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El classic no és classic per ser antic, sind perque segueix sent modern, actual.
Joan Fuster

No han escrito las obras clasicas sus autores; las va escribiendo la posteridad.
Azorin

Un classico e un libro che non ha mai finito di dire quel che ha da dire.
Italo Calvino

The classic defines itself by surviving.
J. M. Coetzee
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1. INTRODUCCIO

Es cosa sabuda: la lectura literaria constitueix un dels eixos d’intervencio
educativa més rellevants 1 estudiats des de 1’inici d’aquest segon mil-lenni; la seua
promocio i les competéncies necessaries per a 1’aprenentatge lectoliterari, des d’una
perspectiva interdisciplinaria que considera tant la recepcié com la produccio textual; i
també I’adquisicio 1 el desenvolupament d’habits lectors a favor del plaer estétic 1
intel-lectual com a motor de 1’educacio literaria i com a base per a I’aprofitament de les
diverses arees curriculars per part de I’alumnat dels diferents nivells educatius, suposen
aspectes prioritaris assumits per la comunitat educativa a hores d’ara.

Pero les rapides transformacions a que es veu sotmesa la societat actual perfilen
la necessitat d’una educacio literaria que forgosament ha de tindre en compte nous
fenomens que I’afecten de manera decisiva, com ara els constants canvis de referents cada
vegada més efimers —i literariament poc significatius— per a la construccio de sentits
culturals (Colomer, 2001); I’increment de propostes editorials —en ocasions, allunyades
de criteris educatius—; els nous formats de lectura digital (Fajardo et al., 2016), la
influéncia d’Internet i les xarxes socials (Monar i Lluch, 2015; Rovira, 2015); les noves
estructures familiars (Oltra i Pardo, 2013; Ibarra i Ballester, 2014); i les conseqliencies de
la globalitzacid i els conflictes bel-lics a gran escala. Una d’aquestes conseqiiéncies
s’associa a I’expansié dels moviments migratoris, els quals han originat mudaments
substancials en la societat contemporania. ElI nostre entorn es modifica a un ritme
trepidant i entre aquestes transformacions destaca, sobretot, el transit de les societats
aparentment monoculturals cap a una societat conscientment multicultural. De fet,
qualsevol intent volgut de definir i llegar societats culturalment homogenies a les futures
generacions ha esdevingut una fal-lacia manifesta, sobretot, en els tltims decennis del
segle XX 1 principis del segle XXI a I’Estat espanyol, tenint en compte que els darrers
estudis revelen com a caracteristica definitoria 1’eclosié de la diversitat cultural a casa
nostra. De fet, el mapa educatiu valencia i espanyol representa aquesta constant, poblat
per la pluriculturalitat heterogenia que trobem a les aules dels diferents nivells
d’ensenyament (Ballester i Ibarra, 2015b).

Saber quin paper tenen els classics literaris i, concretament, alguns textos de la
narrativa medieval en aquest context pot pareixer, de bestreta, una iniciativa una mica

agosarada pero, de fet, també existeixen veus reconegudes que reivindiquen el paper dels



classics en ’educacio literaria d’infants i joves dins de la formacié integral de I’individu
(Cerrillo, 2010; Duefias i Tabernero, 2012; Navarro, 2013; Caro, 2002, 2013, 2014, entre
altres) i fins i tot també de futurs i futures mestres com a professionals de 1’ensenyament
en un futur (Sotomayor, 2013). No obstant aix0, més enlla del reconeixement reverencial
d’obres, personatges i autors emblematics, normalment associats a la confeccid de canons
literaris nacionals, en veritat son pocs els estudis que se centren en el paper que poden
jugar els classics medievals a casa nostra en aquest panorama que hem comentat, potser,
a causa d’alguns prejudicis sobre I’¢época medieval, degudament desmentits pels
especialistes des de fa décades (Pernoud, 1977; Sergi, 1998; Buhler, 2005); o simplement
per una certa estranyesa o desconeixement generalitzat de la nostra tradicid literaria en
determinats contextos formatius, el qual desconeixement sol explicar-se sovint per les
habilitats d’especialitzacio filologica i historica requerides per a enfrontar-se a una lectura
realment comprensiva dels textos amb I’anim d’actualitzar-los i trobar el vincle
significatiu, plenament enriquidor, entre aquestes obres i la societat actual®.

L’educacio literaria configura el paradigma d’ensenyament de la literatura que
sembla ideal per a plantejar una connexi6 d’aquest tipus amb la tradicio literaria. La nostra
formacio filologica i el nostre especial interes per la literatura medieval, també les
experiéncies didactiques viscudes en aquest sentit al llarg dels ultims anys de docencia
universitaria en els Graus d’Educacio, pero sobretot I’anim i la necessitat de divulgar i
compartir la lectura d’aquestes obres, ens han dut a embarcar-nos en la redacci6 d’aquest
treball d’investigacio amb 1’objectiu de constatar el valor formatiu del fet literari que
constitueixen els classics i, més exactament, alld que hem anomenat els classics
medievals. Recordem que la lectura de textos literaris és afavoridora de la “capacitat per
interpretar la realitat i la construccid sociocultural de 1’ésser huma” (Ballester, 1999
[2007]: 90); i en aquesta capacitat explicativa i coadjuvant a la vida en societat, els
classics hi tenen encara molt a dir.

La finalitat Gltima de la lectura, en qualsevol cas, és el gaudi lector, sense el qual
absolutament res del que hom puga afirmar o fer en el marc de I’ensenyament de la
literatura pot resultar realment significatiu. Atenent a aquest principi fonamental, el

nostre interés apunta cap a l’organitzacié tematica al voltant de la comicitat dels

1 Caldria esmentar, en aquest sentit, cert volum iniciatic de Palomero (1985) amb propostes didactiques de
lectura de classics com Anselm Turmeda, Jordi de Sant Jordi, Ausias March, Joan Rois de Corella, i altres,
vinculades a les versions musicals d’un referent cultural valencia com és Raimon. També son interessants,
en aquest sentit, les propostes més recents de Tihal (2016), sobre jarchas i moaxajas, i Trincado (2016),
sobre ’educacio literaria a través dels exemples i faules de El conde Lucanor i el Libro de buen amor.
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continguts literaris com una de les possibilitats d’enfocament didactic dels classics. Es
I’humor en format breu potser una bona manera de fer gaudir els lectors joves d’aquesta
literatura aparentment tan allunyada en codis i convencions d’un segle XXI cada vegada
més global, digital i intercultural. Sense oblidar que la practica comparativa es el que
permet una recepcid i produccio de textos suficientment diversificada. En aquest gaudi
lector, a més a més, té un paper fonamental el professor de literatura: resulta indispensable
la figura del docent no solament com a model sind també com a motivador, dinamitzador
i orientador que selecciona adaptacions i versions dels classics adequats a les
caracteristiques del seu alumnat o que les fa ell mateix a partir d’edicions poc o gens
accessibles o, fins i tot, les fa fer.

Siga com siga, el plantejament a les nostres aules de propostes lectores estimulants
i atractives no defuig els classics, els quals permeten aproximar els infants i joves a alguns
elements fonamentals que formen part del nostre patrimoni cultural; a tematiques i topics
d’amplies repercussions literaries que afavoreixen la discussio interpretativa de les obres
i D’aprenentatge intertextual; també a valors universals, utils per a fomentar la
intel-ligéncia emocional dels més menuts i les practiques de convivencia democratica;
sense oblidar-nos de la fruicio inherent que pot implicar la seua lectura, si atenem als
requisits curriculars de 1’etapa educativa en que ens trobem i sabem destriar, d’un ventall
plural de propostes diverses, els plantejaments metodologics i els recursos més escaients
al nostre context d’aula (Ballester i Ibarra, 2009, 2013; Ballester, 2015).

Per que llegir els classics en els Graus d’Educacio resulta, doncs, una pregunta
amb una resposta obvia. Sobretot, si els incorporem a la formacid de futurs mestres amb
la intencid principal que ells mateixos en gaudisquen i, aleshores, sapiguen incorporar les
seues potencialitats de desenvolupament de la competéncia literaria, posteriorment, a les
aules d’Infantil 1 Primaria, que configuraran el context de les seues futures practiques
educatives. Seran ells i elles, els docents de dema, qui podran ressuscitar els classics a les
aules, fent-los presents en els habits i rutines dels més menuts, i tenint en compte les
multiples opcions educatives dins d’experiéncies de foment d’habits lectors, com ara el
treball per projectes, les rutes, passeigs i tertulies literaries, els padrins lectors, els llibres
viatgers, les dramatitzacions, 1’s de titelles, els exercicis de creacio i produccio de textos,
| etcetera.

Per aix0 mateix, una possible investigacié sobre quina és la importancia dels
classics literaris, exactament d’alguns dels textos més divertits que pertanyen a la

narrativa breu medieval, en 1’educacio literaria, passa no sols per un repas teoric sobre la
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importancia o I’abast dels classics i la concepcid del canon literari, sind que també ha de
considerar propostes de lectura i experiencies educatives que reforcen i donen significat
practic a la recerca. Sols d’aquesta manera podrem comencar a besllumar qué poden

encara aportar les obres de la tradicio literaria a la formacio dels docents del segle XXI.

11



2. ESTAT DE LA QUESTIO

A casa nostra, de manera recurrent, son les grans epopeies de I’ Antiguitat com
1’Odissea d’Homer o I’Eneida de Virgili, també el Quixot de Cervantes i, pel que fa al
context valencia, les grans obres i autors més representatius i editats de I’anomenat Segle
d’Or (el Tirant lo Blanch i els poemes d’Ausias March, basicament) aquells que,
normalment —i no sempre— venen al cap dels estudiants de Magisteri, sovint sense una
clara consciencia cronologica, quan algu els planteja la quiestid dels nostres classics a les
aules. Més aviat pocs coneixen obres com el Blandin de Cornualla, el Jacob Xalabin, el
Curial i Guelfa, els versos de Jordi de Sant Jordi, o uns altres generes medievals molt
coneguts i influenciadors a nivell europeu, com ara I’exemplum, el lai, el roman o la
plétora de petites histories humoristiques que la Baixa Edat Mitjana ens ofereix a través
de fabliaux, novelle o facécies. | menys encara son aquells que, de bestreta, relacionen
aquests autors i obres amb el gaudi del fet literari ni amb experiéncies didactiques lligades
a un model d’ensenyament integral, practic, creatiu i participatiu.

De fet, hi ha molts estudiants que, al Ilarg de la seua formacié academica en els
diferents nivells educatius, han tingut docents que els han fet llegir potser adaptacions
inapropiades o versions que no prioritzaven les tematiques ni els formats més significatius
per a l’aprenentatge literari. Com a resultat, en interrogar-los sobre aquesta mena
d’experiéncies lectores a I’escola, ’educacié Secundaria o el Batxillerat, la seua resposta
sovint acostuma a no ser excessivament entusiasta i, en general, solen tindre una idea poc
0 gens positiva de la lectura dels classics i, salvant excepcions, demostren un
desconeixement generalitzat respecte a la nostra literatura medieval.

No podem negar, tanmateix, les experiencies de dinamitzacio i de foment de
I’habit lector que han tingut, en els ultims anys, en diferents nivells educatius, ben
presents els classics. Cal igualment reconéixer que, en aquesta linia, hi ha molts estudiants
que, guiats pels seus mestres o professors de Secundaria, han tingut la possibilitat de
gaudir del fet literari amb experiéncies emmarcades en un model d’ensenyament molt
més comunicatiu i interactiu, on han tingut cabuda —junt amb la literatura infantil i
juvenil— els classics literaris, més enlla de I’ensenyament tradicional de la literatura basat
en la mera descripcid cronologica de les époques, moviments i autors que constitueixen

la historia literaria, i que sol bandejar la lectura i discussio dels textos a les aules; o centrat,
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d’altra banda, en la practica del comentari de textos com a exegesi passiva d’un alumnat
que, davant les dificultats lectoliteraries que se li plantegen amb una obra del segle XV a
nivell individual, opta per atendre més a les explicacions interpretatives del docent (qui,
al seu torn, es basa en la critica literaria o el llibre de text més que no pas en la referencia
directa als textos) o per mirar la versio cinematografica (si n’hi ha), en lloc d’apropiar-se
significativament d’allo que li poden aportar —mitjancant el tamis adaptatiu
corresponent— en la seua vida diaria les savies paraules d’un Martorell, un March, una
Villena, un Llull o qualsevol altre autor medieval, la lectura dels quals queda
menyspreada i apartada a causa d’un esfor¢ que no sembla, per al lector en fases primeres
de la seua formacio literaria, gens compensat.

A partir de la nostra experiéncia docent, hem pogut constatar que, en general, fora
dels estudis filologics, encara hi ha un nombre considerable d’estudiants universitaris que
associen la lectura d’obres classiques a experiencies poc significatives, 1 mostren un
rebuig explicit a tot allo que fa olor d’una altra época, a causa normalment d’excessius
esforcos de lectura d’edicions integres o adaptacions poc 0 gens escaients en algun
moment de la seua formacié académica. L’alumnat de Grau té, aixi doncs, un concepte
ambigu de classic literari i amb prou feines coneix obres medievals, i encara menys
escrites en catala. EI mdn editorial, en aquest sentit, ha presentat poques alternatives a les
edicions especialitzades, llevat d’algunes edicions divulgatives 1 certes versions teatrals
dels nostres autors medievals i altres classics universals.

Normalment, les empreses d’adaptacio de classics medievals en llengua catalana,
des de la perspectiva educativa o divulgadora, s’han centrat en les obres de la novel-la
cavalleresca i de cavalleries (Tirant lo Blanch, Curial i Glielfa); les dels grans autors de
I’anomenat Segle d’Or valencia (Joanot Martorell, Joan Rois de Corella, Jaume Roig i en
menor mesura Ausias March); els classics moralitzadors (Ramon Llull, Francesc
Eiximenis, Isabel de Villena); o han optat, altrament, per la literatura medieval europea,
normalment vinculada d’alguna forma amb el genere d’aventures o 1’actualitat
cinematografica (Marco Polo, I’anomenada matéria de Bretanya i el cicle arturic, Beowulf
i les sagues nordiques, etc.).

A més a més, existeix un nombre reduit d’adaptacions de textos medievals per al
public infantil; tot i que si que podem trobar un degoteig apreciable de publicacions durant
les ultimes dues decades, pensades sobretot per a les etapes de primaria i secundaria. No
¢és un dels objectius d’aquest treball fer-ne un llistat exhaustiu, perd podriem citar les

edicions més significatives, com ara les profuses adaptacions i versions del Tirant lo
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Blanch (Franco, 1990; Capmany, 1990; Machirant, 1990; Grifoll, 1990; Tifiena, 1994;
Navarro, 2005; Alapont, 2006; Torres, 2008; Palomero, 2014; Labrado, 2015; Miralles i
Bonet, 2016); la versid teatral de Els viatges de Marco Polo (Alapont, 1996), I’adaptacio
realitzada a partir de la traduccid catalana del segle XIV (Vendrell i Capellino, 1997) i
també el titol Llibre de les meravelles del mon (Torrefio, 1997); una versié de El collar
de la coloma d’Ibn Hazm de Cordova (Torrefio, 1994); certa reescriptura teatral de la
matéria arturica amb el titol de Merli i el jove Artus (Pons, 1997); ’adaptacio del Blandin
de Cornualla (Tifiena, 1987); la de El cavaller de la carreta (Machirant, 1988); la versio
de El llibre de Fra Bernat (Vinyes, 1989); ’adaptaci6 juvenil del Llibre de les bésties de
Ramon Llull (Machirant, 1991) i la destinada a un lector infantil (Broseta, 2015) o la
recent aparicié del Blanquerna (Carbonell i Rubio, 2016); el Curial e Guelfa (Vendrell,
1993); la versio de la Historia de Jacob Xalabin (Machirant, 1995); I’adaptacio de
Leandre i Hero i la Historia de Josep de Corella (Lozano i Afion, 1998); la traducci6 al
catala dels Contes de Canterbury per a un public juvenil (Jauma i Curbet, 2000); o
’encertada versi6 teatral de I’Espill de Jaume Roig (Mari, 2014).2

D’acord amb el que hem indicat en paragrafs anteriors, cal destacar també la
importancia de les antologies i les seleccions de fragments, que permeten acostar els
lectors i lectores no especialitzats a episodis significatius d’extenses obres medievals,
triats segons determinades tematiques d’interés general (I’amor, ’erotisme, 1’humor,
’aventura...), la seua qualitat literaria o la seua rellevancia historica. El Tirant lo Blanch
i el Curial e Guelfa han sigut probablement les obres medievals escrites en catala que,
per la seua extensio, qualitat i possibilitats narratives, més s’han vist sotmeses a aquest
tipus d’adaptacions fragmentaries. Podriem citar, a mode d’exemple, la seleccid
d’episodis amorosos del Tirant a carrec Bellveser i Hauf (2010) o la del Curial a cura de
Casals i Soldevila (2002). També existeix una seleccié de capitols de la Vita Christi
d’Isabel de Villena, a carrec d’Escarti i Estrela (2011); una altra del Regiment de la cosa

publica de Francesc Eiximenis, a carrec de Brines i Palomero (2009); i també de les

2 Podriem afegir-hi, pel que fa al génere del comic, les diferents versions del Tirant lo Blanch aparegudes
al llarg de les darreres decades: la de Capmany, Martin i Marzal-Cands (1982); la de Bulbena (1990),
publicada inicialment entre 1972 i 1973; les de Fuster i Sento (1991, 1992-1993); la d’Huguet i Bayarri
(2007); i la de Porto (2008) (aquesta Ultima, en castella); o també, pel que fa a altres literatures, la meritoria
versié de I’Amadis de Gaula (Gomez i Rios, 2009), la de Beowulf (Garcia i Rubin, 2010) o la versié manga
de la Divina Comédia (Alighieri, 2011). També soén destacables els comics publicats per 1’Académia
Valenciana de la Llengua que intenten acostar el lector infantil a les figures de Jaume I, Francesc Eiximenis
o a la festivitat del Misteri d’Elx (Huguet, 2008, 2009, 2011).
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croniques medievals: la de Ramon Muntaner, a cura d’Escriva (1991) i el Llibre dels fets

de Jaume I, adaptada per Machirant (2008). 3

La importancia de vincular els classics als interessos i inquietuds de 1’alumnat del
segle XXI passa, en conclusio, per fer accessibles els textos, tenint en compte, sobretot,
I’edat i les caracteristiques del nostre alumnat i els factors contextuals que afecten la
recepcio literaria hui en dia. Resulta important, en aquest sentit, considerar la influencia
dels formats ficcionals audiovisuals com el cinema i les séries de televisio, amb un ritme
narratiu frenetic i una gran repercussié pel que fa als referents compartits, en la concepcid
de la literatura i cultura medieval que tenen els joves en I’actualitat (Martos i Garcia,
2009). En qualsevol cas, una manera interessant de facilitar aquesta accessibilitat a les
obres pot ser la seleccio de lectures segons criteris tematics, tot tenint en compte, a més a
més, caracteristiques textuals com la brevetat i la facilitat d’identificacid o reconeixement
amb els personatges. A més a més, en el cas dels estudiants dels Graus d’Educacio i de
Magisteri, docents del futur, esdevé imprescindible evidenciar 1’Gs didactic d’aquests
textos com a recurs exemplar per a I’educacio literaria dels infants i joves.

Aixo solament sera possible si partim d’una concepcié de la lectura com el procés
complex d’apropiar-se d’un text, i tenim en compte que la validesa de tot acte de lectura
es regeix per la comprensio. D’aquesta manera, 1’accié de llegir no es limita sols al
desxiframent d’uns signes grafics. Saber llegir implica 1’apropiacio interpretativa d’allo
escrit: i aixd comenca per triar la lectura, integrar-la al bagatge cultural personal, ser capac
de servir-se’n, de complementar-la ampliant-la amb totes les altres lectures prévies que
un individu ha realitzat al llarg de la vida, ¢o és, de gaudir-la. Per tant, la lectura literaria
i la lectura dels classics no pot considerar-se de cap manera com una accié passiva, ja que
constitueix en primer lloc una decidida construccié de sentit a partir de 1’experiéncia
propia de la persona (Ballester, 2015: 110). En aquesta linia, cal considerar algunes

reflexions coincidents aparegudes en els Gltims anys, que posen de relleu la importancia

3 A més a més, potser animades per les noves metodologies que afavoreixen ’educacio literaria dels més
menuts, com sén les tertllies literaries i les rutes didactiques —que explicarem més avant—, actualment,
comencen a apareixer en 1’ambit valencia i catala apostes editorials més decidides pels classics, i més
orientades a un puablic infantil i juvenil: col-leccions d’adaptacions com la Col-leccio Exprés (Tandem), els
MiniClassics (Bromera), o Tast de Classics (Barcino) estan posant a 1’abast dels infants i del lector no
especialitzat els textos i autors més significatius de la nostra Edat Mitjana, com les obres de Joanot
Martorell, les obres de Joan Rois de Corella, Isabel de Villena, Anselm Turmeda, Bernat Metge, Ausias
March, Jordi de Sant Jordi, Ramon Llull, Ramon Muntaner, Bernat Desclot, etc.
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i la complexitat de la lectura i insisteixen en la necessitat de considerar-la el cor viu de

I’educacio literaria, com ara les de Ballester i Minguez (2005: 24-25):

La lectura, per tant, ha de formar part d’un procés ben ampli, heterogeni i global de
la formaci6 de I’ésser huma. (...) Per aquest motiu, el paper de la lectura a 1’escola
no pot ser vist solament com una técnica d’aprenentatge, sind com una eina de
civilitzacié que ens obri les portes de tot un univers de conceptes, categories, idees i
sentiments que han forjat la nostra tradicié i que ens han de servir per a la realitat

gue ens envolta.

No hem d’oblidar, per tant, que les obres llegides al llarg de la infancia i
I’adolescencia suposen 1’accés a la formalitzacid de I’experiéncia humana a través de
textos que s’ajusten a les capacitats dels lectors alhora que els ajuden a progressar i gaudir,
individualment i en societat. La constatacio d’aquest procés sosté la idea que la formacid
lectora ha de dirigir-se des de I’inici al dialeg entre 1’individu i la seua cultura, a 1’as de
la literatura per a contrastar-se en el seu horitzo de veus i expectatives, a través de 1’espai
de comunicaci6, condicionat socialment, que s’estableix entre el receptor i I’obra literaria
(Mendoza, 2001). Des d’aquesta Optica, el treball escolar s’ha orientat a desentranyar el
sentit global, I’estructura de significats i simbols culturals on el lector o lectora pot
projectar-se, de manera que la literatura oferisca 1’ocasio per exercitar-se en 1’objectivacio
de I’experiencia, i d’una forma que 1’esforg realitzat en la lectura es justifique pel progrés
i el gaudi obtingut en la capacitat d’entendre el mon i a si mateix. Els classics literaris, en
aquest marc, han de considerar-se com a lectures enormement significatives, sobretot si
s’acompanyen d’una intervencio educativa escaient que atenga les necessitats formatives
de I’alumnat.

Tenir presents aguestes necessitats lectoliteraries constitueix, en fi, la linia
metodologica que permet que el concepte tradicional d’ensenyament de la literatura se
substituisca, a la practica, pel de formacié o educacio lectora i literaria, sense oblidar en
cap moment la interpretacio dels textos i el plaer que provoca la lectura o també la creacid
i produccio de textos com a base fonamental per a adquirir la competéncia literaria. A
hores d’ara, tal i com planteja Ballester (2015: 136), és sabut que les intervencions
educatives que pretenguen atendre aquestes necessitats formatives, hauran de considerar,
en major 0 menor mesura aspectes com I’eix diacronic de la historia de textos literaris;

els tallers d’escriptura i el foment de la produccio de textos; I’organitzacio tematica i
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topica dels continguts literaris; el comentari de textos; la practica de la literatura
comparada.; la genealogia o I’aplicacié didactica i analisi dels géneres literaris; la
diversitat d’estratégies per al foment de la lectura; i fins i tot I’estudi i analisi dels
components morfologics de la literatura.

Aixi, per exemple, pel que fa a la lectura dels classics en un context escolar, les
possibilitats didactiques que, des d’un enfocament comparatiu, la tematica comica
d’algunes obres ens poden oferir —al nostre parer— resulten del tot interessants, més
enlla de la tradicio de lectures guiades a les aules. Cal tindre en compte que la lectura
guiada dels textos €s la practica que millor s’ajusta a la autoimatge de I’escola com a lloc
de formacio i ha sigut la practica educativa per antonomasia al llarg de la historia de
I’ensenyament literari (Colomer, 2001). Durant molt de temps, fins i tot, la facilitat de
lectura dels textos i, amb aix0, la seua comicitat, ha sigut vista amb suspicacia a partir de
la idea que una lectura sense obstacles o tendent a la rialla o la gracia impedeix la tasca
reflexiva del lector o, almenys, no 1’afavoreix. En aquesta linia, durant el segle XIX i
principis del XX, I’ensenyament de la literatura s’exercia a partir de textos classics, escrits
en llati o grec, de manera que la traduccié atenta de textos seriosos i legitimats per una
tradicio d’estudis académics que bandejava la satira o la parodia de les aules, formava
part ineludible de la seua lectura i sustentava una practica basada en 1’esforg lector sota
la guia estricta del professor, que es configurava com a veu d’autoritat i, per tant, era qui
sancionava les tasques d’interpretacio.

La focalitzacio en el text i la recerca de férmules d’analisi més objectives
produides en la década dels seixanta del segle passat instituiren una nova practica de
lectura guiada en les aules de secundaria, que es va reconsiderar com a eina educativa en
décades seguients: el comentari de text, amb 1’objectiu prioritari de fixar amb precisio el
que el text diu i analitzar la forma en que ho diu (Correa i Lazaro, 1974; Cuenca, 1996;
Cassany et al., 2000; Devis, 2009; Léopez Rio, 2012).

Tanmateix, en aquest tipus de practiques ocorre que la dificultat de les operacions
implicades (abstraccio, sintesi, valoracio de la pertinenca de la informacio, seleccié de
distints enfocaments d’analisi, etc.) fa que sovint la lectura guiada dels classics esdevinga
realment en una lectura contemplada, ja que és realment I’ensenyant qui realitza oralment
el comentari i es converteix, aixXi, en una mena d’analista textual, com diu Mendoza
(2004). L’alumnat, davant I’exegesi del docent, hi roman passiu i progressa, si de cas, en
erudiciod, a base d’acumular explicacions proporcionades pel professor, ja que allo que es

transmet és el resultat de la lectura i no s’hi fomenten, doncs, els procediments
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interpretatius, de forma que 1’aprenentatge realitzat, com no parteix de 1’acte de lectura,
no es transfereix a uns altres textos.

En I’etapa primaria, les experiencies educatives sobre 1’acte de llegir (MeekK i
Mills, 1988; Cairney, 1990; Milian, 1995; Barrientos, 1996) han anat generalitzant des
dels anys noranta una série de criteris d’actuacié que es basen en la construccid
compartida del sentit de la lectura a través de diverses formes de debat i dialeg, com
tertulies i discussions de grup; en I’expressio i expansio de la resposta del lector, i també
en I’experimentacio dels limits i variabilitat de la resposta segons els lectors; en la
interrelacié potenciadora de les activitats de produccio i recepcio; o en I’enllag amb els
coneixements ficcionals i literaris presents a I’entorn dels discents.

Més escasses sOn aquestes pautes d’actuacio sobre I’aprenentatge interpretatiu en
I’etapa de secundaria. L’alternativa educativa es va centrar inicialment en el
desenvolupament de la produccid de textos a través de les formules de tallers literaris.
Recentment, una vegada estabilitzada aquesta via i una vegada produit un cert balang
sobre les critiques al model de transmissid historicista i al model formalista d’analisi, han
comencat a obrir-se camins integradors de la produccio i recepcio de textos literaris al
servei dels nous objectius de formacié competencial (Caro, 2006, 2014). Els projectes de
treball, la renovacio de les practiques de traduccié o de parafrasi, la utilitzacio de la
intertextualitat com a metode de contrast o alguns intents de renovar I’eix cronologic amb
criteris actuals s’han centrat, en les Gltimes décades, en noves formes de concebre la
recepcio dels textos literaris, incloent-hi els classics, per a la construccio del sentit a través
de la literatura.

La integracio dels aprenentatges literaris en itineraris de lectura organitzats al si
de projectes de treball ha resultat, en aquest sentit, una metodologia protagonista de
nombroses actuacions d’éxit educatiu en qualsevol etapa. Els projectes de treball tenen
una llarga tradicié pedagogica que ha anat canviant la seua formulacio fins entendre els
projecte linglistics com una proposta de producci6 i/o recepci6 de textos, incloent-hi els
classics literaris, amb una intencié comunicativa que implica la formulacié dels seus
parametres discursius i, alhora, com una proposta d’aprenentatge amb objectius especifics
que han de ser explicits per a poder utilitzar-se com a criteris d’avaluacio de les activitats
de produccio i recepcid de textos (Camps, 1994; Colomer et al., 1997; Zayas, 2011).

Els avantatges de 1’organitzacid en itineraris de lectura, sobretot per al
coneixement i comprensio de topics literaris rau, en primer lloc, en qué possibilita I’accés

directe de I’alumnat als textos i permet preveure una ampliacié progressiva de la capacitat
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de lectura des de textos més proxims a I’experiencia literaria i de vida dels alumnes fins
als més llunyans (Escriva i Ferrer, 1994). Es una bona manera, doncs, d’aconseguir un
dels objectius de I’educacio literaria: la progressiva ampliaci6 de la capacitat de fruicid
de textos literaris cada vegada més complexos per part de les noves generacions, fent
passos significatius en les capacitats de comprensié i d’interpretacio dels textos. En segon
lloc, aquesta organitzacio situa ’obra literaria en un context de relacions molt amplies en
el temps i en I’espai, de manera que ajuda a percebre la literatura com una forma cultural
en conversa permanent amb la tradicio i entre les distintes literatures nacionals, tot
afavorint un enfocament comparatiu de la lectura (Bordons i Diaz-Plaja, 1993; Mendoza,
1994, Ballester i Ibarra, 2008).

Cal tindre en compte, tanmateix, que la literatura comparada ha rebut diferents
influéncies en les Gltimes decades, que afecten també qualsevol enfocament comparatiu
de la lectura i la interpretacié de textos a les aules; entre les quals influencies hom pot
trobar sobretot idees relatives a les teories postestructuralistes (com la deconstruccio, els
feminismes, el marxisme, I’estética de la recepcio o els estudis culturals al voltant de la
idea de multiculturalisme) a partir de les quals s’han introduit noves orientacions
metodologiques, com ara la comparacio i traduccié dels textos. Recuperant les idees sobre
la practica de la traduccio en la tradicio escolar de la lectura de classics de qué parlavem
en linies anteriors, en 1’ambit dels estudis comparatius, com a modalitat de lectura i
reescriptura d’un text literari, cal apuntar que la traduccid suposa a hores d’ara una acciod
innovadora i dialogal. El traductor apareix com a intérpret de temes, d’actituds, de valors,
de noves perspectives i continguts culturals (Ballester, 2015: 97). Per aquest motiu,
podem considerar la tasca que realitzen els traductors com un complex procés
hermencutic, aprofitable també per a la lectura dels classics literaris a 1’escola,
considerant la possibilitat de traduccio dels textos per part del docent com a plantejament
didactic a I’hora de proposar una seleccid de lectures que s’ajusten al seu context d’aula
o, d’altra banda, com a tasca comprensiva 1 interpretativa, i també¢ creativa, per part de
I’alumnat.

Arran de les aportacions comparatistes, també s ha plantejat i s’ha reconsiderat la
idea de canon literari, i s’han revisat diversos punts de vista per a la redefinicio de
conceptes com els de cultura, identitat, literatura, periode i tradicio o historia literaria.
Aixi, s’ha considerat com a necessaria 1’obertura del corpus literari a obres canoniques 1
no canoniques de la historia tant nacional com internacional. | també, en consequéncia,

s’ha plantejat com a pertinent una concepcié més oberta de les fronteres del fet literari.
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Per tant, el canon literari docent i formatiu ha d’expandir-se a tot tipus de textos estetics,
amb el proposit de connexio directa amb els gustos i necessitats de I’alumnat (Ballester,
2015: 99, 104).

Aquesta conclusid, tanmateix, és el resultat de multiples debats esdevinguts en els
ultims anys al voltant dels classics i el canon literari; i el centre de reflexio s’ha situat en
els criteris per a la decisio sobre quins textos sén o no sén canonics i, en consequéncia,
en quines son les politiques culturals més adients per garantir aquesta decisié. Autors com
Colomer (2010) o Cerrillo (2013), consideren que el canon escolar hauria de ser el resultat
d’una detinguda discussi6 sobre quines son les obres literaries meés adequades, per la seua
qualitat literaria i significacié historica, a I’itinerari lector, atenent a I’empatia amb el gust
dels lectors (entesa com a resposta a les seues expectatives lectores), i la seua capacitat
per a la formacio del lector competent. En tots els casos seria un canon dinamic, és a dir,
amb capacitat per a ser modificat parcialment cada cert temps, sobretot per a fer possible
la incorporaci6 d’obres noves de qualitat contrastada i acceptacio generalitzada.

Des d’aquesta perspectiva, es veu tamb¢ algun risc en 1’obertura del canon i els
llindars del fet literari si no es fa amb determinats criteris formatius: ja que I’escola es
proposa objectius tan fonamentals com forjar una identitat ciutadana comu, ensenyar a
construir un significat i mostrar un mapa interpretatiu de la cultura, no pareix que els
plantejaments basats en la deconstruccio total de la idea de canon, en 1’abolicié de
jerarquies entre allo que ha passat a denominar-se “alta literatura” i els restants sistemes
ficcionals o en la multiplicitat dels subjectes amb dret a la interpretacid, resulten del tot
pertinents. En aquest nou context, I’émfasi en la lectura lliure d’un corpus absolutament
variable i adaptat a les circumstancies comenga a veure’s, en algun cas, com una relaxacio
de la funcié escolar de crear referents per a construir-se com a ésser cultural. | la
proliferacié d’obres de consum, de formats diversos i amb poques exigencies lectores,
condueix a trobar a faltar la seleccié d’uns titols que, propis de la nostra tradicid literaria,
siguen accessibles a la literatura infantil i adolescent, i asseguren la construcciéo d’un
horitzo de lectures de qualitat (Colomer, 2010).

Pel que fa, concretament, als classics literaris en general i la necessitat de recuperar-
los en contextos formatius, mitjangant adaptacions i versions que siguen confeccionades
atenent a 1’equilibri entre la integritat de les obres originals i el gaudi lector com a
exigencia per al desenvolupament de les destreses lectoliteraries, existeix també a hores
d’ara una prolifica tradicié académica. Fa ja unes décades, Postigo (1994) proporcionava

una explicacié sobre que és una obra classica que resulta encara una bona premissa
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teorica, la qual es basava en 1’assumpcié que una obra d’aquest tipus pot ser considerada
mod¢lica i punt culminant d’una literatura, la qual perviu a través del temps i de I’espai,
més enlla de les fronteres linguistiques i politiques, i planteja a lectors de diversos llocs i
epoques una certa reflexio al voltant d’un tema universalment valid.

El cas és que el tema de les adaptacions de les obres classiques ha suscitat opinions
diverses i confrontades al si de la comunitat académica entre aquells que han estat a favor
d’una educacié literaria optant per ’accessibilitat dels textos, tenint en compte les
necessitats dels lectors més joves, i aquells altres que han prioritzat la integritat de les
obres per damunt dels criteris formatius o didactics, ateses les possibles modificacions
que poden suposar respecte al text original. De fet, des de 1’analisi genettiana, autors com
Postigo (1994, 2002), Lluch (1998, 2011) o Lluch i Zayas (2015), han estudiat les diverses
possibilitats i criteris a I’hora de realitzar i analitzar les alteracions i mudaments textuals
de les adaptacions i versions de classics literaris. Per la seua banda, autors com Cerrillo
(2010, 2012, 2013) han apuntat que les adaptacions impliquen un procés de reescriptura
que no resulta gens facil, ja que el mateix esperit de 1’adaptacio (go és, facilitar la lectura
a qui no pot realitzar-la en la seua versio original i completa) implica un despullament de
continguts en 1’obra que terminara afectant la seua expressio i qualitat literaria. Quasi tots
els adaptadors d’obres classiques defensen, d’aquesta manera, el seu desig de ser fidels a
I’original, pero el seu treball exigeix una seleccio de certes parts en detriment d’altres 1
aco no sempre és facil de realitzar sense falsejar en certa mesura la historia.

De totes maneres, en la majoria de treballs existents sobre aquest tema, superant
discussions improductives sobre la impecabilitat de les obres considerades classiques,
s’ha fet palesa una conclusiO evident: no es pot menysprear I’estratégia preparatoria
d’iniciar I’alumnat en la lectura dels classics amb una exercitaciO prévia mitjangant textos
que els hi puguen aproximar, com els diferents tipus d’adaptacions literaries o, fins i tot,
també mitjangant lectures fragmentades d’alguns classics, en reculls i antologies que
oferisquen passatges facilment comprensibles i significatius i no necessiten la lectura
integra del llibre escollit, mes enlla del mite de la lectura directa d’unes obres moltes de
les quals, a més, no foren escrites pensant en una recepcio lectora tal i com 1’entenem en
I’actualitat (Garcia Unica, 2016). En aquesta linia, especialistes com Sotomayor (2005) o
Navarro (2006 i 2013) consideren, d’una banda, que no hi ha millor aprenentatge lector
que el fet de llegir les millors obres literaries, és a dir, els classics; pero, d’altra part,
observen que no hi ha espai en els plans d’estudi per a dur a terme una gradacié continua

que permeta accedir als textos en la seua integritat original al final d’un procés
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d’aprenentatge lector progressiu i suficient. Per tant, bandejant la possibilitat d’un canvi
curricular imminent en aquet sentit, resulta indispensable obrir les pagines d’aquests
llibres als xiquets, xiquetes i adolescents; i 1"anic cami transitable des de la formacid
literaria és adaptar-los a la seua capacitat linguistica i comprensiva per tal que gaudisquen
de les histories, els temes i els personatges.

Segons Sotomayor (2013), les inacabables possibilitats que ofereixen aquestes
obres justifiquen la seua presencia en un itinerari lector capa¢ de proporcionar una
adequada educacié literaria. Tanmateix, els classics no son hui, ni ho han sigut mai,
lectures habituals entre els lectors de cap edat, ni tampoc han estat malauradament de gran
abast editorial, malgrat la seua evident repercussio literaria (tant si parlem d’influéncies
en autors posteriors o, simplement, d’inspiracié creadora en 1’ambit de la produccid
lletraferida i també en altres formats culturals). Per raons diferents en cada epoca
historica, aquells que han gaudit amb la lectura dels classics en la infancia i I’adolesceéncia
han sigut minoria; els adults que llegeixen i rellegeixen, que es capbussen en el moén de
la literatura considerada classica o canonica amb plaer i amb certa experiéncia de
maduresa, també son minoria; i aixo ocorre igualment entre els estudiants universitaris
que es preparen per a exercir la professio docent.

Sobre la disjuntiva, en fi, de donar suport al coneixement inconclus, potser
falsejat, que pot proporcionar una adaptacio literaria o acceptar el desconeixement total
fins que el lector estiga en condicions d’accedir a ’obra integra, s’han escrit moltes linies
en les darreres décades (Postigo, 1994; Pérez Diadz, 1995; Carrasco, 2000). En aquest cas,
és preferible, com diuen autors i autores com Teixidor (2007) o Sotomayor (2013), entre
altres, que es conega el mite, el personatge, el simbol, I’argument basic o els valors
universals representants en el text en qliestio, a pesar de la possibilitat que mai no s’arribe
a llegir ’obra en la seua totalitat. A més a més, la lectura de 1’obra en la seua integritat
esdevé més possible a mitja o llarg termini si, en etapes primeres de formacio lectora i
educacid literaria, el receptor del text ha conegut I’obra a través d’una bona adaptacio, és
a dir, una adaptacié que permeta una bona experiéncia lectora: ¢o és, que excite el seu
interes i active els mecanismes del plaer de la lectura com a acte intim i, al mateix temps,
social. Aix0 coincideix, des de la perspectiva de 1’aprenentatge significatiu de la
literatura, amb el que apuntaren en el seu moment Reyzabal i Tenorio (1992): d’aquesta
manera, els xiquets i xiquetes poden viure la lectura dels classics identificant-se amb els
personatges, participant amb ells, sentint-se implicats i gaudint de I’argument de les

histories. Després, a poc a poc, en ’adolescéncia i en la joventut (etapa secundaria i
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universitaria), mentre amplien els usos linguistics i aprofundeixen en la seua observacio
i reflexio sobre la llengua, podran reconéixer i valorar els aspectes literaris i culturals.

A més a més, no oblidem que la recepcié dels classics literaris, i la seua
significacio cultural, també depen en gran mesura del periode historic: la lectura
individual i silenciosa que podem fer en I’actualitat del Cantar del Mio Cid, la Chanson
de Roland o els sirventesos de Guillem de Bergueda no coincideix amb el mode oral i
performatiu en qué aquestes obres eren rebudes a carrers, places i corts en temps
medievals, ni disposem de referents interpretatius de la mateixa manera com ho feien els
seus contemporanis (Garcia Unica, 2016). Es més, la considerada literatura canonica ara
mateix circula en gran part en formes adaptades i reescrites, en informacions de diferent
format mediatitzades per docents i adults: resums en enciclopedies, ressenyes de diaris i
revistes, comentaris critics, en antologies, versions teatrals i cinematografiques,
videojocs, etc. De fet, segons Laparra (1996), molts adults creuen haver llegit obres
originals quan, en realitat, han llegit adaptacions. Lefevere (1997) corroborava aquest fet,
I situava la major incidéncia de la lectura de reescriptures en 1’ctapa de formacio, en la
qual s’accedeix al moén literari, es coneix el patrimoni cultural i es formen els habits de
lectura. La imatge que es té d’una obra classica en 1’actualitat s’ha construit, aixi, sobre
aquestes reescriptures, i cada vegada més amb els formats i géneres visuals que
procedeixen d’Internet (trailers, memes, gifs), la televisio (series, programes, anuncis), la
il-lustracio (llibres i albums il-lustrats) o el comic (historietes, manga, novel-les
grafiques). | de fet, tots aquests formats i generes breus i fugissers, més proxims al registre
televisiu i publicitari que no a la literatura, en la societat en la qual vivim, han esdevingut,
més aviat, condicions sine qua non per al coneixement dels classics literaris, com
apuntava ja en certa mesura Sotomayor (2005).

Tenint en compte tot agco, considerant la inclusié les adaptacions i versions de
classics literaris en el marc d’actuacié docent que ens ofereix 1’educaci0 literaria, les
experiéncies d’investigacid-accio educativa que ha dut a terme Caro (2006, 2014) resulten
del tot interessants en 1’actualitat si volem realitzar un enfocament dels classics prioritzant
I’apropiacio dels textos, més enlla de la seua relacio amb la tradicié literaria, com a
lectures de projecci6 significativa en la vida dels lectors més joves; i com a lectures que
serveixen de motivacio, no solament en la recepcio, sind també en la producci6 textual
vinculada al desenvolupament de les competencies basiques en contextos reals, amb una

metodologia en qué I’aprenentatge cooperatiu facilita la interaccid grupal en les
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reescriptures literaries i fomenta la vessant socialitzadora de la literatura, atenent la
singularitat de I’aprenentatge, la integracio de talents maltiples i la creativitat literaria.
Es, possiblement, aquesta mena d’enfocaments didactics, en qué la vessant
socialitzadora de la literatura i el foment de la creativitat literaria en interaccio amb els
altres, ’entorn natural i cultural 1 uns altres géneres literaris, disciplines 1 formats
ficcionals (tal i com s’esdevé també amb metodologies d’aprenentatge cooperatiu com
els projectes, les tertulies, els grups de discussio i les rutes literaries), allo que, a I’aixopluc
de I’educacio literaria en els diferents nivells educatius, gracies a la mediacié de docents
que Iligen i orienten —i amb la complicitat necessaria d’unes altres institucions i sectors
vinculats al fet literari (com les biblioteques, els museus o les indUstries culturals)— salve
definitivament els classics de 1’oblit i els presente de manera abellidora per tal que les
noves generacions de lectors i lectores els recuperen, els ressusciten i, si cal, els

reinterpreten.
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3. PLANTEJAMENT DEL PROBLEMA | HIPOTESI
D’INVESTIGACIO

A partir de la nostra experiéncia docent durant els dltims anys, hem pogut
comprovar, doncs, 1’escas coneixement dels nostres classics medievals entre els
estudiants dels Graus d’Educacid; al mateix temps, hem constatat I’exigencia
d’adaptacions i versions d’aquests textos literaris que faciliten realment el gaudi lector
del nostre alumnat (tenint en compte el nombre escas d’edicions divulgatives de la
narrativa medieval en llengua catalana en I’actualitat). A¢O encaixa amb la necessitat de
propostes didactiques per a 1’educacio literaria associades a la lectura de textos narratius
medievals que alhora puguen vincular, en primer lloc, la formacié a I’aula universitaria;
en segon lloc, I’inici a la investigacio que suposa la realitzacio del Treball Fi de Grau com
a oportunitat de relacionar significativament la teoria i la praxi educativa; i en tercer lloc,
les possibles accions docents que deriven de 1’aplicacio d’aquest treball i de la realitzacio
del periode final de Practicum, per part dels estudiants de Magisteri, a les escoles
d’Infantil 1 Primaria.

Per les raons anteriors, és necessari canviar la visié del fet literari i els paradigmes
sobre I’ensenyament dels classics, almenys a les aules de Magisteri, per tal de veure quins
son els textos 1 les practiques que cal dur a I’aula per a desterrar una certa concepcio
negativa que, sovint, t¢ ’alumnat sobre la literatura medieval. Per tal de definir la
problematica concreta d’aquesta investigacio, llavors, cal destacar breument cinc aspectes

que s’apuntaven adés 1 que considerem essencials:

a) la necessitat de superar alguns dels inconvenients del model academicista
d’ensenyament tradicional en el qual predomina un enfocament basat en
I’autor o en I’obra en lloc del paper del lector com a receptor; és a dir, caldria
bandejar una visi0 merament historicista del fet literari i un model
unidireccional en la relacid entre el text, ’alumnat i el professorat, que pot
provocar una actitud passiva o, fins i tot, de repudiament per part dels
estudiants; amb I’anim de reubicar I’acte de lectura com a centre de 1’educacio

literaria també pel que fa als classics literaris;
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b)

d)

la necessitat d’oferir als estudiants experiéncies de lectura motivadores i que
integren els diversos requisits del desenvolupament lectoliterari; experiencies
a favor d’una competéncia literaria plena, que puguen conduir cap a
I’apreciacid positiva i la vivencia plaent del fet literari 1 de la lectura dels

classics medievals;

I’exigéncia didactica de plantejar un procés d’ensenyament i aprenentatge de
la literatura al voltant de textos medievals que siga significatiu per als
estudiants dels Graus d’Educacio; el qual procés combine el desenvolupament
de la competencia literaria, amb el foment de I’habit lector i el gust de la
lectura com a prioritats basiques;

la necessitat de proposar la possibilitat de gaudir amb el fet literari a partir
d’adaptacions i versions de textos classics adients al context educatiu, a favor
d’un canon divers de lectures medievals, apte per a Magisteri, i que tinga en
compte no sols edicions filologiques —sempre necessaries— sind també
edicions realitzades amb criteris divulgatius i educatius, les quals superen els
cercles de lectors especialistes i puguen repercutir favorablement en
I’educacio literaria duta a terme a 1’escola com a institucio de canvi 1 millora

social.

la urgéncia d’englobar els punts anteriors en un procés coherent que vaja des
de la formaci6 universitaria fins a les aules on els infants entren en contacte
directe amb els textos a través de diferents metodologies, passant en aquest
procés per les possibilitats formatives dels Treballs de Final de Grau i les

practiques professionals dels estudiants dels Graus d’Educacio.

Per tant, la interrogacio que comencga i basteix, a manera d’hipotesi, tot el procés
d’investigaciéo que portarem endavant en aquest treball es pot formular estimant si es
possible, des del model de I’educacio literaria, la proposta d’un corpus de narrativa breu
medieval, traduit i adaptat en catala, que desperte la curiositat i el plaer per llegir i
treballar, des del punt de vista educatiu, els classics en els Graus de Magisteri; €s a dir,
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un corpus divers —i obert— que atenga, en la seua justificacio, als estudis més rellevants
sobre I’ensenyament literari i que es configure com a seleccio de lectures per a la formacio
literaria de futurs docents, a partir de les quals posar en funcionament el bagatge de
coneixements, habilitats i recursos que els estudiants faran transferibles mitjancant la
realitzacid, al seu torn, d’adaptacions i versions per a xiquets i xiquetes amb finalitat

didactica, a través d’experiéncies d’aula i d’aprenentatge investigador.
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4. OBJECTIUS DE LA INVESTIGACIO

A continuacid, plantegem els objectius que ens marquem com a prioritaris en

aquest treball doctoral, amb I’anim d’establir els eixos fonamentals que guiaran la

redaccio del nostre marc teoric i les consideracions metodologiques; i afectaran també la

manera de presentar les intervencions educatives realitzades com a experiéncies

didactiques reals, vinculades a la lectura i adaptacié de determinades narracions

medievals com a part integrant de la formacio literaria dels estudiants dels Graus

d’Educacio. Aixi, els nostres objectius son els seglients:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

Reflexionar, mitjangant un breu repas d’algunes aportacions tedriques
rellevants realitzades durant les ultimes décades, sobre la idoneitat del model
d’educacio literaria com a marc teoric que legitima la consecucio
d’experiencies significatives d’aprenentatge lectoliterari en les diverses etapes
educatives.

Deliberar al voltant de I’enfocament comparatista com a metodologia adient a
I’educacio literaria, tenint en compte un marc plural de métode que s’avé amb
les necessitats de formacid del lector literari en la societat actual.

Examinar el concepte de classic literari i la idea de canon, fent un revisio de
les possibilitats que presenten les adaptacions i versions de classics en
I’educacio literaria.

Esbrinar quin paper tenen els classics literaris i, concretament, les obres
narratives de la tradicié medieval en I’ensenyament de futurs i futures mestres,
d’acord amb els principis de 1’educacio literaria 1 els requisits per al foment
de I’habit lector i el plaer de la lectura.

Assajar, a partir d’aquestes reflexions, una proposta de corpus de la narrativa
breu medieval, pertanyent a diferents literatures europees, amb uns
determinats criteris tematics de seleccid centrats en la comicitat, com a opcio
per a treballar els classics medievals en la formacid literaria de futurs docents.
Traduir i adaptar els textos, a partir de diferents edicions consultades, d’aquest
corpus amb I’anim de fer-los no solament aptes per a la lectura en els Graus

d’Educaci6 sin6 també com a seleccié de lectures susceptibles de vertebrar
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7)

8)

9)

propostes didactiques elaborades per part de I’alumnat universitari i pensades
per al desenvolupament de la competéncia lectoliteraria de 1’alumnat infantil.
Presentar, a partir d’aquest corpus i unes altres obres semblants, algunes
experiéncies d’aprenentatge i d’inici a la investigacio realitzades en el marc
de les titulacions de Grau de Mestre/a d’Infantil i Primaria, tant en les
assignatures Formacid literaria i Planificacio de la llengua i la literatura com
en la direccié de Treballs Fi de Grau, al voltant d’adaptacions i versions de
classics medievals.

Analitzar i discutir I’educacio literaria dels estudiants de Magisteri a través de
la realitzaci6 d’adaptacions i versions didactiques de textos narratius
medievals pensades per a I’alumnat d’Infantil i Primaria.

Aportar reflexions utils sobre la practica docent, la lectura de les obres de la
nostra tradicio literaria i la innovacié per a I’ensenyament literari que poden

suposar aquestes experiéncies.

10) Arribar a conclusions significatives i plantejar algunes expectatives de futur

pel que fa a la present investigacid, atenent a certes possibilitats de continuitat
i complementaci6 d’aquest treball entorn a la divulgacio dels classics
medievals dins del marc de 1’educacio literaria, I’ensenyament i la recerca

universitaris, i el mon editorial.
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5. MARC TEORIC

5.1. L’EDUCACIO LITERARIA COM A PARADIGMA

5.1.1. Context teoric preliminar

L’ensenyament de la literatura resulta molt sensible als canvis produits en els
mecanismes de produccid cultural i de cohesio social dels distints moments historics.
Aixo0 és perque la literatura se situa en el camp de la representacio social, reflecteix i
configura valors i ideologia, i participa en la forma que té d’institucionalitzar-se la cultura
a través de la construccié de I’imaginari col-lectiu. El model educatiu adoptat per les
institucions formatives respon, aixi, en primer lloc, a la funci6 que cada societat atribueix
ala literatura. I aquesta funcié es correspon amb la concrecié d’uns continguts curriculars,
d’una seleccio de textos i d’unes determinades practiques d’ensenyament a 1’aula
(Colomer, 1996). Al llarg de les ultimes decades, els teorics de la literatura han anat
redefinint, a poc a poc, la concepcid del fet literari; la qual cosa, traslladada a I’ambit
escolar 1 educatiu, ha ocasionat una serie de canvis metodologics en 1’ensenyament de la
literatura, els quals n’han subratllat, sobretot, 1’enfocament comunicatiu i els
condicionaments socials.

En aquest sentit, cal destacar les aportacions de la semidtica i la pragmatica del
text, que conceben la cultura com a sistema de signes i el text —i concretament el text
literari— com a unitat semiotica, amb una funcié comunicativa concreta que sempre
depén d’uns contextos especifics de produccio i recepcio. D’acord amb aixo, el fet literari
es planteja com un acte de comunicacio, afectat de manera indefugible per factors de
caracter historic, social i cultural.

D’aquesta manera, la cultura en la seua totalitat pot ser estudiada en termes
semiotics. El sistema semiotic literari no és un sistema aillat, no pot ser estudiat en si
mateix (com pretenien els teorics de I’avantguarda russa 1 alguns dels estructuralistes
linglistics) ni fent-lo dependre simplement d’un context determinat, sind que és necessari

comprendre la literatura a partir de les relacions complexes que manté amb la resta de
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sistemes de signes que composen una cultura. Eco (1977, 1979), com a teoric de la
semiotica, plantejava una dialéctica entre la llibertat d’interpretacio del text literari (0
I’obra artistica en general) i la fidelitat al context estructurat del missatge. Si bé un
missatge estetic pot estar obert o molt obert, la intencidé d’aquest missatge en la seua
codificacio original ha programat i previst els limits dins dels quals pot transcorrer 1’acte
interpretatiu (Asensi, 2003). Segons Eco, I’autor produeix una forma conclusa amb
I’objectiu que tal forma siga compresa i gaudida pel receptor de la mateixa manera que
ell I’ha concebut. Ara bé, el fet que cada receptor tinga una situacié existencial concreta
1 uns gustos personals diferents d’altres receptors, fa que la comprensié del text en qliestio
es duga a terme des d’una perspectiva individual. Una obra d’art o un text literari és,
doncs, una forma completa i tancada en la seua perfeccio de producte cultural
detalladament calibrat pero, al mateix temps, és una forma oberta, amb la possibilitat de
ser interpretada de mil maneres diverses sense que la seua singularitat en resulte alterada.
D’aquesta manera, les possibilitats interpretatives d’un text formen part inherent del
mecanismes semidtics d’aquest text.*

Altrament, segons les idees més rellevants de 1’hermencutica, I’obra d’art no és,
en veritat, un objecte que es contrapose a un subjecte, sind que els agents que intervenen
en el procés de lectura s’hi relacionen dins del mateix mitja de I’obra, de la mateixa
manera que els jugadors de qualsevol joc no es contraposen a aquest siné que hi
participen. La lectura de 1’obra artistica i, per tant, del text literari, s’assembla en aco al
joc. La relacié amb 1’obra (modificacio, autoconeixement, pertinenga al mateix espai de
I’obra) confereix a la dita obra la caracteristica d’esdeveniment, d’experiéncia (Asensi,
2003). Precisament per aix0, Gadamer (1996), parlant de la recepcio d’obres d’altres
epoques, nega que la superacio6 de la distancia temporal entre el nostre mon i el de 1’obra
adopte la forma d’una reconstruccio del significat original del text. Quan el lector s’acosta
a una obra artistica o un text literari del passat amb I’objectiu d’interpretar-lo, arrossega
unaserie de preconceptes, de caire circumstancial, que en determinen la lectura. En aquest
sentit, no s’arriba mai fins a 1’obra original, sin6 que es produeix una fusid entre 1’horitz6
historic del lector i I’horitz6 historic de 1’obra, una fusio dialogant entre passat i futur,
perd mai una estricta reconstruccié del mon original del passat. Per aixd, mai no pot

recuperar-se el significat original d’una obra. Aquest horitz6 hermeneutic d’interaccid

4 D’acord amb aquestes idees de la semiotica, el concepte de lector model es defineix com el conjunt de
condicions d’adequacié interpretativa, establertes textualment, que han de satisfer-se per tal que el
contingut potencial d’un text quede plenament actualitzat en I’acte de lectura.
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entre obra-lector fa que la interpretacio siga un procés obert i infinit que entén, tanmateix,
la historicitat com a condicio inexorable de la comprensio textual.

Hom destaca, aixi, en aquest plantejament del fet literari, la importancia del paper
del lector, no sols des del punt de vista de la semiotica i I’hermen¢utica, com hem vist,
sind també des del constructivisme, que concep la lectura com un procés dinamic en que
el lector és creador del sentit Gltim del text mitjancant la mateixa experiéncia,
progressivament més complexa, de llegir; i també des de I’estética de la recepcio,
enfocada en ’acte de lectura —que és el que, al capdavall, actualitza el text i li atorga
sentit— i en el paper definitiu del lector com a constructor d’aquest sentit, mitjan¢ant un
procés d’interacci6 constant, en diferents fases i nivells, amb el text (Prado, 2004: 334)°.,

Pel que fa a aquesta importancia del lector en els plantejaments teorics a partir
dels anys setanta, cal recordar que, efectivament, des de I’anomenada estética de la
recepcio, Jauss (1987) concebia el lector com a destinatari de 1’obra i subjecte consumidor
a partir del qual es construeix el sentit d’un text. Atés que una obra no proporciona la
mateixa experiéncia en totes les epoques i que no constitueix un saber invariable de fets,
es bandeja una estetica de la produccio, en que 1’autor determina fermament el sentit
textual, a favor d’una estetica de la recepcio, orientada a les expectatives del lector segons
el moment historic de la publicacio dels textos, la tradicio dels géneres literaris, la forma
i el contingut d’obres anteriors, i 1’oposicié entre llenguatge poctic i llenguatge practic.
Jauss parlava, en consequéncia, d’horitzo d’expectatives entes com la recepcio textual per
part del lector condicionada per un moment historic determinat. La comprensio textual,
doncs, €s una fusio6 entre 1’horitzo del present del receptor i I’horitzé del passat de I’obra.
La recepcio comprén, en conseqiiencia, el sentit 1 la forma d’una obra literaria a partir de
la varietat historica de les seues interpretacions. En la reconstruccio de 1’horitzo
d’expectatives, es tenen en compte per igual tant els fets historics com els fets estructurals,
és a dir, la historicitat de la literatura es manifesta precisament en els punts d’intersecci0
entre diacronia i sincronia. D’aquesta manera, la produccio literaria es presenta també en
relacio amb la historia general. Tot plegat, en definitiva, palesa I’anomenada funcio social

de Ia literatura i la seua manera d’intervindre en la practica vital dels lectors, afectant la

% Per a un repas diacronic de les fites més importants en I’ensenyament de la literatura fins als anys noranta,
tenint en compte les aportacions de la teoria literaria, els treballs de Colomer (2001) i Mendoza (2003b),
entre altres, resulten molt tils. També Particle de Ballester i Ibarra (2009). Sobre teories linglistiques i
educacié, veg. Lomas i Tusén (2013).
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seua comprensio del mén i repercutint en el seu comportament en societat (Asensi, 2003:
669-675).

D’altra banda, la idea principal de la linguistica del text es basa en la confirmacio
que la comunicacié verbal es realitza mitjancant textos i no a través d’oracions i, per tant,
hom considera el text com a unitat de sentit que desenvolupa, d’acord amb la seua funcio
comunicativa, diverses estratégies a través de diferents tipologies textuals. Per aquesta
rad, en un enfocament comunicativament significatiu de la llengua i la literatura, hom no
pot centrar-se simplement a produir o rebre un discurs format per diverses oracions
independents les unes de les altres, sin6 més tost en el fet que cadascuna es troba
interrelacionada amb les altres i, d’aquesta manera, es crea la unitat de sentit que ens
ofereix un discurs sencer. Aixi, per a tenir competéncia comunicativa, a més de la
capacitat de comprendre i produir oracions, es requereix una competéncia textual, ¢o és,
la capacitat de comprendre i produir diverses classes o tipologies de textos complets
segons el context 0 ambit comunicatiu general.

D’aquesta manera, en un text literari es poden estudiar diversos aspectes, com ara el
significat linguistic, el sentit general i la seua rellevancia, o com rep i valora aquesta obra
I’individu o la societat d’una ¢poca determinada. Aixo vol dir que, des d’aquestes
perspectives, es consideren tant aspectes interns com externs al text literari. Entre els
aspectes externs caldria tenir en compte la intencionalitat de I’emissor i les expectatives
del receptor en un moment historic determinat, ¢o és, la situacié de comunicacid, el canal
i les normes socials.

Si tenim en compte tot aixo, és facil entendre el concepte d’aprenentatge significatiu
de la literatura que postulaven autors com Reyzabal i Tenorio (1992), a partir de les
aportacions del constructivisme i la linguistica del text. Aquest aprenentatge significatiu,
a grans trets, es basa en el procés d’adquisicio de nous sabers, els quals modifiquen els
coneixements propis i els actualitzen. Aquesta interaccio contrastiva i sumativa entre els
coneixements previs 1 els novells configura patrons cognitius en 1’individu que faciliten,
en la interaccio eficag amb el seu context, nous aprenentatges futurs. Si el que hom vol
és posar en marxa les habilitats que faciliten aquest aprenentatge significatiu de la
literatura, Reyzabal i Tenorio (1992) apuntaven la importancia de treballar el fet literari

des de perspectives que I’educacio literaria ha assumit com a propies:

a) L’habit de lectura com a condicid basica per als estudis literaris.

b) La lectura per a parlar, escriure i viure millor.
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c) La literatura com a saber interdisciplinari, i com a divertiment.

d) La literatura com a historia de convencions, trencaments i innovacions.
e) El text com a exigéncia de la comunicacié verbal.

f) La literatura com a estrategia textual.

g) Els géneres literaris com a estrategia literaria.

h) Escriure per a comunicar-se és escriure per a ser.

Considerant els punts essencials d’aquest aprenentatge significatiu de la literatura,
resulta important atendre a la relacié text-context, ¢o és, a ’estudi del text sempre inscrit
en el seu context de produccid i recepcio. A¢o enllaca amb el que hem explicat adés sobre
les idees de I’estética de la recepcio i connecta amb la linia de les propostes pragmatiques
de Van Dijk (1987), qui apuntava també que en 1’acte de comunicacio literaria no tenim
sols un text, sind que la produccid i la interpretacié d’aquest text, com a accions socials,
determinen 1’acte de comunicaci6. A més a més, aixd desemboca en una oOptica
interdisciplinaria del discurs literari, la qual permet 1’analisi dels diferents contextos del
discurs: d’una banda, els processos cognitius de la producci6 i recepcid textual; de I’altra,
els aspectes socioculturals de 1’Gs del llenguatge i la comunicacio.

Podriem dir, per tant, que el model de I’educacié literaria contempla el criteri
principal de la significacio a ’hora de vertebrar una proposta pel que fa a I’ensenyament
i aprenentatge de la literatura, atenent al foment de la competéncia lectoliteraria de
I’alumnat, ¢o ¢€s, el conjunt de destreses comunicatives que permeten la lectura
comprensiva, el comentari analitic i valoratiu i la produccié de textos literaris partint de
tipologies, generes o models, sempre d’acord amb unes circumstancies contextuals

concretes.

5.1.2. L’ensenyament de la literatura com a educacio literaria

A T’aixopluc de perspectives teoriques com les que hem resumit, s’ha produit en
I’ensenyament un retorn renovellat a 1’afirmacio del valor epistemologic de la literatura,
la seua capacitat cognoscitiva i d’interpretacio de la realitat i de construcci6 sociocultural

de I’individu. Pero el punt de partida se situa ara, des de practicament la década dels
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noranta, en les necessitats formatives de I’alumnat i en 1’eleccié dels elements tedrics que
esdevinguen Utils per al projecte educatiu; i no, com va océrrer en els anys setanta, en la
vulgaritzacié de les teories literaries propies del saber académic. Si aleshores els avangos
de la lingiliistica provocaren tant I’atencido cap a 1’expressié de 1’alumnat com la
col-locacié del text en el centre de I’ensenyament, en els anys huitanta el decisiu
desplagament teoric cap al lector i els progressos de les disciplines psicopedagogiques
conduiren a la preocupacié pels processos de comprensié i per la construccié del
pensament cultural (Colomer, 1996).

Aixi doncs, una de les caracteristiques comunes a totes aquestes propostes
teoriques que desemboquen en la concepcié de 1’educacio literaria tal i com la coneixem
hui en dia, és la coincidéncia a ressaltar el caracter dinamic de la literatura, que és una
activitat en la qual es troben implicats una série de requisits relacionats amb el
desenvolupament psicocognitiu i emocional —historic— del lector, qui té un paper
decisiu en la interpretaci6 del fet literari; i també que la literatura €s un producte social,
determinat per uns altres factors de tipus contextual. En paraules de Ballester (1999
[2007]: 59), el discurs literari és un discurs “construit socialment, compost, d’una banda
per la intenci6 literaria dels qui la produeixen, i d’una altra, sobretot, pel reconeixement
i pel sentit que li atorguen aquells que en s6n consumidors™.

Aquesta consideracié enllaca amb el plantejament didactic que actualment es
presenta per al tractament de la formacid literaria, que pren com a eix principal I’activitat
del lector en el procés de recepcio, integrant-hi les relacions entre els sistemes socials i
culturals, els sistemes retorics i les estrategies del discurs, i també els sistemes de
ritualitzacié i simbolitzacio de I’imaginari que inclou la creacio literaria. Es ben sabut a
hores d’ara que la literatura resulta ser un fet social i cultural concebut i desenvolupat per
una individualitat, dins d’un moment historic, en un context sociocultural determinat
(Mendoza, 2004).

Colomer (1994), per la seua banda, ja va explicar les implicacions didactiques
existents en el pas de ’ensenyament de la literatura a ’educaci6 literaria com a marc
model d’actuacio. | en aquest sentit, Ballester (1999 [2007]), destacava també el valor
educatiu del fet literari a diferents nivells. La lectura de textos literaris és afavoridora de
la “capacitat per interpretar la realitat i la construccid sociocultural de 1’ésser huma”
(Ballester, 1999 [2007]: 90); i la finalitat Gltima de I’enfocament educatiu de la literatura
és el gaudi lector, sense el qual no pot construir-se la competéncia literaria. Per tant, un

component essencial de I’educacio literaria rau en el contacte directe amb els textos i,
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sobretot, en la creacidé d’un vincle afectiu amb les obres, 1 també en la seua apropiacio
interpretativa i delit.

El plaer de la lectura és, precisament, la consequéncia resultant de la satisfaccio
de comprendre i interpretar allo llegit. Comprendre és un procés complex d’associacions
en el qual intervenen factors molt diversos. Per aixo, I’educacio de la sensibilitat estética
requereix una formacio especifica perqué el lector sapiga establir la seua interpretacio i
la seua valoracio personal del text. La formacio literaria és, en aquest sentit, la capacitacid
per a la interaccid que suposa el pacte de lectura que el text li suggereix al lector. Els
objectius de I’educacio literaria s’orienten a ensenyar a valorar amb matisos diversos les
produccions de cada ¢época; com a efecte d’aquesta educacid resulta el concepte de lector
com a receptor actiu, que participa, coopera i interactua amb el text (Mendoza, 2004).

A través d’aquesta interaccid dialogica del receptor amb el missatge literari,
aquest es transforma progressivament en lector i es veu inserit, ell mateix, en la comunitat
de lectors. La dimensid socialitzadora de la literatura cobra, doncs, plena vigencia en
relacionar el lector amb lectors proxims a ell mitjancant la lectura d’obres properes en
I’espai i el temps a I’alumnat, perod també amb la memoria col-lectiva a través dels classics
(Ballester i Ibarra, 2009). Gaudir de la memoria de la tradicio literaria, d’aquesta manera,
permet adquirir consciéncia del mén i de nosaltres mateixos.

