nuestra propia
realidad, sino que sus personajes y argu-
mentos se imponen con tal fuerza simboli-
ca que alimentan la narracién audiovisual
de masas con el cine y la television.

La mision formativa atribuida a la ensefianza
de la literatura y sus propias expectativas de
disfrute convergen hacia un uso de las obras
literarias que desborda el planteamiento tra-
dicional de la ensefianza de la literatura en la
secundaria que consiste esencialmente en
la memorizacién de conceptos sobre épocas
literarias, autores y obras, junto a la lectura
—generalmente fragmentos— de clasicos
indiscutibles del panteon literario. A veces, la
asignatura le sirve al alumno para confirmar
que esa literatura no le interesa o que esta
ante un mero tramite académico. En la asig-
natura de lengua y literatura el goce del lec-
tor no parece contar mucho, tampoco la
edad psicolégica y la capacidad de com-
prension real del lector: la seleccion de titu-
los resulta poco significativa y el nimero
de obras que hay que leer irrelevante.
Para algunos la asignatura demanda un

1. Pierre Schaeffer, (1999). Pourquoi la fiction?, Paris: Seuil.
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replanteamiento de los aspectos implicados
tanto en el proceso de ensefianza como en el
proceso de aprendizaje. Se busca un trata-
miento diferente al actual en los programas
de secundaria, que tenga en cuenta en sus
objetivos y contenidos una triple perspectiva
sobre lo literario: la lectura como nivel mas
importante, el estudio y discusion de lo que
dicen algunas obras y finalmente, el aprendi-
zaje de la creacion literaria misma.

La educacion literaria

La educacion literaria busca la construc-
cién progresiva por el sujeto de su compe-
tencia literaria. Se entiende por competen-
cia literaria la capacidad para escribir o leer
textos de signo estético-literario. Ambas
capacidades remiten a las actividades que
el sujeto realiza para interpretar o producir
textos de intencion literaria. Esto es, el
conocimiento del conjunto de convencio-
nes comunicativas y operaciones cogniti-
vas que se realizan durante la lectura o
escritura de textos literarios. La competen-
cia literaria forma parte de un saber opera-
tivo del sujeto que llamamos competencia
comunicativa. La primera cita a la compe-
tencia literaria como “una capacidad
humana que posibilita tanto la produccion
de estructuras poéticas como la compren-
sion de sus efectos” fue realizada por Bier-
wisch en 19652 M. Canale (1983) tomé en

2. Michael Bierwisch, M. (1965): “Poetics and linguistics” citado en Pozuelo J.M. (1988): Teoria del lenguaje lite-

rario. Madrid: Catedra pag 66.
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cuenta trabajos anteriores de linglistas
y antropologos y formulé el concepto de
competencia comunicativa, en el contexto
del aprendizaje de lenguas, como la com-
petencia que agrupa al conjunto de saberes
y habilidades necesarias para un comporta-
miento comunicativo eficaz. La idea inicial
parte del hecho de que la actividad verbal
depende de dos conjuntos de reglas, un
conjunto linglistico y otro pragmaético.
Estos dos conjuntos incluyen cuatro areas
de conocimientos y habilidades. Una com-
petencia gramatical, que se refiere al
conocimiento del cddigo de la lengua. Una
competencia sociolingliistica, relativa al
conocimiento de las normas sociocultura-
les que regulan el comportamiento comu-
nicativo en los diferentes ambitos del uso.
Una competencia discursiva o textual, que
agrupa los conocimientos y habilidades
que se precisan para poder producir dife-
rentes tipos de discursos. Una competencia
estratégica, que se refiere al conjunto de
recursos que podemos usar para solucionar
los diversos fallos y problemas que se pro-
ducen en el intercambio comunicativo.
Canale insiste en que la competencia
comunicativa se refiere tanto al conoci-
miento como la habilidad para usar ese
conocimiento cuando se participa en una
comunicacion real. En este contexto se
puede formular la competencia literaria
como los saberes y habilidades implicadas
en la comunicacion literaria. Tanto en la

escritura literaria como en la lectura del
texto literario los usuarios comparten un
conjunto de programas, instrucciones, ele-
mentos no fisicos y reglas que sitdan lo
literario como un uso determinado del len-
guaje comln, un uso que caracterizamos
como ficticio, diferido, polifuncional
y sujeto a transduccion en su transmision,
La competencia literaria no es una capaci-
dad innata, sino una habilidad que es
aprendida en un contexto social. Se trata
de un dominio construido desde los resul-
tados del reprocesamiento de las cuatro
competencias comunicativas durante la
interaccion autor/texto o texto/lector.
Parece evidente que en la lectura literaria
se realiza un peculiar proceso de interpre-
tacion semantica que afecta a la compren-
sion del significado del texto y al goce inte-
lectual que proporciona; tampoco la
escritura literaria es una actividad inocen-
te: a los saberes y destrezas necesarias para
escribir de forma planificada habrd que
afiadir un pensamiento literario o estético
en el marco generativo del propio texto.

Con este planteamiento la educacion lite-
raria se realiza desde dos objetivos que
buscan trabajar la competencia lectora de
textos literarios y la competencia expresiva
como autor de textos literarios propios. La
finalidad formativa de la educacion literaria
resulta evidente y llevaria, en términos de
mayor 0 menor capacidad, a una persona

3. Amelia Cano, Inmaculada Gonzalez, Francisco Alonso (1993), Curso de literatura. Técnicas de Comprension y

Expresion, Editorial Coloquio, Madrid.



que sabe para qué y cdmo leer textos lite-
rarios y que también aprende cdmo y con
qué intencién escribir textos de intencin
literaria.

La literatura en el curriculo

La orientacion de la asignatura de Lengua
y Literatura que se plantea en los progra-
mas oficiales de Ensefianza Secundaria tie-
ne como eje principal el trabajo sobre las
funciones comunicativas (hablar, escuchar,
escribir, leer), para profundizar en unos
tipos de texto que respondan a practicas
discursivas reales de los alumnos: explicar,
informar, conocer, narrar, describir, etcéte-
ra. Se afiade, ademas, un blogue de conte-
nidos de literatura basado sobre todo en el
conocimiento historico de nuestra literatu-
ra'y se pretende también el progreso en la
capacidad del alumno para leer y escribir
textos de intencion literaria.

En principio no parecen discutibles los obje-
tivos pedagdgicos establecidos en los pro-
gramas de secundaria para lengua y litera-
tura. Al contrario, los bloques de contenidos
y la opcién metodoldgica recomendada tie-
ne en cuenta la lingdistica textual aplicada
a la ensefianza de lenguas, la teoria de la
literatura, la psicologia del aprendizaje
y planteamientos desde las didacticas espe-
cificas. Este cambio de objetivos lleva a un
programa de contenidos diferente y con
un giro sensible en la metodologia: aun
con una lentitud exasperante, todo conflu-
ye hacia los enfoques comunicativos y los
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aprendizajes por tareas. Desde lo anterior
hay razones para integrar en una sola asig-
natura los contenidos de las antes separa-
das literatura y lengua, con el objetivo prin-
cipal de trabajar el texto oral y escrito en
todos sus aspectos implicados: discursivos,
genéricos y contextuales. Sin embargo, el
indudable acierto curricular se tornd en
dificultad a finales de los noventa. En efec-
to, cuando se pasé de las intenciones pro-
gramaticas a la aplicacion en el aula se
produjo un desajuste que no ha hecho mas
que crecer y pone en peligro a la literatura
como contenido dentro de la asignatura:

e El cambio de objetivos no se acompafid
en la realidad de un cambio metodolé-
gico. La reforma se implanté en muchos
casos en contra de los supuestos didac-
ticos desde los que estaban trabajando
los profesores de secundaria.

e La formacién del profesorado de
secundaria no va en la direccion del
curriculo. Al contrario, se busca una
formacion universitaria, académica
y cientifica maxima y generalmente
excluyente de cualquier planteamiento
de didActicas especificas.

e La formacion permanente del profeso-
rado no se hace desde las necesidades
reales del trabajo del profesor, sino que
esta mas ligada a criterios administrati-
vos que lleva a cumplir sexenios
y ascensos de niveles.

e Laaplicacion de medios y horas lectivas
es tan corta que dificulta enormemen-
te su buena aplicacion. La realidad del
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trabajo se impone con grupos de varios
niveles de aprendizaje y de alrededor de
30 alumnos.

No es este el lugar para comentar la res-
puesta desigual que estas intenciones edu-
cativas han recibido por parte de los profe-
sionales, aunque parece evidente que el
avance iniciado por grupos de profesores
en los afios ochenta con los programas
experimentales, ha consolidado lineas de
trabajo e investigacion. También lo contra-
rio: la implantacion ya total de los ciclos
nuevos ha originado una respuesta edito-
rial meramente comercial con unos libros
de texto inverosimiles, de programaciones
enciclopédicas, sin método y temporaliza-
cion plausible, con una idea antigua
y autoritaria de la interaccion profesor-
alumno en el aula. Los libros de texto de las
grandes editoriales del sector son tan
absurdos que probablemente tienen su éxi-
to comercial garantizado: permiten hacer

todo, nada e incluso lo contrario: que el
profesor siga haciendo Bup o Cou desde los
programas nuevos.

Si se esta de acuerdo con lo anterior, se
aceptara que en la integracion de lengua
y literatura aparecen dificultades de conte-
nido y método. Evidentemente no consiste
en mezclar ambos programas como hacen
la mayoria de los libros de textos. Tampoco
en ver de manera mas 0 menos pormenori-
zada una historia de obras, estilos y épo-
cas’. Tampoco en hacer ejercicios de lengua
sobre obras literarias. Desde los enfoques
gramaticales y funcionales —que son los
mas frecuentes entre nosotros— la manera
de ensefar literatura sigue anclada hacia
la historiografia literaria. Solo se trabaja la
recepcion y en absoluto se aborda desde
una perspectiva seria la produccion de tex-
tos literarios. Aln dentro de la lectura sigue
dominando una vision descriptiva de las
obras desde unas caracteristicas estilisticas

4. “Cuando la obra se enmarca en el contexto escolar, como contenido (;,conceptual?) de una programacion, sue-
le olvidarse que se sigue tratando de una obra que tiene por principal objeto su lectura; y que el objetivo educa-
tivo es formar al alumno para que pueda acceder a la lectura y al disfrute de la misma, antes que asumir cono-
cimientos critico-enciclopédicos relacionados con la obra. Las obras literarias se «estudian» mas que se leen. Se
estudian obras (o titulos) pero no se aprende a leerlas. Por ello apenas suponen aportes para la formacién litera-
ria, sobre todo porque no conectan con los intereses y capacidades de los alumnos. De todo ello ha resultado que
se estudia, pero no se lee; o no se forma para que la lectura resulte una actividad gratificante. Ciertamente, el
estudio no es un modo aconsejable de leer una obra de creacién, porque la finalidad de las obras literarias es
hacer disfrutar a sus lectores. Obviamente, no es lo mismo poder acceder a la experiencia estética, a través de la
lectura personal de un texto literario que desarrollar un escueto o complejo comentario sobre sus cualidades for-
males, estilisticas o de significado. La recepcion personal se ve entorpecida (o por lo menos desviada) cuando el
lector ha de estar pendiente de la sistematizacion técnica de peculiaridades, de recursos, de rasgos literarios, con
el fin de concretar distintos aspectos de un estudio o para justificar la literariedad de un texto concreto con refe-
rencias abstractas de un andlisis. Este tipo de determinacion mas que facilitar, entorpece la aproximacién lidica
y estética al texto. Es cierto que, sin un grado ‘aceptable’ de desarrollo de la competencia literaria, el lector esta
muy limitado —como podria objetarse—; pero en realidad, aln esta mas limitado si ademas carece de experiencia
lectora y, especialmente, si no ha tenido una especifica y cuidada formacion lectora”. Antonio Mendoza Fillola, El
intertexto lector, Cuenca, 2001.



enmarcadas en una dindmica evolutiva de
movimientos literarios, estilos y épocas que
son una supercheria. Los comentarios de
texto que se realizan presentan como
explicacién de lo que comunica la obra su
propia estructura formal metalingistica.
Y todo lo anterior desde una desconexion
total con los conocimientos literarios pre-
vios de los alumnos y de la situacion esté-
tica en que se produce la lectura del texto.
Reslimenes, comentarios guiados, fichas,
cuadros, opiniones de especialistas pueden
ayudar en el estudio, pero si no hay una
lectura comprensiva que produzca comu-
nicacion real entre el lector y el texto, el
efecto serd el inverso porque evitan
o0 suplantan la propia lectura. Si la razén
cientifica para incorporar la literatura al
curriculo de lengua es impecable no lo
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seran los efectos si no se resuelven los proble-
mas de contenidos y métodos entre ambas
asignaturas. Se corre el riesgo de acabar con
lo especifico de la educacion literaria®.

Soluciones

Evidentemente las soluciones pasan por
buscar o crear un espacio didactico especi-
fico desde donde plantear desde otra pers-
pectiva las relaciones entre ciencias del
lenguaje y la literatura para hacer una di-
déctica que trabaje lo imaginario y la crea-
tividad. Un enfoque que trabaje la voluntad
expresiva del alumno y pueda utilizarla
como palanca en la ensefianza de la escri-
tura. Esto deberfa producir una reordena-
cién en el aula tanto del método de ins-
truccién de la escritura como del acto

5. “Yo ahora estoy de profesor en la Escuela de Arte Dramético, aqui en Madrid, pero me voy a referir sobre todo
a la ensefianza media. El titulo de esta mesa es “El creador ante la ensefianza de la literatura”. Si subrayamos esas
tres palabras, “creador”, “ensefianza” y “literatura”, tendremos ya ahi a los tres intervinientes en el acto de la lite-
ratura: el escritor, el profesor y el lector. Yo, efectivamente, soy esas tres cosas, por orden cronoldgico: lector,
escritor y, finalmente, profesor. Asi que tengo esa triple condicion. La verdad es que son tres actividades comple-
mentarias, pero, no obstante, entre ellas a menudo hay discrepancias. No sé por qué, esa trinidad no se lleva muy
bien que digamos. Hay autores como Joyce, por ejemplo, que le interesan mucho al escritor, pero al lector y al
profesor, no tanto. Por ejemplo, Galdés es del agrado del lector y también del profesor, pero no tanto del escri-
tor. Herman Hesse es un autor que le gustd al lector hace mucho tiempo y que ahora sélo le gusta al profesor, y
eso por solidaridad a veces con sus alumnos. Luego estan los estados de animo, el caracter de cada cual. Por ejem-
plo, el lector es bastante irresponsable, afortunadamente. Lee s6lo por placer, lo cual es mucho. El escritor lee,
ademas, para aprender a escribir y a componer. El profesor, que es el mas viejo y el mas responsable de los tres,
lee para ensefiar, lo que quiere decir que a veces va a la caza de significados y de contextos. De manera que, bue-
no, hay discrepancias entre esa especie de trinidad. Y yo me pregunto ;quién es el que ensefia literatura de los
tres? ¢El lector, con su mera pasion, con su mero gusto por leer? ¢El profesor, con su saber? ¢El escritor con su
obra? ;Quién ensefia literatura? Esa es la primera incertidumbre y la primera condicién, que es que la literatura
no se ensefia. Estoy absolutamente convencido de que la literatura no se ensefia salvo a aquellos que ya han
aprendido, es decir, a aquellos que han experimentado una cierta fascinacion ante un relato o un poema.

En la literatura, como en todo conocimiento intuitivo, hay algo de revelacién. El profesor lo méas que puede hacer
es contagiar esa pasion. Pero realmente quien ensefia literatura son ellos, es decir, son Cervantes, Kafka, Steven-
son. Ellos son los que ensefian literatura... Ahora, en la ensefianza media, desde pequefiitos se ha mezclado la len-
guay la literatura, antes iba separado, pero ahora se ha mezclado la lengua y la literatura, en una especie de pro-
miscuidad. EI peor enemigo de la literatura es la ensefianza de la lengua. Un alumno que esté haciendo segundo
de Bachillerato, lo que antes era COU, no hay que olvidar que es incapaz de leer con soltura y criterio el editorial
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mismo de escribir. La creatividad con los
procesos que arrastran en el escritor —la
construccion de realidades imaginarias, el
andlisis de audiencia, la generacion de ide-
as, la observacidn, la asociacion, la escritu-
ra, la revision del borrador, el autocontrol
del proceso®..—pueden ser elementos moti-
vadores en el alumno que den la vuelta
a su desinterés y le convierta de ensefiado
en aprendiz. En lugar de soluciones seria
mejor hablar de alternativas que pueden
ser varias. Aqui consideraremos un taller de
escritura creativa, porque, a propdsito del
texto literario, aborda el proceso de lectura
en tanto que reconstruccion coherente de
una representacion mental, y trabaja el pro-
ceso de expresion desde la doble vertiente
de hablar sobre la obra y escribir ficcion.

La escritura creativa

No es necesario sefialar que la creatividad
forma ya parte de cualquier planteamiento
educativo riguroso. Junto al desarrollo del pen-
samiento racional en la escuela, se comienza
a insistir en el desarrollo del pensamiento

creativo. Entre nosotros José Antonio Marina’
viene insistiendo y demostrando que la inteli-
gencia emocional o creativa forma una parte
esencial de nuestro personalidad y que no es
innata. Al contrario, se debe planificar su
desarrollo igual que otras competencias: La
inteligencia creativa inventa posibilidades, no
sdlo conoce lo que las cosas son, sino que
también descubre lo que pueden ser.

La introduccion de la escritura creativa en
la ensefianza secundaria de manera regla-
da es importante porque puede ser una
alternativa metodold6gica en la ensefianza
de la literatura. Los objetivos y contenidos
de los actuales programas permiten este
planteamiento que habria que articular
como parte de un todo: se podria dedicar
un tiempo semanal que equivaliera a un
tercio del total anual, o también un trimes-
tre continuado en un curso completo. No
parece dificil reordenar los contenidos de
un curso hacia la escritura creativa y a la
vez compartir el programa de secundaria.
Lo literario siempre se planificara partir
de la triple perspectiva antes sefialada: la

de un peri6dico y, sin embargo, seria capaz de analizar sintacticamente el texto que apenas logra descifrar. Hoy
no deja de ser una paradoja importante. Su léxico culto, o no demasiado culto, es muy pabre, es casi un Iéxico de
supervivencia. Sin embargo, podria despiezar morfoldgicamente las palabras cuyo significado ignora. Lee balbu-
ceando, apenas consigue expresar lo que piensa. Esta es la realidad de la competencia lingtiistica en nuestro idio-
ma de un muchacho medio de Bachillerato. Luis Landero. El creador ente la ensefianza de la literatura, Asocia-
cién Colegial de Escritores RL n°67, Madrid 2000.