En aquest gaudi lector té un paper de model fonamental el docent com a professor
de literatura, no com a pou de coneixements teorics sind com a mediador. El docent hi
representa un paper de dinamitzador, orientador i, d’aquesta manera, fa de mitjancer o
facilitador entre el text i el lector infantil o juvenil. Ara bé, si la lectura dels textos literaris
passa a ser I’eix de les activitats d’aprenentatge a les aules a partir del comentari de text
per part docent, s’ha de parar esment al mode de fer-ho. Hom ha assenyalat que els
estudiants poden incorrer passivament en la mera assisténcia d’un elaborat desplegament
de les explicacions del docent, assumint la seua interpretacié i mantenint-se allunyats de
qualsevol possibilitat de recepcio i fruicié personal dels textos. En consequéncia, s’ha
reivindicat la recepcio directa i sense 1’exegesi docent de les obres (almenys, en un primer
moment de lectura, com a unica possibilitat legitima d’interpretacié o model de valoracio
dels textos), i també la seleccid d’aquestes obres segons la possibilitat de provocar el plaer
en I’acte de llegir. L’experimentacié d’eixe gaudi es considera, de fet, I’objectiu escolar
per excel-léncia 1 I’inic mitja d’aconseguir la creacid, durant la infancia i1 ’adolescencia,
d’habits lectors perdurables i habilitats interpretatives cada vegada més complexes
(Colomer, 1996).
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En aquest sentit, el docent ajuda al fet que la literatura siga font de coneixement
de la nostra historia literaria, tinga una funcié pedagogica i que en el camp de
I’ensenyament de la llengua, els textos literaris constituisquen 1’oportunitat per a
I’aprenentatge lingiiistic a través de la lectura; també facilita la funci6 d’identificacié amb
el propi grup, ja que els textos literaris permeten la transmissié de valors propis d’una
cultura o comunitat. La literatura té, en aquest sentit, una funcié de transmissié cultural,
de manteniment de tradicions o convencions i, alhora, moltes vegades, planteja la
necessitat de transgredir-les.

En aquesta transgressio de tradicions i regles, la literatura presenta també una
funci6 alliberadora i gratificadora, de plaer i evasié. | alhora, en qualsevol cas, com hem
apuntat adés, permet la verbalitzacié del mén. D’aquesta manera, “com més bagatge i
destresa linglistics hom posseeix, és possible amb major riquesa percebre 1’univers que
ens envolta” (Ballester, 1999 [2007]: 100). Aquest bagatge implica tot un seguit de
coneixements intuitius i apresos, habilitats i destreses adquirits, sabers metaliteraris i tots
els resultats de 1I’experiéncia lectora. L’educacio literaria, doncs, ha d’incloure tant saber,
saber fer, saber com es fa, opinar i sentir, és interdisciplinaria (connecta amb tota mena
d’arts 1 llenguatges) i abasta tant I’educaci6 formal, escolar o académica, com les
activitats personals del lleure (Ballester, 1999[2007]: 100). En aquest sentit, Badia i
Cassany (1994) ja apuntaven que I’educaci6 literaria inclou diferents dimensions: la

dimensio ética, ’estética, la cultural 1 també, evidentment, la lingiistica.

5.1.3. La competéncia literaria i el lector competent

Pel que fa a I’ensenyament de la literatura, la comunitat educativa i investigadora
ha arribat al consens que concep el desenvolupament de la competencia literaria com
I’objectiu de bastida, i que aquest desenvolupament competencial, deixant enrere la
simple adquisicid de coneixements i la visi6 historicista, s’assoleix a través de la creacid
d’habits lectors que proporcionen el plaer per la lectura de textos literaris progressivament
més complexos i de tota mena, dins i fora de I’escola o la universitat. Des de fa almenys
un parell de décades, és la lectura, la lectura com a habit plaent i com a font de saber i de
comunicacio, allo que es prioritza en I’ensenyament del fet literari. Aixo és el que permet

un aprofundiment progressiu en el coneixement dels géneres literaris, figures retoriques i
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la nostra tradicié cultural, amb I’objectiu que, tot plegat, la lectura ajude I’alumnat a
millorar la seua comprensié del missatge literari i a desenvolupar les seues habilitats de
recepcio i produccid de textos (Cassany et al., 1993).

La competencia literaria es va concebre inicialment com una abstraccio paral-lela
a la proposta generativista de la competéncia linguistica i com un conjunt ideal de
coneixements interioritzats que habilita per a la recepcio i la produccié de creacions
literaries®. Els estudis sobre la competéncia literaria fins als anys noranta seguiren una
orientacio més aviat idealitzada, que ha sigut la causa que els seus avancgos teorics toparen
amb les dificultats mateixes que suposa la definicio del fet literari (Mendoza, 1999a). No
obstant aix0, resulta pertinent concebre a hores d’ara la competencia literaria com el
conjunt de sabers, habilitats i estratégies que resulten dels successius actes de
comunicacio literaria, és a dir, de la interaccio text-lector, ¢o és, d’experiéncies lectores i
de recepcid, els quals permeten la produccio i comprensio interpretativa de textos literaris.

Aixi, per a plantejar adequadament la problematica de la formacio literaria no ha
d’oblidar-se que quan s’accepta que la comunicacié literaria és el peculiar efecte de la
recepcio que el destinatari estableix i no solament de les caracteristiques discursives d’un
text, es planteja la qiiestio de perfilar un enfocament per a 1’educacio literaria que atenga
adequadament a la construcci6 d’eixe efecte de recepcié (Mendoza, 2004). La
competéncia literaria, al capdavall, es forma a traves de les maltiples activitats de lectura
através de I’actuacio interactiva entre el text i el lector: a llegir s’aprén llegint. Mitjangant
aquesta interaccio, la competéncia integra els coneixements aportats pels textos.
D’aquesta manera, el text literari és una entitat linglistica, estética i cultural que actua
com a estimul activador dels coneixements i les experiencies que constitueixen la
competencia literaria de I’individu lector (Mendoza, 2002). Per tant, les caracteristiques
d’un text prefiguren les reaccions d’un receptor implicit les aportacions del qual,
idealment, haurien de ser equivalents en la seua amplitud a aquelles que ofereix el text.
En aquest sentit, la formacié d’un lector competent €s el que constitueix 1’objectiu de la
formacio literaria.

El lector competent, aixi doncs, seria el que coincideix amb el lector implicit, ¢o
és, aquell que correspon al previst per I’autor com a destinatari dels seus textos; és el

lector preparat, a través de la seua experiencia personal i coneixements previs, per a

®Veg. Ballester (1999 [2007]: 92-97) per a un repas esclaridor de la concepcid tedrica de la idea de
competencia, competéncia comunicativa i competencia literaria.
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interpretar les referencies i peculiaritats textuals. Tal com assenyala Mendoza (1999a),

un lector suficientment competent:

a) Ordena la seua lectura cap a 1’actualitzaci6 del text.

b) Identifica claus, estimuls, orientacions, etc., oferides pel text per a reconstruir la
situacio enunciativa.

c) Adopta una actitud ajustada al tipus i intencionalitat del text i activa els seus
coneixements disponibles.

d) Gaudeix amb la propia activitat de recepcio.

e) Estableix coherentment una lectura que el text no contradiga.

f) Posseeix una metacognicié de I’activitat lectora i la té present durant tot el
procés.

g) Organitza i identifica les diferents fases de la seua lectura per a aplicar aquelles
estrategies que el text li suggereix.

h) Emet hipotesis sobre el tipus de text i, especialment, coneix i empra les
estrategies utils i eficaces per a sequir el procés lector.

i) Cerca correlacions logiques que li permeten articular els diferents components
textuals i estableix normes de coherencia discursiva que li permeten trobar la
significacié del text.

j) Activa els continguts dels seus intertextos, del repertori i les seues estratégies de
lectura.

k) Compren les estructures linguistiques dels textos poétics.

I) Activa diverses logiques per a utilitzar-les en la lectura de diversos tipus de
textos.

m) Percep que les estructures poetiques de genere i d’estil son estructures
sobreposades.

n) Redueix i regularitza les particularitats que presenten les estructures poetiques.

o) Infereix valors semantics, semiotics i estéetics.

p) Posseeix un bon domini dels codis linguistic, literari i semidtic.

q) Coneix i activa referencies de codis culturals.

r) Coneix esquemes i paradigmes propis dels géneres.

s) Reconeix les estratégies que 1’autor ha seguit per a elaborar el text.
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Aixi doncs, treballar a les aules la competencia literaria implica desenvolupar en
I’alumnat criteris valoratius sobre la significacié cultural i artistica del text encaminada a
una recepcio constructiva del significat del discurs literari. Com diu el mateix Mendoza
(2001: 70-71):

En la interpretacio, el lector activa i connecta sabers molt dispars, activa els seus
coneixements previs i actualitza les inferéncies que han derivat de les seues
experiéncies lectores prévies. Mitjangant els reconeixements en cada lectura s’activa

i amplia el seu intertext personal.

L’intertext del lector és un component basic de la competéncia literaria; aquest
intertext integra sabers discursius, recursos pragmatics i metaliteraris i estrategies
receptores que s’actualitzen en cada experiéncia de lectura amb la finalitat de construir
nous coneixement significatius que passen a integrar-se en la competéncia literaria; actua
com a mediador entre la competéncia literaria i les estrategies de lectura i intervé en la
integracié i contextualitzacié pragmatica dels re-coneixements, les evocacions, les
referencies i les associacions que un text concret és capa¢ de suscitar en el lector
(Mendoza, 2001; Mendoza i Romea, 2010).

D’acord amb aix0, el perfil de I’alumnat amb bona competencia literaria, seria
aquell que té suficients dades sobre el fet literari, ¢o és, que sap llegir i interpretar un text
literari; coneix autors, obres, époques, estils, etc.; sap identificar i interpretar tecniques i
recursos estilistics; coneix els referents culturals i la tradicid; presenta habilitats escaients
de produccio textual; té criteris per a seleccionar un llibre segons els seus interessos i
gustos; incorpora la literatura a la seua vida quotidiana; i gaudeix d’alguna manera amb
la literatura (Cassany et al., 1993: 478).

Cal considerar, des d’aquest punt de vista, que 1’activaci6 dels coneixements
implicats en la competencia literaria depen de les caracteristiques del text objecte de
recepcid. Segons el tipus de text, el génere, Iestil, la intencionalitat, 1’us literari de la
llengua, etc., el lector pot aportar en major 0 menor quantitat i qualitat els seus
coneixements previs. Quan la seua competencia literaria és molt limitada, aixi, es troba
en inferioritat de condicions per a interactuar amb el text. Per aix0, la llibertat del lector
depén de I’autonomia lectora que aconsegueix 1’individu en la formaci6 especifica de la

seua competencia lectoliteraria. Aixi, el lector que integra una ampla experiéncia

40



receptora comptara amb més habilitats per a intervindre en el procés hermenéutic de
lectura i treure’n profit i gust.

En aquest sentit, Colomer (2001: 5) apunta que:

De la capacidad de la literatura para llevar a descubrir el sentido de la realidad en la
formulacion del lenguaje se derivan unas cualidades formativas para el individuo —
estéticas, cognitivas, afectivas, linglisticas, etc.— que estan llevando a una nueva
justificacion de la ensefianza literaria: por su ofrecimiento de modelos de lengua y
discurso, por su generacién de un sistema de referentes compartidos que constituye
una comunidad cultural a través del imaginario colectivo y por su cualidad de

instrumento de insercién del individuo en la cultura...

D’acord amb ago, com hem apuntat abans, la lectura de textos literaris apareix
com una activitat de lleure i, al mateix temps, d’utilitat primaria en el procés de
desenvolupament ple de la competéncia comunicativa i la formacid integral de I’individu.
Es a dir, la capacitat de llegir, comprendre i produir textos literaris esdevé coadjuvant per
a la comunicacio en societat i permet la participacio activa en el context cultural. Des
d’aquest punt de vista, la literatura té una importancia cabdal en la formacio etica, estética,
emocional, critica i creativa, promovent la implicaci6 activa de I’individu en paradigmes
socials afavoridors de valors democratics de convivéncia.

Uns altres estudis consideren que la competencia literaria no seria una facultat
general, sin6 una aptitud apresa i una habilitat derivada de la competéencia linglistica. Si
es pren com a definicio inicial de competeéncia literaria “el conjunt de sabers necessaris
per a comprendre i interpretar un text literari”, resulta que la competéncia literaria seria,
necessariament, la competéencia lingtistica de més ampla base, perqué inclou a tota la
resta de subcompetencies (Mendoza, 1999a). En aquesta linia, la competencia literaria no
seria una altra cosa més que “la manifestaci6 d’una competéncia linguistica plena i
madura” (Cassany et al. 1993: 477).

En qualsevol cas, I’especificitat dels textos literaris i la relacido obra-lector
determinen el desenvolupament de la competéncia literaria a través de la comprensié de
les significacions d’un text literari, la comprensi6 de les convencions literaries i de les
tecniques que fan una obra literaria diferent dels textos escrits funcionals, sense oblidar
I’apreciacié del seu valor significatiu i esteétic. A més a més, la competencia literaria

hauria de desenvolupar les habilitats d’expressi6 amb 1’ampliaci6 de recursos estilistics
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que I’alumnat podra usar opcionalment per utilitzar la llengua com a mitja d’expressio de

vivéncies, opinions i sentiments. En aquesta linia, Cassany et al. (1993: 477) informaven

de les habilitats procedimentals, conceptes i actituds que afavoreixen la competéncia

literaria:
PROCEDIMENTS CONCEPTES ACTITUDS
- Llegir. - Tradici0 literaria: historia, | - Sensibilitat.
- Escoltar. autors, obres, corrents. - Recerca de plaer.
- Parlar. - Géneres i subgéneres: - Criteri propi.
- Escriure. caracteristiques, estructura, - Visi6 amplia: activa,
- Interpretar. convencions. productiva, participativa, etc.
- Analitzar. - Recursos estilistics: - Capacitat de reflexié.
- Relacionar. tecniques, figures, etc.
- Valorar.
- Comparar.

En aquest sentit, des de mitjans dels anys noranta, s’han compilat uns principis

d’actuacié sorgits del consens educatiu de com es forma un bon lector literari, encara

vigents en ’actualitat (Colomer, 1994):

a)

b)

d)

Fer experimentar la comunicacid literaria. Aixo implica crear situacions que
facen percebre la literatura com una situacié comunicativa real i com un fet
cultural compartit.

Utilitzar textos que oferisquen prou elements de suport per obtenir-ne el
significat i que ajuden alhora a estirar les capacitats interpretatives de
I’alumnat. L’activitat de seleccid de textos és complexa ja que cal adequar-la
a activitats molt variades, des de la lectura individual i lliure a la narraci6 oral
o la lectura col-lectiva de textos, i cal atendre també les variacions individuals
dels gustos i habilitats lectores.

Suscitar la implicaci6 i la resposta dels lectors. Si la literatura ofereix una
manera articulada de reconstruir la realitat i de gaudir-ne estéticament en una
experiéncia personal i subjectiva, sembla que el paper de ’ensenyant, com a
mediador en aquest procés, hauria de ser principalment el de provocar i
expandir el resso obtingut pel text literari més que el d’ensenyar categories
d’analisi.

Compartir el significat de manera compartida. Si bé la lectura literaria es

caracteritza per apel-lar radicalment a la resposta subjectiva del lector, la
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f)

9)

interacci6 entre la lectura individual i el comentari public ’enriqueix i
modifica si s’aconsegueix un context educatiu de construccié compartida.
Ajudar a progressar en la capacitat de fer interpretacions cada vegada més
complexes. Cal preveure I’itinerari d’aquest progrés i alhora fer que els
alumnes el construisquen personalment.

Preveure activitats que afavorisquen totes les operacions implicades en la
lectura. Propostes d’activitats sobre els mecanismes de la lectura de textos, des
de com cal relacionar la lectura amb els coneixements previs dels lectors, a
activitats d’inferéncies i integracié de la informacio, de prediccid, de control
de la propia comprensid, etc.

Interrelacionar les activitats tant de recepcié com d’expressio literaries, i tant
en la seua forma oral com escrita, tenint en compte els referents audiovisuals,
i també els cada vegada més influenciadors referents i productes procedents

de les xarxes socials d’Internet, tan presents en la nostra societat.

| és que I’acte lector adquireix la seua maxima expressio en la lectura literaria, de

tal forma que les activitats de decodificacio, interpretacio i reflexié com a estrategies

propies de la competéncia lectora constitueixen la base del desenvolupament de la

competencia literaria (Mendoza, 1998). D’aquesta forma, la competeéncia literaria es

composa d’un conjunt de sabers que adquireix el lector i que s’activen davant dels

estimuls textuals d’una obra determinada 1 intervenen en [’activitat cognitiva

d’identificacié i de valoracid del discurs literari (Mendoza, 1999a; Ballester, 1999

[2007]):

a)

b)

Sabers linguistics, textuals i discursius per a la descodificacid: reconeixement
d’unitats menors (fonemes 1 grafies, paraules 1 significats literals, denotatius o
connotats...), que intervenen en el reconeixement i interrelaciéo dels
components gramaticals, lexicosemantics i semiotics. S’hi inclouen els referits
a les modalitats del discurs (programes discursius, géneres, peculiaritats
textuals literaries...) i estructures textuals.

Sabers pragmatics per a reconstruir la situacio enunciativa presentada en el
text, que han de permetre la identificacio d’indicis, claus, estimuls i

orientacions, etc., que ofereix el text.
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c) Coneixements de 1’Gs literari de la llengua, d’estructures retoriques i de
referents metaliteraris (convencions sobre el discurs literari, els géneres,
recursos poetics...) que serviran de dades justificatives en 1’explicitacio del
significat i de la interpretacio del text.

d) Els coneixements referits al saber cultural i enciclopédic, composat per codis
culturals extensos (simbols, figures i relats mitologics, férmules literaries,
al-lusions, topoi i altres llocs comuns als quals tota cultura al-ludeix per a la
seua transmissio i implicacio).

e) Les diverses estratégies necessaries per llegir diferents tipus de textos (des de
les basiques de descodificacié fins a les cognitivament més complexes
d’interacci0 i de cooperacié receptora).

f) Sabers intertextuals, referits a les correlacions que els textos literaris mantenen
entre si. Aquests sabers permeten: identificar les al-lusions, les referéncies, la
copreséncia d’altres textos o géneres o d’altres autors; apreciar la intencio
estética d’escriure literatura sobre la literatura; i valorar I’efecte d’aquests

recursos.

Com Ballester (1999 [2007]: 96) assenyalava, la competencia literaria es
considera I’eix d’aquesta progressiva seleccio de coneixements 1 habilitats aportats, entre
altres factors, pel successiu enriquiment de I’intertext. En aquest sentit, d’entre els
diversos components de la competéncia literaria cal destacar els coneixements textuals i
discursius, els sabers linglistics per a la descodificacio, i els sabers pragmatics per a
reconstruir la situacié enunciativa presentada al text (Mendoza, 1998b, 2004).

La literatura s’actualitza i cobra sentit solament a través d’un acte personal de
lectura del text, en el qual s’activen els coneixements de la competéncia literaria.
L’activitat de la lectura és, doncs, 1’inica forma d’actualitzacio real d’una obra literaria i
d’accés als textos. La recepcid d’una obra literaria, en aquest sentit, desencadena un
procés intern d’interaccidé cognoscitiva i epistemologica en 'individu. La recepcio,
I’experiencia lectora i la competeéncia literaria van unides 1 mantenen relacions
d’interdependeéncia 1 de complementaci6. D’aquesta forma, els diversos tipus de
coneixements, juntament amb les experiencies receptores del lector, permeten construir

el significat del text.
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Llegir vol dir, d’acord amb aixo, comprendre, interpretar i valorar el missatge
literari. La lectura és un procés que conclou en la interpretacio i, al seu torn, la
interpretacié d’un text enllaca amb I’accié de valorar, i aquesta és D’activitat més
complexa que realitza la competencia literaria perque aquesta valoracid requereix
necessariament comprendre, integrar i interpretar els components del discurs literari.
L’actuacio educativa per tal d’adquirir, formar i desenvolupar la competéncia literaria
suposara, doncs, saber ensinistrar lectors que, autbnomament, gaudisquen dels textos per
arribar a establir valoracions i interpretacions sobre el fet literari a través de I’acte de
lectura (Mendoza, 2003a: 54).

Ara bé, com ¢és sabut, 1’adquisicié de la competéncia literaria no depén
exclusivament del docent de llengua i literatura, sin6 del procés complet de formacié de
la persona. No solament 1’escola sind també 1’ambient familiar i social, proporcionen a
I’individu les experiencies diverses que desenvoluparan progressivament les seues
capacitats de recepcio i apreciacio de textos literaris cada vegada més complexos. De la
mateixa manera que per a 1’aprenentatge d’una llengua ¢és indispensable que I’alumne es
moga en un context favorable d’Gs d’eixa llengua, també per a I’adquisicio 1 el
desenvolupament de la competéncia literaria resulta determinant la influéncia de I’entorn
(Cassany et al., 1993: 489).

Encara més: el foment de 1’habit de lectura esta relacionat amb I’interés general
pel coneixement de la cultura i de les obres literaries, pel desenvolupament de la
comprensio, la imaginacio i la creativitat (Diez Mediavilla, 2015). Un bon lector o lectora
comenga a formar-se ja des dels primers cicles de 1’ensenyament i, fins i tot, abans de
saber llegir: a partir d’activitats com escoltar rondalles i contes, imaginar-se histories,
cantar cancons, assistir a representacions teatrals i pel-licules, explicar acudits o
comunicar experiencies viscudes, llegir o mirar Ilibres il-lustrats i comics, etc. Totes
aquestes activitats van configurant la seua personalitat literaria, els seus coneixements i

els seus gustos (Cassany et al. 1993: 494).

5.1.4. Temes i intertextualitat: diversitat de practiques educatives

Al principi d’aquest capitol, apuntavem que el criteri historicista va ser bandejat a

I’hora de proposar un nou plantejament de 1’ensenyament literari, que ha acabat
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desembocant en el que hui en dia coneixem com a educacid literaria, preocupada pel
desenvolupament habitual i progressiu de la competéncia literaria com el conjunt de
coneixements i habilitats que permeten la recepcié comprensiva, interpretativa i
valorativa, i també la produccio, de textos literaris com a part de la formacié integral de
I’individu en societat. Doncs bé, cal apuntar també que la primera gran alternativa al
plantejament historic fou la d’agrupar els textos per la seua pertinenca als grans generes
tradicionals: narracid, poesia i teatre. Aquesta divisio és subjacent a gran part de propostes
I programacions i, sens dubte, resulta facilment operativa. No obstant aixo0, tant per
planificar el treball a realitzar en I’interior de cadascun d’aquests géneres, com per oferir
una alternativa distinta, durant els ultims anys s’han proposat uns altres eixos de
programacio que agrupen els textos literaris per temes, els seus elements retorics, la seua
exemplificacio de topics, les seues relacions intertextuals o contextuals o, fins i tot,
novament a partir de 1’evolucié historica, en algun intent de renovar aquest enfocament
tradicional a la Ilum dels nous principis didactics.

Una de les experiéncies més suggeridores en aquest camp ¢€s ’actual linia de
treball per projectes, que en I’actualitat resulta cada vegada més coneguda i practicada, ja
que ofereix algunes solucions a les dificultats d’integraci6é dels diversos aspectes de
I’aprenentatge literari i, encara, de la interrelacio entre els objectius lingiiistics i literaris,
i fins i tot d’altres arees curriculars. Aquesta linia de treball, present en la revista Pratiques
1 en ’equip d’investigacidé didactica de la Universitat de Ginebra (amb autors com
Schnewly, Bronkard, Dolg, etc.) comenca a exercir als anys noranta la seua influencia en
la renovacié didactica del nostre pais.

Una altra linia que ateny la programacio i la delimitacié de nous continguts de
I’educacié literaria prové dels intents d’explotacié didactica del concepte
d’intertextualitat, sorgit a partir del dialogisme de Bakhtin i desenvolupat per Julia
Kristeva (1969) i Gérard Genette (1982), i també dels métodes d’analisi aportats en els
ultims temps per la literatura comparada (Mendoza, 1994, 1996). Les propostes
didactiques que es poden agrupar sota aquesta perspectiva intertextual i comparativa
presenten una gran disparitat, perd0 podem destacar-ne les seguents, iniciades també als

anys noranta (Colomer, 1996):

a) La potenciacio del coneixement de les interrelacions produides entre les

literatures que resulten familiars a I’alumnat, o bé a través dels seus estudis
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escolars de llengties estrangeres, o bé de la seua competéncia comunicativa i
cultural en zones amb una fort preséncia de més d’una llengua.

b) L’explicitacio de les connexions i utilitzacions successives de les obres, topics
i motius literaris que configuren 1’imaginari col-lectiu actual i que poden
rastrejar-se en textos d’indole molt diversa, tant literaris com no literaris i tant
verbals com iconics o audiovisuals.

c) Un Gs instrumental de la intertextualitat com a recurs didactic per a la
comparacio i contrast entre els textos, dotant-los de la contextualitzacio
necessaria per a la seua comprensio lectora, la qual contextualitzacié pot
referir-se tant a la produccid propia de 1’autor, a la seua tradicid literaria

especifica o a la produccid artistica del mateix periode en unes altres llenges.

Aguestes innovacions han mostrat un acord generalitzat sobre la concepcid de
I’ensenyament de la literatura com una educacio literaria. Aquesta educacié implica una
reformulacid del paper de la literatura en la formacio dels ciutadans com a forma de
construccid cultural de I’individu i ha anat caracteritzant-se per 1’assumpcio de la

diversitat del corpus literari i la multiplicitat de practiques educatives’.

5.1.5. Sobre el corpus: un apunt introductori

Pel que fa al corpus de lectures, d’una banda, el criteri de seleccid per a I’educacio
literaria ha d’incloure sempre la capacitat dels textos per relacionar-se de forma
intel-lectual 1 afectivament motivadora amb ’experieéncia lectora i la vida dels alumnes.
Davant I’amplia gamma de textos, es fa indispensable que el professorat adopte uns
criteris rigorosos i escaients a 1’hora de seleccionar aquells llibres més pertinents per als
seus alumnes, adequats a cada edat, basats en els seus gustos i interessos i en el seu nivell
de coneixements. Aquesta seleccio ha de ser coherent amb els objectius funcionals
establerts per a la formacio literaria en les programacions d’aula i ha de contribuir a la

formacié de I’intertext del lector, fent de la seua lectura un procés dinamic, mitjangant

"En el marc metodologic d’aquest treball parlarem amb més detall de la intertextualitat i la literatura
comparada, pero hem cregut convenient fer-ne ara un breu esment, atesa la seua rellevancia en els nous
plantejaments de 1’educacio literaria.
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una metodologia activa i participativa, que facilite la construccio del coneixement i
desenvolupe actituds critiques i creatives (Mendoza, 2003b: 374).

Per tant, és convenient elaborar un corpus de lectures adaptades a les necessitats i
interessos dels alumnes, especialment en els primers nivells d’ensenyament, que es pot
anar revisant i actualitzant periodicament amb les variacions que s’estimen oportunes. Per
a la seleccid d’aquest corpus, €s important destacar que el docent pot assessorar-se
mitjancant la revisio de seleccions fetes per especialistes i investigadors, i pot realitzar
consultes especifiques a determinats organismes i revistes especialitzades (Prado, 2004:
340-343).

D’altra banda, fenomens actuals, com la confusié de les fronteres entre les
distintes formes artistiques (cinema i literatura, per exemple) i les diferents plataformes
de cultura audiovisual (televisio, internet, xarxes socials); o la tendencia cap al joc literari
amb la tradicid, han contribuit també al fet que I’existéncia d’un corpus clarament definit
esdevinga obsolet, un objecte dissecat i rigid, incapa¢ de posar en contacte el lector amb
la seua realitat cultural. Les literatures classiques, la literatura universal i la literatura
juvenil signifiquen una obertura de I’ensenyament de les literatures nacionals en
I’educacio obligatoria. I en aquest sentit, almenys des dels anys noranta, es considera molt
interessant adoptar criteris i pautes que no defugen siné que fomenten una diversificacio
conscient del corpus (Colomer, 1996; Ballester, 1999; Ibarra i Ballester, 2014; Ballester,
2015).

A pesar d’aixo, les diferents perspectives sobre quin tipus de corpus literari ha
d’adoptar I’ensenyament de la literatura ha generat polémica al llarg del tot el segle XX.
I encara a hores d’ara continuen existint algunes experiéncies didactiques que demostren
una comprensio poc adequada del que suposa I’anomenat canon literari. Els textos
classics, la literatura universal i les literatures nacionals han competit durament en distints
moments per una delimitacio, necessariament restringida, i molt sovint abocada a inculcar
la reverencia a autors i obres sense plantejar propostes de lectura realment significatives.
La defensa de la lectura comprensiva i del plaer del text introduiren, a més a més, en la
polemica la literatura infantil i juvenil (Colomer, 1996). No obstant aix0, la polémica
sobre 1’esséncia literaria dels textos utilitzats o sobre el seu pretés grau de literarietat ha
desaparegut en 1’actualitat a favor de la perspectiva dels textos abordats des de la
comunicacio literaria, des de la construccié de 1’aprenentatge literari 1 la necessitat
d’habits lectors en la infancia i I’adolescéncia en un context cultural cada vegada més

divers i sotmeés a rapides transformacions. La multiplicitat dels textos utilitzats, com
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veurem mes endavant, sembla ser 1’inica opcid possible en un ensenyament que vol
adaptar-se als distints contextos educatius i a la diversitat de I’alumnat, en una societat
gradualment més complexa, canviant, hipermediatica i multicultural (Ballester i Ibarra,
2015b).

Un altre problema que afecta a la confeccio del corpus és el de la pérdua de referents
literaris col-lectius davant d’una cultura cada vegada més extensa i diversificada de les
societats postindustrials, en la qual els referents que semblen prevaldre més (o que,
simplement, resulten més difosos) son aquells sorgits dels mitjans audiovisuals i
d’Internet. Es necessari recalcar, a més, la dimensié general d’aquest conflicte que afecta
també als mateixos classics infantils, desapareguts als pocs anys de ser publicats pels
mecanismes de producci6 accelerada del mercat, i que impedeix que els xiquets i xiquetes
lectors puguen compartir 1’experiéncia literaria de la seua infancia amb la resta de

membres de la seua col-lectivitat fora del context escolar (Colomer, 2010).

5.1.6. La literatura infantil i juvenil

Afortunadament, fa ja alguns anys que hem superat el debat entorn de 1’existencia de
la literatura infantil i juvenil; i existeix ja un consens generalitzat entorn de la necessitat
d’una literatura expressament dirigida a xiquets i joves que considera les caracteristiques
dels seus destinataris i amb la qual el docent ha d’estar més que familiaritzat (Tejerina,
1997; Colomer, 2002a; Minguez, 2015). De fet, en els nostres dies no solament s’accepta
la seua existéncia com a objecte artistic o producte de caracter estétic, sind també com a
comercial i economic, a més d’haver generat un prolific i important camp de recerca en
el si de I’educacio literaria (Ballester, 2015: 148).

Arribats en aquest punt, el condicionament contextual del fet literari resulta evident a
la llum dels plantejaments teorics sobre ’obra artistica 1 I’educaci6 literaria resumits
succintament en els apartats anteriors. No obstant aix0, paga la pena remarcar novament
aquesta relacido del text literari amb el seu context quan parlem de 1’aprenentatge
significatiu de la literatura i, més concretament —ja que ens situem en les coordenades
educatives del fet literari— de la literatura pensada per a infants i joves. En paraules de
Lopez i Encabo (2005: 173), la literatura infantil i juvenil es converteix en el pont entre

el coneixement restringit que es posseeix en els primers anys de vida i la cultura en que
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cal inserir-se com a ciutada. La literatura infantil i juvenil, en aquest sentit, vigila per la
socialitzacio del xiquet, xiqueta o adolescent i li proporciona enllagos amb el mon social
mostrant-li molts dels aspectes culturals en els quals, amb posterioritat, amb més edat, hi
participara i els quals assumira com a propis. Es a dir, el contacte amb aquest tipus de
literatura esdevé la primera relacié de I’individu amb el coneixement i la cultura. Per tant,
sembla evident que tant en el pla de I’expressio (estética) com en el pla del contingut
(ética) aquesta literatura sera fonamental a ’hora de formar eixes noves persones que
progressivament s’incorporaran al moén social.

Aixi, tenint en compte les caracteristiques que defineixen el lector competent,
apuntades anteriorment, el destinatari de la literatura infantil i juvenil pot definir-se com
un lector xiquet, xiqueta o adolescent que, sobretot, apren socialment i a qui es dirigeixen
textos que intenten afavorir la seua educacidé estética i social a traves del gaudi de
I’experiéncia lectora, tenint en compte una certa proposta de valors, de models de relacio
social i d’interpretacié ordenada del mén. Es també un lector infantil o adolescent que
apren literatura com una forma cultural codificada i a qui es dirigeixen uns textos que
s’ajusten, per tant, a unes formes fixades per la col-lectivitat, amb menor o major tradicio
d’us literari, en les quals es pot trobar una valoracid estética del mon i un s especial del
llenguatge (Colomer, 1998, 2010).

En aquest sentit, encara podem recorrer a Shavit (1986) per apuntar les restriccions
literaries produides per la definicié d’un destinatari infantil, les quals poden ser descrites,

basicament, com una adscripcid de les obres a les caracteristiques segients:

a) El text ha de pertanyer a models literaris ja existents. La tendencia del sistema és
la d’acceptar sols allo que és convencional o alld que es considera adequat 1
familiar als xiquets i xiquetes.

b) El text ha de constituir-se a partir d’una fort integraci6 dels elements. L’accio de
la trama es considera el més important en les narracions infantil i juvenils. Una de
les principals operacions ¢és la d’acurtar els textos i, aixi, tot el que s’elimina es
considera secundari. No obstant aix0, aquesta accio pot destorbar la comprensio
de la historia.

c) El text ha de presentar una complexitat i sofisticacid6 minimes. La simplicitat

determina els temes®, la caracteritzacio dels personatges i les estructures

8 Una serie d’idees erronies preconcebudes o simplement un nivell insuficient de competéncia literaria
d’alguns lectors, entre els quals es troben sovint els estudiants d’Educaci6 i Magisteri, com veurem més
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narratives. Tradicionalment, en 1’adaptacio de textos s’eliminen la parodia 1 la
ironia, se separen els nivells de realitat i fantasia, es precisa la conducta dels
personatges sense ambiguitats, es clarifiquen el desenllacos oberts, etc.

d) Els valors preconitzats i la moral subjacent han d’ajustar-se als proposits educatius
i ideologics concordants amb les normes socials predominants. En les adaptacions
d’obres d’adults hom pot veure que sovint arriba a canviar-se el sentit complet del
text original per posar-lo al servei de proposits educatius acords amb 1’época.

e) El llenguatge ha de ser simple. En la literatura canonica adulta 1’elaboracio del
Ilenguatge és valorada per se, en canvi, allo que s’exigeix en la literatura per a
infants i les adaptacions destinades a un pablic infantil és una elaboraci6 associada
al concepte didactic d’incrementar el coneixement linglistic dels lectors,

especialment pel que fa a I’adquisicié de vocabulari.

A pesar d’aquestes restriccions, 1’objectiu principal de I’ensenyament de la literatura
ha de ser comd a cadascun dels nivells de la docencia: contribuir a la formulacio de la
personalitat de 1’individu, acompanyat d’una profunda competencia lectora, literaria i
comunicativa. A aquest objectiu primordial li segueixen uns objectius generals, propis ja
de I’ensenyament especific de la literatura en cada ambit i etapa educatius. Com hem
apuntat anteriorment, la posada en practica de la competencia literaria, en qualsevol cas,
implica la consecuci6 d’habilitats comunicatives relacionades amb diverses activitats que
han de realitzar els estudiants: amb la comprensié lectora; amb 1’adquisicié d’habits de
lectura; amb la capacitat dels alumnes per a 1’analisi i la interpretacio de textos; amb la
capacitat de gaudi que poden provocar les obres; i amb la creacié i produccio de textos
amb intenci0 estética (Ballester, 2015: 169-170).

Ara bé, el public actual configura un lector més exigent, amb un intertext més
complex, amb habilitats lectores i de construccio de significat que resulten més intricades,

en la seua interrelacié amb altres codis narratius i informatius no estrictament literaris,

avant, fan concebre la literatura infantil i juvenil associada a uns temes concrets, en general poc atractius
per als lectors adults. El fet és que, en els inicis de la investigacio sobre la literatura destinada als infants i
joves, la llista de temes es feia i refeia continuament per la dificultat implicita de definir-ne uns de concrets
que serviren nomeés per al que es considerava un génere o una parcel-la especifica de la literatura. La
conclusié és ben clara: no hi ha temes propis de la literatura infantil i juvenil, sind simplement temes
literaris. Aixi, com és d’esperar, els temes de la literatura infantil evolucionen amb ella i van descrivint la
societat que ens envolta: temes en principi tan poc infantils com la mort, la malaltia, la immigracio, la
discriminacio, la violéncia de genere, etc., apareixen ja en narracions i albums il-lustrats pensats per a
xiquets i xiquetes i es contempla com a normal la possibilitat d’aquestes lectures i el treball a les aules sobre
aquestes tematiques des del punt de vista de ’educacid literaria (Ballester i Minguez, 2005: 30-31).
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els quals deriven de 1’s de les noves tecnologies interconnectades a través d’Internet 1

les denominades xarxes socials digitals. Tanmateix, aquest tipus de lector implicit encara

s’ajusta al que Colomer (1998: 145) va apuntar al respecte:

a)

b)

d)

Es tracta d’un lector propi de les societats postindustrials i democratiques. Aixo
permet esperar canvis importants, pel que fa a la narrativa anterior, en els criteris
dels autors sobre el que és adequat i pertinent en els temes que aborden les
narracions, la descripcio del mon que ofereixen i els valors que proposen.

Un lector integrat en una societat alfabetitzada amb un sistema educatiu
generalitzat. D’aquesta manera, sembla esperable que les obres utilitzen recursos
més propis d’un text escrit que d’una narracié oral i que aquest fenomen haja
afavorit la renovacio dels models literaris ja que permet una major permeabilitat
respecte a la literatura d’adults, de transmissié escrita des d’époques molt
anteriors.

Un lector familiaritzat amb els sistemes audiovisuals desenvolupats en la nostra
societat durant les Gltimes déecades. La literatura per a infants i adolescents, doncs,
haura d’incorporar nous recursos procedents d’aquests mitjans i comptara amb
habits narratius caracteristics, com ara la competencia en la lectura de la imatge,
la competencia digital o el costum d’enfrontar unitats informatives molt breus.
Un lector que s’incorpora a les corrents literaries actuals (promogudes des de la
industria editorial).

Un lector que viu en un periode ric en la varietat de models literaris oferts, els

quals suposen una certa complexitat narrativa.

5.1.7. La narrativa

Pel que fa a aquesta riquesa i varietat de models literaris, dins del corpus de

lectures per a I’educacio literaria, i atenent a les caracteristiques del lector infantil o jove,

la present investigacio té un especial interés en les obres narratives. Pel que fa a la

comprensio de les narracions en el procés de formacid del lector literari, convé recordar

que els estudis sobre la gramatica de la narracio dels anys setanta oferien una descripcio
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de I’estructura del text narratiu per a poder ser utilitzada en la investigacid sobre la lectura.

Va quedar demostrat que la representacidé interna d’aquesta estructura, 1’esquema

narratiu, es domina molt rapidament en la nostra cultura i que el lector utilitza aquest

coneixement per entendre i recordar les histories. Altres nuclis d’investigacié han ofert

també resultats a tenir en compte per a preveure el progres narratiu dels infants (Colomer,

1994):

a)

b)

d)

Ha quedat establert que I’adquisicio de 1I’esquema narratiu es produeix en els
quatre o cinc primers anys de vida. Els infants evolucionen des de la capacitat
d’establir una simple estructura associativa fins al domini d’una estructura
basada en “un personatge a qui li passen coses”. Aquesta darrera estructura és
predominant als cinc anys i ja integra els esdeveniments en una linia
cronologica que aconduira a I’establiment d’una estructura narrativa del tipus
inici-nus-desenllac.

En la nostra societat, els infants son iniciats en la ficcid narrativa a partir de
mitjans orals, audiovisuals i escrits. Per aixo, resulta especialment interessant
saber si la manera de rebre la narracié influencia 1’adquisicio de la
competencia narrativa.

També ha estat estudiat com repercuteixen determinades caracteristiques de
les histories en els estats afectius del lector. Els aspectes analitzats resulten
prou variats i van des dels referits a questions estructurals (tals com que les
narracions que no comencen amb un esdeveniment provoquen poca intriga en
el lector) fins als que responen a questions de contingut (tals com que els
continguts inusuals impacten més el lector i es recorden millor).

Un aspecte important de la perspectiva educativa €s saber si ensenyar
explicitament I’estructura i altres caracteristiques narratives té una repercussio
real en la capacitat de comprensio per part dels infants. Tot i que aquest
interrogant rep una notable atencid investigadora, no sembla que les
conclusions siguen homogenies. Hi ha un cert consens, pero, en el fet que
ensenyar a utilitzar 1’esquema narratiu només ¢és tutil si s’utilitza per
comprendre i gaudir de la lectura, i no per ser més habil en dividir les histories.
En canvi, si que resulta atil per a realitzar activitats com resumir, fer

prediccions, etc.
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Quant a la divisio de les unitats narratives, amb 1’objectiu de solucionar les
dificultats infantils en 1’establiment de relacions de causa-efecte entre un nombre elevat
d’accions en les narracions, els llibres destinats a primers lectors recorren a la divisio en
sequeéncies narratives molt curtes i els atorguen un grau molt elevat d’autonomia
narrativa, de manera que, en molts contes, les diverses aventures dels personatges poden
llegir-se de forma més o menys aillada. Alguns tipus recurrents de sequiencies aillades

serien les seglents (Colomer, 2010: 33):

a) Dins d’una historia marc, la qual obri i tanca el llibre.

b) Dins d’una historia més o menys cohesionada. Encara que hi haja un tnic fil
argumental, la majoria d’escenes no resulten imprescindibles per a entendre
la narracio.

c) Encadenades en forma de tensio ascendent. Les escenes poden adoptar
motlles acumulatius, d’ordre invers, etc.

d) Amb repeticio de tres proves, tres intents, etc. Les escenes poden
correspondre a aquesta formula d’estructura ternaria, present en els contes

populars i que continua plenament vigent.®

5.1.8. La tradicio literaria i els classics recuperats

Pel que fa a la tradicio literaria, cal recordar que els autors i les seues obres han
constituit el contingut prioritari que, des d’una perspectiva historicista, s’ha treballat en
I’area de literatura durant molts anys. Ara bé, mai la quantitat d’informacio6 sobre autors,
corrents i ¢poques hauria de superar el temps i I’energia que s’hi dedica a la lectura com
a practica d’acarament directe amb els textos. En paraules de Cassany et al. (1993: 479),
“el coneixement de la tradicio literaria no pot substituir la lectura mateixa, ni tampoc
I’adquisici6 de recursos per desenvolupar una comprensio activa i reflexiva dels textos

literaris”. Entendre els condicionaments socials, economics o historics d’una obra literaria

® Hem volgut destacar aci les restriccions literaries produides per la definicié d’un destinatari infantil i
alguns dels trets més importants de la narrativa pensada per a infants i joves, perque existeix una relacio
manifesta amb el corpus de lectures medievals que presentarem en aquest treball, les quals constitueixen
textos narratius breus plenament inserits en la tradici6 literaria i que, com veurem, poden classificar-se
perfectament atenent a aquestes caracteristiques.
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és, sense cap mena de dubte, una condicié optima per aprofundir-ne en el coneixement i
’analisi, pero no resulta una condicié sine qua non per llegir-la i gaudir-ne. En qualsevol
cas, cal plantejar-se amb quins objectius es proporciona tota la informacio6 extraliteraria
que acompanya una obra, i quina importancia té aixo d’acord amb les caracteristiques del
nostre alumnat. EI coneixement escaient de la tradicio cultural i literaria ofereix referents
necessaris per a interpretar els textos i connectar els autors amb un determinat context
historic, pero no resulta convenient —si el que volem és fomentar 1’habit lector de
I’alumnat i ’aprenentatge significatiu de la literatura— donar més importancia a les
informacions teoriques i els estudis de la critica literaria, siguen del tipus que siguen, que
als mateixos textos literaris. “Cal mesurar i valorar quins son els continguts que ajudaran
els alumnes a endinsar-se en una obra i com cal que els vagin adquirint” (Cassany et al.,
1993: 480).

En aquest sentit, resulta significatiu constatar que autors com Cassany et al. (1993:
480-482) o Postigo (1994) ja parlaven a principis de la decada dels noranta de la necessitat
de les versions actualitzades i adaptacions a altres géneres o mitjans d’obres classiques
de la literatura, “les quals incorporen elements actuals a un text antic: il-lustracions,
imatge, so, llenguatge nou, etc”. Evidentment, amb les adaptacions i versions de classics
literaris, no es produeix una relacio tan rica com la de lector-obra original completa, pero
proporcionen informacions valuosissimes sobre aspectes tan importants com el tema, la
trama, I’ambientacio, 1’época historica, la caracteritzacio de personatges, etc. | més
important, aquestes reescriptures poden atraure un lector jove amb forca, de manera que
més endavant, en recordar I’experiéncia lectora prévia com a satisfactoria, es puga sentir
temptat de llegir i gaudir de la versié original. No oblidem que, com diu Machado (2002:
17):

Lo que verdaderamente les interesa a esos jovenes lectores que se aproximan a la
gran tradicion literaria es conocer las historias emocionantes de las que estamos
hechos. (...) Tampoco es necesario que esa primera lectura signifique sumergirse en
los textos originales. Tal vez sea deseable que no sea asi, teniendo en cuenta la edad
y la madurez del lector. Pero creo que lo que debe tratar de propiciarse es la
oportunidad de un primer encuentro con la esperanza de que este pueda ser seductor,

atractivo y tentador.
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A més a més, el foment del valor educatiu del fet literari en la formacio integral de
I’individu en societat esta clarament relacionat amb el corpus de lectures que es presenten
i es llegeixen a les aules i, obviament, els classics han de formar part necessariament
d’aquesta seleccio de textos per a I’educacio literaria i 1’habit lector, per multiples raons

que detallarem més avant. En aquesta linia, com afirma Sotomayor (2013: 34):

Las selecciones de textos deben equilibrar la literatura actual y la canénica, porque
necesitamos a los clésicos y tenemos que buscar la manera de mantenerlos vivos. De
ello depende nuestra supervivencia, nuestra cultura y nuestra propia identidad como

seres humanos.

5.1.9. Algunes conclusions sobre I’educacio literaria del segle XXI

Com hem vist, el concepte d’educacio literaria sorgeix com a idea formativa per
revisar i millorar la didactica de la literatura basada en la mera memoritzacié de dades
literaries sense una aproximacio real als textos, amb 1’objectiu de prioritzar el foment del
gaudi lector com a condicié natural de la comprensio lectora i el desenvolupament de la
competéncia literaria (Ballester, 1999 i 2015), tenint en compte la historia literaria; el
foment de la producci6 de textos (mitjangant tallers d’escriptura); I’ organitzacid tematica
i topica dels continguts literaris; els avantatges del comentari de textos; la practica de la
literatura comparada; 1’aplicaci6 didactica de I’analisi dels géneres literaris; i 1a diversitat
d’estratégies per al foment de la lectura i I’habit lector.

En I’educacio literaria, aixi, es dona prioritat a la comprensid i interpretacié dels
textos per damunt de la simple memoritzaci6 d’informacié sobre els textos, que és
caracteristica d’una proposta didactica amb un enfocament purament historicista de la
literatura, de tipus més tradicional; i també s’aprofita de manera preferent un ventall de
possibilitats diverses de lectura i de produccio escrita interrelacionant recepcio i
creativitat en 1’expressio literaria, en lloc d’una practica de 1’expressio escrita limitada a

la parafrasi, el comentari de text o el resum?®. L’educaci literaria implica, per tant, una

10 Tanmateix, autors com Bordons i Diaz-Plaja (1993, 2004), Cassany (2000), Sendra i Devis (2000), Devis
(2001, 2009), Salvador (2009) o L6pez Rio (2009, 2012) han parlat de la renovaci6 del comentari de textos
a través d’experiéncies més creatives, amb més participacié per part de I’alumnat. Autors com Diez
Mediavilla (2015) han destacat la relacid entre creativitat i comprensié lectora.
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nova perspectiva d’ensenyament de la literatura que, dels anys noranta enca, es basa en
la connexi6 de I’obra amb el lector com a receptor actiu; en el coneixement de les
técniques i recursos que utilitza la literatura com a elaboracio artistica, amb les diverses
tipologies de textos literaris o generes; i també en el recurs a la tradicid literaria com a
font de plaer i aprenentatge (Gasol i Aranega, 2000).

En definitiva, I’educacid literaria suposa una clara prioritat pel desenvolupament
de I’habit de lectura i de les habilitats lingiiistiques que s’hi relacionen; considera la
importancia de la comprensio, interpretacio i valoracio dels textos per al foment del gust
per llegir; aposta per la lectura de textos significativament propers a I’alumnat i opta per
una seleccio d’obres o fragments segons els seus interessos; accepta la literatura de
tradicid oral, les obres per a infants i adolescents, la literatura popular i de consum; i té
en compte manifestacions com el comic, el cinema, la dramatitzacid, la cancé o les noves
formes de lectura digital; també inclou les adaptacions i traduccions d’obres classiques
(aquesta seleccio de lectures, pot limitar-se a una tria representativa pero també incloure
literatura d’altres cultures i époques); incorpora les habilitats comunicativament
productives i promou la creativitat de 1’alumnat. En aquest model d’ensenyament el
docent assessora, dinamitza i orienta, pero no és I’nic que decideix respecte a ’acte de
llegir; i es té present la relacio llengua-literatura de manera més flexible, de manera que
la literatura pot incloure models de llengua diversos per a 1I’aprenentatge lector i el foment
de la competencia lectoliteraria (Cassany et al. 1993: 491).

Aguesta competéncia lectoliteraria es concep com una ferramenta necessaria per
tal que els ciutadans i ciutadanes puguen desenvolupar-se en societat, a més de constituir
una peca clau per ’enriquiment intel-lectual, 1’adquisicié d’aprenentatges i1 1’accés a la
cultura (Gil, 2011). Podem dir que una bona comprensio lectora ¢€s el resultat de I’acte de
lectura i la posterior reconstruccié d’una representacié mental coherent respecte al text
escrit, relacionant les idees extretes de la lectura amb els coneixements previs del lector
o lectora. Es convenient destacar que 1’experiéncia de lectura no és estable ni constant,
sind que canvia en funcio de la tipologia textual, segons la familiaritat del lector amb el
tema del text, amb el major o menor coneixement del léxic i, sobretot, amb la situacié o
context en que es produeix la lectura. Aixi doncs, enfrontar a I’alumnat amb una varietat
quant mes ampla millor dels diferents tipus de text, esdevé un requisit indispensable per
a una maduracio progressiva de la competéncia literaria.

L’educacio literaria pretén dotar a 1’individu, per tant, d’habilitats especifiques

relacionades amb la comprensié literaria amb la finalitat de formar lectors competents,
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capacos de comprendre qualsevol obra literaria. La idea general que suposa un
plantejament per a la formacié lectoliteraria és la de preparar I’alumnat perque siga un
lector autosuficient, autonom, que active i relacione els seus coneixements i destreses. En
aquest sentit, cada obra requereix, apel-la i precisa la preséncia d’uns coneixements
especifics en el lector. A més a més, la preséncia de referéncies d’altres obres en un text
literari ha de fer considerar el fet ineludible que el text literari no ha de comprendre’s
Unicament en funci6 de si mateix 0 d’un context exterior, sind com a element d’un vast
sistema intertextual. En aquest sentit, ja siga per I’activacié eficient dels sabers previs, ja
siga pel domini d’habilitats i estratégies, la lectura literaria requereix una formacio
especifica, ja que en els textos literaris es fa palesa la contiguitat de relacions culturals,
metaliteraries, artistiques, etc. El text literari es presenta com una unitat semiotica en
relacio amb d’altres i alhora esdevé un discurs artistic elaborat que es troba condicionat,
en la seua creacid i en la seua recepcid, per factors de la cultura o cultures en qué s’inscriu
(Mendoza, 2004).

En aquest sentit, cal insistir en el fet que, com a conseqiiéncia de la realitat
sociocultural actual, es plantegen nous i importants reptes al professorat de llengua i

literatura, als quals ha d’enfrontar-se en la seua practica docent (Prado, 2004: 21-23):

1) La superacio dels models cientifics i linguistics vigents fins a I’Gltima década
del segle XX (estructuralisme i generativisme) i I’auge de noves ciéncies del
llenguatge, que conflueixen en el seua preocupaciod per 1’s comunicatiu i
funcional de la llengua, i també les aportacions de la psicolinglistica i la
psicologia cognitiva, que permeten coneixer com es produeixen els
aprenentatges perque aquests siguen significatius, exigeixen al docent una
preparacié multidisciplinaria d’acord amb els nous objectius que la didactica
de la llengua i la literatura té plantejats.

2) El sistema educatiu, afectat de ple per aquests canvis, ha d’oferir una formacio
pragmatica 1 funcional als seus educands, d’acord amb les exigencies de
comunicacio de la societat actual, formant-los i donant-los la preparacié que
aquests necessiten per a desenvolupar-s’hi reeixidament, més enlla de
restriccions teoriques o metodologiques, més propies del mon académic que
de la realitat social.

3) Els grans canvis socioculturals —als quals hem al-ludit en la introduccio

inicial d’aquesta tesi— requereixen de docents implicats en processos de
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4)

5)

6)

7)

8)

formaci6 permanent, afins amb I’evolucid constant de la societat 1 del
coneixement, amb inquietuds innovadores i creatives, que convertisquen el
context educatiu en un escenari viu, atractiu i motivador mitjancant el dialeg i
la interaccid entre els membres que I’integren.

La crisi dels models d’ensenyament tradicionals, en els quals el professor
exercia el paper de transmissor de coneixements lingiiistics i literaris, d’una
manera més o menys magistral, amb un alumne com a subjecte passiu que els
rebia, ha donat pas a models actius d’ensenyament, en els quals ’aula es
converteix en un context d’interrelacié comunicativa i activitat constructiva i
funcional, que exigeixen al professor ser investigador de la seua propia
practica docent i integrar-se en equips pedagogics per a millorar aquesta praxi,
en favor del desenvolupament professional propi i I’éxit educatiu.

La proliferacié de nous géneres literaris, com 1’anomenada paraliteratura 1
noves formes literaries multimédia i interactives, al costat de 1’auge de la
literatura infantil i juvenil, necessita un professorat amb la suficient sensibilitat
estética i critica per a I’educaci0 literaria, que siga capag de motivar I’alumnat
i desenvolupar en ell el gust i el plaer per la lectura.

La incorporacié a un marc comu europeu i també la ruptura de fronteres, la
globalitzacié i la incorporacié de poblacié immigrant amb diverses llengtes i
cultures, fa necessari que el professorat adopte una actitud positiva d’obertura
al plurilingiiisme i a I’educacié multicultural com a elements enriquidors i no
discriminatoris.

El naixement de nous i diversos codis comunicatius (verbals i no verbals),
I’exponent maxim dels quals el trobem en els mitjans de comunicacio (radio,
premsa, televisid, publicitat i cinema), comporta un replantejament del
tradicional concepte d’alfabetitzaci6. Cal alfabetitzar en altres sistemes
verbals desatesos tradicionalment i no verbals (iconics, gestuals, sonors), si no
volem que I’alumnat es convertisca en analfabet funcional en aquesta societat
actual on imperen la imatge i el so com a formes d’expressio i informacio.
Dr’altra banda, els avangos tecnologics, plasmats en una amplia gamma de
noves tecnologies, han revolucionat els mitjans per al tractament i
emmagatzematge de la informacio i, en definitiva, la comunicacio. La difusio

1 implantaci6 a D’escola d’aquests avancos exigeixen al professorat una
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suficient preparacié tecnologica que li permeta incorporar a la seua practica

educativa els actuals recursos tecnologics de forma critica i significativa.

Comptat i debatut, I’educacio literaria en el segle XXI representa una resposta
compromesa amb les transformacions contemporanies i, sobretot, amb un dialeg amb la
societat actual, on la multiculturalitat (Ballester i Ibarra, 2009 i 2015) i les noves ficcions
mediatiques originades al si de la publicitat, els videojocs i cada vegada més en les xarxes
socials d’Internet configuren, com a referents comunicatius, la quotidianitat de qualsevol
lector jove actual. L’educacio literaria ha de ser capag d’integrar tots aquests nous factors
en la seua complexitat a favor del gust per la lectura de textos literaris i els valors
democratics de convivéncia, atenent als formats i les tematiques més adients a cada lector
i cada context. Aix0 suposa un requisit indispensable per a formar part, de manera
significant, de la formacid cultural de I’ésser huma i, en conseqliéncia, per a garantir, en

el present i en el futur, una vida més felig als infants i adolescents.
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5.2. LA IMPORTANCIA DELS CLASSICS EN L’EDUCACIO
LITERARIA

5.2.1. Sobre els classics en general

A hores d’ara, qualsevol acostament a la literatura des de la perspectiva de
I’educacid literaria ha de plantejar-se el problema de la seleccié de textos i la construccio
d’itineraris lectors, i en aquesta reflexid apareixen indefugiblement els classics, els quals
podrien considerar-se textos de referéncia basica per a la formacio literaria, cultural i fins
I tot emocional dels joves lectors literaris en I’actualitat, perque “El classic no és classic
per ser antic, sind perque segueix sent modern, actual”, com va apuntar Joan Fuster
(1964) en la seua famosa definicié de lectura.

En aquest sentit, des d’un plantejament educatiu, una explicacié que fa ja unes
décades proporcionava Postigo (1994: 107) sobre qué és una obra classica es basava en
I’assumpcié que aquesta pot ser considerada modelica 1 punt culminant d’una literatura,
que perviu a través del temps i de I’espai, 1 que planteja a lectors de diversos llocs i
¢poques certa reflexio al voltant d’un tema universalment valid. Gual (1998: 36), per la
seua part, indicava que allo que ha consagrat i definit com a classics a determinats textos
i autors és la seua lectura reiterada, fervorosa i permanent al Illarg de temps i generacions:
“Clasicos son aquellos libros leidos con una especial veneracion a lo largo de los siglos™.
Es a dir, es tracta d’obres que transcendeixen la seua época, apercebudes com a models
d’escriptura, de lectures repetides i traduccions freqiients a diferents llengiies, a diferéncia
dels llibres inclosos en els canons prescriptius, que sén conseqiiéncia d’una eleccid en un
moment determinat i, en ocasions, amb una finalitat molt concreta. Merino (2004: 32)
assenyalava que els classics son: “aquellos libros que, a pesar del tiempo transcurrido
desde que fueron escritos y publicados, siguen sobresaltando todavia nuestra emocion y
despertando nuestro placer estético”.

Podriem dir que els classics accepten una definicid que els considera representants
literaris de les maximes expressions culturals d’un poble; en aquest sentit, figuren per al
lector com les seues obres 1 autors, constitueixen el moment culminant d’un genere literari

0 moviment artistic, i presenten un valor prevalent de referent cultural. En la definicio de
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classic persisteix, en qualsevol cas, la idea d’estabilitat, de permanéncia i, aixi, de valor

modelic. En aquesta linia, declara també Sotomayor (2013: 33):

Por su valor como modelos de escritura y expresién de la naturaleza humana, por su
significado como representacién de una identidad cultural y por la necesidad de
conjugar con armonia tradicién e innovacion en la tarea educativa, los clasicos nos

son necesarios.

Com diu Cansino (2007), ens descobreixen 1’univers, ens fan creure i construeixen
la nostra consciencia col-lectiva; els necessitem perqué ens parlen dels nostres temors,
passions i preguntes, encara que ho facen amb un altre llenguatge i uns altres arguments;
perque ens ajuden a congixer-nos i a coneixer el mon, i perqué, almenys a nivell tematic,
han superat les circumstancies concretes del seu temps per a assolir la dimensio universal
que els perpetua.

Segons Sotomayor (2013: 32), les infinites possibilitats que ofereixen aquestes
obres justifiquen la seua presencia en un itinerari lector capa¢ de proporcionar una
adequada educacid literaria. Tanmateix, els classics no son hui —ni ho han sigut mai—
lectures generalitzades, ni de gran abast editorial, malgrat la seua evident repercussio
literaria (tant si parlem d’influéncies en autors posteriors o, simplement, d’inspiracio
creadora en 1’ambit de la produccio lletraferida). Per raons diferents en cada epoca
historica, aquells que han gaudit amb la lectura dels classics en la infancia i I’adolescencia
han sigut minoria; els adults que llegeixen i rellegeixen, que es capbussen en el moén de
la literatura considerada classica —canonica— amb plaer i amb certa experiéncia de
maduresa, també s6n minoria; aixo ocorre inclis entre els mateixos estudiants que es
preparen per a exercir la professié docent.

Potser, la dificultat de recepcid i comprensioé que sol acompanyar aquestes obres,
tant en el seu contingut com en el seu llenguatge, a causa de la distancia temporal i cultural
amb els lectors actuals, en limiten la lectura en edicions integres a un grup més tost reduit
de lectors professionals (Lefevere, 1997), ¢o és, els especialistes integrats en el mén
academic i educatiu que fan de la lectura la seua professio; o al lector apassionat, aquell
que llig els classics amb gust, amb entusiasme i que esta destinat a transmetre’ls amb la
mateixa passié amb qué els va descobrir (Cansino, 2007: 34).

Es cert que la potencialitat dels classics solament arriba a fer-se efectiva en lectors

madurs, amb una historia lectora —un intertext lector— i una competéencia literaria
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desenvolupada; pero per arribar a aixo s’ha d’iniciar el cami en I’etapa de formacio
(Sotomayor, 2013: 33). Els classics son obres que han deixat empremta en els seus lectors,
que han romas a través del temps, que han marcat una epoca i continuen vius en
I’imaginari d’un col-lectiu, com assenyala Cansino (2007). Per tant, a ra6 d’aixo, caldra
que els classics apareguen, en el moment i en la forma més propicia, en I’itinerari
d’experiéncies lectores dels més joves, amb 1’objectiu de proporcionar les bases d’una
educacid literaria significativa. En aquest sentit, cada lectura i relectura d’aquests llibres
és un nou descobriment, perque son llibres practicament inesgotables, que proporcionen
models d’expressio, i plantegen també temes i valors de caracter universal; tot plegat, els
ingredients necessaris per al gaudi lector.

Les linies que Italo Calvino dedica en el seu moment a la idea de la constant
actualitzacié lectora i comprensiva dels classics, encara ens permeten reflexionar al
voltant de la importancia de la relectura perpétua i necessaria d’aquestes obres (Calvino,
1991):

1. Els classics son aquells llibres dels quals se sol dir: “Estic rellegint...” i mai no
“Estic llegint...”.

2. S’anomena classics aquells llibres que constitueixen una riquesa per a qui els ha
llegit i estimat; pero que constitueixen una riquesa no menor per a qui es reserva
la sort de llegir-los per primera vegada en les millors condicions per a assaborir-
los.

3. Els classics son llibres que exerceixen una influéncia particular, ja siga quan

s’imposen com a inoblidables, ja siga quan s’amaguen en els plecs de la memoria

tot mimetitzant-se amb 1’inconscient col-lectiu o individual.

Tota relectura d’un classic és una lectura de descobriment com la primera.

Tota lectura d’un classic €s en realitat una relectura.

Un classic és un llibre que mai no acaba de dir allo que ha de dir.

N g &~

Els classics son aquells 1libres que ens arriben tot portant impresa I’empremta de
les lectures que han precedit la nostra, i darrere seu I’empremta que han deixat en
la cultura o en les cultures que han travessat (o més senzillament, en el llenguatge
0 en els costums).

8. Un classic és una obra que suscita una pols incessant de discursos critics, pero que

I’obra s’espolsa continuament de damunt.
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9. Els classics son llibres que com més creu un conéixer-los d’oida, més nous,
inesperats, inedits resulten en llegir-los de veritat.

10. Es diu classic un llibre que es configura com a equivalent de I'univers, a
semblanca dels antics talismans.

11. El teu classic és aquell que no pot ser-te indiferent i que et serveix per definir-te
en relacio, i tal volta en contrast, amb ell.

12. Un classic és un llibre que esta abans d’altres classics; pero qui ha llegit primer
els altres i després llegeix aquell, reconeix de seguida el seu lloc en la genealogia.

13. Es classic alldo que tendeix a relegar ’actualitat a la categoria de soroll de fons,
perod al mateix temps no pot prescindir d’aquest soroll.

14. Es classic allo que persisteix com a soroll de fons inclis alli on 1’actualitat

s’imposa més incompatible.!?

La conclusié quan llegim Calvino és que cal bandejar la idea d’esforg en la lectura
dels classics. Un esforg que es compensa per si mateix no es pot quiestionar, no és esforg,
¢s plaer. Al capdavall, “I’nica rad que es pot adduir €s que llegir els classics és millor
que no llegir els classics”. Es justament en aquest punt on, en un marc educatiu,
I’orientacio per a la seleccid de textos €s una de les tasques més importants del mediador,
i es necessiten un marc tedric i un marc historic minims per a situar la reflexié educativa
(Sotomayor, 2013: 30).

A pesar de les agudes observacions de Calvino, hom encara es guestiona —i pot
fer-ho— per que llegir obres de la tradicio literaria. En la decada dels anys seixanta es
comenga a posar emfasi en la idea que 1’escola havia de crear competencies lectores a
través de ’accés directe als textos i no limitar-Se a mostrar uns textos reconeguts i
integrats en una historia literaria amb perspectiva merament cronologica. Tenint en
compte aix0, en I’actualitat, existeixen veus que defensen la responsabilitat social d’oferir
als xiquets 1 xiquetes 1’accés a una tradicid cultural compartida per la col-lectivitat
(Colomer, 2010: 97).

Dos fenomens actuals que fan especialment necessari recorrer a les obres
classiques en aquest sentit son, d’una banda, I’acceleracio del consum cultural que fa que
els llibres desapareguen cada vegada més rapidament de la memoria col-lectiva, limitant-

ne la discussio 1 1’Gs compartit de referents literaris; 1 de 1’altra, I’increment progressiu de

11 Traducci6 de Josep Ballester (2011: 217-225).
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la complexitat de les societats actuals, on I’individualisme urba, els contextos
multiculturals, la immediatesa informativa i la influéncia dels mitjans de comunicacio, a
més de ’auge de les noves tecnologies amb les xarxes socials digitals com a formes
d’interaccio civil mediatitzades per la publicitat, tendeixen a fragmentar cada vegada més
la vida social. D’aquesta manera, la dimensi6 socialitzadora de la cultura queda greument
compromesa i la necessitat comunicativa de compartir referents es cobreix amb un altre
tipus de sabers compartits, com ara els televisius, els publicitaris o els procedents de 1"0s
d’Internet en la vida diaria. Aix0 suposa un problema en la mesura que eixos nous
referents no posseeixen la forca intel-lectual, emotiva 1 estética, ni D’eficacia
culturalitzadora, demostrades pel folklore i els classics literaris. A més a més, si es desitja
afavorir la cohesio social, qualsevol cultura necessita crear-se una representacié de si
mateixa de manera coherent, i en eixa construccié de 1’imaginari col-lectiu les obres
literaries han sigut sempre un material de primer ordre en totes les cultures (Colomer,
2010: 98).

No hem d’oblidar que la historia de 1’educacid i de la lectura infantil i juvenil ha
presentat els autors i autores classics com a model de llengua i de representacio de les
cultures nacionals, 1 han estat sempre presents en I’ensenyament. Alguns estudis mostren
com s’ha elaborat aquest canon en el nostre passat més recent, quins han estat els autors
seleccionats 1 de quina manera s’han utilitzat aquestes lectures en I’educacié (Nuifiez,
2007)*2. No obstant aix0, la qiiestié fonamental en ’actualitat és reflexionar sobre quin
ha de ser el paper dels classics des del marc de I’educacio literaria. El seu valor com a
models d’escriptura i expressié de la naturalesa humana, el seu significat com a
representacidé d’una identitat cultural 1 la necessitat de conjugar amb harmonia tradicio 1
innovacio en la tasca educativa esdevenen els punts més forts a favor de la consideracio
positiva dels classics encara en el segle XXI.