6. Daniel Cassany en Enfoques didacticos para la ensefianza de la expresion escrita, Ciencia, Lenguaje & Educa-
cién 1990,6, describe los capitulos del método de escritura de Linda Flower, expuesto en en Problem-Solving Stra-
tegies for Writing Orlando, 1985. Paso 1° :Explorar el problema retérico. Paso 2°: Hacer un plan de trabajo. Paso
3% Generar ideas nuevas. Paso 4° Organizar las ideas. Paso 5% Conocer las necesidades de tu lector. Paso 6%
Transformar prosa de escritor en prosa de lector. Paso 7°: Repasar el producto y el propésito. Paso 8° Evaluar
y corregir el escrito. Paso 9°: Correcion de los conectores y de la coherencia. Desde estos planteamientos no sélo
se desmitifica la creacion sino que se racionaliza el proceso real de la escritura.

7. José Antonio Marina (1993). Teoria de la inteligencia creadora, Barcelona. Anagrama.



lectura como nivel méas importante, el
estudio y discusion de lo que dicen algunas
obras y finalmente el aprendizaje de la
creacion literaria misma.

En nuestro caso podemos imaginar que
estamos ya en un taller de escritura creati-
va. No es un piso o0 academia, no es un cen-
tro social, tampoco una escuela especiali-
zada, ni un espacio universitario... durante
el tiempo que dure nos situamos en un
aula de un Instituto de Ensefianza Secun-
daria. El lugar ya es conocido por los alum-
nos, representa la institucion educativa
misma y por ello distribuye el agente, el
sujeto y el objeto del proceso: alli se expli-
ca, se estudia, se examina, se aprueba y se
suspende. Sin embargo, en el taller —que
formara parte del programa de un curso—
debe intentarse un proceso de ensefianza-
aprendizaje diferente. El profesor y los
alumnos difuminan su imagen hacia la del
binomio maestro-aprendiz. EI maestro
ensefia desde una autoridad o prestigio
profesional, no desde un poder; el aprendiz
lo es de forma voluntaria y esta motivado
por su propio deseo de aprender. Si ense-
fiar a escribir literatura es imposible, diria-
mos, por el contrario, que se puede apren-
der a escribir literatura, si alguien que ya
sabe hacerlo pone al alumno en situacion
repetir ese proceso siguiendo una secuen-
cia de actividades de escritura creativa. En
un taller de este tipo todas las actividades
—de lectura, comentario y escritura— que-
dan subordinadas, con el criterio de necesi-
dad, al objetivo principal que es la escritura
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de un mundo ficcional inventado por el
autor y reconstruido por los lectores.

Taller de escritura

Sera importante que el profesor y el
alumno conozcan y deliberen previamente
sobre algunas ideas implicadas en el traba-
jo de escritura creativa. Son consideracio-
nes de método de ensefianza que surgen al
plantear el objetivo de escribir y al consi-
derar el acto mismo de escribir. De esta
forma el alumno de ensefianza secundaria
negociara su objetivo y motivacién y el
profesor objetivara su funcién en el taller.
El maestro y el aprendiz deben responder a
la pregunta como se escribe desde otras
preguntas y direcciones: quién escribe,
para que se escribe, desde donde se escri-
be, a quién se escribe, cdmo se aprende,
quién ensefia.

e El aprendiz debe dominar su medio
expresivo, su lenguaje. Debe conocer su
naturaleza y controlar lo que puede
y no puede hacer con él. Debe saber
que la literatura mas que un “lenguaje
especial” es un uso que se hace del len-
guaje en una situacion comunicativa
determinada. La literatura es un género
o tipo textual mas entre los que existen.
Habra que reconocer y saber escribir las
secuencias o tipos textuales que apare-
cen en el texto literario: didlogo, des-
cripcién y narracion. Habra que refle-
xionar sobre estas caracteristicas que
definen el papel que en la obra juegan

59



Larhiyi 28

60

el autor y el enunciador, también la
relacién entre el autor y el receptor y
entre la obra y el lector.

El profesor debe practicar él mismo la
escritura creativa fuera del aula como
via para conocer y compartir proble-
mas de lectura y escritura. Debe tener
solvencia en conduccion grupal en
tanto que sera responsable de organi-
zar el grupo de aprendizaje desde una
variedad de criterios y motivaciones en
los miembros. El aula es un grupo de
interesados en aprender a escribir
mientras escriben. Las consecuencias
para el profesor y alumnos son impor-
tantes pues hay que respetar, comen-
tar, debatir, corregir, valorar y gozar
con la escritura de los demas y de uno
mismo.

El alumno de un taller de escritura
creativa debe ser consciente de que las
capacidades involucradas en el proce-
so de la composicion escrita son las

mismas para cualquier tipo de escritura
y que se actualizan en desarrollos
especificos segin el contexto y la
intencion comunicativa en que se
desenvuelve la actividad de composi-
cién y las caracteristicas personales de
los productores.

El que ensefia debe descomponer el
proceso de escritura creativa en con-
tenidos y actividades que se puedan
aprender y ensefiar. El esquema que
se ofrece como ejemplo estd tomado
de Cassany (1999) y reproduce el pro-
ceso completo de una secuencia
didactica para la ensefianza de la
composicion escrita. Aunque se den
consejos sobre cuestiones de grama-
tica para mejorar los textos y se con-
sideren técnicas y soluciones de escri-
tores consagrados, se debe evitar la
incorporacion de la ensefianza de
cuestiones de lengua® o de historia
de la literatura.

8. “ A lo largo de sus estudios, un escolar recibe una formacién de exigencia variable en ortografia, gramatica,
composicion textual y puntuacion. El orden en que he situado estas materias no es aleatorio, sino que sefia-
la la preferencia que se concede a cada una: la ortografia — que en algunos ambitos todavia es vista como la
joya de la corona—se intenta ensefiar del derecho y del revés durante un buen nimero de afios, aunque el éxi-
to de la operacién parece mas bien escaso, por decirlo de una manera amable; aparentemente, la ensefianza
de la gramatica se limita al estudio de las normas basicas ( y sea por las razones que sea, parece que son mas
bien pocos los alumnos que llegan a dominarlas); la composicion textual se reduce a la exposicion normativa
de conceptos discursivos tales como los factores de cohesion y al encargo de redacciones a las que se aplica
un sistema de correccion que no distingue suficientemente la gravedad relativa de los errores cometidos,
finalmente, de la puntuacidn se transmite una idea ortopédica: se dice que sirve para ayudar a respirar y, como
maximo, se indica que los parrafos demasiado largos se han de resolver a base de puntos, como si fuese una
cuestion arbitraria. Con todo este capital un alumno con poca motivacion hacia la escritura no se siente con
capacidad para redactar un texto con un minimo de desenvoltura. En primer lugar, porque todos estos cono-
cimientos— algunos sin duda muy Utiles, otros no tanto—se imparten en muchos casos de manera rutinaria y
descontextualizada; en segundo lugar, porque el aprendizaje independiente de las capacidades necesarias
para la formacién de un redactor no se ensefian en ningdn nivel.” Ferran Toutain (2000). Sobre L Escriptura,
Blanquerna, Barcelona.
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Contenidos que trabajan los alumnos en un taller de escritura

Actitudes. Valores Conceptos Procedimientos. Habilidades

1. Desarrollar el deseo de escribir, 5. Factores de la comunicacion 8. Leer.

desde un criterio propio sobre literaria. 9. Relacionar.

la realidad. 6. Generos literarios 10. Recordar.
2. Desarrollar una sensibilidad y y subgéneros. 11. Analizar.

vision productiva del texto 7. Tipos de textos y secuencias 11. Imaginar.

literario. textuales. 12. Escribir.
3. Desarrollar el uso de la 13. Comparar.

literatura con fines placenteros, 14. Valorar.

ltdicos. 15. Corregir.

4. Aprender a objetivar una
intencion comunicativa.

Actividades que realizan los alumnos

Actividades de percepcion y pensamiento.
La vision del mundo, la percepcién de la
realidad que tienen. La capacidad de ver
cosas debajo de la superficie de las cosas.
Esta capacidad es un trabajo de pensamien-
to: Observar, imaginar, fantasear sobre
hechos, ideas, principios, valores, actitudes
de la realidad.

Actividades relacionadas con la intencion
comunicativa. Saber localizar, generar
u organizar lo pensado —observado, imagi-
nado..— que se quiere comunicar.

Actividades relacionadas con la escritura.
Representacion de la tarea: la capacidad de
traducir en palabras, de comunicar con el
lenguaje la intencién comunicativa. Las
técnicas, el estilo y las formas desarrollan
—estan al servicio— la intencién comunica-
tiva y el pensamiento literario. El método

de escritura parte de una consigna o enun-
ciado de trabajo que contiene un problema
que hay que resolver mediante un texto. El
problema propuesto no se analiza antes de
escribir y tampoco se imparten conoci-
mientos previos. Busqueda de soluciones:
el escritor tiene que elaborar mentalmente
—desde su intencion o deseo— aquello a lo
que se dirige o refiere el enunciado. La bus-
queda de soluciones se realiza en todos los
planos, sintactico, semantico y pragmatico.
El problema exige poner en juego la expe-
riencia personal y todo lo que se presupo-
ne o conoce del mundo para dar sentido al
texto. Este sentido del texto es la solucién
que en forma de escrito literario se da al
problema propuesto. Después de una pri-
mera escritura del texto se produce una
revision y otra probable reescritura dado
que la revision es una actividad recursiva
en todo el proceso: el autor evalda el tex-
to que va produciendo y lo hace median-
te la comparacion de lo obtenido con las



representaciones de partida, constatacion
de logros o aciertos, diagnostico de desajus-
tes y la operacion de cambios en el texto.

Actividades de lectura y difusion. Lectura:
el resultado pasa a ser leido en el grupo. El
texto se hace publico y se comenta, corrige,
matiza, valora... por los miembros del
taller.. que previamente han pasado por
dar solucién al mismo problema.

Comentario Final

Un comentario sobre el aprendizaje litera-
rio realizado en un centro de secundaria
por un escritor consagrado, Raymond Car-
ver, puede servirnos de muestra y guia en lo
gue estamos planteando. Carver fue profe-
sor de escritura creativa y hoy es un maes-
tro contemporaneo del relato corto o cuen-
to. Cuando tenia dieciesiete afios fue
alumno de John Gardner, el mayor anima-
dor y tedrico de la escritura creativa en
Estados Unidos. En el prélogo a un libro de
Gardner®, Carver escribi6 lo siguiente:

Pidi6 para los siete u ocho de nosotros que
estabamos en su clase unas carpetas
negras grandes y nos dijo que guardése-
mos en ellas nuestros escritos. EI mismo
guardaba sus trabajos en carpetas de
aquellas, decia, y eso, naturalmente, fue
definitivo para nosotros. Llevabamos
nuestros relatos en aquellas carpetas y nos
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sentiamos especiales, exclusivos, distintos
de los demas. Y lo éramos.

No sé como serfa Gardner con sus otros
alumnos cuando llegaba el momento de
entrevistarse con ellos para comentar lo que
habian escrito. Supongo que demostraria un
considerable interés con todos. Pero yo tenia
y sigo teniendo la impresién de que durante
aquel periodo se tomaba mis relatos con
mayor seriedad y ponia al leerlos mas aten-
cion de la que yo tenia derecho a esperar. Yo
no estaba en absoluto preparado para el tipo
de critica que recibia de él. Antes de nuestra
entrevista habia corregido el relato y tacha-
do oraciones, frases o palabras inaceptables,
incluso algo de la puntuacién; y me daba a
entender que aquellas supresiones no eran
negociables. En otros casos encerraba las
oraciones, frases apalabras entre paréntesis,
y ésos eran los puntos a tratar, esos casos si
eran negociables. Y no vacilaba en afiadir
algo a lo que yo habia escrito, una o varias
palabras aqui y alla y quiza hasta una frase
que aclaraba lo que yo pretendia decir.
Hablabamos de las comas que habia en mi
historia como si nada en el mundo pudiera
importar mas en aquel momento; y, en efec-
to, asi era. Siempre buscaba algo que alabar.
Si habia una frase, una intervencion en el
diadlogo o un pasaje narrativo que le gusta-
ba, algo que le parecia «trabajado» y que
hacia que la historia avanzara de forma
agradable o inesperada, escribia al margen:

9. Gardner, John (2001), Para ser novelista. Ediciones y talleres de escritura creativa Fuentetaja, Madrid.
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“Muy acertado”; o si no: “iBien!” Y el ver esos
comentarios me infundia &nimos.

Me hacia una critica concienzuda, linea por
linea, y me explicaba los porqués de que algo
tuviera que ser de tal forma y no de otra; y
me prestd una ayuda inapreciable en mi
desarrollo como escritor. Después de esta pri-
mera y minuciosa charla sobre el texto,
hablabamos de cuestiones mas profundas
relativas a la historia, del “problema” sobre el
que yo intentaba arrojar luz, del conflicto que
pretendia abordar, y de la forma en que mi
relato podia encajar o no en el esquema
general de la narrativa. Estaba convencido de
que emplear palabras poco precisas, por fal-
ta de sensibilidad, por negligencia o senti-
mentalismo, constituia un tremendo incon-
veniente para el mismo. Pero habia algo aun
peor y que habia que evitar a toda costa: si en
las palabras y en los sentimientos no habia
honradez, si el autor escribia sobre cosas que
no le importaban o en las que no creia, tam-
poco a nadie iban a importarle nunca.

Valores morales y oficio, esto es lo que
ensefiaba y lo que defendia, y esto es lo
que yo nunca he dejado de tener en cuen-
ta a lo largo de los afios desde aquel bre-
ve pero trascendental periodo.

Este libro de Gardner me parece a mi que es
una exposicion honrada y sensata de lo que
supone convertirse en escritor y empefiarse
en seguir siéndolo. Esta inspirada por el sen-
tido comdn, la magnanimidad y una serie
de valores que no son negociables. A cual-
quiera que lo lea le impresionara la absolu-
ta e inquebrantable honradez de su autor,
asi como su buen humor y su nobleza. El
autor, si se fijan, dice continuamente: “Sé
por experiencia..“ Sabia por experiencia —y
lo sé yo, por ser profesor de Escritura Crea-
tiva— que ciertos aspectos del arte de escri-
bir pueden ensefiarse y transmitirse a otros
escritores, en general mas jévenes. Esta idea
no deberia sorprender a nadie que se intere-
se de verdad por la ensefianza y el hecho
creativo.
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Resumen

La ensefianza de la literatura en el nivel de secundaria —de 12 a 18 afios— esté atrave-
sando dificultades. Se sefialan dos causas posibles: la unién con la lengua en una sola
asignatura y el propio enfoque historicista que tiene. Se razona que la inclusién de los
talleres de escritura creativa puede ser una alternativa pedagogica en la ensefianza de la
literatura.

Palabras clave: Competencia literaria, enfoque comunicativo, escritura creativa, taller de
escritura.

Abstract

Teaching Literature to secondary school pupils —aged 12 to 18— is going through diffi-
culties. Two main reasons are pointed out. Firstly because Literature and Spanish Lan-
guage are considered one subject in the curriculum and secondly because Literature is
taught following a historical approach. In this paper, creative writing workshops are con-
sidered to be a pedagogical alternative to teaching literature.

Key Words: literary competence, communicative approach, creative writing, writing
workshop.
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Formacion de profesorado en
Creacion Literaria: una necesidad

José Luis Corrales

Uno de los eternos debates en torno a la
creacion literaria gira en torno a la pregun-
ta sobre si un escritor nace o se hace, sobre
si basta con el talento innato o es necesa-
rio un aprendizaje especifico. Las respues-
tas a esta pregunta son muchas y variadas,
con diferentes matices que acercan los
planteamientos a la zona del talento y con
otros que inclinan la balanza a favor del
trabajo y la formacion.

No estoy de acuerdo con aquellos escritores
y profesionales de la literatura que defien-
den que para escribir lo fundamental es el
talento, esa especie de don que llega como
una gracia divina (o con la que uno nace)
y tras la que s6lo cabe la aceptacion del ine-
xorable destino. Me temo que los tiempos
de la inspiracion divina se acabaron cuando
se redactaron los Ultimos textos fundacio-
nales de los diferentes credos religiosos.
Escribir al dictado de la inspiracion que vie-
ne de otros no es propio de escritores, sino
de escribanos. Otra cosa es que esa inspira-
cion provenga de la esencia misma del
escritor, de su mirada, de su pensamiento,

No estoy de acuerdo
con aquellos escritores
y profesionales de la
literatura que
defienden que para
escribir lo fundamental
es el talento, esa
especie de don que
llega como una gracia
divina (o con la que
uno nace) y tras la que
solo cabe la aceptacion
del inexorable destino.
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de su analisis de si mismo y de la realidad
que le rodea, de su necesidad de hablar y de
hacerlo contando historias o escribiendo
VErsos.

Tampoco puedo estar de acuerdo con
aquellos (pocos, afortunadamente) que
defienden que para ser escritor lo esencial
es poseer un bagaje mas o menos amplio
de recursos y técnicas que, sumados al
ingente trabajo diario, bastan para sacar a
la luz una obra. No creo que la conquista
de un amplio repertorio de formulas, de un
fluido manejo de la sintaxis, del vocabula-
rio, de las imagenes, garantice por si misma
la creacion ni la formacion de un escritor.

¢Basta, por otra parte, con ser un excelen-
te lector para ser un creador? Me temo que
tampoco: el mundo estarfa lleno de escri-
tores, y no es el caso. Ello significaria que
cuanto mas y mejor hayamos leido, més
garantizada tendriamos la calidad de nues-
tros escritos. Todos sabemos que hay
muchos malos escritores que conocen la
obra de los més reconditos novelistas del
mundo y de otros que, sencillamente por-
que son jévenes y no han tenido tiempo,
escriben una obra, si no maestra, si con
suficientes cualidades como para ser consi-
derada buena.

Lo maés logico, pues, es pensar que si nin-
guno de estos elementos (talento, trabajo,
técnicas y lectura) basta por si solo para
crear un escritor, sea la combinacion de
todos ellos la que favorezca el proceso.

Esto es casi una evidencia que hoy en dia
defiende cualquiera. Pero también es cierto
que habria que pensar qué entendemos por
talento, qué por trabajo y técnicas, qué por
lectura, en qué porcentaje han de darse, en
qué momento de la vida se adquieren unos
y otros y, finalmente, cdmo se combinan
y en qué orden en la formacidn del escritor.