Tenint en compte aix0, Colomer (2010: 97 i ss.), planteja alguns motius per llegir els
classics 1 considerar I’herencia cultural que les obres de la tradici6 literaria poden suposar

en ’actualitat:

12 pe| que fa a la literatura en catala, encara queda molt a fer. Seria interessant fer un estudi més detallat
sobre aix0: una proposta de classics en llengua catalana, atenent a la variabilitat historica, en el context
cultural i el sistema educatiu valencians. Cal esmentar aci la novetat que suposa, respecte a la literatura
infantil i juvenil, I’aparicio del llibre de Gisbert (2016) durant la redacci6 de la present tesi doctoral, el qual
fa un recorregut pel context i I’evolucié del mon editorial valencia des de I’any 1975 fins a I’actualitat.
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1. Capacitat del discurs literari per afavorir la cohesié social i oferir un sentiment de
pertinenca col-lectiva. A través de la literatura, els més menuts comparteixen
referents linglistics, artistics i culturals amb les generacions anteriors.

2. Capacitat per revelar la reflexi artistica de la humanitat sobre si mateixa i sobre
el mon. Resulten un instrument per entendre el mon, la qual cosa va unida a la
recerca de sentit i s’oposa a la tendéncia actual cap a la simple connexio6 i
juxtaposici6 de referents d’origen mediatic.

3. Capacitat dels classics per atorgar sentit de jerarquia entre els nivells d’elaboracid
i significat dels productes culturals. Serveixen per establir un mapa o itinerari que
ofereix sentit de perspectiva cultural, més enlla del consum indiscriminat de

productes molt diversos.

En qualsevol cas, des d’una perspectiva que té en compte els pressuposits basics de
I’estetica de la recepcid i ’hermenéutica esmentades en apartats anteriors, sense defugir
el condicionament historic del significat cultural dels textos literaris, un plantejament
educatiu favorable a la lectura dels classics literaris ens ubica en 1’esséncia mateixa de la
lectura litéraria i contempla el requisit més important per al desenvolupament de la
competéncia lectora: la lectura d’obres literaries considerades classiques es fa sempre en
epoques posteriors, ¢o és, tot classic és classic a posteriori; i aquesta lectura es produeix,
basicament, per motius de gaudi intel-lectual i estétic. Com el mateix Azorin (1920) va
assenyalar: “No han escrito las obras clasicas sus autores; las va escribiendo la

posteridad”.

5.2.2. La idea de canon literari

En estreta relacio amb el concepte de classic es troba el de canon literari, igual de
discutit durant les ultimes décades des de la teoria i la critica literaries, que han debatut
ampliament sobre la seua construccio, les seues funcions, la seua estabilitat i les seues
categories (Sulla, 1998, 2009). I és que un element essencial en 1’educacio literaria és el
corpus de textos que ha d’emprar-s’hi. A partir de la concepcid de canon de Bloom (1994)

i la seua seleccid de lectures, restrictiva i de criteris discutibles, el debat entorn al corpus
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de textos s’estengué¢ a 1I’ambit de ’ensenyament de la literatura o la formacié de la
competencia literaria i s’hi plantejaren alguns dubtes i certa poleémica sobre quines obres
han d’incloure’s en la formaci6 dels lectors del segle XXI, sobre si podem parlar de canon
en I’ambit de I’educacio literaria i sobre qui determina i legitima aquest canon.

Hem de tindre en compte que la naturalesa del canon resulta essencialment
historica—per tant, mudable— i es fa urgent la reflexi6 sobre la impossibilitat d’un canon
Unic universal, ja que cada epoca, cada comunitat cultural i cada sistema literari tenen el
seu. I en ultima instancia, no hem d’oblidar, com diuen Ballester i Ibarra (2009: 32), que
tot canon tancat, tota imposicié de lectures inamovible marcada per la historia o la critica
literaria, es dilueix davant del poder dels lectors, que sén al capdavall qui trien les lectures
més recurrents a partir dels seus gustos, inquietuds, necessitats i interessos. Com
assenyala Pozuelo Yvancos (1996: 3), ’acte de seleccid que realitza un antoleg no és
diferent de 1’acte que, amb caracteristiques semblants, presideix la construccié d’una
historia literaria, i que hi ha una relaci6 evident d’interdependéncia entre els conceptes
d’antologia, canon i historia literaria, els quals estan vinculats amb 1’ensenyament de la
literatura. En 1’actualitat, és sabut que els sistemes culturals (amb el seu entramat de
factors ideologics, socials, literaris...) fan variar I’apreciacio de textos i autors, arribant a
observar-se diferencies notables entre diferents periodes historics. EI mateix ocorre amb
la valoracid dels textos, géneres i autors per a I’educacio literaria; i aquest fet condiciona
els estudis i les iniciatives practiques per a la seleccio de textos (Sotomayor, 2013:31).

Tanmateix, Cerrillo (2013) apunta que no s’ha de confondre “canon” amb
“classic”, entre unes altres raons perqué una obra podem considerar-la canonica
(especialment, en el cas d’algunes obres de la literatura infantil i1 juvenil presents en certs
canons escolars), abans que haja passat prou temps per a poder valorar-la com a classica.
Si és cert que els classics son llibres canonics o, almenys, aixi haurien de ser considerats,
pero no resulta del tot convincent que llibres que puguen apareixer en certs canons hagen
de tindre el reconeixement de classics (Cerrillo, 2010: 93). En qualsevol cas, hem
d’entendre el canon com un fenomen dinamic, és a dir, canviant, el qual, a més, es dirigeix
a un lector maltiple. En qualsevol canon, diu Cerrillo, han de figurar obres que
reflecteixen la societat i el pensament de la seua epoca, amb elevada qualitat literaria, que
representen les emocions, els sentiments i les aspiracions de les persones, més enlla de
temps i fronteres.

Es pot pensar, doncs, que han de formar part d’un cataleg d’obres canoniques

aquelles que s’han mantingut inalterables en aquesta classificaci6 al llarg del temps 1, en
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conseqiiencia cal considerar com a raonable la seua inclusid en una seleccio d’obres i
autors que s’han de llegir per assegurar el seu coneixement en cada generacié que
s’incorpora a la comunitat cultural (Pozuelo Yvancos, 1996). Tanmateix, també hem de
tindre en consideracio la necessitat de renovar el canon constantment, atenent a la seua
variabilitat, per adaptar-lo a les caracteristiques de la societat actual, més enlla de les
temptatives polémiques d’establiment d’un canon unic i tancat —ja siga occidental,
nacional o de literatura infantil—, com ha ocorregut amb els coneguts intents de Bloom
(1994, 2003).

En qualsevol cas, la reflexio al voltant d’un canon mudadis i adaptatiu, ens porta
cap a la importancia de les lectures perifériques, la rellevancia de les quals resulta
innegable per constatar la diversitat i les possibilitats del canon, ¢o és, per fer conéixer
unes altres obres i autors, uns altres generes i estils. EI mateix Cerrillo (2013: 25) apunta
que el canon de lectures escolars ha sigut canviant amb el temps, la qual cosa és una
caracteristica contraria al concepte de classic, que, com hem vist, requereix una aprovacio
general després d’un cert pas del temps. Allo més preocupant, segons Cerrillo, és que els
canvis quasi mai no s’han produit per criteris estrictament literaris o estétics, sin0 mes
aviat per raons ideologiques o pedagogiques. A col-lacié d’aquesta idea, Cerrillo (2013:
26) esmenta la Teoria dels Polisistemes d’Even Zohar (1975) per tal d’explicar
satisfactoriament eixos canvis de canon, ja que Zohar entén el sistema literari com un
complex sistema de sistemes, és a dir, un polisistema, on se situen un centre (ocupat per
les lectures canoniques, o classics) i una periféria (ocupada per la resta de les obres
literaries, que es dirigeixen a un public lector diferenciat); com aquest “sistema de
sistemes” és movible, esdevé possible la desaparicié d’una obra que esta al centre 1, per
contra, també és possible el salt al centre del sistema d’una obra que es troba en la
periferia.

Ana Maria Machado (2004: 149), en aquest sentit, apunta que la literatura, com
una gran xarxa universal que uneix els punts més distants, una mena de continuum
intertextual, ofereix al lector camins inacabables que ens van oferint de forma il-limitada,
sense fronteres, un mén infinitament obert a totes les possibilitats de lectura.

No obstant aixo, un cert nombre d’especialistes advoquen per la creacio 1
permanéncia d’un canon escolar de lectures, estructurat per franges educatives
corresponents a les edats dels seus lectors model (Hermida i Cafién, 2002; Cano i Peérez,
2003; Tejerina, 2004). Aquest canon comprendria obres dels diferents generes literaris, i

també textos representatius de les diferents tendéncies i corrents, perd sempre
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seleccionats d’acord amb el principi de la seua rellevancia literaria (Cerrillo, 2007: 71)*.
Aix0 implica una de les guestions mes debatudes entorn a la configuracio del canon de
lectures: els criteris per a la seleccid de les obres.

Pel que fa a aixo, tal i com a apunten Ballester i Ibarra (2009: 33), el corpus de
textos ha de ser, en tots els sentits (interdisciplinaris i interculturals), quant més ampli
millor. Ens referim a la inclusio tant de textos de la literatura classica universal, com
d’aquells més proxims en el temps i el context de I’alumnat. Juntament als textos literaris,
Ballester 1 Ibarra (2009: 34) defensen, a més, 1’as d’un espectre extens de textos
denominats paraliteraris o tota una altra literatura, com la literatura de masses, el comic
o, fins i tot, el grafitti. La competéncia literaria dels lectors del segle XXI es nodreix, en
efecte, de diferents llenguatges no tots procedents de 1’ambit académic (Lluch, 2003;
Ballester, 2015), i la majoria son cada vegada més visuals.

| és que, com alguns autors apunten, la historia de la literatura ens demostra que
els criteris pels quals una obra o un autor son considerats canonics no sempre han sigut
subjectius ni neutrals. El canon literari ha sigut establert en funcié d’uns parametres a
vegades subjectius, com 1’opinié sobre la qualitat estética o 1’originalitat. Potser han
existit, com diu Lluch (2003: 193), certs “inconfessables elitismes de classe” que han
situat fora del canon determinades manifestacions paraliteraries que sovint utilitzen uns
valors no assumits o no legitimats per les pautes classiques de prestigi.

En qualsevol cas, a pesar que la lectura dels classics no ha resultat generalitzada
al llarg de la historia literaria, com hem apuntat en I’apartat anterior, els classics de la
literatura oral i els de la literatura infantil i juvenil si que ofereixen grans possibilitats per
a una lectura integra, amb la possibilitat afegida de combinar reescriptures d’obres de les
literatures nacionals i d’altres literatures mundials, sobretot, en la linia de renovacio6 del
canon (Mendoza, 2002) per introduir la interculturalitat, com un objectiu més de
I’educacio literaria del segle XXI (Ballester et al., 2010; Ibarra i Ballester, 2015a; Devis
i Chireac, 2016). Al seu costat, la seleccio de fragments o capitols, 1’adaptaci6 d’obres no
tan conegudes i la versio en uns altres géneres amb un component visual més proxim a la
cultura actual (cinema, historia grafica, llibre il-lustrat, lectura interactiva...), sn unes

altres opcions que caldra valorar tenint en compte 1’obra de partida i el lector a qui es

13 Gonzélez (1997, 1999) ja plantejava una guia de classics de la literatura infantil i juvenil, en qué incloia
llibres il-lustrats, comics, poesia i teatre. El mateix Cerrillo (2012) va proposar una proposta oberta de
canon escolar de lectures, consultable en linia.
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dirigeix aquestes propostes lectores, unes opcions que s’han de plantejar en la formacio
de mediadors amb el suport d’experiencies reals d’aprenentatge competencial.

Com hem dit, les fronteres entre els diferents discursos artistics es difuminen cada
vegada més i la complexitat dels agents socials i els formats audiovisuals que intervenen
en el manteniment i la renovacio dels referents literaris és cada vegada major. Per tant,
hem d’aprofitar aquesta connexi6 de diferents llenguatges com un excel-lent canal de
motivacio i interdisciplinarietat també amb els classics universals i els nostres classics
medievals. Aix0 passa, primer, per la inclusio de diferents llenguatges estétics, ja siguen
mediatics, musicals o audiovisuals en I’intertext d’este nou lector (Mendoza, 2001). Es
necessaria també una seleccio de lectures necessariament plural des de la qual recorrer
transversalment prejudicis linguistics, culturals, politics, socials i religiosos. En el context
actual, aixi, I’educacio literaria pot protagonitzar un paper essencial en la construccio del
dialeg intercultural des d’un corpus de lectures ben assortit, en tots els sentits del terme
(Ibarra, 2007; Devis i Chireac, 2016).

Tenint en compte aix0, el canon presenta algunes caracteristiques i funcions
concretes també en el context educatiu: perfila de forma decisiva la formacio basica d’un
lector competent 1, per aixo, existeix la necessitat d’adequacié de les obres als interessos
de I’alumnat. Recordem que el canon és essencialment canviable, ja que els continguts,
autors 1 obres varien d’acord amb els criteris estetics d’eleccio 1 les finalitats especifiques
de cada tipus de canon; a més a meés, constitueix el referent fonamental per reestructurar
els continguts d’un curriculum escolar; és, en definitiva, un instrument clau per a la
formacio. Des d’aquest punt de vista, 1’eleccio d’obres obeeix, doncs, a la relacio existent
entre els criteris filologics i literaris i la funcié educativa (Mendoza, 2003b: 356-357).

D’aquesta manera, les seleccions de textos han d’equilibrar la literatura actual i la
canonica, perqué necessitem els classics i hem de buscar la manera de mantenir-los vius
0, més aviat, de ressuscitar-los en la societat que ens ha tocat viure. D’aixo0 depen la nostra
supervivencia cultural i la nostra propia identitat com a éssers humans en el segle XXI.
Sols el coneixement de la historia de la literatura, la lectura dels textos i el domini dels
instruments d’analisi, valoracid, interpretacid6 1 recreacid textual capacitaran el
professional de la mediacid educativa per a aquesta tasca. En aquest sentit, resulta evident
I’operativitat de les obres considerades canoniques per a la formacio, ¢o és, per a
I’ensenyament 1 aprenentatge de la literatura 1, per tant, per a la formacio estetica, lectora
i literaria, més enlla de debats sobre la conformacio del canon, les possibles dificultats

d’accés o les modes culturals i editorials al respecte.
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5.2.3. Adaptacions i versions: per qué i com (re)llegir els classics

Les adaptacions i versions literaries, en formats i géneres diversos, mitjancant
intervencions d’aula que servisquen per a acostar els textos literaris a I’alumnat i tinguen
en compte un enfocament globalitzador, comunicatiu i socialitzador, han esdevingut, a
hores d’ara, recursos amb un valor didactic inquestionable per establir les bases de
I’educaciod literaria, 1 esdevenen textos cabdals en 1’aprenentatge de lectors en edats
primeres o en moments formatius que puguen resultar decisius, com ara 1’adolescéncia,
la incorporacio tardana a alguna de les etapes del sistema educatiu, i també en la formacio
de mestres.

Siga com siga, el plantejament a les nostres aules de propostes lectores atractives
no defuig els classics, els quals permeten aproximar els infants i els joves a alguns
elements fonamentals que formen part del nostre patrimoni cultural; a tematiques i topics
de gran difusié literaria que afavoreixen la comprensio i discussié interpretativa de les
obres 1 ’aprenentatge metaficcional i intertextual; també plantegen valors universals, utils
per a fomentar la intel-ligéncia emocional i les practiques de convivencia democratica;
sense oblidar-nos del gaudi inherent que desperta la seua lectura, si el docent, com a
mediador i orientador, ateny als requisits curriculars i les necessitats prioritaries de I’etapa
educativa en qué es troba i coneix, dins d’un eclecticisme conscient, els plantejaments
metodologics 1 els recursos més adequats al context d’aula on realitza la funci6 educativa.

Sobre la disjuntiva de donar suport al coneixement incomplet, potser falsejat, que
pot proporcionar una adaptacié o acceptar el desconeixement total fins que el lector estiga
en condicions d’accedir a I’obra integra, s’han escrit moltes linies en les darreres décades
(Postigo, 1994; Pérez Diaz, 1995; Carrasco, 2000). En aquest cas, és preferible, com diuen
autors i autores com Teixidor (2007) o Sotomayor (2013), que es conega el mite, el
personatge, el simbol, I’argument basic o els valors representants en el text en qiiestio, a
pesar de la possibilitat que mai no s’arribe a llegir ’obra en la seua totalitat, la qual cosa
—cal destacar-ho— pot, de fet, ocorrer. Encara més: la lectura de I’obra en la seua
totalitat esdevé més possible a mitja o llarg termini si, en etapes primeres de formacio

lectora i educacio literaria, el receptor del text ha conegut 1’obra a través d’una bona
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adaptacid, és a dir, una adaptacid que excite el seu interés per I’obra 1 active els
mecanismes del plaer de la lectura com a acte intim i, al mateix temps, social.

A més a més, no oblidem que la literatura canonica circula en gran part en formes
adaptades i reescrites, en informacions de diferent format mediatitzades per docents i
adults: com a resum en enciclopédies, ressenyes de diaris i revistes, comentaris critics, en
antologies, versions teatrals i cinematografiques, videojocs, etc. De fet, segons Laparra
(1996), molts adults creuen haver llegit obres originals quan, en realitat, han llegit
adaptacions. Lefevere (1997) corrobora aquest fet, i situa la major incidencia de la lectura
de reescriptures en I’ctapa de formacio, en la qual s’accedeix al moén literari, es coneix el
patrimoni cultural i es formen els habits de lectura. La imatge que es té d’una obra classica
en I’actualitat s’ha construit, aixi, sobre aquestes reescriptures, i cada vegada més amb
els formats i géneres visuals que procedeixen d’Internet (trailers, memes, gifs), la televisio
(series, programes, anuncis), la il-lustracio (llibres i albums il-lustrats) o el comic
(historietes, manga, novel-les grafiques). | de fet, tots aquests formats i géneres breus i
fugissers, més proxims al registre televisiu i publicitari que no a la literatura, en la societat
en la qual vivim han esdevingut, més aviat, condicions sine qua non per al coneixement
dels classics literaris, com apuntava Sotomayor (2005).

La importancia de les adaptacions rau en el fet que totes son, al cap i a la fi,
reescriptures que tenen com a finalitat i justificacié el fet de divulgar, de difondre, de
donar a conéixer 1’obra classica. Aixi doncs, en un context educatiu, les adaptacions es
configuren com a textos que serveixen per a donar a congixer, en una primera aproximacio
mediatitzada pel docent, les obres i els autors que, des de les escoles o les universitats, es
consideren imprescindibles en la seleccié de lectures que els estudiants han de realitzar
per a complir els objectius de la seua educacio literaria. Més que no llancar directament
I’alumnat a la lectura del text, caldria potser que els docents plantejaren a I’aula la
possibilitat de llegir les histories afavorint la reflexio i la comparacio (sobretot, tematica)
mitjangant adaptacions modernes i unes altres obres de generes actuals diversos.
D’aquesta manera, podriem ajudar I’alumnat a realitzar la necessaria relacid entre els
textos i la seua propia vida, requisit indispensable per a la creacid interpretativa del sentit
de la lectura (Colomer, 1998: 272-291). Les adaptacions i versions literaries, amb esperit
divulgatiu, serveixen, precisament, per a aixo: fan reviure els classics en el dialeg que el
lector no especialitzat estableix amb el text.

Sembla evident, doncs, que els lectors més joves han de llegir certa literatura no

escrita expressament per a ells per adquirir una certa formacié cultural i ética, i per
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experimentar també 1’educacio del plaer estétic. Pero el text literari hi apareix sovint com
a discurs ambigu 1 dificil d’entendre, perqué originariament no s’ajusta al
desenvolupament de la competéncia literaria del lector. Aixi, per motius gairebé sempre
encaminats a desfer aquesta ambigitat i aclarir el desenvolupament de la historia, es fan
canvis en obres considerades importants, per tal de posar-les a I’abast de tothom.
Centrant-nos en la reescriptura literaria, pel que fa a les modificacions conscients dels
textos amb 1’objectiu d’acostar les obres classiques a un public més ampli, cal tindre en
compte si es produeixen transformacions formals o si hi ha també canvis substancials en
el seu contingut i fer, doncs, un esfor¢ per diferenciar les adaptacions de les versions o
reescriptures liures,

Per la seua banda, Postigo (1994, 2002), seguint la proposta de Genette (1982)%°,
anomena hipotext a 1’obra original i hipertext I’obra reelaborada. D’acord amb Postigo,
quan I’autor de I’hipertext ha tingut en compte els condicionaments dels seus possibles
receptors i ha pres les mesures necessaries perque la seua reescriptura siga llegida i
compresa per aquest determinat sector de lectors, estem davant d’una adaptacié. D’altra
banda, quan I’autor ha pres I’hipotext com a punt de partida per elaborar un hipertext més
Iliure, sense tindre en compte el destinatari, atenent a uns altres objectius (reescriure per
a I’escena una obra concebuda inicialment per ser llegida, cenyir-la a les exigéncies per
convertir-la en una opera, prosificar un text poetic, etc.), estariem davant d’una versio.
Aixi, la versié implica una transformacié que, de manera frequient, afecta al mode de
presentacié d’un text, és a dir, al seu codi genéric, a les caracteristiques que el
constitueixen com a mostra representant d’un genere literari; en terminologia genettiana,
en diriem una transmodalitzacio.

La distincio tedrica resulta clara pero, en la practica, una reescriptura pot ser,
alhora, versiod i adaptacio. En qualsevol cas, el pas d’un hipotext a un hipertext sempre
constitueix un procés de transformacié o transtextualitzacio i allo més usual és que

trobem, com a resultat, dos textos d’autor diferent. Per a Postigo (2002: 172), els canvis

14 Diaz-Plaja (2002) parla de reelaboracions de la literatura infantil i juvenil que suposen reescriptures
simples (suposen alguna alteracié perd respecten la trama i el caracter dels personatges), expansions (amb
ampliacié de possibilitats tematiques), modificacions (transformen trama, personatges, estructura i
Ilenguatge per a plantejar una nova historia al lector) i collages (suposen la barreja de diversos textos, amb
intencions diverses).

15 Cal dir que actualment existeix molta bibliografia sobre els estudis narratologics de base genettiana pero
en aquest treball ens limitarem a considerar les aportacions directament relacionades amb el tema de les
adaptacions literaries, sense aprofundir en I’obra de Genette, ja que no es tracta d’un objectiu prioritari.
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més freqilients que, en el procés de transtextualitzacié de 1’obra inicial, donen a lloc a les

versions son:

a) Lareduccio o I’ampliacio de I’extensio.

b) La reducci6 o I’ampliacié del contingut (fets, personatges, escenes...).

c) Els canvis de mode presentacio de I’obra: de la prosa al drama o dels vers a la
prosa, per exemple (transmodalitzacions).

d) Els canvis de la historia, el seu univers, el seu marc (diegesi).

e) Modificacions de tipus linguisticotextual.

Aquestes variacions resultants poden ser bastant senzilles en versions fidels a
I’hipotext o, per contra, també poden allunyar-se’n de tal manera que només es puga
parlar de certa influéncia del primer text sobre el segon.

Pel que fa a les adaptacions, la mateixa autora apunta que els trets caracteristics

més habituals son els que anotem a continuacio:

a) La reduccio de I’extensio i del contingut (supressio o simplificacio de fets,
escenes, supressio de personatges...);

b) Les transmodalitzacions cap a la prosa narrativa i el dialeg;

c) Els canvis en la historia i el seu univers (pero no freqiientment);

d) Nombrosos canvis en el grau de complexitat linguistica.

Parlant de les relacions hipertextuals majoritaries en la literatura infantil, d’acord
també amb les etiquetes de Genette (1982), Lluch (1998: 123 i ss.), per la seua banda, se
centrava en la imitacid seriosa (la més important de les practiques hipertextuals, la qual
s’estableix amb dos tipus de textos: la literatura de tradicio oral 1 la literatura classica
legitimada); i dins de la imitacio seriosa, fixava la seua analisi en la transformacio per
reduccio, “per la quantitat i qualitat de les obres literaries infantils que s’hi inclouen”; la

qual, al seu torn, presenta les possibilitats de:

a) Transformacié per escissio. El procediment que més atempta contra
I’estructura 1 significacido de I’hipotext. Consisteix en una supressié o una

escissio sense cap altra forma d’intervencio.
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b)

d)

Transformacio per expurgacio. Amb funcié moralitzant o edificant, en la qual
se suprimeix no solament allo que podria avorrir el jove lector o excedir les
seues dificultats intel-lectuals, sind també i sobretot allo que poguera resultar
impactant o inquietant d’acord amb la seua edat (sexe o violéncia).

Transformacio per concisid. Consisteix en abreujar un text sense suprimir-ne
cap part tematicament significativa, pero reescrivint-la en un estil més concis.
Digest. Es una versié condensada de 1’hipotext que pretén oferir un objecte de
lectura reduit sense massa restriccions respecte a I’obra original. “Es presenta
com un relat perfectament autonom, sense referéncia a I’hipotext 1’acci6 del
qual pren directament al seu carrec. En consequlieéncia, res no li imposa les
coercions d’enunciacié del resum didactic. Pot, al seu gust, conservar la

situacio narrativa o substituir-la per una altra” (Genette, 1982: 283).

Aquest interés per I’analisi de les reescriptures adaptatives dels classics literaris de

diferent mena, ha persistit en anys posteriors i ha arribat practicament fins als nostres dies.

Aixi, autors com Sotomayor (2005), han volgut plantejar també diferents classes

d’adaptacio pensades per al lector infantil:

a)
b)
c)
d)

e)
f)

9)

La supressio d’episodis 0 histories secundaries.

L’eliminaci6 de frases i I’adequacio del llenguatge.

La substitucio de narracid per dialeg (o del mode indirecte pel mode directe).
La introducci6 d’elements familiars 1 propers al lector (personatges, llocs,
situacions) en forma d’afegits o continuacions.

El resum de la historia a partir dels moments principals.

La transformacié de la forma narrativa en dramatica (amb accié directa i
dialeg) o poética (amb musicalitat i ritme).

La reescriptura burlesca o desmitificadora.

En qualsevol cas, aquestes analisis han anat acompanyades de reflexions sobre la

importancia decisiva de seleccionar una bona adaptacid, entesa com aquella que s’ajusta

al nivell de competéncia literaria i les necessitats del lector a qué va adregada. Seguint

aquesta linia d’estudi, més recentment, Lluch i Zayas (2015: 69-70) han realitzat una

ultima proposta diferenciant els tipus existents d’adaptacio literaria:
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a) Reescriptura. Es conserva el contingut fonamental del text original, perd amb una
elocucié diferent, és a dir, dotant d’un nou sentit el text. La reescriptura més
frequent és aquella que actualitza una narracio oral al moment historic del lector.

b) Prolongacio. Continuacié d’un text motivada per I’interés de dur més enlla un
relat que ha tingut éxit.

c) Reduccid. Supressio dels elements d’una obra literaria canonica- Basicament, es
tracta d’una reescriptura quantitativa que afecta tant els aspectes formals com
I’estructura i el contingut.

d) Escissio. Es el tipus de reducci6 més forta, ja que ateny a 1’estructura i el
significat. Consisteix en una supressio pura i simple i es considera més una
practica editorial que literaria.

e) Expurgacié. La reduccié amb una funcié moralitzant o edificant en la qual se
suprimeix allo que el mediador considera que no és adequat per al lector.
Habitualment, son comentaris referents al sexe o la violéncia, com s’esdevé amb
algunes adaptacions del Tirant o La Celestina.

f) Concisio. L’abreujament d’un text sense suprimir ninguna part tematicament

significativa, pero reescrivint-lo amb un estil més concis i produint un text nou.

Segons Postigo (1994: 10), el que sol passar amb les adaptacions, atesa la intencio
de I’adaptador de posar a I’abast dels lectors una obra que conserve el major nombre

possible de trets de 1’original, és que:

Hi ha casos de transformaci6 en que la historia i el seu univers o diegesi poden
dissociar-se i, per exemple, transportar la primera en un altre univers. Perd pot no
haver-hi un canvi de lloc, ni d’época, ni de medi, ni de noms, ni d’identitat dels

personatges des de I’hipotext a I’hipertext.

En canvi, connectades en part amb la supressio de passatges, hi trobarem algunes
digressions, comentaris del narrador sobre algun fet que, si no, potser seria
incomprensible. En aquest sentit, durant les Gltimes decades, autors com Postigo (2002)
o Cerrillo (2010) afirmen que en les adaptacions literaries desapareixen matisos i
ambigitats dels hipotextos; en canvi, hi poden aparéixer noves ambiguitats per supressio

d’elements; de vegades, 1’estructura general de 1’obra pot no quedar gaire clara; i en
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general, es tenen com a encerts un to de dignitat apropiat a la rellevancia dels hipotextos,
la conservacié d’escenes o episodis clau per al desenvolupament de les histories
respectives, i també la presentacio dels personatges principals.

L’adaptacio, per tant, suposa també una transformacio directa, és a dir, planteja contar
el mateix d’una altra manera, perd amb una finalitat clara i que es considera necessaria:
es transforma 1’obra literaria per facilitar-ne la lectura a un public determinat. En general,
les adaptacions estan dirigides a lectors que tenen un nivell insuficient de coneixements
literaris, poc habit lector o simplement es troben en fases inicials de la seua educacio
literaria. Es tracta, per tant, de lectors no professionals que presenten, en major 0 menor
mesura, limitada la seua competencia literaria. Els mecanismes de transformacid
adaptativa més utilitzats en el proposit de fer arribar 1’obra adaptada a aquest tipus de
lectors, son aquells que simplifiquen, redueixen o estimulen la resposta afectiva.

Hem de considerar, per tant, el doble caracter de 1’adaptacié com el “comencament
d’un cami que porta a I’obra original i, alhora, un text amb tots els ets i uts, digne de ser
llegit, en principi com qualsevol altra produccio literaria” (Postigo, 1994: 122). A més a
més, caldria tindre en compte una altra observacio de la critica a I’hora de plantejar les
modificacions més habituals en una adaptacio: el fet de reduir I’extensio del text original
suprimint-ne els fragments de comprensié dificultosa no sempre és facil de fer sense
deixar llacunes de sentit en el text producte de la transformacio. Aixi, 1’eliminacié de
parts del text original pot justificar-se adduint que s’han suprimit fragments
suposadament innecessaris. Tenint tot aixo en compte, 1’unica diferéncia, doncs, entre
una versio 1 una adaptacio €s, fonamentalment, que un cas i I’altre impliquen uns objectius
diferents.

En les adaptacions per a xiquets 1 xiquetes, a més a més, 1’autor d’aquesta mena
d’hipertext sol adoptar un to considerat escaient i sol suprimir o endolcir passatges on
resulta dificil justificar moralment 1’actuacié d’un personatge, o bé on apareix un cert
grau de violéncia en ’argument. En aquest sentit, les manipulacions adaptatives a qué
una obra classica pot veure’s sotmesa, segons Postigo (1994), consisteixen particularment
en una reduccid drastica de I’extensio i la supressio d’elements considerats inoportuns
per als xiquets. Inoportuns ho sén d’acord amb el codi de valors, el sistema d’idees,
d’imatges, de prejudicis 1 d’estereotips, i la visio del mon de cada societat 1 de la literatura
que s’hi produeix. En la civilitzaci6 occidental es considera apropiada per a xiquets I’obra
que instrueix i diverteix, encara que hi ha autors que consideren que la tematica dels

Ilibres per a xiquets i xiquetes pot ser la mateixa que trobem en les lectures destinades als
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adults, només cal adaptar-ne 1’exposicio als seus nivells de comprensié. En aquest sentit,

Laparra (1996: 73-74), proposava unes determinades caracteristiques que permeten que

una obra narrativa adaptada siga una lectura possible a les aules:

a)
b)

f)
9)
h)

No ha de sobrepassar una extensié determinada.

Ha de complementar-se amb il-lustracions.

Haver sigut escrita per un autor prestigios.

Ha de vincular-se d’alguna manera amb el relat d’aventures.

Incloure personatges que estiguen en 1’imaginari col-lectiu (si entre ells hi ha

algun xiquet d’edat proxima al lector, millor encara).
Tindre nombrosos dialegs.
Estar narrada per un dels protagonistes.

Proporcionar plaer al lector com a prioritat.

Per a Sotomayor (2005), també existeixen unes condicions —semblants a les de

Garcia Padrino (2000)— per tal que es complisca la funcié social educativa de les

adaptacions, unes condicions que, per a I’autora, configuren una certa deontologia de les

adaptacions:

a)

b)

d)

No han d’alterar el sentit profund de 1’obra original (que és el que se pretén
divulgar).

Han d’assolir una elaboracio literaria que permeta avancar en la construccio de la
competéncia lectora.

Han de fer explicita la seua condicié d’adaptacions sense pretendre fer-se passar
per I’original, indicant els criteris que s’ha seguit, els objectius que es proposa i la
referéncia a ’autor 1 obra original.

L’autor de 1’adaptacio ha de coneixer a fons 1’obra original per tal de reescriure-

la sense alterar-ne el sentit.

78



Posteriorment, Navarro (2013) detallara també un seguit de requisits per a les
adaptacions literaries, com ara la preservacio de I’estructura de 1’obra, considerada com
a requisit prioritari. L’adaptador ha de saber queé és allo que forcosament ha de romandre
en 1’adaptacio per a no destruir la unitat estructural de 1’obra, per tal de no incorrer en la
traicié de la seua significanca original. La mateixa autora defensa que una adaptacio no
¢és una versio lliure, “no es una usurpacion —un robo— de personajes para inventarles una
nueva vida literaria”. Per aixo0, el minvament mesurat del text, ¢co és, la seua reduccio
conservant la proporcio i el sentit de la unitat, és la tasca més dificil, i Gnicament es pot
realitzar tenint molt present la relacié entre els episodis i observant quins son
indispensables i quins altres poden ser suprimits. D’aquesta manera, els criteris que s’han
de seguir per a la seleccid d’episodis o fragments, després de comprovar que se’n poden
ometre alguns sense afectar 1’estructura del text, se centren en la significacié argumental
1 la diversio dels lectors als quals va destinada 1’adaptacid, prioritzant la successio
d’accions 1 no les reflexions pregones que no aporten massa a 1’accid narrativa. Respecte
a aixo0, Navarro (2013) treu a col-lacio el concepte essencial de funcid, entés com 1’accio
d’un personatge definida des del punt de vista de la seua significacio en el desenrotllament
de la intriga. Un concepte que Vladimir Propp (1977) converti en puntal de la seua analisi
de la morfologia dels contes populars i que ha de sumar-se a la visi6 de conjunt de 1’obra,
de la seua estructura unitaria, en el sentit aristotélic. Es precisament el sentit que té en el
desenvolupament de la intriga allo que s’ha de considerar com a prioritari per a la inclusio
0 omissio d’un passatge en una adaptacid per a infants o adolescents, amb 1’objectiu de
preservar el significat unitari (el missatge general o tesi fonamental) de 1’obra.

També¢ hi ha raons estétiques 1 exemplars per a la seleccido d’escenes 1 episodis
(Navarro, 2013: 70). La supressio de determinades parts sol anar imposada per la longitud
del text i els limits obligats per I’adaptacio (en ocasions, com a requisits editorials); en
canvi, existeixen alguns fragments que escapen a aquesta reduccio a causa de la suggestio,
la bellesa estetica del passatge, dels recursos descriptius emprats, etc. En ocasions,
aquests usos de la llengua i els adornaments retorics, com ara les metafores, poden obrir
la via a I’estimul per a la creacio literaria i constitueixen part de la riquesa dels classics
que cal conservar en les adaptacions sempre que siga possible. Aixi, pot destacar-se un
fragment que siga especialment significatiu en aquest sentit, encara que ocupe un lloc
totalment secundari. EI mateix procediment pot aplicar-se a passatges essencials que
aporten ensenyances universals i que resulta positiu destacar per tal que els classics

puguen tindre també un paper educatiu i d’explicacié del mon.
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Lluch i Zayas (2015: 70), per la seu banda, plantegen els criteris segiients a I’hora
d’editar i presentar una adaptacio al public lector no especialitzat:

a) Incloure prolegs o estudis que situen les histories en un context i una época
determinada.
b) Informar sobre els llibres utilitzats com a font de 1’adaptacio.

c) Guardar unitat en la qualitat.

Si reorientem aquests estudis de definicio, taxonomia i exigencies de les reescriptures
literaries cap al mon de 1’educaci6, trobem que, per a autors com Sotomayor (2005), les
adaptacions presenten unes clares funcions socials que s’han de valorar adequadament en

contextos formatius:

a) La intencio de facilitar el gaudi per lectura, promoure 1’habit lector i establir les

bases de I’educacio literaria dels més menuts.
b) Divulgar coneixements i valors.

€) Permetre I’accés al curriculum escolar mitjangant un element d’alta importancia

cultural.
d) Donar a conéixer els classics a lectors no qualificats o no professionals.

e) Permetre el sentiment de pertinenca a una cultura i gaudir el seu patrimoni cultural

(linguistic, literari, artistic).

Aixi, a partir del plantejament d’aquestes funcions i atenent a tot allo exposat
anteriorment, es poden analitzar les opinions més comunes entre els especialistes al
voltant de la conveniéncia de les adaptacions literaries. Primerament, existeix una opinio
generalitzada que afirma que les obres classiques s’han de respectar en tota la seua
integritat, ajornant-ne la lectura fins el moment en qué la competencia literaria del lector
ho permeta. Es prioritza, aleshores, la necessitat de transmetre les obres sense modificar-
les de cap manera, amb la justificacio que solament aixi es podra arribar a conéixer la
veritable riquesa del seu contingut i el valor del seu discurs. D’acord amb aquesta opinio,

si existeix dificultat en la lectura dels classics, aquesta s’ha de resoldre preparant el lector
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amb una solida educacio literaria recolzada en la lectura d’altres textos: aquells que en
cada etapa del procés d’adquisicio de la competéncia literaria siguen els més adequats.

Postigo (1994) ja aportava a mitjans dels anys noranta algunes veus en contra de
les adaptacions, les quals poden servir encara per a resumir les opinions desfavorables:
Medina (1988) les considerava una soluci¢ insatisfactoria perque, segons ell, donen una
falsa idea de 1’obra ja que I’adaptacid mai no és el text auténtic i, llavors, només és
tolerable com a primer contacte superficial amb les obres; Carandell (1977) les
considerava el producte d’una “operacio de cirurgia estética” que t€ com a resultat que,
de gran, el xiquet que haja llegit una adaptacié no en llegira 1’original; Salaberri (1989)
apuntava que amb la simplificacié formal i la reducci6 s’eliminen elements referencials
que ajuden a comprendre el text i d’aquesta manera es complica la lectura i, a més, el text,
massa pobre o massa dens, desmotiva els joves per a una futura lectura de les obres
originals.

Lluch (1998), en aquesta linia, coincidint explicitament amb Sanchez Corral,
considerava que les adaptacions, en la major part dels casos, son el resultat d’un exercici
reduccionista de significats literaris i simplificador del llenguatge infantil, lectures
univoques i simplistes, que priven el lector dels suggeriments connotatius i els matisos
polisemics, la precisid de les descripcions o la caracteritzacio dels personatges que els
textos originals si aporten com a requisits imprescindibles en la comunicacié literaria.

Dr’altra banda, existeix una altra opinio, cada vegada més general, que opta per
procurar un coneixement més primerenc del contingut, personatges, i mons creats en els
classics literaris, adaptant el text a la competéncia del lector. Es prioritza, d’aquesta
forma, la transmissié del coneixement d’obres canoniques no en la seua literalitat, Sind
en allo essencial del seu contingut i els seus valors, tot afavorint la familiaritzacio dels
lectors en etapes inicials de formacid, i facilitant aixi I’adquisici6 progressiva de la seua
competencia lectoliteraria.

Altrament, també podem comptar amb veus a favor de les adaptacions literaries:
Soriano (1975) es mostrava favorable al contacte dels més joves amb les grans obres de
la tradicid literaria mitjangant I’adaptacio, entenent que els textos adaptats no sén una
finalitat en ells mateixos sin0 que han de servir per impulsar els lectors a llegir 1’obra
original. Garcia Padrino (1988), a pesar dels errors comesos en 1’elaboracio de certs
textos, considerava que les adaptacions poden procedir d’un treball filologic rigorés que
intenta facilitar la comprensio dels diversos elements que integren una obra literaria i, fins

1 tot, pot resultar respectués amb 1’obra original, de la qual és una recreaci6 particular.
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Rovira (1988), en aquest sentit, argumentava com a la Catalunya dels anys vint autors
com Carner, Riba, Soldevila, Salvat-Papasseit i C. A. Jordana, s’hi van dedicar. Aurora
Diaz-Plaja (1992), des de I’experiéncia propia, també es manifestava favor de llegir
primer adaptacions i després classics integres®®.

Seguint en aquesta linia, pel que fa als avantatges de les adaptacions que Garcia
Padrino (2000: 90-91) anomena “respectuoses”, es poden resumir en dos aspectes: primer,
el seu caracter democratitzador, ja que fan accessible a sectors més amplis unes obres que,
en la seua forma original, estan reservades a unes minories selectes; segon, el seu caracter
d’iniciacié 1 motivacio per a un accés posterior a un coneixement més complet i fidel de
la creacié literaria original. Per tal d’aconseguir els objectius implicats en ambdds

aspectes hi ha, segons el mateix autor, uns requisits irrenunciables:

a) Indicar amb claredat 1’autoria, per evitar enganys o confusions. Un autor actual
pot narrar amb estil propi i amb el major respecte els moments essencials d’una
obra de dificil accessibilitat als lectors actuals, recreant-la i transmetent els
aspectes definidors dels seus personatges, circumstancies, etc.

b) Que el caracter d’aquest treball adaptador o vulgaritzador estiga orientat pel
proposit de divulgar un coneixement essencial i estimular un coneixement
posterior més ample.

c) Lahonradesa de I’edicio, que ha de donar la rellevancia necessaria a 1’autoria
i a les condicions de la versio oferida.

d) Unes qualitats literaries en consonancia amb la creacio original, respectant-ne
el calibre literari i intentant recrear de la millor manera el seu caracter i esperit

més definitori.

En Dl’actualitat, per sort, superant discussions d’aquesta mena —que a hores d’ara
resulten més aviat improductives— i adoptant posicionaments no tan extrems, també
podem trobar, entre els estudiosos i professionals de I’ensenyament, la defensa deliberada
per les adaptacions, més o menys fidels a 1’original, com a mitja idoni per a fer con¢ixer
les obres literaries entre l’alumnat com a mostres representatives d’una tradicio
d’inventiva, esbargiment i bellesa. En aquest sentit, son de destacar les observacions de
Navarro (2013: 63):

16 Autors citats per Postigo (1994).
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...Si se educa el gusto estético, frecuentando museos y apreciando la diferencia que
hay entre un Tiziano o un Velazquez y otros buenos pintores, pero de segunda fila,
también se educara el gusto del lector poniendo a su alcance las grandes creaciones
para que pueda advertir el modelo para la belleza, el ingenio, la ensefianza y la

diversion.

Pel que fa, doncs, al paper dels classics en 1’ambit de I’educacio literaria el consens
academic favorable a les adaptacions parteix d’aquestes dues premisses: no hi ha millor
aprenentatge lector que el fet de llegir les millors obres literaries, és a dir, els classics; i,
d’altra part, no hi ha espai en els plans d’estudi per a dur a terme una gradacio continua
que permeta accedir als textos en la seua integritat original. Per tant, hom arriba a la
conclusié que resulta indispensable obrir les pagines d’aquestes obres als Xxiquets,
xiquetes i adolescents; i I’anic cami de fer-ho és adaptar-les a la seua capacitat linglistica.
No resulta convenient, doncs, acceptar la condicio dels classics com a lectures dificils o
inaccessibles fins arribar al perfeccionament de la suficient competéncia literaria per part
dels lectors. Si s’accepta aquesta situacio, contraria a la relativa accessibilitat de les
adaptacions, la millor literatura esdevindra, a poc a poc, inabastable i es convertira en un
reducte tancat per a especialistes i erudits, tresor perdut per sempre per al lector jove o el
lector no especialitzat (és a dir, la majoria de lectors). Els classics deixarien de ser
classics, esdevindrien llibres rars o curiosos, sense cap interés ni relacio amb el moén que
ens envolta, restarien dormitant a les prestatgeries de les biblioteques o a les llibreries de
vell.

Aixi les coses, la lectura dels classics solament es troba a I’abast dels infants,
adolescents i de persones amb poc habit de lectura mitjancant una adaptacio adequada, i
amb certa relacid de fidelitat a I’original, segons Navarro (2013: 65). Per a ser fidel al
text, com hem vist adés, no es pot afegir-hi ni tampoc modificar res del que 1’obra conta,
almenys d’allo que resulta essencial per a mantenir el sentit i I’estructura original de
I’obra. D’aquesta manera, les dificultats d’una bona adaptacid seran majors quan el text
haja de simplificar-se més per a fer-lo accessible als més joves; i segons la franja d’edat
a la qual vaja destinat, el procediment variara. A major comprensio lectora i competencia
literaria del destinatari, menor sera la reduccié que ha de fer-se del text original i, per tant,
més facil sera el procés d’adaptacio, ja que podra, simplement, fer desapareixer les

dificultats de comprensio linguistica i aquelles que presenten les referéncies culturals que
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el lector no pot assimilar pel distanciament cronologic. Si parlem d’adaptacions pensades
per a les primeres edats, tanmateix, el procés de reescriptura sera major i més complex,
ja que haura de trobar 1’equilibri entre el manteniment del sentit original de 1’obra i
I’adequacio del llenguatge i I’argument.

El cas és que les adaptacions de les obres classiques, com afirmen autors com Cerrillo
(2013), impliquen molta dificultat, atés que el mateix esperit de 1’adaptacid (co és,
facilitar la lectura a qui no pot realitzar-la en la seua versio original i completa) implica
un despullament de continguts en 1’obra que terminara afectant la seua expressio literaria.
Quasi tots els adaptadors d’obres classiques defensen el seu desig de ser fidels a I’original,
per0 el seu treball exigeix una seleccid de certes parts en detriment d’altres i agd no
sempre és facil de realitzar sense “falsejar” d’algun mode la historia.

De totes maneres, no es pot menysprear |’estratégia preparatoria d’iniciar
I’alumnat en la lectura dels classics amb una exercitacidé prévia mitjancant textos que,
més o menys indirectament, els hi puguen aproximar, com els diferents tipus
d’adaptacions literaries o, fins i tot, també mitjancant lectures fragmentades d’alguns
classics, que tinguen una certa vida independent i que no necessiten la lectura immediata
d’uns altres passatges del llibre escollit. Cal propiciar, en aquesta linia, una aproximacio
dialogica als textos literaris classics que contemple exemples de discursos literaris de
diverses époques, moviments i generes. Un procediment pertinent per assolir aquesta
aproximacio pot ser el de les antologies de textos que oferisquen passatges facilment
comprensibles i significatius (Cerrillo, 2013: 23).

A més amés, considerant les adaptacions de classics literaris en el marc d’actuacio
que ens ofereix 1’educacié literaria en el segle XXI, existeixen algunes experiéncies
d’investigacio-accio educativa, com les dutes a terme per Caro (2002, 2006, 2014) que
resulten molt interessants si volem enfocar els classics des de la perspectiva de
I’apropiaci6 dels textos com a lectures de projeccio historica cap al futur dels més joves;
i com a lectures que serveixen de motivacio, no solament en la recepcid, siné també en la
produccié textual vinculada al desenvolupament de les competéncies basiques en
contextos de vida real, amb una metodologia en que I’aprenentatge cooperatiu facilita la
interaccid col-lectiva en les reescriptures literaries i fomenta la vessant socialitzadora de
la literatura, atenent la singularitat de I’aprenentatge i la integraci6 de talents multiples.

Des d’aquest enfocament, es planteja la viabilitat educativa de 1’accés als classics
a través de tallers grupals de creativitat literaria on, cooperant entre oralitat i escriptura,

es promocionen els aprenentatges dialogics basats en tasques significatives. Aixi, es
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parteix de la consideracié de I’educacio literaria com a “ciéncia social humanista” capac
d’estimular un aprenentatge creatiu de projeccio interdisciplinaria entorn als classics, amb
el qual siga possible realitzar bones practiques formatives en competencies basiques.
Aquest plantejament, segons Caro (2014), és aplicable a un problema d’investigacio
complex que requereix solucié des de la perspectiva de les teories semiotiques de
I’hipertext i amb un criteri que la professora de la Universitat de Murcia considera
fonamental: la concepci6 dels classics literaris no sols com a obres que pertanyen a la
tradicio literaria sin0 sobretot com a obres modernes, perque a través dels segles persisteix
el seu interés social i el seu poder de convocatoria, la qual cosa enllaga amb el que uns
altres autors, com Postigo (2002), Sotomayor (2005) o Navarro (2013), apunten sobre la
validesa universal dels valors i tematiques dels classics literaris.

D’aquesta manera, es reivindica també que el desenvolupament de totes les
competencies basiques es vinculen de manera explicita i s’incloguen en el procés
d’evoluci6 de la competencia literaria, ja que la capacitat de produir textos poetics per
part de ’alumnat, i d’interpretar-10s, constitueix un espai educatiu idoni per a practicar la
“creativitat abductiva” o I’amor als classics (Caro, 2002), i on també es fomenta la
interdisciplinarietat des de profitoses relacions intertextuals (Mendoza, 2001; Garcia
Carcedo, 2011; Guerrero i Caro, 2011) i també hipertextuals (Mendoza i Romea, 2010;
Mendoza, 2012).

En aquestes reconegudes experiencies, la lectura dels classics en connexio
significativa amb la vida propia incentiva I’esperit investigador i creador dels aprenents.
Tal i com afirma Caro (2014: 37), lluny de la distorsié epistemologica dels discursos
conservadors que esgrimeixen els classics com a obres d’autoritat historica que retenen
el privilegi de ser models d’una tradicié literaria lligada a una determinada politica
nacionalista en la majoria dels casos, I’enteniment modern dels classics convida a la seua
recanonitzacid des d’instancies multiculturals que dinamitzen la interaccio de diversos
géneres, referents, disciplines i llenguatges, i també a 1’enteniment de la innovacio a partir
del reciclatge poetic no imitatiu, ¢o és, de recreacid i aprenentatge en el procés de recepcio
literaria.

Des d’aquesta perspectiva, el canon lector prové, aleshores, no de la preservaciod
un tant sacralitzadora sind de la socialitzacio democratica del text orientat cap a la
posteritat. La virtut educativa dels classics resideix, doncs, en lectures creatives i
apassionades emmarcades en la consideracié del coneixement com a interaccio. Els

classics son moderns “perque no son objecte de domini cultural, sind una textura viva de
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la condici6 humana”. I en aquest sentit, els grans classics son “transculturals”. La seua
classicitat abraga, aixi, un horitzoé d’expectatives molt ample, precisament, pel seu tresor
de veritat humana. A aix0 es suma l’increment de la seua difusio hipermediatica en
formats escrits i orals oberts a la retroalimentaci6 forana d’adaptacions (Zbudilova, 2012;
Agost, 2013), comentaris, desdoblaments i sediments culturals (Gonzalez, 2009; Caro,
2009; Caro i Gonzélez, 2012).

Caro i Gonzalez (2013: 91), addueixen, en aquest sentit, que I’aprenentatge basat
en projectes i tasques on intervé la imaginacio vinculada a la lectura dels classics suposa
un alliberament de la competencia lectora, en mostrar els seus agents en la seua
particularitat i incertesa humanes, i no com a peces al servei d’un pla lector controlador
destinat a cosificar els discents a través de la descontextualitzacié de la seua activitat
receptora. Ben al contrari, els autors plantegen experiencies didactiques que apunten cap
a I’esséncia de la idea de competencia: ser capa¢ de fer alguna cosa en contextos vitals,
relacionant-ho significativament amb els classics literaris.

En definitiva, amb la intenci6é d’innovar el curriculum cap a estudis vinculants
entre textos, entre disciplines i entre emissors i receptors retroalimentats per projectes i
tasques de creacio literaria a partir dels classics, com planteja la mateixa Caro (2002), es
conrea la formacio integral dels discents des de totes les competéncies basiques entorn a
aquella que es considera primordial: la competéncia en comunicacio lingiiistica. S’hi
plantegen, en aquestes propostes, tasques autenticament contextualitzades en el mon dels
estudiants per a resoldre problemes i reptes de convivéncia social amb actituds
democratiques, la qual cosa respon de manera essencial a la idea de competéncia basica
(saber imprescindible per a la vida), tenint en compte el fet que els coneixements literaris
i interdisciplinaris s’han integrat amb naturalitat amb els processos cognitius dels
estudiants en tots els seus nivells de complexitat, contemplats en el marc d’avaluacié de
diagnostic en competéncies basiques'’. Se superen aixi, diu Caro (2002), aquelles
activitats rutinaries i imitatives denominades habilitats, ja que aquestes meres habilitats
s’integren en processos d’aprenentatge que culminen en la transformacié i

recontextualitzacié de coneixement. | tot, al voltant de la lectura dels classics.

Per a concloure aquest capitol, cal destacar que els debats i les propostes que hem

repassat sobre la vigéncia dels classics en la cultura infantil i juvenil actual i les multiples

17 Cal recordar, en aquest sentit, ’aportaci6 de Diez Mediavilla i Garcia Velasco (2015) sobre I’avaluaci6
de la competéncia lectora.
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iniciatives existents que han sorgit des de I’ambit de la mediaci6 educativa en el passat i
el present pel que fa a les adaptacions i versions literaries, son I’expressi6 d’una necessitat
sentida pels professionals de I’ensenyament i confirmen alguns dels reptes actuals de
I’educacid literaria. Com hem apuntat en apartats anteriors, les estratégies necessaries per
a llegir qualsevol tipus de text i que s’ajusten als processos de decodificaci6 del significat
1 del significant del fet literari, s’assoleixen sols mitjangant 1’adquisicié de I’habit de
lectura que passa, al seu torn, pel gust i el plaer produit per allo que es llig. D’aquesta
manera, en la polémica sobre la conveniencia o no de fer llegir als infants i adolescents
—els quals es troben en etapes primeres de la seua formacid literaria— les obres
considerades classiques, ha de guanyar, en qualsevol cas, la posicié que prioritze, per
damunt de la impecabilitat o vulnerabilitat adaptativa de 1’anomenat canon literari,
I’adequaci6 al desenvolupament cognitiu i emocional de I’alumnat 1 a P’atractiu que
aquestes obres provoquen en lectors i lectores joves. Sempre tenint en compte que, en
primera instancia, el gaudi per la lectura és el motor que posa en funcionament 1’habit
lector, sense el qual no és possible un procés d’aprenentatge significatiu de la literatura,
amb tot el que aixo implica, incloent el progressiu desenvolupament de 1’alumnat en
I’increment de les seues habilitats lectoliteraries (en interaccido amb el text, els altres i
I’entorn) i en la gradual adquisicié d’un canon literari cada vegada, doncs, més complet
—per divers 1 assequible. L’adquisicio 1 valoracid, personal 1 en col-lectivitat, d’una
seleccio de textos literaris considerats classics, d’aquesta manera, passa per la necessitat
d’adaptar els textos al nivell d’educaci¢ literaria del receptor, sense massa por a incorrer
en la reescriptura de textos versionats, si s’escau, tot afavorint la implicaci6 valorativa i

I’assimilacio comprensiva propia del lector.

5.2.4. El canon i els classics en la formacio del lector literari: idees basiques,

exemples i metodologies socialitzadores

Com hem vist, autors com Cerrillo (2013), consideren que el canon escolar hauria
de ser el resultat d’un ampli i detingut debat sobre quines son les obres literaries més
adequades, per la seua qualitat literaria 1 significacio historica, a I’itinerari lector, atenent
a ’empatia amb el gust dels lectors (entesa com a resposta a les seues expectatives

lectores), i la seua capacitat per a la formacio del lector competent; en tots els casos seria
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un canon dinamic, és a dir, amb certa capacitat per a ser modificat parcialment cada cert
temps, sobretot per a fer possible la incorporacié d’obres noves de qualitat contrastada i
acceptacié generalitzada (Cerrillo, 2013: 26).

Per vincular aquestes reflexions sobre el canon literari, que enllacen amb allo
explicat en apartats anteriors, i el paper dels classics a 1’escola i en la formacié del lector
literari, resulta interessant veure com uns altres autors aporten algunes matisacions sobre
la necessitat d’un canon escolar. En els ultims anys hem assistit, en aquesta linia, a
multiples debats de la teoria literaria sobre el tema dels classics o del canon literari, com
hem explicat, i el centre de reflexid s’ha situat en els criteris per a la decisié sobre quins
textos s6n 0 no sén canodnics i, en consequiencia, en quines son les politiques culturals més
adients per garantir aquesta decisié (Colomer, 2010: 99). Aquest enfocament sembla
menys prometedor per a ’ensenyament que les reformulacions tedriques de les décades
dels seixanta i1 setanta. El debat s’havia centrat aleshores en la construccio del sentit entre
I’obra i el lector, cosa que vingué molt bé per a recuperar la lectura literaria a 1’escola.

Segons Colomer (2010), ja que I’escola es proposa objectius tan fonamentals com
formar una identitat ciutadana comd, ensenyar a construir un significat i mostrar un mapa
interpretatiu de la cultura, no pareix que els plantejaments basats en la deconstruccié total
d’allo establert, en I’abolici6 de jerarquies entre alld que ha passat a denominar-se “alta
literatura” i els restants sistemes ficcionals o en la multiplicitat dels subjectes amb dret a
la interpretacid, resulten realment molt adequats. En aquest nou context, I’émfasi en la
lectura lliure d’un corpus absolutament variable i adaptat a les circumstancies comenca a
veure’s com una relaxacio de la funcio escolar de crear referents per a construir-se com a
¢ésser cultural. I la proliferaci6 d’obres de consum porta a “trobar a faltar la seleccié d’uns
titols que, accessibles a la literatura infantil 1 adolescent, asseguren la construccié d’un
horitzo de lectures de qualitat” (Colomer, 2010: 99).

| és que, en qualsevol cas, seguint allo que apunta anteriorment la mateixa
Colomer (2001: 7-13), I’accés als textos en 1’etapa infantil implica 1’adquisicié d’un
sistema de simbols, 1’s de la imatge per a la construccié de sentit, ’adquisicié de la
conscieéncia narrativa (I’adquisicié de I’esquema narratiu i el desenvolupament de les
expectatives sobre els personatges), i I’ampliaci6 de 1’experiencia quotidiana a través de
nous temes.

Pel que fa a I’ampliacio de 1’experiéncia lectora a través de noves tematiques,
Colomer (2007) comentava que els xiquets i xiquetes necessiten també, més enlla de la

confirmacio del mén que coneixen (vida en familia, la compra, els jocs, etc.), un tipus de
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literatura que faca més ampla la seua imaginacid i les seues habilitats perceptives,
ampliant els seus limits. D’aquesta forma, els millors llibres son aquells que estableixen
un equilibri entre el que els infants poden entendre per ells mateixos i el que poden
comprendre a través d’un esfor¢ imaginatiu suficientment compensat. Es a dir, aquells
textos que, de bestreta, connecten amb els interessos i coneixements previs del lector i, a
partir d’aci, suposen un cert repte lectoliterari que, al final de la lectura, esdevé satisfet i
satisfactori.

En aquest sentit, I’entesa i la relacid entre realisme i els temes fantastics, des de
les histories que funcionen com una representacié del mon tal com és, els més menuts
passen a les histories que s6n conegudes com a consciéncia de la ficcid i és aleshores
quan, tal com explica Colomer (2001), els infants poden utilitzar-les per explorar el mén
tal com podria ser, un mon d’alternatives, d’exploracio i descobertes. En aquest sentit, el
progrés a través de la fantasia estableix un continuum des de 1’experiéncia immediata cap
al desplagcament en I’espai o en la imaginaci6. Ja cap als quatre anys, predomina
I’excitacio 1 I’interés per allo desconegut i, en general, es produeix una progressiva
ampliacié des del coneixement de les pautes realistes cap a la fantasia. Els estudis
especialitzats ens diuen que hi ha factors de caire psicologic que ho explicarien; també
uns altres autors prefereixen destacar I’assimilacié cultural que s’hi produeix, ja que els
infants de cinc anys es troben familiaritzats amb un mon literari d’aventures, vistes com
a successos llunyans i caracteristics de les histories narrades. En les seues narracions,
doncs, adopten aquestes formes narratives 1 hi col-loquen ’aventura, la qual cosa pot
justificar la inclusio dels classics en els canons escolars, atesa la seua relacié amb el
genere d’aventures, com veurem més avant.

Colomer (2001) també apunta que una altra via d’exploraci6 de la realitat present
en els llibres infantils és la de I’humor. L’humor en els llibres per a infants es basa en la
immersié o transgressié de les normes de funcionament del mén que ells i elles ja
dominen, de forma que les equivocacions o les exageracions configuren una part
important dels recursos utilitzats. El desordre, la inversio de codis culturals o de conducta
o la transgressid de normes i tabus apel-la a la seua complaenga per la transgressio d’una
repressio ja interioritzada. El joc amb 1’absurd i el llenguatge fa alhora que els infants
prenguen consciencia de com les paraules doten de fesomia a la realitat i els ajuda, per
transposicio, a la verbalitzacié del mon, tot apercebent les contradiccions i les imatges de

I’absurd com un joc que confirma la norma.
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Pel que fa a la tensid entre la idealitzacio i la problematitzacioé del mon, els xiquets
I Xiquetes accepten normalment una imatge idealitzada d’ells mateixos i del seu mon.
Perd també necessiten una literatura més dura que es faca resso de la seua part menys
socialitzada i agressiva. La literatura antiautoritaria ha optat per reflectir la ira dels més
menuts per la seua situacio de dependéncia i manipulacio per part dels adults, i molts
altres llibres han incorporat nous temes referits als conflictes psicologics propis
d’aquestes edats (la por nocturna, la gelosia, etc.). En tots s’ofereixen vies de reconciliacio
a traves del distanciament humoristic i imaginatiu, la qual cosa ha provocat debats sobre
la constitucid d’un nou didactisme literari o sobre els limits de 1’us terapeutic dels llibres
per a infants.

Les obres llegides al llarg de la infancia, en fi, suposen I’accés a la formalitzacid
de I’experiéncia humana a través de textos que s’ajusten a les capacitats dels lectors alhora
que els ajuden a progressar. La constatacio d’aquest procés sosté la idea educativa que la
formacio lectora ha de dirigir-se des de I’inici al dialeg entre I’individu i la seua cultura,
a I’us de la literatura per a contrastar-se en el seu horitzd de veus i expectatives, a través
de I’espai de comunicaci6 que s’estableix entre el receptor i 1’obra literaria (Mendoza,
2001). Des d’aquesta Optica, el treball escolar s ha orientat, doncs, a desentranyar el sentit
global, I’estructura simbolica on el lector pot projectar-se, de manera que la literatura
oferisca I’ocasi0 per exercitar-se en I’objectivacié de I’experiencia i de forma que 1’esforg

realitzat en la lectura es justifique pel progrés obtingut en la capacitat d’entendre el mon.

Pel que fa a la lectura dels classics a les aules, aquestes Ultimes idees sobre els
temes i I’humor de les obres resulten del tot interessants. També les observacions de
Colomer (2001: 14) continuen sent molt encertades: la lectura guiada dels textos és la
practica que millor s’ajusta a la autoimatge de I’escola com a lloc de formaci6 1 ha sigut
la practica educativa per antonomasia al llarg de tota la historia de I’ensenyament literari.
Durant molt de temps, fins i tot, la facilitat de lectura dels textos ha sigut vista amb
suspicacia a partir de la idea que una lectura sense obstacles impedeix la tasca reflexiva
del lector o, almenys, no 1’afavoreix. En aquesta linia, fins ben avancat el segle XIX,
I’ensenyament de la literatura s’exercia a partir de textos classics, escrits en llati o grec,
de manera que la traduccid atenta dels textos formava part ineludible de la seua lectura i
sustentava una practica basada en I’esfor¢ interpretatiu sota la guia estricta del professor.

La focalitzacido en el text i la recerca de formules d’analisi més objectives

produides en la decada dels seixanta instituiren una nova practica de lectura guiada en les
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aules de secundaria, que es va reconsiderar com a eina educativa en decades segients: el
comentari de text (Correa i L&zaro, 1974; Cuenca, 1996; Cassany et al., 2000; Sendra i
Devis, 2000; Devis, 2001, 2009; L6pez Rio, 2009, 2012). Es determina com a objectiu
del comentari fixar amb precisio el que el text diu i analitzar la forma en que ho diu. Els

passos marcats per aconseguir-ho son els segiients (Colomer, 2001):

1. La lectura atenta del text per aclarir el seu vocabulari i establir el seu sentit
literal.

2. Lalocalitzacio del text en el context de I’obra de procedéncia,

3. La determinacid del tema a partir de I’abstraccid i sintesi de tots els elements
argumentals o d’altre tipus presents en el text.

4. La determinacié de D’estructura a través de 1’analisi per apartats de la
composicié textual.

5. L’analisi de la forma, justificant cada tret formal com una exigencia derivada
del tema.

6. L’enunciacié d’una conclusié final que incloga el balang general de
I’observacio realitzada, amb 1’afegitd opcional d’una valoracié personal del

lector.

Tanmateix, en aquest tipus de practiques, ocorre que la dificultat de les operacions
implicades (abstraccid, sintesi, valoracié de la pertinenca de la informacio, seleccio de
distints enfocaments d’analisi, etc.) fa que sovint la lectura guiada dels classics esdevinga
realment en una lectura contemplada, ja que és realment 1I’ensenyant qui realitza oralment
el comentari 1 es converteix, aixi, en una mena d’analista textual, com diu Mendoza
(2004). L’alumnat progressa sobretot en erudicid, a base d’acumular explicacions
proporcionades pel docent, ja que allo que es transmet és el resultat de la lectura i no els
procediments interpretatius, de forma que I’aprenentatge realitzat, com no parteix de
I’acte de lectura, no es transfereix a uns altres textos.

Sobre aixo, cal destacar que la programacid i la sistematitzaci6 de I’aprenentatge
de les competencies interpretatives és sens dubte el repte més dificil de I’ensenyament
literari. La competencia interpretativa implica la connexio entre els coneixements
metalingiiistics 1 metaliteraris necessaris per al progrés en I'ls comunicatiu de la
literatura, un problema de relacid que afecta tot I’ensenyament lingiiistic. Al mateix

temps, requereix la delimitacio del ventall de sabers que han de ser ensenyats, referents
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tant al funcionament intern del text com a les seues relacions amb distints tipus de
contextos i sistemes artistics i culturals (Colomer, 2001).

En Detapa primaria, les experiéncies educatives sobre 1’acte de llegir (Cairney,
1990; Meek i Mills, 1988; Benton i Fox, 1985; Milian, 1995; Barrientos, 1996) han anat
generalitzant des dels anys noranta del segle passat una série de criteris d’actuacio que es
basen en la construccié compartida del sentit de la lectura a través de diverses formes de
debat 1 dialeg, en D’expressid i expansido de la resposta del lector, i també en
I’experimentacié dels limits 1 variabilitat de la resposta segons els lectors, en la
interrelacid potenciadora de les activitats de produccio i recepcid o en I’enllag amb els
coneixements ficcionals i literaris presents a I’entorn dels discents.

Mg¢s escasses son aquestes pautes d’actuacio sobre I’aprenentatge interpretatiu en
I’etapa de secundaria. L’alternativa educativa es va centrar inicialment en el
desenvolupament de la produccid de textos a través de les formules de tallers literaris.
Recentment, una vegada estabilitzada aquesta via i una vegada produit un cert balang
sobre les critiques al model de transmissi6 historicista i al model formalista d’analisi, han
comencat a obrir-se camins integradors de la produccio i recepcio de textos literaris al
servei dels nous objectius de formacié competencial (Caro, 2006, 2014). Els projectes de
treball, la renovacio de les practiques de traduccié o de parafrasi®®, la utilitzacio de la
intertextualitat com a métode de contrast (Mendoza, 1994, 1996) o alguns intents de
renovar I’eix cronologic amb criteris actuals s’han centrat, en les ultimes decades, en
noves formes de concebre la recepcio dels textos literaris —incloent-hi els classics— per
a la construccid del sentit a través de la literatura.

La integracio dels aprenentatges literaris en itineraris de lectura organitzats al si
de projectes de treball ha resultat, en aquest sentit, una metodologia protagonista de
nombroses actuacions d’éxit educatiu. Els projectes de treball tenen una llarga tradicid
pedagogica que ha anat canviant la seua formulacio fins entendre els projecte linguistics
com una proposta de produccio i/o recepcié de textos, incloent-hi els classics literaris,

181a parafrasi suposa una reformulacié textual molt utilitzada en 1’ambit social i també en I’escolar, a
través de la realitzacié de resums, respostes a preguntes de comprensio sobre el text, etc. No obstant aixo,
en els dltims cursos de secundaria, passa a ser, sobtadament, una activitat desqualificada i prohibida a
I’alumnat (Colomer, 2001). Pero des dels anys noranta, diversos autors, com ara Daunay (1997), han iniciat
una recuperacié d’aquesta practica a partir de la seua consideracié com un moment de transicié en
I’aprenentatge de la competéncia interpretativa del comentari de text. D’una banda, la parafrasi constituiria
una activitat que potencia la interrelacié entre recepcio i verbalitzacié propia de I’alumnat i estableix un
estadi distanciat respecte del text que afavoreix la seua reflexié comprensiva i, per tant, propicia al plaer
lector.
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amb una intencié comunicativa que implica la formulacié dels seus parametres discursius
i, alhora, com una proposta d’aprenentatge amb objectius especifics que han de ser
explicits per a poder utilitzar-se com a criteris d’avaluacio de les activitats de produccid
i recepcio de textos (Camps, 1994; Colomer et al., 1997; Zayas, 2011: 19-28).

Els avantatges de [’organitzacidé en itineraris de lectura, sobretot per al
coneixement i comprensio6 de topics literaris, d’acord amb Escriva i Ferrer (1994), rau, en
primer lloc, en que possibilita ’accés directe de 1’alumnat als textos i permet preveure
una ampliacié progressiva de la capacitat de lectura des de textos més proxims a
’experiéncia literaria i de vida dels alumnes fins als més llunyans. Es una bona manera,
doncs, d’aconseguir un dels objectius de 1’educacid literaria: la progressiva ampliacié de
la capacitat de fruicid de textos literaris cada vegada més complexos per part de les noves
generacions. En segon lloc, aquesta organitzacio6 situa 1’obra literaria en un context de
relacions molt amplies en el temps i en 1’espai, de manera que ajuda a percebre la
literatura com una forma cultural en dialeg permanent amb la tradici6 i entre les distintes
literatures nacionals, tot afavorint un enfocament comparatiu de la lectura, com apuntem
en el marc metodologic d’aquest treball.

En aquest sentit, I’atencié als aspectes recurrents en diferents obres literaries
impulsa 1’alumnat a superar les dificultats presents en la lectura de textos poc familiars,
tals com els classics, medievals 0 no. La majoria dels classics no sén facils i la seua lectura
requereix una certa maduresa de pensament i capacitat d’analisi que, en certes edats,
encara no es posseeixen ben desenvolupades. La utilitzacié d’una seleccié de textos de
procedencia variada pot exigir un treball contextual plenament justificat per la lectura
dels textos o, fins 1 tot, pot motivar la simple curiositat intel-lectual de 1’alumnat per
aquesta informacid. Recordem que un dels objectius basics de la lectura ha de ser el plaer
de llegir, ampliant el coneixement sobre el context historic, cultural, literari, etc. Es tracta
d’un objectiu que no sempre s’acompleix quan un jove s’enfronta a la lectura d’una obra
literaria classica, perque es troba amb certes dificultats que impossibiliten o dificulten la
seua comprensio, interpretacid i valoracio del text: el léxic, els elements del context
historic que afecten el fet literari, les causes concretes de la redaccid, etc. Per aco és tan
important, potser determinant, la bona seleccié d’episodis i fragments, de manera que
I’acostament als textos classics faca possible el desenvolupament del gust per la lectura i
el coneixement d’allo succeit en altres €poques.

Aixi, els itineraris lectors permeten 1’us de textos molt variats en el seu valor

canonic, en el tipus de genere, en 1’Gs fragmentat o complet, etc., incidint en la
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familiaritzacio amb tot tipus d’obres i en la varietat de les activitats, la qual cosa afavoreix
I’interés dels estudiants pel treball proposat, i es troba en consonancia amb les
recomanacions sobre la necessitat d’un canon com més ample millor (Ballester i Ibarra,
2009). A més a més, en els itineraris de lectura organitzats dintre de projectes de treball,
I’alumnat pot experimentar la literatura com una activitat social comunicativa, al mateix
temps que realitza un treball concret d’adquisicio de coneixements i apercep el sentit de
I’exercitacié i sistematitzacio d’aspectes concrets. La realitzacid de projectes en grup
afegeix, a més a més, la incidéncia positiva en el treball cooperatiu que la investigacio
educativa ha vingut assenyalant repetidament, especialment des del punt de vista de
I’aprenentatge de la comprensié lectora i de I’escriptura creativa (Caro, 2006).

Altrament, autors com Cerrillo (2013: 27), reivindiquen el canon escolar de
lectures com a part important del programa lector de cada centre educatiu. Seria
convenient, segons Cerrillo, que els programes lectors foren similars en tots els centres,
de manera que els escolars, en acabar cada periode educatiu, tingueren una formacio
lectoliteraria semblant, per nombre i contingut de les seues lectures. Qualsevol llista de
lectures amb pretensié de canon establert, tanmateix, pot servir de referéncia cultural —i
ideologica— en moltes instancies i en diverses situacions, la qual cosa pot provocar el
seu us des de posicions de poder dominants. Aixi, I’elaboracié d’un canon literari, també
d’un canon escolar de lectures, obliga a usar uns criteris en detriment d’uns altres,
resultant molt dificil esquivar gustos i consideracions personals i, a vegades, criteris de
tipus comercial. Per aco, és molt important que els criteris de seleccidé siguen
didacticament solids 1 objectius; entre eixos criteris, almenys, haurien d’estar sempre la
rellevancia literaria dels textos i I’adequacio de les obres als interessos i capacitats dels
lectors.

Seguint amb aix0, uns altres estudis destaquen, precisament, la necessitat d’un pla
de lectura literaria en cada centre que articule la funcié de coneixer les obres en un
itinerari formatiu, atenent a les possibles relacions, per al foment de la lectura i les
possibles intervencions educatives, amb la biblioteca escolar concebuda com a eix dels
aprenentatges lectors (Colomer, 2010: 101). Aixi doncs, s’haura de considerar el Pla de
Lectura de Centre concebut com a desenvolupament transversal de la competéncia lectora
1 que abraca totes les activitats entorn a 1’acte lector 1 el fet literari, concretades en tres
ambits fonamentals: aprendre a llegir, entés com una progressio ascendent en la capacitat
de comprensio lectora i com una ampliacié en la aprehensié de nous géneres i nous

plantejaments lectors, amb la progressiva incorporacié de tematiques, estils, etc., per a la
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formacié d’un intertext lector cada vegada més complex i ric (Mendoza, 1999, 2001);
llegir per aprendre, entés com una recerca de documentacid historica i tematica que tota
lectura literaria ofereix com a pou de sabers enciclopédics i aprenentatges paral-lels, a
més de la seua dimensid formal, estetica o textual; i el gust per la lectura, entés com el
desenvolupament dels habits personals de lectura Iliure, sense coaccions de tipus escolar
ni obligacions academiques. A mésamés, hui en dia cal tindre en compte la competéncia
informacional, que no sols inclou les habilitats de recerca, valoracio i utilitzacio
d’informacio en Internet, sin6 que també capacita per a noves modalitats de lectura (Diaz-
Plaja i Prats, 2013: 26).

En aquest sentit, Lluch (2012: 137-141), per la seua banda, compendiava un total
de trenta-cinc propostes didactiques orientatives a I’hora de definir el marc operatiu del
Pla de Lectura de Centre, les quals constitueixen una serie de practiques habituals de
lectura, de lectura i escriptura, i de lectura, escriptura i imatge, respectivament,

plantejades per a totes les edats i nivells educatius, i que poden adaptar-se a qualsevol

context lector:

PRACTICA QUINA ESPAI DE NIVELL
ACTIVITAT? REALITZACIO ACONSELLABLE
1. Atrapallibres Lectura Aula, biblioteca escolar | EP
2. Bibliopati, Lectura Centre Tots els nivells
bibliomenjador,
bibliopiscina
3. Book trailer Lectura, escriptura, Plataforma virtual, ESO
musica i imatge aula, biblioteca escolar | Batxillerat
4. Cacallibres Lectura Aula, centre, biblioteca | Tots els nivells
escolar Families

5. Carrers de lectures

Lectura, escriptura,
imatge, Google Maps

Aula, centre,
plataforma virtual

Tots els nivells

escolar

6. Club de lectura Lectura Biblioteca escolar, EP
plataforma virtual ESO
Batxillerat
7. Contacontes Lectura Aula, centre, biblioteca | Tots els nivells
escolar Families
8. Dia del llibre Lectura, escriptura, Aula, centre, biblioteca | Tots els nivells
mdsica i imatge escolar, plataforma Families
virtual
9. Escriptura Lectura, escriptura, Plataforma virtual, ESO
audiovisual creativa mdsica i imatge aula, centre, biblioteca | Batxillerat

10. Esmorzar, dinar o

Lectura

Biblioteca escolar

Tots els nivells

escolar

berenar a la biblioteca Families
11. Espais escrits Lectura, escriptura, Plataforma virtual, ESO
mdsica i imatge aula, centre, biblioteca | Batxillerat
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12. Fanfic

Lectura, escriptura,
musica i audiovisual

Plataforma virtual,
aula, centre, biblioteca
escolar

Tots els nivells

13. Formacio6 d’usuaris

Formacié

Biblioteca escolar

Tots els nivells

14. Hora del conte

Lectura

Ala, centre, biblioteca
escolar

Tots els nivells

15. Lectura compartida
a Twitter

Lectura, escriptura

Plataforma virtual,
aula, centre, biblioteca
escolar

ESO
Batxillerat

16. Lectura Lectura Aula, centre, biblioteca | Tots els nivells

dramatitzada escolar, plataforma
virtual

17. Llegir a ’Educacié | Lectura Aula El

Infantil

18. Llegir amb els Lectura Aula El

pares, els avis i la EP

familia Families

19. Llegir els classics Lectura Aula, centre, biblioteca | Tots els nivells
escolar, plataforma
virtual

20. Lecturaen veu alta | Lectura Aula, centre, biblioteca | Tots els nivells
escolar, plataforma
virtual

21. Lectura publica Lectura Centre, biblioteca Tots els nivells
escolar, plataforma Families
virtual Societat

22. Linia del temps Lectura, escriptura, Plataforma virtual, ESO

masica i imatge aula, centre, biblioteca | Batxillerat

escolar

23. Padri de lectura

Lectura

Centre, biblioteca
escolar

Tots els nivells

24. Premsa: lectura
obligada

Lectura, escriptura,
imatge

Centre, biblioteca
escolar, plataforma
virtual

Tots els nivells

25. Presentacio d’un

Lectura, escriptura,

Centre, biblioteca

Tots els nivells

llibre audiovisual escolar, plataforma
virtual

26. Protagonista jove Lectura Centre, biblioteca ESO
escolar Batxillerat

27. Recitals poetics

Lectura, escriptura,
audiovisual

Centre, biblioteca
escolar, plataforma
virtual

Tots els nivells

28. Relats digitals Lectura, escriptura, Plataforma virtual, ESO
audiovisual aula, centre, biblioteca | Batxillerat
escolar
29. Ressenyes virtuals | Lectura, escriptura, Plataforma virtual, ESO
de les lectures audiovisual aula, centre, biblioteca | Batxillerat

escolar

30. Rutes lectores i
literaries

Lectura, escriptura,
audiovisual

Plataforma virtual,
aula, centre, biblioteca
escolar

Tots els nivells

31. Setmana del llibre

Lectura, escriptura,
audiovisual

Plataforma virtual,
aula, centre, biblioteca
escolar

Tots els nivells
Familia

32. Suplements de
lectura

Lectura, escriptura,
audiovisual

Plataforma virtual,
aula, centre, biblioteca
escolar

ESO
Batxillerat
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33. Taller del llibre Lectura, escriptura, Plataforma virtual, Tots els nivells

autors

audiovisual aula, centre, biblioteca
escolar
34. Tertdlia dialogica Lectura, oralitat, Plataforma virtual, Tots els nivells
escriptura, audiovisual | aula, centre, biblioteca
escolar
35. Trobada amb els Lectura, oralitat, Plataforma virtual, Tots els nivells

escriptura, audiovisual | aula, centre, biblioteca
escolar

Encara que la lectura dels classics hi apareix, com a tal, com una de les propostes

orientatives per a I’elaboracio del Pla de Lectura de Centre, d’acord amb la mateixa Lluch

(2012: 166), qualsevol de les altres practiques descrites anteriorment pot centrar-se en la

lectura de textos classics, la qual cosa implica un ventall ben ampli de possibilitats

didactiques, més enlla de la lectura comprensiva dels textos a 1’aula.

Unes altres experiéncies que Lluch (2012: 166-168) posa com a exemple de bones

practiques per a treballar els classics a I’escola son, d’una banda, el blog d’Enric Iborra

La serp blanca; i de ’altra, I’experiéncia “d’immersié literaria” que proposa Cristina

Marqués i Ferre. En el primer cas, Iborra perfa un comentari dels huit primers cants de

I’Infern de la Divina Comédia de Dant per guiar i animar el seu alumnat de Batxillerat de

I’IES Lluis Vives de Valéncia, un comentari ampliat que inclou:

a)

b)

d)

f)
9)

Comentaris sobre I’obra que puguen ajudar els estudiants a la seua lectura amb
reproduccio6 de fragments que en descriuen les caracteristiques.

Contestaci6 a les curiositats dels estudiants a mesura gue van llegint.
Comentaris d’altres textos on s’analitza aquesta obra, com ara Mimesis
d’Erich Auerbach o Cartes d’Italia de Josep Pla. Aixo fa que la lectura
s’allunye de molts llibres de text i1 aporta als estudiants les multiples veus de
lectors 1 investigadors que donen punts de vista que enriqueixen 1’obra.
Reproduccions de les obres de Salvador Dali, Gustave Doré, William Blake,
Domenico di Michelino, Botticelli, etc., relacionades amb el Paradis o
I’Infern.

Fotografies de llocs lligats a Dant, com ara la seua tomba.

Reproduccions de diferents edicions de I’obra, com la d’ Anttilio Momigliano.
Diferents enllagos a 1’obra de Dant com The Dartmouth Dante Project, una

base de dades amb el text integre i comentaris ver a vers de 1’obra; o The World

97



of Dante amb mapes, diagrames, reproduccions de les il-lustracions de la
Comédia des de Botticelli fins a Dali, musica, etc.

h) Recitacions de Vittorio Gassman i Roberto Benigni que es poden trobar a
Youtube.

Dr’altra banda, Cristina Marqués Ferre realitza una experiéncia de foment de la
lectura 1 d’immersi6 en 1’obra de Joanot Martorell 1 Ausias March, la qual consta d’una
eixida de tres dies durant els quals, estudiants de I’[ES d’Almenara i la professora,
protagonitzaren una série de lectures, tallers i escenificacions, passejades, jocs, danses i
recitacions de les obres dels autors valencians, atenent a la motivacié implicita en les
dinamiques grupals, en ritmes de treball diferents als establerts pels horaris lectius i en la
diversificacio dels espais d’aprenentatge'®.

Les experiéncies revifadores, esmentades anteriorment, que Caro (2012, 2014) ha
dut a terme en Primaria, Secundaria i Batxillerat sobre el Quixot o I’obra de Calder6n de
la Barca, entre altres classics de la literatura espanyola, persegueixen 1’objectiu principal
de sistematitzar el plantejament metodologic de 1’educacio literaria dels classics en el seu
Ilegat rediviu amb projeccio interdisciplinaria, incident en tasques col-lectives de creacid
hipertextual on, per I’acoblament semiotic de diversos llenguatges, es promocionen
experiéncies didactiques humanistes i democratiques a partir de la literatura com a eix
transversal de la formaci6 integral de ’alumnat. Per a tal finalitat, es persegueixen uns
altres proposits: conrear la funci6 cultural de la literatura a causa de la seua transversalitat
en el procés global de I’ensenyament; i promoure 1’aprenentatge significatiu, heuristic i
constructivista. Es combina aixi I’aprenentatge basat en projectes d’innovacié amb aquell
que es basa en tasques de lectura significativa i transmodalitzacié creativa dels classics
en altres tipologies literaries. D’aquesta manera, xiquets, xiquetes i adolescents es
converteixen en creadors d’hipertexts que han sigut reunits en llibres-homenatge, els
quals, a més de la difusi6 en la comunitat educativa, son analitzats qualitativament.

L’educacio literaria dels classics en la formacio del lector implica, aixi, la seua
projeccio6 interdisciplinaria per a I’aprenentatge basat en competéncies, gustos i capacitats
de I’alumnat, que ha de saber actuar i comunicar-se en tasques cooperatives; desenvolupar

la comprensio i interpretacid lectores de textos complets en diverses tipologies a traves

19 Aquesta experiéncia, “Ausias March i Martorell a la motxilla, Descobrim els classics al batxillerat”, va
ser guanyadora del IV Premi d’Experiéncies de Foment de la Lectura Ciutat d’Alzira 2009, i és pot consultar
en:

http://www.fundaciobromera.org/downloads/premis/2009.%20Ausias_i_Martorell %20premi_2009.pdf
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de la seua practica grupal oral i comentada, amb guia analitica i orientacio cap a la

invencio i I’opini6 lliure, des de I’animacio cap a la creativitat escrita en un dialeg obert

entre literatura i vida (Caro, 2014).

Els passos metodologics d’aquest model d’educaci6 literaria, procuradora dels

usos comunicatius, on poden desplegar-se oportunament la interdisciplinarietat i la

integracié coral de les competéncies basiques, segons Caro (2014), son els segiients:

1)

2)

3)

4)

5)

A partir de les decisions inicials sobre 1’alumnat participant i el tipus de creativitat
literaria que es pretén desenvolupar, es programen les tasques en objectius,
continguts, instruments (organitzadors previs i models textuals), considerant la
seqiienciacid d’estratégies processuals d’intervencio en ’aula i pla d’avaluacid
formativa. L aplicaci6 didactica en 1’aula de les activitats de creacid comenga amb
I’exploraci6 de les idees prévies dels alumnes sobre el tema en questio. A partir
del context de ’enunciacio, els estudiants entren en contacte amb el text classic a
través de la lectura significativa que suscita el seu propi reconeixement en el text
com un espill de les seues inquietuds vitals.

El docent aporta al discent els marcs conceptuals en els quals es recolzara, com a
organitzadors previs, el coneixement practic dels alumnes; uns marcs necessaris
per a la lectura hermeneutica del text classic, la qual cosa no eximeix de
possibilitats de retroalimentaci6 discent, on es dona opci6 a 1’activacio del seu
intertext lector i a la realitzacié de xicotetes tasques investigadores.

Es considera el comentari intertextual com afavoridor de la interpretacié
plurilogica amb la qual s’obri el circuit reflexiu dels usos humans de la cultura.
Es fomenta la lectura creativa i recontextualitzadora que afavoreix les
implicacions semantiques lliures que defineixen a la produccié d’hipertextos per
part de I’alumnat i que projecten la lectura cap a una escriptura inventiva, no
mimeética.

La tasca de recrear els hipotextos classics és, aixi, esperonadora de la imaginacié
i la creativitat, i recorre no solament a organitzadors previs interdisciplinaris sind
també a models textuals per a orientar la redacci6 d’hipertexts d’intencio literaria
amb la planificacié adequada (models de tipologia literaria) i I’alliberament
provinent de la inspiraci6 en xarxa (models literaris 1 d’altres arts 1 oficis que

reforcen la intertextualitat de I’obra original).
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6) L’escriptura creativa es treballa com a procés a través d’esborranys on, amb
mediacio docent, els alumnes construeixen, revisen i perfeccionen la coherencia,

la cohesio i I’adequaciod dels textos fruit del seu enginy inventiu.

En aquest model metodologic té una gran importancia que ’alumnat adquirisca
consciéncia social de la seua propia obra, tant per estar inclosa en llibres col-lectius de
creacio literaria com a resultat d’aprenentatge, com per ser difosa en el seu entorn
comunitari a través de 1’organitzacio i celebracio del Dia del Llibre (23 d’abril), per
exemple, on els discents promocionen i difonen els exemplars en una fira local, les rendes
de la qual serveixen per a subvencionar un viatge literari per la ruta del classic homenatjat,
atenent que la proposta de rutes literaries serveix per a fomentar la convivencia
significativa que justifica el sentiment de pertinenca a la col-lectivitat social.

En aquesta linia, durant els ultims anys, per la seua complexitat i 1’éxit formatiu
que han demostrat en la practica a través de multiples intervencions, les rutes, i també les
terttlies literaries basades en 1’aprenentatge dialogic, malgrat la llarga tradicié historica
d’algunes d’aquestes practiques, han renovat un interes considerable en tots els nivells
educatius, incloent-hi ’universitari i, més concretament, la formacio de futurs i futures
docents (Aguilar, 2008, 2013; Chocarro, 2013; Aguilera et al., 2015).

Tenint en compte, doncs, que la competéncia literaria abasta no solament la
capacitat de llegir i comprendre, sin6 també la de produir textos; i que I’adquisicio de la
competencia literaria esta determinada per factors sociologics, historics i estétics, si
pretenem acostar els textos literaris a 1’aula, hem de proporcionar oportunitats
d’aprenentatge en les quals 1’alumnat s’enfronte amb experiéncies comunicatives reals i
integrades en contextos d’aprenentatge que connecten amb els seus interessos 1 amb les
seues necessitats. En aquesta linia, cobra especial importancia la dimensié geografica dels
textos literaris i, en consequéncia, cal destacar les aportacions de la geocritica, que es basa
en la interaccid entre els espais urbans i el fet literari, una interaccié que déna com a
resultat I’anomenat lloc literari (Soldevila, 2014). Per aixo0, cal atendre també a les
dimensions reals del fet literari, als contextos no solament academics sino reals i propers
a ’entorn de I’estudiant, i també a la diversitat dels espais d’aprenentatge. En el cas de
les rutes literaries en la formacio de futurs mestres, es tracta d’una diversitat que implica

una literaturitzacio dels espais urbans amb finalitats didactiques.
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Igualment, les rutes literaries suposen un instrument molt interessant per convertir
la literatura en eix vertebrador d’altres aprenentatges, ja que permeten treballar diverses
matéries en un sol projecte didactic i contemplen de forma significativa la dimensio
geografica dels textos literaris, per donar importancia a la interaccio entre els espais
urbans i la recepcid i produccio textuals. Les rutes o itineraris didactics sén, aixi, un recurs
transversal que resulta cada vegada més habitual en els diferents ambits educatius, i s’ha
demostrat interessant i Gtil també en un marc universitari (Bataller, 2010, 2011, 2014,
2016a; Bataller i Gass0, 2014). En aquest sentit, Soldevila (Soldevila, 2005) ha estat un
dels pioners en el treball d’unir llengua, literatura i geografia. Com apunta Bataller (2010:
7), la llengua i la literatura, associades a uns llocs i a uns paisatges, serveixen com a font
de gaudi estétic i literari, la qual cosa permet d’articular un punt d’inflexié, una presa de
consciéncia respecte a la llengua propia, agraint com a reals tot un seguit de contextos

favorables a 1’ts, amb el reforgament d’una serie d’actituds lingiiistiques:

a) La capacitat d’intercomunicacié entre totes les varietats del catala.

b) Lallenguai la literatura catalanes com un patrimoni cultural propi.

c) El reconeixement del valor de prestigi de la llengua.

d) El descobriment d’altres situacions sociolingiiistiques diferents a la nostra.

e) El models lingiiistics positius que serveixen de referéncia engrescadora cap a 1’0s
social de la llengua.

f) La reflexio sobre la necessitat d’usar la llengua i el compromis social i civic cap

a alguna mena de forma de canvi en les normes d’us.

A més a més, les rutes ajuden a la mobilitzacid de sabers, impliquen la realitzacio
de tasques des d’un enfocament comunicatiu i contribueixen a desenvolupar les
dimensions social 1 cultural de la literatura; d’aquesta manera, augmenten la motivacio
dels estudiants i contribueixen a un aprenentatge significatiu de les obres literaries, tant
les considerades classiques com les contemporanies.

Per aixo, cal potenciar encara més el valor educatiu de la literatura i la seua
capacitat de convertir-se en un eix transversal capag d’afavorir la globalitzacio i la
integraci6 de continguts d’altres disciplines; i com a eix vertebrador de propostes
didactiques o projectes de treball per a realitzar aprenentatges sobre qualsevol area:

llengua, ciencia, esport, historia, geografia, etc.; i també per interrogar-nos sobre els
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nostres principis i actituds envers el mon que ens rodeja. En aquest sentit, cal contemplar
les rutes literaries com a propostes didactiques que tenen, segons Bordons (2011), els
avantatges seguents: es produeix cohesio en el grup que hi participa; es practica la llengua
de manera natural; es viu la cultura “en directe; es coneixen els costums culturals de la
ciutat; es relaciona la llengua amb la historia i amb les diferents branques de la cultura;
es produeixen més facilment textos orals o escrits (creixen els estimuls per a la
creativitat); augmenta, doncs, la competéncia linguistica i, especialment, el léxic i la
comprensio lectora.

Per la seua banda, Romero i Trigo (2012: 66) plantegen també un quadre amb les
aportacions de les tasques desenvolupades dins de les rutes literaries i la seua relaciéo amb

I’adquisicié de competéncies basiques educatives:

CONCEPTUALS PROCEDIMENTALS ACTITUDINALS
Historia de 1I’época Desenvolupament de les Creativitat i
literaria: context, destreses comunicatives: desenvolupament de la
caracteristiques, etapes, llegir, escriure, escoltar i sensibilitat davant
autors... parlar. diferents formes
Generes literaris: Analitzar i interpretar d’expressio. Judici critic.
caracteristiques i textos. Foment de la participacio
estructura. Comparar i relacionar les | activa mitjangant
Recursos literaris: intencions dels missatges | I’actualitzacio dels temes
tecniques i figuers de textos verbals i no treballats.
retoriques. verbals. Idea de pertinenca al grup
Examinar la funci6 estética | i interrelacié amb les
de diverses formes generacions anteriors.
textuals.

En aquestes activitats, el docent —que manté el paper de guia o conductor del procés
d’aprenentatge— 1i deixa el protagonisme a I’aprenent, ja que ha d’aconseguir que
s’implique en els textos vinculats a 1’espai, li ha de proporcionar estimuls que susciten
’opini6 i la reflexio a través de la vivencia en primera persona del patrimoni cultural que
I’envolta, li ha de fer buscar la informacié necessaria per que aquesta experiencia siga
realment satisfactoria, etc. En definitiva, a través de les rutes, cal suscitar el gaudi
intel-lectual i emocional, doble requisit indispensable per tal que els alumnes esdevinguen
ciutadans i ciutadanes critics i sensibles davant la societat que els ha tocat viure.

Com a proposta interdisciplinaria, les rutes literaries es vinculen directament amb la
didactica de les ciéncies socials, on s’aposta per traspassar els murs de 1’escola 1 apropar-

se a I’entorn urba de 1’alumnat amb la finalitat d’abandonar la tradicional concepci6 de
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ciutat fragmentada que apareix als llibres de text i presentar propostes problematitzades
de ciutat viscuda. Aquesta subjectivitzacio de 1’espai condueix a estudiar la ciutat com a
projecte i com a experiéncia didactica. Una experiéncia que ha de partir d’un entorn
interdisciplinari d’aprenentatge 1 d’una experiéncia col-lectiva. Aixi, la incorporacio del
fet literari permet redefinir o incorporar nous significats a la ciutat; per aixo, des de
I’experiéncia literaria, es pot construir una mena de mapa comunitari a partir de la
imaginacio i la creativitat literaria, amb I’objectiu de desenvolupar una consciéncia critica
1 dotar d’una nova mirada 1’espai que habitem (Estrela i Martinez, 2012).

Aquestes experiencies permeten superar els plantejaments tradicionals que, des les
Ciencies Socials, 1 sobretot des de la didactica de la Historia, s’ha promogut amb un sentit
historic monumentalista i col-leccionista del passat per tal de construir, legitimar i
perpetuar determinades identitats (Cuesta, 2007). Per tant, els objectius de les rutes
literaries, des del punt de vista de les ciéncies socials, no seria solament promoure el
respecte pel patrimoni i la seua valoracio, no seria solament visitar-lo per presenciar-lo
de manera acritica, sin6 utilitzar I’espai per problematitzar-lo, discutir-lo i assumir-lo a
través d’experiencies lectores de recepcio 1 produccio textual, en les quals es fa de manera
cooperativa i participativa la construccio del sentit. Es a dir, cal que aquest patrimoni
historic i artistic no siga vist com a petrificat ni com a base d’'una memoria dogmatica,
sin6 com a element més per a la interacci6 educativa (Parra i Segarra, 2011; Avila, 2003).
A més a més, si ens fixem en la didactica de la geografia, també ha estat tradicionalment
limitada a inculcar la reproduccié memoristica de coneixements geografics convencionals
i @ acceptar acriticament les seues representacions. Els mapes han imposat un imaginari
del mén en termes de relacions de poder i de practiques culturals hegemoniques. Aquestes
son les raons per les quals la realitzacid de rutes literaries, atenent al context sociohistoric
de la ciutat, trenquen amb aquestes praxis tradicionals, ja que possibiliten una nova
educacié geografica que qiiestiona la construccid tradicional de I’espai i permet,
finalment, construir espais i cartografies que parteixen de la subjectivitat i la interaccio
profitosa entre diferents disciplines o discursos artistics. A través de revisitar espais es
busca fer una nova territorialitzacié urbana que comporte una vinculacié amb la historia
de la propia ciutat alhora que es puga recuperar diferents llocs comuns emprant-los com
a espais didactics, rescatant-los de 1’oblit i la desmemoria o redefinint-los amb nous
significats.

Aixi doncs, es poden fer servir les rutes per tal de fomentar entre els estudiants de

magisteri un aprenentatge critic vinculat alhora al fet literari i als edificis i espais de tot
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tipus (com ara, places, monuments i carrers emblematics). El fet que 1’alumnat
reinterprete aquests espais de manera educativa conforma un pas endavant, no només en
la utilitzaci6 i reinterpretacido de I’espai public, sin6 també en la nova mirada que cal
donar al nostre patrimoni cultural per tal de reconsiderar I’espai com a context
d’aprenentatge més enlla de les aules.

El treball de les competéncies basiques educatives i 1’enfocament interdisciplinari
de molts continguts séon un clar exponent metodologic de les rutes, on s’integren
I’aprenentatge de continguts conceptuals i procedimentals i, al mateix temps, es
desenvolupen valors 1 actituds relacionats amb la cooperacio i I’educacié afectiva de
I’alumnat. En aquesta linia, per aconseguir la implicaci6é de I’alumnat en la construccid
del coneixement, cal emprar una metodologia activa i participativa. Els avantatges d’un
principi metodologic com la diversificacid dels espais d’aprenentatge en educaci6 infantil
1 primaria resulten, a hores d’ara, ben reconeguts. Si aquesta diversificacio de I’espai es
contempla des del criteri de la significacio i atén a un plantejament globalitzador que
vincule les diferents arees curriculars amb el coneixement del context sociocultural que
envolta i enriqueix 1’escola, com a conseqiiéncia, trobem que les rutes didactiques
esdevenen un recurs utilissim per acostar I’alumnat al nostre patrimoni cultural, i sén
també una eina valuosa per establir les bases de 1’educacio literaria vinculada al territori
des de primeres edats (Chumillas i Giramé, 2014).

L’enfocament en la funci6 socialitzadora de la literatura i la necessitat educativa
de basar les primeres passes del procés lectoescriptor en experiéncies d’aprenentatge
significatives, tant a nivell cognitiu com a nivell emocional, son caracteristiques de les
rutes literaries. Aquestes impliquen la vinculaci6 dels espais i relacions que s’estableixen
a I’aula amb contextos extraescolars que, d’acord amb una bona planificaci6é didactica,
permeten el tractament integrat de continguts curriculars, estratégies i processos
d’aprenentatge integral, I’enfocament comunicatiu en 1’ensenyament de la llengua, el
coneixement de diversos géneres literaris i tipologies textuals, i també les vivéncies de
I’alumnat com a integrant actiu d’una comunitat cultural, a la qual pertany i s’hi identifica
a través de referents i models nostrats. Cal destacar també que la introduccio6 en aquestes
rutes d’adaptacions i versions de classics literaris pot completar les possibilitats
d’aprenentatge amb la inclusié de 1’educacio en valors i tematiques universals.

Valors i tematiques que, una vegada vinculats a una geografia determinada, quan
I’alumnat ix de I’aula i es reapropia del context (Vilarrasa, 2003), doten de sentit al vincle

que s’estableix entre la lectura individual de les pagines d’un llibre o un album il-lustrat
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llegit en assemblea, o discutit mitjancant una tertulia literaria —posem per cas—, i
I’experiéncia real que implica la visita dels espais vinculats d’alguna manera amb el text
literari (per relacié amb 1’autor, I’argument o la tematica de I’obra). A més, I’alumnat pot
complementar i actualitzar la lectura dels classics amb diverses manifestacions artistiques
vinculades a ’entorn urba, com ara la pintura, I’arquitectura, la musica, el teatre o el

cinema.

D’altra banda, pel que fa a les tertulies literaries, practicades des de fa segles i
replantejades al si de les comunitats d’aprenentatge (Elboj et al., 2002; Flecha i Puigvert,
2002; Flecha, 2009), han despertat un gran interés entre els docents i els formadors de
docents (Garcia Pérez et al., 2012). Cal dir que aquest plantejament dialogic constitueix
una practica pedagogica alternativa o complementaria al comentari de text tradicional o
I’estudi historicista de les obres, i es basen en la lectura directa dels textos acompanyada
per la realitzacié d’observacions interpretatives en un marc de discussié col-lectiva, on
interactuen oralitat 1 lectura, 1 s’incideix en 1’analisi reflexiva i la correlaci6 amb els
intertextos dels participants. S’hi fa especial émfasi en la recerca i analisi de la formulacio
d’hipotesis per a tractar els problemes de comprensio i interpretacid implicats en la lectura
de les obres, alhora que es fomenta el sentiment de pertinenca a la col-lectivitat social i
la igualtat en la participacio, ja que s’accepten les diferents interpretacions proposades
per tots els participants per igual.

Segons la concepcid dialogica de I’aprenentatge, el més important és la interaccio
que es produeix entre les persones, per sobre de 1’escolta, la lectura o 1’escriptura com a
estil d’aprenentatge, encara que no se’n prescindeix. L’aprenentatge dialogic es recolza
en les contribucions de diverses perspectives 1 disciplines, com ara la teoria de 1’accid
dialogica de Freire, el concepte d’indagacié dialogica de Wells 1 la teoria de 1’accid
comunicativa de Habermas (Flecha, 1997; Elboj, 2001; Duque et al., 2009). Totes les
intervencions que es basen en I’aprenentatge dialogic han d’estar guiades per set principis

(Alvarez et al. 2013):

1) Dialeg igualitari. En les tertulies es respecten totes les aportacions realitzades
pels participants, sense que cap persona puga imposar la seua com a
unicament valida, independentment del temps que porte participant-hi o

encara que siga I’adult moderador. Es valoren, per tant, tots els punts de vista
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sobre una mateixa lectura, afavorint 1’aprenentatge col-lectiu i el gust per la
lectura compartida amb els altres.

2) Intel-ligéncia cultural. Es parteix de la base que totes les persones posseeixen
intel-ligéncia cultural, ja que han experimentat aprenentatges diversos i,
encara mes, tothom pot continuar aprenent al llarg de la vida. Aixi, qualsevol
¢s capag de participar d’un dialeg igualitari.

3) Dimensio instrumental de 1’educacio. El dialeg fa possible que s’aprenguen
també coneixements academics i instrumentals, ja que en la lectura i posterior
comentari de les obres, es desperten interessos sobre 1’época, moviments
literaris, caracteristiques textuals, etc., que els participants investiguen i
exposen després en el grup de lectura.

4) Creaci6 de sentit. A través de 1’aprenentatge dialogic, el sentit es construeix
socialment, a través de la relacio amb les lectures, les persones i I’entorn. Allo
que s’aprén a través dels llibres i la manera de fer-ho forma part de la decisid
dels participants.

5) Solidaritat. Les tertulies literaries estan obertes a tots els membres de la
comunitat educativa (alumnat de totes les etapes, professorat, families,
col-laboradors externs...); i no existeix cap obstacle academic, social o
economic per a participar-hi, sempre a favor de I’aprenentatge conjunt i
igualitari.

6) Igualtat de diferéncies. Tots els participants de les tertalies tenen els mateixos
drets i les mateixes obligacions respecte a les lectures 1 comentaris que s’hi
plantegen.

7) Transformaci6. Aquesta manera d’aprendre dialogant i valorant tot allo que
s’ha aprés al llarg de la vida, implica una transformacio en els lectors. Hom
canvia el concepte que t¢ d’un mateix, les relacions que t€¢ amb els altres 1
I’entorn a partir de la lectura. Llegint, dialogant i reflexionant se superen, aixi,

les barreres d’exclusi6 social i es fomenta la participacio.

El paper de I’individu moderador, normalment el docent si estem en contextos
escolars, és coordinar el grup, moderar les intervencions i gestionar el torn de paraula.
Pero, en aquest context de col-loqui, el moderador és un més durant la tertdlia, apren

igualment de la interaccio oral i no pot imposar la seua opini6 o reflexid sobre les lectures,
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encara que la seua educacid literaria siga major que la resta de participants. D’aquesta
manera, deixa que tots els membres de la tertdlia aporten els seus arguments per a
fomentar la reflexié en dialeg i debatre fins que s’arriba a un consens sobre quin argument
es valora entre tots com a provisionalment valid, ja que no es pot donar per conclosa la
interpretacio del text fins al final de la lectura. Tanmateix, no és del tot necessari arribar
aaquest consens general com a meta interpretativa, sin6 que cada persona individualment,
0 en petits grups, pot considerar igualment valids arguments i interpretacions diferents. A
més a més, la persona moderadora ha d’animar i donar prioritat als participants que menys
intervenen en la tertalia, afavorint aixi una implicacio més igualitaria.

L’altre aspecte essencial que cal tindre en compte és que hom parteix de la idea que
tots els participants de la tertalia tenen la capacitat d’aprendre i, d’aquesta manera, cap
aportacid, pregunta o formulaci6 €s qiiestionada a priori, sind que es discuteix i se’n fa
col-logui amb ajuda del moderador, qui guia i orienta el debat a través de preguntes, no
de respostes. Els participants, amb el suport del docent, es posen d’acord en la quantitat
de fragments, pagines o capitols que han de llegir i posteriorment es reuneixen amb
’objectiu de comentar en assemblea allo que han llegit. Sol ser recomanable que cada
participant aporte algun paragraf o fragment seleccionat o subratllat que li haja agradat
especialment o que haja cridat la seua atenci6 d’alguna manera, i explicara als demés els
motius pels quals ha elegit eixe paragraf i no cap altre. D’aquest mode, s’hi aporten i
debaten les reflexions, dubtes, temes o centres d’interés que sorgeixen a partir de la

lectura.

Per a facilitar aquesta participacid és important tenir en compte aspectes com treballar
préviament amb I’alumnat les competéncies i aprenentatges relacionats amb el que
posteriorment es desenvolupara en els grups de debat. Es tracta de proporcionar una ajuda
o reforg preventiu. Es molt important conéixer I’alumnat, les seues necessitats, nivell de
competéncia real, etc. Es important que amb alumnat en etapes inicials de formaci6
literaria, o0 amb alumnat que presenta algun tipus de dificultat, els debats siguen prou
oberts 1 tinguen almenys una part a 1’abast de tots els participants, sense oblidar incloure
diferents nivells de complexitat, tenint en compte els diferents estils d’aprenentatge.
Esdevé essencial potenciar els aspectes positius del xiquet o xiqueta amb dificultats:
encomanar-li aquelles xicotetes tasques interpretatives en les quals és més competent,
preguntar-li quan el docent sap que respondra adequadament, etc. A més, resulta

indispensable avaluar, després de la tertulia, si I’alumnat ha sigut capag d’interactuar amb
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les preguntes i intervencions proposades, quines dificultats ha tingut, si ha sabut superar-
les, en quins aspectes ha millorat, quines competéncies ha desenvolupat, etc. També cal
valorar si ha millorat el seu nivell d’implicaci6 en la terttlia i si aix0 li ha repercutit en

un increment favorable de 1’autoestima i I’autoconfianga (Alvarez et al., 2013).

En principi, les tertalies literaries son susceptibles d’acceptar tota mena de lectures
pero des de fa uns anys existeix una certa delimitacid didactica d’un corpus de treball i,
en la seleccio de les lectures, hi tenen cabuda sobretot els classics anomenats universals.
D’aquesta manera, les tertulies literaries basades en I’aprenentatge dialogic, esdevenen
una aposta educativa pensada, de bestreta, perqué qualsevol persona puga gaudir dels
classics de la literatura sense tenir en compte la procedencia, la ideologia, la situacio
social o la formaci6 académica. El que es tracta en aquestes terttlies no és de memoritzar
la vida d’un autor o cong¢ixer fil per randa el context historic de 1’obra, sind d’impulsar
una reflexio conjunta al voltant dels personatges, les seues actuacions i motivacions o
principis morals, sobre temes literaris, étics i estetics, aspectes linguistics... per arribar,
finalment, a conclusions ben raonades, posant els participants en situacions diferents de
les que experimenten habitualment. La lectura es pot anar fent per capitols o per paragrafs,
com hem apuntat adés, segons la dinamica que haja escollit el grup. Pero el més important
¢s iniciar un dialeg posterior amb el proposit d’enriquir col-lectivament, amb reflexions,
aclariments i matisacions, la lectura individual de cada participant.

Les tertalies literaries, per tant, son una experiencia cultural i didactica que es basa
en la idea que totes les persones son capaces d’entendre determinats continguts i
reflexionar-hi. Aix0 pot comportar algun perill en el context educatiu, si no s’atén a les
caracteristiques de I’alumnat participant, ja que hom pot incorrer en la lectura de textos
no adequats per la seua complexitat a I’edat dels participants (a nivell lingiiistic o tematic),
la qual cosa impossibilitaria el dialeg i la construccio col-lectiva de sentit; i la tertulia,
doncs, resultaria un procediment nefast i contrari a alldo que es pretén: en la voluntat
d’organitzar tertulies literaries sense atendre aquest punt essencial, la dificultat lectora o
interpretativa dels textos faria que els classics no foren un estimul per a 1’aprenentatge i
el canvi social, sind que acabarien amb la motivacio6 dels lectors, no serien propiciatoris
del plaer de la lectura compartida i, al capdavall, resultarien un entrebanc per al
desenvolupament de I’educacid lectoliteraria. El docent, aixi, ha de saber triar els textos
que es llegiran, seleccionant les adaptacions o versions més adients a l’edat dels

participants; i plantejar les preguntes adequades al llarg de la tertulia, atenent a factors
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relacionats amb el context d’aprenentatge, els interessos i1 el desenvolupament

piscocognitiu i emocional dels discents. Els criteris de seleccié dels textos han de complir,

en major 0 menor mesura, un requisit triple: la possibilitat de tria lliure a partir dels

interessos espontanis de 1’alumnat; la tria vinculada a la tematica o periode historic

treballada en classe; la tria d’acord amb les caracteristiques de 1’alumnat (context social,

cultural, linglistic). D’aquesta manera, la lectura i el col-loqui sobre els classics, a més

d’igualitaris i1 potencialment transformadors, s’asseguren com a efectivament plaents i

significatius.

D’acord amb aquest requisit indispensable, alguns beneficis de les tertulies

literaries son:

a)

b)

d)

9)

h)
i)
)
K)
1)

Foment de la lectura basat en la participacio activa, la qual cosa produeix alta
motivacié en 1’alumnat.

Adquisicio6 de léxic i desenvolupament de 1’expressio oral.

Familiaritzacié amb altres contextos historics en cada lectura.

Millores relacionades amb la convivéncia: respecte de 1’ordre d’intervencions,
recursos per a demanar torn de paraula, respecte per 1’opinio6 dels demés alhora
que s’hi aporten opinions propies a favor o en contra.

Generaci6 d’una actitud d’escolta activa en els participants.

Foment de I's de textos argumentatius orals per fornir i defensar opinions
sobre la lectura.

Desenvolupament del sentit critic amb valoracions sobre les aportacions de la
resta de tertulians.

Acceleracio del proceés lectoescriptor, millora de la comprensié lectora.
Coneixement d’obres i autors de la literatura classica universal.

Construcci6 col-lectiva i interactiva del sentit de la lectura.

Potenciacio d’habits individuals 1 socials de lectura.

Augment de I’autoestima.

m) Estimulacié i millora de la competencia escrita.

En definitiva, les tertdlies literaries permeten donar sentit i funcionalitat als

aprenentatges relacionats amb la comunicaci6 oral, en la seua doble vessant d’expressio

i comprensid, alhora que possibiliten exercitar el dret a la igualtat de diferencies induint
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a aprendre a respectar i compartir punts de vista diferents, entorn a la lectura dels classics
literaris. A I’hora d’interactuar amb els altres des d’una base d’igualtat, s’aprén discutint
i compartint dubtes i experiencies. Les opinions es valoren sense etiquetar,
independentment de la formacio literaria o experiencia de vida de cada individu. Aquesta
manera de fomentar 1’educacio i ’experiéncia literaria trenca amb el prejudici que la
literatura pertany a una elit cultural, recollint i validant les veus de tots els participants.
Se superen pors i inseguretats; tot el mon hi participa; sorgeixen valors com la solidaritat,
el respecte, etc., s’hi aprén tant individualment com col-lectiva; es pot treballar per temes;
també es poden incloure a les tertulies uns altres tipus de textos associats, com ara el
classics de la pintura o del cinema; i, en conclusio, aquesta manera de plantejar la lectura
literaria serveix per augmentar la motivacié de 1I’alumnat cap a I’aprenentatge en societat,
tot afavorint el dialeg tant per a comprendre qliestions académiques o relacionades amb

els textos com per a la resolucid de conflictes de forma positiva.

Per una altra part, els grups de discussié (en anglés, focus group o group interview)
constitueixen una tecnica de recollida de dades de naturalesa qualitativa que ha sigut
utilitzada amplament en diferents camps de la investigacié sociologica i les possibilitats
de la qual comencaren a considerar-se en I’ambit educatiu la passada década dels noranta.
En I’ambit de la investigacio sobre I’educacio en particular, la discussio en grup s’ha
emprat com a técnica d’ensenyament-aprenentatge, com a procediment per a la formacio
de liders o per a la formacio del professorat, i també com teécnica d’orientacio a alumnat
i families. En principi, els grups de discussio podrien definir-se com a tecnica no directiva
que té per finalitat la produccié controlada d’un discurs per part d’un grup de subjectes
que son reunits, durant un temps determinat, amb 1’objectiu de debatre en un clima
permissiu sobre un topic determinat proposat per I’investigador (Gil Flores, 1992;
Cervantes, 2002; Fabregues i Paré, 2010; Barbour, 2013).

El tipus de dades recollides mitjancant aquest procediment té relaci6 amb
informacions sobre preocupacions, sentiments i actituds dels participants no limitats per
concepcions previes de I’investigador, com ocorre en els qiiestionaris o entrevistes
estructurades. El context grupal afavoreix I’expressio lliure de pensaments, emocions i
conductes, i fa possible la interpretacié construida col-lectivament en el cas d’aplicacid
d’aquesta tecnica com a metodologia socialitzadora de la practica lectora, afavorint la
discussié oral oberta i una comprensio dels textos construida a partir de discursos

inicialment diferents.
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El context grupal és el que afavoreix que els subjectes participants facen explicita
la informacio i les opinions que posseeixen sobre un tema o una obra literaria, de manera
que puguen traduir en paraules els seus pensaments, creences, sentiments i actuacions,
constatant la metodologia dels grups de discussidé com a oportunitat per a I’investigador
d’escoltar el debat del grup després de limitar-se a plantejar el tema de discussio. En una
linia més conductista, d’estil més anglosaxd, el moderador formula preguntes que
funcionen com a estimul davant de les quals obté la resposta del grup, la qual connota
com ¢és apercebut el tema plantejat, qué se’n pensa i que senten els participants.

Les aplicacions d’aquesta técnica en la investigacio sobre la realitat educativa
s’han realitzat en camps com I’avaluaci6 de programes curriculars, la valoracié de
necessitats, 1’exploracio de valors o 1’apreciacio de 1’eficacia educativa, pero el seu s en
I’ambit de la investigacié educativa no ha assolit els nivells d’uns altres procediments
encara hui en dia, tot i que diverses experiéncies n’han demostrat ja I’interés i els
beneficis, fins i tot en I’ambit de la formacié de mestres (Rodriguez, 2005).

Inicialment, en la investigacio sociologica, la idea basica era la d’incloure tants
grups de discussié com segments de la poblacié hi ha afectats sobre un tema en concret,
de manera que puguem accedir als distints discursos existents sobre aquest tema. Aquests
grups es consideren idonis amb un total d’entre sis i deu subjectes participants, dotze com
a maxim, atenent que siguen grups ubicats en espais escaients i de manera propicia al
dialeg, evitant distribucions o espais on s’ha de cridar 0 algar massa la veu per a debatre.
Pel que fa a I’homogeneitat o heterogeneitat dels grups, existeixen opinions diverses. En
els grups homogenis, trobem que els participants se senten com a pertanyents a la mateixa
classe o grup social i, per tant, més comodes, la qual cosa afavoreix un context en qué es
dona la llibertat per discutir obertament i expressar idees i interpretacions socialment
impopulars o provocadores (Gil Flores, 1993: 204). No obstant aix0, hi ha uns altres
treballs que prefereixen grups heterogenis, ja que es tracta de grups en els quals augmenta
I’amplitud d’experiéncies, percepcions i opinions, malgrat el possible risc de creacié de
conflictes entre membres del grup, amb la conseqiiéncia d’una menor productivitat i
diversitat de la informacio, i en definitiva amb dificultats per arribar al consens col-lectiu.
L’investigador hauria d’establir un equilibri entre la uniformitat i la diversitat dels
components, atenent a I’oportunitat en la semblancga o diversitat dels perfils participants,
segons el tema que s’hi tracte, amb perspectiva estratégica.

El paper del moderador depén de I’enfocament adoptat, la qiiestio d’investigacio

I la naturalesa de les dades que es volen obtindre, factors que determinaran una major o
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menor estructuracio de la discussio. En general, el moderador no hi intervé massa, es
limita a plantejar el tema, promoure el desig de discutir-lo, i a catalitzar la produccio del
discurs desfent possibles bloguejos i controlant-ne el desenvolupament amb 1’objectiu
que els participants no se’n desvien en excés. Uns altres autors no limiten la seua
intervencio a proposar el tema i moderar, sind que li assignen el paper de formular
diverses guestions obertes, pensades previament, que guiaran la discussid. En ocasions el
moderador compta amb un llistat de topics que interessa abordar, més que amb un guid
rigidament estructurat. En qualsevol cas, el moderador és el responsable de crear
I’ambient relaxat necessari per tal que els participants parlen i opinen amb llibertat al llarg
d’una o dues hores de debat.

En aquest sentit, podriem resumir les funcions del moderador d’un grup de

discussié en els punt seglents:

a) Ha d’introduir el tema de discussié de forma clara i comprensible.

b) Es recomanable que mantinga el sentit de I”humor i es mostre empatic, amb
actitud d’escolta 1 respectuosa.

C) Ha d’anar dirigint el grup d’acord amb els objectius plantejats.

d) Ha de tenir clar que no hi ha respostes bones o erronies (el que interessa és el
punt de vista de I’altre i com se consensuen aquests discursos).

e) Ha de saber reaccionar neutralment davant d’opinions controvertides.

f) Ha de tractar que hi intervinga tothom i evitar fer preguntes a aquells que
corroboren les propies hipotesis de treball.

g) Hade controlar el ritme de la discussio i mesurar (subtilment) el temps dedicat
a cada pregunta, si se’n fan, i ’extensié de les intervencions de cada
participant.

h) Ha de moderar el to de veu i mantenir el contacte visual.

i) Ha d’estar atent als tempos i a aquelles conductes i respostes que mostren que

s’ha arribat a la saturacio.

D’altra banda, el problema que pot trobar I’investigador educatiu quan tracta
d’obtindre dades interpretatives dels subjectes que participen en un grup de discussid no
rau solament en la dificultat per aconseguir una informacié no filtrada per les reticencies

del mateix informador, sin0 també que els subjectes, de vegades, no han madurat
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suficientment les seues opinions o no han format idees o actituds solides respecte a
determinats temes o lectures.

Tenint en compte aquestes idees basiques, en conclusio, podem utilitzar la
metodologia dels grups de discussio, inicialment concebuda com a técnica d’investigacid
qualitativa en I’ambit de les ciéncies socials, com a metodologia no directiva per analitzar
el discurs dels estudiants universitaris sobre els classics literaris i la seua lectura.

De manera semblant a les tertdlies literaries i els grups de discussid, pero amb una
clara orientacio i control del debat, la discussié dirigida en grups pot constituir una altra
modalitat d’interpretacio col-lectiva dels textos des d’una vessant socialitzadora de la
lectura. Consisteix, basicament, en un intercanvi d’idees i opinions entre els integrants
d’un grup relativament reduit, sobre un tema especific al voltant d’un text literari, amb
un meétode i una estructura en la qual es barregen la comunicacio formal i les expressions
espontanies dels participants. En principi, per tal d’organitzar una discussid grupal
d’aquest tipus, es formen petits grups de persones amb la finalitat d’intercanviar
experiéncies, idees, impressions, opinions i coneixements amb 1’objecte de resoldre un
problema o situacio conflictiva, prendre decisions, cercar dades o simplement adquirir
coneixements aprofitant les aportacions dels participants. Amb 1’ajuda d’una persona o
instructor que orienta el debat, el procediment a seguir pot plantejar-se en els seguents
punts:

a) L’instructor planteja al problema o pregunta a discutir.

b) Divideix el grup en xicotets subgrups.

c) Cada subgrup nomena un secretari.

d) L’instructor especifica el producte al qual ha d’arribar cada subgrup.

e) L’instructor proposa el procediment a seguir, 0 deixa als participants que el
determinen ells mateixos.

f) Cada subgrup s’aboca a la tasca especifica de discussio.

g) Cada subgrup, a través del secretari, exposa les seues conclusions al grup
general.

h) S’obtenen conclusions grupals en una discussié que abraga tots els subgrups.

A més a més, existeixen una serie de recomanacions que ha d’assumir la persona

instructora que fa de guia de la discussio: és necessari que posseisca una certa habilitat
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per a moderar la discussio, estimular-la i no permetre que es desvie del tema investigat;
verificar que el tema a discutir siga d’interes per als participants; procurar 1’analisi de tots
els aspectes del tema plantejat; evitar que un participant monopolitze la discussio; tenir
tacte i paciéncia per a comprendre i encausar les opinions dels participants; no permetre
que la discussio s’estenga massa temps sobre el mateix topic; 1 orientar cap a 1’assoliment
d’objectius relacionats amb una interpretacié consensuada sobre la lectura.

Aquesta metodologia de lectura i comprensio literaria compartida també fomenta
—com hem dit en el cas dels grups de discussio—, una practica socialitzadora de la
literatura, ja que serveix per a propiciar la interaccio entre els participants; per a estimular
la participacio a través d’una tasca cooperativa d’interpretacid; per a ajudar a les persones
a expressar les seues idees i sentiments davant els altres; per a facilitar la comunicacio
interpersonal i grupal en forma ordenada; i per a propiciar la discussio, analisi i sintesi a

partir de I’experiéncia lectora del grup.

En conclusio, llegir i treballar els classics dins i fora de les aules, individualment
o col-lectiva, permet apreciar la riquesa del nostre patrimoni literari, i aixo serveix com a
experiencia lectora que fomenta la competéncia comunicativa associada a la tradicio
cultural d’un poble o una comunitat. Colomer (2010: 100), en aquest sentit, apunta alguns
dels continguts concrets que els textos classics ofereixen a 1’aprenentatge infantil per tal

de garantir 1’accés a la tradicio literaria:

a) Conéixer els textos millor elaborats. Si els recursos literaris es reutilitzen és
perque han tingut exit, diu ’autora, 1 constitueixen un imaginari compartit al
qual tant els autors, com els lectors, volen tornar una i altra vegada.

b) Obtindre el plaer de reconéixer elements literaris en el joc intertextual, un plaer
augmentat per la consciéncia d’assolir un mena de secret compartit
col-lectivament, un tipus de gratificaci6 que se sosté sobre els textos
tradicionals i que serveix per ser conscients del traspas del llibre a les pantalles
del cinema, els videojocs o la televisid i viceversa.

c) Entendre el perqué d’eixe joc amb les obres literaries anteriors, és a dir,
entendre noves versions de les obres conegudes que poden plantejar noves
perspectives ideologiques o artistiques. D’eixa lectura dual es desprén una
plusvalua de sentit que permet als xiquets i xiquetes entendre la multiplicitat

de mirades sobre la tradici6 que regeix 1’esdevenir d’una cultura.
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d) Entrar en el joc imaginatiu de la humanitat. Els autors poden partir dels buits
I incitacions dels textos anteriors per a teixir noves narracions. Remuntar-se a
histories previes, allargar-se en continuacions, aproximar-se a la historia de
personatges secundaris, etc., suposa una altra forma de dialeg cultural amb la
tradicio compartida; i també és un mecanisme de funcionament molt

suggeridor per a 1’escriptura creativa a 1’escola.

Al capdavall, ensenyar a llegir i estimar els classics a les aules a través de cert
pluralisme metodologic, com a punt de partida; trobar les adaptacions o versions més
adequades de les obres per a la formacié del lector literari; discutir els textos
col-lectivament i realitzar exercicis de comprensio i produccio lectora afavorint la
creativitat vinculada a la vida quotidiana de I’alumnat (amb els seus interessos, inquietuds
i pors), esdevé, tot plegat, una bona forma d’ajustar les obres classiques —i com a tals,
molts textos d’origen medieval— al marc paradigmatic de mediaci6 docent que conviden
a realitzar des de la practica les formulacions teoriques de 1’educacio literaria.

Tot i que hui en dia, en la segona decada del segle XXI, ja no queden massa
opinions contraries a I’acostament dels classics als infants i joves, la didactica aplicada
encara resulta en ocasions millorable en aquest sentit: la necessitat de bones adaptacions
adequades a l’edat i1 el ritme d’aprenentatge de 1’alumnat és un requisit inicial i
fonamental per tal de familiaritzar ’alumnat amb personatges, arguments, tematiques 1
valors que afavorisquen el gaudi lector no solament en etapes primeres de formacio
literaria des d’un enfocament merament ludic, sin6 com a garantia del desenvolupament

d’un habit lector que dura al plaer de la lectura al llarg de tota la vida.

5.2.5. Els classics medievals com a categoria

De manera freqiient, I’Edat Mitjana resulta un periode poc tractat en els
ensenyaments d’infantil, primaria 1 de secundaria; i encara a la facultat de Magisteri, atés
que la literatura medieval massa sovint té un tractament de classe magistral dins la més
rancia tradicidé escolastica i amb poc treball concretat sobre la lectura dels textos

(Martines, 2003). Tanmateix, cal tindre en compte que diversos dels nostres classics
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medievals formen part de les nomines de classics universals: Ramon Llull, Bernat Metge,
Joanot Martorell, Ausias March, Joan Rois de Corella... La nostra Edat Mitjana significa
un periode ric i efervescent en molts sentits, també el literari. La corona
catalanoaragonesa era una veritable potencia europea i els nostres autors tenien
manifestes connexions intertextuals ben intricades amb els classics d’altres llengiies
romaniques.

Com hem observat en apartats anteriors, tanmateix, la reivindicacio dels classics
literaris per al delit i la formacio ha estat una constant durant les ultimes dues décades des
de les aportacions de 1’educacid literaria, i encara hui en dia han continuat les
justificacions teoriques i les propostes didactiques per llegir-los, rellegir-los i adaptar-los
per a aquells lectors que es troben en fases primerenques de la seua formacio literaria o
que disposen d’una competéncia lectora que no els permet enfrontar-se als textos
originals. Arribats en aquest punt, doncs, caldria observar quin paper i possibilitats tenen
els classics medievals en aquest marc, tenint en compte el que hem explicat adés.

Aixi, si recordem les observacions que fa, en terminologia genettiana, Sotomayor
(2005), podem observar que la critica sol considerar quatre tipus de classics literaris que,
a manera d’hipotextos, han esdevingut certament productius al llarg de la historia de la

literatura, pel que fa a les adaptacions i versions consegiients:

1) Contes populars. El classics populars, de tradicio oral (la qual cosa afecta al
mode de produccid, transmissio i recepcio) manquen d’una forma Unica que
funcione com a hipotext. Allo invariable en aquests relats no és més que el seu
esquelet, la seua estructura elemental, que adopta formes diferents en cada lloc
i cada cultura. La influéncia que ha tingut en la literatura occidental la
recopilacié que els germans Grimm realitzaren en el segle X1X ha estat de tal
magnitud, segons Sotomayor, que els seus contes han esdevingut hipotextos
per a la majoria de les edicions i adaptacions posteriors, superant la del seu
antecessor, Charles Perrault.

2) Classics de la literatura universal. Es tracta d’obres que han esdevingut
referents de las cultures nacionals i que es mantenen vives pels seus valors
simbolics, literaris i culturals. Les reescriptures per a acostar els classics a
adults poc instruits tenen un clar proposit de divulgacio cultural. Las
reescriptures dels classics per a xiquets i joves solen estar marcades per un

proposit educatiu que duu sempre a transformacions simplificadores per a
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reduir I’extensio dels hipotextos (de vegades, acompanyada per la prosificacid
dels textos), com ja hem vist.

3) Classics del geénere d’aventures. L’adaptacié de classics del geénere
d’aventures tracta d’augmentar el plaer que ja proporcionen aquestes histories
alleugerint el text, reduint-lo a la mera aventura i suprimint les digressions que
puguen alentir el progrés de I’accidé narrativa. Hi ha un altissim nombre
d’adaptacions d’autors com Verne, Salgari, Stevenson, Scott, Dumas, Cooper
o Dickens, i d’obres com Ben Hur, Robinson Crusoe, lvanhoe, Robin Hood,
Bufalo Bill, Oliver Twist, Gulliver ...

4) Classics de la literatura infantil i juvenil. Aquestes obres sdn reescrites per a
un destinatari especific: I’infantil o adolescent. Es justifiquen, aixi, aquestes
adaptacions per la necessitat d’ajustar el text al nivell de competencia literaria
d’uns receptors d’edat i circumstancies distintes d’aquells a qui, en un principi,

anava dirigit el text original.

No obstant aixo, si volguérem considerar alguns textos medievals com a categoria
especifica de classics igualment adaptables, trobariem que no existeixen tantes
adaptacions al llarg de la historia, si els comparem amb la resta d’aquests quatre grups
que Sotomayor (2005) planteja. Aquesta circumstancia pot explicar-se, segurament, per
la necessitat d’un lector professional que se n’ocupe amb un interés divulgatiu, ¢o és, un
lector especialitzat amb la competencia lectoliteraria necessaria per llegir i adaptar el text
original 1 que tinguera en compte els principis basics de l’educacid literaria. En
conseqliéncia, el desconeixement entre els lectors d’adaptacions, ja siguen infants i
adolescents o adults, a hores d’ara és major quan parlem d’obres medievals que quan ho
fem, per exemple, dels contes populars o dels classics del genere d’aventures.

En qualsevol cas, cal destacar que hi ha classics medievals —potser, els grans
ignorats— que es relacionen intertextualment, gracies a les seues caracteristiques
narratives, amb els quatre grups d’hipotextos que hem comentat. El fet és que,
efectivament, alguns es troben clarament a I’origen remot de molts contes populars o s’hi
vinculen a través de 1’element meravellos (La bella dorment del bosc, per exemple,
presenta una primera versio de principis del segle X1V, redactada en un provencal
catalanitzat: Frare de joi e sor de plaser®®; i el motiu de la donzella adormida apareix

també en el Perceforest o el Blandin de Cornualla); en ocasions, formen part dels classics

20 Es pot consultar ’edici6 de Pacheco (1983).
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considerats universals i molts han estat inclosos en el canon literari de diferents cultures
nacionals (Tirant lo Blanch, La Celestina, la Divina Comeédia, els Contes de Canterbury,
El llibre de la rosa...); presenten sovint caracteristiques del génere d’aventures (Els
viatges de Marco Polo, La questa del Sant Grasal, Curial i Guelfa); i cal tindre en compte
que han inspirat, en més d’una ocasio, diversos classics infantils i juvenils, com Robin

Hood, El senyor dels anells, les Croniques de Narnia i etcétera.

La complexitat considerable de moltes d’aquestes lectures en versio original és
conseqiiencia ineludible del llenguatge poetic en qué estan escrites, que és el que les
diferencia d’altres textos, i de la evident distancia cronologica que impliquen respecte al
lector actual. Malgrat aixo, els classics suposen 1’accés dels joves a models de qualitat
literaria que han perviscut al pas dels segles, obres escrites per autors del passat
reconeguts universalment; un patrimoni cultural que és, per tant, propietat de tots i totes.
Aleshores, ja que és responsabilitat de la instituci6é educativa orientar la disposicié dels
alumnes a llegir els classics, cal atendre als diversos factors d’adequacid lectora per tal
que els classics medievals esdevinguen lectures significatives i plaents (Cerrillo, 2013).

D’acord amb aix0, usualment, apareixen una serie de problematiques o dificultats
en I’empresa de voler orientar 1’educacié literaria cap als classics literaris i, més
concretament, cap als textos narratius que pertanyen al complex i ample context historic

1 cultural de I’Edat Mitjana:

a) Consideracio de textos arcaics: atenent al fet que es tracta de textos escrits
originalment fa almenys sis segles, el lector actual troba dificultat linguistica per
a la lectura comprensiva. En 1’adaptacid, per tant, és necessaria una conscient
actualitzacié del llenguatge per fer intel-ligibles els arguments, personatges i
tematiques.

b) El concepte d’adaptaci6 d’un classic medieval, doncs, requereix un treball
filologic, critic i metodologic per situar-lo com a objecte d’estudi en el camp de
la didactica de la llengua i la literatura.

c) Existéncia de certes idees preconcebudes o prejudicis, a manera de topics estesos
entre els lectors actuals sobre el periode i els textos medievals. Es tracta de clixés
de caracter negatiu, moltes vegades reforcats pels mitjans de comunicacio i el
cinema o els formats audiovisuals, que fan concebre I’Edat Mitjana com un

periode inequivocament tenebrds i gens divers, en que les guerres, les epidémies,
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les injusticies socials, les intrigues politiques i el domini de 1’Església configuren
una idea erronia i simplista sobre els deu segles medievals.?!

d) Resultanecessari diferenciar entre una adaptacié per al public adult, una adaptacio
per al public infantil i juvenil, una adaptacié amb fins especificament didactics
(com ara els textos amb vocabulari limitat segons els nivells per a I’ensenyament

de llengies) i les adaptacions literariament creatives (Zbudilova, 2012: 63)?2,

A pesar d’aquestes problematiques inicials i1 prejudicis, trobem una serie de
beneficis inequivocs que son el resultat de recuperar els classics medievals a les aules i
fomentar-ne la lectura, sempre que —cal recordar-ho— es faca servir una adaptacio

adequada a I’edat dels discents i s’hi aplique la metodologia didactica més pertinent:

a) Riquesa lingiiistica: les obres medievals faciliten, sobretot, 1’adquisici6 de léxic i
afavoreixen la consciéncia de la diacronia linguistica.

b) Enfocament ludic de la lectura: el lexic desconegut i alguns recursos retorics, les
possibles paraules malsonants o els insults d’altres epoques, els girs del llenguatge
que resulten estranys i divertits a I’alumnat, possibiliten 1’exercici lector com a

joc i descobriment.

2l Com és sabut, es tracta d’una generalitzacié gens precisa que beu, en veritat, d’alguns llocs comuns
sorgits al segle XVI1 i recuperats i difosos per alguns autors romantics del XIX. Es un debat inexistent en
I’ambit académic de la Historia i la Filologia, perd que persisteix en I’opinié publica com a conjunt de
falsos mites i apreciacions equivocades sobre I’Edat Mitjana que especialistes i estudiosos com Pernoud
(1977) s’han encarregat de desmentir en diverses obres divulgatives.