Espafia es un pais en el que tradicional-
mente ha primado la idea de que el talen-
to y la lectura son los componentes basicos
para sentarse a escribir. Hasta hace bien
pocos afios, con la creacién de la primera
institucion dedicada seriamente a la inves-
tigacion y a la ensefianza de la de escritura
creativa, la Escuela de Letras, este pais
carecia de centros especializados en la for-
macion de escritores. Algunos talleres ais-
lados, en los que un escritor ensefiaba sus
propios métodos y maneras, constituian
casi todo el escenario. Después de la apari-
cién de la Escuela de Letras y, visto el éxito
y el prestigio que adquirid dicha institu-
cién, otros muchos centros (asociaciones
culturales, nuevos talleres) se han lanzado
a la empresa. ;Quién se encarga de dirigir
estos talleres? ¢(Qué formacion tienen sus
profesores? ;Qué metodologia contrastada
cientifica y pedagogicamente se utiliza? En
algunos casos —y conozco unos cuantos
talleres— la respuesta se resume en unos
libros de ejercicios publicados por algin
estudioso de la materia, casi siempre extran-
jero, en alguna publicacion que contenga
las reflexiones de uno o varios escritores
sobre sus propios procesos de escritura y, en



ocasiones, lamentablemente, en un “como
Dios me dio a entender”.

No es el caso de la mayoria de los paises de
nuestro entorno cultural. Las Creative Wri-
ting Schools funcionan con éxito desde
hace décadas en los Estados Unidos. En ese
mismo pais, es coman la materia de Escri-
tura Creativa tanto en la ensefianza
secundaria como en la universidad. E igual
ocurre en paises como Francia, Suecia
0 Alemania, en los que la creacion literaria
no es sélo asunto de instituciones privadas
0 de talleres literarios montados por escri-
tores o aprendices de escritor, sino que for-
man parte de la oferta de materias que se
estudian en las instituciones publicas de
ensefianza y que aparecen en los progra-
mas de estudios de los ministerios de Edu-
cacion. Ello significa, evidentemente, que
existe una metodologia y unos objetivos
trabajados y perfeccionados a lo largo de
unos cuantos afios de experiencia.

Muchos escritores y criticos han negado y
niegan la eficacia de este tipo de ensefian-
za. Casi todos se basan en la teoria del
talento y de la inspiracion (quizas tengan
miedo a compartir la linea directa con la
divinidad). Es curioso, sin embargo, que
a nadie se le ocurra poner en tela de juicio la
eficacia de las Escuelas de Bellas Artes para
formar pintores y escultores, de las Escue-
las de Arquitectura, de las Escuelas de Cine
y de Teatro, de los Conservatorios o de
otros centros dedicados a la ensefianza
de cualquier otra actividad artistica. Y de

tarhiya 28

estas escuelas —todos lo sabemos— han
salido excelentes creadores. La palabra,
a diferencia de los materiales con los que
se trabaja en otras artes, es un material
comun a todos los hombres. Pero ello no es
suficiente para manejarla artisticamente.

Una vez hechas estas consideraciones
generales acerca de las posibilidades de
aprendizaje del arte de la escritura creativa,
quisiera centrarme en varios aspectos rela-
cionados con este tipo de aprendizaje en la
ensefianza secundaria, una etapa de la vida
decisiva en al configuracion del pensa-
miento y la personalidad..

Los nuevos planes de estudios del Ministe-
rio de Educacion, especialmente los que
regulan la ensefianza primaria y secunda-
ria, insisten hasta la saciedad en la necesi-
dad de fomentar el pensamiento creativo
de los alumnos. La musica y el dibujo, por
ejemplo, son materias obligatorias desde
hace muchos afios, y se han visto reforza-
das con las Ultimas reformas. Igual ha ocu-
rrido tras el larguisimo debate en torno
a las humanidades. Con la nueva LOGSE se
ha creado un bachillerato que antes no
existia; el artistico. Sin embargo, incluso en
el bachillerato artistico, se presta muy poca
atencion a la creacion escrita. Una redac-
cién de vez en cuando (tal y como se hacia
hace cincuenta afios) suele ser una practi-
ca muy frecuente. Y muchos profesores
se limitan a corregir las faltas de ortografia
y la sintaxis, dejando en un segundo plano
los aspectos creativos del texto vy, si los
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consideran, los hacen globalmente, sin
unos objetivos claros y especificos para
cada tipo de texto. Apenas hay profesores
que se propongan trabajar un determinado
aspecto de la escritura a través del ejercicio
que proponen a sus alumnos (ejercicios,
por ejemplo, para trabajar los distintos
tipos de descripcion, el trabajo sobre el
punto de vista, las diferentes caracteristi-
cas de un buen dialogo, la representacion, el
monologo interior, la creacion de persona-
jes, las imagenes literarias, etc.). Es verdad,
por otra parte, que se estudia Literatura,
pero normalmente se trata de historia de la
Literatura o, todo lo mas, analisis critico de
textos literarios (los tipicos comentarios
de texto). En cuanto a los programas de
Lengua, dedican muy poco espacio a la
creacion e insisten fundamentalmente en
asuntos que tienen mas que ver con la Lin-
glistica. En muchos casos, aunque los
libros de texto y las programaciones pro-
pongan ejercicios de creatividad, muchos
profesores siguen prefiriendo los ejercicios
de andlisis sintactico y las oraciones subor-
dinadas de relativo, por citar un ejemplo.
No tengo nada en contra de ello: me pare-
ce fundamental el conocimiento de los
mecanismos y los recursos de la lengua por
parte de los alumnos, pero me parece que
la creatividad, al menos la literaria, se deja
en demasiadas ocasiones en un segundo
o tercer plano (o directamente se deja a un
lado) y no se le da toda la importancia que
tiene ni se la explota como elemento eficaz
e importantisimo en la configuracion del
pensamiento.

Si la palabra es una herramienta que poseen
todos los hombres, si lenguaje y pensa-
miento son dos realidades indisolublemen-
te unidas, si el hombre esta en contacto
con los relatos desde su mas tierna infan-
cia, si la literatura es el mapa imaginario de
nuestro mundo, si la creatividad es un fac-
tor esencial en el desarrollo humano, ;por
qué la creacidn literaria tiene una presen-
cia practicamente nula en los planes de
formacién de los estudiantes? La idea del
talento innato tiene todavia mucha fuerza.
También la tiene el hecho de que muchos
profesores de Lengua y Literatura no po-
sean la suficiente formacion como para
abordar de manera eficaz una metodologia
encaminada a hacer que sus alumnos
no solo se entusiasmen con la lectura, sino
que sean capaces de crear textos literarios
de cierta calidad y, lo que es méas impor-
tante, aprendan a pensar, a mirarse y a mi-
rar el mundo de un modo diferente: el
modo literario (que no implica necesaria-
mente convertirse en escritores).

La literatura, resumida en pocas palabras,
no es otra cosa que la blsqueda de sentido.
No se trata de una forma de entreteni-
miento, sino una fuente de saber. Estoy
completamente de acuerdo con el escritor
argentino Enrique Fogwill cuando dice que
“es mucho mas importante pensar que con-
tar, pero para imponer el arte de pensar hay
que contar. La razén no se sostiene sin rela-
tos”. Contar y pensar, viene a decir Fogwill
forman una unidad de accién, y cada una
de las actividades se hace imprescindible



para el desarrollo de la otra. Esta es la base
fundamental de la importancia de la crea-
cion literaria y su implantacion en los dife-
rentes ciclos de ensefianza, ya sea como
materia optativa, ya como parte de la pro-
gramacion de las clases de Lengua y Lite-
ratura.

Cualquier método que pretenda acercarnos
al hecho de la escritura ha de tener como
primer objetivo la organizacion de las for-
mas de pensar la realidad, el estimulo de las
capacidades personales para describirlay la
configuracion de un pensamiento que sea
capaz de afrontarla de forma literaria. Ese
método, ademas, deberd ayudar a desarro-
llar formas distintas y originales de pensa-
miento. De otro modo, el criterio de quien
aprende sera el de la masa social: un juicio
determinado por el de otros. Y ese método
deberd, igualmente, configurar un modo de
pensar basado en el lenguaje, reestructu-
rando, especialmente entre los mas jove-
nes, la tendencia que los medios audiovi-
suales nos imponen: el pensamiento en
imagenes, que anula, por lo general, todo
tipo de reflexion compleja de la realidad.

Este y no otro, como digo, ha de ser el obje-
tivo primero y principal de toda actividad
relacionada con la creacion escrita, la base
sobre la que asentar todo intento de crea-
cion y disefio de actividades relacionadas
con la escritura creativa. Cualesquiera otras
consideraciones acerca de asuntos tales
como el uso de adjetivos, de imagenes mas
0 menos logradas, de figuras retoricas
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eficaces, del uso de un amplio vocabulario
o de construcciones sintacticas mas 0 menos
complejas, pertenecen a estadios muy pos-
teriores en el proceso de formacién. Si en
primer lugar no se crea en el alumno la
necesidad de dar sentido a la realidad
(leyendo o escribiendo, igual da), si la cons-
truccién de un pensamiento y una mirada
propias y avidas de conocimiento no se
hallan en un primer plano, los resultados
nunca podran ser los dptimos. Podremos
conseguir excelentes orfebres del lenguaje
que no hagan sino crear pura palabreria.
Bonita, eso si, pero palabreria, al modo en
que nos tienen acostumbrados numerosos
escritores de éxito (casi siempre los que se
creen tocados por el dedo de la divinidad).

No es necesario aqui incidir de manera
extensa en las caracteristicas de la psicolo-
gia adolescente, de los cambios que se ope-
ran a esa edad. El adolescente empieza
a pensar y a razonar de manera diferente a
como lo hacia en la nifiez. Y no se trata de
un salto cuantitativo respecto a este perio-
do de la vida, sino de un salto cualitativo,
aunque se dé de manera paulatina. La per-
cepcién del mundo y la de si mismo dentro
de él, las capacidades imaginativas, el des-
plazamiento del acento en el pensamiento
adolescente de lo real hacia lo posible, la
clara capacidad para diferenciar entre
hipotesis y realidad, la necesidad de auto-
afirmacion, los conflictos con la propia
imagen, la formacidon del pensamiento
moral, la rebeldia, el propiocentrismo en
contraposicion con las inquietudes por lo
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que ocurre a su alrededor, la aparicion de
determinados sentimientos, como el amo-
roso, son factores esenciales sobre los que
la creacion literaria ejerce su influencia ya
que, como queda dicho, obliga a quien
escribe a plantearse preguntas sobre el
mundo y sobre si mismo cuyas respuestas
(a veces basta con el simple planteamiento
de la pregunta) han de quedar plasmadas
sobre el papel, han de ser expresadas con la
complejidad que requiere la escritura lite-
raria. Expresarse es tener la opcion de
mirarse y de verse, por separado y junto
a los otros. Los objetos creados, sean textos
u otras cosas, se convierten en algo que pue-
de observarse, analizarse, debatirse y que se
incorpora a la personalidad como un pro-
ducto del esfuerzo y la energia individual.

Todo ello afecta no sélo a la cantidad de
conocimientos adquiridos, sino al modo en
que se conoce. Es decir, no es posible, por
mencionar un ejemplo muy sencillo, hacer
la descripcion de un paisaje triste si antes
no se reflexiona sobre la tristeza, sobre el
concepto que uno tiene de tristeza y el que
tienen los demas (el texto literario va diri-
gido a otros) y si no se mira (0 se imagina,
0 se trae a la memoria) ese paisaje con
detenimiento v, sobre todo, si no se rela-
cionan ambos conceptos y se piensa en qué
elementos van a aparecer en la descripcion,
en qué orden y qué tipo de lenguaje
y construcciones sintacticas son las mas efi-
caces para que dicho sentimiento se des-
prenda de la descripcion de ese paisaje. En
este proceso, ademas de la importancia del

resultado final del texto, cobran especial
relevancia todas las operaciones mentales
(y sentimentales) implicadas en su cons-
truccion, operaciones que van configuran-
do una mirada propia sobre el mundo, un
determinado pensamiento, el literario, que
incide directamente en el modo de conocer
la realidad y de conocerse a si mismo, un
factor éste (el autoconocimiento) que es
fundamental tanto en la configuracion del
caracter y la personalidad como en las
necesidades expresivas que desembocan en
la escritura artistica.

Sin necesidad de dar sentido no hay posibi-
lidad de escritura que vaya mas alla de un
simple trabajo de orfebreria linguistica
vacia de significados y de propuestas serias.
Pero en ese proceso de descubrimiento del
arte de la escritura intervienen otros facto-
res igualmente importantes, aunque subor-
dinados a ese primer objetivo. La imagina-
cién juega un papel fundamental. Pero no
la imaginacion entendida como pura fan-
tasia, sino como apertura del abanico de
posibilidades que ofrece la realidad (entre
las que se encuentra la fantasia). Fomentar
la disposicion imaginativa de la mente
requiere mucha préactica y un cuidadoso
disefio de actividades por parte del profe-
sor con el fin de facilitar a los alumnos la
basqueda de la expresion, la eliminacién
de prejuicios literarios, el descubrimiento
de una voz y una mirada propias y el des-
blogueo del pensamiento rigido para con-
vertirlo en un pensamiento plastico, esen-
cial a la hora de trabajar con asuntos tan



relevantes como la creacion de diferentes
voces, de personajes, de situaciones no
vividas, de experiencias imaginadas o, sen-
cillamente, a la hora de buscar en la reali-
dad y en el lenguaje nuevos y variados
recursos para la escritura. Se trata, en defi-
nitiva, de ensefiar a los alumnos a ampliar
el horizonte de la interrogacién sobre la
realidad con el fin de crear esas necesidad
expresivas que se hallan en la base de toda
creatividad.

Son muchas las actividades y las técnicas
de fomento de la imaginacion, desde las
préacticas de escritura automatica, que des-
hacen prejuicios literarios, o las diferentes
técnicas de argumentacion y contraargu-
mentacion, hasta la simple observacion
y anélisis de la vida cotidiana, actividades
basicas en relacion con la imaginacion y la
creacion, ya que de la experiencia de las
cosas inmediatas procede gran parte de
los materiales que después se trasladan
a un texto. Las actividades de observacion
y andlisis fuera del aula son, por tanto,
necesarias en este sentido, y han de servir
de apoyo a cualquier tipo de ejercicio escri-
to en el que se trabajen asuntos tan varia-
dos como la descripcidn, el dialogo, la crea-
cion de personajes o el punto de vista.

Parecido papel en este proceso de aprendi-
zaje juegan las practicas de investigacion
con el lenguaje, a través de ejercicios que
desvelen toda su potencia y todas sus cua-
lidades. Se trata de un trabajo sobre los
aspectos mas plasticos del lenguaje (la
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musica, la sintaxis, la etimologia, la analo-
gia, los lenguajes privados, la creacion de
campos semanticos, el tono, el ritmo, la
sustitucion, el simbolo, el azar..), realizan-
do ejercicios encaminados a la compren-
sion de las capacidades de la lengua para
crear sentido, persiguiendo intuiciones ori-
ginales frente al discurso sistematico con-
vencional, cotidiano o presuntamente lite-
rario. Se trata, en definitiva, de disefiar una
serie de actividades que vayan mostrando
al alumno como traducir el mundo en ima-
genes linguisticas.

El papel de la préctica es fundamental en
cualquier actividad pedagdgica y educati-
va, ya que es el principal estimulo del cono-
cimiento. Ello significa que los alumnos
han de escribir frecuentemente. EI papel
del profesor, en este sentido, consistiria en
la organizacion de propuestas de textos
escritos con estructura de problema que
obligara a los alumnos a investigar el modo
en que pueden ser resueltos de manera efi-
caz, con la originalidad, expresividad y car-
ga de sentido necesarios para ser conside-
rados textos literarios. En ocasiones sera
conveniente dejar a un lado la escritura
individual para realizar ejercicios de rees-
critura o de escritura colectiva, con el fin
de compartir criterios y soluciones narrati-
vas 0 poéticas. Los ejercicios han de estar
ordenados en una secuencia ordenada
seglin unos objetivos claros y concretos
que incidan especialmente en aquellos
puntos sobre los que se pretende trabajar.
Es decir, en un ejercicio sobre el didlogo en
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el que se trate de trabajar la diferenciacion
de voces de los personajes, el profesor
deberia dejar a un lado otros aspectos rela-
cionados con el dialoguismo o con cual-
quier otro campo de la narracién, impor-
tantes también, pero que pueden ser
trabajados en otros ejercicios como puntos
centrales. La secuencia de ejercicios, que
cada vez iran haciéndose mas complejos
e incorporando aspectos tratados con ante-
rioridad, ha de estar perfectamente progra-
mada si se pretende un avance ordenado
en los conocimientos y las habilidades de
los alumnos.

De especial relevancia es el trabajo de lec-
tura y de interpretacion de textos, activi-
dad que, como la de la escritura, ha de
estar fundamentalmente encaminada a la
consecucién principal de todo trabajo de
creacion literaria: la busqueda de sentido.
La secuencia de lecturas deberia correr
pareja con los aspectos que se estén tra-
tando en las actividades de escritura. Es
fundamental que los alumnos descubran el
modo en que otros autores se han enfren-
tado y han resuelto los problemas literarios
que se les plantean a ellos, teniendo siem-
pre en cuenta que no se trata de imitarlos
sino de descubrir en sus obras recursos,
planteamientos y trabajo con el lenguaje
que sirvan para que ellos mismos vayan
poco a poco descubriendo su propia voz, su
propia mirada, sus propios planteamientos
acerca de la realidad y, en definitiva, su
propia manera de expresarse literariamen-
te. Es decir, su propio talento artistico.

Podriamos seguir mencionando aqui posi-
bilidades de actividades en torno a la crea-
cion literaria, tales como técnicas narrati-
vas y de poesia, construccion de tramas
y argumentos, escritura del relato, escri-
tura teatral, composicion, lenguajes de la
mdsica, lenguaje cinematografico... y des-
cribir el modo en que inciden sobre la for-
macion del pensamiento creativo y la
escritura de textos literarios. No me pare-
ce necesario. Basta con mencionarlos sélo
para mostrar el abanico de habilidades
y conocimientos necesarios (0 si no necesa-
rios, al menos recomendables) para dirigir
seriamente actividades de escritura crea-
tiva y, por tanto, para caer el la cuenta de
la necesidad de una formacion especifica
de los profesores que deseen introducir en
sus clases actividades de creacidn literaria,
0 que quieran crear una programacion
propia de la materia para ofertarla en el
plan de estudios de su centro como mate-
ria voluntaria (desafortunadamente no
existen aln condiciones en Espafia para
convertirla en materia obligatoria, como
ocurre con otras materias de naturaleza
artistica, aunque la obligatoriedad la
dotarfa de unas connotaciones que posi-
blemente incidirian de manera negativa
sobre ella).