22 Ep aquest sentit, podriem parlar d’obres com Jo Tirant, tu Carmesina, d’Enric Lluch (2006), on s’aposta
pel coneixement i difusié de personatges, arguments i tematiques dels classics a través d’una narracié on
diverses estratégies metatextuals perfan un acostament significatiu al lector infantil. Un altre cas seria el de
la novel-la historica o historicista, i el de les biografies novel-lades, que juguen amb episodis i personatges
medievals en una recreacid narrativa contemporania (Martos i Garcia, 2009). Pense en autors com Joan
Perucho, Lluis Racionero, Josep Piera o Silvestre Vilaplana, entre altres, i en obres diverses com Les
aventures del cavaller Kosmas, Llibre de cavalleries, Cercamén, Jo s6c aquest que em dic Ausias March,
L’estany de foc 0 Les cendres del cavaller, amb una rica xarxa intertextual i, per tant, utilissimes en la
consecucié d’un coneixement progressivament més ampli de I’Edat Mitjana i dels nostres autors medievals.
Un altre génere prolific que ha afavorit una percepci6 erronia de I’Edat Mitjana vinculada originariament a
la matéria arturica i les figures del cavaller, la princesa, el drac i la magia és el de I’actual fantasia épica,
on els segles medievals constitueixen una eépoca en que les referéncies historiques es barregen amb les
ficcionals per a constituir un tipus especial d’imaginari en el marc d’una narrativa de gran incidéncia en
I’educacio literaria dels lectors adolescents (Martin, 2008), com s’ha vingut demostrant els ultims anys amb
fenomens literaris com Els senyor dels anells, Joc de Trons o les obres de Laura Gallego.
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¢) Foment de la produccio textual partint d’exemples de la tradicio literaria: els
classics medievals son models per escriure amb sensibilitat i veheméncia sobre
tematiques universals com I’amor, la mort, ’humor, I’amistat, el poder,
I’aventura, la guerra, la traicio, els rols de génere, el bé i el mal, etc.

d) Possibilitat de reflexionar sobre el desti, I’oportunitat, la sort, la sorpresa o el caos
com a elements de ’existéncia, ¢o és, apreciar com les circumstancies, els valors
i les emocions defineixen la condicié humana.

e) Possibilitat de debatre sobre els personatges, la seua complexitat o simplicitat, les
seues motivacions, desigs, pors, etc., des d’enfocaments diversos, tant si es tracta
de personatges seriosos com, encara més, de personatges humoristics.

f) Opcid d’escometre la resolucid dels conflictes plantejats en les narracions, atenent
a factors contextuals com els diferents esdeveniments historics, la
multiculturalitat, el paper de la dona, etc.

g) Consciéncia de la condicié perdurable de la literatura com a font de plaer i

d’aprenentatge.

En I’actualitat, per tant, esdevé una necessitat, per garantir el coneixement d’obres
i autors—i facilitar-ne el plaer—, actualitzar els nostres classics medievals. En aquest
sentit, autors com Martines (2003), han plantejat els relats de cavalleria com una bona
opcid per on comengar. A més de I’interés i1 valor literari d’aquestes obres, es podria
justificar aquesta proposta per la vinculacio de la narrativa cavalleresca amb el relat o
novel-la d’aventures. Allo que s’ha identificat en els classics contemporanis com
Stevenson, Verne, Salgari, London o Kipling ¢és, precisament, ’aventura articulada a
través del viatge, una caracteristica que també trobem en els llibres de cavalleria i les
novel-les cavalleresques. De fet, el viatge com a estructura narrativa i recurs explicatiu és
la manera didactica més freqiient de presentar I’obra de Joanot Martorell, per exemple, a
un puablic juvenil.

Recordem que en el pas d’Infantil a Primaria es produeix en els xiquets i xiquetes
un progressiu afebliment de I’interés per les fantasies dels contes de fades 1, d’acord amb
les caracteristiques psicologiques propies d’aquesta edat, s’hi esdevé un augment de
I’interés pel geénere narratiu que convencionalment es defineix com a relat d’aventures 1
que, en realitat, és una mescla d’elements fantastics, cientifics, policiacs, historics,

amorosos, etc. Aquest canvi dels interessos narratius correspon, des del punt de vista
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psicologic, al pas de I’estadi d’identificaci6 secundaria al d’identificacid terciaria o
extraparental, amb la conseguent recerca de models de vida i de conducta entre els
personatges de les novel-les, les pel-licules i els comics (Nobile, 1992: 63).

Per tant, aquesta fascinacié de I’aventura obeeix al desig d’enriquiment de les
experiencies propies; 1 a la necessitat d’explorar realitats proximes 1 llunyanes, de satisfer
la set d’informaci6 i coneixements, d’aplaudir les causes justes i de participar en el triomf
de les forces del bé i de la justicia. Es tracta, per tant, de certa preferéncia pel
desenvolupament dels fets narratius dins del pla de la realitat, d’alld possible o
versemblant, amb la preséncia d’un heroi, apuntava Nobile (1992: 64-65), més madur i
creible que el del conte de fades, la vivéncia del qual s’ubica en el pla de la valentia i les
dots personals, i els seus €xits ja no s’assoleixen tant amb 1’ajuda de forces magiques o
extraordinaries.?

La voluntat d’actualitzar els classics medievals, d’altra banda, es veu sovint
necessariament associada a la tasca de traduccid, ja que, per a la lectura realment
comprensiva de determinades obres, periodes i corrents, haurem d’adregar-nos a la
literatura italiana, a la francesa, a I’occitana o a qualsevol altra de I’ambit romanic o,
encara, anglosax0. Poder disposar de traduccions rigoroses (ad sensum i ad litteram) de
les obres europees a les quals acarem les nostres, ens permetra salvar la distancia
linguistica, i també la cronologica i la cultural. Aixi, la Traducci6 i la Traductologia
cobraran una gran utilitat com a veritables mitjanceres en el procés d’ensenyament-
aprenentatge; no caldra traduir completament tota una obra: només aquells passatges
necessaris. En la nostra tradicié cultural, calibrarem millor I’aportacié dels classics
medievals si els acarem amb obres franceses o italianes; aixi passa, per exemple, amb
Jordi de Sant Jordi, Tirant lo Blanch, Ausias March o Ramon Llull, entre altres (Martines,
1997, 2003, 2005).

Pel que fa, doncs, a la intencié de renovellament adaptatiu dels textos medievals,
hem de tindre també molta cura en la tria dels autors, de les obres 1, més especificament,
dels fragments. Cal que siguen, per tant, talls representatius i profitosos. Val a dir que les
limitacions de temps que impliquen sovint les classes de literatura no deixen, normalment,

molt de marge per a la lectura integra de les obres que, altrament, potser no seria tampoc

23 Resulta interessant observar com aquest canvi de preferéncia per la realitat, el mon referencial i la
versemblanga, bandejant a segon lloc tot allo fantastic, pel que fa a la nostra narrativa medieval, és possible
de constatar, en les darreries del segle X1 i principis del XIV, en obres com el Blandin de Cornualla; un
canvi de preeminencies que es mantindra al llarg del segle XV (Tifiena, 1987; Martinez, 1988).
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prudent de plantejar en certs contextos educatius. Els textos, fragments o microtextos que
el docent trie en la seua tasca de mediador, per tant, han de ser ben exemplars d’allo que
volem treballar a ’aula quant a I’época literaria, 1’autor, els trets literaris de 1’obra
mateixa, la tematica, etc. (Martines, 2003: 10).

A casa nostra, normalment, els intents d’adaptacié de classics medievals en
llengua catalana, des de la perspectiva educativa o divulgadora, s’han centrat en les obres
dels grans autors de I’anomenat Segle d’Or valencia (Joanot Martorell, Joan Rois de
Corella, Jaume Roig); els classics moralitzadors (Ramon Llull, Francesc Eiximenis,
Isabel de Villena); o han optat, altrament, per la literatura medieval europea, normalment
vinculada d’alguna forma amb el génere d’aventures o 1’actualitat cinematografica
(Marco Polo, I’anomenada matéria de Bretanya, Beowulf i les sagues nordiques, etc.)?.

A més a més, existeix un nombre reduit d’adaptacions de textos medievals per al
public infantil; tot i que si que podem trobar un degoteig apreciable de publicacions durant
les Gltimes dues décades, pensades sobretot per a les etapes de primaria i secundaria. No
¢és un dels objectius d’aquest treball fer-ne un llistat exhaustiu, pero podriem citar les
nombroses adaptacions i versions del Tirant lo Blanch (Franco, 1990; Capmany, 1990;
Machirant, 1990; Grifoll, 1990; Tifiena, 1994; Navarro, 2005; Alapont, 2006; Torres,
2008; Palomero, 2014; Labrado, 2015; Miralles i Bonet, 2016); la versié teatral de Els
viatges de Marco Polo (Alapont, 1996), 1’adaptacié realitzada a partir de la traduccio
catalana del segle XIV (Vendrell i Capellino, 1997) i també el titol Llibre de les
meravelles del mén (Torrefio, 1997); una versio de El collar de la coloma d’Tbn Hazm de
Cordova (Torrefio, 1994); certa reescriptura teatral de la materia artdrica amb el titol de
Merli i el jove Artus (Pons, 1997); I’adaptacié del Blandin de Cornualla (Tifiena, 1987);
la de El cavaller de la carreta (Machirant, 1988); la versié de El llibre de Fra Bernat
(Vinyes, 1989); ’adaptacio juvenil del Llibre de les besties de Ramon LIull (Machirant,
1991), la destinada a un lector infantil (Broseta, 2015) o la recent edicid del Blanquerna
(Carbonell i Rubio, 2016); el Curial e Guelfa (Vendrell, 1993); la versié de la Historia
de Jacob Xalabin (Machirant, 1995); I’adaptacio de Leandre i Hero i la Historia de Josep

de Corella (Lozano i Afdn, 1998); la traduccio al catala dels Contes de Canterbury per a

24 Com veurem més avant, existeixen algunes narracions més breus, tant aquells textos independents com
els que s’insereixen en una historia marc a ’estil del Decamer6 de Boccaccio o els Contes de Canterbury
de Chaucer, que suposen una serie d’avantatges especifics per a ’educcio literaria en determinats contextos.
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un public juvenil (Jauma i Curbet, 2000); o I’encertada versio teatral de I’Espill de Jaume
Roig (Mari, 2014).%°

D’acord amb el que hem indicat en paragrafs anteriors, cal destacar també la
importancia de les antologies i les seleccions de fragments, que permeten acostar els
lectors i lectores no especialitzats a episodis significatius d’extenses obres medievals,
triats segons determinades tematiques d’interés general (I’amor, 1’erotisme, 1’humor,
I’aventura...), la seua qualitat literaria o la seua rellevancia historica. El Tirant lo Blanch
i el Curial e Guelfa han sigut probablement les obres medievals escrites en catala que,
per la seua extensio i possibilitats narratives, més s’han vist sotmeses a aquest tipus
d’adaptacions fragmentaries. Podriem citar, a mode d’exemple, la seleccidé d’episodis
amorosos del Tirant a carrec Bellveser i Hauf (2010) o la del Curial a cura de Casals i
Soldevila (2002). També existeix una seleccid de capitols de la Vita Christi d’Isabel de
Villena, a carrec d’Escarti i Estrela (2011); una altra del Regiment de la cosa publica de
Francesc Eiximenis, a carrec de Brines i Palomero (2009); i també de les croniques
medievals: la de Ramon Muntaner, a cura d’Escriva (1991) i el Llibre dels fets de Jaume
I, adaptada per Machirant (2008). 2

Aixi doncs, atenent a la mutabilitat del canon i a la necessitat d’amplitud maxima que
suposa la seleccio d’un corpus textual per a ’educacio literaria, la conclusié més escaient,
pel que fa als classics medievals, és la seua inclusio en el canon de literatura infantil i
juvenil. Aquesta idea hauria de ser, a hores d’ara, una idea assumida per tots els agents
(docents, families, editorials, universitats) que participen, en major o menor mesura, en

I’educacié literaria de lectors infantils o dels joves estudiants en formacié. Mendoza

25 podriem afegir-hi, pel que fa al genere del comic, les diferents versions del Tirant lo Blanch aparegudes
al llarg de les darreres decades: la de Capmany, Martin i Marzal-Cands (1982); la de Bulbena (1990),
publicada inicialment entre 1972 i 1973; les de Fuster i Sento (1991, 1992-1993); la d’Huguet i Bayarri
(2007); i la de Porto (2008) (aquesta Gltima, en castelld); o també, pel que fa a altres literatures, la meritoria
versid de I’Amadis de Gaula (Gémez i Rios, 2009), la de Beowulf (Garcia i Rubin, 2010) o la versié manga
de la Divina Comédia (Alighieri, 2011). També son destacables els comics publicats per 1’Académia
Valenciana de la Llengua que intenten acostar el lector infantil a les figures de Jaume I, Francesc Eiximenis
o0 a la festivitat del Misteri d’Elx (Huguet, 2008, 2009, 2011).

26 A més a més, potser animades per les noves metodologies que afavoreixen 1’educacio literaria dels més
menuts, com son les tertdlies literaries i les rutes didactiques —que ja hem explicat anteriorment—,
actualment, comencen a aparéixer en I’ambit valencia i catala apostes editorials més decidides pels classics,
i més orientades a un public infantil i juvenil: col-leccions d’adaptacions com la Col-leccid Exprés
(Tandem), els MiniClassics (Bromera), o Tast de Classics (Barcino) estan posant a I’abast dels infants i del
lector no especialitzat els textos i autors més significatius de la nostra Edat Mitjana, com les obres de Joanot
Martorell, les obres de Joan Rois de Corella, Isabel de Villena, Anselm Turmeda, Bernat Metge, Ausias
March, Jordi de Sant Jordi, Ramon Llull, Ramon Muntaner, Bernat Desclot, etc.
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(2002), en aquest sentit, destaca que el lector format a partir d’un representatiu canon de
literatura infantil i juvenil sera capag¢ d’establir el necessari “pacte poétic” per a la
recepcid d’obres literaries, i sabra reconeixer i inferir peculiaritats del discurs literari a
través de les activitats cognitives essencials. Entre aquestes activitats, cal destacar quatre

blocs que podrien ser perfectament aplicables als classics medievals:

a) seguir les pautes de recepcio o de lectura que li mostra el text per a inferir
significats, és a dir arribar a la comprensio i interpretacio;

b) reconéixer alguns convencionalismes estétics i culturals en I’ambit literari,
interpretar recursos estilistics i inferir usos i valoracions estéetiques i literaries
pertinents a partir de I’assimilacio lectora de textos de creacio;

c) atendre a I’activitat interpretativa propia del receptor, que es recolza en la
comprensio 1 es construeix en el marc d’una semiotica integral 1 en relacio
amb la pragmatica literaria;

d) especialment, participar en I’activitat constructiva d’acumular experiéncies de
recepcid com a sabers operatius que passen a integrar-se en la seua

competéncia literaria.

En definitiva, la clau de I’eficacia del canon escolar en la formacid de la competencia
literaria rau en la diversificada exemplaritat de les mostres literaries que ho integren, aixi
com en les activitats d’observacié de les convencions estetiques i, de manera meés
generica, de la formacié cultural diversificada que poden aportar. Quan el canon
s’estableix amb criteris formatius, doncs, s’hi recopilen els diversos tipus de textos que
poden ser desenvolupats en les seqiiéncies didactiques d’un determinat curriculum,
d’acord amb els interessos i el nivell de formacié dels aprenents (Mendoza, 2002). Com
hem vist en apartats anteriors, ates que tot canon pot ser adaptat i actualitzat segons els
canvis de sensibilitat estética, I’evolucid dels estudis teorics i critics, i la valoracid
pragmatica de les obres, hi ha la possibilitat que els nous enfocaments dels estudis literaris
1 de les teories de I’aprenentatge, juntament amb el renovat concepte de 1’educaciod
literaria o del tractament didactic de la literatura, acaben per proposar uns canons
renovats, on els nostres classics medievals —juntament amb els classics de tradicio oral,
els de la literatura infantil 1 juvenil, els classics del genere d’aventures i1 els anomenats

universals— apareguen licitament i significativa com a categoria.
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5.3. LANARRATIVA BREU MEDIEVAL

En el present capitol no ens endinsarem en un estudi cultural detallat de I’humor
en I’Edat Mitjana ni farem una exposicid exhaustiva sobre la comicitat en la historia de
la literatura medieval, plantejaments de recerca que resulten fascinants pero que,
altrament, ja han estat realitzats per diferents especialistes (Bouché i Charpentier, 1990;
Bremmer i Roodenburg, 1997; Minois, 2000; Theros, 2004; Crouzet-Pavan i Verger,
2007)?", entre moltes altres aportacions variades i més especifiques que han anat ampliant
1 matisant durant les ultimes décades, a través d’obres col-lectives i treballs individuals,
els coneixements que tenim a hores d’ara al voltant de I’art, la literatura i la mentalité
medievals (de fet, la persona interessada pot consultar I’amplissima bibliografia que
existeix al respecte). Ara i aci, simplement destacarem aquelles idees recurrents, fites
historiques, tipologies textuals o generes literaris que presenten una certa rellevancia pel
que fa al nostre objectiu prioritari: concretar els avantatges de la narrativa breu medieval,
sobretot la de tematica comica, en I’educacio literaria de futurs i futures docents. Resulta
necessaria, en qualsevol cas, una contextualitzacié cultural minima i un acostament
succint a la historia literaria que resulte significatiu i done compte del sentit diacronic del

corpus de lectures que presentem en aquest treball.

5.3.1. Idees medievals sobre I’humor

Bouché i Charpentier (1990), en la seua introducci6 a un dels volums miscel-lanis
més coneguts sobre el riure medieval, ja destacaven que, malgrat les nombroses teories
sobre la natura del riure i I’humor, ningi no ha pogut donar-ne una definici6 dltima. El
que si podem dir és que la natura del riure, com qualsevol manifestacié cultural, canvia a
través dels segles. La rialla 1 les seues causes s’insereixen aixi dins d’un context cultural
concret del qual formen part integrant. Alld comic medieval, s’elabora, com diuen

Horowitz i Menache (1994: 15), a partir d’un marc cronologic, d’un aparell de creences i

2" Ens basarem en part d’aquests estudis per a la redacci6 dels paragrafs segiients.
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d’un seguit de conviccions dictades per coordenades d’espai 1 temps ben especifiques.
D’altra banda, Ménard (1983: 218), parlant de la idea de comicitat que podem trobar en
el genere narratiu dels fabliaux, feu una afirmaci6 que aprofundeix en una concepcié més
psicologica de la rialla medieval: “Le rire le plus profund est peut-étre ceui qui dévoile et
détaille les inquiétudes, les angoisses, les desirs, les réves, en un mot, les sentiments
troubles cachés au coeur des étres”. En qualsevol cas, atenent a aquest condicionament
historic, cal destacar que I’humor medieval s’entén en clau paroddica i satirica; i presenta,
pel que fa a les seues manifestacions textuals, una rica xarxa intertextual de topics literaris
i referents de tota mena: religiosos, cientifics i socioculturals.

Tanmateix, el riure desenfrenat existia en I’Antiguitat associat als rituals de
dissolucio i restauracid, vinculats a la regeneracio de la natura i els cicles de fertilitat i
abundancia, com eren les festes Cronia, dedicades a I’antic déu Cronos, que se celebraven
a la ciutat d’Atenes. També cal tindre en compte les saturnals romanes, festes durant les
quals es promovia la inversio dels rols socials amb la preponderancia durant uns dies dels
més humils, quan s’acceptava temporalment quasi qualsevol transgressio de la conducta
en societat, atenent al criteri subjacent que el desordre efimer garanteix I’ordre permanent.
El dia desset de desembre comencaven els festeigs de les saturnals i es deslligava I’estatua
del déu Saturn que romania lligada durant la resta de I’any; s’hi produia aleshores una
inversid dels codis habituals de conducta, en tipics rituals d’inversio, els quals recordaven
a I’home antic la mitica indefinicid i cadtica situacio anterior a la fixacio de les lleis
socials i les formes de capteniment vigents. En aquest sentit, les saturnals es consideren
I’antecedent roma del Carnestoltes medieval. A més a més, unes altres festivitats
medievals en seran també les hereves (Massip, 2008).

Es tracta de practiques antigues que al llarg de I’Edat Mitjana, a poc a poc, es
cristianitzen. Aixi, trobem les anomenades libertates Decembris, les Calendas lanuarii
(Cap d’Any) i la festa dels dotze dies (de la Nit de Nadal a la nit de Reis); celebracions
que, juntament amb la Setmana dels Barbuts (sant Maure, sant Antoni abat i sant Pau
ermita), s’allargaven fins a Carnestoltes. Es tractava de jornades extraordinaries basades
en dos missatges biblics: el omnia tempus habent de I’Eclesiastés (3, 1-8), d’una banda,
que promulga que per a tot hi ha el seu moment i justifica, doncs, I’excepcionalitat de la
transgressio festiva; i el verset del Magnificat que diu “Deposuit potentes de sede et
exaltavit humiles” (Lluc 1, 52), que serveix per a legitimar la inversio de valors socials i
I’exaltacio ludica dels més febles i innocents: els xiquets, els folls i les besties de carrega

(com ara I’ase, icona de gran tradicié biblica) es convertien, llavors, en els protagonistes
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de la festa. Aquestes celebracions implicaven una compensacio alliberadora als més
desfavorits, pero aixo no deixava exemptes de mofa i escarniment aquestes figures que,
en moltes ocasions, servien de boc expiatori, ja que eren I’objecte de la burla catartica
que podien suposar certes pressions o tensions socials per a la resta de la poblacid.

Pero també des de I’Antiguitat existiren veus contraries a aquest tipus de
celebracions orgiastiques i rialleres. Contra el riure bufonesc i intempestiu, alhora ritual i
festiu, s’expressaren filosofs com Heraclit, que menyspreava les masses populars per no
adonar-se que aquells obscens rituals dionisiacs anaven adrecats, en veritat, al déu dels
morts Hades; o com Platd, qui reservava aquest tipus de riure per als esclaus i els
estrangers assalariats; o I’Estagirita, qui tant en la Politica com en la Retorica considerava
la rialla festiva indigna de I’home lliure, el qual ha de bandejar els escarnis, les
obscenitats, I’escrologia escomatica o els insults obscens i, també, havia d’evitar les
borratxeres que celebraven certs ritus i festeigs en honor a determinats déus, emparats per
un calendari concret durant el qual s’esdevenien aquestes festivitats especifiques. En la
literatura llatina de I’ Antiguitat tardana, abans fins i tot dels primers tractadistes, exegetes
i comentaristes biblics dels segles 1V i V, podem trobar també teorics i poetes, com ara
Tertulia (s. I1) i Cipria (s. Il1), que atacaren els espectacles seculars, especialment el riure
mimic. Cipria planteja un argument que influenciaria considerablement en els pensadors
medievals: considerava que el riure i les burles no provenen de Déu, sind que son
emanacio del diable i, de fet, condemna els arrianistes per haver incorporat a I’ofici

religios el cant, la gesticulacio i el somriure.

Tanmateix, sera 1’Estagirita un del pensadors antics que més influéncia tindra en
les idees medievals. El riure és, segons Aristotil, un tret exclusiu de 1’ésser huma (definit
com a homo risibilis de natura), ja que entre tots els animals és I’Unic que pot riure (tal i
com apunta en el llibre tercer, capitol X, del seu De partibus animalium); a causa
precisament de I’excitable pell humana, que és susceptible de ser facilment estimulada
mitjancant cosquerelles, la qual cosa explica que un home puga esclatar a riure contra la
seua voluntat. En aquest sentit, sembla que no hi havia res que fdra tan enutjés a Aristotil
com el descontrol de la bufoneria o bomolokhia, la desmesura de goig en el riure, una
modalitat de conducta oposada per excés a I’agroikia o rusticitat, la tosquedat 0 mancanga
de sentit de I’humor. Segons el Filosof, amb la bomolokhia, s’hi excedeix en la diversio.

Aguesta mena de bufoneria no admet traves étiques ni barreres morals de cap tipus, sind
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que es llanca desmesuradament per les vies de 1’escarni, 1’obscenitat, la parodia, la satira,
la borratxera i la luxdria.

Aquest riure compartit i esgarriant de la invectiva parodica i I’escatologia brolla,
sobretot i primerament, en els ritus magics propiciatoris de la fecunditat com a simbol
contrari de ’esterilitat i de la fam. Les burles grosseres tipiques de la bomolokhia, i que
esdevenen obscenitats dites i escenificades en insults, acompanyats de versos iambics i
comedies, i també d’escarnis (tothasmos), tot aixd enmig dels excessos etilics i la
disbauxa, solament poden ser tolerats —prescriu Aristotil en la seua Politica— quan la
Ilei ho permet, ja que van adrecades exclusivament a uns determinats déus que legitimen
especificament aquests rituals (Lépez Eire, 2004: 159). Aristotil, en definitiva, condemna
totes les modalitats de la rialla excessiva, atés que el seu ideal és el riure moderat i civic
que, a mig cami entre la riallada intempestiva i la parquedat, anomena eutrapelia o vivesa
d’enginy, un concepte aristotelic entés com la facultat de saber divertir-se i saber divertir
el proisme de forma honesta i ordenada, una mena de jocositat continguda o alegria
civilitzada, oposada a la desmesura del joc i del riure espontani (Renedo, 2007: 8-9).

Aixi, darrere de la condemna del riure i I’espectacle per part de la primera
Església, a favor de la gravitas més sacra i el rictus impenetrable dels pantocrators,
s’amaga, juntament amb les autoritats de filosofs com Heraclit i Aristotil, la lectura
exegetica de la Biblia, la constant memoria de I’escarni de Crist durant la Passio i el record
dels primers cristians, perseguits i escarnits per Ner6 a partir de I’any 64, i altres
emperadors com Marc Aureli, Deci, Valeria i Dioclecia, qui no dubtaren a instituir en
diversio pablica la humiliacio i la burla dels qui serien els primers martirs de la cristiandat,
torturats fins a la mort i donats ad bestias en el circ roma.

El testimoniatge biblic, font primera per a tota reflexié i praxi religiosa en
I’Occident cristia, ens deixa alguns passatges que normalment s’al-ludeixen com a
referents veterotestamentaris a I’hora de tractar els inicis de la consideracio del riure en
el cristianisme medieval. En el llibre del Génesi (18, 13) podem trobar un exemple en el
qual el riure huma suposa incredulitat davant els designis de Déu i, per tant, esdevé un
riure no del tot legitim, ja que suposa una expressié del dubte davant la voluntat divina:
és quan Sara, amb noranta anys, no pot evitar riure quan Déu li anuncia que ella i
Abraham, de cent anys d’edat, tindran un fill. També en el Génesi (21, 6), quan Abraham
i Sara ja han concebut el fill promés, aquesta exclama, plena de felicitat: “Déu ha fet que
joriga. Tot aquell qui ho sapiga, riura amb mi”, en un passatge en el qual el riure es troba

ara associat a I’alegria del miracle com a consequencia dels actes de Déu i expressa la
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felicitat davant una concessié divina. D’altra banda, en Psalms (2, 4), davant les nacions
i sobirans que conspiren contra Déu, podem llegir com “es riu d’ells Aquell que habita al
cel, el Senyor els veu i es burla d’ells”.

En el Nou Testament podem apreciar com el riure, practicat per aquells que duen
a Crist a la creu, es converteix, pero, en un instrument per a I’escarni del Fill de Déu, com
anuncia I’evangeli de Marc (10, 33-34). A¢0 no ocorre sols durant la seua estada en el
pretori i durant el via crucis, com relaten Mateu (27, 29-31) i Lluc (22, 63-65), sind també
una vegada crucificat com a ridicul rex iudeorum davant els ulls dels soldats romans i
dels acusadors jueus, quan “Els qui passaven li injuriaven (...) | igualment els princeps
dels sacerdots, amb els escrivans i ancians, se’n burlaven” (Mateu 27, 39-41); “els
transeunts li injuriaven” i “els princeps dels sacerdots se’n mofaven entre si amb els
escrivans” (Marc 15, 29-32). A més, trobem en I’Eclesiastés (7, 3) una senténcia que
pareixera guiar la vida monacal en I’ Alta Edat Mitja: “Millor és la tristesa que el riure,
perqueé la tristesa del rostre és bona per al cor”, sense oblidar que el riure catolic medieval
esta reservat exclusivament per al goig extraterrenal i etern: “et ridebit in die novissimo”,
tal i com llegim en Proverbis (31, 25).

Davant aquests testimoniatges biblics i alldo succeit als martirs de la primera
cristiandat a Roma, no és d’estranyar que per als Pares de I’Església i els teolegs
immediatament posteriors, el riure es conceba com una arma amb la qual s’injuria al Fill
de Deéu, qui, d’altra banda, d’acord amb els escrits de Joan Crisostom, bisbe de
Constantinoble a finals del segle IV, no havia rigut mai. Una idea, la del Crist eternament
serios, que parteix de la Vulgata, es mantindra més o menys vigent al llarg dels segles
medievals i aplegara fins a autors i predicadors nostrats, com ara sant Vicent Ferrer, qui
hi insistia: “en tota la Scriptura no trobam que Jesuchrist jamés se rigués, mas plora
moltes vegades” (Sanchis i Schib, 1975, Ill: 38). Sant Jeroni, en la seua Epistola ad
Demetriadem, afirma que fomentar el riure o ser pabul de bromes que exciten la hilaritat
és propi de persones mundanes. En la mateixa linia, sant Atanasi, en la seua Vita Antonii,
presentara la figura de sant Antoni com a model a seguir perque posseia una perfecta
equanimitat, no era ni moros, ni relaxat en I’expressio de 1’alegria i tanmateix mai no
hagué de lluitar contra la temptacio del riure.

En les ordres monacals regulars la rialla acabara demonitzada i, en conseqiiencia,
prohibida per complet, relacionada amb un estat alterat de la cara i del cos i, per tant, de
I’anima; considerat enemic de la reflexi6 i la humilitas cristiana, el riure indueix a la

supérbia i comporta les penes de I’infern. La mofa del Crist patidor en la Biblia conduira
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a definir el riure en un sentit ampli com a instrument del diable, el gran burlador. Es
tractava, aixi, d’una preceptiva present en les regles de convivencia dels monestirs, que
es guiaven per un principi clar: el riure suposa un desordre i, per tant, riure €s pecat, un
pecat de la llengua. |1 és que, sense menyscapte dels joca monachorum, un tipus de broma
escrita de caire culte, que es podia incorporar a la formacié dels novicis des de certa
perspectiva ludica (Grégoire, 2005); i sense oblit de certs tractats parodics existents,
redactats per monjos i clergues, el riure en els monestirs sera antonim del silenci propici
al recolliment i I’oracio. De fet, la Regula monachorum de sant Benet de Ndrsia, d’enorme
influéncia en I’Occident cristia fins almenys el segle XII, per la seua concisié i brevetat,
condemnava no solament el risus monasticus sind qualsevol manifestacio verbal que
trencara la quietud i el silenci monacals i la gravetat requerida per a qualsevol intervencid
oral entre els murs, la qual havia de ser sempre assossegada, concisa i oportuna. En el
capitol VI de I’aquesta regula benedictina, intitulat De taciturnitate, hi podem llegir
certes requisitories a favor del silenci: “Faciamus quod ait propheta: Dixi: Custodiam
vias meas, ut non delinquam in lingua mea. Posui ori meo custodiam. Obmutui et
humiliatus sum et silui a bonis” (VI, 1); també hi trobem expressada la consciencia dels
pecats de la llengua: “Mors et vita in manibus linguae” (VI1, 5); i una sentencia final que
esdevindra definitoria: “Scurrilitates vero vel verba otiosa et risum moventia aeterna
clausura in omnibus locis damnamus et ad talia eloquia discipulum aperire os non
permittimus” (VI, 8) (Fossas et al., 1997).

La condicié animalesca del riure dins d’aquesta perspectiva, la qual nodrira el
pensament religidés d’Occident al llarg dels segles, es troba intimament lligada a 1’origen
festiu de la rialla en la seua vessant social i, aixi, a la condemna i la demonitzacio de les
celebracions populars relacionades amb la fertilitat, d’origen paga i de caracter totemic,
encara ben arrelades en la primera cristiandat, com per exemple el cervulum facere, en
que el jovent es disfressava de beéstia salvatge o cérvol i circulava pels carrers en una
mena de processo riallera denunciada per sant Pacia, bisbe de Barcelona, en el segle IV.
La serietat i la impertorbabilitat de Crist, sobretot durant la Passio, visible en el hieratisme
de totes les representacions de I’art cristia medieval, quedava per sobre de tot allo que
suposava una minima ganyota; des d’aquesta perspectiva, tot allo sacre i, per tant, tragic

i solemne, es considerava jerarquicament superior a tot allo comic, trivial i profa.
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No obstant aix0, en obres com la Legenda Aurea, de lacopo da Varazze, font de
la majoria de relats hagiografics medievals, on s’ inclouen els textos que parlen del martiri
de sant Erasme (impassiblement burleta i gaudint d’un bany de pega ardent, on els seus
exasperats botxins van acabar amb la seua vida) o sant Lloreng (qui, cremat viu en una
graella, va demanar jocds que li donaren la volta perqué es rostira tambe de I’altre costat),
resulta evident I’existéncia d’un cert humorisme martirologic en el qual el riure, el
somriure o allo comic implicava I’enginy verbal i suposava una resposta digna de fe,
intel-ligent i desafiadora en la seua vehemeéncia davant la crueltat sense pietat dels pagans,
enemics de la paraula de Déu.

Malgrat les connotacions diaboliques i pecaminoses que adquireix el riure des de
I’0ptica monastica, partidaria de la tristor silenciosa i I’afliccionem corporis en record
constant del sofriment de Crist, redemptor de la Humanitat, I’Edat Mitjana és un periode
Ilarg i en evolucid, que contempla cronologicament diverses centuries i, per tant, alberga
transformacions de caire social i cultural que s’han de tindre en compte per tal de no
incorrer en generalitzacions que, si bé poden resultar Utils en determinats contextos
divulgatius o educatius, no fan justicia a la realitat historica i cultural. A partir del segle
XI1, aixi doncs, I’Església mateixa es proposa distingir el bon riure de la rialla perniciosa;
una distincié que, de fet, ja establia I’ Antic Testament amb els vocables hebreus sakhaq
(‘riure feli¢’) i1 laag (‘rialla burleta, denigrant’) (Minois, 2000). Amb ’aparici6 de les
ordres mendicants (dominics i franciscans, sobretot), més vinculades a la vida extramurs
per la seua activitat proselitista entre la poblacio, les quals no solament no temien el riure
sind que el van saber utilitzar amb finalitats doctrinaries, I’Església escomet una
codificaci6 cada vegada major dels usos de I’humor i la riallada. Hi aparegueren tractats
que pretenien una regularitzacié del fenomen del riure, restringint-lo en usos i contextos.
Un dels primers fou el d’Alexandre d’Halés, el primer gran doctor francisca, maitre a la
Universitat de Paris des del 1220 fins el 1240. D’altra banda, sant Tomas d’ Aquino, en la
segona part de la seua Summa Teologica, encara que afirma que en la diversio i el riure
extrems no hi ha virtut, no nega que la gracia, el bon humor i la jovialitat sén virtuoses i
fan la convivencia més agradable, replantejant i cristianitzant el concepte aristotélic de
I’eutrapélia.

Aixi les coses, la revaloritzacio del riure té un punt d’inflexié amb la irrupcié de
I’escolastica com a métode de raonament i la lectura de I’Etica d’Aristotil (coneguda a
partir de les traduccions llatines de ’arab). En la formacio universitaria de les artes

liberales s’organitzaven debats en els quals el riure constituia el tema principal de la
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discussid; i autors com Hug de Sant Victor, Gualteri de Chétillon, Albert Magne o el
mateix Tomas d’Aquino recuperaran el concepte de I’eutrapélia com a practica ben
acceptada del riure (Renedo 2007: 8). L’Església acaba admetent, d’aquesta forma, un
reconeixement implicit del riure i acaba assumint allo comic i fins i tot la parodia —no el
riure radicalment grotesc— com a recurs doctrinari. A casa nostra, un segle després,
Francesc Eiximenis donara la seguent definicid de I’eutrapélia en el capitol 67 del Dotzé
del Crestia:

La setena [virtut] s ‘apella eutrepélia, e és quan algu sap ben jugar, ¢o és alegrar si
mateix e-1s altres, e girar ¢o que veu e hou cant hora és en fets de joch alegre, e sap

bé jugar parlant, no fahent-ne offici axi com juglar (Renedo et al., 2005: 146).

Podem detectar facilment aquesta nova concepcié utilitaria de I’humor en
I’activitat homilética. El predicador i arquebisbe francés Jacques de Vitry no negava que
la introduccié d’entretinguts exempla, breus narracions que en ocasions incloien
expressions populars i arribaven a ser molt divertides, en els sermons resultava ben licita
“non solum ad edificationem sed ad recreationem”, sobretot quan el tedi i la fatiga
incitaven al public a dormitar, fent aixi referéncia a la durada considerable de les
prediques. Ara bé, la introducci6 d’elements humoristics en els sermons havia de fer-se
sempre amb criteri didactic, evitant 1’excés i 1’obscenitat de les paraules malsonants o
improcedents: “Scurrilia tamen aut obscena verba vel turpis sermo ex ore predicatoris
non procedant” (citat per Ysern, 2004, I: 33).

Per la seua banda, el sant predicador per excel-léncia a casa nostra, el dominic
Vicent Ferrer, sempre tan apocaliptic, no obstant aixo, emprava en els seus sermons un
ventall de recursos, comparacions i exemples, que cercaven la rialla —sempre
justificada— del seu auditori. Es una mostra la comparacio que sant Vicent utilitza per a
referir-se a I’acte de I’engany per part del clergat: “Aixi esta bé mentida en boqua de
capella, com hi estarie fempta de ca” (Sanchis i Schib, 1975, I: 84). L’humor homilétic,
encara que escatologic a voltes, era sempre un instrument per al proselitisme.

Es en aquest sentit que hem d’entendre també les paraules de Boccaccio en la
conclusio final del Decamerd, justificant alguns dels passatges més obscens de la seua

obra, quan diu:
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...e considerato che le prediche fatte da’ frati, per rimorder delle lor colpe gli
uomini, il piu oggi piene di motti e di ciance e di scede, estimai che quegli
medesimi non stesser male nelle mie novelle, scritte per cacciar la malinconia
delle femine (Branca, 1992).

Pero I’expressio de la rialla medieval —no la comicitat o la parodia doctrinaria—
desborda aquesta idea de I’humorisme piados i persuasiu de 1’activitat sermonaria: on hi
ha burla i jocositat extrema, qualsevol tipus d’autoritat es veu —almenys,
temporalment— deslegitimada. 1 és que en la cultura popular i el mén laic medieval, el
riure S’expressa sense massa llasts de caracter religios, i la riallada esclata, basicament,
quan es refereix a I’exaltacio de les necessitats fisiologiques: menjar, beure, defecar i
fornicar s6n motius, d’aquesta manera, que serveixen per a expressar la satira més directa
i la parodia més jocosa. Aquest discurs, basat en la baixesa d’allo corporal per a un Us
satiric o burlesc, cercant sempre la rialla més intempestiva, i abrigallat per contextos i
connotacions evidentment festius, Mikhail Bakhtin —com detallarem més avant— el va
anomenar realisme grotesc. Segons aquest estudids soviétic, el riure medieval es
manifestava com a oposat a la cultura dogmatica oficial, i estava relacionada sempre amb
el festeig pablic del Carnestoltes i altres festivitats populars, de ressons antics, com la
festa dels bojos o festa dels babaus (festa stultorum), la festa de I’ase (asinaria festa) o el
riure pasqual (risus paschalis), que parodiaven la litdrgia cristiana fins i tot dins dels
temples, i convertien les autoritats eclesiastiques i els sants en objectes de burla i
blasfémia. L’asinaria festa o festum asinorum, per exemple, celebrada a Franga i alguns
territoris peninsulars, es produia en un ambient de sarau general, amb musica d’organ i
flautins i, entre cantics, s’arribava a introduir un ase dins I’església, atiat com a bisbe, i
s’hi realitzava una missa en la qual els parroquians bramaven i reien. Altrament, el famos
sermé del bisbeté o I’abatd, que se celebrava el dia de sant Nicolau a ciutats com
Montserrat, Girona, Vic, Lleida o Mallorca, implicava la tria d’un bisbe de mentida entre
els escolans de la parroquia i una processo fins al temple, en qué el xiquet era passejat
damunt d’un ase fins a I’església, on feia un sermd parodic que ridiculitzava, en un
ambient de sarau i comicitat explicita, les diferents classes socials (sobretot, els
religiosos) basant-se en els topics satirics que es poden trobar també en la literatura

romanica de la Baixa Edat Mitjana (Massip, 2008)%.

2 S’han conservat dos textos en catala d’aquesta mena de serm6 parodic. Un esta redactat en noves
rimades i I’altre en codolades, més extens i divertit. Hi podem llegir sobre els capellans que “se mostren
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Aixi doncs, el riure popular de I’Edat Mitjana, espontani i festiu, presentava una
manca de respecte absoluta per I’autoritat i, embullada en els festejos nadalencs i
carnavalescos, suposava I’abolicio de les relacions socials jerarquiques, tan evidents en
la cultura medieval, en una concepcid que es pot definir com un mon a l'inrevés. L’alegria
i la joia es barregen, aixi, amb la burla i el sarcasme. Les parodies, les inversions, les
degradacions son constants. Pero la llibertat per a riure i burlar de tot, tipica del
carnestoltes i aquestes festes medievals, era, en realitat, un alliberament transitori, ja que
despreés de la celebracio, que era puntual i establida en una data concreta del calendari
liturgic, tot retornava al seu lloc. El desordre del riure i la festa suposava, aixi, una catarsi
que tot ho canviava per qué tot, paradoxalment, continués igual, dins d’una concepcio
ciclica del temps (basada, en origen, en la temporalitat dels rituals antics que comentavem
al principi). D’aquesta manera, el Carnestoltes donava pas, en fi, a la Quaresma.

En qualsevol cas, si ens aproximem a aquest riure laic a través de certs generes
narratius, trobarem que el realisme grotesc es concreta en situacions i personatges on la
satira i la parodia presenten ingredients que hui en dia podriem considerar, potser, obscens
i d’un gust guiestionable: escatologia, metafores sexuals d’allo més jocoses i explicites,
anticlericalisme barrejat amb una misoginia riallera, animalitzacio de personatges, burla
de tares fisiques i mentals i, en definitiva, la transgressié conductual de tota mena de
pecats, sobretot, la gola i la luxuria (estretament entrelligades, segons la teologia moral).
L’esfera de la rialla més burlesca, que brollava intempestiva enfocant la materialitat d’allo
munda i els plaers ineludibles de la carn, s’entremescla, d’aquesta forma, amb I’esfera
literaria (amb topics satirics i llocs comuns sobre la dona i el clergat) i la del folklore (en
histories transmeses oralment que acabaven plasmades en els textos).

Fora de la literatura, altres contextos medievals tampoc es troben exempts del
riure. La noblesa amb els seus jocs de cort, els cavallers amb les seues jactancies
bel-liques o0 amoroses i, fins i tot, el monarca, també reien. La figura del rex facetus es la
que explica aquest riure del rei en I’Edat Mitjana. Bromejar amb els nobles de la cort o
en un context cavalleresc o militar (no oblidem que el rei i els grans nobles eren, sobretot,

militars) era una manera de mostrar alegria, magnanimitat i dots per a I’ocurrencia per

bons i honests” pero en fets de diners “giren-se tots de I ’envers/ e s mostren d altres” i, per aixo, el bisbetd
els anomena “los del coll tort“. Dels frares podem llegir que “fan rendes jaquir/ en testaments, quan moren
los pacients/ que ells confessen” i “fora els murs [del monestir] son fins bergants/ e mundanals” que no
dubten a acabar amb bons matrimonis si en trauen algun profit (de part de la dama) i, a pesar del vot de
pobresa i ascetisme de la regula, “ells veureu sovent rostir/ de grans perdius” i gaudint a la taverna de “bon
grec” (Pacheco, 1983).
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part de la figura reial; suposava una imatge bonhomiosa i temperada del poder monarquic.
Reis com sant Lluis de Franga, bromista perd que no reia els divendres, o el nostre Jaume
I, reien i bromejaven, com podem observar en els testimoniatges escrits i croniques
corresponents (Pujol, 2003).

No podem oblidar, no obstant a¢o, que la barreja d‘allo sacre i allo profa, d’allo
serios i allo comic era, en veritat, ben caracteristica en els segles medievals. No hem de
pensar en una divisio absoluta entre els espais d’allo sagrat i els [locs i moments del riure.
Malgrat un corpus ideologic molt estricte, la societat medieval riu més i més obertament
que la nostra. I hem de tenir en compte, a més a més, I’evolucio del riure cap a I’humor.
A la fi del segle XV el riure es va transformant en una altra cosa, i ja no es concep des
d’una concepcié moral pecaminosa per certs sectors socials i en determinats contextos
culturals; pero tampoc té la forca irreductible de la riallada popular, joglaresca o
carnavalesca, sin6 que, acceptat en determinades esferes literaries i culturals, es concep
més aviat com un simple tema d’etiqueta burgesa, un mera qliestié d’oportunitat i de
formes en el discurs de la modernitat esdevenidora, un oci tertulia, un passatemps refinat
i elitista. Ho podem constatar en uns versos inicials de I’obra valenciana que Bernat
Fenollar i els seus companys de tertalia van titular Lo procés de les olives (1497): “Puix
és, donchs, prudéncia ab tempre y mesura,/ en son cas y loch, lo riure y burlar”
(Biblioteca Virtual Joan Lluis Vives).

Just en aquest sentit, el renaixentista Baldassare Castiglione, en Il libro del
cortegiano, publicat el 1528 i traduit al castella pel poeta valencia Joan Bosca sis anys

després, apuntava les linies segiients, de ressonancies clarament aristoteliques:

Lasciate voi adesso il farci ridere con [’operar le facezie ed a noi insegnate come
["abbiamo ad usare e donde si cavino, e tutto quello che sopra questa materia voi
conscete (...) Dird quanto piu brevement mi sara possible cid che mi ocorre circa le
cose che movono il riso, il qual tanto a noi e proprio, che per descriver [’omo si suol
dir che egli & un animal risibile; perché questo riso solamente negli omini si vede ed
€ quasi sempre testimonio d’una certa ilarita che dentro si sente nell animo, il qual

da natura é tirato al piacere ed appetisce il riposo e’l recrearsi (Barberis, 1998).

Aixi, la prudencia i una actitud moderada en I’oportunitat del riure i la burla,
concebran la rialla com una mica més propera a I’ocurrencia i la perspicacia verbal, un

recurs de terttlia que s’aprén i resulta ben rebut a les corts del Renaixement, allunyant-la
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de la concepciO catartica, popular i satirica tipicament medieval per a codificar-la
socialment d’acord amb una certa concepcio eutrapelica del bon humor. EI camp sembla
estar aixi adobat per als canvis que es produiran en la concepcié del riure a partir del

concili de Trento el 1545 i la conseguient Contrareforma.

5.3.2. Narratio brevis medieval: una panoramica

Tenint en compte les idees 1 fites culturals que hem sintetizat en I’apartat anterior,
un acostament a la literatura breu medieval no pot deslligar-se d’un coneixement minim
de les transformacions progressives que pateix la narrativa romanica entre els segles XII-
Xl al XV; uns canvis que autors com Cirlot (1995), Carmona (1984, 19914, 1998, 2010),
Martinez (1988) o Ribera (1990, 1998), entre altres, apuntaven ja fa uns anys i que, en tot
cas, el docent investigador ha de coneixer minimament com a origen d’algunes
caracteristiques generals que determinen els textos i el tractament de la comicitat literaria.

Al costat dels géneres épics i populars, narrats oralment per joglars itinerants i
goliards en places i castells; i bandejant la narrativa de caracter religios, com 1’exemplum
sermonari, els miracles o els textos hagiografics; les corts provencals, quant a la lirica, i
les bretones, pel que fa als generes narratius, proveiren de models literaris a Europa,
d’acord amb 1’ideal de la vida cortesana, amorosa i cavalleresca. Aquests models es
concreten en textos que pertanyen, d’una banda, a la poesia dels trobadors, escrita en la
barreja dialectal que era 1’anomenada llengua d’oc 0 en provengal, centrada en la
fin’amors?®, amb tota una série de subgéneres de tematica sentimental i erotica; i de
I’altra, al roman courtois, escrit en vers frances, de matéria classica, més o menys
historica, i de matéria de Bretanya. Pel que fa a la materia de Bretanya, el roman breton
implica un corpus narratiu, escrit en vers, nascut a I’empara de les corts del nord de Franga
durant el segle XII, que gira al voltant de la figura mitica del rei Artus i les aventures dels

cavallers de la Taula Rodona®. Aquests relats bretons tingueren una gran influéncia arreu

2 1’anoment amour cortois, un terme popularitzat per Gaston Paris el 1883 en un estudi sobre El cavaller
de la carreta de Chretien de Troyes.

30 Les llegendes i tradicions del Pais de Gal-les, a les quals pertany el rei Artis com a figura mitica, foren
recollides en un cojunt de relats anomenat Mabinogion, i recollides i tractades com a fets historics en la
Historia regum Britanniae de Godofred de Monmouth, de gran difusio a I’Europa medieval (Garcia Gual,
1983 [2003]).
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de la Romania i es tracta d’un dels geéneres narratius medievals que, a través de diverses
reescriptures i nous formats com el cinematografic, és dels més coneguts als nostres dies.
En paraules de Tifiena (1987: 11):

Hereus de les cangons de gesta, dels relats mitics i llegendaris, i de 1’ideal cavalleresc
1 amoro6s de la poesia trobadoresca, incorporada a Franga per Elionor d’Aquitania,
els relats bretons constitueixen, pel seu valor intrinsec i per I’extraordinaria
influéncia que tingueren, i potser encara tenen indirectament, una de les peces més

importants, si no la més important, de la literatura medieval.

Cal destacar, tanmateix, que aquest roman courtois en vers dels segles XII-XI1I es
veura modificat amb les diferéncies en la concepcio literaria de I’amor (que pot ajustar-
se 0 no a les convencions trobadoresques de la fin ‘amors) i la idea de poder (que ateny a
les prescripcions que regien el codi estamental) i les seues respectives implicacions en el
desti dels personatges de ficcio: un fat que sera harmonic en el cas de I’ajustament final
entre amor i context social; o tragic, com a contrapunt, representat per amants desgraciats
com ara Piram i Tisbe, Paris i Helena o, sobretot, Tristany i Isolda, que representen una
fusio dramatica i penalitzadora de la idea de llibertat emocional individual i desti vital.
D’altra banda, Carmona (1998) analitzava les particularitats del roman tragique, d’una
banda, caracteritzat per un desenllac fatal ocasionat per la violacié de la norma cortesa
del secret amords, que pren com a referencia la llegenda tristaniana i presenta elements
que caracteritzaran la novel-la sentimental del segle XV; i el roman chrétien, on trobem
una representacié d’uns nous valors espirituals, diferents dels del codi amords cortesa.

El que pot resultar interessant de cara a estudiar la narrativa humoristica de I’Edat
Mitjana, és el fet que la narrativa tragica de qué parlava Carmona (1998: 36) es
caracteritza per les contradiccions que sofreix el codi cortés en contacte amb I’element
realista. Una de les consequiencies d’aix0 és la revaloritzacio positiva d’elements que no
pertanyien a la narracié cortesa tradicional, com ara el desplacament espacial i temporal
de les corts mitiques com la del rei ArtGs i els cavallers de la Taula Rodona
(caracteristiques de la matéria de Bretanya en les obres d’un autor tan emblematic com

Chrétien de Troyes®!) a corts geograficament concretes, a ciutats conegudes i a moments

31 La producci¢ literaria de Chrétien de Troyes, com a iniciador i maxim representant del roman breton de
matéria de Bretanya, esta composta per cinc obres ben conegudes, de gran repercussié intertextual i
sotmeses a una infinitud de reescriptures en contextos educatius: Erec i Enid, Cligés, Lancelot o El cavaller
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historics determinats, la qual cosa afectara la configuracio dels personatges a favor també
de certa versemblanca historica en I’accid narrativa, en detriment del component mitic o
idealitzat.

En definitiva, Carmona destaca els inicis d’una serie de caracteristiques que
trobarem també en fase de gestacio en la narrativa catalana en vers dels segles XIV. De
fet, Pacheco (1983), Riquer (1984) i Martinez (1988) parlaren en el seu moment sobre
aquestes innovacions en el Blandin de Cornualla i altres textos, on trobem com els
elements de la realitat quotidiana i un capteniment de personatges que s’acosta més a
I’actitud 1 I’interés personal que a 1’ajustament als codis tradicionals de cavallers i
enamorats, es barregen amb elements de caire mitic i fantastic. Unes caracteristiques
posteriorment desenvolupades, ja en major mesura, en la novel-la del XV, que sera ja en
prosa, considerada com el format textual d’allo veridic, per ser més digne de recordacio.
La prosa, aixi, destacava un seguit de trets narratius del que es considerava veracitat
historica i, per tant, els dicta e facta memorabilia havien d’estar escrits en prosa, una
concepcid de I’autenticitat historica que va associada amb el prestigi de les croniques
llatines®2.

A més de la introduccio de I’element didactic i dels valors morals cristians en la
ficcio narrativa, tanmateix, el canvi historic del segle XIII dona lloc al conflicte literari
entre el codi feudal i cortés tradicional, d’una banda, i el nou, monarquic, cristia i burgés,
de I’altra. Un canvi literari que implica també la transformacio de I’estructura narrativa
pel que fa als seus elements constitutius: temps, espai, heroi i aventura. Aquesta nova
manera de fer literatura implica una certa desvinculacié de personatges i accié argumental
de I’ordre social considerat acceptable, que és previ a la ficcio (i establert per un codi
determinat de comportament, perpetuat, per cert, a través dels textos literaris en un procés
cultural de llug que es mossega la cua). Si parlem dels textos en que apareixen elements
comics, una desvinculacio6 de I’ordre social a partir del desengany de la impossibilitat de
representar una ideologia harmonitzada, pero en clau satirica, és el que trobem més tard

en les obres narratives del XIV i XV des d’una perspectiva humoristica (que assumeix el

de la carreta, Ivain o El cavaller del lle6 i Perceval o el Conte del Graal (inacabada); totes en vers i
centrades en la figura dels diferents cavallers de la Taula Rodona, amb el personatge del rei Artlds com a
Iligacd narratiu.

32 Com hem vist en I’apartat anterior, la recepcié de la Poetica aristotélica a I’Europa medieval va ser
determinant en la concepci6 del riure i allo comic a casa nostra. Aristotil considerava que els géneres poétics
tals com la poesia iambica i la comedia eren imitacions dutes a terme per homes moralment més vils que
aquells que elaboraven composicions dels géneres considerats seriosos, com ara 1’épica heroica i la tragédia.
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canvi historic i la inadequacié a determinades convencions socials o literaries, i les
satiritza o parodia).

D’altra banda, el lai bret6 com a genere narratiu té la seua maxima representacio en
les narracions de Maria de Franga, escriptora del segle XII que va estar a la cort d’Enric
IT d’Anglaterra i Elionor d’ Aquitania, i va traduir del llati les faules d’Isop i El purgatori
de Sant Patrici (Tractatus de Purgatorio Sancti Patricii) d’Henry de Saltrey. Els seus
lais, potser influenciats per la materia classica del Roman d’Enéas 0 el Roman de Thébes,
constitueixen dotze relats curts escrits en octosil-labs apariats, il-lustratius de 1’amor
cortés literari, que adaptaven llegendes bretones i que, junt a 1’épica cortesana i certa
tematica celta, presentaven també algun element meravell6s, com ara I’aventura que
transporta el cavaller a un altre mon o els encanteris (en el Lai du Bisclavret, per exemple,

hi apareix una primera versio del licantrop). En paraules de Kromer (1979: 62), el lai:

... o queda determinado desde un principio por la intencién didactica, que, las mas
de las veces, es un estorbo para el desarrollo de la narracion en el ejemplo; no tiene
un contenido dogmatico, extrafio hoy a nosotros, como el milagro; es mas perfecto
y cultivado que el fabliau. El aspecto fantastico de sus temas tiene, ain hoy,

elementos inteligibles y, al mismo tiempo, revestidos del encanto de lo extrafio.

Per la seua banda, Carmona (1998a) afirmava que, de la mateixa manera que el
public medieval necessitava de I’explicacio narrativa sobre la biografia dels trobadors que
suposaven les vidas i raz0s que acompanyaven els poemes provengals, els autors dels lai
els entenien també en funci6 de quelcom que previament tingué una expressié musical,
dramatica o poética i que els autors cultes, com Maria de Franca, ens conten després per
escrit. Aquesta concepcié medieval del lai ajudaria a explicar el seu caracter hibrid, és a

dir, de narracio lirica, influenciada per la codificacio de la fin ‘amors trobadoresca.

En qualsevol recorregut per les formes narratives breus, cal ressaltar la prolifica
tradicio francesa dels fabliaux, relats curts versificats la majoria en octosil-labs apariats,
farcits de dialectalismes i frases fetes, escrits al llarg dels segles XI11i X111 (i popularitzats
durant el X1V a Anglaterra). En aquests “contes a rire en vers”, com els va definir Bédier
(1893: 30), podem trobar nombrosos casos d’histories en les quals I’engany, 1’adulteri
femeni, la luxuria dels clergues, el tema dels diners, els moments escatologics, els marits

cornuts, o fins i tot I’humor negre, sovint en enginyoses trames argumentals, eren motius
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habituals per al riure del receptor que escoltava aquestes narracions (0 que, en segles
posteriors, les llegia). A manera d’exemple, en donarem només un titol, ben significatiu:
el de La burgesa d’Orleans. En aquest fabliau trobem un jove clergue errant, una mena
de goliard, que freqiienta massa la casa d’aquesta burgesa, el marit de la qual, un camperol
ric i usurer, se n’apercep i decideix investigar, ja que I’assumpte li sembla sospit0s. Aixi
s’assabenta de com la seua dona pretén enganyar-li amb el clergue, quedant a les portes
del seu hort de nit, quan la foscor permet la uni6 dels amants. D’aquesta manera, ell es
prepara per a emprendre un viatge de negocis pero, en realitat, el que fa és tornar aqueixa
mateiXa nit disfressat de clergue a I’hort, punt de trobada dels dos adulters, amb la intencid
d’enxampar in fraganti la seua dona. Perd aquesta, sibil-lina, s’adona que, sota 1’habit i
la caputxa, qui s’amaga és el seu marit. Aixi és que, amb llagoteries, el fa passar al graner,
on el deixa a soles i promet tornar-hi a complir el seu desig, quan tots els de la casa
estiguen adormits. No obstant aix0, torna a 1I’hort a trobar-se amb el clergue, el condueix
al dormitori i gaudeix amb ell “sota el cobertor”. Després, la burgesa reuneix a la seua
gent i els explica com un clergue ha vingut requerint-la trenta vegades i trenta vegades
s’hi ha negat; afirma que ara es troba al graner (on es troba esperant el marit) i promet un
galo del millor vi per a qui la revenge d’aquell ultratge. Aixi és com 1’enganyador acaba
enganyat: el marit, que passa, com pretenia, per clergue, rep tal pallissa que li cruixen tots
els 0ssos i acaba tirat en un pestilent femer. La maquinacio de la burgesa ha sigut reeixida:
el seu marit, banyut i apallissat, la creu fidel i no torna a dubtar d’ella, mentre que 1’astuta
senyora “tampoc dubta a estimar al seu amic cada dia”.

De totes maneres, el corpus conservat de fabliaux és divers®, encara que se solen
considerar algunes generalitzacions a nivell tematic per a la seua definici, tot i que no
siguen aplicables a la totalitat dels textos coneguts: el triangle erotic entre marit, dona i
clergue, amb variacions, sol ser un lloc comu, en el qual el clergat és sovint maltractat per
concubinari, avar, cobejos i oportunista, el marit sol ser ingenu o malfeiner, i la dona
apareix com a enginyosa i conscient de la seua sexualitat, motor de la historia moltes
vegades. L’autor de fabliaux, en qualsevol cas, sol abstindre’s de tot judici moral durant

I’accié narrativa 1 s’hi afavoreix la blasfémia, la burla i la comicitat mitjancant un

33 El corpus del génere va quedar establert en un total de 150 textos amb la publicacié del Recueil général
de Montaiglon i Raynaud (1872-1890), a partir del qual Bédier (1893) planteja el seu famos estudi. Jodogne
(1975) va qliestionar i reduir el corpus als 60 que sén aixi anomenats explicitament pels seus autors. Ménard
(1983) va fer-ne una classificacio de 130 fabliaux, de la qual se’n van servir estudiosos posteriors, com ara
Ottaiano (1993). Ménard considera que un trenta per cent sn histories d’adulteri i un vint-i-cinc per cent
tenen una tematica erotica; la resta es pot dividir en petits grups d’histories de furts, d’enganyifes, mentides,
disfresses, humiliacions morals o corporals, i de baralles i pallisses.
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llenguatge popularitzant farcit d’exclamacions, metafores erotiques, hiperboles,
expressions col-loquials i frases fetes.

A Franga, doncs, son molts els autors que conreen la narracié breu amb la
composicio de lais i fabliaux, géneres aparentment molt distints pero que formaran part
d’una xarxa intertextual de topics i tematiques compartits que culminaran en la novella
del segle XV. Tanmateix, abans de la novella quatrecentista, cal destacar els precedents
significatius per a la narrativa posterior —almenys, en un context italia que influenciara
tanmateix en la Peninsula Iberica i en Europa— que suposa el trecento italia, amb obres
com el Novellino, precursor del Decameré de Boccaccio.

El Novellino, redactat en tosca per un autor anonim entre 1280 i 1300 —encara que
no es va imprimir fins el 1525— conté una col-lecci6 de cent relats breus en prosa, d’estil
caracteristicament planer i procedencia diversa, els quals suposen, d’una banda, la sintesi
de la tradicio narrativa del segle XIII i, de 1’altra, noves formes de contar en llengua
vulgar, dins d’un context urba i laic, que trobaran la seua culminacié amb Boccaccio. La
col-leccié inclou versions de la tradicié dels exempla virtutis, fabliaux, vidas i razos
trobadoresques, facécies de la tradicio oral florentina o, fins i tot, episodis abreujats
d’obres més extenses pertanyents a la matéria classica i la materia de Bretanya, com el
Roman de Troie, El cavaller de la carreta de Chretien de Troyes o La mort del rei Artds
(Riquer, 2000).

Giovanni Boccaccio, per la seua banda, com és sabut, dotara d’un marc narratiu i un
estil prosistic més elaborat, amb nombroses fonts i referencies cultes, als relats breus que
posara en boca dels personatges del Decamerd (1350-1353). Recollira, sovint a partir de
contes italians, i reelaborara temes, motius i arguments de la tradici6 europea anterior,
sobretot exemples, fabliaux i vidas de trobadors. | a més, utilitzara el vocable “novella”
com a sinonim establert d’historia i, de fet, amb la difusio de la seua obra, s’imposara
aquesta paraula en tota Europa per a les narracions breus escrites en prosa (Krémer, 1979:
20, 93-130).

També en un context italia, el conegut com a Facetiarum liber o Llibre de facecies,
de I’erudit florenti Gianfrancesco Poggio Bracciolini, fou redactat en llati cap al segon
quart del segle XV i obtingué una gran difusié tant per la brevetat com per la tematica
erotica, satirica, deliberadament anticlerical i escatologica de moltes de les histories que
s’hi compilen. Moltes d’aquestes facécies son arreplegades per Poggio d’anécdotes i
converses viscudes pel mateix autor; unes altres semblen més tost atribuibles al llegat de

la tradici6 oral o escrita de la Italia del seu temps; unes altres tenen procedéncia francesa,
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alemanya, hongaresa o fins i tot espanyola. En aquesta col-leccié de breus narracions
medievals, a mig cami entre la narrativa literaria i el simple anecdotari o quadern de notes,
com De Borja Moll (1978: 10) apuntava, hi ha coincidéncies tematiques amb les rondalles
de tradicié oral catalana o balear i cal dir que el Llibre de facécies tingué una gran
circulacio en els cercles il -lustrats del seu temps, tant en versio original com en posteriors
impressions en italia. A més a més, en el mateix segle XV era una obra que circulava en
traduccions parcials al catala i fou coneguda entre els intel-lectuals valencians com Jaume
Roig.

Relacionat amb tot el que hem resumit en paragrafs anteriors, cal dedicar
indefugiblement unes linies al génere literariament fecund de 1’exemplum, originat en
principi en el context sermonari. Definit per Bremond, Le Goff i Schmitt (1982: 36-38)
com “un récit bref donné comme véridique et destiné a étre inséré dans un discours —en
général un sermon— pour convaincre un auditoire par une lecon salutaire”, va tindre
una gran difusi6 arreu d’Europa sobretot a partir del segle XII (quan sembla
desempallegar-se del seu context homilétic), sense el qual no s’expliquen algunes de les
compilacions de narracions breus més importants de I’Edat Mitjana, ni I’abast de certs
topics tematics i referents associats posteriorment a la narrativa en llengua vulgar de
tematica satirica. EI genere sembla arrelar-se, de fet, al territori hispanic, on Pere Alfons
recopila la Disciplina clericalis, amb un contingut divers que pertany al repertori
intercultural de relats breus, 1 ’exemplum es fon aleshores amb la rica tradicio de la
contistica oriental, donant lloc a la traducci¢ de diverses col-leccions: el Sendebar, Calila
e Dimna i Barlaam i Josafat, on els exemples s’emmarquen en un enquadrament narratiu
(Lacarra, 1989; 1999). Una obra com El conde Lucanor (1330-1335) de Don Juan Manuel
en sera hereva i es configurara com un representant literari d’aquest format narratiu en
Ilengua castellana en els segles XIV i XV. També la narracié de miracles dona com a fruit
dos dels millors exponents en castella del genere breu: les Cantigas de Santa Maria
d’Alfons X el Savi i els Milagros de Nuestra Sefiora de Berceo.

A casa nostra, pel que fa a la narrativa breu, resulta imprescindible, en primer lloc,
fer referéncia al cas especial de Ramon Llull, inventor de la prosa en catala i conscient de
practicament totes les possibilitats que podia oferir el genere exemplar (Ysern, 1999),
sempre sota 1’objectiu doctrinari que animava el métode filosofic de 1’art lul-liana (Rubio,
1997). També cal destacar Francesc Eiximenis, amb els contes i faules, de procedéncia
diversa, inserits en Lo Crestia (Hauf, 1983: 20-24; Mird, 1984); i el traductor catala

quatrecentista d’un dels exemplaris més difosos durants els segles XIV i XV: el Recull
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d’exemples [ miracles ordenat per alfabet, d’Armau de Lieja, amb més de set-
cents exempla de gran diversitat de temes i personatges (alcavotes, mercaders, usurers,
jueus, monjos o advocats, entre d’altres) (Ysern, 2004).

Existiren també unes altres proses breus de caire sentimental i moral, com ara les
anomenades “novel-letes exemplars” (Aramon i Serra, 1934 [1988]), algunes de les quals
son traduccions de narracions franceses: Historia de la filla del rei d’Hongria (segle
XIV), Historia de la filla de 'emperador Contasti (mitjan segle XV), La Comtessa fidel
(s. XIV-XV), amb una versio inclosa en el Recull d’exemples i miracles; Historia d’Amich
e Melis (s. XV), inclosa en el Llibre de les nobleses dels reis i amb una versio també en
el Recull d’exemples i miracles; i Lo fill del senescal d’Egipte (5. XV). També hi podem
destacar les narracions amoroses com la Historia de [’amat Frondino e de Brisona (ss.
XIV-XV); la Faula dels amors de Neptuno i Diana (s. XV); Lo despropriament d’Amor,
de Romeu Llull (s. XV); o les proses llatinitzants de Rois de Corella, com la Tragédia de
Caldesa, el Plant dolords de la reina Hécuba, la Historia de Leander i Hero o el Tritimfo
de les dones. Menci6 a part mereix la Historia de Valter i Griselda, darrera novel-la
inclosa en el Decamerd de Boccaccio, traduida al llati per Petrarca i, d’aquesta versio
Ilatina, al catala per Bernat Metge a finals del X1V (Pacheco i Bover, 1982).

Per altra part, un altre autor tan peculiar com Anselm Turmeda, frare mallorqui
primer i apostata exiliat voluntariament a Tunis després, fou considerat per Montoliu
(1959: 91) un precursor catala de Rabelais. No sé si ens afegiriem a aquesta afirmacio,
perd el que hom no pot dubtar, en llegir les contarelles anticlericals que, a manera
d’exemples, Turmeda va incloure en la seua Disputa de [’ase (1418), és que aquesta autor
era capag¢ d’executar una prosa en que la ironia de collita propia i ’assumpcid de certs
topics literaris (heretats de la tradicid narrativa precedent i amb unes implicacions en la
teologia moral de que¢ Turmeda, com a religios, era ben conscient) s’entrelligaven en un
estil satiric que, amb bona dosi d’enginy, maliccia eclesiastica, erotisme misogin i un toc

d’escatologia, resulta semblant al d’algun dels relats anticlericals de Boccaccio®.

3 Riquer (1975, 1978) i Ribera (2001) ja parlaren de la influencia de Boccaccio i el Decameré en la
literatura catalana medieval. No esmentaren, tanmateix, 1’obra de Turmeda. La Disputa de [’ase és ben
coneguda a hores d’ara. Des que Asin (1914) va descobrir que ’obra plagiava en certa mesura
I’enciclopédia dels Germans de la Puresa de Bassora, després que en parlaren estudiosos com Pou (1914)
0 Montoliu (1960), i que Riquer (1964 [1984]) dedicara a Turmeda 43 pagines en la Historia de la literatura
catalana, la producci6 academica ha rajat molta tinta per a concretar les vinculacions tant arabiga com
occidental del text i s’han publicat diversos estudis al llarg de les itimes décades que en constaten I’interés
i la tradici6 critica, com ara els diversos treballs d’Alemany (1989, 1994, 2003), Epalza (1993), Garcia
Sempere (1995), Garcia i Martin (1996), Martos (1998) o Redondo (2000), entre altres, els quals tracten
aspectes diversos: el perspectivisme escéptic i teleologic de 1’autor, les innovacions respecte al genere del
conflictus, la instrumentalitzacié enginyosa del fet literari turmedia, la influéncia de la narrativa oral
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Atenent als textos que hem adaptat amb finalitat didactica en aquest treball cal
apuntar, a més a més, un determinat marc de contextualitzacio literaria que cal tindre en
compte i que es vincula a la produccio narrativa catalana en noves rimades (octosil-labs
apariats), i codolades (octosil-labs i tetrasil-labs apariats), durant els segles XIV i XV, a
mig cami entre el roman, el fabliau i la novella, segons els estudis al voltant d’aquests
tipus de textos (Pacheco, 1982, 1983, 2007, 2009; Riquer, 1984; Riquer, 1992; Ottaiano,
1993; Martinez, 2004; Tavani, 2007). Pacheco (1983: 8) ja apunta que tant les noves
rimades com les codolades “son un pont entre la literatura aristocratica de les corts i les
facécies i contes tradicionals de les classes populars”. Aquest vincle tematic es troba
potser relacionat amb la representacio literaria d’una crisi historica de certs valors
(codificada en el topic tan recurrent del mundus senescit), i també amb altres aspectes de
la vida dels ultims segles medievals. Aixi, el desenvolupament i desenllag de 1’accio
narrativa en aquestes obres no dependra de 1’adequacié del capteniment dels
protagonistes a un codi moral o social legitimat o tradicionalment virtuds sind, més aviat,
tot el contrari: els personatges es mouen entre l’originalitat literaria, els interessos
particulars i el seu ajustament a certs topics literaris volgudament parodics i, per tant,
transgressors de les normes socials des de la ficcio narrativa.

La relacié de la tradicié dels fabliaux amb la narrativa catalana ha sigut, en aquest
sentit, frequent des de les observacions d’Amadeu Pages (1929). Si bé Pagés solament va
tindre en compte la Disputacio d’en Buch ab son cavall, els Planys del cavaller Mataro i
el fragmentari El sagrista i la burgesa com a autéentics fabliaux catalans i no va incloure
el Llibre de fra Bernat per considerar-lo, juntament amb el Testament de Bernat Serradell,
més aviat d’influéncia italiana (del Decamerone i del Corbaccio), la critica posterior no
ha dubtat a emparentar, almenys tematicament, 1’obra de Francesc de la Via de manera
més 0 menys justificada amb els fabliaux (des de Riquer (1964 [1984]: Il, 284) fins a
Ysern (2006), passant per autors com Martinez, (2004)).

Es evident que, a nivell tematic, el Llibre de fra Bernat —per parlar d’un exemple
significatiu— connecta amb els fabliaux de to més procag i amb aquells en els quals la
sexualitat il-licita (sobretot, centrada en 1’activitat sexual de frares i clergues) apareix de

manera més explicita i jocosa. A nivell formal, també és proxim als fabliaux, doncs esta

islamica en les narracions autobiografiques del nostre Abdal-1a, les possibles fonts enciclopédiques i
doctrinals de la Disputa, els ressons en la literatura europea medieval pel que fa a I’animalistica i el
relativisme detectable en la conclusio de 1’obra, les possibles fonts gregues, etc.
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escrit en codolada, una variant formal de les noves rimades catalanes relacionada
tradicionalment amb un contingut satiric, com és el cas. Pero, si s’escomet una analisi de
1’obra que tinga en compte els recursos narratius, les fonts i els mecanismes generadors
de la parodia que De la Via utilitza, es podra observar que aquests difereixen en
complexitat i agudesa dels utilitzats pels autors de fabliaux, com observen Ottaiano
(1993), Pacheco (1997: 46), Ysern (2006) i Méndez (2015).

Aquests relats francesos es troben replets, com hem apuntat adés, de situacions on
abunden les enganyifes (normalment, vinculades a 1’adulteri), divertits girs argumentals,
pallisses i castigs anticlericals, culs, i tota mena d’imatges obscenes i sexuals (com ara
comiques escenes amb homes coberts de penis o vulves parlants); unes situacions que
produien, sens dubte, la riallada i que, molt sovint, contemplaven la fusié de diferents
tematiques i géneres. Si bé és cert que, tematicament, enllacen, de fet, amb algunes de les
narracions catalanes, escrites en vers, com el Testament de Bernat Serradell, El sagrista
i la burgesa o el divertit Llibre de fra Bernat, on trobem personatges i circumstancies
semblants (en qualsevol cas, no tan explicitament obscens), no resulta del tot pertinent
parlar de fabliaux catalans, ateses la distancia cronologica i cultural, les evidents
diferencies formals i la diversitat tematica de les obres catalanes (que si que
comparteixen, tanmateix, llocs comuns de la literatura comica medieval).

De fet, autors com Marfany (1991) ja qliestionaren aquesta filiacié com a simple
etiqueta exigida per unes certes necessitats didactiques. Marfany es plantejava si realment
els Planys del cavaller Mataro, per exemple, pot ser classificat com a fabliau, ja que es
tracta d’un text que, si bé pot compartir amb la tradicio francesa algun topic tematic (com
el del confessor malvat), presenta un certa complexitat diegetica i dialogica que no permet
de classificar-lo com un fabliau més.

El treball d’Ottaiano (1993), per la seua banda, constitueix el primer estudi
monografic sobre els dits fabliaux catalans i, en paraules de Pacheco (2009: 7), en fa per
primera vegada una analisi coherent i comprensiva. Les seues observacions sobre la
relacié entre la produccio catalana i els fabliaux encara resulten ben pertinents: “més que
una operacio, activa o passiva, d’importacié d’una consolidada practica productiva,
pensem, per aquest grup d’obres, en la reelaboracié d’un model narratiu en un quadre
literari menys especialitzat 1 més tarda” (Ottaiano, 1993:6). Tinguem en compte que, de
fabliaux, se n’han conservat uns 150, dels quals 60 fan explicita la seua pertinenca al
genere. Bédier (1893) els data entre 1160 i 1340. Els cinc suposats fabliaux catalans sén

posteriors: La Disputacié d’en Buch ab son cavall, els Planys del cavaller Mataro i el
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fragmentari El sagrista i la burgesa son del darrer quart del segle XIV; el Testament de
Bernat Serradell de cap al 1420, i podem datar el Llibre de fra Bernat entre 1430 i 1435.
Per tant, la qualitat literaria i el context social de les obres catalanes fan d’aquests textos
unes obres que, més que fabliaux, es troben “a cavall entre el segle XIV i el XV, un
decisiu pas endavant cap al canvi de perspectiva de I’objecte literari, que constituiria un
dels factors determinants en la génesi de la novel-1a” (Ottaiano, 1993: 37-38).

Cingolani (1990) ja digué que existien molt poques obres franceses en les
biblioteques catalanes dels segles XIV i XV, i va suggerir que aquests “contes plaents”
—com els anomena Riquer (1984: 11, 256)— tenen potser llurs fonts i models en els
exempla descontextualitzadament més divertits i els novellini italians®. En aquest sentit,
el darrer treball de Pacheco (2009) resulta definitiu pel que fa a la classificacié literaria
de les narracions catalanes i la seua distancia evident amb els fabliaux francesos que, si
ens centrem en la riquesa tematica i I’analisi formal dels textos, esdevé en veritat un

aspecte secundari.

En qualsevol cas, cal tindre en compte que qualsevol temptativa de fer un panorama
de la narratio brevis medieval és intentar recompondre una tessel-la complexa i
riquissima de relacions tematiques (Roig, 2007) a través de diferents tipologies textuals i
formes narratives; un mosaic en que no podem parlar d’una taxonomia clara sind6 meés
aviat de textos que podem anar agrupant d’acord amb una série de feixos de trets
especifics combinats (Paredes i Gracia, 1998); la qual cosa implica alhora endinsar-se en
els origens intricats de la novel-la europea (Menéndez Pelayo, 1905-1910 [2008]; Garcia
Gual, 1974).

Des d’una perspectiva de la historicitat de la poética dels generes literaris i la
temporalitzacié de la noci6é de forma, ja proposada per Jauss (1970), quan parlem de
narrativa breu medieval resulta més interessant parlar d’un procés canviant, més que no
d’uns formats concrets i totalment tancats. En paraules de Paredes i Gracia (1998: 11):

Reemplazando el concepto substancialista de género por el historicista de
continuidad, estas formes breves se incardian en la serie que constituye el género

como un proceso de creacion y modificacion que determina su propia dinamica

evolutiva.

% Annicchiarico (2003: 41-52) adopta la terminologia de Riquer i els inclou en el capitol dedicat als “contes
plaents e dintorni”, on hi recull tamb¢ els dubtes d’una part de la critica sobre si aguestes narracions en vers
son o no fabliaux.
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La forma d’un genere pot sorgir, d’aquesta manera, de les modificacions estructurals
de formes literaries més primitives sotmeses al pas del temps, de manera que no estariem
parlant de diferéncies clares entre uns generes i uns altres, siné de I’acumulacié de
caracteristiques que evolucionen d’acord amb condicionaments de tipus historic. Paredes
i Gracia (1998) parlaven també, en aquest sentit, d’una “estética de la brevetat”, de qué
els autors medievals tingueren consciéncia i prengueren, doncs, partit per les formes
narratives breus, sobretot a partir del segle XII, quan I’exemplum, com hem dit, cobra una
rellevancia especial en el context sermonari i la seua influéncia traspassa el marc restringit

dels monestirs i la mera finalitat doctrinaria.

5.3.3. El realisme grotesc en la narrativa breu medieval

Des que el 1965 Mikhail Bakhtin publica el seu estudi sobre Rabelais i la cultura
popular medieval, ha passat molt de temps i diversos autors, tenint en compte o no les
seues aportacions, i inclis matisant-les des d’una perspectiva critica, han volgut
contribuir a I’estudi de la comicitat en I’Edat Mitjana. Autors com Moser (1990), Bayless
(1996: 182), Le Goff (1997: 51) o Gurevich (1997), entre uns altres, han volgut discutir
les idees de Bakhtin referides, sobretot, a I’assumpte que les imatges d’allo comic
popular en I’Edat Mitjana (en la seua major expressio, concebudes en origen dins d’un
context festiu, englobades en certa cosmovisio carnavalesca) constitueixen un element
declaradament subversiu emmarcat en una cultura popular oposada de facto a una cultura
oficial seriosa i de caracter erudit.

Gurevich (1997: 54-58), per exemple, posa en dubte que existira una cultura del
riure realment allunyada del sentiment religiés de la por medieval, i considera
contradictoria la idea de cultura popular definida per 1’estudios soviétic, defensant la tesi
que la cultura eclesiastica oficial no es trobava desvinculada de la cultura popular i
viceversa, basant-se sobretot en les idees de Horowitz i Menache (1994). Critica, a més,
la concepci6 quasi filosofica que té Bakhtin del carnestoltes com a celebracié d’origens
immemorials 1 opta per I’estudi historic de les concrecions d’aquesta festivitat i unes altres
de semblants d’una manera contextualitzada, atenent a unes coordenades de temps i espai
determinades, a partir dels estudis de Ladurie (1979) i Bercé (1976). Gurevich (1997: 58-
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60) també desmunta la logica del mén a I’inreves com a concepcid exclusiva del
carnestoltes: “the tendency to turn the universe upside down was not only inherent in
carnaval but a real feature of everyday popular religiosity”; i prefereix no parlar de la
cultura popular com una forma pura, sin6 que la seua reflexio al voltant d’aquesta idea el
fa concloure que I’oposicié entre cultura popular i cultura docta no és més que un
problema de nivells de cultura com a propietats de la mentalitat medieval “which is able
to combine different approaches to the same religious truth”. No cal oblidar, en aquest
sentit, que tota la informacid que podem reunir sobre la cultura popular prove, en realitat,
de textos escrits per autors que eren integrants dels estrats més doctes de la societat i, en
conseqliéncia, la cultura popular ens arriba sempre transformada i reinterpretada sui
generis des de les convencions textuals de la cultura erudita, a través de diferents formats
i géneres literaris; i en consequéncia, quan parlem de la cultura comica reflectida als
textos hauriem de parlar no tant de cultura comica popular sin6, més aviat, de cultura

erudita popularitzant.

De totes maneres, d’acord amb les idees generals de I’obra de Bakhtin, cal
considerar que alguns dels textos que pertanyen a la narratio brevis medieval poden ser
reconeguts com a casos literaris en que es concreten molts dels aspectes que I’estudios
sovietic va saber definir com a caracteristics del conjunt d’imatges que nodreixen la
cultura d’allo comic en época medieval; atenent, aixi, a les possibilitats que aquestes
obres de tematica humoristica presenten per a I’estudi de la satira anticlerical i la parodia
a nivell europeu, i també les seues potencialitats didactiques si les incloem en un corpus
de lectures per a la formacio de futurs i futures mestres. D’aquesta manera, considerem
que I’assaig de Bakhtin, amb les matisacions i revisions que siguen necessaries, va llegar
a la medievalistica un marc explicatiu de referéncia apte encara en I’actualitat per als
estudis literaris que vulguen abordar alguna de les manifestacions de la cultura comica
de la Baixa Edat Mitjana i, alhora, en el camp de la didactica de la literatura, proporciona
claus interpretatives de temes i topics literaris que afavoreixen la lectura comprensiva
dels textos.

El realisme grotesc, tal com ho va definir Bakhtin, no és més que el sistema
d’imatges de la cultura comica popular. Aquestes imatges comiques es regeixen per un
principi basic de referencia que defuig tant el codi cavalleresc com el codi amords de les
corts provengals: és un principi que al-ludeix a la vida material i corporal, el qual, entes

des de la concepcid jerarquica del mén medieval i des d’una perspectiva que no deixa de
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ser festiva i folgosa en I’origen, resulta un axioma decisiu per a la comprensio topografica
de la parodia a I’Edat Mitjana. Seguint aquest principi, el mecanisme de la parodia
medieval s’explica, basicament, pel rebaixament d’un model literari o de comportament
social precedent, ja siga de caracter cortesa i cavalleresc, amoros o fins i tot religios, a un
altre paradigma basat en imatges, normalment hiperboliques, referides directament al cos,
a la beguda, al menjar, a les satisfaccions fisiologiques (i aci s’inclouen tota mena
d’imatges escatologiques) i a la vida sexual, amb I’objectiu primordial de provocar la
rialla ridiculitzadora, entretenint i divertint a través d’un capgirament de conceptes més o
menys transgressor.

El cos, en aquest model de representacio, és un cos en moviment, obert,
interaccionant amb la realitat i I’entorn immediat. A més, segons Bakhtin (Bajtin, 1987
[2005]: 23), en el realisme grotesc, I’element material i corporal és un element
profundament positiu. Almenys, pel que fa als seus origens festius, que es remunten a
I’Antiguitat (en veritat, aquesta perspectiva d’exaltacio d’allo munda i fisic tindra
diferents gradacions en la seua positivitat i, com a factor motivador de la rialla, quan es
concreta en textos literaris de tall satiric, arribara a la seua maxima expressié en la
literatura dels segles XV i XVI).

Actualment, és posible que les imatges del realisme grotesc puguen semblar-nos
deformes, monstruoses o de mal gust. S6n imatges que sorgeixen d’una concepcio d’allo
corporal en agitacid, en transformacié continua, en interaccid oberta amb I’entorn
circumdant i des d’una perspectiva d’exaltacio de la materialitat més propera i més baixa
i, per tant, relacionada sovint amb la sexualitat i tot el que té a veure amb la dimensié més
animal de ’ésser huma. Els organs genitals 1 el coit, I’embaras, el part, la vellesa, la
disgregacio corporal, aixi com el castig fisic (la pallissa vista des d’una perspectiva
burlesca) també son elements fonamentals del sistema d’imatges grotesques. Aixi doncs,
la parodia medieval sera grotesca perque es basara en 1’exaltacio de la dimensio corporal
i els seus humors i plaers, duent a terme un acostament a allo material, un rebaixament de
codis ideals considerats tradicionalment més nobles, ja siguen de caracter religids i
liturgic o liric i cavalleresc.

En aquest sentit, la concepcid grotesca del cos presentara en la parodia medieval un
cos en moviment, un cos incomplet, desequilibrat, desproporcionat, animalitzat...
observat a través de la hiperbole, la sinecdoque i les metafores mes violentes; amb la boca
i la resta d’orificis corporals oberts, i amb tot tipus d’exageracions pel que fa a totes les

extremitats i apendixs: organs genitals, pits, panxes, nassos, etc. Co és, les parts del cos
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que, precisament, poden interaccionar amb altres cossos o amb la realitat material, que
poden inflamar-se o encongir-se, hiperbolitzar-se per excés o per defecte®. Per tot aco, la
concepcio del realisme grotesc es troba en contradiccié formal amb els canons literaris i
plastics de 1’ Antiguitat classica, que constitueixen la base estética del Renaixement.

No €s aixi amb la cultura de 1’Antiguitat en general, com explicava I’estudios
soviétic, sind solament en el cas de I’anomenada Antiguitat classica. Perque en 1’antiga
comeédia dorica, en el drama satiric, en Aristofanes, en els mims i les farses atelanes
trobem una concepcid analoga; i també en les obres d’Hipocrates (on la teoria dels quatre
elements explicava I’origen de les malalties 1 esborrava les fronteres entre el cos i el mon),
com en les obres de Gal-lé, Plini, Plutarc, Macrobi i altres autors (Bajtin, 1987 [2005]:
32).

Des d’aquest punt de vista, i tenint en compte les obres literaries en llengua vulgar,
el realisme grotesc és el brou de cultiu que, com a base popular de referéncia, nodreix la
parodia medieval; almenys, aquella parodia que apareix en la literatura romanica cap al
finals de I’Edat Mitjana (i que el lector atent també pot trobar en géneres joglarescos i de
tradicio oral). En la parodia llatina, el realisme grotesc amb prou feines tenia lloc, i quan
apareixia ho feia sempre partint d’un model referencial litargic (pregaries, sermons, cites
bibliques) que acabava degradat, ¢o és, parodiat en termes corporals, i es complaia
cantant els plaers associats amb la beguda i la vianda (cal recordar la Missa potatorum, la
Coena Cypriani o alguns textos dels Carmina burana). La parodia en llati també exercia
la 1ogica del mon a ’inrevés i I’apologia més divertida del contrasentit, 1’absurd i del
ridicul en textos com els dedicats al personatge de Nemo o al Pais de Cucanya, per
exemple. Com els treballs de Bayless (1996) i Hauf (2000) suggereixen, sense la parodia
llatina no s’expliquen molts dels temes i recursos que trobem en la literatura romanica
posterior, alguns dels quals procedeixen de 1’ Antiguitat tardana i de la tradicio biblica. ES
tractava, en general, d’una parodia, redactada per clergues i goliards, més estatica o
intel-lectual —desproveida de la materialitat hiperbolica del realisme més laic— que la

que trobarem durant els segles XIV i XV en algunes obres romaniques, que agraden de

3 No cal oblidar que, com estudiaren Le Goff i Truong (2003), al llarg de I’Edat Mitjana, el cos no va ser
sempre conceptualitzat d’aquesta manera en totes les esferes culturals, siné que va representar —va
encarnar— diferents perspectives, segons el caracter més o menys religiés de pensar allo material, i atenent
a diferents influencies (com ara els tractats de medicina medieval), que determinaren, al llarg dels segles,
la forma de concebre la part més terrenal de 1’ésser huma, els gestos, la interacci6 fisica amb els altres, els
processos fisiologics, la sexualitat, etc.
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recrear-se i escenifiguen amb més detall tot el que té a veure amb aquesta mena de
carnalitat animalitzadora i escatologica, denigrant i grotesca.

Quan aquesta parddia cosificadora s’aplicava a determinats grups socials, sovint els
religiosos, apareixia la satira medieval en tot el seu esplendor, literaturitzant aixi la
luxuria, la cobdicia, i la golafreria de frares, canonges i bisbes. L’anticlericalisme
difamant d’algun dels contes de la Disputa de [’ase de Turmeda, la tergiversacio dels
topics de la tradicio trobadoresca en el Llibre de fra Bernat de Francesc de la Via o la
misoginia procag i el dialeg irreverent que constitueixen els versos d’obres valencianes
més tardanes com el Col-loqui de dames, de finals del XV, s6n una mostra evident d’aix0
I conformen uns textos que, dins d’un ordre successiu de lligams tematics, es vinculen de
manera intertextual amb altres narratives europees: en concret, amb els fabliaux més
divertits i els novellini italians més alegres (Cingolani, 1990).

No ocorre el mateix —o no tant ni de la mateixa manera— amb la narrativa
castellana, de tradicié exemplar, menys procliu a adoptar les imatges i situacions del
realisme grotesc amb fins parodics o simplement burlescos, i amb més tendéncia a
detenir-se en el docere que no en el delectare. N’hi ha prou si hom fa una ullada als
exempla moralitzants d’El conde Lucanor o realitza un petit exercici comparatiu entre un
fabliau com De la borgoise d’Orliens i el conte 23 del Sendebar o libro de los engafios
de las mujeres, per exemple, molt més esquematic i serf d’un objectiu moral explicit i
detallat: “Sefior, no te di este ejemplo sino para gue no creas en las mugeres que son
malas” (Fradejas, 1990: 148). Si que trobem, no obstant aix0, versos realment grotescs
en la lirica galegoportuguesa (les cantigas) i en certes composicions castellanes com el
“Decir contra una duefia” d’un poeta com Villasandino; també en obres de finals del segle
XV i primeries del XVI, com en I’explicita Carajicomedia i el Cancionero de obras de
burlas provocantes a risa (Valéncia, 1519). La poesia castellana i valenciana d’aquesta
epoca té al seu favor, en termes grotescos, el fet de trobar-se proxima al moment de major
difusié de la concepcio renaixentista de ’humor, la qual cosa significara la culminacio
literaria de la cultura comica popular. Tal i com afirma Bakhtin (Bajtin, 1987 [2005]: 35):
“El realismo grotesco se desarrolla plenamente en el sistema de imagenes de la cultura
coémica popular de la Edad Media y alcanza su epopeya artistica en la literatura del

Renacimiento”.

En qualsevol cas, en aquest marc de comicitat literaria, la degradacié grotesca del

cos com a motor per a la satira anticlerical, sol apareixer vinculada als efectes hiperbolics
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de I’enganyifai el castig. El topic de I’engany o la befa (Hauf, 2000) permet de sobreviure
els protagonistes d’aquestes obres desobeint els preceptes de la moral cristiana o del codi
cortesa i cavalleresc, i constitueix aixi un lloc comu en fabliaux i algunes de les obres
narratives catalanes ja esmentades. En aquest sentit, Ménard (1983: 140) ja comentava
que: “a la idée que la nature humaine est corrompue, que les pulsions sexuelles sont de
mauvais penchants a réprimer, s’est substitué un autre systeme de valeurs: la recherche
du plaisir et la jouissance immédiate”.

Tanmateix, a diferéncia dels ridicula llatins, en els quals, com diu Wolterbeek
(1991: 1), els rols dels personatges s’inverteixen i I’enganyador, al final, és descobert i
enganyat, com ocorre sempre en els exempla homilétics (Le Goff i Schmitt, 1982), en
molts fabliaux, i en textos com els relats de la Disputa de [’ase, tanmateix, el personatge
que fa de rufia o bergant —religiés 0 no— n’ix impune i beneficiat del frau perpetrat, un
frau que serveix per a ridiculitzar 1’avaricia dels eclesiastics en els casos que pretenen
aconseguir algun guany, bé siga monetari o carnal, els quals acaben corporalment
denigrats. Wolterbeek (1991: 105) també feia referéncia, dins del seu capitol dedicat a la
satira, a la importancia que pren en aquests casos el tema de la venalitat i tots els “evils
of money”.

Les reaccions davant les enganyifes solen ser, a més a més, expressades en uns
termes que no escapen del grotesc pel que tenen de resposta exagerada davant d’una
perdua material, amb consequencies, fins i tot, escatologiques. Associat sovint al topic de
I’engany, el motiu de la pallissa i el castig fisic des d’una optica comica és, també, un
motiu grotesc recurrent en la tradicio francesa i en obres com els Planys del cavaller
Matard, la primera part del Testament de Bernat Serradell, el Llibre de fra Bernat o
algunes de les contarelles de Turmeda.

Resulta destacable també el procés d’animalitzacié a que, en ocasions, es veuen
sotmesos alguns dels protagonistes d’aquestes narracions. Bakhtin (Bajtin, 1987 [2005]:
284) afirmava que la barreja de trets humans i animals és una dels formes grotesques més
antigues. Dins d’aquest context, els animals han perdut tota carrega simbolica i ja no
funcionen com a figures tipologiques d’evangelistes i bestiaris. En aquest sentit, Huizinga
(1978 [2001]: 270) ens donava ja les claus conceptuals per a entendre aquesta decadéncia
del simbolisme en la tardor de I’Edat Mitjana, també en el cas del simbolisme animal:
quan en la relacio existent entre significant i significat d’un simbol es perd 1’esséncia
d’una realitat significativa en termes ideals, aquests ja no son tinguts per reals i es

consideren ‘“como una mera denominacion de diferencias fisicas sobre una base
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cuantitativa”. Aixi, per exemple, en el Llibre de fra Bernat, un clergue pot ser comparat
a una cigonya no, en termes simbolics, per la seua virtut de castedat sind perque, pujat en
camisa a una teulada en ple hivern amb 1’objectiu de veure’s de nit amb una monja, a
causa del fred, fara amb les seues dents un soroll semblant al que fa aquesta au amb el
bec. Aquest pas del simbol a la realitat fisica en un context literari i, concretament, en la
narracions en vers catalanes i molts fabliaux, és una idea que enllaga amb el concepte de
burlesque courtois de Nykrog (1973) i amb el que diu Riquer (1964 [1984]: 256) quan
parla del fabliau com “una mena d antitesi del lai narratiu”. Es interessant observar, en
aquest sentit, que una de les primeres caracteristiques que Dufournet (1998: 9) resumeix

a I’hora de definir els fabliaux és, precisament, la seua manca de valor simbolic.

La majoria de textos presentats en la seleccion de lectures proposada en apartats
seglients d’aquest treball —que son solament una minima representacio de diverses
tradicions narratives— ofereixen diverses imatges que els defineixen com a concrecions
literaries del realisme grotesc. Bakhtin (Bajtin, 1987 [2005]: 10) no dubtaria a classificar-
los, dins de la seua triple tipologia de manifestacions de la cultura comica popular
medieval, com a “obres comiques verbals” en llengua vulgar. També és cert que diverses
formes del vocabulari familiar i groller, com poden ser els insults, juraments, unitats
frasiques i léxic sexual metaforic pertanyents al llenguatge popular —o, almenys,
popularitzant— els delaten com a portadors, en la literatura de la Baixa Edat Mitjana,
d’aquell llenguatge carnavalesc que Bakhtin tant gaudira en Rabelais. En qualsevol cas,
resulten dtils per entendre part de la concepcio burlesca de la cultura medieval; i podriem
dir, en definitiva, que la concepcio literaria del realisme grotesc, amb un estil narratiu on
destaquen I’hiperbolisme i I’excés vinculat a les imatges corporals de tota mena, Serveix

per a explicar la relacid existent entre la narrativa romanica i la comicitat medieval.

5.3.4. Narrativa breu medieval i educacio literaria: ’humor com a tema

Des d’una perspectiva tematologica, els topics i llocs comuns vinculats a allo
comic medieval poden funcionar com a incitacio positiva en el desenvolupament de la
competéncia literaria encara hui en dia. A tots i totes ens agrada que ens conten histories,

i si son divertides encara més. | a tots ens agrada, si el context és favorable, convertir-nos
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en narradors d’anécdotes o petits relats que provoquen la rialla en els nostres
interlocutors. I encara més: quan alga ens conta un acudit, si no I’entenem, en demanem
I’explicacio, perque volem fruir amb els altres del significat parodic o ridiculitzador de la
historia, és a dir, volem fer-ne una assimilacié comprensiva per gaudir-ne en societat. En
aquest sentit, cal recordar la importancia de I’humor en la classificacio tematica de les
narracions destinades a un public infantil i juvenil. I la predileccid per determinats tipus
d’histories segons els habits lectors dels estudiants de Magisteri que hem vist
anteriorment. Les narracions de tematica humoristica hi son, en ambdds casos, prevalents,
per la qual cosa hom pot considerar que la narrativa medieval breu de tematica comica es
pot ajustar a les exigencies d’aquest tipus de lector i llangar-10 a possibitats d’aprenentatge
literari que altrament serien inconcebibles.

Cal tindre en compte, en aquesta linia, que els criteris per a seleccionar les lectures
literaries, segons autors com Lluch i Zayas (2015: 63 i ss.), responen a aspectes com 1’edat
del lector, els temes, els valors i els géneres literaris. Pel que fa als temes, en la tasca de
la seleccid de llibres per crear 1’habit de lectura, Cassany et al. (1993), destacaven ja la
utilitat dels textos més propers tematicament a 1’aprenent. Per iniciar 1’habit de lectura
caldra, doncs, fer una seleccio dels temes que preocupen o interessen 1’alumnat segons la

seua edat, el seu entorn social, els seus gustos, etc:

El professor pot fer prospeccions per esbrinar quins son els interessos concrets de
cadascu: els esports, les aventures, els personatges fantastics, els animals, I’humor,
la musica, el sexe, problematiques socials com la fam o la droga, etc., i aleshores,

ajudar a escollir els llibres de lectura més adequats (Cassany et al., 1993: 494).

L’humor ¢és, juntament a unes altres tematiques, un ressort per activar els
mecanismes que permeten el plaer de la lectura. A més, si volguérem fer una retrospectiva
sobre les tematiques més recurrents en la literatura infantil i juvenil, trobariem que les
histories realistes de protagonista infantil, les narracions d’aventures, les histories
d’animals, els relats de fantasia 1, efectivament, les narracions humoristiques son, en
aquest sentit, les més habituals des de finals del segle XIX fins a la Segona Guerra
Mundial (Colomer, 1998: 156 i sS.).

Pel que fa a les narracions fantastiques i humoristiques, cal recordar que es troben
en deute directe amb els contes populars i moltes s’han elaborat i publicat a partir de

I’interés creixent pel folklore. De fet, semblen ser la font de cert patrd narratiu que es
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generalitzaria posteriorment en la narrativa infantil: la intrusio d’un element magic o
extraordinari en un man real, que pot causar sorpresa i alarma, pero que habitualment
produeix consequéncies comiques. Aixi, els géneres i temes apareguts en la segona meitat
del segle XX, com la fantasia moderna, la ciéncia ficcio, la ficcio realista contemporania
1 la narracio historica, competiran amb 1I’humor de moltes altres histories (Colomer, 1998:
159 i s5).

Seguint amb aix0, d’acord amb els canvis i les necessitats de la societat actual,
trobem que, des de finals dels anys noranta, una caracteristica importantissima de la
narrativa infantil i juvenil és la incorporacidé educativa de noves arees tematiques,
tradicionalment bandejades de les lectures orientades a un puablic infantil. Si hom fa un
repas al que aleshores eren novetats de contingut, pot trobar-hi temes socials relacionats
amb la ciutadania i la diversitat, temes que focalitzen els conflictes psicologics, temes
considerats anteriorment inadequats per a la infancia (malaltia, vellesa, mort, sexualitat,
etc.), assumptes i problemes familiars, i també temes vinculats a la transgressio ltdica de
les normes socials i literaries (Colomer, 1998: 209-232).

En I’actualitat, els temes dels relats per a infants i joves sén exactament els mateixos
que interessen els adults. Cada vegada hi ha menys temes prohibits o poc habituals i la
diferéncia rau sobretot en la forma d’exposar-los i de plantejar-los (Lluch i Valriu, 2013:
33-34; Lluch i Zayas, 2015: 64).

En qualsevol cas, autors com Lluch i Zayas (2015: 63 i ss.), a partir de Lluch (2010:
92-95), en destaquen alguns que susciten mes interes entre el public infantil, alguns dels
quals coincideixen amb les tematiques universals sobre els sentiments i la condicio

humana plantejades per moltes obres literaries de I’Edat Mitjana:

a) Sentiments i emocions: 1’amor, la solitud, la felicitat, la frustracio o la rabia, la
nostalgia, la por o I’abandonament, etc.

b) Condicié humana: el creixement psicologic, sociologic o biologic d una persona,
la recerca de la identitat propia, d’una familia o una nacio, la sexualitat i les formes
de viure-la, els ritus de pas, la malaltia o la mort.

¢) Quotidianitat: I’entorn social i afectiu familiar i escolar, I’amistat, el primer amor
I els rituals que 1’acompanyen, els avis, els costums i la historia social, les
vacances, addiccions 1 malalties relacionades amb 1’edat del lector.

d) Familia: I’arribada d’un germa, un nou pare o mare, el divorci, 1’adopcio,

I’orfandat o 1’abando, els tipus de families, les festivitats.
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e) Context: els animals i la natura, el medi ambient, la vida urbana o rural, els
esdeveniments historics, etc.
f) Entorn: I’exili, la migracid, la guerra, la desocupacid, la multiculturalitat, la

globalitzacié o conflictes politics, socials i economics.

Entre els temes que es definiren com a innovadors en la literatura per a xiquets i
adolescents a finals dels anys noranta i que s’han mantingut fins als nostres dies, segons
Colomer (1998: 164), es troben els temes que, tradicionalment, s’havien mantingut
allunyats de la literatura escrita per a infants a causa, en primer lloc, de la seua transgressio
de les normes de convivencia. Es tractava dels temes considerats de mal gust o
d’excessiva alteracido de I’ordre o el respecte entre les persones. En primer lloc, les
narracions sobre temes escatologics, sobre insults, baralles i desordres varis sén exemples
d’aquest tipus de temes sempre que se situen en una perspectiva de delectacié humoristica
sobre la transgressio de 1’ordre establert. En segon lloc, també podem trobar els temes
que menen cap a la vulneracié de les normes literaries i 1’alteracio parodica dels géneres
tradicionals, co és, les obres que tenen com a tema principal un determinat tipus de joc
humoristic degradant o comicament condescendent sobre les regles.

Seguint amb aquest punt, pel que fa a les formes de distanciament en la narrativa
infantil i juvenil, I’humor resulta, precisament, el recurs més utilitzat. VVolent separar-se
de la imatge de didactisme que presidi la seua creacid, o simplement al servei de nous
valors educatius que exalten el plaer de viure i riure, la literatura per a xiquets, xiquetes i
adolescents ha recorregut a 1’as de I’humor com una de les seues caracteristiques
tematiques més rellevants, almenys, des de la decada dels setanta (Colomer, 1998: 273).

L’estranyament respecte del context és un dels recursos humoristics més utilitzats,
de manera que el desencadenant de la rialla pot ser, per exemple, la col-locaci6 d’un
personatge inversemblant en un context quotidia o la intrusié de personatges animals en
contextos humans, o la referéncia a elements escatologics, la configuracio de personatges
ridiculs, la inversi6 de codis 1 normes, etc. Aquesta explotaci6 de 1’absurd i
I’estranyament comic, suposa un cert vincle entre els recursos tradicionals de 1’humor 1
els de desmitificacié de personatges o de models narratius complets. També la delectacio
en la transgressio de les normes de conducta, sobretot a favor del que es considera
excessivament violent, fastigds o alterador de 1’ordre social establert, esdevé un recurs

humoristic. En aquest sentit, les narracions humoristiques o comiques exigeixen una
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actitud distanciada del lector, el qual ha d’advertir la discrepancia que causa I’efecte
comic. Ha d’apreciar, per exemple, la vulneracio deliberada de les normes socials de bon
gust o la desmitificacié dels personatges roins o terrorifics. Com afirma Colomer (2010:
31):

L’abundant preséncia de I’humor és un tret essencial d’allo que la societat considera
adequat en els llibres per a infants i és, a més, una de les vies ofertes pels valors
educatius actuals com a solucié als conflictes afectius plantejats.

D’altra banda, pero relacionat amb aixo, atesa la relacio entre folklore i literatura
infantil i juvenil, s’ha cregut en ocasions que la tradicio del conte popular, com un dels
quatre grups d’hipotextos classics que Sotomayor (2005) plantejava —explicats en
apartats anteriors d’aquest treball— i que es troben relacionats intertextualment amb la
narrativa medieval, acostuma a prescindir de I’humor a favor de I’element meravellds o
I’aspecte moralitzador de les narracions (Albero, 2005; Serra, 2008). No obstant aixo, a
casa nostra, els estudis sobre la rondallistica demostren una eminent tradicidé d’histories
comiques, les quals acompanyen o substitueixen sovint el to moralitzador amb clars
exemples d’humor escatologic, anticlerical i arguments farcits de castigs 1 recompenses
materials, pallisses i enganys, grotesques metafores erotiques i hipérboles diverses; alhora
que, per contrast, s’hi exalcen virtuts tradicionalment positives en el folklore universal
com I’honradesa, la bondat, la simplicitat, etc. (Amades, 1980; Janer, 1980, 1982; Valriu,
1998; Bataller, 1999; Melis, 2002; Colomer, 2003; Aguild, 2006; Beltran, 2007; Lluch,
2011; Villalba, 2013; Devis, 2014; Bataller, 2016b).

Es precisament en aquesta linia, on trobem el lligam entre la tradicio oral, part de
la narrativa breu dels segles XIV i XV i algunes lectures infantils i juvenils: la comicitat
alimenta les concrecions de la parodia, la satira i 1’absurd en els textos®’. | de fet, el
llenguatge popularitzant de moltes narracions esdevindra un indicatiu d’aquesta
connexid. Beltran (2007: 66-78), en aquest sentit, en el seu estudi sobre les rondalles
populars valencianes, parla de la comicitat i els costums en diferents tipus de contarelles

de tradici6 oral, com ara les bertranades o torpalls, protagonitzades per un babau o un

3" En qualsevol cas, des de la perspectiva de I’educacio literaria, s concep el terme parodia en un sentit
més ampli que el definit per Bakhtin com una situacié de moén al revés propera a la satira. Seguint el
diccionari de retorica de Marchese i Forradellas (1986: 311), es pot entendre la parodia com “la imitacio
conscient i voluntaria d’un text, d’un personatge o d’un motiu literari, feta de manera ironica per posar de
manifest I’allunyament del model original i el seu tractament critic”.
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col-lectiu de beneits que desconeixen fins a I’absurd el funcionament de la realitat; el que
ell anomena els “fabliaux sobre matrimonis i parelles”, com ara Pere Joanot, que tracta
el tema del fals mort que, enganyat per la dona, parla quan el porten de cami al soterrar;
la facécia classica sobre dones i homes, llestos i victimes; un altre grup de contarelles
sobre casualitats i personatges poca-soltes o estupids que interpreten aquests fets casuals
d’una manera que resulta ben comica; els contes anticlericals, amb personatges
pertanyents als estaments religiosos que protagonitzen situacions ridicules o estrafolaries;
entre unes altres contarelles, com aquelles sobre discussions o conflictes absurds davant
un jutge, o sobre el tema de la dona golafre o aquelles altres sobre lluites entre peresosos
i mentiders, totes de llarga tradicid (i amb versions escrites d’origen medieval, com

veurem en la seleccid de textos que presentem en aquest treball).

En definitiva, ens trobem davant d’una tematica, la de I’humor, que serveix alhora
per a resseguir la concepcié medieval de la parodia, les idees culturals sobre el cos, els
religiosos, la dona, I’erotisme i la sexualitat, entre uns altres aspectes; una tematica que
es concreta a través de diverses tipologies narratives arreu d’Europa, les quals tindran,
gracies a la seua brevetat i a I’impacte comic dels seus temes, motius, arguments i
personatges, difusio hispanica posterior a través de textos literaris que arribaran, almenys,
fins a mitjans del segle XVI, context decisiu en 1’assaig de Bakhtin (1987 [2005]) per a
parlar de la cultura comica del Renaixement; la qual implica la consciencia moderna de
I’heréncia de la cultura comica popular de la Baixa Edat Mitjana i, alhora, la seua
incorporacio a la cultura escrita 1 a ’ambit del saber humanista.

A més a més, des d’una perspectiva didactica, resulta fonamental tindre en compte
la necessitat de realitzar una familiaritzacio que siga progressiva amb els classics
medievals, la qual cosa és possible gracies a 1’acostament als textos mitjangant una
seleccié que partisca d’un criteri alhora formal i tematic. Es a dir, centrant-nos en la
tematica comica, les formes narratives breus poden representar un mode d’accés
estimulant a la cultura medieval per al lector no especialitzat i poden constituir una porta
oberta a unes altres obres més extenses i exigents, com el Tirant lo Blanch o el Curial e
Guelfa; 0 a uns altres generes de major dificultat conceptual, com la poesia d’un autor
com Ausias March o les obres filosofiques de Ramon Llull, per posar-ne sols un parell
d’exemples ben coneguts.

Comptat i debatut, cal constatar que existeixen, doncs, diversos textos pertanyents

a la narrativa breu medieval que poden oferir practiques significatives de lectura per al
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desenvolupament de la competéncia literaria en els graus d’Educacio i Magisteri, si
s’enfoquen des d’una perspectiva comparatista que tinga en compte la repercussio
educativa de la comicitat literaria com a tema i I’estudi cultural de I”’humor per al foment

d’habits lectors a partir de la nocié formativa de classic literari.
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5.4. LAFORMACIO LITERARIA, LA LIJ I ELS CLASSICSEN ELS
GRAUS D’EDUCACIO | MAGISTERI®

5.4.1. La formacio literaria dels futurs mediadors

All0 que primerament s’haguera de tindre present a I’hora de plantejar la formacid
literaria dels futurs i futures mestres és que, si bé la fesomia dels estudis de grau i les
exigencies en formacié competencial fan més especifiques i variades les necessitats de
formacid, s’apliquen els mateixos principis o criteris establerts en altres etapes educatives
pel que fa a I’enfocament comunicatiu, la relacié interpretativa amb les obres, la vessant
socialitzadora o la construccid del sentit de la lectura, atenent simplement a 1’adequacio
d’una pluralitat de textos i una major exigéncia en els reptes que s’hi plantegen a nivell
lingiiistic, literari, etc. Es a dir, el procés d’aprenentatge hauria de basar-se igualment en
els preceptes que animen el model d’educaci¢ literaria: el foment de 1’habit lector tenint
en compte el gust per la lectura com a punt de partida, al qual s’afegeixen, de manera
progressiva, d’acord amb els curriculums verificadors i la legislacio vigent, les necessitats
formatives professionals més pertinents.

Cal recordar, en aquest sentit, que la tasca docent, consisteix a dissenyar
contextos, planificar i desenvolupar activitats motivadores, observar, orientar, dinamitzar
i avaluar les possibilitats d’aprenentatge que es generen en el context educatiu, dins i fora
de les aules, de manera que siga possible que els estudiants avancen en 1’adquisicio de
competéncies en els diferents ambits de coneixement. En el cas de I’aprenentatge literari,
la formacid de lectors comprensius que dominen patrons interpretatius i puguen gaudir
de les lectures s’esdevé a partir de les possibilitats que els docents ofereixen als discents
en un context determinat. Aixi doncs, el paper de la mediacid en la formacio literaria se

centra en el coneixement de les obres, perdo també en el disseny d’intervencions

37 A més de les referéncies citades i esmentades explicitament en el text, 1’elaboracié d’aquest apartat no
haguera sigut possible sense les aportacions sobre el paper de la literatura infantil i juvenil en la formacio
universitaria fetes per part d’especialistes com Garcia Padrino (1987), Medina (1988), Cerrillo (1990 i
2007), Llorens (2000), Chartier (2004) i, més recentment, Ibarra i Ballester (2013).
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didactiques basades en la creacio de practiques estimulants que permeten que 1’alumnat
s’adone com la literatura cerca la nostra implicacié emotiva, com interroga la nostra
realitat des dels textos, com estableix construccions entre els elements i els agents
implicats en la lectura i, d’aquesta forma, com utilitza certes particularitats per a la
construccié de sentits globals (Colomer, 2001).

La formacié literaria dels futurs i futures mestres d’infantil i primaria, doncs,
parteix d’una premissa inicial: la meta fonamental de I’ensenyament de la literatura ha de
ser la mateixa en cadascuna de les etapes educatives i que aquesta consisteix, basicament,
a contribuir a la formacié de la personalitat de I’individu 1, a més a més, a adquirir una
profunda competéncia lectora, literaria i comunicativa. A aquest objectiu primer, s’han
d’afegir-hi els objectius generals de I’ensenyament i els especifics de la literatura en cada
nivell educatiu (Ballester i Ibarra, 2015b: 169-170).

Aixi, seguint Ballester i Ibarra (2013, 2015b), el desenvolupament practic de la
competencia literaria implica la consecuci6 d’habilitats comunicatives relacionades amb
diverses activitats a realitzar pels estudiants, relacionades amb aspectes com la
comprensio lectora, I’adquisicio d’habits de lectura, la capacitat dels estudiants per a
I’analisi i la interpretacid dels textos, la capacitat de gaudir del plaer que provoquen les
obres, i la creacid i produccio de textos amb una finalitat estética. Aquests objectius
Unicament es poden assolir en les aules si les activitats adients per a la formacio literaria
es desenvolupen en el marc dels estudis semiologics i pragmatics sobre el funcionament
del text literari i en I’ambit de les investigacions de les teories de la recepcié (Asensi,
2003: 621-682). Per tant, la formacid professionalitzadora dels docents exigeix considerar
amb atenci6 I’adequacio de la seua preparacio pedagogica al camp especific de I’educacio
literaria, revisar criticament les programacions educatives que es duen a terme a les
escoles i cercar el model educatiu més escaient per tal que es puga ensenyar literatura
d’acord amb uns objectius concrets.

Aquests objectius especifics es poden trobar desenvolupats a bastament en les
aportacions de diferents especialistes al llarg de les darreres décades (Campillo et
al.,1987; Mendoza, 1998b; Ballester, 1999; Cerrillo, 2007; Ballester i Ibarra, 2013), i es

poden resumir en els punts seglents:

a) Donar les claus d’accés a la literatura amb un llenguatge mitjangant el qual

s’expressa 1’experiéncia humana —en tots els ordres: imaginatiu, moral,
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b)

d)

vivencial,—, com a via que I’infant 0 adolescent té d’intel-lecci6 del mon i, alhora,
d’expressié de les idees 1 sentiments propis davant d’aquest mon.

Fer coneixer el context i la tradici6 cultural propis; aspecte especialment rellevant,
ja que contribueix, des de 1’escola, al procés d’identificacid cultural col-lectiva.
Fer que el coneixement del registre literari de la llengua afavorisca la capacitat
expressiva dels infants i joves, estimulant, aixi, no sols la recepcid sin6 també la
produccio de textos.

Plantejar la lectura com a comprensié d’uns codis artistics convencionals i, pel
que fa al coneixement de la naturalesa especifica de 1’obra literaria, educar en el

plaer estetic.

En aquesta linia, autors com Ballester i Ibarra (2013, 2015b) formulen, des del

model de I’educaci¢ literaria, diverses practiques o estratégies que s’haurien de dur a

terme en la formaci6 dels estudiants dels graus d’Educacio i Magisteri per tal d’assolir

els objectius basics que hem definit:

a)

b)

d)

Lectura per plaer: aconseguir que I’estudiant puga adquirir un coneixement
empiric dels diversos generes i tipologies de textos literaris, mitjancant un ampli
ventall de possibilitats de lectura, no sols vinclada a les aules sind també com una
activitat d’oci.

Lectura técnica: a través del coneixement de la teoria literaria i ’aplicacid de
métodes de comentari i analisi de textos basics per adquirir la formacid
convenible, i també aconseguir uns instruments minims de critica literaria.
Coneixement teoric i practic de la historia literaria a través dels seus textos i obres.
Capacitacio dels estudiants per a I’analisi de textos i la seua transformacio en

propostes didactiques adequades per als diversos nivells d’ensenyament.

D’acord amb aixo0, I’ensenyament-aprenentatge de la literatura va unit a la formacio

del professorat de la materia, per la qual cosa ha de contribuir de manera especial a

I’organitzacio d’aquesta formacid no solament des d’un punt de vista practic, utilitari 1

immediat, siné com a contribucié important per a la seua formacio cientifica (Ballester,

1999 [2007]: 86). Per aquest motiu, com diu Ballester, cal apuntar que la didactica de la

literatura té un caracter de metaensenyament. Aixi, I’explicacio de qué és literatura i qué

és saber literatura o els fonaments dels estudis literaris sén també aspectes
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imprescindibles i basics que el futur docent haura d’abordar detalladament. En aquest
punt, val la pena recordar com Mendoza (1998b: 242) definia ja el marc en el qual la

didactica de la llengua i la literatura s’ha de desenvolupar:

La formacioén del profesorado es una especialisima meta-auto-formacion con unos
fines especificos. Este cambio terminoldgico lleva implicita la sustitucién del
objetivo didactico: ya no se forma para aplicar una metodologia concreta (cuestion
que efectivamente sélo requeria una practica). Sino que se pretende dotar al profesor
de una formacién que le capacite para actuar con autonomia, a partir del
establecimiento de los fines y los objetivos de ensefianza con una proyeccién de
futuro, es constante la preocupacion por la utilidad y efectividad de los contenidos
de formacidn para la docencia y para la investigacion pedagogico-didactica.

Aixi doncs, en un intent d’aproximacio a la formacié de mestres, i tenint en compte
I’educacio literaria de I’alumnat d’infantil 1 primaria, son tres els aspectes que es poden
destacar a I’hora d’establir el marc autoreflexiu en el qual el futur docent haura de
desenvolupar la seua tasca de mediador (Tabernero, 2013): primerament, la consideracio
sobre per qué i per a que llegir, atenent a I’estreta relacio existent entre la lectura literaria
i altres aspectes com: primer, I’increment de la comprensi6 lectora, 1’accés i transferéncia
de coneixements, la construccid de la propia identitat i ’explicacio del mon i les relacions
humanes en un context social; segonament, la metodologia amb la qual el mediador
s’acostara al discurs literari a les aules, amb la necessitat de provocar la trobada del lector
amb el text des dels pressuposits de la discussio literaria que permeten la formacié de
lectors i lectores judiciosos i critics; i per Gltim, la configuraci6 conscient del corpus com
a conjunt de lectures diverses que es proposen a I’alumnat amb 1’anim de desenvolupar

la competéncia lectoliteraria i de fomentar I’habit lector.

5.4.2. L’habit lector dels futurs mediadors

Tenint en compte tot aixo, tal i com afirmen Colomer i Munita (2013), un dels
desafiaments més interessants amb els quals s’enfronta la didactica de la literatura és el

de la construccié de I’experiencia lectora dels futurs i futures mestres i de les seues
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capacitats per a dinamitzar els textos literaris a 1’aula. Com hem apuntat en pagines
anteriors, la lectura literaria implica per part del lector el desenvolupament de la capacitat
d’aprendre a interpretar i a valorar les creacions de caracter estétic i literari (Mendoza,
2004: 5) 1, en el cas dels docents, la lectura literaria €s el punt d’arrencada de la seua
actuacié com a mediadors. Es precisament per aix0 que resulta fonamental la formacio
dels docents per a 1’adequat desenvolupament de la seua educacio literaria, ja que ells i
elles esdevindran els intermediaris privilegiats entre els textos i els lectors infantils i
juvenils en la tasca de mostrar les possibilitats de coneixement i1 d’expressio de la
literatura, i de conrear el plaer de llegir. Cerrillo, Larrafiaga i Yubero (2002: 31-32), en
aquest sentit, insistien en la necessitat que el mediador siga capa¢ de compartir el goig de
la lectura per a dur a terme la seua labor amb exit i exposen la falta de preparacio lectora
dels mediadors com un dels grans inconvenients amb els quals s’enfronta 1’escola.

| és que els estudiants universitaris, segons mostren els estudis de Larrafiaga,
Yubero i Cerrillo (2008), no Iligen massa (sols un 40% resulta lector habitual i el 16% es
declara lector ocasional). Per altra part, Granado (2009) i Colomer i Munita (2013),
centren les seues investigacions en els estudiants de Magisteri, i aquests darrers obtenen
resultats dignes de consideracid: sols el 36% es declara lector i el 70% exposa reticencies
clares davant de I’educacio literaria rebuda. Bandejant alarmismes innecessaris, aquests
resultats desemboquen en una de les realitats educatives més evidents: si el mestre no llig,
dificilment podra transmetre passio per la lectura. Com diu Machado (2002: 21),
“imaginar que quien no lee puede hacer leer es tan absurdo como pensar que alguien que
no sabe nadar puede convertirse en profesor de natacion”. Si és dificil que els mediadors
transmeten experiéncies no viscudes, com bé assenyalava Chambers (2007) citat per
Tabernero (2013: 16), dificilment es podra fomentar un habit lector quan la persona que
I’ha de transmetre no és lectora. Per aquesta mateixa rad, doncs, els mestres han de llegir
els classics.

Altrament, els joves universitaris valoren la intriga, el consum i la rapidesa en les
seues lectures actuals. A més a més, els motius més freqlients que citen per a justificar la
predileccid per determinats llibres en la infancia, segons Colomer i Munita (2013: 42),
son: la personalitat concreta del protagonista, I’humor i la diversié proporcionats; la
identificaci6é que han experimentat amb els personatges, situacions o inclis 1’escenari; la
capacitat de facilitar 1’evasié o materials per als jocs i somnis propis; i també poder viure

aventures sense perill, enganxar-se a la intriga o rebre un missatge moral. Tots aquests
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motius, no obstant aixo, es formulen associats a dos plaers inversos: la facilitat de lectura
i el fet de sentir-se majors pel repte lector assolit.

Resulta evident que els plaers evocats pels estudiants, més que en la qualitat dels
llibres, es troben en el lector, en allo que el lector fa amb els llibres en un entorn
socialitzador (Colomer i Munita, 2013: 43). Aixo confirma que la insercio del llibre en
una situacié de socialitzacié positiva (la vivencia familiar, escolar o academica; la
pertinenga a un grup d’iguals que 1’han llegit, I’afany col-leccionista, etc.) sembla més
decisiva que la qualitat artistica per a crear determinades actituds, necessaries per a
I’adopcié d’una autoimatge lectora. Ara bé, aixd no significa que els estudiants
assumisquen de bestreta la idea que els millors llibres siguen aquells que asseguren plaers
més sofisticats. Per aix0, cal tindre en compte les preferéncies, 1I’experiéncia prévia i
I’autoimatge lectora d’aquests discents com a punt de partida d’una educacio literaria

realment efectiva a les aules universitaries:

Como en todos los placeres de la vida, el gusto se educa por comparacion entre lo
probado. Pero para que se esté dispuesto a ese itinerario de complejidad, la
informacién sobre las actitudes y formas de acceso que revelan estos estudiantes
deben tenerse muy en cuenta en cualquier disefio de intervencion (Colomer i Munita,
2013: 43).

Pel que fa a I’autoimatge amb certa mirada retrospectiva que, com a lectors
literaris, tenen els estudiants de Magisteri, resulten interessants instruments didactics com
les histories de vida o els relats de vida, eines de caracter etnografic molt utilitzades en
I’ambit de les ciéncies socials. Aplicats a I’ambit de la lectura literaria, resulten un recurs
especialment atractiu perque ens ajuden a establir el perfil lector dels estudiants dels graus
d’Educaci6, aprofundint en el coneixement de les creences dels futurs mestres sobre la
literatura infantil; i també pel potencial que presenten per a indagar en les instancies que
col-laboren més decididament en la formacio del lector durant la infancia i la joventut
(per exemple, les experiencies de socialitzacio al voltant dels Ilibres).

En aquesta linia, Ballester i Ibarra (2015a), utilitzant les histories de vida lectora
o I’autobiografia de lectura, observen que el bagatge subministrat de records i vivéncies
relacionades amb les experiéncies previes dels estudiants de grau com a lectors,
proporciona una gran quantitat d’informacio6 sobre el corpus del material de lectura de la

vida privada dels discents i de la seua educacio, i també sobre les seues concepcions
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socials i afectives i percepcions davant de la lectura i la literatura. Aixi doncs, de les
diverses experiencies i estudis duts a terme sobre aquest tema, es poden extraure algunes

conclusions rellevants (Silva Diaz, 2001; Munita, 2013; Ballester i Ibarra, 2015):

a) el bagatge lector del futur professorat resulta precari, ja que les seues practiques
de lectura literaria semblen encasellar-se en un corpus molt limitat;

b) pel que fa al corpus de literatura infantil llegit, aquest sol ser de lectura facil i
rapida, i no es presta massa a I’experimentacio formal o tematica;

¢) lano inclusié o consideracié de 1’album il-lustrat dins del canon escolar;

d) lamanca d’eines d’analisi per part dels futurs docents amb les quals escometre el
comentari dels textos literaris infantils;

e) amés, el futur mediador tendeix a confondre i identificar el gust de I’adult amb el

de I’infant.

Tenint en compte aixo, cal destacar, com ja s’ha fet en altres ocasions, que les
experiéncies lectores, la lectura personal i la identitat literaria d’un mestre o mestra té un
efecte pregon en el seu paper com a mediador en la lectura dels infants i joves (Ballester
i Ibarra, 2013 i 2014; Abril, 2015). | és que la literatura infantil i juvenil juga un paper
fonamental per a la construccio6 de la competéncia literaria (De Amo, 2003) i, per tant, el
requisit de la seua presencia en 1’experiéncia lectora i la formacio dels docents d’infantil
i primaria esdevé imprescindible, ja que ha de formar part de les bases del seu
coneixement i del bagatge professional de lectures que permet la realitzacié d’adequades
intervencions d’aula, per tal de potenciar una actitud positiva envers la lectura literaria.
Sense oblidar que, en les aules dels graus d’Educacio i Magisteri, el coneixement,
I’analisi, I’actuacio, la mediacié i la critica entorn al fet literari han de ser els pilars basics
de la practica docent (Mendoza, 1999a, 1999b). Autores com Colomer (2005: 99-111),
Correig (2006) o Colomer i Duran (2007) assenyalen que els llibres infantils constitueixen
la millor eina per a desenvolupar la competéncia literaria; i insisteixen, a més, sobre el
factor cultural que ajuda a explicitar alguns dels criteris que poden guiar en 1’elaboracio
d’un itinerari lector. Des d’aquesta perspectiva, resulta pertinent 1’establiment d’uns
parametres sobre els quals dissenyar un itinerari lector per al mediador amb I’anim de
fonamentar uns criteris basics amb els quals sustentar 1’educacio literaria, tant dels
destinataris ultims de les propostes com dels qui, com és el cas, les plantegen i

planifiquen.
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En I’actualitat, son diversos els autors i autores que han avangat en la construccio
de les bases per analitzar els textos de la literatura infantil i juvenil des de la perspectiva
de I’educacio literaria, i que han fet suggeriments per establir una serie de requisits en
virtut d’un itinerari lector. A més a mes, contribueixen a aportar, de cara a la formacio
del mediador, les eines oportunes per desenvolupar de forma convenient els criteris
necessaris per a la seleccid de les lectures infantils. D’aquesta manera, els estudis de
Colomer (2002c), Diaz Armas (2008), Lluch (2010) o Lluch i Valriu (2013), entre uns
altres, han ofert diferents propostes d’analisi de textos que intenten pal-liar els déficits
que hem esmentat adés.

Entre aquest conjunt de nous patrons per a I’analisi de la literatura infantil i
juvenil, resulten molt interessants les propostes de Tabernero (2013), la qual, seguint la
linia d’alguns estudis que se centren en els llibres il-lustrats per a la formacié de mestres
(Duréan, 2009; Perdomo, 2012), entén que és aquest tipus de format el que implica major
dificultat en les propostes d’analisi pensades per als futurs docents. Aixi doncs, els
elements clau que Tabernero proposa per a estudiar en els llibres i albums il-lustrats,
extrapolables per a I’analisi de qualsevol tipus d’obra destinada a un lector infantil, poden

resumir-se en els segients punts:

a) ladualitat adult/infant que presideix el discurs literari;

b) la veu narrativa i la focalitzacio (la identitat del narrador i el joc que es produeix
entre narrador i punt de vista);

) lahipertextualitat, que permet endinsar el lector en una comunitat i I’aproximacio
al teixit de textos inherent al discurs literari, ja que cap text es llegeix
independentment d’altres textos;

d) la metaficcid, pel que suposa de ruptura i de construccio de diferents planols de
ficcio perque els personatges es desplacen per altres mons ficcionals;

e) laparatextualitat, els elements paratextuals intervenen en la construccio de sentits,
ja que tot detall és significatiu, res és accidental;

f) D’el‘lipsi i la metafora, com a recursos fonamentals en el discurs literari infantil;

g) els temes, que serveixen per superar el prejudici, massa estés, que els temes de la
literatura infantil no han de ser excessivament complexos o controvertits. Temes
com la mort, la diversitat familiar i cultural, etc., ja fa temps que s’han incorporat

amb exit al corpus tematic de la LIJ;
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h) el distanciament humoristic, bé des de la vessant parodica, surrealista, o ironica,
etc., a pesar que la tradicid popular tendeix a prescindir de I’humor pel que fa als
contes meravellosos (la qual cosa pot fer pensar erroniament que els infants, per
la precarietat del seu intertext, manquen de bases per entendre el distanciament
dels fets relatats des de la perspectiva humoristica);

1) els personatges: ja que no es tracta unicament d’obres protagonitzades per

princeses, dracs i herois, com correspon als contes populars.

Entre aquests elements, cal destacar els referits als temes i I’humor dels textos, ja
que tenen una gran repercussio en el foment de 1’habit lector i formen part dels criteris
que organitzen i justifiquen el nostre corpus en aquest treball, com explicarem més avant.

En definitiva, cal disposar d’uns codis amb els quals abordar la seleccié de textos
de literatura infantil per a mediadors, basats en els pressuposits de la construccio de
significat en el dialeg del text amb el receptor, i considerant en aquest sentit les teories
semiotiques del lector model, I’hermenéutica 0 I’estética de la recepcid, comentades
succintament al principi d’aquest marc teoric. ES tracta de definir bé les pautes que
permeten integrar el discurs literari infantil en el bagatge del mestre o la mestra en
formacié amb I’anim de modificar positivament les previsions amb les quals aquest
s’enfronta a 1’analisi de les obres que poden integrar el corpus de la literatura infantil i

juvenil, atesa la seua responsabilitat futura en I’educacio de lectors literaris.

5.4.3. El foment lector

Pero, més enlla del paper del mediador, com apunten Tabernero i Duefias (2003),
des d’una perspectiva pragmatica, hi ha tres factors que resulten fonamentals en el
desenvolupament dels habits lectors i, per tant, de la competencia literaria: la familia, les
institucions (escola, biblioteques, editorials) i el propi text. Tots tres sén factors que
intervenen en el fet literari i esdevenen els responsables de la creacié de lectors
competents. El contagi de la passio per llegir de que parla Albanell (2002: 15), per tant,
és aplicable no solament al mestre o la mestra sin6 també als pares i ’entorn familiar.
Sovint ocorre que I’ambient en el qual el xiquet es desenvolupa no és el més adequat per

a afavorir I’habit lector. No obstant aix0, sabedors d’aquesta realitat i tractant de pal-liar
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en certa mesura 1’abséncia d’aquest entorn favorable, existeixen programes que, des de
I’escola, han intentat incorporar les families a 1’ambit lector a través de diferents
propostes d’animacié a la lectura, enteses com “una série d’estratégies i activitats
dirigides a despertar en les persones el desig de llegir” (Docampo, 2002: 50).

No obstant aixo, al parer d’autors com Cerrillo, Larrafiaga i Yubero (2002: 82),
no sembla que aquestes activitats d’animacio a la lectura hagen contribuit a aconseguir
una millora substancial i duradora dels habits lectors, encara que no es pot posar en dubte
I’eficacia estratégica que, en determinats moments, poden tenir. I consideren que,
probablement, s’ha vinculat massa sovint I’animaci6 a la lectura amb la mera idea de joc,
estratégia o técnica encaminats a la lectura d’un llibre determinat més que al “foment
general de la lectura”. Des d’una oOptica semblant, Mendoza (1999a: 25), suggeria uns
anys abans que: “Los posibles fracasos de la actividad de animacion acaso estén causados
por no haber formado al lector para su autbnomo enfrentamiento posterior con otros textos
o con todo tipo de textos”.

Aixi, Colomer (2002c: 280-281), per la seua banda, ha parlat de cert
“intervencionismo avasallador” per a referir-se a les multiples activitats d’animaci6 a la
lectura que van coincidir en els anys huitanta i noranta —i que encara existeixen— en
biblioteques i centres escolars. | afegeix que, en els ultims anys, una gran quantitat
d’estudis sobre la lectura 1 I’aprenentatge han anat qiliestionant moltes d’aquestes
practiques, alhora que s’incideix en la rellevancia de la lectura en I’ambit familiar o que
s’intenta atorgar una nova centralitat a I’aprenentatge lector i literari a I’escola mitjancant
procediments com la lectura silenciosa a 1’aula, la recuperacio curricular de la literatura
o0 la cerca de moments per a la lectura compartida o el comentari grupal sobre Ilibres
mitjancant clubs de lectura i tertdlies.

D’una manera o una altra, diversos especialistes albiren, en [’actualitat, la
necessitat de superar el que I’animaci6 a la lectura pot tenir d’ocasional, d’excepcional,
d’esdeveniment festiu més que quotidia i efectivament rutinari. En aquest sentit, la
conclusi6 generalitzada és que el futur docent ha de parar-hi atencid: si les activitats
d’animacio a la lectura no es contextualitzen didacticament i van acompanyades d’altres
intervencions de caracter periodic, adequadament planificades i incorporades a les
programacions d’aula, no sembla que servisquen per a consolidar habits reals de lectura

(Tabernero i Duefias, 2003; Lara, 2016).
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5.4.4. Sobre el corpus de lectures en la formacié de mediadors

Abans hem parlat sobre la necessitat d’unes pautes per a la seleccid de les lectures
infantils que, dins de I’educacio literaria dels futurs docents, haurien d’aparéixer en el seu
bagatge amb voluntat formativa. En aquest sentit, cal tindre en compte que no solament
és necessari conéixer la metodologia i sentir la passio per la lectura, sin6 que el mediador
ha d’haver desenvolupat també el criteri suficient per a seleccionar les lectures que els
alumnes realitzaran (Mendoza, 2004). Aquest aspecte és basic, doncs, per a conduir a bon
port el desenvolupament de la competéncia literaria. De fet, alguns dels Gltims estudis
publicats sobre la formacié d’habits lectors dediquen pagines a la seleccido d’un corpus
més o menys plural, atenent a diferents criteris, compost de textos que els xiquets i
xiquetes poden llegir (Gonzalez, 1997-1999; Cerrillo, Larrafiaga i Yubero, 2002; Duran,
2002; Cerrillo, 2012; Ballester i Ibarra, 2015b).

No obstant aixd, a causa d’una série d’idees preconcebudes en els docents en
formaciod, en ocasions, apareixen dificultats a ’hora de desenvolupar criteris adients de
seleccid del corpus (Diaz Armas, 2008). Com hem apuntat adés, es necessiten establir
parametres sobre els quals dissenyar un itinerari lector per al mediador amb ’anim de
fonamentar uns criteris basics amb els quals sustentar 1’educacio6 literaria tant en la
formacié de mestres com en el seu futur alumnat com a destinatari ultim. En aquest
itinerari lector, logicament, considerem de vital importancia incloure els classics literaris
I, més concretament, els nostres classics medievals.

Cal atendre, doncs, a I’analisi 1 les possibles conseqiiencies, pel que fa a
I’aprenentatge de nous paradigmes en la comunicacio literaria, de les idees preconcebudes
que presenten els estudiants de Magisteri sobre els gustos literaris i estetics dels infants.
Aixi, entre les creences i preferencies del professorat en formacid, trobem que
generalment s’inclinen pel realisme en detriment de la fantasia; que opten per llibres amb
léxic poc habitual; o que prioritzen els llibres amb il-lustracions amb colors cridaners i
ben perfilades sobre estils que requereixen una major competéncia artistica per part del
receptor. Entre aquestes idees preconcebudes, també s hi destaca la constant vinculacio
de Ia literatura a I’ensenyament de valors i s’exposen com a creences predominants les

idees que té 1’adult sobre el discurs literari infantil; també apareix sovint la pressuposicio
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en el destinatari infantil d’una série de capacitats, en ocasions, no massa ajustades a la

realitat dels xiquets i joves lectors (Diaz Armas, 2008: 182-185).