¢Qué aspectos deberia, pues, cubrir la for-
macion especifica de un profesor de Crea-
cién Literaria y sobre las que se pasa muy
por encima (si es que se pasa) en las Facul-
tades de Filologia, en las que se forman los
profesores de Lengua y Literatura?



Cualquier proyecto de formacion deberia,
en primer lugar, dotar a los profesores de
los fundamentos necesarios para estimular,
dar cauce y orientar con rigor y criterio, los
trabajos de creacion de los alumnos. El pro-
fesor ha de ser capaz de disponer de una
pedagogia organizada para enfrentarse a
ellos de manera mucho méas profunda que
mediante el simple comentario de texto,
organizando la percepcion del que ha
escrito y tratando de evitar en todo
momento que su ensefianza se convierta
en un repertorio de técnicas o en una deri-
vacion de sus propios gustos personales,
para convertirla en un sistema de autoco-
nocimiento y de desarrollo de facultades
en el alumno, que ordeneny den formaa la
percepcién individual en el contexto de
la escritura.

Para ello, el profesor deberia conocer e
investigar a fondo los fundamentos de la
creacion literaria, con el fin de ser capaz de
disefiar un programa con un orden interno
y una secuencia organizada de ejercicios
que afronten las zonas fundamentales de
la expresion escrita. A saber: la diferencia
entre expresion, informacién y opinion
como partes integrantes de un texto; las
distintas funciones que cumple el lengua-
je en el interior de un discurso; el conoci-
miento y reconocimiento de las zonas
expresivas a fin de localizar la percepcion
y ordenar el pensamiento creativo; el tra-
bajo sobre diferentes areas de la escritura:
relacion entre conciencia y sentidos, la
representacion, los diferentes lenguajes
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y modos de la descripcién, los aspectos que
conforman la teoria del punto de vista, la
construccion de la voz narrativa, el dialo-
guismo y los sistemas de acotaciones, el
monologo interior, los flujos de conciencia,
la creacion de personajes, tramas y argu-
mentos, etc.

El profesor deberia, de igual modo, ser
capaz de organizar diferentes tipos de ejer-
cicios practicos en torno a los puntos antes
mencionados: trabajos individuales, escri-
turas colectivas, ejercicios fuera del aula,
visionado y analisis de peliculas, audiciones
musicales o cualesquiera otros medios que
considere necesarios para una correcta asi-
milacion de contenidos.

Dicha formacién deberfa incluir, obviamen-
te, el trabajo sobre actividades de lectura,
algo estrechamente unido a la escritura y
complementario en un sentido profundo.
Y ello deberia realizarse también a través
de actividades practicas, interviniendo en
los textos de los autores escogidos, miran-
do desde el punto de vista del autor y no
del lector. El profesor deberfa ser capaz de
seleccionar textos o fragmentos de textos
que corrieran parejos con los aspectos de la
escritura que en cada momento esté traba-
jando con sus alumnos, buscando siempre,
ademas de las técnicas concretas, aspectos
fundamentales de una obra tales como el
temay la concepcién de mundos, las estra-
tegias narrativas o la finalidad de cada
recurso utilizado en funcién de la cons-
truccién de un sentido.
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A este respecto, conviene afiadir que un
profesor que pretenda ensefiar Creacion
Literaria o incluir actividades creativas
dentro de sus clases de Lengua y Literatu-
ra debe poseer un amplio bagaje de lectu-
ras. Si bien es importante la atencion a los
clasicos, no lo es menos la lectura y el
estudio de los autores que estan hablando
en estos momentos. No se puede correr el
riesgo de alabar, por ejemplo, la originali-
dad de un alumno que utiliza una voz
narrativa como la de Holden, el narrador-
personaje de “El guardian entre el cente-
no”, o la de un autor como Tobias Wolff,
a los que el alumno imita porque los ha
leido, sencillamente porque el profesor no
ha leido ni a Salinger ni a Wolff. Hago esta
breve apreciacion porque en los cursos
que he impartido a profesores de Lengua
y Literatura me ha ocurrido con frecuen-
cia que un buen ndmero de los partici-
pantes no habia leido nunca a autores
como Martin Amis, Peter Handke, Ray-
mond Carver, Thomas Pynchon, Agota
Kristoff, Thomas Bernhard, Botho Strauss
o0 el mismisimo Juan Benet, importantes
autores contemporaneos, aungue algunos
ya estén muertos. Es més: no faltaba
quien ni siquiera habian oido hablar de
algunos de ellos. La generacion del 27,
conocida por todos, es importante, como
no, pero también lo es el Grupo 47 ale-
man, por citar un ejemplo.

Asimismo, todo proyecto de formacién
de profesorado deberia contener teoria y
préctica acerca de aspectos tan importantes

como los estimulos de la creatividad, los
fundamentos de la Retdrica y del lengua-
je persuasivo, la obtencién de materiales
y recursos para la escritura, 0 como los ya
mencionados acerca del desarrollo de la
imaginacion y la investigacion con el len-
guaje.

Finalmente, un profesor de Creacion Litera-
ria deberia tener una buena formacion en
técnicas de correccién y anotacion de ejer-
cicios escritos, puesto que en el enfrenta-
miento con el texto del alumno es en don-
de se dirimen las posibilidades de estimulo
y ayuda al que esta aprendiendo y donde se
concreta una condicion importante del
aprendizaje. El profesor debe estar en po-
sesion de los elementos pedagogicos nece-
sarios para seguir una linea coherente
de interpretacién de textos y de maneras de
corregir, anotar y comentar los escritos
de los alumnos, con las peculiaridades pro-
pias del lenguaje y las formas que requiere
todo analisis de una obra artistica y del tra-
bajo y las implicaciones de todo tipo que
lleva consigo su realizacion.

Los beneficios del estudio y la practica de
actividades literarias creativas asi conside-
radas no afectan s6lo a la formacion litera-
ria y artistica de los alumnos, sino que inci-
den muy directamente en todo tipo de
destrezas, desde las mas basicas, como el
perfeccionamiento de la expresion (todos
sabemos el modo en que hablan y escriben
los adolescentes), hasta otras mas comple-
jas, como la configuracion del un espiritu



critico, la mejora de las cualidades de ana-
lisis y de sintesis o el manejo de los lengua-
jes de la persuasion, aspectos todos ellos
fundamentales dentro de un proceso edu-
cativo integral.

En resumen, la complejidad de cualquier
programacion de actividades de creacion
relacionadas con la escritura hace necesa-
ria una formacion especifica de profesora-
do, formacion que, desafortunadamente,
es todavia escasa en las universidades
espafiolas y, més concretamente, en los
planes tradicionales de estudios de las
facultades de Filologia o de otras faculta-
des relacionadas con las artes y con la
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escritura en general. Sélo algunas institu-
ciones privadas, como la madrilefia Escuela
Contemporanea de Humanidades, ofrecen
hoy en dia la posibilidad de formarse en
esta disciplina.

Espero, por ultimo, haber contestado indi-
rectamente las preguntas que formulaba
en las primeras paginas de este articulo.

De todos modos, y bien pensado, este tipo
de ensefianza generaria un mayor nimero
de escritores. Y no sé si es bueno o malo
que el nimero de autores que publican en
Espafia sea aun mayor de lo que es. Quizas
sea bueno. Quién sabe.
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Resumen

Esencialmente un método de ensefianza de escritura creativa debe tener como primer
objetivo la organizacién de las formas de pensar la realidad, el estimulo de las capacida-
des personales para describirla y la configuracién de un pensamiento que sea capaz de
afrontarla de forma literaria. Ese método, ademas, debera ayudar al profesor a desarro-
llar actividades que fomenten la imaginacion, propuestas de textos escritos con estruc-
tura de problema que lleve a los alumnos a investigar el modo en que pueden ser resuel-
tos de manera eficaz, con la originalidad, expresividad y carga de sentido necesarios para
ser considerados textos literarios. El profesor debe trabajar también desde una pedagogia
organizada, disefiar una estrategia de lecturas calculadas y debe poseer una formacién en
técnicas de correccion y anotacion de ejercicios.

Palabras clave: Formacion de profesores, escritura creativa, textos con estructura de pro-
blema, correccidn y anotacion de ejercicios.

Abstract

The main objectives of a creative writing method must be the different ways of organi-
sing reality, the encouragement of personal capacities to describe it and the development
of a way of thinking in order to approach it in a literary way. This method should also
help teachers to develop activities which will encourage imagination and also problem-
solving written activities. These activities will make pupils investigate the way to solve the
problem effectively, originally and with expresivity. By doing this, those written texts may
be considered as literary text. The teacher should work following the idea of organisation,
as well as being able to design graded reading strategies and should also be trained in
correcting and marking exercises.

Key words: teacher-training, creative writing, problem-solving activities, correcting and
marking exercises.

José Luis Corrales

Director Académico de la Escuela de Letras
E-mail: joseluiscorrales@hotmail.com
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La escritura creativa de

textos dramaticos

Inmaculada Gonzalez Garcia

La propuesta que aqui se presenta surge
de la necesidad de cubrir dos objetivos
basicos del curriculo de la ESO: conocer y
comprender los elementos estructurales
del género dramatico y fomentar el uso
creativo de la lengua, potenciando la ima-
ginacién de los alumnos. Es, por tanto, un
acercamiento a la literatura desde una
concepcidn no historicista aunque no des-
defia, como se verd, el conocimiento de
autores y obras significativas de la historia
de la literatura, que se presentan como
modelo.

Parte de una idea simple: la necesidad de
que los alumnos, en el periodo de ense-
fianza obligatoria, conozcan para poder
comprender y conozcan para poder expre-
sarse. No se pretende con ella convertir
a estos alumnos en escritores avezados
en el género dramatico pero si que sean
capaces, a través del analisis y la creacion,
de entender de una manera més eficaz
para qué sirve la literatura y qué podemos,
como usuarios no privilegiados, hacer con
ella.

La propuesta que se
presenta surge de la
necesidad de conocer
y comprender los
elementos
estructurales del
género dramatico

y fomentar el uso
creativo de la lengua,
potenciando la
imaginacion de los
alumnos.
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No es un taller de teatro porque no basa su
enfoque en la representacion teatral y todo
lo que ella lleva consigo: técnica actorial,
papel del director, masica, decorado... Por
el contrario, lo que en esta propuesta se
aborda es el texto dramatico que la prece-
de y que va a ser la base de la representa-
cion teatral.

La actividad esta planteada de manera que
el alumno vaya conociendo en diversas
fases las caracteristicas especificas de este
género. Para ello, en cada una de las fases
se presentan textos que sirven de modelo,
textos que van acompafiados de una breve
informacidn tedrica. Después se solicita al
alumno dos tipos de ejercicios: que com-
pruebe en el texto modelo la informacion
tedrica que se le ha ofrecido para que, pos-
teriormente, cree un texto propio que
refuerce lo que acaba de conocer y que le
sirva como practica previa para la actividad
final que se le propone.

La propuesta

El acercamiento al texto dramatico y la pos-
terior creacion de textos que aqui se propo-
ne parte de las caracteristicas especificas de
la enunciacion propias de este género:;

En el interior del texto dramético coexisten
dos estratos textuales distintos, el primero
tiene al enunciador como sujeto inmedia-
to de la enunciacién y comprende la tota-
lidad de las didascalias (indicaciones escé-
nicas, nombres de lugar, nombres de los
personajes); el segundo comprende el con-
junto de didlogos y mondlogos y tiene
como sujeto mediato de la enunciacion a
los personajes.

Dicho de otro modo, el sujeto en el texto
dramatico esta dividido.

Estamos frente a un enunciador que se
dirige al enunciatario expresandose direc-
tamente en las notas y observaciones que
acompafian al dialogo (didascalias). Enun-
ciador que, en el dialogo, se dirige al enun-
ciatario indirectamente a través de los
sujetos imaginarios (personajes) a quienes
les asigna los discursos, situandose en un
segundo plano.

Esta doble enunciacién nos permite abor-
dar el estudio de este género en torno
a dos ejes fundamentales:

1. Las didascalias. Espacio y tiempo.
2. Los personajes. Didlogo y Mondlogo.

Alguien presenta a Alguien
(Didascalias)
Enunciador Unos personajes que actdan Enunciatario

(Dialogos y mondlogos)
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¢Qué es una didascalia? Lee con atencion los siguientes textos.

Texto A

Zaguan en el Ministerio de la Gobernacion. Estanteria con legajos. Bancos al filo de la
pared. Mesa con carpetas de badana mugrienta. Aire de cueva y olor frio de tabaco ran-
cio. Guardias sofiolientos. Policias de la Secreta. —Hongos, garrotes, cuellos de celuloide,
grandes sortijas, lunares rizosos y flamencos—. Hay un viejo chabacano —bisofié y man-
guitos de percalina—, que escribe, y un pollo chulapdn de peinado reluciente, con brisas
de perfumeria, que se pasea y dicta humeando un veguero. DON SERAFIN, le dicen sus
obligados, y la voz de la calle, SERAFIN EL BONITO. —Leve tumulto. Dando voces, la cabe-
za desnuda, humorista y luntico, irrumpe MAX ESTRELLA. —DON LATINO Le guia por la
manga, implorante y suspirante. Detras asoman los cascos de los Guardias. Y en el corre-
dor se agrupan, bajo la luz de una candileja, pipas, chalinas y melenas del modernismo.

MAX.- iTraigo detenida a una pareja de guindillas! Estaban emborrachandose en una
tasca y los hice salir a darme escolta.

SERAFIN EL BONITO.- Correccion, sefior mio.

MAX.- No falto a ella, sefior Delegado.

SERAFIN EL BONITO.- Inspector.

MAX.- Todo es uno y lo mismo.

SERAFIN EL BONITO.- ;Cémo se llama usted?

MAX.- Mi nombre es Maximo Estrella. Mi seudénimo, Mala Estrella. Tengo el honor
de no ser académico.

SERAFIN EL BONITO.- Esta usted propasandose. Guardias, ;por qué viene detenido?

UN GUARDIA.- Por escandalo en la via pablica y gritos internacionales. jEsta algo
briago!

SERAFIN EL BONITO.- ¢Su profesion?

MAX.- Cesante.

SERAFIN EL BONITO.- ¢En qué oficina ha servido usted?

MAX.- En ninguna.

SERAFIN EL BONITO.- ¢{No ha dicho usted que cesante?

MAX.- Cesante de hombre libre y pajaro cantor. ;No me veo vejado, vilipendiado,
encarcelado, cacheado e interrogado?

R.M. Valle-Inclan, Luces de Bohemia. Col. Austral
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Texto B

CALISTO.- Oh triste, ;y cudndo veré yo eso entre mi y Melibea?

SEMPRONIO.- Posible es; y aunque la aborrezcas, cuando agora la amas; podra ser,
alcanzandola y viéndola con otros ojos, libres del engafio en que agora estas.
{-}

CALISTO.- ;Cémo has pensado de hacer esta piedad?

SEMPRONIO.- Yo te lo diré. Dias ha grandes que conozco en fin de esta vecindad una
vieja barbuda, que se dice Celestina, hechicera, astuta, sagaz en cuantas
maldades hay; entiendo que pasan de cinco mil virgos los que se han hecho
y deshecho por su autoridad en esta ciudad. A las duras pefias promovera y
provocara a lujuria, si quiere.

CALISTO.- ;Podriala yo hablar?

SEMPRONIO.- Yo te la traeré hasta acd; por eso, aparéjate, séle gracioso, séle franco,
estudia, mientras voy yo, a le decir tu pena tan bien como te dara el
remedio.

CALISTO.- ;Y tardas?

SEMPRONIO.- Ya voy; quede Dios contigo.

CALISTO.- Y contigo vaya. jOh todo poderoso, perdurable Dios! T(, que guias los
perdidos, y los reyes orientales por la estrella precedente a Belén trujiste,

y en su patria los redujiste, humildemente te ruego que guies a mi Sempronio,
en manera que convierta mi pena y tristeza en gozo y yo indigno merezca venir
en el deseado fin.

CELESTINA.- jAlbricias, albricias, Elicia! jSempronio, Sempronio!

ELICIA.- iCe, ce, ce! (1).

CELESTINA.- ;Por qué?

ELICIA.- Porque esta aqui Crito (2).

CELESTINA.- jMételo en la camarilla de las escobas, presto; dile que viene tu primo
y mi familiar!

ELICIA.- Crito, jretrdete ahi, mi primo viene; perdida soy!

CRITO.- Placeme. No te congojes.

SEMPRONIO.- Madre bendita; jqué deseo traigo! Gracias a Dios, que te me dejo ver.

CELESTINA.- {Hijo mio, rey mio, turbado me has! No te puedo hablar; torna y dame otro
abrazo. ;Y tres dias pudiste estar sin vernos? iElicia, Elicia, catale aqui!

ELICIA.- ;A quién madre?

CELESTINA.- A Sempronio.
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(2) iCe, ce, ce!: esta C en la época se pronunciaba como una S prepalatal africada sorda, produciendo un sonido siseante

indicativo de silencio.

(2) Cuando Sempronio llega a casa de Celestina, se encuentra a su amiga Elicia en brazos de otro.

Fernando de Rojas, La Celestina. Ed. Burdeos

Lo primero que observamos ante la lectura
del texto A es la existencia de dos compo-
nentes: el didlogo y las acotaciones escé-
nicas.

El texto segundo no tiene acotaciones.
Ahora bien, la ausencia de acotaciones
no debe hacernos pensar que el texto
carece de didascalias ya que éstas se
encuentran también en el interior del
didlogo designando el contexto de la
comunicacion.

Las didascalias estan constituidas tanto por
las acotaciones escénicas como por las
observaciones que en el interior del dialo-
go, sefialan los nombres de los personajes o
las indicaciones del lugar. A través de ellas
se designa el contexto de la comunicacion.
Estas didascalias sirven para preparar la
practica de la representacion en la que no
figuran como “palabras”.

Lee con atencidn la acotacion escénica que
constituye el siguiente texto:

Rincon de Madrid cercano a la Casa de las siete chimeneas, donde tiene su mora-
da el marqués de Esquilache. Un alto muro asoma apenas por el lateral izquierdo,
dejando paso por el primero y el segundo término. Adosado a €l y a buena altura,
un farol se proyecta hacia la escena. En el lateral derecho, la estrecha fachada de
una casa vieja muestra oblicuamente su chaflan y deja también paso por el prime-
ro y el segundo término. Un portalillo misérrimo en ella y encima un balcén. En la
esquina posterior de esa fachada y también hacia la escena, pero mas bajo, otro de
los faroles del alumbrado publico que el marqués de Esquilache diera a la Villa
y Corte. {..}

Una estilizada arquitectura sin techo forma estos dos gabinetes. El de Esquilache tiene
en la pared de la izquierda una puerta de una hoja; en la del fondo, hacia la derecha,
puerta de dos hojas, en la pared de la derecha, un ventanal, bajo el que luce una con-
sola con el reloj. {..}

Aunqgue de la misma planta, el gabinete opuesto se distingue del anterior por el color
y las formas ornamentales: una armonia de tonos azulados que cortan los dorados bri-
llos de las molduras y las medias arafias. {..}
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En el fondo y entre los resquicios de toda la estructura se columbra un panorama urba-
no del Madrid dieciochesco. El resto es alto cielo.

Antonio Buero Vallejo, Un sofiador para un pueblo. Col. Escélicer

Las acotaciones escénicas

Tienen una dimension variable. En ocasio-
nes adquieren un volumen considerable
hasta el punto de formar pasajes tan largos
como los del didlogo, informan sobre el
espacio, tiempo, situaciones, gestos, etc. En
la mayor parte de las obras, tienen un valor
meramente descriptivo, incluso las que se
refieren a la accién. Sus caracteristicas mas
sobresalientes son:

A) Utilizacién del tiempo presente més
que el pasado.

B) Uso de construcciones sintacticas frag-
mentadas.

C) Utilizacion de la técnica de la enumera-
cion.

1. Comprueba si en el texto de Buero
Vallejo se cumplen las caracteristi-
cas que acabamos de sefialar. Rea-
liza la misma operacion con el tex-
to de Valle-Inclan.

Las observaciones en el interior
del didlogo

Normalmente informan sobre el “quién”
y el “dénde” y el “cuando”. Estarian, por
tanto, constituidas por los nombres de los

personajes y las indicaciones de espacio
y tiempo.

2. Construye las acotaciones que le faltan
al texto de La Celestina extrayendo la
informacion del didlogo que acabas de
leer. Para hacerlo recuerda las caracte-
risticas que debe tener una acotacidn.

3. Escribe ahora una acotacion extensa
(para el inicio de una obra) con indicacio-
nes de espacio y tiempo. Ten presente que
lo que escribas se va a tener en cuenta en
una posterior representacion teatral.

Las didascalias:
el tiempo y el espacio

El tiempo

Todos los textos que has leido transcurren
en presente aunque los personajes recuer-
den un tiempo pasado.

A diferencia de la novela, el teatro, debido
a su forma bésica de expresion: el dialogo,
dispone solamente del tiempo presente del
personaje aungue eso no supone que le esté
vedado totalmente el pasado ya que el per-
sonaje cuenta con un pasado que puede
incorporarse al presente a través de la pala-
bra del didlogo o del mondlogo. Este pasado



no es representable como tal pasado ya que
si se escenificase se convertiria en presente.
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Podemos considerar al tiempo dramaético
como la relacién entre dos tiempos:

El tiempo del discurso:

El tiempo de la historia:

Es el tiempo literario, que transcurre en presen-
te a través de la forma dialogada.

Es el del universo descrito por el texto. La histo-
ria, por lo general, es temporalmente mas
amplia que el discurso y la representacion.

Elementos que debemos tener en cuenta:

e El orden: el tiempo seguird un orden
determinado que puede ser;

A) Progresivo: Del presente al futuro.
B) Regresivo: Del presente al pasado.

« En la relacién historia / discurso pode-
mos hablar de:

A) Tiempo continuado o lineal: hay una
coincidencia entre el desarrollo de la
historia y el discurso.

B) Tiempo segmentado o salteado: da
lugar a obras de cuadros sueltos,
dandose “vacios” temporales entre un
cuadro y otro.

Lee atentamente el siguiente texto:

DON JUAN TENORIO

DON LUIS MEJIA

DON GONZALO DE ULLOA
Comendador de calatrava
DON DIEGO TENORIO ~ GASTON
DONA ANA DE PANTOJA

ticia y pueblo.

Personajes

LUCIA

LA ABADESA DE LAS
CALATRAVAS DE SEVILLA
LA TORNERA DE IDEM
DONA INES DE ULLOA
UN EscuLTor {..}

MIGUEL

Caballeros sevillanos, encubiertos, curiosos, esqueletos, estatuas, angeles, sombras, jus-

La accion en Sevilla, por los afios de 1545, dltimos del emperador Carlos V. Los cuatro pri-
meros actos pasan en una sola noche. Los tres restantes, cinco afios después y en otra noche.

José Zorrilla, Don Juan Tenorio. Col. Austral
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El texto que acabas de leer corresponde a
la acotacion escénica con que se inicia la
obra, observa que en ella estan presentes
ciertos indicadores temporales que infor-
man tanto acerca del tiempo historico en el
que se desarrolla la historia (por los afios de
1545, ultimos del emperador Carlos V)
como de su duracion (una sola noche, cin-
co afios después y en otra noche).

Los indicadores temporales

Sélo en virtud de ciertos signos, el tiempo
se percibe como duracién. Estos signos
estan presentes tanto en las acotaciones
escénicas como en el dialogo.

« Las acotaciones escénicas:

A) Marcan un momento determinado de
la historia a través de:

— los nombres de los personajes (his-
téricamente conocidos);

— del periodo 0 momentos menciona-
dos: "la accion transcurre en el afio..”;

B) Indican el paso del tiempo”: dos afios
después...”; cambios de estacion, de
horario (paso del dia a la noche);
cambios de decorados que, salvo
indicacion en contra, sefialan un des-
plazamiento en el tiempo.

< Los dialogos: El discurso de los persona-

jes presenta secuencias que anuncian la

progresion temporal”: seis meses ha

que..”, "dos afios ya que”.

1. Introduce en el Texto de Buero Valle-
jo indicadores temporales.

2. Vuelve a la acotacion inicial que has
escrito. Si no lo has hecho, introduce
indicadores temporales.

El espacio

Lee con atencion los siguientes textos.

Rincon de Madrid cercano a la Casa de las siete chimeneas, donde tiene su mora-
da el marqués de Esquilache. Un alto muro asoma apenas por el lateral izquierdo,
dejando paso por el primero y el segundo término. Adosado a él y a buena altura,
un farol se proyecta hacia la escena. En el lateral derecho, la estrecha fachada de
una casa vieja muestra oblicuamente su chaflan y deja también paso por el prime-
ro y el segundo término. Un portalillo misérrimo en ella y encima un balcén. En la
esquina posterior de esa fachada y también hacia la escena, pero mas bajo, otro de
los faroles del alumbrado publico que el marqués de Esquilache diera a la Villa
y Corte. {..}

Una estilizada arquitectura sin techo forma estos dos gabinetes. El de Esquilache tiene
en la pared de la izquierda una puerta de una hoja; en la del fondo, hacia la derecha,
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puerta de dos hojas, en la pared de la derecha, un ventanal, bajo el que luce una con-
sola con el reloj. {..}

Aungue de la misma planta, el gabinete opuesto se distingue del anterior por el color y
las formas ornamentales: una armonia de tonos azulados que cortan los dorados bri-
llos de las molduras y las medias arafas. {...}

En el fondo y entre los resquicios de toda la estructura se columbra un panorama urba-
no del Madrid dieciochesco. El resto es alto cielo.

Antonio Buero Vallejo, Un sofiador para un pueblo. Col. Escélicer

Acto primero

Habitacién blanquisima del interior de la casa de Bernarda Alba. Muros gruesos. Puer-
tas con cortinas de yute rematadas con madrofios y volantes. Sillas de anea. Cuadros
con paisajes inverosimiles de ninfas o reyes de leyenda. Es verano. Un gran silencio
umbroso se extiende por la escena. Al levantarse el telén esta la escena sola. Se oyen
doblar las campanas. Sale la CRIADA.

* % %

Acto segundo

Habitacidn blanca del interior de la casa de Bernarda. Las puertas de la izquierda dan a
los dormitorios. Las hijas de Bernarda estan sentadas en sillas bajas cosiendo. MAGDA-
LENA borda. Con ellas esta LA PONCIA.

* % %

Acto tercero

Cuatro paredes blancas ligeramente azuladas del patio interior de la casa de Bernarda.
Es de noche. El decorado ha de ser de una perfecta simplicidad. Las puertas iluminadas
por la luz de los interiores dan un tenue fulgor a la escena.

En el centro, una mesa con un quinqué, donde estan comiendo BERNARDA y sus hijas.
LA PONCIA las sirve. PRUDENCIA esta sentada aparte.

Al levantarse el telén hay un gran silencio, interrumpido por el ruido de platos y cubiertos.

F. Garcia Lorca, La casa de Bernarda Alba. Ed. Catedra
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Los Textos que acabas de leer, contienen
indicaciones precisas para que el lector
construya el espacio dramatico: indicacio-
nes de lugar, gestos, movimientos.

1. Sefiala en el texto de Buero Vallejo los
datos que ofrece el autor para configurar

el espacio dramatico. Realiza un boceto
que muestre su posible conversion en
espacio teatral.

2. Imagina qué accion puede llevarse
a cabo a partir de la acotacion inicial
del texto de Garcia Lorca. Escribe un
breve texto que la resuma.

Espacio dramatico

Es un espacio construido por el lector para fijar el marco de evolucion de la accién y de

los personajes. Pertenece al texto literario.

Este espacio dramatico lo construimos a partir de:

< Las acotaciones que proporcionan:

a) Indicaciones de lugar més o menos precisas segun los textos teatrales: nacion, ciu-
dad, lugares comunes (habitacion, palacio, bosque...).
b) Indicaciones de gestos y movimientos que permiten imaginar el modo de ocupa-

cion del espacio.

« Las indicaciones indirectas en los didlogos. Debemos tener presente que, como ya
hemos visto, en ciertos periodos literarios la existencia de acotaciones es casi inexis-
tente y, en consecuencia, todos estos datos aparecen en el interior del dialogo.

Los personajes. Dialogo
y mondlogo

Dialogo

Lee detenidamente los dialogos de las pags.
91y 92. Como podras observar, en el Texto

A aparece un dialogo narrativo. Y el Texto B
es un didlogo dramatico.
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Texto A

Abri las puertas correderas y les oi revolverse, momentaneamente sobresaltados.

— ¢No os he dicho mil veces —accioné el conmutador— que no se debe ver la
television a oscuras?

— Oh, tio Javier —dijo Leles—, nos has estropeado en lo mejor.

— Pues ya sabéis que...

Enrique se habia levantado. Después de encender una lampara de pie, apagé la luz
indirecta del techo.

— Bien —continué—. Por lo menos, una bombilla, aunque sea pequefia. Si ho
terminaréis ciegos por...

— Calla —dijo Martita.

Me senté en el divan y encendi un cigarrillo. Cuando el sheriff, desde su caballo, batio a
disparos al cuatrero, los nifios aplaudieron. Sentados en el suelo, con las piernas cruza-
das y los cuellos estirados, me olvidaron. Me incliné, con los brazos apoyados en las
piernas, hacia Joaquin.

— ¢Cémo va tu tesoro?

— Bien.

— ¢Habéis estado en la playa?

—Si.

— ¢Te has divertido?

— Chist.

— Papa —dijo Dorita.

— Con los mayores —dijo José— es muy dificil ver la television en paz.

— Si queréis que me vaya...

— No te vayas —dijo Asun—. Pero estate callado.

J. Garcia Hortelano, Tormenta de verano. Seix Barral

Texto B

(DIONISIO va a sentarse junto a ella.)

DIONISIO.— jYo haré algo extraordinario para poder ir contigo!...;Siempre me has dicho
que soy un muchacho maravilloso!...

PAULA—Y lo eres. Eres tan maravilloso, que dentro de un rato te vas a casar, y yo no
lo sabia...
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DIONISIO.— Aun es tiempo. Dejaremos todo esto y no iremos a Londres...

PAULA— (T0 sabes hablar inglés?

DIONISIO.— No. Pero nos iremos a un pueblo de Londres. La gente de Londres habla
inglés porque todos son riquisimos y tienen mucho dinero para aprender esas
tonterfas. Pero la gente de los pueblos de Londres, como son mas pobres y no
tienen dinero para aprender esas cosas, hablan como t( y como yo... jHablan
como en todos los pueblos del mundo!...;jY son felices!...

PAULA— iPero en Inglaterra hay demasiados detectives!...

DIONISIO.— jNos iremos a La Habana!

PAULA.— En La Habana hay demasiados platanos...

DIONISIO.— jNos iremos al desierto!

PAULA— Alli se van todos los que se disgustan, y ya los desiertos estan llenos de gente
y de piscinas.

DIONISIO.— (Triste). Entonces es que td no quieres venir conmigo.

PAULA— No. Realmente yo no quisiera irme contigo, Dionisio...

DIONISIO.— ¢Por qué?

Miguel Mihura, Tres sombreros de copa. Ed. Catedra

Diélogo narrativo Di&logo dramatico

« El didlogo narrativo es un discurso entre  En el didlogo dramatico el enunciador
los personajes que dirige un narrador, puede identificarse con un personaje y
conservando sus formas originales (esti- hablar a través de él pero no puede dejar
lo directo) o introduciéndolo en su pro- oir su voz como narrador porque no hay
pio discurso (estilo indirecto) pero en espacio para nadie entre los personajes
todos los casos el narrador interviene, en y los espectadores.
mayor o menor medida, para decir quié- < La articulacion de los turnos es mas rigu-
nes son los que hablan cémo, dénde, rosa por exigencia del tiempo presente
cuando. en que siempre discurren y por la falta de

« El didlogo narrativo se interrumpe y admi- una tercera persona que los organice
te pausas de la longitud que se quiera. desde fuera.

92



1. Sefala las marcas que indican la pre-

sencia del narrador en el Texto A. ;Se
da en este mismo texto el segundo
rasgo caracteristico del didlogo
narrativo?

. Transforma el didlogo dramatico de
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la figura de un narrador que se
manifieste con sus correspondientes
marcas.

Transforma el didlogo narrativo de
Tormenta de verano en un dialogo
teatral. Escribe también las acotacio-

Tres sombreros de copa en un didlogo
narrativo. Recuerda que debes crear

nes que precises.
Observa con atencion el siguiente texto:

Texto C

(La batalla hace furor. Se oyen tiros, bombazos, rafagas de ametralladora. ZAPO, solo en
escena, esta acurrucado entre los sacos. Tiene mucho miedo. Cesa el combate. Silencio.
ZAPOQ saca de una cesta de tela una madeja de lana y unas agujas. Se pone a hacer un
jersey que ya tiene bastante avanzado. Suena el timbre del teléfono de campafia que
ZAPO tiene a su lado.)

ZAPO.— Diga... Diga... A sus Grdenes mi capitan... En efecto soy el centinela de la
cota 47... Sin novedad, mi capitan... Perdone, mi capitan, ;cuando empieza
otra vez la batalla?...Y las bombas, ;cuando las tiro?...;Pero, por fin, hacia
donde las tiro, hacia atras o hacia adelante?...No se ponga usted asi
conmigo. No lo digo por molestarle... Capitan, me encuentro muy solo. ;No
podria enviarme un compafiero?..Aunque sea la cabra... (El capitan le rifie). A
sus ordenes... A sus 6rdenes, mi capitan. (ZAPO cuelga el teléfono.
Refunfufia.)

(Silencio. Entra en escena el matrimonio TEPAN con cestas, como si vinieran a pasar un
dia en el campo. Se dirigen a su hijo, ZAPO, que, de espaldas y escondido entre los sacos,
no ve lo que pasa.)

SR. TEPAN.— (Ceremoniosamente). Hijo, levantate y besa en la frente a tu madre.
(ZAPO, aliviado y sorprendido, se levanta y besa en la frente a su madre con
mucho respeto. Quiere hablar. Su padre le interrumpe.) Y ahora, bésame a mi.
(Lo besa en la frente.)

ZAPO.— Pero papaitos, ;c0mo os habgis atrevido a venir aqui con lo peligroso que es?
Iros inmediatamente.
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SR. TEPAN.— ¢Acaso quieres dar a tu padre una leccion de guerra y de peligros? Esto
para mi es un pasatiempo. Cuantas veces, sin ir mas lejos, he bajado del metro
en marcha.

SRA. TEPAN.— Hemos pensado que te aburririas, por eso te hemos venido a ver. Tanta
guerra te tiene que aburrir.

ZAPO.— Eso depende.

SR. TEPAN.— Muy bien sé yo lo que pasa. Al principio la cosa de la novedad
gusta. Eso de matar y tirar bombas y de llevar casco, que hace tan
elegante, resulta agradable, pero terminara por fastidiarte. En mi tiempo
hubiera pasado otra cosa. Las guerras eran mucho mas variadas, tenian
color. Y, sobre todo, habia caballos, muchos caballos. Daba gusto: que el
capitan decia: "al ataque”, ya estdbamos todos alli con el caballo y el traje
de color rojo. Eso era bonito. Y luego, unas galopadas con la espada en la
mano y ya estdbamos frente al enemigo, que también estaba a la altura
de las circunstancias, con sus caballos —los caballos nunca faltaban,
muchos caballos y muy gorditos— y sus botas de charol y sus trajes
verdes.

SRA. TEPAN.— No, no eran verdes los trajes del enemigo, eran azules. Lo recuerdo muy
bien, eran azules.

SR. TEPAN.— Te digo que eran verdes.

SRA. TEPAN.— No, te repito que eran azules. Cuantas veces, de nifias, nos
asomabamos al balcén para ver batallas y yo le decia al vecinito™: Te
apuesto una chocolatina a que ganan los azules.” Y los azules eran
nuestros enemigos.

SR. TEPAN.— Bueno, para ti la perra gorda.

SRA. TEPAN.— Yo siempre he sido muy aficionada a las batallas. Cuando nifia, siempre
decia que seria, de mayor, coronel de caballeria. Mi mama se opuso, ya conoces
sus ideas anticuadas.

SR. TEPAN.— Tu madre siempre tan burra.

ZAPO.— Perdonadme. Os tenéis que marchar. Esta prohibido venir a la guerra si no se
es soldado.

SR. TEPAN.— A mi me importa un pito. Nosotros no venimos al frente para hacer la
guerra. Sélo queremos pasar un dia de campo contigo, aprovechando que es
domingo.