D’acord amb aix0, estudis com el de Diaz-Plaja i Prats (2013) assenyalen la

importancia de treballar sobre les concepcions erronies i prejudicis al voltant de la

literatura infantil i juvenil com a garantia de millora en la mediacié docent. A més de la

resisténcia a considerar la literatura infantil com a part de la literatura general, s’hi

apunten en aquets sentit la preeminencia de les seglients percepcions:

a)

b)

d)

f)

La confusio entre llibre infantil i conte. Els futurs docents denominen conte a
qualsevol llibre dirigit a infants; sense distingir entre la varietat de géneres
(poesia, narrativa, teatre) o llibres de coneixements amb tipologia textual diversa.
La sorpresa davant la idea que les cancons, els jocs o les endevinalles, tirallongues
1 embarbussaments puguen ser literatura infantil. L’associacid del concepte de
literatura infantil i juvenil amb la idea de contes, i amb la idea del llibre com a
objecte, els porta a desconeixer altres possibles manifestacions de genere i de
mitjans de transmissio.

La falsa idea que existeixen contes que s’han mantingut inalterables al llarg del
temps, amb una referéncia frequent al corpus de les pel-licules classiques de la
factoria Disney. Per a ells, no sol haver-hi diferéncies entre la narrativa d’autor i
la tradicional.

La idea que existeixen versions autentiques dels contes (generalment coincidents
amb les de Perrault, els Grimm o les versions de Disney) i versions erronies.
Aquesta creenca porta associat el desconeixement de les diverses adaptacions,
versions o variants de qualsevol text tradicional o popularitzat.

La concepcié que la literatura infantil ha de ser sempre educativa, és a dir,
transmissora de valors i aprenentatges ben definits. Qualsevol text és vist des del
prisma de la seua utilitat pedagogica i ideologica.

La creenca que la literatura infantil és ahistorica i, en conseqiencia, els valors
literaris 1 educatius, per a ells, son els de I’época en que viuen, per la qual cosa tot

text ha de ser jutjat des dels parametres actuals.

Per aix0, Diaz-Plaja i Prats (2013) afirmaven que cal establir un triple eix

d’aprenentatge —encara necessari hui en dia— per combatre aquestes idees en els

estudiants dels graus d’Educaci6 i Magisteri, un eix ternari que es construeix, en primer
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lloc, amb els conceptes literaris que han d’adquirir: generes, tipologies textuals, albums
il-lustrats, la distincid entre literatura popular i d’autor, adaptacions i versions, els
esquemes historiografics, etc.; en segon lloc, els métodes d’analisi que s’han d’aplicar a
la literatura infantil i juvenil (amb el desenvolupament de la competencia literaria com a
objectiu) per a constatar la capacitat dels textos de contribuir a 1’educacio literaria dels
infants; i per ultim, els procediments que han d’aprendre a desenvolupar: una combinacid
complexa de coneixements, habilitats, técniques i valors que tinguen en compte la
practica reflexiva, els treballs cooperatius i els projectes que permeten comprendre les
situacions escolars, avaluar el seu significat i decidir com afrontar-les amb les diverses
estratégies metodologiques formulades des del model de 1’educacid literaria.

Aquest plantejament ens sembla d’importancia capital perqué, quan parlem de
mediacid, estem parlant d’una intervencié dels adults en la transmissio de la literatura
adrecada a un public infantil o juvenil, la qual cosa determina de manera inequivoca la
persisténcia d’un tipus determinat de corpus en detriment d’altres possibilitats de lectura.
Cal tindre en compte, en aquest sentit, que els infants com a destinataris no trien les seues
propies lectures. Es I’adult qui fa la seleccid: qui elegeix una versié determinada d’un
conte, o qui recita, dramatitza o canta d’una manera especifica; és I’adult qui tria la lectura
0 decideix interpretar una versi6 determinada d’una obra i no cap altra. En aquests
exemples, la mediaci6 es produeix en preséncia del destinatari, i mediador i receptor
interactuen verbalment o gestual en una relacié directa. Existeix també una mediacio
indirecta o diferida que intervé entre el text literari infantil i els seus destinataris, la qual

ens porta a dos camps no sempre coincidents (Diaz-Plaja i Prats, 2013: 24):

a) Mitjancant la seleccio i prescripcid escolar i pedagogica: aco inclou la figura
docent, el critic o I’especialista, que creen un canon d’aula o formatiu. També
inclou els assessors que realitzen recomanacions, llistats, seleccions o pautes
didactiques des de les revistes especialitzades, editorials o uns altres punts de
reunio i difusio.

b) Mitjangant 1’oferta comercial que aproxima la literatura infantil i juvenil de
formes diverses. En paral-lel a I’ambit docent, la maquinaria comercial 1
I’oferta ludica se situen en 1’oci familiar dels xiquets 1 adolescents mitjancant
la conversio d’un text literari en un producte de consum —Illibres, pel-licules,

parcs tematics, videojocs, etc.— de diversa qualitat i intencid educativa.
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Logicament, la relacid directa i indirecta es troben relacionades entre si, ja que
I’adult que oralitza un text per als infants, per exemple, parteix ja d’una seleccié o d’una
oferta comercial existent. La tasca del mediador, doncs, comenca amb una labor de
seleccid. L apropament dels seus destinataris a la literatura infantil i juvenil dependra de
I’adequacio d’un text concret. Per aixo, el mediador no pot limitar-se als textos que coneix
i que li donen seguretat dins d’allo que domina i funciona. El mediador no ha de tindre
por, doncs, a eixir de la seua zona de confort, ha de ser conscient que la seua formacio
literaria no acaba mai, i ha d’estar posseit d’un fort esperit de curiositat i descobriment,
com afirmen Diaz-Plaja i Prats (2013: 24).

Resulta essencial, per tant, que el futur docent no solament conega autors, géneres
i tipus de textos, sind que també tinga en compte les adaptacions i versions dels classics
existents i aprenga a informar-se sobre ’oferta en llibres per a infants (a través de
catalegs, repertoris, revistes especialitzades, en paper o en linia, etc.), amb el fi de
projectar adequadament sabers i destreses en la seua activitat docent. Estem, per tant,
d’acord amb Diaz-Plaja i Prats (2013: 20-21) quan, en la linia de Carreras i Perrenoud
(2005), destaquen que des d’una perspectiva competencial (¢o és, tenint en compte
I’adquisicié de coneixements i també els recursos apresos per a mobilitzar-los en
contextos reals d’aprenentatge), la qual perspectiva prioritza el caracter
professionalitzador dels estudis de Magisteri, els elements més rellevants en els escenaris
educatius de formacio inicial en el camp de la literatura infantil sén: les experiéncies de
I’alumnat en la recepcid d’obres, les seues idees sobre la literatura infantil i les seues
expectatives d’aprenentatge; 1’establiment dels camps de formacio6 dels futurs docents; 1
per ultim, les perspectives de projecci6 dels coneixements, habilitats i recursos en la seua
futura labor professional.

D’acord amb I’analisi que fan, en aquesta linia, Colomer i Munita (2013: 41), entre
I’alumnat universitari dels graus d’Educaci6 i de Magisteri que declara el gust propi per
la lectura, s’hi observen greus confusions quan els estudiants parlen del corpus; hi ha una
abséncia d’un metallenguatge de certa entitat per a referir-se als llibres; i també una
formulacié dels gustos literaris personals segons criteris tematics i estrictament
comercials. La seua falta de coneixements literaris condiciona, llavors, els seus criteris de
seleccid, de tal manera que, a I’hora d’explicar aquests criteris, molts citen estratégies
editorials com I’extensio de les obres, 0 el disseny de la coberta dels exemplars, o si es
tracta o no de best-sellers; uns criteris, doncs, que dificilment podrien dur-los cap a noves

experiéncies de lectura.
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Tot plegat fa pensar, efectivament, que les practiques de lectura literaria de
I’alumnat dels graus d’Educaci6 i de Magisteri no solen anar més enlla d’un corpus més
aviat limitat. Aixo implica, com a desafiament, rearticular les nostres practiques com a
formadors de mestres, per tal d’incloure moments de reapropiacié interpretativa del
discurs literari (en espais motivadors d’estudi, socialitzacid i discussié dels textos) i,
sobretot, de recuperaci6 del plaer lector personal d’aquells que seran els futurs mediadors
de lectura en el context escolar. Si no ho fem, com apunten Colomer i Munita (2013), és
molt probable que el nostre discurs a 1’aula universitaria esdevinga disfuncional, en la
mesura que no genere espais significatius de trobada amb les possibilitats d’aprenentatge

del nostre alumnat.

5.4.5. Els classics en la formacio de mestres

Ja hem apuntat adés les aportacions teoriques i metodologiques més rellevants,
pel que fa a 1’adaptacio de classics, des de la perspectiva de I’educacid literaria; i hem
destacat, ca i lla, alguns punts essencials vinculats a la preséncia dels classics medievals
en la formaci6 del lector literari. La consideracidé del paper que tenen els classics,
medievals 0 no, en el desenvolupament significatiu de la competencia literaria dels infants
i adolescents (lectors no especialitzats) combrega amb la conveniéncia de certs
plantejaments educatius en la figura del docent en formacio que, al llarg dels seus estudis
universitaris, es planteja —o hauria de plantejar-se— quin protagonisme assumeixen els
classics en la seua formacid literaria, ¢o és, qué li poden oferir els classics literaris en la
seua preparacid com a docent; i s’ha d’enfrontar, a més a més, a una altra qiiestid que
determinara la seua practica professional en I’esdevenidor més o menys immediat: com i
per que dur aquest tipus de textos a les aules escolars.

Per tant, un aspecte particular pel que fa a la mediacio és el paper dels classics en la
formacio dels futurs i futures mestres. Sobre aquest aspecte, Sotomayor (2013) destaca
que 1’orientacié per a la seleccié de textos és una de les tasques més importants del
mediador i que, en el cas dels classics, I’enfocament educatiu és fonamental, ja que cal
reflexionar amb deteniment sobre qué és un classic, de quins classics parlem i com han
funcionat fins ara com a instruments educatius, amb la finalitat de contrastar la seua

validesa i establir criteris d’actuacio educativa sobre bases conceptuals pertinents.
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En aquest sentit, I’objectiu essencial del docent, com diu Mendoza (2004), es
concreta en la formacié de lectors que comprenguen i gaudisquen amb els textos, sense
que hagen de centrar-se exclusivament en les peculiaritats de les obres literaries a traves
de tasques d’analisi textual, que son necessaries pero en cap cas serveixen com a mode
unic d’aproximacio als textos. De fet, la comprensio del text ja porta implicita 1’aplicacio
dels coneixements que intervenen en la practica de I’analisi, la qual cosa pot aplicar-se
igualment a la lectura dels classics literaris. El docent del segle XXI, aixi, ha d’evitar
I’error que, tradicionalment, el professor de literatura cometia, sobretot amb obres
cronologicament allunyades de I’actualitat, quan es limitava a 1’exposicio descriptiva i al
comentari analitic i valoratiu de la critica, arribant a transformar aquestes referéncies i
estudis en el contingut de 1’aprenentatge, considerats com a criteris d’autoritat en
I’explicacid i interpretacio de les obres 1 en la justificaci6 de geéneres, estils, €poques, etc.

El mateix Mendoza (2004) ja comentava que les guestions que els docents es
plantegen sobre el tractament didactic de la literatura, es troben en relaci6 amb
interrogacions relacionades, per exemple, amb el nivell basic de competencia lectora que
els alumnes han d’adquirir; sobre la necessitat de formar els estudiants perque siguen el
model de lector implicit que correspon a la diversitat i a cadascuna de les produccions
literaries; o sobre la necessitat de formar-los perque siguen lectors implicits de les obres
d’un determinat corpus literari escolar o de formaci6. Aquests interrogants sorgeixen
davant la pluralitat de sabers que requereix la comprensid, la valoracid i la interpretacid
de determinades obres, I’amplitud de les quals remet, fins i tot, a referéncies externes al
sistema literari.

La funci6 del professor de literatura, doncs, tal i com hem explicat adés, s’organitza
entre el seu rol de mediador en 1’accés a les produccions literaries, la seua funcid
d’intérpret critic dels textos, la seua funcié de mediador en I’exposicid de metodologies
d’analisi i les funcions docents —que considerem essencials pel que fa als classics— de
formador i d’animador de lectors (Mendoza, 2002). Les funcions docents, doncs, depenen
1 s’estableixen en relacié amb la mateixa concepcio que el professor tinga sobre el fet
literari, la seua valoraci6 formativa de les aportacions de les diferents perspectives
tedriques i, especialment, del tipus de formacié que considera més pertinent per al seu
alumnat (Ballester, 2015).

D’aquesta manera, el futur docent ha d’aprendre a estimular els aprenentatges de
I’alumnat fent que els lectors observen els trets especifics, els estimuls que presenta el

text concret 1 els efectes que motiven en el receptor. Es a dir, la seua funcié d’agent
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dinamitzador i motivador és la que permet aproximar la funcio ludica i estetica de les

produccions literaries a 1’adequat grau de coneixement analitic que preveu la projeccio

curricular i el marc de 1’educacio literaria (Mendoza, 2004). L’educaci6 i la formacio6

literaria s’orienten, igualment en el cas dels classics, cap a la formacié de la recepcid dels

textos i les produccions literaries, i a capacitar I’alumne de Magisteri per a comprendre i

valorar el discurs literari. Més enlla de la relacié d’autors i obres, la feina del docent en

les classes de literatura parteix d’unes premisses metodologiques que podem resumir en:

a)

b)

d)

f)

Evitar I’historicisme com 1’unica manera de presentacié d’autors i obres. La
historia literaria si que aprofita, obviament, per a contextualitzar les lectures
literaries que se seleccionen. Les opinions de la critica literaria, de la mateixa
manera, ajuden a entendre els textos i a forjar les opinions propies dels discents
com a lectors, perd no poden servir com a referents unics d’interpretacio, ni han
d’ocupar ’espai de la lectura literaria.

Fer els comentaris de text sense una preceptiva prévia o un guid estricte, per tal
de donar prioritat a la construccio de sentit del text i no al metode (Colomer,
2001). L’objectiu principal del comentari no és simplement rastrejar les figures
retoriques presents als textos, sind que cal incloure la reapropiacio significativa
de les obres.

No subordinar els textos literaris a I’aprenentatge lingiiistic, sind vincular la
lectura literaria a I’adquisicio de léxic des del punt de vista significatiu de la
interpretacio del text i la seua vinculacié tematica amb la societat actual.
Impulsar activitats de formacié lectora, amb lectures complementaries i
comentaris literaris dins i fora de les aules, amb 1’objectiu de fer viure la literatura
més enlla de les classes de literatura, per tal de vincular-la de manera significativa
amb la vida real dels discents.

Plantejar activitats de produccio i creativitat literaria a partir dels textos i models
literaris emprats, que promoguen el gaudi lectoescriptor des de I’esbargiment que
suposa la recreacid literaria.

Seleccionar el canon de lectures en funcié de I’impacte i ’interés que puguen
suscitar en els aprenents, tenint en compte 1’adequat desenvolupament de la seua

competencia literaria i els seus interessos i inquietuds.
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Com hem dit més amunt, la principal dificultat que I’alumnat pot trobar quan s’acara
als textos medievals és la diferéncia del llenguatge, i també en ocasions la dificultat
d’entendre alguns esdeveniments i referéncies que apareixen en les histories 1 que
s’expliquen a partir del context social i cultural que emmarca historicament els textos.
Aix0 podria fer pensar a I’alumnat que la lectura dels classics no resulta, al capdavall,
rellevant ni pot aportar res d’importancia a la seua experiéncia lectora i, en ultima
instancia, vital. Es per aix0 que la identificacio a I’aula de temes, problematiques de sentit
i aspectes vinculats a les emocions i els valors universals de les obres, és fonamental per

a establir una relacio de comprensio lectora entre els estudiants i 1’obra literaria.
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5.5. MESTRES QUE INVESTIGUEN: FORMACIO LITERARIA |
INICI A LA INVESTIGACIO ENS ELS TFG D’EDUCACIO®

5.5.1. Consideracions generals sobre investigacié educativa

Com Mendoza (2004) contempla encertadament, la funci6 del docent, davant de
les finalitats de la formacid literaria, implica tres papers essencials: el de formador, el
d’estimulador o animador de lectors i1 el de critic literari. El docent energitza els
aprenentatges de I’alumnat fent que els lectors observen els trets especifics que presenta
un text concret i els efectes que motiva en el receptor. Aquesta funcié motivadora és la
que permet aproximar la funcié ludica i estética de les produccions literaries al grau
adequat de coneixement analitic que preveu el marc curricular i ’encamina cap a
I’educaci¢ literaria, tot afavorint la comprensio, interpretacio i valoracié dels textos, tal i
com hem apuntat anteriorment. Per aix0, veus com la de Docampo (2002) porten més
d’una década reivindicant el paper del professorat com a tutor 1 orientador en la formacio
del lector, i altres autors com Cerrillo, Larrafiaga i Yubero (2002) o Ballester (2015)
insisteixen també en la necessitat que el mediador, tal i com hem explicat en linies
anteriors, siga capac de compartir la passio i el gust per la lectura amb el seu alumnat per
fer arribar a bon port la seua tasca educativa.

Al capdavall, el futur docent, a partir de les propies experiéncies lectores, ha de
desenvolupar la seua competencia literaria a partir d’una solida formacio didactica, dins
de la qual considerem d’importancia cabdal la inclusié del coneixement i lectura dels
nostres classics. Aixo, al seu torn, li permetra potenciar la competéncia lectoliteraria en
el seu futur alumnat. Aixi doncs, cal dotar els nostres estudiants universitaris, de suficients
coneixements tedrics, metodologics i pragmatics que els ajuden a realitzar amb éxit la
tasca de mediacid junt amb la responsabilitat de transmissio i actualitzacio adient de la

tradicio literaria. En aco, precisament, té un paper important el Treball Final de Grau

39 En aquest capitol hem volgut, simplement, realitzar un breu repas de les idees més rellevants sobre
investigacid educativa i el que implica la realitzacid del Treball Fi de Grau, com a inici a la recerca entre
els estudiants d’Educacié i Magisteri; emmarcant aixi des de la teoria les experiéncies didactiques
vinculades als TFGs sobre classics literaris que presentarem més avant.
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(TFG) com a colofd dels estudis universitaris en els graus d’Educacié i Magisteri i, alhora,
com a primera temptativa d’investigacié educativa en la formaci6 de docents.

Prenent com a punt de partida un concepte de I’aprenentatge com a reflexio-accio,
la formacid de futurs docents ha d’establir xarxes de relacio entre estudiants i professorat
en exercici, amb activitats que resulten inspiradores i modeliques, com les conferencies,
taules rodones i tallers de docents de distints nivells educatius, centrades en les seues
idees i practiques sobre la funcio educativa de la literatura infantil i juvenil, presentacié
d’activitats de centre 1 aula, o treballs col-laboratius de grup sobre el tractament dels
textos a I’escola. També convé apuntar la importancia de les observacions i les actuacions
a I’aula durant els periodes de practiques docents establerts en els estudis de Grau, unes
practiques que son vinculables en 1’altim curs a I’elaboraci6 del TFG.

Aixi, el desenvolupament dels coneixements 1 habilitats de I’alumnat dels graus
d’Educacio i Magisteri, pel que fa a la practica docent, passa per una etapa de formacio
inicial a partir de les experiéncies prévies com a alumnat d’Infantil, Primaria, Secundaria
i Batxillerat. Es a partir d’aquestes experiéncies prévies que és possible suscitar un procés
de reflexi6 sobre les propies creences, conjectures i perspectives sobre I’ensenyament i
I’aprenentatge de la literatura, tal i com hem apuntat en 1’apartat anterior al voltant de les
creences i prejudicis dels nostres estudiants universitaris sobre la literatura infantil i
juvenil. Aquest procés de reflexié iniciatic, el qual anira enriquint-se progressivament
amb els coneixements i competencies que l’alumnat va adquirint amb el temps,
esdevindra I’enfocament didactic que —amb una série de preceptes teorics com a base,
certa planificacid necessaria i objectius concrets d’execucio— aquests estudiants
utilitzaran a 1’aula com a futurs 1 futures docents judiciosos respecte a la tasca educativa.
Les experiencies diaries, la realitat de cada context educatiu i el perfil de cada grup-classe,
tot plegat, fara possible les diferents concrecions adaptatives d’aquest enfocament, no
exempt de necessaries revisions periodiques, sorgides de la cavil-lacio i la investigacio al
voltant de la tasca docent.

Cal recordar que el mateix concepte d’investigacio educativa suposa una idea de
I’ensenyament en que 1’educacié apareix com una activitat practica en la qual el docent
ha de reflexionar i debatre no sols sobre els mitjans i recursos més adients sin6 també al
voltant dels objectius educatius, en quin moment aquests han de ser assolits i quines
situacions i contextos especifics resulten, per tant, els més adients. En aquest marc, la
pregunta “per qué han d’investigar els mestres?” és una qiiestio que ja va ser contestada

detalladament per Lawrence Stenhouse i John Elliot. De fet, la idea del mestre
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investigador va sorgir a 1’Anglaterra dels anys seixanta com la concrecio, en I’ambit
educatiu, del que ampliament plantejava la investigacié-accié (action research), un
metode d’investigacié qualitativa aplicat al camp de les ciéncies socials, en el context de
la reforma curricular de les secondary modern schools.

Aixi, la nocio de professors com a investigadors propugnada por Stenhouse, en
els seus ultims anys de vida, en el Centre for Applied Research in Education de la
Universitat d’East Anglia, va sorgir com la inica opci6 possible per a la investigacio-
accid educativa, incloses certes propostes cooperatives de recerca sobre problemes
docents. Per a Stenhouse (1985: 69-80) la figura del professor-investigador repassa la
seua experiéncia docent i és capac de contrastar la seua recerca amb la valoracio critica
de la seua propia experiencia. En aquest sentit, qualsevol investigacié educativa no
s’imposa al criteri docent, sin6 que el complementa i I’enriqueix. La investigacio, doncs,
no pot perfeccionar I’ensenyament sense ajudar el docent a desenvolupar destreses en un
context de criteri en el qual el procés de recerca ofereix als professors no una serie de
conclusions per acceptar, sind una hipotesi que precisa confirmacié a través de la
consideracid de I’experieéncia docent. Aixo implica que les hipotesis, si han de millorar la
practica de 1’ensenyament, han de trobar-se formulades en uns termes que permeten la
seua comprovaci6 a I’aula.

Més avant, i ampliant els pressuposits d’Stenhouse, Elliot (1990:34) va establir
una serie de diferéncies entre allo que s’entén com a investigacio educativa i ’anomenada

investigacio sobre 1’educacio:

Parametre Investigacio educativa | Investigacio sobre I’educacié
Perspectiva: Objectiva natural. Cientifica.
Conceptes: Sensibilitzadors. Definidors.

A posteriori A priori
Dades: Qualitatives. Quantitatives.
Teoria: Substantiva. Formal.
Métode: Estudi de casos. Experimental.
Generalitzacio: Naturalista. Formalista.
Participacio en | Participacid de professorat | Sense participacio de
’analisi de les dades: | i alumnat. professorat i alumnat.
Tecniques: Observacio participant i | Observaci6 no  participant,
entrevistes informals. emprant sistemes de categories a
priori.

Stenhouse (1985: 81), per la seua banda, ja va deixar clar que la investigacio sols

pot perfeccionar 1’art de I’ensenyament si:
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1) Ofereix unes hipotesis (és a dir, unes conclusions provisionals) 1’aplicacio de
les quals es pot constatar perqué poden ser posades a prova a ’aula per part
del docent.

2) Ofereix descripcions de casos o generalitzacions retrospectives sobre casos
suficientment rics en detalls per a proporcionar un context comparatiu en qué

jutjar el cas.

D’acord amb aquestes idees, que poden considerar-se definidores de la
investigacié educativa, el docent reflexiu, doncs, en propostes més recents, com la de
Villacanas i Reyes (2014: 69), esdevé fonamental per a 1’educacio del segle XXI, ja que
és un docent que no sols examina la seua practica diaria i cogita sobre el progrés
d’aprenentatge del seu alumnat, sind que també té en consideraciod que 1’aprenentatge es
basa en major part en el treball que els estudiants realitzen de manera implicada i activa.
Aix0 significa crear un ambient de treball a 1’aula que siga propici, seleccionar els
continguts i lectures adequats 1 motivar I’alumnat per qué s’involucre en la seua propia
experiéncia d’aprenentatge. Tot plegat, és la consequéncia logica del que ja apunta
Stenhouse (1985): el docent, d’aquesta forma, es troba compel-lit a interpretar les
situacions en queé es desenvolupen quotidianament els processos d’ensenyament i
aprenentatge, i també el seu treball a 1’aula; ¢o és, el docent ha de centrar-se en gran
mesura en prendre decisions des del seu propi judici professional sobre quins objectius i
recursos son els més adequats en situacions concretes.

Valorant aixo, hem de dir que el judici professional requereix que les persones
dedicades a I’ensenyament desenvolupen constantment els seus coneixements
professionals en relacié amb circumstancies canviants, proces en el qual el coneixement
antecedent ha d’adaptar-se al nou cas per a revisar-lo. Aixi, I’expressio investigacié-accio
es refereix més clarament al concepte de desenvolupament professional; suggereix que
I’objectiu de la reflexid consisteix a millorar la qualitat de 1’accié educativa en una
determinada situacié mitjancant la cerca d’explicacions i causes. Aquesta implicacid
diagnostica facilita el descobriment de les connexions entre la practica a I’aula i els factors
que operen en els contextos institucional, social i politic.

En general, almenys des d’Stenhouse, la pedagogia concebuda com I’intent de
desenvolupar uns principis de procediment de forma practica i concreta constitueix

necessariament un proces reflexiu. A més, és de consens que la praxi, com a conjunt de
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fets estratégics per a posar en escena els principis de procediment de I’ensenyament, no
pot deslligar-se del curriculum. Ara bé, el curriculum no és un cos estatic de continguts
predeterminats que reproduir a través del procés pedagogic. Consisteix, en canvi, a grans
trets, en la seleccié i organitzacio de continguts, habilitats, destreses i actituds en el si
d’un procés pedagogic dinamic i reflexiu, evolucionant i desenvolupant-se constantment,
per tant, a través d’aquest. La pedagogia adopta la forma d’un procés experimental de
recerca curricular (Elliot, 1993: 29-30). D’aci el caracter fonamental de la idea dels
professors com a investigadors, des del punt de vista d’Stenhouse, sobre el
desenvolupament del curriculum. El pensador britanic afirmava que no podia produir-se
desenvolupament del curriculum sense desenvolupament del professorat, la qual cosa
significa, en definitiva, el desenvolupament de les capacitats reflexives dels docents.
Seguint aquesta linia, Salinas (2014: 50) afirma que, en un primer acostament al
significat d’allo que vol dir investigar, podem parlar d’accions sistematiques, ordenades,
la intenci6é darrera de les quals és la d’explicar o comprendre alguna cosa que s’ha
esdevingut en un moment determinat; i la clau, doncs, en aquesta definicio, rau en el
concepte de recerca, indagacid o exploracid en el marc d’un metode; amb la finalitat de
resoldre problemes, interrogants o ampliar el nostre coneixement sobre algun assumpte.
En aquest sentit, insisteix en una concepcid basica de 1’assumpte investigador i
coincideix, aixi, amb una de les primeres aproximacions explicatives sobre la investigacio
qualitativa, realitzada per Marshall i Rossman (1989) a finals de la decada dels huitanta,
les quals, davant la pregunta sobre que implica, a grans trets, una proposta d’investigacio

en el marc de les ciéncies socials, realitzaren la segiient observacio:

For the social scientist, research is a process of trying to gain a better understanding
of the complexities of human interactions. Through systematic means, the researcher
gathers information about those interactions, reflects on their meaning, arrives at and
evaluates conclusions, and eventually puts forward an interpretation of those
interactions. (...) The researcher begins with interesting, curious, or anomalous
phenomena, which he observes, discovers, or stumbles across. (...) The research
proposal, then, is a plan for engaging in systematic inquiry to bring about a better

understanding of the phenomenon (Marshall i Rossman, 1989: 21-22).

Cal recordar, en aquest sentit, la diferencia entre les dues grans modalitats de

recerca que pot plantejar-se un docent investigador, en formacio o en actiu: la quantitativa
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1 la qualitativa. D’una banda, el métode quantitatiu, de caracter empirista, es basa en la
quantificacié estadistica de dades extretes d’un grup gran representatiu mitjangant
enquestes i questionaris, i se sol utilitzar en les recerques basades en la relacié entre
procés-producte. D’altra banda, el métode qualitatiu: es basa en la interaccié de
I’investigador amb la realitat i I’observacid, comprensio i descripcié del descobriment en
un xicotet grup, mitjancant entrevistes o observacio directa. Es un métode més indicat per
a la recerca de processos (Prado, 2004: 68).

Alguns elements que defineixen la investigacié qualitativa serien, per tant, els
seguents (Salinas, 2014: 56; basat en Marshall i Rossman, 1989):

a) Els seus pressuposits fonamentals, formes d’entendre el mén i la seua manera
de concebre el coneixement, es basen en una epistemologia de caracter
interpretatiu o critic.

b) Tracta, per tant, d’analitzar com el mon social és entés, construit i transformat
per les persones que 1’integren.

c) Els metodes de recollida i validacid de dades, variats i adaptables a les
situacions i contextos de la investigacio, anteposen allo que resulta significatiu
per a les persones i els grups abans de tractar d’establir la significacio
estadistica d’allo mesurable en termes objectius.

d) La investigacié es concep com a procés interactiu entre les persones que

investiguen i els subjectes participants en la recerca®.

En aquest sentit, 1’alumnat d’Educacié 1 Magisteri ha de pensar en les diverses
possibilitats metodologiques, algunes o moltes de les quals resulten hui en dia

complementaries (Green et al., 2006)*, atenent especialment si la seua recerca planteja

40 Per aix0, a més a més, a partir de les idees d’Stenhouse i Elliot, la majoria d’experts apunten la necessitat
de certa triangulacio, sobretot en la recollida de dades per a I’analisi qualitatiu, ¢o és, I’establiment de linies
convergents en les evidéncies per validar les troballes de la recerca com més robustes possibles. Aixo
s’aconsegueix quan dos o més fonts independents apunten a les mateixes conclusions en una série de
plantejaments o fets. En el cas de les investigacions realitzades en un marc educatiu, la manera de triangular
una recerca implica, doncs, la inclusioé de I’alumnat en la valoraci6 del procés dut a terme i admetent la
seua opinié com a valida pel que fa a la metodologia emprada i els resultats obtinguts.

“ D’aquest divers i extens volum, ens agradaria referenciar, especialment, per la rellevancia d’aquests
meétodes en la investigacio educativa i per la utilitat que poden suposar en la formacié dels estudiants a
I’hora d’enfrontar-se amb el seu TFG, primerament, el capitol de Robert K. Yin (2006: 111-122) sobre la
metodologia de I’estudi de casos, on s’explica de manera senzilla en qué consisteix aquest metode, quines
son les habilitats necessaries, com es dissenyen recerques basades en aquesta metodologia i les seues
variants, i les maneres d’analitzar les dades recollides, amb exemples i observacions concises; també resulta
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una questio descriptiva sobre algun aspecte educatiu concret (¢o és, si vol donar resposta
a un qué), o si vol atendre un desenvolupament més explicatiu d’algun fenomen
(responent a un com o un per que). En qualsevol cas, I’alumnat ha de demostrar certes
aptituds i habilitats investigadores amb la finalitat d’il-luminar una situacié particular o
en una aproximacidé coherent a un tema per tal d’entendre’l i conéixer les seues
aplicacions en la professio docent en benefici del procés d’ensenyament-aprenentatge en
I’etapa educativa en que s’estiga investigant. Aixi, es pot dir que tots els metodes d’estudi
i recerca impliquen, com a requisits minims de qualitat, una revisio de la bibliografia
previa (almenys, la més rellevant), la definicio de qliestions estimuladores, punts d’interés
1 objectius de recerca, el disseny de 1’estratégia a seguir al llarg del procés d’investigacio,
la indicacié sobre si es fara servir algun protocol o instrument per a I’analisi de les
informacions recollides en la investigacio, si s’escau, i I’escriptura de bons informes
finals, amb expressio correcta d’idees i claredat en 1’argumentacio propia, els quals
servisquen per a transmetre adequadament els encerts i les limitacions de la recerca a la
comunitat educativa.

En el context del present treball d’investigacié doctoral, cal dir que els periodes
de Practicum que protagonitza 1’alumnat d’Educacio i Magisteri al llarg de la seua
formacié implica, en aquest sentit, una oportunitat ben profitosa per aprendre a
reflexionar des d’aquesta perspectiva sobre la practica docent. L’alumnat participa de les
diferents realitats escolars en aules i centres, observa docents en actiu, interactua amb el
professorat i amb I’alumnat d’Infantil o Primaria, pren notes sobre la seua vivéncia
personal, té la possibilitat de planificar i impartir sessions per ell mateix, assisteix a
reunions amb docents i families; i arriba, doncs, a les primeres conclusions sobre qué
implica ser mestre 0 mestra, tot associant de manera significativa la teoria i la practica
professional.

D’aquesta manera sembla exemplificar-se el cicle d’aprenentatge plantejat per
Kolb (1984), a radé del qual I’aprenentatge és el procés mitjangant el qual es crea el
coneixement a través de la transformacio de 1’experiéncia; un model de reflexid-accid

que, segons Villacafias i Reyes (2014), respon amb exactitud a la practica del docent

interessant el capitol de Margaret Eisenhart (2006: 567-581) sobre la manera de descriure, interpretar i
analitzar les dades i mostres qualitatives, amb un apartat final sobre la crisi de la representacio des d’una
perspectiva postmoderna (en qué es planteja la seleccié de dades d’analisi com a indefugiblement arbitraria
i la natura interpretativa dels fets com la Gnica possible i, per tant, es qliestiona la validesa objectiva de
qualsevol recerca), ja que suposa una aproximacio esclaridora pel que fa a les maneres de considerar
I’analisi qualitativa i les seues limitacions en la investigacio educativa.
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assenyat. D’acord amb aquests autors, el paradigma del mestre-investigador es configura
com un pas més en la direccid ja tracada per Kolb (1984) i Petty (2009) sobre la figura
del docent reflexiu. El mestre o mestra que investiga, d’una banda, esdevé més sistematic
en el cicle reflexiu i inclou el propi alumnat per tal de manejar noves mirades i criteris;
de I’altra, fa que la investigacié siga, en veritat, inseparable de la practica educativa. La
investigacid ja no se centra en un problema col-lateral o subsidiari, aparegut en algun
moment puntual del procés educatiu, sind que el mestre s’atreveix a exercir-la sobre els
principis basics de la seua professio, questionant inclis els seus propis processos i
objectius (Villacafas i Reyes, 2014: 70).

En aquest sentit, Ballester (1999 [2007]: 45-47), per la seua banda, sintetitzava les
funcions essencials del professorat de llengua i literatura d’acord amb un enfocament

comunicatiu, plantejant el paper del docent com a:

a) motivador del saber: el professorat ha d’estimular les capacitats de 1’alumne,
formulant interrogants que afavorisquen la reflexid critica i promovent una
educacio oberta al debat i la motivacié per la interaccié verbal;

b) organitzador de la matéria: ha d’analitzar el context de I’activitat docent i
planificar i trobar solucions adients a les necessitats de 1’alumnat;

C) observador i avaluador: I’observacido de les practiques d’aula és un dels
processos anteriors a 1’avaluacid totalment necessaris; 1’avaluacié ha de
comportar una finalitat formativa i integrada al llarg del procés
d’ensenyament-aprenentatge;

d) transmissor: no solament de mers coneixements, sind també d’actituds socials
1 culturals a favor de I’educaci6 integral;

e) gestor: ha de seleccionar els continguts, les activitats i els materials més
adequats des d’una actitud de reflexio6 sobre el procés educatiu, ajustant a aixo
la metodologia docent;

f) investigador: a partir de 1’estudi i reflexid sobre el procés d’ensenyament-
aprenentatge, es permet d’introduir elements d’innovacioé en la practica docent
a partir dels quals desenvolupar la tasca d’investigacié mitjancant I’adaptacid

dels suposits tedrics per a comprovar la seua aplicacio directa en I’educacio®?.

42 Ballester (2015) revisara, detallara i ampliara aquestes funcions, les quals citarem més avant.
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Aixi, amb D’estudi 1 la reflexié de tots els factors que es donen en el procés
d’ensenyament i aprenentatge, el docent es permet d’introduir elements d’innovacié en la
practica docent quotidiana. El concepte de pragmatica pedagogica, aportat per
Widdowson, enllaga d’aquesta manera amb la implicacio de la investigacié de les
disciplines teoriques referides a les necessitats docents. D’acord amb aquest concepte, el
docent que investiga no fa més que posar en marxa el procés de justificacio i reformulacio
adaptativa dels pressuposits teorics de la lingtistica i dels estudis literaris per a comprovar
la seua aplicacid practica en I’educacio (Ballester, 1999 [2007]: 46-47).

Des d’aquest punt de vista, es pot dir que s’investiga o hauria d’investigar-Se en
totes les etapes educatives i que ’acci6 investigadora dels futurs docents passa per
assumir que la seua formacié com a mestres comenca i termina, de manera reflexiva, a
les aules. En aquest sentit, el Treball Fi de Grau esdevé una ocasio incomparable per a
posar en escena una série de reflexions que comencen en la formacié a les aules
universitaries i que, en acabant, proporcionaran conclusions igualment formatives per a
les accions esdevenidores, a favor d’un aprenentatge al llarg de la vida, d’una formaci6
continua i un compromis pedagogic solament viables a través de la curiositat i les ganes
de millorar, requisits imprescindibles de la innovacié constant i significativa (promoguda
indefugiblement pel contacte directe amb una realitat d’aula que esdevé, aixi, context real
d’aprenentatge).

El Treball Fi de Grau, per tant, esdevé un cas idoni per a demostrar i vincular
competéncies i coneixements adquirits amb significacié practica i alhora posar-los en
solfa gracies a la investigacié reflexiva. Pel que fa al tema concret que ens ocupa, serveix
per a ubicar els classics literaris a les aules d’una manera que resulta ben significativa a
I’alumnat de grau: la formacio literaria rebuda al llarg dels seus estudis universitaris es
relaciona amb la revisio tedrica i la recerca activa, s’hi plantegen adaptacions i versions
vinculades amb la intervencié a les aules durant el practicum (amb la planificacio
d’experiéncies d’aprenentatge lligades als textos literaris), la qual cosa permet als
estudiants d’Educacio i Magisteri viure la concrecid curricular a les aules i arribar a
conclusions rellevants per a la praxi docent de I’educacio literaria.

Atenent al que acabem d’exposar, el métode d’investigacio-accio esdevé, per tant,
un métode d’ensenyament-aprenentatge necessari en 1’actualitat. Cal recordar que
I’expressio investigacié-accio fou encunyada per Lewin (1947) per descriure inicialment

una modalitat de recerca amb les caracteristiques segiients:
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1) Es tracta d’una activitat empresa per grups o comunitats a fi de modificar les
seues circumstancies d’acord amb una concepcid compartida pels seus
membres dels valors humans. Reforga i manté el sentit de comunitat, com a
mitja per aconseguir el bé comu, en comptes de promoure el bé exclusivament
individual.

2) Es una practica reflexiva social en la qual no hi ha distincié entre la practica
sobre la qual s’investiga i el procés d’investigar sobre ella. Les practiques
socials es consideren com a actes de recerca, com a teories-en-accio o proves
hipotétiques, que han d’avaluar-se en relacié amb el seu potencial per a dur a

terme canvis escaients.

Des d’aquesta perspectiva, la docencia no es concep com una activitat
diferenciada de la recerca sobre I’ensenyament. I ago és el que els estudiants universitaris
que s’enfronten a I’elaboracié del seu TFG han d’entendre. Les estratégies docents
suposen I’existéncia de teories practiqueS sobre les maneres de plasmar els valors
educatius en situacions concretes, i quan es duen a terme de manera reflexiva,
constitueixen una forma de recerca-accio. Si es considera I’ensenyament —que €s una
practica social— com una activitat reflexiva, la divisié del treball entre mestres i
investigadors s’esvaeix (Elliot, 1990: 95).

Com diu Lopez Rio (2014), investigar és, en aquest ambit, intentar trobar
respostes que seran quasi sempre provisionals, pero, sobretot, saber plantejar les
preguntes adequades a cada context socioeducatiu. En D’actualitat, la pedagogia ha
d’adaptar continuament les metodologies d’investigacidé a un mon tan complex i canviant
com l’educatiu, tot evitant caure en el reduccionisme epistemologic. Com apunta el

mateix Lopez Rio (2014: 29):

Qui es dedica a I’educacid, aixo és, a I’ensenyament i 1’aprenentatge, ha de continuar
investigant (innovant, estudiant, aprenent...) durant tota la vida perque 1’ofici

consisteix, basicament, a aprendre a ensenyar a aprendre.

En resum, la responsabilitat dels professionals de 1’educacio, i també la d’aquells
i aquelles que encara estan formant-se com a mestres, passa per prendre consciéncia

activa del vincle existent entre investigacio, innovacio, formacio i qualitat educativa
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(Imbernén, 2002). Es aleshores quan es comprén i es realitza de manera significativa la
connexid entre les experiencies lectores preévies en les etapes d’Infantil, Primaria,
Secundaria i Batxillerat; la possible formacid preuniversitaria en Cicles; els estudis de
Magisteri i I’inici a la investigacio educativa en educacio literaria mitjancant el Treball
Fi de Grau, la qual investigacio ha de repercutir, per tancar adequadament el cicle, en el
desenvolupament efectiu de la competéncia lectoliteraria de I’alumnat d’Infantil i

Primaria.

5.5.2. La investigacio en didactica de la llengua i la literatura

Tenint en compte el que hem apuntat en els paragrafs anteriors, és de dir que la
investigacio en la didactica de la llengua i la literatura s’orienta cap a la innovacid de
procediments de I’ensenyament i aprenentatge de la llengua, per aconseguir un
aprenentatge significatiu de la llengua i la literatura (Reyzabal i Tenorio, 1992) mitjancant
la generacié de conceptes que siguen operatius en contextos educatius i el
desenvolupament de técniques d’intervencio didactica eficaces. El camp d’intervencio,
per tant, de la didactica de la llengua i la literatura suposa 1’enllag entre els sabers aportats
per les diverses disciplines que constitueixen els continguts teorics de la materia, les
disciplines que estudien els processos d’ensenyament-aprenentatge i la practica de
I’ensenyament. Aquest enllag entre teoria i practica és imprescindible i es realitza a través
de la recerca i la reflexio sobre 1‘accié (Prado, 2004: 66).

Com apunten Mendoza i Cantero (2003: 18), els nous horitzons de recerca
tendeixen a la sistematitzacio d’analisis i propostes didactiques relacionades amb 1’us
comunicatiu de la llengua 1 I’establiment de referents per al desenvolupament de la
competéncia literaria. Seguint el mateix autor, podem observar tres modalitats basiques

d’investigacio en didactica de la llengua i la literatura:

a) Una modalitat d’investigacié que s’ocupa de la valoracio conceptual i revisid
dels pressuposits teorics i els condicionants epistemologics propis de la
matéria, que analitza, revisa i proposa els conceptes operatius i els programes
de recerca 1 intervencidé que impliquen una millora en [Dactivitat

d’ensenyament-aprenentatge.
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b)

c)

Una altra, també de caracter teoric, que s’ocupa de qiiestions generals de
I’aprenentatge i/o de 1’especificitat de I’alumnat, generalment des d’un punt
de vista psicopedagogic.

Agquella modalitat de caracter practic, destinada a proveir de recursos i
propostes practiques innovadores, en el disseny de la qual conflueixen les

aportacions de les altres modalitats.

Els resultats de les investigacions realitzades d’acord amb aquestes orientacions

garantitzen la interaccio entre necessitats, observacions i suposits teorics, atenent a la

confluéncia del marc curricular i 1’activitat de 1’aula, en un procés continu de

retroalimentacié entre teoria i practica, el qual tendeix cap a conclusions de tipus

pragmatic que reverteixen en els aspectes concrets del desenvolupament de 1’activitat

docent, establint d’aquesta manera les bases per a la millora d’aquesta i, en definitiva, per

a la innovacié educativa. Com els mateixos Mendoza i Cantero (2003: 20) observen:

El didacta investigador estd comprometido en el desarrollo social de su actividad y
de la misma ciencia en la que trabaja; su labor es punto de partida de Nuevos
enfoques, revisiones e investigaciones orientados a mejorar el saber tecnoldgico y el
cientifico. Tales orientaciones debieran de servir para suplir las carencias y las
necesidades detectadas por el profesorado ya en ejercicio, mediante la aportacion de

modelos y pautas de intervencion, que deberian ser dadas a conocer también a los

futuros profesores en formacion.

En aquest sentit, podem agrupar cinc grans ambits d’investigacio en la didactica

de la llengua i la literatura (Mendoza i Cantero, 2003: 21-24):

a)

b)

Investigacié centrada en processos: processos d’adquisicio de les
competencies comunicativa i literaria, processos d’aprenentatge, processos
d’interaccid, processos de produccio i de recepcio.

Investigacio centrada en la metodologia: enfocaments didactics, sequienciacio
de continguts i elaboracié del curriculum, analisi i elaboracié de materials,
avaluacio de recursos.

Investigacio centrada en contextos: els diversos contextos sociolinguistics que

condicionen la comunicacié i I’aprenentatge de llengiies, pero també els
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contextos comunicatius concrets en els quals es desenvolupen aquests
processos, i també els contextos que condicionen els discursos implicats.

d) Investigacié centrada en creences: ideacions i creences de professorat i
d’alumnat, sobre els diversos elements del procés d’ensenyament-
aprenentatge en qué participen.

e) Investigacio centrada en continguts: la recerca en llengua i literatura va molt
més enlla d’allo que la lingiiistica o la filologia han plantejat tradicionalment,
com ara l’analisi del discurs 1 de les tipologies textuals, els geéneres, la
integracid de les teories de la recepcid en 1I’ensenyament de la literatura o la

literatura infantil i juvenil, entre altres.

Per Gltim, considerant aquests tres ambits de recerca, resulta convenient observar
com Ballester (2015: 41) recupera i amplia la seua proposta inicial, comentada adés, sobre
les funcions del professorat de llengua i literatura, i com hi especifica aquelles funcions

relacionades amb el docent com a investigador i innovador:

MOTIVADOR

ORGANITZADOR I
AVALUADOR

MODEL

-Motivar, estimular i
orientar I’aprenentatge 1
les capacitats de
I’estudiant.

-Afavorir la implicacio en
les activitats d’interacciod
verbal.

-Estimular les interaccions
en tot el procés
d’ensenyament-
aprenentatge.

-Conéixer el marc teoric
legal definit per les
administracions
autonomiques, nacionals i
també internacionals.

-Organitzar la matéria.
-Planificar i cercar
solucions a les necessitats
de I’alumnat.
-Desenvolupar i planificar
el curriculum.

-Mitjancar entre la
informacid de tot tipus i el
procés de construccio del
coneixement.

-Optar per una optica
interdisciplinaria i global
de I’educacio.

-Avaluar amb una clara
funcid formativa i
integrada en tot el procés
d’ensenyament-
aprenentatge.

-Ser referent del model de
llengua.

-Ser usuari de les diferents
tipologies literaries i
textuals.

-Mantindre actituds
positives cap a I’is 1 la
integracio de les TIC.
-Ser un profund model
lector i, per tant, fomentar
la lectura.
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TRANSMISSOR

GESTOR

INVESTIGADOR |
INNOVADOR

-Transmetre no sols
coneixements, sin0
actituds socials i culturals.
-Adoptar actituds positives
davant les situacions de
diversitat
plurilinguistiques i
multiculturals.

-Educar en la tolerancia i
el respecte a I’altre.

-Gestionar i relacionar
continguts.

-Seleccionar textos
adequats des de I’interés i
el gust de ’estudiant.

-Reflexionar sobre el
procés d’ensenyament-
aprenentatge permet
introduir innovacio en la
practica docent diaria.
-Conéixer la diversitat
metodologica.

-Utilitzar una metodologia
activa, participativa i
col-laborativa.

-Conéixer i practicar la
formaci6 de les TIC com a
recursos didactics.
-Actualitzar els
coneixements tant
didactics com
comunicatius.

-Analitzar la propia
practica docent.

-Provocar interrogants i
sistematitzar les
experiencies educatives.
-Practicar la investigacio i
reflexio critiques del propi
procés educatiu.

5.5.3. L’elaboracio del Treball Fi de Grau: reptes i interessos

Partint de les observacions anteriors sobre la practica i reflexié del docent-

investigador, i centrant-nos una mica més en el procés concret d’aquest inici a la recerca

educativa que impliquen els sis credits destinats al Treball Fi de Grau (TFG) en els actuals

estudis universitaris de Magisteri i Educacio, cal dir que enfrontar-se a la tasca de

plantejar i desenvolupar un TFG de manera individual comenca per la simple elecci6 de

la linia de recerca, el plantejament de la hipotesi de recerca inicial i la concrecid dels

punts del treball, normalment associats als objectius que es volen assolir.
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Hogan, Dolan i Donnelly (2011), citats per Salinas (2014: 61-62), aporten alguns

elements que cal considerar en el moment de fer la selecci6 del tema d’investigacio i les

preguntes que guiaran la recerca quan es tracta del disseny d’una investigacio qualitativa

desenvolupada per estudiants universitaris:

a)
b)

c)

d)

f)

9)

h)

Trobar o seleccionar un tema ampli de possible investigacio.

Redefinir aquest tema en forma d’idea o qiiestio a investigar.

Desenvolupar un marc de racionalitat de la futura investigacio, ¢o és, es tracta
de concretar la finalitat de la recerca, el seu interés a nivell academic i per a la
millora de situacions, etc.

Analitzar I’avaluacio i judicis de valor relacionats amb la investigacio i tractar
de ser rigorosos en els proposits i procediments, sometent continuament a
revisio el desenvolupament del treball.

Focalitzar el sentit i direccid de la recerca, és a dir, atendre a I’estat de la
qiiestid 1 possibles actualitzacions d’alld que es pretén investigar i des de
I’enfocament triat.

Identificar els grups d’individus (professorat, families, alumnat...) realment
accessibles amb els quals es pretén treballar.

Quin tipus de métodes de recollida de dades s6n els adequats i quines
qiiestions etiques s han de tindre en compte.

La funcionalitat del projecte d’investigacid quant al seu propi objectiu

academic (presentacié i comunicaci6 de la recerca).

Aquest plantejament implica un repte considerable al qual s’ha d’enfrontar el futur

docent reflexiu. L’elaboracié del TFG requereix cert esfor¢ per part de I’estudiant dels

Graus d’Educaci6 i Magisteri pero, a més a més, exigeix que el futur o la futura docent

es posicione no sols com a transmissor d’informaci6 sind, sobretot, com a creador de

coneixement des de la responsabilitat ética. En aquesta linia, s’ha de procurar que

I’estudiant plantege el seu TFG des de la necessaria dimensi6 dialogica entre els sabers

assumits en la seua formacio i les necessitats i demandes escolars i socials. Aixi, el TFG

esdevindra realment significatiu i I’aportacié de I’alumnat demostrara el seu paper actiu

com un agent més en el context educatiu (Ferrer et al., 2012).
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En aquesta linia, podem recuperar les idees que sintetitzaren Marshall i Rossman
(1989: 31) en el seu moment sobre la utilitat social a I’hora de plantejar una recerca

d’aquest tipus:

A research proposal must demonstrate that the research will be useful in three board
ways. First, it must contribute to knowledge. Second, the relevant policy arenas
should find usefulness and meaning in the study. And third, the study should be

useful for practitioners.

En aquest punt de compromis disciplinari i social, el TFG es presenta com una
oportunitat per generar nous coneixements que col-laboren en la recerca de solucions als
problemes educatius, creant fins i tot nous materials i recursos a través d’un procés de
reflexi6 per buscar respostes; i també amb certa voluntat d’innovacio, que tinga en compte
aspectes didactics i pedagogics (Roig i Blasco, 2008). La ideacio, planificacio, redaccid i
revisio del treball, amb el control orientador per part d’un tutor o director, haura de
concretar-se mitjancant els recursos bibliografics necessaris i els models textuals més
adients per tal que es resolguen adequadament les diferents tasques investigadores que
s’hi plantegen i I’alumnat que esta a punt de ser mestre o mestra adquirisca, aixi,
autentiques competencies professionalitzadores (Caro et al., 2015).

Tanmateix, en I’elaboraci6 del TFG existeixen, de manera generalitzada, algunes
dificultats que poden suposar un motiu d’estrés inicial en els estudiants. Per tal de
desenvolupar un bon treball, sera necessari, per tant, que 1’alumnat trobe una motivacio
que compense la dificultat primera de la tasca amb la satisfaccié per treballar en allo que
li resulta agradds i interessant. Aquests obstacles solen centrar-se, sobretot, en la
confeccio del marc tedric del treball, que normalment sol implicar una série de petits
reptes iniciatics als quals ’alumnat potser s’enfronta per primera vegada de manera
individual, com ara el contrast i seleccio rigorosa d’informacié de qualitat que suposa la
lectura d’articles en revistes especialitzades o capitols de monografies o miscel-lanies
(amb la consulta prévia a les bases de dades i catalegs corresponents), i les corresponents
citacions 1 referencies exigides d’acord amb unes normes bibliografiques determinades.

El paper del tutor o director del TFG és, en aquest sentit, fonamental, ja que suposa
una figura essencial per a I’execucio del treball: atesa la seua experiéncia en el camp de
la investigacid, pot assegurar el rigor del treball i alhora fer suggeriments orientadors, pot

aportar idees 1 ajudar a determinar els plantejaments propis de I’alumnat que s’enfronta
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per primera vegada amb un treball d’aquestes caracteristiques. Atenent a allo exposat en
linies anteriors i al que apuntava Elliot (1990: 80-81) sobre la investigacié en educacio,
I’objectiu del director de TFG seria, doncs, facilitar els primers passos en la investigacio-

accio educativa seguint els principis seguents:

1) Permetre que els futurs docents definisquen els problemes i questions
especifics a investigar en el marc d’un objectiu pedagogic compartit.

2) Ajudar els docents a esclarir el seu objectiu pedagogic centrant la seu atencid
en la practica.

3) Ajustar els suports teorics que es faciliten a les questions i problemes que
sorgisquen de les reflexions dels professors sobre els seus problemes concrets.

4) Proporcionar als docents oportunitats per que faciliten informes de les seues
reflexions als demés i descobrisquen, per tant, relacions entre les diferents
experiéncies individuals.

5) Proporcionar als estudiants a punt de ser mestres oportunitats per a aprofundir
en la seua comprensié de les questions mitjancant el dialeg amb els altres
subjectes de la realitat educativa.

6) Proporcionar oportunitats de comunicaci6 de la comprensié comd,
desenvolupada a través de la reflexié cooperativa, a qualsevol d’altres

professionals de 1’educacio.

En definitiva, el formador universitari ha de perfer una tasca d’orientacié en la
recerca, establir un cronograma o calendari de treball (que normalment sol ser flexible i
que intenta tindre en compte el periode de practiques simultani i vincular-hi aixi, d’alguna
manera, el TFG), ha de proporcionar les eines 0 recursos necessaris, 0 ajudar a trobar el
material adequat per a I’estudi. En aquest sentit, com a guia i dinamitzador de la recerca,
esdevé indispensable en la necessitat d’establir un itinerari minim de lectures tedriques,
que haurien de suposar una certa progressié tematica, ¢co és, que en la seua aportacio
informativa haurien d’anar d’alldo més general a més concret 1 especific, més estretament
relacionat amb el tema d’interés de 1’alumnat 1 les possibilitats practiques de la proposta.

Al capdavall, la funcio del tutor com a guia i ajuda de I’alumnat resulta fonamental
per assegurar 1’¢xit del Treball Fi de Grau. Aquest suposa, sobretot en primers moments

d’elaboracio del treball, un paper de bruixola en el rumb de la recerca i de suport per tal
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d’esclarir dubtes 1 enfilar reflexions cap a la recerca d’una pregunta inicial que englobe
un problema adequadament plantejat. El plantejament del problema inicial, a partir del
qual mamprendre la recerca, implica 1’oportunitat de convertir el TFG en un treball capag
de millorar la practica educativa, la qual cosa aporta sentit i finalitat a la investigacio i, si
es fa correctament, palesa la coheréncia existent entre la formacio6 previa de 1’estudiant,
el projecte investigador, les inquietuds personals i els arguments que s hi aporten. A més
a més, es considera important que el director del TFG no incérrega en la imposicio
tematica ni es deixe emportar per interessos estrictament personals, prioritzant sempre la
llibertat d’cleccio de I’estudiant atenent als seus propis interessos (Santana, 2014) i
ajustant els nivells d’exigéncia a la realitat educativa®. La seua implicacié activa, animant
i ajudant I’estudiant, és indispensable, atés que assumir el repte d’elaborar un TFG
implica, com hem dit, enfrontar-se per primera vegada a un treball d’investigacio per al
qual, durant la formacié académica de grau, no se sol preparar especificament 1’alumnat
de magisteri.

Des d’aquest punt de vista, la redacci6 del TFG suposa un procés d’elaboracio del
discurs escrit a partir d’un index significatiu, seguint el model habitual d’un treball
d’investigacio en didactiques especifiques (Monfort, 2014). Ser I’autor o autora d’un TFG
suposa no sols revisar la bibliografia pertinent i plasmar conceptes en un estil académic,
sinG també generar nous coneixements i sabers, elaborant un discurs propi i argumentant
adequadament les idees que s’hi plantegen. L’estructuracidé coherent d’aquestes idees
mitjangant I’escriptura, atenent als criteris de comunicacid escrita i a les propietats
inherents d’un text cientific no €s una habilitat que s’assoleix facilment sin6 que requereix
temps i practica de reescriptura. En conseqiiéncia, és imprescindible comencar a redactar
el TFG el més prompte possible i que tant I’alumnat com el professorat siga conscient
d’aquest procés de reescriptura i revisio constant que implica anar generant un discurs
lucid 1 ben articulat. El paper del tutor com a lector critic al llarg d’aquest procés
d’elaboraci6 discursiva també resulta, doncs, ben rellevant, ja que pot anar apuntant
modificacions, propostes de millora —de forma i de contingut— i en, definitiva,

contribuir a I’estructuracio correcta de les idees i el tractament escaient del discurs escrit,

43 Hem volgut arreplegar agquestes observacions de Santana (2014) perqueé es tracta d’idees i reflexions
extretes de I’experiéncia personal d’una estudiant universitaria que ha viscut el procés d’elaboraci6 del seu
Treball Fi de Grau. Des d’un interés d’analisi qualitativa, ens resulta especialment significativa aquesta
mena de testimonis en primera persona, ja que ens ajuden a combregar criteris i opinions entre les dues
perspectives: la del director i la de I’alumne de TFG.
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la qual cosa el dura a fer una avaluacié del procés i no simplement del resultat
investigador.

Pel que fa a la tematica concreta del treball, cal apuntar que, al llarg de quatre anys
de formaci6 universitaria, es configuren progressivament unes preferéncies en 1’alumnat
que determinaran el contingut del TFG (pel que fa al grau d’Educacié Primaria,
normalment es concreten en la mencié especifica que es decideix cursar). Aquestes
preferéncies solen concretar-se, aixi, en 1’eleccié de la tematica del TFG. El repte
individual del treball no es pot assumir, doncs, sense que 1’estudiant s’hi implique
emocionalment, gaudint del procés d’elaboracié i entenent el TFG com una oportunitat
per aprendre, no sols a nivell académic, sin6 també a nivell personal sobre el tema que li
interessa. La connexié entre el TFG i els interessos de ’alumnat esdevé, d’aquesta
manera, de primera necessitat i apareix com ’estimul que esperonara al discent a seguir
endavant, a pesar de possibles dificultats de tipus practic. En ocasions, fins i tot, es vincula
I’experiéncia que es desenvolupa durant el Practicum III a aquest interés i amb
experiencies educatives prévies (Santana, 2014). Com a resultat, el TFG augmenta en
valor i esdevé més significatiu des de la perspectiva de la investigacio-accid, atés que —
com hem comentat al principi d’aquest apartat— es vincula la formacio universitaria i
I’inici en la recerca lectoliteraria amb un context real d’aprenentatge a 1’escola (Caro,
2015).

En qualsevol cas, existeix un nombre elevat d’estudiants que arriba a experimentar
la sensacio de no avancar o sentir-se perduts en molts moments del procés d’elaboracio
del treball, la qual cosa pot augmentar el grau de frustracié. El tutor ha de saber, aleshores,
abordar aquest tipus de situacions, atenent les necessitats de 1’estudiant i ajudant-lo a
clarificar el cami que ha de continuar (normalment vinculades a les lectures que
configuren el repas bibliografic per a la confeccioé del marc teoric, o a alguna questio
puntual de la proposta didactica plantejada per I’alumne). A més a més, resulta
fonamental que li done I’oportunitat d’equivocar-se, de replantejar el problema i de
reorientar-lo segons les seues mancances i exigéncies. Resulta basic, en aquest sentit —
cal insistir-hi—, I’elaboracié d’un discurs escrit propi que, a poc a poc, puga servir de
mitja d’expressio i comunicacio del procés d’aprenentatge que suposa, a nivell individual,
el Treball Fi de Grau. En aquest sentit, i com a conclusio, podem recuperar les utils
indicacions proporcionades, fa ja unes decades, per Marshall i Rossman (1989: 26-27):
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In qualitative research, the general research question or topic, related literature,
significance, and research design are interrelated, each one building on the others.
The design must remain flexible, because it will probably change throughout the
research process. (...) Our advice is that the writer be sensitive to the need for change
and flexibility and not rush to closure too soon. Sound ideas for research may come
in @ moment of inspiration, but the hard work comes next as the idea, the methods
for exploring it, and the intellectual traditions that surround the ideas are developed,
refined and polished.

Aquesta mena de reptes i les tasques de recerca que suposa el procés
d’escriptura d’un treball d’inici a la investigacio educativa orientat cap a la didactica
de la llengua i la literatura, es concretaran en propostes especifiques —com
explicarem en I’apartat d’experiéncies didactiques dutes a terme en el context
educatiu dels Graus d’Educaci6 de Florida Universitaria— quan 1’alumnat
universitari opte per la realitzacié del seu TFG al voltant dels classics literaris i la

literatura medieval.
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6. MARC METODOLOGIC

Tenint en compte la hipotesi i els objectius de treball presentats anteriorment, la
metodologia necessaria per a fer arribar a bon port la present investigacio, en primera
instancia, s’ubica forgosament en un marc interdisciplinari en el qual el dialeg entre
diferents arees d’estudi, com la filologia, la historia de la literatura i 1’educacio literaria,
esdevé indispensable. A més, la consecucié didactica d’aquesta recerca, amb les seues
implicacions en la practica educativa, sols es pot dur a terme —com qualsevol proposta
de bona educacid literaria en I’actualitat— a través d’un efectiu pluralisme metodologic
que sapiga adequar, a partir d’estratégies i recursos diversos, les necessitats per al
desenvolupament de la competéncia lectoliteraria als requisits contextuals per al foment
de rutines lectores i la fruici6 dels textos, alhora que trobe 1’equilibri entre les exigeéncies

curriculars i la formacié literaria —en aquest cas, de futurs mediadors.

6.1. EL PLURALISME METODOLOGIC EN L’ENSENYAMENT
DE LA LITERATURA

Si existeix algun tret que puga caracteritzar 1’educacio literaria dels ultims anys ha
sigut la gran varietat de metodologies, criteris selectius de textos i estrategies didactiques
de tot tipus (Ballester i Ibarra, 2009). En el complex procés comunicatiu que s’estableix
entre I’alumnat i els textos literaris, el docent —com a mediador— compta, a hores d’ara,
amb un ample bagatge metodologic per realitzar les seues intervencions d’aula i facilitar,
aixi, contextos estimulants d’aprenentatge a partir d’una varietat que també s’aplica als
tipus de textos que s’hi treballen (Ballester i1 Ibarra, 2013:13).

La lectura simbolitza, sobretot en aquest contextos, un intercanvi. La interaccio
existent entre el text i el lector és el producte d’un dialeg en que es negocia entre la
coheréncia interna del text i aquella que el lector 1i atribueix, tal i com s’ha dit al respecte
de la concepcid semiotica de la lectura d’obres literaries. El dialeg text-lector implica, no
obstant aix0, un procés de recreacio. Tot el que es llig és intimament forjat a partir dels
coneixements previs i les experiencies del lector. Una persona quan llig es llig, ja que

posa en funcionament tot el bagatge lector i cultural adquirit que el text li desperta a
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manera d’estimul per fer front, de manera competent, al repte de construccié de sentit que
el mateix text planteja (Ballester i Ibarra, 2013: 16). En aquest sentit, tot text és, en veritat,
un intertext. | tot acte de lectura és, al capdavall, un exercici de franquesa intertextual.

Aixi les coses, encara existeixen alguns aspectes generals que poden considerar-se
requisits de qualsevol proposta metodologica que prenga com a referéncia el paradigma
de concepcio i actuacié educativa que implica 1’educacié literaria. Per exemple, el
tractament didactic de la literatura amb la finalitat de dotar I’alumnat de les competencies,
habilitats i estratégies de recepcid necessaries per a obtenir el gaudi lector concebut com
a motor de la formacio lectoliteraria; 1’atencid als processos de desenvolupament
d’habilitats productives i receptives que potencien la participacié de 1’alumnat en la
construcci6 de la seua competéncia literaria; la potenciacio del reconeixement dels usos i
de les funcions estetiques en el discurs literari; i en aquest sentit, també el foment de la
lectura activa i significativa de les obres, en la mesura que contribueixen a la formacid
receptora i a I’educacid estética i cultural de les persones; també la prioritzacio de les
habilitats d’analisi i de valoraci6 de les produccions textuals sorgides de 1’Us literari de la
llengua; i per ultim, 1"as d’una metodologia participativa en qué s’integren els
procediments i les activitats d’aprenentatge que afavorisquen els objectius formatius de
la comunicacié literaria, atenent a la cooperacié de I’alumnat a partir de valors
democratics de convivencia, afavorint el sentit critic davant els textos i el sentiment de
pertinenca a una comunitat de lectors i lectores.

A més d’aquestes implicacions generals, cal destacar que el paradigma de
I’educacio literaria es caracteritza també pel seu pluralisme metodologic en
I’ensenyament de la literatura. Tal i com apunten Ballester i Ibarra (2009: 34), solament
des d’una perspectiva necessariament diversa, I’ensenyament de la literatura pot
abandonar la cipula académica i deslligar-se de les directrius de la critica especialitzada
per a interpel-lar directament els discents contemporanis i respondre als seus interessos i
necessitats de formacio literaria.

Ambdds autors defensen que la renovacié metodologica ha de procedir de la
convivencia de diverses propostes metodologiques i d’enfocaments didactics en la
mateixa aula sense cap problema d’incompatibilitat. El docent, conscient d’aquest ventall
heterogeni de propostes, en cada context i a cada moment, és qui ha de triar 1’opcio més
adequada sense descartar mai cap recurs que puga afavorir 1’habit lector. En aquest sentit,

Diaz et al. (1994) parlaren ja de I’eclecticisme com un bon métode pedagogic.
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De totes maneres, constatant la necessitat didactica d’aquesta heterodoxia, hi ha una
série de continguts i estratégies clau que s’han de tenir sempre en compte en la
planificaci6 de I’aprenentatge literari que cal desenvolupar en les diverses etapes
educatives, tal i com també planteja Ballester (1999 [2007]: 91):

a) L’eix diacronic de la historia literaria.

b) Els tallers d’escriptura i el foment de la produccid de textos.

c) L’organitzacio tematica i topica dels continguts literaris.

d) El comentari de textos (de fragments o capitols, i d’obres completes).
e) La practica de la literatura comparada.

f) L’aplicacio didactica i analisi dels géneres literaris.

g) La diversitat d’estrategies per al foment de la lectura.

h) L’estudi i analisi dels components morfologics de la literatura.

A més, siguen quins siguen els enfocaments metodologics adoptats, els mateixos
Ballester i Ibarra (2009:31) proposen que aquests han de tenir unes caracteristiques

comunes orbitant al voltant de 1’acte de lectura com a centre de 1’educacio literaria:

a) Una recepcid6 diversificada, ja que la varietat en les lectures i en les activitats
ens pot ajudar a connectar amb els interessos dels aprenents.

b) La producci6 de textos, al mateix nivell que la informacio i la reflexié sobre
la literatura.

c) La motivacio, els judicis de valor i el plaer dels estudiants (ja que, en Gltima
instancia, la competéncia literaria s’adquireix a partir de comprensid de la

lectura i de la interpretacié del text).