Fernando Arrabal, Pic-nic. Ed. Catedra
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Comprobaras que dentro de él se pueden duelo verbal entre los protagonistas
distinguir dos tendencias o tipos de dia- y es muy apropiado, por tanto, en el cli-
logo: max del conflicto. Es una técnica muy
frecuente en el drama naturalista y en
A) Largos parlamentos de los personajes el denominado teatro psicolégico.
en los que cada cual expone de una 1. Sefala estas dos tendencias en el
manera logica su punto de vista ante el texto que acabas de leer.
cual su interlocutor puede responder 2. Construye un didlogo dramatico
también de una manera extensa. Ten- en el que predomine el rapido
dencia frecuente en el teatro clasico y intercambio verbal. Afiade las aco-
que esta muy proxima al monélogo. taciones que precises.
B) Réapido intercambio verbal entre los
personajes que produce un efecto de Lee ademaés el siguiente texto:
Texto D

(Un proyector ilumina la figura de JAVIER, en la guardia. Capote con el cuello subido y
fusil entre las manos enguantadas. Sus labios se entreabren y su voz suena monétona.)

JAVIER.— No se ve nada... Sombras... De un momento a otro parece que el bosque
puede animarse..., soldados..., disparos de fusiles y griterio..., muertos, seis
muertos desfigurados, cosidos a bayonetazos..., es horrible... No, no es nada...
Es la sombra del arbol que se mueve... Estas gafas ya no me sirven..., nunca
podré hacerme otras...

Esto se ha terminado. ;Son pasos? Serd Adolfo, que viene al relevo. Ya era
hora. (Grita.) ;Quién vive? (Nadie contesta. El eco en el bosque.) ;Quién vive?
(JAVIER monta el fusil y mira, nervioso.) No es nadie..., nadie... Me habia
parecido... Sera el viento... No viene Adolfo. ;Qué pasara? ;Le habra pasado
algo? Puede que los hayan sorprendido en la casa. Yo no he oido nada, pero
puede... Es posible que a estas horas esté yo solo, rodeado... Tengo miedo...
Hay que pensar en otra cosa. Hay que pensar en otra cosa. Hay que pensar
en otra cosa. Es Navidad. Si, ha llegado el tiempo..., diciembre... Mama estara
sola. Mafiana es la vispera de Navidad. Si me pongo a pensar en esto voy

a llorar... No importa... Necesito llorar... Me hara bien... Me he aguantado
mucho... Llorar... Estoy llorando... Hace mucho frio... Mama me ponia una
bufanda, me decia que cerrara la boca al salir..”"No vayas a coger frio”. Si
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supiera que estoy muerto de frio... Este puesto de guardia... El viento se le
mete a uno hasta los huesos... ;Por qué no viene Adolfo? ;Por qué no viene?
Han pasado dos horas y mas. jUn, dos!jUn, dos! Una escuadra hacia la
muerte. jUn, dos! Lo éramos ya antes de estallar la guerra. Una generacion
estpidamente condenada al matadero. Estudiabamos, nos afanabamos por
las cosas, y ya estabamos encuadrados en una gigantesca escuadra hacia la
muerte. Generaciones condenadas... Hace frio... Esto no puede durar mucho...
Estamos ya muertos... No contamos para nadie... jUn, dos! Nos despefiaremos
perfectamente formados, uno a uno. Yo no quiero caer prisionero. jNo!
iPrisionero, no! jMorir! ;Yo prefiero... (Con un sollozo sordo.)
morirliMadre!;Madre! jEstoy aqui..., lejos! ;No me oyes? jMadre! jTengo
miedo! jEstoy solo! jEstoy en un bosque, muy lejos! jSomos seis, madre!

Estamos solos... solos..., solos...!

(La voz estrangulada, se pierde y resuena en el bosque. JAVIER no se ha movido desde

la frase “No es nadie”.)

Alfonso Sastre, Escuadra hacia la muerte. Col Escélizer

En el Texto C estamos, como ya sabes,
frente a la forma denominada Diélogo:
enunciacion verbal realizada por dos 0 mas
hablantes que se alternan y dirigen sus
discursos unos a otros. Podemos conside-
rar al didlogo como la forma que caracte-
riza al texto dramatico. Desde el momento
que percibimos el teatro como la presenta-
cién de unos personajes actuando, éste se
convierte en la forma de expresion mas
adecuada pues el efecto de realidad es
mayor.

El Texto D es un Monélogo: discurso ininte-
rrumpido de cierta extension, enunciado
por un personaje y no dirigido directamen-
te a otro. Es percibido como antidramatico

por inverosimil: al hombre solo no se le
concibe hablando en voz alta.

Podemos distinguir diversos tipos de
mondlogos segun su funcién dramatica:

Mondlogo técnico: presentacion por parte
de un personaje de acontecimientos pasa-
dos o que no pueden ser representados.
Mondlogo lirico: presentacion de las refle-
xiones 0 emociones de un personaje.

Monologo de decision: ante un dilema, el

personaje se presenta a si mismo los pros

y los contra de su conducta.

1. Teniendo presentes las caracteristicas
que se acaban de sefialar, indica a qué




tipo de mondlogo pertenece el texto de
Alfonso Sastre. Analiza las caracteristi-
cas lingtisticas del mondlogo.

2. Construye un monologo “de decision”
que puedas poner en boca de alguno
de los personajes que aparecen en el
fragmento de Pic-nic.

Los personajes. Su creacion

Vuelve a leer los textos de Fernando Arra-
bal y Alfonso Sastre.

Como habras observado, estamos frente a
la presentacion de personajes, para ello se
hace uso de:

e El didlogo y el monodlogo. Su idiolecto:
particularidades linguisticas propias del
personaje; competencia cultural; accio-
nes morales; relaciones con los demas;
etc.

e Las acotaciones. Apariencia fisica, ges-
tos, movimientos, trajes, etc.

Vemos, pues, que el personaje se define
a través del didlogo y el mondlogo: Lo
que €l dice de si mismo y lo que dicen de
él los otros personajes. Conviene tener
presente:
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El discurso del personaje como extension
de palabras: Extensién cuantitativa (nime-
ro de lineas) y cualitativa (nimero y natu-
raleza de las réplicas. Tipos de discurso del
personaje (mondlogos, dialogos), exten-
sion de las réplicas, categoria de las inter-
venciones.

El discurso del personaje como mensaje:
En la mayoria de los casos posee carac-
teristicas propias: su estilo. En algunas
ocasiones muestra las particularidades
linguisticas de una clase social o de una
region determinada.

1. A partir de la lectura del texto de Fer-
nando Arrabal, realiza una primera apro-
ximacion al personaje de Zepo extrayen-
do la informacién que figura tanto en el
didlogo como en la acotacion.

2. Haz lo mismo con el personaje de Javier
del texto de Alfonso Sastre.

3. Habrés observado que los dos persona-
jes estan en la misma situacion extra-
linguistica: la guerra. Compara los dos
personajes: ;jen qué se parecen?, ,qué
les diferencia?

Lee con atencién el siguiente texto de Lau-
ro Olmo:

(Por el fondo de la calle, y cogidos de la mano, aparecen LOLITA y NACHO. Este viene

explicando.)

NACHO.— jQue te digo que esta tirao, Lolita!¢Pero no te das cuenta que el marido de
mi tia es profesor del Instituto Laboral? Me hago especialista tornero y salgo
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por la puerta grande. (Enlazdndola.)A los seis meses envio desde Alemania un
tren especial pa que te recoja. Y alli nos casamos.

LOLITA— ¢Hay curas en Alemania?

NACHO.— jAlguno habra, chatilla! Ya estoy deseando que me des el “ja”.

LOLITA— ¢El “ja"?

NACHO.— El “si”, tonta.”Ja” es “si” en aleman. (Solemne.) jLolita Martinez! ,;quiere usté
a Nacho Ferndndez por compafierito de toa la existencia?

LOLITA— (Solemne también.) j"Ja™!
(Se echan a reir los dos.)

NACHO.— Con los primeros cuartos que te envie te vas a Galerias Preciados y te
equipas. Cuando tu aparezcas por alla a los alemanotes tie que caérseles la
baba en la cerveza. jQue ninguna fraulien pueda compararse con la sefiora

gachi del especialista tornero!
(Rien)

LOLITA—Y lo del Instituto ese, ;crees que vas a conseguirlo? ;Tu sabes de cuentas?

¢Sumar, restar y to eso?

NACHO.— (Cogiéndole la nariz.) Domino todos los dedos chatilla.

LOLITA— Oye, en el “Albarran” echan una pelicula alemana. Quiero que me lleves.
(Sofiadora.) jSe veran casas! Me gustaria tener una en un valle muy verde y al
lao de un rio claro: que se vieran las piedras blancas del fondo. (llusionada.)

iDebe ser muy bonito vivir bien!

Lauro Olmo, La camisa. Selecciones Austral

En el texto teatral el personaje aparece
como un sujeto espontaneo que construye
discursos basandose en su posicion en la
situacion extralingistica. Existe una oposi-
cion interna en el personaje, entre su

espontaneidad y su predeterminacion.
Tanto la una como la otra aparecen en
todos los personajes dramaticos aunque
suele haber siempre un predominio de la
una sobre la otra.

La espontaneidad

La predeterminacion

Requiere que los atributos de los perso-
najes sean lo mas multiples posibles.

Por el contrario, tiende a simplificar
estos atributos, se crea asi el personaje
“ad hoc” (el méas apropiado) para las
necesidades del didlogo dramatico.




1. Sefiala en el texto de Lauro Olmo los ras-

gos que definen, tanto en el didlogo como
en las acotaciones, a Nacho y Lolita.
¢Cuél seria el significado que generan los
discursos de estos dos personajes?
Sefala los rasgos de espontaneidad pre-
sentes en los discursos de los personajes y
valora si, en su conjunto, predomina mas
la espontaneidad o la predeterminacion.
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4. Comienza a construir un personaje.

Recuerda que ademas de los datos que
sobre él presentes en las acotaciones, se
va a tener que definir por lo que €l diga
(didlogos y monologos) pero también
por lo que digan de él el resto de los
personajes.

Lee los siguientes textos.

Texto A

Sale el JUEZ.

JUEZ— A Fuente Ovejuna fui
de la suerte que has mandado,
y con especial cuidado
y diligencia asisti.
Haciendo averiguacion
del cometido delito,
una hoja no se ha escrito
que sea en comprobacién;
porque conformes a una,
con un valeroso pecho,
en pidiendo quién lo ha hecho,
responden:”Fuente Ovejuna”.
Trescientos he atormentado
con no pequefio rigor,
y te prometo, sefior,
que mas que esto no he sacado.
Hasta nifios de diez afios
al potro arrimé, y no ha sido
posible haberlo inquirido
ni por halagos ni engafios.
Y pues tan mal se acomoda
el poderlo averiguar,
0 los has de perdonar,
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0 matar la villa toda.

Todos vienen ante ti

para mas certificarte:

de ellos podras informarte.
REY.— Que entren, pues vienen, les di.
Salen los dos ALCALDES, Frondoso, las mujeres y los villanos que
quisieren.
LAURENCIA.— ;Aquestos los reyes son?
FRONDOSO.— Y en Castilla poderosos.
LAURENCIA.— Por mi fe, que son hermosos:

ibendigalos San Antdn!
ISABEL.— ;Los agresores son éstos?
ALC. ESTEBAN.— Fuente Ovejuna, sefiora,

gue humildes llegan agora

para serviros dispuestos.

La sobrada tirania

y el insufrible rigor

del muerto comendador,

que mil insultos hacia,

fue el autor de tanto dafio.

Las haciendas nos robaba

y las doncellas forzaba

siendo de piedad extrafio. {..}

Sefior, tuyos ser queremos.

Rey nuestro eres natural,

y con titulo de tal

ya tus armas puesto habemos.

Esperamos tu clemencia,

Yy que veas, esperamos,

que en este caso te damos

por abono la inocencia.
REY.— Pues no puede averiguarse

el suceso por escrito,

aunque fue grave delito,

por fuerza ha de perdonarse.

Y la villa es bien se quede

en mi, pues de mi se vale,
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hasta ver si acaso sale

comendador que la herede.
FRONDOSO.— Su majestad habla, en fin,

como quien tanto ha acertado.

Y aqui, discreto senado,

FUENTE OVEJUNA da fin.

Lope Vega, Fuente Ovejuna. Col. Austral

Texto B

(FERNANDO, abrumado, llega a recostarse en la barandilla. Pausa. Repentinamente se
endereza y espera, de cara al pablico. CARMINA sube con la cacharra. Sus miradas
se cruzan. Ella intenta pasar, con los ojos bajos. FERNANDO la detiene por un brazo.)

FERNANDO.— Carmina.

CARMINA— Déjeme...

FERNANDO.— No, Carmina. Me huyes constantemente y esta vez tienes que escucharme.

CARMINA.— Por favor, Fernando... jSuélteme!

FERNANDO.— Cuando éramos chicos nos tuteabamos... ;Por qué no me tuteas ahora?
(Pausa.) ¢Ya no te acuerdas de aquel timpo? Yo era tu novio y td eras mi
novia.. Mi novia... Y nos sentabamos aqui (Sefialando los peldafios.), en ese
escalon, cansados de jugar.., a seguir jugando a los novios.

CARMINA— Céllese...

FERNANDO.— Entonces me tuteabas y.. me querias.

CARMINA— Era una nifia... Ya no me acuerdo.

FERNANDO.— Eras una mujercita preciosa. Y sigues siéndolo. Y no puedes haber
olvidado. {Yo no me he olvidado! Carmina, aquel tiempo es el Unico recuerdo
maravilloso que conservo en medio de la sordidez en que vivimos. Y queria
decirte... que siempre... has sido para mi lo que era antes.

CARMNA.— jNo te burles de mi!

FERNANDO.— iTe lo juro!

CARMINA— ;Y todas... ésas con quien has paseado y... que has besado?

FERNANDO.— Tienes razén. Comprendo que no me creas. Pero un hombre... Es muy
dificil de explicar. A ti, precisamente, no podia hablarte.., ni besarte... jPorque
te queria, te queria y te quiero!
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CARMINA— No puedo creerte.

(Intenta marcharse.)

FERNANDO.— No, no, te lo suplico. No te marches. Es preciso que me oigas... y que me
creas. Ven. (La lleva al primer peldafio.) Como entonces.

(Con un ligero forcejeo la obliga a sentarse contra la pared y se sienta a su lado, le quita

la lechera y la deja junto a él. Le coge una mano.)

A. Buero Vallejo, Historia de una escalera. Col. Escélicer

Texto C

JUAN.— También es hora de que yo hable.

YERMA— jHabla!

JUAN—Y que me queje.

YERMA.— ¢;Con qué motivos?

JUAN.— Que tengo el amargor en la garganta.

YERMA— Y yo en los huesos.

JUAN.— Ha llegado el Gltimo minuto de resistir este continuo lamento por cosas
oscuras, fuera de la vida, por cosas que estan en el aire.

YERMA.— (Con asombro dramético.) ¢Fuera de la vida, dices? ¢En el aire, dices?

JUAN.— Por cosas que no han pasado y ni tu ni yo dirigimos.

YERMA.— (Violenta) jSigue! iSigue!

JUAN.— Por cosas que a mi no me importan. ;Lo oyes? Que a mi no me importan.

Y es necesario que te lo diga. A mi me importa lo que tengo entre las manos.
Lo que veo por mis 0jos.

YERMA.— (Incorporandose de rodillas, desesperada.) Asi, asi. Eso es lo que yo queria oir
de tus labios. No se siente la verdad cuando esta dentro de una misma, pero
iqué grande y como grita cuando se pone fuera y levanta los brazos! jNo te
importa! jYa lo he oido!

JUAN.— (Acercandose.) Piensa que tenia que pasar asi. Oyeme. (La abraza para
incorporarla.) Muchas mujeres serian felices de llevar tu vida. Sin hijos
es la vida mas dulce. Yo soy feliz no teniéndolos. No tenemos culpa
ninguna.

YERMA— ;Y qué buscabas en mi?

JUAN.— A ti misma.
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YERMA.— jEso! Buscabas la casa, la tranquilidad y una mujer. Pero nada mas. ¢Es
verdad lo que digo?

JUAN.— Es verdad. Como todos.

YERMA.— ;Y lo demas? ;Y tu hijo?

JUAN.— (Fuerte.) ;No oyes que no me importa? jNo me preguntes mas! jQue te lo tengo
que gritar al oido para que lo sepas, a ver si de una vez vives ya tranquila!

YERMA— ;Y nunca has pensado en él cuando me has visto desearlo?

JUAN.— Nunca.

(Estan los dos en el suelo.)

YERMA— ;Y no podré esperarlo?

JUAN.— No.

Federico Garcia Lorca, Yerma. Akal

Habras observado que:

Texto A

Texto B

Texto C

Estamos frente a personajes
no individualizados (El juez,
el rey, la reina) que se definen
de acuerdo a una red de
determinaciones sociocultu-
rales.

Presenta dos personajes indi-
vidualizados, con “su alma”.
Es otra tendencia, represen-
tativa de ciertas corrientes
teatrales como la realista y
naturalista.

En él nos encontramos con
un personaje, Yerma, que se
presenta como la metéfora o
representacion de diversos
ordenes de realidades: la fus-
tracion, la esterilidad...

Estamos, por tanto, ante tres tipos caracte- 2. Analiza los rasgos de los personajes del
risticos de personajes aunque no se agotan Texto B (Fernando y Carmina).
aqui todas las posibilidades. La presencia de 3. Escribe un final para la accién plantea-

un tipo u otro dependeréa de la época litera-
ria y de la tendencia teatral (teatro natura-
lista, poético...) a la que se adscriba su autor.

da en el Texto B, respetando los ras-
gos de los personajes que ya han sido
creados.

1. Vuelve a leer detenidamente el Texto A
y establece los rasgos que definen al
personaje del rey. Recuerda que algu-
nas formas de teatro no se preocupan
por individualizar al personaje.

La critica semioldgica considera al perso-
naje como la suma de una unidad funcio-
nal (Actante), su representacion (Actor) y
su ser como unidad lingiistica (Nombre

propio).
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Actante:

Actor:

Generalmente es una entidad no antropo-
mdrfica (la autoridad, eros, la libertad, el
poder politico..). Un personaje colectivo (el
coro antiguo) o una agrupacion de persona-
jes (los oponentes del sujeto o de su accion)
pueden ser considerados también como
actantes.

Entidad figurativa, individualizada, realizada
en la obra (el personaje en el sentido tradi-
cional). Un personaje puede asumir funcio-
nes actanciales diferentes a lo largo de la
obra.

El modelo actancial se utiliza en los anali-
sis teatrales con el fin de proporcionar
una vision mas profunda del personaje.
Tiene la ventaja de no separar el caracter
del personaje de la accion y de revelar la
relacion entre uno y otro. Proporciona
una nueva vision del personaje ya que no
se le asimila a un ser psicolégico o meta-
fisico sino a una entidad que pertenece al
sitema global de la accidn.

Desde esta perspectiva ningn personaje
debe ser estudiado por separado a no ser
de un modo provisional ya que los ras-
gos de un personaje estan siempre mar-
cados en relacién y/o en oposicién con
otros personajes o con elementos de la
accion.

1. Aplica el modelo actancial al Texto C
sefialando los distintos elementos.

2. Teniendo presente lo estudiado hasta
ahora, tanto en este apartado como en
los anteriores, construye un dialogo
dramaético en el que se reproduzca el
conflicto entre dos personajes que pre-
viamente habréas delimitado.

Actividad final

Escribe una pieza teatral breve en la que
pongas en préactica todo lo que has apren-
dido hasta ahora. Repasa, por tanto, antes
de escribirla, todos los ejercicios parciales
que has realizado. Debes, antes de ponerte
a escribir, elaborar un proyecto:

1. Delimita el conflicto que vas a reflejar y
divide el contenido argumental en
acciones sucesivas.Puedes utilizar para
ello el modelo actancial.

2. Crea los personajes mas adecuados.
Para ello ten en cuenta que los perso-
najes se definen tanto en las acotacio-
nes como en los dialogos y mondlogos
y se definen no so6lo por lo que hacen
sino también por lo que dicen de si mis-
mos y lo que de ellos dicen el resto de
los personajes.

3. Establece el espacio y el tiempo.
Recuerda que debe poder ser represen-
taday que, por lo tanto, debera estar en
tiempo presente y que su espacio esta
limitado por una posible representa-
cion teatral.
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Resumen

Partiendo de las caracteristicas tedricas de la enunciacion del texto dramatico, se for-
mula una propuesta para la ensefianza reglada. En la propuesta se presentan textos de
autores significativos que actian como modelo, se ofrece una breve informacidn teérica
y se solicita al alumno que compruebe esa informacion en los textos modelo para que
cree un texto propio. Utiliza una ensefianza graduada o por fases que conduce a una acti-
vidad final.

Palabras clave: enunciacion del texto dramatico, escritura creativa, ensefianza graduada.

Abstract

Taking the theoretical characteristics of the enunciation of a dramatic text as a starting
point, we make a proposal for regulated education. In this proposal, some texts by signi-
ficant authors are presented as models, there is also some theoretical information that
students are asked to check in the model texts so that they are able to create their own
text. We will be using graded or phased teaching which leads to a final activity.

Key words: enunciation of the dramatic text, creative writing, graded or phased teaching.
Inmaculada Gonzélez Garcia
Catedratica de Lengua y Literatura

(IES Isaac Newton de Madrid)
E-mail: salamanc@inicia.es
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Viejo. Pags. 87-104.

TARBIYA N° 9

Investigacion

Ensefar a razonar: un enfoque metacognitivo.
Francisco Gutierrez Martinez y Jesds Alonso-
Tapia. Pags. 7-46.

El desarrollo de las ideas acerca de la emision
monetaria en nifios y adolescentes: estudio
exploratorio.

Marianela Denegri Coria. Pags. 47-60.

Estudios

Reflexiones sobre actualizacion Cientifico-Didacti-
ca en Geografia.

Antonio Lépez Ontiveros. Pags. 63-81.

El enfoque Ciencia-Tecnologia-Sociedad en la En-
sefianza.

Andoni Garritz. Pags. 83-94.

Experiencias

Evaluacion de la relacion entre la formacion de los
alumnos de Fisica que acceden a la Universidad y
la ensefianza en el Primer Curso Universitario.
Isabel Brincones, J. Otero, T. Lopez, S. Jiménez
y J. Cuerva. Pags. 97-106.



TARBIYA N° 10

Monografico: Contenidos y métodos en la ense-
fianza.

Compiladores: Fernando Arroyo, César Séenz y
Manuel Alvaro.

Presentacion. P4gs. 5y 6.

Contenidos y métodos en la ensefiananza

Una perspectiva sociohistorica.

José Luis Mora. P4gs. 9-14.

Los contenidos disciplinares en el actual proceso
de reforma educativa.

Jesus Crespo Redondo. Pags. 15-22.

El conocimiento declarativo y procedimental que
encierra una disciplina y su influencia sobre el
método de ensefianza.

Juan José Aparicio. Pags. 23-38.

Contenidos y métodos en la ensefiananza de
las matematicas

La ensefianza de las matematicas. un problema
pendiente.

César Séenz de Castro. Pags. 41-53.

Métodos y contenidos en la ensefianza de la mate-
matica en la universidad.
Eugenio Herndndez. Pags. 55-63.

Maés alla del pensamiento I6gico-formal en la ense-
fianza de las matematicas.
Antonio Corral. Pags. 65-76.

Contenidos y métodos en la ensefianza de las
Ciencias Sociales

Los fundamentos epistemoldgicos de las disciplinas
en la seleccién de contenidos.

Fernando Arroyo llera y Manuel alvaro Duefias.
Pags. 79-89.

Historia: conciencia de lo social y temporali-
dad.

Julio Ardstegui. Pags. 91-100.

Razonamiento y ensefianza de la historia.

Mario Carretero y Margarita Limén. Pags.
101- 112.

Contenidos y métodos en la ensefianza de la
Fisica

Contenidos y métodos en la ensefianza de la fisica.
Isabel Brincones. Pags. 115-120.

Deficiencias en los conocimientos de la fisica al lle-
gar a la Universidad.

Francisco Jaque Rechea. Pags. 121-126.

Estrategias basicas de aprendizaje frente a con-
tenidos y métodos en la ensefianza de la
fisica.

José Otero. Pags. 127-133.

Conferencia de clausura

La memoria creadora.

José Antonio Marina. Pags. 137-146.
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TARBIYA N° 11

Investigacion
Un modelo de intervencién para desarrollar las
habilidades del resumen en escolares.
Isabel Collado y Juan A. Garcia Madruga. Pags. 7-27.
Estudios
Contribuciones para una pedagogia de la comuni-
cacion.
Vitor Reia-Batista (Dpto. de Ciencias de la Co-
municacion y Comunicacion Educativa de la
Universidad del Algarve). Pags. 31-43.
Igualdad y Educacion en el Ministerio Maravall
(1982-1988).
Enrique Jesus Pérez Sastre. Pags. 45-54.
Experiencias
Diez précticas y una filosoffa de la ensefianza de la Fisica.
Francisco Jaque Rechea y Fernando Cusso
Pérez. Pags. 57-93.

TARBIYA N° 12

Monogréfico: Educacion médica y para la salud.

Compilador: Angel Gil Miguel

Introduccién. Pag. 5y 6.

Principios de la Educacion para la salud.

J. Del Rey Calero y E. Alegre del Rey. 9-16.

La importancia de la Biologia para los futuros estu-
diantes de Medicina.

Amelia Caballero Borda y José Luis del Barrio
Fernandez. Pags. 17-24.

Marco de referencia de la educacion en Medicina.
Adrian Martinez Gonzélez y Angel Gil Miguel.
Pags. 25-37.

Algunas reflexiones acerca de la ensefianza de la
Medicina, a los dos afios de la puesta en mar-
cha del nuevo plan de estudios.

M2 Elisa Calle Purén y Angel Gil Miguel.
Pags.39-47.

Perfil académico de los estudiantes de primero de
Medicina de la UCM.

R. Cano, JM. Castrillo, E. Cavero, J. Coronado, C.
Chinchilla, J. Die, L. Donaire y A. Gil. Pags. 49-54.

Reflexiones acerca del programa educativo en la
ensefianza de la Medicina.

Angel Gil Miguel, Paloma Astasio Arbiza, Palo-
ma Ortega Molina y Vicente Dominguez Rojas.
Pags. 55-67.

El programa de pregrado en atencién primaria de
la Universidad Auténoma de Madrid.
Angel Otero. Pags. 69-76.

La Educacion para la Salud en las ensefianzas no
universitarias.

M@ Teresa Garcia Jiménez. Pags. 77-87.
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TARBIYA N° 13

Investigacion

Descripcion de la toma de decisiones en Psicologia:
un intento de formalizacion.

M2 0. Marquez Sanchez, J.L. Taboada Calatrava
y P. Adarraga Morales. P4gs. 7-36.

Estudios

¢Qué significa pensar? Acerca del problema de la Filosofia.
Angel Gabilondo. Pags. 39-52.

La educacion en valores: transversalidad e interdis-
ciplinariedad, un método de trabajo para la
solidaridad, la tolerancia y la paz.

Susana Montemayor Ruiz y Ignacio Jardén
Arango. Pags. 53-65.

Experiencias

La persistencia de las concepciones alternativas en
la formacion de profesores.

M.S. Stipcich y M. Massa. Pags. 69-80.

Importancia de la quimica preparativa en los pri-
meros estadios del aprendizaje.

José Antonio Martinez Pons. P4gs. 81-86.

TARBIYA N° 14

Monogréfico: Educacion para la igualdad.
Compiladores: Isabel Correcher y Pilar Pérez Canto.
Introduccién general

El Instituto Universitario de Estudios de la Mujer de
la Universidad Auténoma de Madrid.

Otilia M6 Romero. Pags. 7-9.

La Conferencia de El Cairo: habilitacién de la mujer,
programas de poblacion y desarrollo sostenible.
Concepcion Camarero Bulldn. Pags. 11-22.

Conferencia de Pekin: Educacion, desarrollo e igualdad.
Virginia Maquieira D’Angelo. Pags. 23-31.

Genero y coeducacion (un comienza de libertad...).
Paola Castagno Ayala. Pags. 33-41.

La Historia de la Educacién de las mujeres en Espafia.
Margarita Ortega. Margarita Ortega Ldpez.
Pags. 43-53.

Educacion para la igualdad en la ensefianza
secundaria

Los roles de género, una construccion social. Refle-
Xxiones para la Educacion Secundaria.

Ménica Egea Reche. Pags. 57-63.

Reflexiones en torno a la sensibilizacion sobre la
igualdad de oportunidades entre chicos y chicas.
Concepcién Jaramillo Guijarro. Pags. 65-70.

Estereotipos de género en el alumnado de Educa-
cién Secundaria.

Carmen Diego, M2 Angeles Espinosa, Margarita
Eva Rodriguez e Isabel Rupérez.
Pags. 71-79.

La Educacion para la igualdad de Oportunidades
entre los sexos en la formacion inicial del pro-
fesorado de Educacién Secundaria: la experien-
cia FIPS.

M@ Isabel Corecher Tello. Pags. 81-86.

Apuntes desde el género en la educacion para
la salud

Condicionamientos de género en la educacion para
la salud.

C. Prado, P. Gomez-Lobo, A. Ramos, R. Cuesta;
P. Acevedo, M.C. Casals, S. Periafiez, S. Martin
y C. Aradjo. Pags. 89-96.

Mujeres y salud reproductiva en PerU: propuestas
de educacion y criterios de evaluacion.
Inmaculada Calzado del Llano, José Antonio
Corraliza Rodriguez.

Pags. 97-104.

Investigacion y universidad

Los estudios de las mujeres en los nuevos Planes de
Estudios de la UAM.

Maria Pilar Pérez Cantd. Pags. 107-115.

Una asignatura de la UAM desde la perspectiva del
género: historia de las mujeres en la Antigue-
dad Greco-Romana.

Elisa Garrido Gonzélez. Pags. 117-121.

El libro blanco de los estudios de las mujeres, en las
universidades espafiolas.
Mayte Gallego. Pags. 123-127.

TARBIYA N° 15

Monografico: Educacién matematica.

Compilador; César Saenz de Castro.

Introduccién. Pags. 5y 6.

Reflexiones tedricas sobre la matematica y su
ensefianza

La confrontacion Ciencias-Letras: La matematica
como saber integrador.

Xenaro Garcia Suérez. 9-20.

Los supuestos en la ensefianza de la matematica.
Maria Cecilia Papini; Maria Rita Otero e Inés
Elichiribehety. Pags. 21-29.

Del analisis de las Matematicas de la LOGSE. en la
Educacién Secundaria a otras
reflexiones didacticas.

Javier Peralta. Pags. 31-43.

Apuntes de historia de la matematica con posi-
ble interés para la practica educativa

El teorema de Ptolomeo. Algunas contribuciones
debidas a matematicos espafioles.

Ricardo Moreno Castillo. 47-55.

La aritmética arabe durante la Edad Media. Anti-
guos problemas aritméticos arabes.
Concepcién Romo Santos. Pags. 57-64.



El uso de la historia de las matematicas en calse: el
ejemplo de la cartografia y la navegacion.
Bartolomé Barceld. Pags. 65-77.

Resolucién de ecuaciones, unificacion, automati-
zacion del conocimiento y matematica educa-
tiva.

Luis Carlos Cachafeiro. Pags. 79-88.

La naturaleza de la probabilidad. Una revision his-
térico-epistemoldgica.

César Séenz de Castro. Pags. 89-111.

TARBIYA N° 16

Investigacion

El estudio de los guiones mas representativos en
los tres motivos sociales: un estudio piloto
sobre las creencias populares en motivacion.
JA. Huertas, M2 Rodriguez Moneo, R. Agudo, N. Ville-
gas, P. Aznar, J. Calero y M? S, Alonso. Pags. 7-22.

Evaluacion psicopedagdgica del estilo de aprendizaje.
Estudio de las propiedades de medida del Lear-
ning Style Inventory de Dunnm Dunn & Price.
Jesus Valverde Berrocoso. Pags. 23-50.

Estudios

La quimica, con nosotros. Una propuesta desde
Nepantla.
José Antonio Chamizo y Andoni Garritz. P4gs. 51-69.

Experiencias

Una propuesta de practica de genética mendeliana
para bachillerato.
A. Hueto Pérez de Heredia. Pags. 73-79.

La Historia de la Ciencia en el aula: una propuesta
didactica.
Ana Rodriguez Rodriguez. Pags. 81-90.

TARBIYA N° EXTRAORDINARIO

Monografico: Acceso a la Universidad y Marco Edu-
cativo.

Compiladores: José Bernardo Alvarez y Fernando
Arroyo.

Presentacion. Pags. 5-8.

Problemas en torno al acceso a la univer-
sidad

La reforma del modelo de pruebas de acceso a la
Universidad, ¢necesaria y suficiente?

José Bernardo Alvarez Martin. Pags. 11-21.

Las pruebas de acceso a la Universidad y las reformas
del Bachillerato. Una perspectiva historica.
Fernando Arroyo llera. Pags. 23-41.

Las pruebas de acceso a la Universidad desde la
Ensefianza Secundaria.

Juan Antonio Sanchez y Garcia Satico. Pags. 43-55.
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La Selectividad vista desde la perspectiva de un
profesor universitario de Ciencias.
Francisco Jaque Rechea. Pags. 57-61.

Las pruebas de acceso a la Universidad en el mar-
co de la LOGSE.

Ma Jests Mohedano. Pags. 63-79.

Estudio comparado de las pruebas de acceso a la
Universidad en la legislacion espafiola.

Vicente Alvarez y Joaquin Toro. Pags. 81-111.

Experiencias

Breve informe sobre la prueba de selectividad LOG-
SE: Lengua Castellana y Literatura.

Antonio Rey Hazas y Soledad Varela Ortega.
115-123.

Las pruebas de Historia en el acceso a la Univer-
sidad.

Maria Jests Matilla. Pags. 125-144.

La Geografia en las Pruebas de Acceso a la Univer-
sidad.

M2 Carmen Gonzalez Mufioz. Pags. 145-164.

Las pruebas de Ciencias de la Tierra y del Medio
Ambiente en el Acceso a la Universidad.

Juana Nieda. Pags. 165-175.

La Mecénica en el Bachillerato, en la Modalidad de
Tecnologia y en la Prueba de Acceso a la Uni-
versidad.

Félix Urbon Montero. Pags. 177-196.

Algunos resultados sobre las pruebas de Acceso a
la Universidad Auténoma de Madrid.

Mé del Rosario Lopez Giménez. Pags. 197-217.

Anexo: Procesos de gestion de las pruebas de
acceso

Procedimiento de gestion de las Pruebas de Acce-
s0 a la Universidad de estudiantes procedentes
del bachillerato LOGSE.

Dolores Guzméan Redondo. 221-223.

Proceso de gestion de las pruebas de acceso a la
Universidad para los estudiantes que cursan el
cou.

Concepcién Sierra Alejandre y Maria Paz Saz
Sanchez. Pags. 225-227.

TARBIYA N° 17

Monogréfico: Educacioén ambiental.

Compilador: Nicolas Rubio.

Presentacion. Pags. 5y 6.

Consideraciones sobre Educacion Ambiental: Socie-
dad, Economia y Medio Ambiente.
Fernando Arroyo llera y Amparo Pérez Boldo.
Pags. 7-27.

Andlisis de la materia de Bachillerato: Ciencias de
la Tierra y del Medio Ambiente.
Gema de Esteban Curiel, Oscar Durantez Romero,
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Javier Benayas del Alamo y José Antonio Pas-
cual Trillo. Pags. 29-41.

Propuesta de unidad didactica para la problemati-
ca ambiental urbana: Una experiencia en el
Bachillerato.

Blanca Susana Cruz Ulloa. Pags. 43-51.

La Educacién Ambiental: Una vision sintética de los
problemas ambientales y su relacion con otras
esferas del quehacer humano.

José Navarro Cortés. Pags. 53-61.

La incorporacion de la Educacién Ambiental a la
Universidad espafiola.

Javier Benayas del Alamo. Pags. 63-69.

Los trabajos de campo en la ensefianza de las
Ciencias Naturales y en la Educacion Ambien-
tal (una revision y una propuesta de clasifica-
cion).

Nicolas Rubio Séez. Pags. 71-91.

Educacion y naturaleza en Espafia cien afios atras

Santos Casado. Pags. 93-100.

TARBIYA N° 18 (1998)

Monografico: El legado clasico: lengua, Iéxico y pen-
samiento politico.
Compiladores: Helena Maquieira y Vicente Picon
Presentacon
H. Maquieira y V. Picon. P4gs. 5-6.
Lengua y Iéxico: el griego y el latin vivos
Presencia de la onomaéstica griega en el santoral
castellano.
M. Bueno Pérez. P4gs. 9-22.
Terminologia gramatical: Grecia y nosotros.
L. Conti Jiménez. Pags. 23-32.
La expresion de las relaciones erético-sexuales en
latin y en espafiol.
R. Lopez Gregoris. Pags. 33-42.
Léxico latino en territorio no romanico. Los présta-
mos latinos en euskera.
M2 J. Lépez Pantoja. Pags. 43-51.
La metéafora en el léxico médico de origen griego
H.Maquieira Rodriguez. Pags. 53-61.
Pensamiento politico y organizacion social
Poder e ideologia: de la republica romana a las
democracias modernas.
A. Cascon Dorado. Pags. 65-77.
Esplendor y miseria de los politicos: Grecia y nosotros
L.M. Macia Aparicio. Pags. 79-95.
El pensamiento politico de Cicerdn: actualidad de
un ideario frustrado.
V. Picon Garcia. Pags. 97-109.
La monarquia en la época helenistica: un régimen
aceptado.
J. De la Villa Polo. Pags. 111-126.

TARBIYA N° 19

Investigacion

Influencia de la escuela en la pérdida de identidad
cultural: el caso de la educacion indigena en la
region de la Araucana.
Omar Garrido Pradenas

Estudios

Giner y Cossio: Dos maestros para el 98.
Jose L. Rozalén Medina
Aprender a hacer la historia.
José Carlos Gibaja Velazquez y Montserrat Hu-
guet Santos.

Experiencias

Preguntas y respuestas sobre la evaluacion de los
alumnos en la ensefianza de las ciencias.

Juan Miguel Campanario

El texto elaborado como estrategia para la com-
prension en filosofia.

Isidro Pecharroméan

Resefias

TARBIYA N° 20 (1998)

Monogréfico: Educacion para la salud en adoles-
centes y jovenes.

Compilador: Juan del Rey Calero.

Presentacion

J. del Rey Calero. Pags. 5-7.

La educacion para la salud dentro del sistema educati-
vo. Principios de educacion y promocion de la salud.

J. del Rey Calero, E. y MA. Alegre del Rey. Pags. 9-19.

Estudio de encuestas en adolescentes y jovenes
sobre conductas en salud.

M.A. Graciani, M.L. Lasheras, J.J. de la Cruz y J.
del Rey Calero. Pags. 21-28.

Aspectos epidemioldgicos y sociolégicos del con-
sumo de tabaco por adolescentes.

J. del Rey Calero, E. y MA. Alegre del Rey. Pags. 29-44.

Los excesos en el consumo del alcohol por los ado-
lescentes.

J. del Rey Calero, E.y MA. Alegre del Rey. Pags. 45-56.

Analisis de factores de riesgo en accidentes de tra-
fico seguin habitos de comportamiento en jove-
nes madrilefios.

MR. Lépez, M.L. Lasheras, JJ. de la Cruz, MA.
Graciani y J. del Rey Calero. Pags. 57-65.

El consumo de drogas por adolescentes y jovenes.
J. del Rey Calero, E. y MA. Alegre del Rey.
Pags.67-82.

Patrones de comportamiento sexual. Riesgos de la
sexualidad: ETS y embarazos no deseados.

J. del Rey Calero, M.A. Graciani, E. y M.A. Alegre
del Rey. P4gs. 83-95.



Recapitulacion: Informacion e intervencion para la
prevencion y promaocién de la salud.
J. del Rey Calero. Pags. 97-102.

FE DE ERRATAS DEL N° 19 Aprender a hacer la historia.
José Carlos Gibaja Veldzquez y Montserrat
Huguet Santos. Pags. 103-104.

TARBIYA N° 21 (1999)

Introduccion
La educacion cientifica y humanistica: una refle-
Xién necesaria.
Fernando Arroyo y Manuel Alvaro. Pags. 7-24.
La educacion cientifica y humanistica
Las humanidades en la ensefianza.
Francisco Rodriguez Adrados. Pags. 27-42.
Ciencias, humanidades y educacion.
Cayetano Lopez. Pags. 43-54.
La educacion historica
La ensefianza de la historia: y el debate de las
humanidades.
Joaquin Prats. Pags. 57-75.
;Qué historia ensefiar?
Julio Valdeon Baruque. Pags. 7-86.
La educacion linguistica
La educacion lingtistica en una Espafa plurilinge.
Francisco A. Marcos Marin. P4gs. 89-108.

TARBIYA N° 22 (1999)

Estudios

La reforma Educacional chilena y sus desafios a la
formacion de profesores.
Reginaldo Zurita. Pags. 5-18.

Educacion de la temporalidad en E.S.O. y Bachille-
rato.
Pablo Antonio Torres Bravo. Pags. 19-36.

Bilingtiismo y aprendizaje de la lecto-escritura en
espafiol.
Esther Calero Pérez, Andrés Calero Guisado y
Raquel Pérez Gonzélez. Pags. 37-53.

Experiencias

Un procedimiento més sencillo que el habitual
para demostrar las formulas de las derivadas de
un producto y de un cociente.
Ricardo Moreno Castillo. Pags. 57-60.

La influencia de los errores conceptuales en la ense-
flanza de las matematicas en la Universidad.
E.A. Sanchez Pérez, LM. Garcia Raffiy J.V. San-
chez Pérez. P4gs. 61-71.

Preguntas abiertas: Dando utilidad a lo aprendido.
Angel Ezquerra Martinez y Rosa Romano Men-
doza. P4gs. 73-79.
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TARBIYA N° 23 (1999)

Monogréfico: Formacion permanente del profeso-
rado: Una experiencia innovadora de la Univer-
sidad Nacional Auténoma de México

Compilacion: Adela Castillejos Salazar

Presentacion.

César Saenz y Fernando Arroyo. Pags. 5-7.

Prélogo.

Marcela L. Palma. P4gs. 5-7.

Introduccion.

Adela Castillejos. Pags. 5-7.

PRIMERA PARTE

Contexto, antecedentes e historia del programa
PAAS.

Adela Castillejos Salazar y Jorge Hernandez Velas-
co. Pags. 13-27.

Principales caracteristicas y desarrollo del progra-
ma PAAS.

Raul Garcia Acosta. Pags. 29-44.

SEGUNDA PARTE

Una contribucion a la ensefianza de la Biologia en
el nivel medio-superior en México.

Juan Manuel Rodriguez Chavez, Monica Vizcaino
Cook y Cecilia Verduzco Martinez. Pags. 47-53.

Tendencias actuales en la ensefianza de la Fisica
en bachillerato.

Virginia Astudillo Reyes, Juan José Espinosa Rive-
ra, Patricia Goldstein Menache y M? del Pilar
Segarra Alber(.

P&gs. 55-62.

Matematicas: expectativas y realidades.

Mary Glazman Nowalski, Alfonso Escoto Jaramillo,
Francisco Javier Hernandez Velasco, Sergio
Lépez Lunay M? de

los Angeles Trejo Sanchez. Pags. 63-73.

La formacion de profesores de Quimica en el
nivel preuniversitario desde la perspectiva
del PAAS.

Glinda Irazoque Palazuelos, Cristina Rueda Alva-
rado, Ana Maria Gurrola Togassi y Raul San-
chez Figueroa.

P&gs.75-85.

Historia: disciplina y funcién social.

Norma de los Rios Méndez, Ariel Martinez Sosa y
Pablo Ruiz Murillo. Pags. 87-96.

De la Literatura y algo mas: la actualizacion, un
cOmpromiso permanente.

Carlos Cervantes, Maria Isabel Gracida y Marcela
Palma Basualdo. Pags. 97-102.

Perspectivas de la ensefianza de la Filosofia en
bachillerato de la UNAM.

Antonio Moysen Lechuga, Juliana Virginia
Navarro Lozano y Pedro Joel Reyes. Pags.
103-108.
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La construccion del conocimiento en estudiantes
de la asignatura de Psicologia en el bachillera-
to de la UNAM.

Yolanda Gamboa Martinez, Thelma Elena Negrete
Lépez, Alma Angélica Martinez Pérez y Marfa
del Rocio Zaldivar

Maldonado. Pags. 109-115.

Como actualizarse en Inglés en 2.000 horas sin
morir en el intento.

Elsa Araceli Albarran Leon y Rolando Adrian Abdn-
dez Ramirez. Pags. 117-122.

Reflexiones finales.

Adela Castillejos y Jorge Hernandez. Pags. 123-124.

TARBIYA N° 24 (2000)

Estudios

La naturaleza de la ciencia y la Formacién del Pro-
fesorado: Reflexiones desde los estudios sobre
la ciencia.

M2 Luisa Ortega. Pags. 5-18.

El aprendizaje de las ciencias, un proceso comuni-
cativo y constructivo.

Maria Rodriguez Moneo. Pags. 19-34.

Viaje de ida y vuelta a la ciencia ilustrada y su
influencia en la educacion colonial americana.
Antonio E. de Pedro. P4gs. 35-50.

Experiencias

La prensa como enlace didactico entre la realidad
informativa y la educativa.

José A. Ledn y Antonia Parras. Pags. 51-68.

La resolucion de problemas como estrategia didacti-
ca en medio ambiente.

Andres Garcia Ruiz, M Dolores Castro Guio,
Javier Molina Gonzélez y Cristina Cerezo Mar-
tinez. Pags. 69-80.

Las percepciones de los estudiantes sobre el traba-
jo en pequefios grupos colaborativos. Un estu-
dio en el area de fisica y quimica.

Luis M2 Rodriguez, Jests Molledo Cea y Félix A.
Gutiérrez Mlzquiz. Pags. 81-98.
Resefias

TARBIYA N° 25 (2000)

Monogréfico: La Escuela en Conflicto

Compiladora: Amparo Caballero

Presentacién: Amparo Caballero. Pags. 5-6.
La conflictividad escolar como reflejo social:
tomando una perspectiva global del problema.
Luis A. Cerron Jorge. Pags. 7-19.

Poder y conflicto en la escuela: una dimension
polémica de la educacion.
Luis de la Corte Ibafiez. Pags. 21-48.

Autoridad y control en el aula: de la disciplina
escolar a la disciplina judicial.
Juan Carlos Lago y Luis Ruiz-Roso. Pags. 49- 93,
Transformar los conflictos: una apuesta.
Amparo Caballero. Pags. 95-106.

TARBIYA N° 26 (2000)

Monogréafico: Cambio Conceptual y Educacion
Compiladora: Marfa Rodriguez Moneo
Presentacion: Estado actual y nuevas direcciones
en el estudio del cambio conceptual
Maria Rodriguez Moneo. Pags. 5-11.

Los estudios sobre el cambio conceptual y las
aportaciones de la Psicologia del Aprendizaje.
Juan José Aparicio y Maria Rodriguez Moneo.
Pags. 13-30.

¢Puede ayudar la teoria del cambio conceptual a
los docentes?

Elena Martin Ortega. Pags. 31-50.

Motivacion y cambio conceptual.

Maria Rodriguez Moneo y Juan Antonio Huertas.
Pags. 51- 72.

Cambio conceptual y ensefianza de la Historia.
Mario Carretero. P4gs. 73-82.

El cambio conceptual de los contenidos de la
historia local en contextos de aprendizaje
formal e informal.

Heredina Fernandez Betancor y Mikel Asensio
Brouard. P4gs. 83-116.

Las teorfas sobre la estructura de la materia:
discontinuidad y vacio.

Miguel Angel Crespo y Juan Ignacio Pozo.
Pags. 117-140.

TARBIYA N° 27 (2001)

Investigacion

Normas perversas en los estudios de ingenieria.
Luis Venancio Oceja Fernandez. Pags. 5-23.

Estudios

Opiniones sobre las relaciones entre Ciencia, Tec-
nologia y Sociedad.
Maria Antonia Manassero Mas y Angel Véz-
quez Alonso. Pags. 24-56.

El derecho a la universalidad: Un desafio educativo
para el Siglo XXI.

Experiencias

La sefializacion y el recuerdo de textos expositivos
Yy su organizacion.
Andrés Medina Jaén. Pags. 75-98.

Resefias



TARBIYA

Revista de Investigacion e Innovacion Educativa

Ne Contenido Fecha Precio  |Precio de la suscripcion
por unidad | anual por tres nimeros
1-2 Investigacion, Estudios
y Experiencias julio-noviembre, 1992 Agotado —
3 Investigacion, Estudios
y Experiencias marzo, 1993 Agotado —
4 Investigacion, Estudios
y Experiencias julio, 1993 Agotado —
5 Monografico: Dedicado
al Profesor
Juan Pascual-Leone noviembre, 1993 Agotado —
6 Investigacion, Estudios
y Experiencias enero-abril, 1994 700
7 Monografico: Algunas
reflexiones sobre el acceso 1500
a la Universidad mayo-agosto, 1994 700
8 Investigacion, Estudios
y Experiencias septiembre-diciembre, 1994 700
9 Investigacion, Estudios
y Experiencias enero-abril, 1995 700
10 Monografico: Contenidos
y métodos en la Ensefianza mayo-agosto, 1995 700 1.500
11 Investigacion, Estudios
y Experiencias septiembre-diciembre, 1995 700
12 Monografico: Educacion
médica y para la salud enero-abril, 1996 800 Nacional: 2.250
13 Investigacion, Estudios
y Experiencias mayo agosto, 1996 800
14 Monografico: Educacion Extranjero: 3.000
para la igualdad septiembre-diciembre, 1996 800
15 Monografico: Educacion
Matemética enero-abril, 1997 800
16 Investigacion, Estudios Nacional: 2.250
y Experiencias mayo-agosto, 1997 800
Extra Acceso a la Universidad
y Marco Educativo junio, 1997 1.650 Extranjero: 3.000
17 Monografico:
Educacién ambiental septiembre-diciembre, 1997 800
18 Monografico: El legado
clasico: Lengua, léxico
y pensamiento politico enero-abril, 1998 800 Nacional: 2.250
19 Investigacion, Estudios
y Experiencias mayo-agosto, 1998 800 Extranjero: 3.000
20 Monografico: Educacion
para la salud septiembre-diciembre, 1998 800
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por unidad | anual por tres nimeros
21 Mondgréfico: La Educacion
Cientifica y humanistica enero-abril, 1999 1000
22 Investigacion, Estudios
y Experiencias mayo-agosto, 1999 1.000 Nacional: 2.250
23 Monogréafico: Formacion Extranjero: 3.000
permanente del profesorado
Una experiencia innovadora septiembre-diciembre, 1999|  1.000
de la Universidad Nacional
Auténoma de México
24 Estudios y Experiencias enero-abril, 2000 1.000
25 Monogréfico: La Escuela Nacional: 2.250
en conflicto mayo agosto, 2000 1.000 Extranjero: 3.000
26 Monogréfico: Cambio
conceptual septiembre-diciembre, 2000  1.000
27 Tnvestigacion, Estudios
y Experiencias enero-abril, 2001 1.000
28 Monogréfico: Nacional: 2.250
Escritura Creativa mayo-agosto, 2001 1.000 Extranjero: 3.000
29 Monogréfico: Educacion
y Cambio Social septiembre-diciembre, 2001|  1.000
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(Comp.) Lecciones para formacion
inicial del profesorado (1990)

239 péginas

ISBN: 84-7477-312-1

PVP.: 1.500 ptas.

. BOSQUE, J.; MORENO, A;; MUGURUZA, C.;
RODRIGUEZ, V.; SANTOS, JM. y SUERO,
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ordenador del crecimiento
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Lecturas sobre medio ambiente, algunas
aplicaciones educativas (1992)
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. GRUPO LOGO MADRID

Hoja de calculo en la ensefianza de las
matematicas en secundaria (1992)
132 péginas y disquete 3 2

ISBN: 84-7477-409-8

PVP.: 2,000 ptas.

. ALONSO TAPIA, J. (Dir.)

¢Qué es lo mejor para motivar a mis alumnos?
Andlisis de lo que los profesores saben, creen y
hacen al respecto (1992)

134 péginas

ISBN: 84-7477-408-X

PVP.: 1.000 ptas.

. GARCIA SOLE, J. y JAQUE RECHEA, F. (Comps.)
Temas actuales de la fisica (1992)

203 paginas

ISBN: 84-7477-407-1

PVP.: 1.200 ptas.

10.

11.

12.

MALDONADO, A;; SEBASTIAN, E. y SOTO, P.
Retraso en lectura: evaluacion

y tratamiento educativo (1992)

127 péginas

ISBN: 84-7477-419-5

PVP.: 1.000 ptas.

GARCIA RUANO, SL. (Comp)

Curso de actualizacion en la quimica: aspec-
tos relevantes de la quimica actual (1993)
357 paginas

ISBN: 84-7477-461-6

PVP.: 1.700 ptas.

TAIBO, C.

Los cambios en el Este. Una guia
introductoria (1994)

180 péaginas

ISBN: 84-7477-473-1

P.V.P.: 1.515 ptas.

CARRIEDO, N.y ALONSO TAPIA, J.
¢Como ensefiar a comprender un texto?
(1994)

292 péaginas

ISBN: 84-7477-474-8

PVP.: 2.322 ptas.

ALVAREZ, J.B.y POLO, A. (Comps.)

Una contribucion a la educacién ambiental:
El tratamiento de residuos urbanos (1994)
324 paginas

ISBN: 84-7477-472-1

PVP.: 2.525 ptas.

RODRIGUEZ MONEO, M? (Comp.)

La psicologia del aprendizaje en la
formacion inicial del profesorado (1995)
198 paginas

ISBN: 84-7477-501-9

PVP.: 1.500 ptas.
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14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

BRINCONES, .

La construccién del conocimiento. Aplicacio-
nes para la ensefianza de la fisica (1995)
132 péaginas

ISBN: 84-7477-506-X

PVP.: 1.000 ptas.

MELCON, J.

La ensefianza de la geografia en los origenes
de la Espafia Contemporanea (1995)

216 paginas

ISBN: 84-7477-577-5

PVP.: 2.400 ptas.

RUBIO, N.

Los bosques espafioles. Introduccion al
estudio de la vegetacion. Guia didactica y 36
diapositivas (1996)

106 péginas y 36 diapositivas

ISBN: 84-7477-569-8

PVP. 2.400 ptas.

LEON, S.A.; MARTIN, A. y PEREZ O. (Comp.)
La comprension de la prensa en contextos
educativos (1996)

245 paginas

ISBN: 84-7477-602-3

PVP.: 2.200 ptas.

PERALTA, F.J.

Una incursion en los numeros irracionales

y algunas ideas para obtener aproximaciones
a los mismos (1996)

117 péginas

ISBN: 84-7477-569-8

PVP.: 1.000 ptas.

ASENSIO, M; POL, E. y SANCHEZ, E.

El aprendizaje del conocimiento artistico (1998)
274 péginas

ISBN: 84-7477-705-4

PVP.: 2.400 ptas.

TELLO RIPA, B. (Comp.)

El malestar ambiental de la ciudad (1998)
223 péginas

ISBN: 84-7477-716-X

PVP.: 2,500 ptas.

GARCIA AZCARATE, A,

Pasatiempos y juegos en clase de matemati-
cas. Nimeros y algebra (1999)

232 péginas

ISBN: 84-7477-737-2

PVP.: 2,500 ptas.
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