Es tracta, precisament, d’aspectes fonamentals que trobem palesos en la didactica
dels classics literaris —almenys, en la proposta que defensem— i en ’empresa —no
exempta de problematiques teoricopractiques— d’aproximar els textos medievals a
lectors no especialitzats o que es troben en primeres fases de la seua educacid literaria.
Des d’aquest punt de vista, el pluralisme metodologic, juntament amb una seleccid

igualment plural de textos que permeten recdrrer transversalment prejudicis linguistics i
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culturals, esdevé la millor manera de plantejar reptes estimulants en la formacio del lector

literari.

6.2. L’enfocament comparatista: intertextualitat, temes i topics*

Tenint en compte les linies anteriors, cal destacar que la inclusié d’un enfocament
comparatiu ens proporciona un ventall ben ampli d’opcions per a I’ensenyament de la
literatura i, a més a més, tal i com apunten autors com Mendoza (1994, 1996), i Ballester
1 Ibarra (2008), aquest plantejament resulta especialment 1til en 1’estat espanyol, atesa
I’existéncia de comunitats autonomes amb dues llengles oficials, amb les respectives
tradicions literaries. D’aquesta manera, una part de I’alumnat de I’estat espanyol rep
I’ensenyament de les produccions literaries en dues llenglies i encara més: si tenim en
compte la incorporacid de la llengua estrangera, I’enfocament comparatiu proporciona un
extens ventall d’opcions.

Tot seguint aquesta reflexio, Mendoza (1994) subratllava que la literatura

comparada és una bona eina que permet, en contextos plurilingies, els objectius seglients:

a) evitar la duplicacié d’aspectes tematics i metodologics i, fins i tot, les
contradiccions en abordar I’estudi de la literatura en cadascuna de les dues
llengles;

b) presentar textos d’ambdues literatures per tal de sumar esforgos dels lectors, uns
lectors que poden llegir sense massa dificultats ambdues llenglies sense la
necessitat de traduccio;

c) comparar dues cultures de relaci6 no sempre facil perd que comparteixen
importants referencies historiques i culturals;

d) mostrar un model de treball que transcendeix les dues cultures concretes i que és

aplicable a textos de qualsevol procedencia.

4 Considerem que és necessari incloure aquest apartat, perqué en el present treball doctoral partim de la
practica conscient de la literatura comparada per a oferir, en un capitol posterior, una seleccio de lectures
medievals amb finalitat didactica, realitzada a partir dels preceptes metodologics del comparatisme que aci
expliquem.
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A la llum dels estudis comparatistes, és cosa sabuda: en el marc de les relacions
supranacionals, les obres literaries ens ofereixen tot un seguit de possibilitats d’estudi
practicament inesgotables. En aquest sentit, cal tenir en compte que les literatures estatals
no poden ser explicades sense un context supranacional i cultural més ampli. Es per aix0
que la literatura comparada consisteix en la descripci6 analitica, la comparacio metodica
i diferencial o la interpretacio sintética dels fenomens literaris interlinglistics o
interculturals.

La metodologia de la literatura comparada, per tant, incrementa notablement
I’espectre d’estrategies i instruments didactics i permet, aixi, la superacio de les fronteres
geopolitiques i linguistiques, ja que aquestes no han de coincidir forcosament amb les
fronteres literaries. D’aquesta forma, es transcendeix un tradicional acotament restrictiu
del coneixement literari construit al voltant d’una sola literatura per a connectar el fet
literari amb les cultures d’altres comunitats socials en un context historic concret. Des
d’aquesta perspectiva, inherentment plural, la literatura que oferim a 1’alumnat, com
també la metodologia per al seu ensenyament, pot difuminar els limits conceptuals
d’etiquetes classificatories d’obres, autors i moviments per a permetre a 1’aula la irrupciod
també d’altres cultures i literatures diferents de 1’occidental (Ibarra i Ballester, 2010).
Aixi, una mostra del benefici didactic que ens aporta aquesta metodologia podria ser,
entre altres, la positiva acceptacidé de la diversitat multicultural, perque es tracta d’un
plantejament afavoridor dels objectius que defineixen una educaci6 plurilingiie i que no
poden aconseguir-se totalment mitjancant la presentacié aillada de manifestacions
literaries en una sola llengua. Aquestes manifestacions, en realitat, formen part d’un
conglomerat, d’un continuum comunicatiu comd i inseparable en la consolidacié de
coneixements, i el que pot ser més important, d’actituds positives cap a tots els exponents
d’una cultura compartida, en contribuir decisivament a |’eradicaci6 d’estereotips
(Ballester i Mas, 2003: 11).

D’altra banda, cal considerar també que la recepcio dels textos literaris no sempre
pot ser immediata. Ans al contrari, en molts casos, entre 1’obra literaria i molts lectors
intervé la reelaboracié textual de la traduccio, la qual ofereix o pot oferir una certa
recreacio interpretativa respecte a 1’obra original, ocasionada de vegades per la necessitat
de traslladar a un altre idioma expressions i conceptes de dificil transformacio linglistica
o cultural, sense que aixo implique realment un perjudici per a la lectura plaent dels textos.
Podriem dir que aix0 pressuposa, al capdavall, que ’auténtic valor literari és capag,

normalment, de transcendir allo exclusivament formal d’un text; que la curiositat lectora,
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I’avidesa cultural, o I’inter¢s intel-lectual del lector pot fer-lo menysprear o ignorar els
inconvenients d’una traduccid; i el que més ens interessa ara: quan llegim obres escrites
originalment en la nostra propia llengua o quan llegim obres en una altra llengua
(traduides o no), independentment d’aquests factors, establim sempre relacions variades
(segons I’amplitud del nostre intertext) amb altres obres, de procedéncia diversa
(Mendoza, 1996: 15). En aquest sentit, com remarcava Guillén (1985), el concepte de
traduccid referma el de descentralitat literaria, ja que resulta una altra porta oberta a la
interaccié dialogica, és una de les vies fonamentals de la transferencia literaria i cultural,
implica des d’una perspectiva comparatista certa accié innovadora i, en definitiva, esdevé
motor de canvis de la literatura. El traductor a 1’Gs apareix, d’aquesta manera, com a
interpret ineludible de temes, d’actituds, de valors, de noves perspectives i continguts
culturals.®

La practica de la literatura comparada, doncs, va més enlla de plantejaments
historicistes que prioritzen la descripcio cronologica de les époques, moviments i escoles
que constitueixen la historia de la literatura. S’entén, aixi, la literatura comparada com
una practica disciplinaria que es troba confrontant amb altres disciplines, sempre oberta
a qualsevol metodologia nova i a qualsevol tipus de discurs artistic. La logica d’interaccio
dialogal inherent al comparatisme no solament suposa el contrast entre una literatura
nacional i una altra, sind “la projeccié en un altre nivell de la comparacié entre el fet
literari i qualsevol altre tipus de discurs creatiu.” (Ballester, 1999 [2007]: 86). D’aquesta
manera, ’enfocament comparatista pot contemplar-se des de dos punts de vista: el
sincronic i el diacronic, dos enfocaments en veritat complementaris que ens permeten
posar en procés de dialeg: un text literari amb d‘altres de diferents autors, géneres i
epoques.

Aguestes possibilitats metodologiques de contrast deriven, inicialment, dels
intents d’explotacié didactica del concepte d’intertextualitat, encunyat a partir de la idea
de dialogisme textual de Bakhtin i desenvolupat per Kristeva (1969) i Genette (1982); i
dels metodes d’analisi comparativa aportats posteriorment per Mendoza (1994, 1996),

qui palesava els beneficis didactics del plantejament comparatista:

4 Pel que fa a la traduccio6 de classics medievals, és interessant el treball de Fuster Ortufio (2008).
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a) permet entendre la literatura propia des d’un context cultural més ampli, ja que
en posar en contacte la nostra literatura amb altres literatures, es facilita aixi
I’equilibri entre les cultures particulars i una cultura Gnica europea;

b) facilita la comprensio de la literatura en la seua globalitat: ajuda a comprendre
el sentit i els trets generals de la literatura i a fixar els elements invariants de
la literatura;

C) potencia I’aprenentatge interlingiiistic, ¢o és, ajuda a descobrir els contactes
entre els autors i autores de llengties diferents;

d) potencia, com ja hem apuntat, la interdisciplinarietat: la comparacio és una
practica expansiva a qualsevol plantejament metodologic i a qualsevol tipus
de discurs artistic, cosa que permet analitzar el contacte o la relacié de la
literatura amb les altres arts: la musica, la pintura, noves formes de consum

audiovisual; etc.

Kristeva (1967) va introduir el concepte d’intertextualité per primera vegada en un
article sobre Bakhtin publicat en el namero 239 de la revista Critique, després incorporat
al seu Semiotiké (Kristeva, 1969). Aquest concepte i el de tematologia estan intimament
relacionats i forneixen els dos pilars basics de la metodologia comparatista. Martinez
(2001) en fa una conceptualitzacio detallada. En reproduim aci unes paraules inicials que

serveixen com a sintesi de la idea principal:

En su mayor amplitud, la intertextualidad se contempla como una propiedad o
cualidad de todo texto, concebido como un tejido de textos; el texto remitiria siempre
a otros textos, en una realizaciéon asumidora, transformadora o transgresora
(Martinez, 2001: 10).

Els defensors d’una concepci6 restringida, com Genette o Guillén, pretenen fer de
la intertextualitat una eina criticament operativa, entesa com la presencia efectiva en un
text d’altres textos, explicitament o implicita, mitjancant citacions, al-lusions diverses o
referéncies. El cas és que, com el mateix Martinez (2001: 11) afirma, la major o0 menor
extensio6 del concepte d’intertextualitat depén de la major o menor amplitud amb que es
concep la idea de text; d’altra banda, el concepte mateix d’intertextualitat ha afectat el

concepte de text com a entitat autonoma o portadora d’un sentit immanent.
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No és el nostre objectiu fer un aprofundiment teoric ni un repas exhaustiu de les
possibilitats semiotiques que ofereix 1’intricat concepte d’intertextualitat, ben perfilades
per autors com Martinez (2001), ja que el prenem en el seu sentit didacticament més
pragmatic de relacio entre diferents textos. Concretament, ens limitarem a observar certa
intertextualitat tematologica, en forma de convergencies i divergéncies tematiques, per a
plantejar una seleccid de lectures medievals per a I’educcid literaria de docents en
formacio, tenint en compte el seu context professional i el seu futur alumnat.

La intertextualitat, en fi, va més enlla de préstecs, ecos, citacions, al-lusions, etc.;
en la seua concepcio global —que parteix d’una idea complexa i polifonica del text—
afecta a codis, estructures, arquetips, als processos d’emissio i recepcié de textos. La
concepcio de Kristeva, la qual, com hem dit, parteix de la idea de dialogisme de Bakhtin,
pot sintetitzar-se, en les seues propies paraules, d’aquesta manera: “Tout texte se construit
comme une mosaique de citations, tout texte est absoption et transformation d 'un autre
texte ” (Kristeva, 1969: 145). Una idea que, de fet, no és aliena a 1’estudi dels textos
medievals, que normalment tenen en compte les fonts, models i textos analegs de les obres
estudiades. Es, al cap i a la fi, un desenvolupament tedric d’alld que diu I’etimologia de
la paraula text. EI mateix Martinez (2001: 16) ens informa com la paraula textus no
s’imposa en llati fins a Quintilia, com un Us figurat del participi de passat de texere, amb
el significat de ‘teixir’. La paraula text desenvolupa, per tant, una metafora que veu la
totalitat lingiiistica d’un discurs escrit com un teixit. Durant I’Edat Mitjana, I’atencio al
teixit del discurs s’aplica a textos d’autoritat particular, com ara la Biblia, I’Evangeli,
textos juridics, etc., tot oposant textus a postil-la, glossa o comentari, termes que fan
referéncia a I’anotacié i apuntament sobre el mateix text i, per tant, impliquen per
naturalesa una elaboracié menor, menys teixida, de texts considerats secundaris.

La idea que el text siga, en efecte, un teixit composat per diversos fils (referencies,
citacions, insinuacions o simplement idees, temes, topics o llocs comuns que també es
troben o provenen d’altres textos) remet directament al concepte de dialogia, el concepte

clau per excel-léncia de la teoria de Bakhtin®®. El caracter dialogic del discurs és, de fet,

46 Recordem que Mikhail Bakhtin no comenca a ser conegut a Occident fins a la década dels seixanta, quan
es reedita el seu treball sobre Dostoievski, i Julia Kristeva i Tzvetan Todorov aprofiten les seues doctrines
i les difonen per Europa. Martinez (2001: 51-56) fa un repas a la importancia i influéncia que han tingut les
idees del critic sovietic durant la segona meitat del segle XX (en el postformalisme i ’anomenada
deconstruccio) pel que fa a 1’us de la llengua, 1’orientacio social de I’enunciat, el dialogisme i la polifonia
textual; i també pel que fa als estudis sobre la cultura popular. La proposta bakhtiniana resulta interessant,
en principi, des de dos punts de vista: com a base inicial de la metodologia comparatista i, sobretot, com a
marc de referéncia ideal per a concebre I’anomenada tradicié carnavalesca en alguns textos representatius
de la comicitat literaria baixmedieval (de fet, considerem en el marc tedric d’aquest treball el seu famos
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la base del concepte d’intertextualitat. Un concepte que, aplicat a I’estudi de la literatura
medieval, resulta de molta utilitat a I’hora de voler analitzar les relacions de temes i topoi
(Martinez, 2001: 51-56), al qual hem d’afegir els criteris del rigor historic o cronologic;
per tant, aquesta idea de text implica una intertextualitat guiada o condicionada pel
context literari i cultural de referencia.

A partir d’aquesta idea d’intertextualitat, si fem un pas endavant, arribariem al
concepte postmodern d’empremta, que naix de la deconstruccio signica i, per tant, textual,
proposada per Jacques Derrida. Segons aquesta idea, que parteix de la semiotica i amb la
qual Eco estava més aviat en desacord, el text és considerat una petjada dins d’un teixit o
xarxa de significacions que remet a uns altres textos de forma ininterrompuda i infinita,
un joc d’espills, un joc interminable de lectures i relectures i, com a petjada, el text pot
fer cami cap a arrere i cap a avant, deslliurant-se de les coordenades espaciotemporals
que delimiten una lectura del text d’acord amb un determinat context historic, 1 pot
remetre continuament a un lloc anterior i posterior. Un exercici suggeridor que permet
una fascinant pluralitat de lectures perd que pot bandejar i bandeja una concepcio de text
que té en compte el context cultural de referéncia i, per aixo, no ens interessa del tot, ja
que en aquest treball tenim en compte, precisament, la concepcié de I’humor en la
literatura infantil i juvenil actual i la idea de comicitat en la cultura medieval (ja que una
obra literaria no deixa de ser un producte cultural, independentment de quina definicié de
cultura emprem; que ago, potser, ja son figues d’un altre paner). No obstant aixo, els
historiadors de la literatura medieval no son del tot aliens a aquesta idea de empremta i
autors com Rico (1985), per exemple, sense assumir un pensament deconstructivista, s’hi
han acostat en algun moment i han parlat de possibles lectures lorquianes del Cantar del
mio Cid, per exemple, possibilitant aixi la lectura d’un text medieval des d’un text
contemporani i donant vigencia al concepte d’intertext (Mendoza, 2004). En 1’ambit de
I’educacié literaria i els classics, els treballs de Caro (2006, 2013, 2014) tenen molt
present aquesta concepcio de la recepcio literaria, imprescindible, didacticament, per al
foment de la producci6 textual en clau de reescriptura creativa de les obres canoniques.
47

Tenint en compte aixo, doncs, les propostes didactiques plantejades a 1’aixopluc

metodologic de la literatura comparada solen presentar dues caracteristiques basiques:

estudi sobre I’obra de Rabelais i la cutura comica popular de I’Edat Mitjana, i també uns altres treballs
posteriors que han matisat algunes de les seues tesis més importants al respecte).
47 Per a una introduccio adient a la teoria literaria i la deconstruccid, veg. Asensi (1990).
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d’una banda, potencien el coneixement de les interrelacions produides entre les literatures
que resulten familiars als estudiants, a traves dels seus estudis escolars de llenglies
estrangeres, o bé mitjangant la construccio de la seua competéncia comunicativa i cultural
en zones amb una forta preseéncia de més d’una llengua; 1 d’altra banda, expliciten les
connexions i utilitzacions successives de les obres, topics i motius literaris que configuren
I’imaginari col-lectiu actual i que poden rastrejar-se en textos de molt diversa indole:
literaris i no literaris, verbals i iconics o audiovisuals (Colomer, 1996).

A més a més, les noves veus en comparativa atenen a nous enfocaments, com ara
els estudis postcolonials, la perspectiva de genere i la multiculturalitat o la revisio del
canon pel que fa a I’educacio literaria (Bordons i Diaz-Plaja, 2004; Ballester i Ibarra,
2008). Des d’aquests punts de vista, es refuta un canon d’autors i obres seleccionades per
la seua escriptura en determinada llengua o variant lingiiistica. Es preferible, cal insistir-
hi, una perspectiva necessariament plural del fet literari, gracies a la qual I’ensenyament
de la literatura interrogue i estimule significativament —és a dir, atenent al context
cultural del segle XXI— els discents contemporanis i responga als seus interessos i les
seues necessitats de formacié literaria. En una societat complexa com la nostra, que es
defineix cada vegada més per la diversitat cultural (Ballester et al. 2010; Ballester i Ibarra,
2015a), els textos als quals tenen accés els estudiants, com també la metodologia per a
I’ensenyament literari, ha de trencar els limits conceptuals d’una Unica literatura lligada
a un pais determinat i classificada de manera estanca en obres, autors i moviments, per
tal de permetre I’entrada a I’aula de literatures de cultures diferents a I’occidental (cultures
que, en moltes ocasions, per diverses raons, d’una manera o una altra, en veritat, hi han
estat sempre en contacte). L ensenyament de la literatura, com el canon, en definitiva, ha
de configurar-se per la diversitat de veus, metodologies i textos.

Si consultem la coneguda introduccidé a la literatura comparada de Guillén
(1985[2005]), podem concretar que existeixen cinc camps per a 1’exercici comparatiu: la
genologia, la morfologia, la tematologia, la internacionalitat i la historiologia. La
genologia és ’estudi dels generes literaris i pot reunir, d’una banda, les constants
ahistoriques que els defineixen i, de 1’altra, la manera d’evolucionar a través de les
epoques. La morfologia o estudi de les formes permet establir els trets basics de la llengua
literaria i, concretament, els trets que conformen generes i estils. La tematologia es basa

en I’estudi dels temes, 1 implica possibilitats diverses 1 considerablement productives de
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dur el plantejament comparatista a les aules*®. La internacionalitat es refereix a les
relacions supranacionals, tant en el terreny de les relacions personals com en el
d’influéncies i imitacions o paral-lelismes, i depén de factors d’ordre cultural, social,
politic, etc. La historiologia, per ultim, es dirigeix a ’estudi dels grans periodes, corrents,
escoles o moviments del desenvolupament de la literatura d’Occident més enlla dels
ambits nacionals (Bordons i Diaz-Plaja, 1993: 9; Ballester, 1999 [2007]: 82).

Per a donar compte de la manera en qué hem confeccionat la seleccio de textos que
conformen el corpus de lectures que proposem en aquest treball, remetem a la posicio que
mostra el mateix Guillén (1985 [2005]: 230-281), en el capitol catorze de la seua obra de
referencia, sobre els temes i la tematologia. Pel que fa a 1’estudi de la narrativa breu
catalana i europea, emmarcada cronologicament entre els segles X1V, XV i principis del
XVI, quan volem fer un plantejament tematologic de I’humor o la comicitat literaria, no
podem parlar d’influéncies —o, al menys, no solament d’influéncies— siné que cal
observar de quina manera assumptes diversos es congreguen i es concreten en els textos.
De la mateixa manera que Ballester (1999 [2007]: 82), pensem que “la recerca pot ser
tant o més profitosa en un comparatisme fonamentat en el contrast i no sempre anar-hi a
la recerca i captura de la influéncia directa”.

En paraules del mateix Ballester (1999 [2007]: 81), la literatura comparada permet
comprovar les possibles dependencies, convergencies i paral-lelismes entre diferents
textos literaris, no solament la relacié entre dos o més escriptors que s’influeixen i
s’imiten. També inclou ’estudi de la relacio causal entre dues o més obres de distinta
nacionalitat, relacionades amb el context historic en el qual s’insereixen els membres de
la comparacid; també la comparacié d’una o més obres literaries amb els contextos
extraliteraris (historics, sociologics, politics, etc.); 1’enfocament esteticoformal i
ahistoric, centrat en I’estudi estructural, lingliistic o psicocritic de les obres; inclus el
contrast existent entre les diferents maneres d’entendre la teoria i la critica literaria i, en

conseqiiencia, d’enfrontar-se amb I’activitat comparatista.

48 Pel que fa a un plantejament comparatiu tematologic entre les literatures catalana i castellana, Bordons i
Diaz-Plaja (1993) plantejaren en el seu moment dues propostes didactiques inicials, al nostre parer, ben
interessants: una sobre I’amor amb textos poctics de 1’edat mitjana i del renaixement (Comtessa de Dia,
Ausias March, Garcilaso de la Vega, Francesc Viceng Garcia, etc.) i I’altra sobre la parodia a partir de les
idees de Bakhtin (resumides en el plantejament general que els models i variants novel-lescos més
importants s’han creat en el procés de destrucci6 i inversié d’universos novel-lescos-narratius precedents),
amb consideracions i propostes sobre 1’obra de Rabelais, el Quixot com a parddia de la novel-la de
cavalleries, o 1’elogi dels diners de Bernat Metge com a parodia homilética.
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A més a més, la relacio forma-tema —i la relacié tema-forma— cal tindre-la ben
present, ja que sovint 1’estructura formal determina la tematica d’un text, i viceversa. En
aquest sentit, podem fer referéncia a les convencions literaries de génere o, més aviat, de
tipologia textual, de meétrica, etc., que determinen en la narrativa medieval el tractament
de temes especifics (Jauss, 1970). Pel que fa al cas que ens interessa, podem remetre a la
breu pero il-lustrativa introduccié que en aquest sentit fa Pacheco (1983) sobre les noves
rimades, i parar esment als preceptes de la poética medieval quan prefereix el vers per a
fer ficcio i expressié de sentiments (prenent els classics grecollatins com a referents) i
opta per la prosa per a la redaccié d’allo veridic (prenent com a referéncia les Santes
Escriptures com a llibre en prosa, i les obres historiografiques). Cirlot (1995: 94-101) ho

va explicar en aquests termes:

La introduccion de la prosa en la produccion textual francesa surgié de una reflexion
linguistica sobre el octosilabo pareado (...) E. Kdhler advirtié que a principios del
siglo XIII comienza a difundirse la idea entre ciertos escritores de que la mentira,
como nocion ética, esta internamente relacionada con la exigencia de larima (...) Se
comenz6 a dudar de la posibilidad de escribir historias verdaderas en octosilabos
pareados (...) La adopcion de la forma prosificada significaba el deseo de recuperar
la veracidad de la historia. Desde esta perspectiva, ninguna otra forma mejor que la
prosa, dignificada por las crénicas latinas. La verdad del relato quedaba asi
asegurada por la propia forma, junto a otros argumentos, como por ejemplo, la

persistente afirmacion del uso de fuentes escritas.

D’altra banda, Guillén (1985 [2005]) destaca que, en I’enfocament comparatiu, €s
el critic qui tria sense cessar, qui extrau i qui cita. Es a dir, que les caracteristiques formals
i els continguts tematics, més que entitats discretes, sén elements parcials, el muntatge
interpretatiu dels quals és causat per la intervencio del lector, d’acord amb uns criteris

especifics. Per tant:

Tratandose de tematologia, esta intervencion sera tanto mas importante cuanto mas
amplio o rico sea el panorama historico que el comparatista procure otear, 0 mas
relevantes los fendmenos de intertextualidad que identifiquen el tema mediante la

memoria de figuraciones anteriores (Guillén, 2005: 230).
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Aquesta afirmacio, justifica la voluntat de considerar en aquest treball un ventall
relativament ampli de textos pertanyents a diferents géneres i formats de la narratio brevis
medieval, els quals cronologicament recorren les ultimes dues centiries medievals, i
conformen plegats un corpus creat ad hoc com a seleccié de lectures de certa tematica
humoristica. | és que, com el mateix Guillén diu (2005: 231), davant del totum revolutum
dels temes literaris, es fan imprescindibles les actituds selectives. Cal destriar, doncs,
temes estructuradors, temes i motius que siguen significatius i, per tant, dignes d’ésser
assumits com a temes d’estudi i necessaris per escometre una aproximacié o un
plantejament didactic adequat.

Hauriem de fer, arribats en aquest punt, un poc de llum sobre un altre matis
metodologic considerat aci (que recorda en certa mesura 1’objective correlative
popularitzat per T. S. Eliot*®). Ens referim a la utilitat de métode que, en aquest sentit,
representa el topic literari, el qual pot encabir-se dins d’un determinat tema, i com a motiu
tematic, esdevé una imatge o una metafora recurrent i, per tant, significativa. Els topoi,
ésadir, els llocs comuns, les expressions formularies, les imatges o representacions breus,
solen connotar tradicions duradores. Tots aquests topics ens aporten la petjada d’una
manera de fer que és present en els textos. O, d’altra banda, una tradici6 en que els textos
arrelen amb consciencia, gracies a la qual creixen de tal manera que llurs branques
esdevenen les arrels de nous textos. | aixi, en ocasions, si la mirada del lector és atenta,
la successid de branques i arrels pot continuar-se practicament ad infinitum en una xarxa
continua de relacions tematiques (i heus aci la primera de les dificultats d’una investigacio
comparatista: acotar eixa xarxa).

En qualsevol cas, quan es considera I’as d’un topic o motiu tematic, bé podem
trobar-nos davant d’una expressio literaria amb certa consciéncia d’estil, que té una
significacio determinant dins d’una mateixa obra; o bé, d’altra banda, ens topem amb un
requisit convencional per a un génere literari concret, un topic d’escassa funcionalitat dins
de I’obra, ja que només és actiu en el moment concret en qué apareix (vers, cobla o
capitol). Tot i aixi, si som capacos de resseguir la tradicio d’aquest topic i veure de quina
manera s’insereix en el text, ens podra proporcionar dades culturals i literaries d’interés,
no solament sobre 1’0bra en qué apareix sin6 també sobre el tipus de text al qual pertany.

A meés a més, la concepcio que hi ha als textos de determinats temes, configurats en

4% Recordem que Eliot arreplega aquesta idea de la introducci6 a les Lectures on Art (1840) de Washington
Allston, i la utilitza per primera vegada en el seu assaig sobre Hamlet (“Hamlet and His Problems”, The
Sacred Wood, 1921).
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determinats topics, pot dur-nos a la concepcié de literatura i la idea de cultura que hi ha
al rerefons. Allo humoristic, doncs, hi té un paper important a 1’hora de determinar la seua
representacio i funcionalitat dins d’una tradicid literaria determinada: aquella que ha
creat, mantingut i trameés diversos temes i motius, esdevinguts topics, els quals han cercat
—en major o menor mesura i sempre amb particularitats de concrecio literaria— el
somriure o la rialla del lector.

Cal parar atencid, llavors, a 1’aparicio de certs d’aquests topoi i la manera com
apareixeran, perque ens donaran els indicis necessaris del cami de comparacions i lectures
acarades que cal recorrer i, alhora, indicaran les sendes que el docent investigador ha
d’evitar si vol limitar el seu camp d’estudi i no desitja perdre’s, abans d’una efectiva
aplicacio didactica, en el laberint de Iligams tematics que implica percacar un tema a
través dels textos. Aixi, determinats personatges, objectes o llocs, i la manera com es
representen en els textos —a través de metafores concretes o epitets que poden ser
convencionals 0 no— podrien constituir motius referents a temes més amplis, relacionats
alhora amb uns altres temes i textos, amb certs aspectes socioculturals o amb unes altres
parts de 1’obra en qué apareixen.

El tema literari, com també diu Guillén ([1985] 2005: 235), presenta aixi una triple
vinculaci6 amb la literatura (d’aci, la necessitat de veure antecedents i possibles
continuadors en un context literari continuat); amb el mon extraliterari (d’aci, la necessitat
de tindre clar el context cultural en que s’emmarquen els textos) i amb ell mateix (d’aci,
la importancia de veure la seua configuracio en 1’obra, en quin moment apareix, relacionat
amb quins personatges, amb quines altres parts i elements del text, etc.) i, per tant, com
a primera eina d’analisi, esdevé necessari el comentari de text, I’exegesi.

En el nostre cas, doncs, hi cal una interpretacié dels textos que no dubte a tematitzar,
si s’escau, els fets historics que envolten la génesi comica de les obres, la concepcio
determinada de certa classe social o certa casta religiosa sotmesa a escarni, 0 certes
festivitats de caracter popular que funcionen com a referent tematic, per posar-ne algun
exemple. Perqué, si ho fem, veurem com —en la majoria de casos— aix0 dona lloc a
I’aparicio de certs topics literaris que participen en la ficcio com el motor essencial de la
satira i la parodia. Tot plegat, aix0 proporcionara unitat de sentit a la lectura i també en
I’exercici comparatiu amb altres textos on trobem que els topics humoristics encara
provoquen la rialla motivadora de I’habit lector.

D’altra banda, en el camp tematic sembla prevaldre la consciéncia del canvi, en

paraules de Guillén (1985 [2005]: 254), qui aporta, al seu torn, alguns mots de Rafael
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Lapesa per explicar com el comparatista, davant les llargues duracions i els topics,
procura posar de relleu la incessant modificacié que reanima la transmissio tradicional i

impedeix que es fossilitze:

Temas seculares, lugares comunes, formulas expresivas previamente acufiadas, ideas
procedentes de un legado cultural, pueden cambiar de sentido cuando se ponen al
servicio de una nueva concepcion del mundo o de una actitud vital distinta (Guillén,
1985 [2005]: 254).

| és que tot estudi de literatura comparada implica la necessitat d’assenyalar
influencies o contrastos, de fer significatiu I’exercici d’acarament de textos que realitza.
Perqué el contrast significa. Es quan observem no solament les semblances sind també
les possibles diferéncies entre la concepcié d’un tema determinat o la concrecid d’aquest
en diferents motius tematics (causat per distintes coordenades culturals) que podem
copsar el sentit veritable d’aquesta mudanca. La troballa de la variacié innovadora és,
doncs, I’altre incentiu que esperona el comparatista. No hem d’oblidar que la historia de
temes i motius s’interessa per dues coses distintes: d’una banda, aborda les constants i,
de I’altra, les transformacions que ha produit el decurs del temps, sense les quals no seria
possible una observacio de caire historic.

En aquest sentit, les inexactituds i vacil-lacions terminologiques han suposat
sempre un obstacle bastant serios per a la delimitacio nitida del marc tedric i metodologic
de la tematologia comparatista®. Com a conseqiéncia, podem trobar dificultats a 1’hora
de delimitar amb presumpta objectivitat les prioritats tematiques d’un text literari, pero,

malgrat aix0, el métode comparatista centrat en 1’estudi de temes i motius resulta, al

50 En aquest sentit, resulta d’interés el llibre col-lectiu que compila Naupert (2003) per a entendre el
concepte de tematologia que emprem en aquest treball, la fesonomia actual de la tematologia com a
disciplina académica, el seu Us com a instrument escaient d’analisi en els estudis literaris de caire
comparatista, i també —a través de diferents orientacions tedriques i metodologiques— la seua
problematica i la seua vigéncia hui en dia. La introduccidé de Naupert destaca alguns aspectes de la
complexitat i 1’enriquiment analitics que suposa el matrimoni entre tematologia i comparatisme com a
enfocament espistemologic i metodologia d’estudi literari (sobretot, quan es contrasten diferents tradicions
culturals supranacionals) i presenta un resum historic de la disciplina, juntament amb algunes
consideracions relatives a I’estat actual d’aquesta i les problematiques que encara presenta; a part d’aquesta
introduccid, hi sén especialment interessants les aportacions de Werner Sollors (Naupert, 2003: 53-84), que
repassa les critiques més esteses a la tematologia com a metode de critica literaria, com ara la mancanca
d’estudi formal dels textos —un malentés positivista sobre qué constitueix un text literari—, o la idea que
la tematologia no té coheréncia ni dialéctica real ja que parteix d’una mera abstraccio selectiva, unit a la
dificultat tedrica de definir termes com motiu o tema; Raymon Trousson (Naupert, 2003: 87-100) analitza
la revifalla dels estudis tematics durant la segona meitat del segle XX; i encara els treballs de Joachim
Schulze (Naupert, 2003: 154-166) i Seymour Chatman (Naupert, 2003: 181-205) sobre la problematica de
la historia dels temes i motius i sobre la noci6 de tema en la narrativa, respectivament.
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nostre parer, una alternativa molt suggeridora per a la lectura a les aules de la narrativa
medieval. Altrament, es tracta d’una proposta metodologica que, si vol ajustar-se a la
significacié cronologica, i sense perjudici d’una recepcidé que possibilite la recreacid
productiva —en els termes de 1’educacio literaria— de les obres per al foment de la
competéncia lectoliteraria, ha de ser complementada amb una contextualitzacié pertinent
dels textos, la qual ens ha d’oferir les claus adients d’interpretacid, atesa I’evidencia que
qualsevol tema és el punt d’interseccio entre el mén ficcional i la realitat extraliteraria.

Un tema, a més a més, i resseguint I’evolucio del plantejament de Guillén (1985
[2005]), pot dominar tota una obra, pero també pot estar combinat amb uns altres temes.
Pel que fa al cas, en la narrativa catalana medieval d’extensi6 breu trobem un exemple
paradigmatic: el Testament de Bernat Serradell, escrit a principis del segle XV en
codolades, resulta divisible en dues parts ben diferenciades, en qué la tematica satirica i
’actitud antimonastica, d’una banda, 1 un viatge imaginari del protagonista a I’altre moén
amb ‘“‘una meditacid sincera sobre el desti sobrenatural de ’home”, escrita en un to més
serios, de I’altra, conformen una obra en qué humor, doctrina i tradicio es conjuguen en
una narracio que és barreja literaria de fabliau i ficcionalitzacié de conceptes basics de la
filosofia moral adscrita al cristianisme medieval (Pacheco 1983: 20).

Tot plegat, aquestes consideracions metodologiques ens han fet fer diverses lectures
i relectures dels textos que conformen el corpus inclos en aquest treball des d’una
perspectiva interdisciplinaria. Es a dir, amb la historia literaria com a punt de partida per
al coneixement de la tradicio textual a quée es poden subscriure les obres, perod sobretot
atenent a les possibilitats intertextuals per al foment, des de la concepcié comica de la
literatura medieval, de I’habit lector. Una perspectiva més estrictament historica—encara
gue no ha estat la nostra prioritat— podria ser també pertinent perque pot proporcionar
dades interessants del moment social i cultural; i també la sociologia i la historia de les
mentalitats, que ens poden ajudar a I’hora de besllumar la Weltanschauung o visi6 del
moén que traspuen els textos.

En qualsevol cas, el que ens agradaria destacar en aquest apartat és la necessitat d’un
plantejament interdisciplinari i, en segon lloc, que els temes i motius narratius no poden
ser considerats fora de la seua tradicié cultural i el seu marc literari; com tampoc podem
oblidar la interrelacié d’aquests en cada relat particular. EI comparatisme literari no ha
d’aillar els temes de Ilur marc referencial. Es a dir, el tema dels mals habits i vicis dels
frares, per exemple, que trobem en moltes narracions breus de la Baixa Edat Mitjana (com

ara fabliaux, facécies, novelle i altres), com a tema comic recurrent, no pot ser destriat de
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la concepcio de la satira anticlerical existent als segles XIV i XV arreu d’Europa ni
tampoc dels origens de la diatriba contra els frares mendicants al Paris de 1250, que n’és,
precisament, la causa primera, de caire historicocultural (Szittya, 1986; Méndez, 2012).
Coneixem els temes i el seus significats en I’escriptura, culturitzats, i s’ha d’abordar llur
estudi com a tals fets de cultura, ¢co és, inserits en una tradicié cultural determinada
(Carmona, 1991). Ara bé, aquesta concepci6 del comparatisme literari, com veurem més
avant, esdevé matisada a la llum de certes practiques educatives emmarcades en el
paradigma de 1’educacid literaria.

Aixi mateix, hem de mencionar que la idea de tradici6 que manejarem al llarg
d’aquest treball, no es deslliga de la idea de topica literaria present en el comparatisme
d’autors classics com Ernst Robert Curtius. Concretament, els capitols IV i V del seu
treball sobre la literatura europea medieval son fonamentals per a copsar la importancia
de I’ Antiguitat tardana en els origens de molts temes i topics comics medievals (com ara
el del mon al revés o alguns topics humoristics relacionats amb la concepci6 de la joventut
I la vellesa). Europaische Literatur und lateinisches Mittelalter, I’obra de referéncia de
Curtius (1948), parteix d’una premissa fonamental: que les literatures d’Europa
occidental comparteixen un vast bagatge d’idees i formules comunes com a heréncia
cultural de I’ Antiguitat, font comu i fornidora de molts temes de la literatura medieval
escrita en llati (font, alhora, de moltes imatges i motius de la literatura tardomedieval
escrita en romang). Com a punt d’arrencada, i des de I’émfasi en la continuitat de topics
1 referents, I’obra de Curtius ens possibilita alguns punts d’encontre supranacionals, tot 1
que ja ha estat pertinentment revisada en treballs com els de Lida de Malkiel (1975) o
Anselmi (2002), els quals evidenciaren la poca atenci6 dedicada per Curtius a la cultura
jueva i I’Islam com a tradicions fornidores del coneixement europeu, respectivament.>

En qualsevol cas, la idea de la cultura europea com a “unitat de sentit” i la proposta
de certa visio historica o diacronica basteixen la metodologia d’un comparatisme classic
que, encara en ’actualitat, pot resultar profités. Ara bé, com apunta Vega (2009: 131), a
qui parafrasegem en aquestes linies, haurem de tindre en compte un aspecte concret del
treball de Curtius: i és que, si bé el seu llibre consagra la topica com un dels camps més

fructifers de I’estudi cultural, mai no s’ocupa, estrictament parlant, de definir-la, i I’autor

51 També pot resultar interessant el segon capitol del volum d’introduccié a la literatura comparada
coordinat per Gnisci (2002), a carrec de Francesco Stella, en qué s’aplica ’analisi imagologica al mén
grecollati i a 1’época medieval, alhora que s’hi reflexiona al voltant del desenvolupament d’un
comparatisme que té com a precedents a Erich Auerbach i al mateix Curtius.
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recorre a un recurs sapiencial en veritat ben medieval per a delimitar-la: I’acumulaci6 de
casos i exemples particulars. El terme procedeix de la retorica antiga, de les col-leccions
de llocs comuns, els quals constitueixen un patrimoni literari compartit. Curtius,
tanmateix, supera aquesta accepcio perque considera que la topica és aplicable a tot tipus
de textos (i aquesta idea s’aplicara en décades posteriors, amb gran productivitat
comparatista, a les arts visuals i la iconografia), ja que qualsevol element del contingut
d’un text o I’enunciacié d’una idea qualsevol pot constituir-se en topic si n’és palesa una
recurrencia significativa.

A més d’una topica analogica (col-leccié de metafores i comparacions recurrents) i
una topica gnomica (aforismes, adagis i senténcies), Curtius parlava també d’una topica
historica, la qual no esta codificada i és aquella que I’investigador, a través de la lectura i
analisi dels textos, ha d’identificar, tot privilegiant d’aquesta manera la continuitat en lloc
de la reformulacié tematica, mitjancant la qual un topos resulta concretat distintament
segons els textos o serveix a temes diversos en textos diferents. Apostant, doncs, per la
unitat de sentit i la perdurabilitat, Curtius bandeja les diferéncies i les especificitats de les
cultures europees en férmules, metafores, motius tematics i analogies literaries que
I’estudids alsacia considerava el llegat de la llatinitat com a tronc cultural comd, sense
parar massa atencid a la configuracio, seqiienciacid i contextualitzaci6 concreta d’aquests
topoi. D’altra banda, Aby Warburg (1932) representa, amb el seu treball també classic
sobre la revifalla del paganisme en el Renaixement europeu, el contrapunt en les maneres
de fer del comparatisme de Curtius, ja que té una visio de la tradicié cultural i literaria no
com a forma de permanencia i constancia, siné6 com a conjunt de canvis.

D’aquesta manera, a partir de la idea de tradicio6 cultural del comparatisme classic,
entesa com una forma de donar compte bé de la continuitat —com ho fa Curtius— o de
la discontinuitat —com ho fa, altrament, Warburg— en la topicitat de I’escriptura, i tenint
en ment uns altres estudis sobre I’humor en la literatura medieval que han estat

esperonadors d’aquest treball®?, intentarem presentar en aquesta investigacié doctoral una

52 A hores d’ara existeix una bibliografia vastissima sobre la comicitat medieval (parodia i satira) pero, pel
que fa a I’interés més concret d’aquesta recerca, i la seua rellevancia en els estudis sobre narrativa medieval,
podem citar les obres de referéncia sobre el romain courtois i els fabliaux com a “contes a rire” de Ménard
(1969, 1983); I’aportacio de Tavani (1988) sobre allo carnavalesc en els fabliaux; el treball de Lacarra
(1991) sobre els elements comics dels contes medievals castellans; les observacions classiques de Riquer
(1984) sobre els “contes plaents” en la literatura catalana medieval; el treball de Soria (1998) sobre facecies
i agudeses; ’assaig unic de Hauf (2000) sobre la parddia medieval a partir de diverses fonts llatines i en
alguns altres textos catalans; o I’estudi exemplar de Candano (2000) sobre el riure en la literatura exemplar
castellana de la Baixa Edat Mitjana.
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série de textos adaptats, la seleccid dels quals sorgeix d’una lectura comparada en versio
original a través de la consulta de diverses fonts, per tal de donar compte de la tematica
comica del corpus proposat com a motor de la competéncia literaria; de cara a la formacio
de futurs i futures mestres —tal i com volem demostrar, amb algunes matisacions, en la
part d’experiéncies didactiques aportades més avant a manera d’exemples reals— i tenint
en compte la responsabilitat d’aquests futurs docents en la consecucid practica dels
classics medievals com a obres constitutives dels canons escolars per al plaer de la lectura
d’infants 1 joves.

En aquest sentit, apostem per la resurreccio dels classics des de la perspectiva de
I’educacio literaria i considerant un enfocament comparatiu, per a la formaci6 i 1’estimul
lectoliterari dels futurs mediadors en I’ensenyament de la literatura, seguint una linia que
comparteix criteris de reflexid i acci6 amb autors com ara Sotomayor (2005, 2013) o
Navarro (1996, 2103), entre altres; els quals autors i autores opten decididament per la
lectura d’adaptacions i versions literaries com a porta estimulant d’accés a les obres, i a
més consideren el marc d’aprenentatge competencial necessari per a la formacié de
lectors, com Caro (2006, 2013, 2014) ha sabut explicitar en les seues practiques
educatives.

Aixi doncs, partint d’aquests plantejaments, pel que fa a la metodologia emprada
a les aules universitaries, reivindiqguem també la interaccid entre oralitat i escriptura com
dues modalitats de la comunicacio lingiiistica on cap rendeix homenatge a 1’altra; ans al
contrari, existeix coexisténcia epistémica i holistica entre ambdues a 1’hora de plantejar 1
resoldre tasques i projectes vinculats als classics dialogicament. De fet, aquest dialogisme
és necessari en la dinamica interna tant a nivell oral com escrit, ja que 1’4s de ’oralitat en
les aules precisa d’accions cooperatives i d’intercanvi d’informacio6 (Reyzabal, 1993: 59)
1 I’6s de Descriptura en les aules recorre a la intertextualitat com a metodologia
d’invencid, composicio 1 elocucio textual que també funciona en 1’acte de llegir amb
profit interactiu (Caro, 2014). El dialeg oral i escrit possibilita, com veurem, I’assumpcio
de comunicacions auténtiques on tenen sentit huma el coneixement coherent, la
interpretacio critica i la recreacio lliure dels textos llegits.

Per tant, estem d’acord amb Caro (2014: 38), quan afirma que I’educacio literaria
dels classics, des d’una perspectiva interdisciplinaria que indaga en els contextos vitals

dels aprenents, necessita metodologies que treballen la reciprocitat entre escola i vida i
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que atorguen a la imaginacio el paper que li correspon. La seua base epistemica coincideix
amb les premisses de la ciéncia de la semiosi infinita i dialogant en contextos de
socialitzacio. Aquest és el principi de la possible conversio del lector en escriptor que
produeix —i no és poca cosa— hipertexts inspirats d’alguna manera pels classics; i en el
cas dels futurs docents en formacid, es tracta d’un lector centrat en les potencialitats

didactiques dels temes que apareixen en els textos com a models d’escriptura.

En conclusid, I’enfocament comparatiu contribueix a posar de manifest les
connexions que permeten comprendre amb major efectivitat la produccio literaria sense
restriccions. A nivell metodologic, la investigacié en literatura comparada s’acobla
perfectament amb 1’actitud dels qui, des del marc de I’educacio literaria, intenten renovar
1 enriquir els ensenyaments de la literatura, amb la intenci6 d’oferir un model obert, plural
i ric, que es basa en el dialeg constant com a métode d’investigacio: dialeg entre textos,
entre generes, entre tradicions literaries, etc. En paraules de Ballester (1999 [2007]: 85)
“la finalitat 1 la metodologia de la literatura comparada es mostra en perfecta sintonia
amb els objectius de la didactica de la llengua i la literatura”.

En qualsevol cas, més enlla de les propostes del comparatisme classic que hem
comentat en paragrafs anteriors, cal destacar que precisar I’ambit i el métode de la
literatura comparada és un objectiu en ocasions dificil i sempre susceptible de
controversia. Com afirma A. Prieto, citat per Ballester (1999 [2007]: 84):

El campo de la literatura comparada no se cierra con la preferencia por la indagacion de
temas comunes practicada por una parte de la escuela comparatista alemana, ni se cierra
con la persecucién de fuentes literarias que predico una parcela de la escuela francesa. Y,
claro esta, tampoco se cierra con la propugnacion de Etiemble (1985), donde se intenta el
estudio de las obras literarias analogas sin relacionar contactos o derivaciones, sino tan sélo
estudiando una unidad de fondo de la literatura que, en cierto modo, vendria a emparentarse
con la conocida defensa de la poligenesia de los temas literarios defendida por Bédier en

Les Fabliaux.®®

53 Prieto es referia a I’obra classica de Joseph Bédier (1893): Les fabliaux, études de littérature populaire
et d’histoire littéraire du Moyen Age.
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No obstant aix0, la necessitat de creacio d’un habit de lectura que permeta a
I’alumnat con¢ixer les obres literaries d’una forma més espontania i gaudir del plaer de
la lectura (la qual cosa passa per un aprenentatge de la literatura que facilite una
experiéncia vital, i que fomente la motivacié i 1’estimulacié lectora) justifica aquesta
proposta metodologica plural que té en compte un enfocament comparatista i tematologic
per a la seleccid de lectures per a I’educacio literaria. En aquest sentit, tot treball de
literatura ha de partir dels textos, i es proposa que aquests siguen de diferents géneres i
epoques, i que també presenten mostres de varietat cultual i linguistica, de manera que
I’alumnat puga disposar d’un ventall prou ampli de textos i d’ambits culturals.

Per Gltim, cal afegir que, en aquesta investigacio, ens mourem, precisament, en els
parametres metodologics que acabem d’explicar, ja que en aquest treball doctoral hem
realitzat una proposta de corpus textual per a incloure la literatura medieval com a
possibilitat de lectura a les aules universitaries i en la formacio literaria de futurs mestres,
mitjancant una seleccid 1 adaptacio d’obres narratives de tematica comica i brevetat
manifesta, efectuada a partir de les idees practiques del comparatisme i la tematologia, i

amb una série d’objectius didactics que detallarem més avant.
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7. PROPOSTA DE CORPUS TEXTUAL

7.1. CONSIDERACIONS PREVIES

Amb 1’objectiu d’il-lustrar el plantejament tedric que hem desenvolupat en
capitols anteriors, oferirem tot seguit una proposta de lectures literaries, sotmeses a un
procediment especific d’adaptacid, la qual no vol ser una proposta tancada o excloent,
ans al contrari: volem presentar els textos seleccionats com a exemples paradigmatics per
a la necessaria renovacié del canon escolar de lectures medievals, pero sobretot com a
noves incorporacions en el canon literari de formacio de futurs i futures docents, atenent
a les seues possibilitats didactiques i afavorint la pluralitat i diversitat de les obres.

Cal recordar que un dels objectius basics de la lectura ha de ser el plaer de llegir,
ampliant progressivament el nostre coneixement del mon. Es tracta d’un objectiu que no
sempre s’acompleix quan un jove s’enfronta a la lectura d’una obra literaria medieval,
perqué es troba amb certes dificultats que destorben la seua comprensié del text:
basicament, aquelles relacionades amb el vocabulari i I’estil, també el coneixement de les
fonts literaries i el context cultural en queé va ser escrita 1’obra i les causes concretes de la
seua redaccid. Per aixo, resulta determinant la bona seleccido d’episodis 1 fragments
representatius que faciliten la lectura comprensiva i la valoraci6 i fruicié del lector
contemporani, com hem apuntat en apartats anteriors, de manera que el primer acostament
als textos classics faca possible el desenvolupament del plaer estétic i el coneixement
d’allo succeit en altres époques que siga vinculant a la lectura de manera significativa.

D’aquest mode, amb la intencié d’oferir una visié general i adient a la comparacié
entre diferents literatures europees, considerem que una seleccié de textos narratius de
tematica comica, atenent a les seues caracteristiques generals i concretades en textos breus
especifics o fragments significatius, pot ser una bona manera de superar 1’ensenyament
tradicional de la literatura pel que fa al coneixement i1 la lectura d’obres medievals.
Aquesta perspectiva planteja, pero, també certes dificultats. No treballarem només amb
un sol fragment ni una sola obra, sind amb diversos i, per tant, el procés de seleccio esdeveé

una tasca judiciosa d’acceptacions i bandejaments.
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El procés de calibrar bé 1’adequaci6 i ’aportacio de les obres triades i fer-ho en un
marc comparatista romanic pot ser encara mes significatiu i recomanable pel que fa als
nostres classics medievals. En aquest sentit, el corpus que presentem requereix la
implicacio activa del lector universitari per a la comprensié del significat dels textos i,
aixi doncs, també sol-licita la participacié del mediador especialitzat, sobretot en les
etapes més importants de la formacio lectora, com hem apuntat en el capitol dedicat a la
rellevancia dels classics en la formacio del lector literari. En qualsevol cas, com diu
Martines (2003: 6-7):

poder acarar els nostres classics amb d’altres d’equivalents pot ser una activitat
doblement rendible: coneixerem millor els nostres i els altres, i, en situar els nostres
amb referéncia als altres, potser contribuirem a un efecte d’autoreconeixement de la

valua del nostre patrimoni cultural...

D’aquesta manera, la nostra tria aposta per géneres medievals considerats
tradicionalment poc canonics —o si es prefereix, periférics—, atés 1’escas nombre
d’ocasions que figuren en les llistes de lectures d’aula, malgrat I’acord entre els
especialistes i el professorat sobre la seua rellevancia i els avantatges formatius de la seua
inclusié com a classics de referéncia. Heus aci la prioritat d’un canon literari ampliat que
permeta la comesa lectoliteraria a les aules a partir també de la narrativa breu medieval,
¢o ¢és, un canon d’horitzons inabastables que perpetue amb garanties la concepcio
defensada per autors com Ballester o Ibarra (Ballester, 1999 [2007]: 76-79; Ballester i
Ibarra: 2009: 32). Pel que fa la seleccio de lectures escaient a 1’educacio literaria, aixi, el
corpus ha de ser, des de qualsevol perspectiva (historica, generica, interdisciplinaria i
intercultural), com més extens millor. Sobre aix0, Ballester (1999 [2007]: 87) afirmava
el seglient:

...el corpus literari ha d’estar obert a obres canoniques (i d’aquesta manera poder-
les sotmetre a revisid) i no canoniques de la historia (tant nacional com
internacional), i tenir present que la frontera de la literatura és molt amplia. Per
tant, el canon literari docent s’ha d’eixamplar a tot tipus de textos estetics i cercar

la connexid6 directa amb el gust de I’alumnat.
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En aquesta linia, Mendoza (2002), quan parlava de I’establiment de nous canons
revisats i definits segons els interessos formatius, apuntava ja que aquest proces de revisid
i seleccid de noves lectures permet estructurar els continguts curriculars de mode
significatiu i pragmatic; adequar els nous objectius de formacio als interessos del lector i
a les necessitats de formaci6 de 1’alumnat com a lector competent; i també reubicar els
coneixements historicistes i culturals, que no deixen de ser necessaris per a la comprensio
dels textos, en el bagatge enciclopédic de I’alumnat a través de la practica de la lectura.

Cal recordar que la produccid literaria és inabastable i, conseglientment, el canon
escolar té certes limitacions: 1’amplitud de continguts curriculars, el nivell de formacio
dels alumnes, el grau de desenvolupament de la competéncia literaria i els interessos
lectors dels destinataris i destinataries. Per aix0, la seleccid d’obres motiva una série de
reflexions per part del docent que resulten d’interés considerable per a 1’establiment de
I’enfocament i de I’organitzacié curricular. En la fase de concrecidé curricular, el
professorat hauria de valorar les raons (formatives, didactiques, literaries...) que
justifiquen 1’eleccio d’unes o altres obres, o la preséncia d’uns autors enfront de
I’abséncia d’uns altres. I també hauria de revisar la pertinéncia dels criteris per tal que, Si
s’escau, es modifique el canon que convencionalment pot estar predeterminat (Mendoza,
2002, 2003b).

Com també diu Colomer (2010: 101), les obres que han de seleccionar-se son
aquelles que resulten operatives per a 1’aprenentatge literari de les noves generacions.
Sembla una obvietat perd no és possible limitar-se als llibres infantils i juvenils; com
explica aquesta autora, existeixen poemes i relats que els xiquets i xiquetes poden
entendre i gaudir encara que no s’escrigueren per a ells. I també pot ampliar-se el corpus
amb formes distintes a la de la seua lectura directa: llegir bones adaptacions que les facen
més assequibles és, de fet, una alternativa. Algunes obres poden ser contades o llegides
pels docents; unes altres poden introduir-se fragmentariament com a tast literari; moltes
poden habitar les aules girant al voltant dels projectes de treball i, fins i tot, pot confiar-
se en una primera familiaritzacid a través de versions audiovisuals. En aquest sentit, és
importantissim un pla de lectura literaria en cada centre que articule la funcié de conéixer
les obres en un itinerari formatiu, com hem apuntat adés. La responsabilitat i el poder dels
mestres com a mediadors en contacte directe amb els infants i joves és fonamental també
en la qlestié que ens ocupa: la seleccid de lectures medievals.

Al capdavall, tenint en compte tot alld exposat en apartats anteriors sobre la

configuracié d’un canon obert de textos classics, els criteris per a la seleccio de les obres

221



literaries, amb 1’anim de facilitar un aprenentatge significatiu de la literatura, i amb una
mediaci6 docent que tinga en compte la complexitat linguistica, ideologica i estetica de
qualsevol obra, no defugen els estandards que Reyzébal i Tenorio (1992) plantejaven fa
ja unes décades: d’una banda, cal considerar la qualitat® i representativitat dels textos (un
criteri essencial a 1’hora de triar les adaptacions i les traduccions emprades en I’ambit
educatiu); en segon lloc, 1’assortiment variat dels textos seleccionats, atenent a una
diversitat historica, generica i estilistica; per ultim, cal tindre molt present el nivell de
desenvolupament de la competéncia lectoliteraria de I’alumnat i, per tant, les tematiques

que hi puguen suscitar un interés veritable.

7.2. CRITERIS DE LA SELECCIO DE TEXTOS

Per a la seleccié de textos adaptats que presentem, hem seguit tant criteris
filologics com criteris literaris i didactics. Pel que fa als criteris filologics, hem optat per
textos escrits en llengues romaniques, en les seues diferents concrecions dialectals
medievals, a excepcio del Liber facetiarum de Poggio Bracciolini, que va ser tanmateix
traduit i difds en italia i altres llenglies europees ben aviat. Pel que fa als criteris literaris,
s’hi prioritzen els aspectes tematics comuns entre les obres, és a dir, es pren com a model
el plantejament comparatista de Curtius (1984), explicat en I’apartat de metodologia, pero
amb una pluralitat genérica que vol ajustar-se a les recomanacions dels preceptes
teoritzadors de I’educacio6 literaria, tal i com estan detallats en el marc teoric d’aquest

treball, quan es fa especial émfasi en la necessitat d’un corpus textual com més variat i

% Amb freqUéncia, part dels continguts del curriculum de literatura se centren en I’estudi de les peculiaritats
formals del discurs literari i dels trets que confereixen la qualitat literaria al text. Obviament, no és
acceptable aquesta idea com a punt d’arrencada dels plantejaments didactics, perque se situa en la faceta
més superficial del text literari. En el nivell textual no hi ha propietats intrinseques que, per si soles, puguen
decidir i distingir la classe de textos literaris d’una altra classe de textos. Cal recordar, tanmateix, que ni la
intencionalitat de 1’autor ni la del lector individual basten per a conferir la qualitat literaria a les produccions
escrites o percebudes (Mendoza, 2004). La condicid literaria del discurs ve determinada per les pautes de
valoracio que el col-lectiu cultural predetermina i estableix, d’acord amb condicionaments de caracter
historic, com esmentavem en el primer capitol d’aquest treball doctoral; aixi, els criteris historicoculturals
confirmen el valor de produccid estética del discurs literari. En qualsevol cas, per a un repas detallat sobre
la integracio de la llengua i la literatura en el curriculum educatiu, hom pot consultar Prado (2004 [2011]:
75-104).
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ampli millor. En el nostre cas, hem volgut recérrer a les formes narratives breus de
tematica humoristica més representatives de la literatura medieval, atenent a la possibilitat
futura d’ampliar aquesta seleccié amb més textos i uns altres géneres. Es important
atendre al fet que I’organitzacio tematica i topica dels continguts literaris esdevé una de
les possibilitats d’enfocament didactic dels classics que permet una “diversificada
recepcio i produccio de textos™ (Ballester, 1999 [2007]: 91).

Es tracta, en aquest sentit, d’oferir unes lectures que constaten 1’s coincident dels
topics i motius literaris vinculats a la cultura comica medieval i que, alhora, oferisquen
estimuls suficients i models de referencia per al desenvolupament de la competencia
literaria en la possibilitat de diferents propostes de producci6 escrita vinculades a la
tradicid literaria mitjancant adaptacions i versions didactiques. A partir d’aquest objectiu
prioritari, la nostra seleccio de textos intenta oferir un ventall representatiu d’obres que
pertanyen a I’anomenada narratio brevis medieval. En ocasions, es tracta de textos
integres de certa rellevancia generica o tipologica; en altres casos, es tracta de fragments
incorporats en obres marc de més extensio.

Pel que fa a I’autoria de les obres, els textos presenten tant escriptors anonims com
d’altres reconeguts a bastament i, en general, s’han conservat en versions escrites dels
segles XIII, XIV i XV (més avant, en detallem les fonts consultades). Recordem que la
varietat cultural, ben desitjable en la selecci6 textual, no ha de quedar en un seguit de
textos agrupats sense criteris fiables, que conduisquen a la dispersié lectora (Bordons i
Diaz-Plaja, 1993: 8). D’aquesta manera, és interessant incloure-hi autors coneguts i
d’altres més desconeguts o oblidats, i textos cronologicament i genéricament diversos,
atenent sempre a una seleccid revisable i ampliable; la possibilitat de comparativa amb
altres literatures europees resultara, aixi, una proposta, de bestreta, enriquidora.

A més de la diversitat genérica, hem volgut reunir aquelles histories que presenten
frequents estructures conversacionals en forma de dialeg i que suposen certes mostres
literaries de brevetat pel que fa a la seua extensidé. Considerem que aquestes
caracteristiques poden fer els textos més paibles per al lector universitari actual que no
cursa estudis filologics. Atesa la brevetat dels textos elegits, la present seleccié de lectures
es pot treballar facilment de manera presencial a les aules mitjangant tasques de lectura
individual i també a través de projectes grupals, tallers literaris o tertilies. A més a més,
quant a la formacio literaria dels estudiants dels Graus d’Educacio, esdevé imprescindible

evidenciar 1’0s didactic d’aquests textos com a recurs exemplar per a I’educacio literaria
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dels infants i joves, la qual cosa fa del dialeg i la brevetat de les obres seleccionades un
criteri d’adaptabilitat i transferibilitat a contextos diversos d’ensenyament.

Tanmateix, el principal criteri didactic que hem seguit per a la confeccid del
corpus de textos que proposem ¢és 1’afavoriment d’una possibilitat inherent a les obres
seleccionades: I’eventualitat del plaer de la lectura. Com hem explicat en el capitol
anterior, els recursos de la parodia i la comicitat en els textos literaris suposen un nucli
tematic comu a la literatura europea medieval que estableix unes relacions intertextuals
riquissimes amb altres obres narratives i filosofiques; i també nodreix 1’imaginari
col-lectiu historic i actual de personatges, arguments i motius en contarelles de tradicio
oral i moltes obres destinades a un puablic infantil i juvenil.

Aquest mateix nucli tematic permet la col-laboracié comparatista en els
plantejaments didactics de les diferents literatures hispaniques, atenent a la vinculacid
entre literatura catalana, castellana i altres. També resulta viable, a través de la
identificaci6 de tematiques i topics, la relaci6 interdisciplinaria amb la historia i la historia
de Dl’art, la qual cosa resulta altament convenient en la formacié literaria dels infants i
joves. La lectura dels textos seleccionats també suposa avantatges en l’aprenentatge
lingtiistic: afavoreix 1’adquisicié i ampliacio de léxic i, per tant, afecta positivament la
competencia comunicativa, s’aprenen expressions, frases fetes, dites, refranys i
paremiologia i, en general, possibilita els beneficis de consciéncia linguistica i literaria
que hem indicat en el marc teoric d’aquest treball quan hem parlat dels avantatges en la

lectura dels classics medievals:

a) Faciliten ’adquisicio de vocabulari i afavoreixen la consciencia de la diacronia
linglistica.

b) Permeten un enfocament ladic de la lectura: alguns recursos retorics, les possibles
paraules malsonants, els girs del llenguatge o els insults d’altres époques
possibiliten 1’exercici lector com a joc.

c) Fomenten la produccio textual partint d’exemples de la tradicio literaria: son
models historics per escriure sobre tematiques universals.

d) Possibiliten la reflexio sobre les circumstancies, els valors i les emocions que
defineixen la condicié humana.

e) Permeten el debat sobre els personatges i els géneres literaris des d’enfocaments

diversos.
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f) Plantegen la resolucio dels conflictes plantejats en les narracions, atenent a factors
contextuals com els diferents esdeveniments historics, la multiculturalitat, el
paper de la dona, etc.

g) Faciliten la consciéncia de la condicio perdurable de la literatura com a font de

plaer i d’aprenentatge.

Com hem expressat anteriorment en la introduccio, la importancia de vincular els
classics als interessos i inquietuds de 1’alumnat del segle XXI passa per fer accessibles
els textos, tenint en compte, sobretot, 1’edat i les caracteristiques del nostre alumnat i els
factors contextuals que afecten la recepcid literaria en 1’actualitat. Resulta important, en
aquest sentit, considerar la influencia dels formats ficcionals audiovisuals com el cinema
i les séries de televisio, amb un ritme narratiu frenétic i una gran repercussio pel que fa
als referents compartits, en la concepcio de la literatura i cultura medieval que tenen els
joves hui en dia. En qualsevol cas, una manera interessant de facilitar aquesta
accessibilitat a les obres pot ser la seleccio de lectures segons criteris tematics, tot tenint
en compte, a més a més, caracteristiques textuals com la brevetat i la facilitat
d’identificacié o reconeixement parodic amb els personatges a través del dialeg on es
mostren els interessos i les reaccions d’aquests en diferents circumstancies; i considerant
també la possibilitat —i la necessitat— de compartir socialment els efectes que produeix
la lectura en I’individu lector, sobretot si entre aquests efectes es troben el gaudi explicit

i larialla.

7.3. DEFINICIO DE LA SELECCIO

La seleccid realitzada és un recull adaptat de vint narracions breus de caire
humoristic (parodic i satiric) considerades de les més representatives de 1’Edat Mitjana,
realitzat amb la voluntat d’oferir al lector jove, concretament als estudiants de Magisteri,
una antologia minimament significativa de la tradicié literaria europea més alegre. Per
primera vegada, alguns dels relats comics més famosos de la narrativa breu medieval en

llengua vulgar apareixen junts i s’adrecen a un public no especialitzat que podra tastar
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aixi la I’esséncia de la diversi6 literaria d’uns segles, els medievals, que no van ser tan
obscurs i sentenciosos com es pot pensar de bestreta.

La seleccio reuneix amb voluntat divulgativa tant obres integres com relats que
son fragments o capitols incorporats en obres marc més extenses, i pretén atényer, d’una
banda, una petita mostra de textos de la tradicio exemplar en llengles catalana i
castellana: L avaricios i [’envejos i L’enganyifa de Nadalet son contarelles anticlericals,
potser autobiografiques, inserides en la Disputa de I’ase d’ Anselm Turmeda; El llencol,
La gosseta plorosa, i Sant Gangulf i el cul que cantava es troben en el Recull d’exemples
i miracles d’Arnau de Lieja, el primer té una divertida versié en el Corbacho de
I’ Arcipreste de Talavera (amb un raig de llet mamaria com a destorb en la visi6 del marit,
en lloc d’un llengol) i el segon també es troba en el Sendebar o libro de los engafios de
las mujeres; I’Exemple del mercader i el diable i I’ Exemple d’un frare predicador i el rei
San¢ de Mallorca son exempla inserits en Lo Crestia de Francesc Eiximenis (el primer
també tindra una versio faceciosa en I’obra de Poggio Bracciolini); I’Enxiemplo de los
dos peresosos que querian casar con una duefia es troba dins del Libro de buen amor, de
I’ Arcipreste de Hita. D’altra banda, també hem seleccionat mostres representatives de la
tradicio francesa dels fabliaux: Le dit des perdriz, De Berengier au lonc cul, Estula, Du
vilain mire, De saint Piere et du jougleur, i el fam6s De la borgoise d’Orliens, on
apareixen els personatges més habituals d’aquests relats: dones astutes, marits ganduls,
pobres bergants (antecedents medievals d’aquell Lazarillo), joglars eixelebrats i clergues
luxuriosos. | també hem seleccionat una petita mostra de la tradicio italiana dels novellini,
nouvelle i facezie: el breu relat que hem titulat Una insolita questié pertany a Il Novellino,
El fals angel correspon a la divertidissima segona novella de la quarta jornada del
Decamer6 de Giovanni Boccaccio, i els textos que hem titulat com La dona del mercader,
D 'un mort que duien viu a enterrar, D 'un pobre mariner de Gaeta i L ’home que va passar
per mort pertanyen a la tradici6 florentina de facecies que Gianfrancesco Poggio
Bracciolini va compilar en el seu Liber facetiarum.

Com hem esmentat adés, les enganyifes, les bromes i divertides entremaliadures,
i les situacions imprevistes amb finals inesperats o fins i tot escatologics, on predomina
el somriure o la rialla com a efecte Gltim de la lectura, son la tonica general d’un tipus de
text medieval que, segons la seua procedeéncia de lloc i temps dins la Romania, adoptava
diferents formes en la seua transmissio, des de la narracio oral d’un joglar francés del

segle X1l fins a la versio escrita en catala d’un recull manuscrit del XV.
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7.4. CRITERIS D’EDICIO

Hem realitzat un procés d’edicio buscant que els textos originals siguen aptes per
a la lectura en els graus d’Educacio i Magisteri i, alhora, permeten evidenciar les seues
potencialitats didactiques en una concepcid de 1’educacio literaria que tinga ben present
els classics literaris, i especialment la narrativa medieval, com a lectura plaent. En aquest
sentit, hem escomes una tasca de traduccio, adaptacio i versié dels textos, a partir de
diferents edicions consultades, amb 1’anim de fer-los no solament adients als estudiants
de Magisteri sind també com a seleccio de lectures susceptibles de vertebrar propostes
didactiques elaborades per part de 1’alumnat universitari i pensades, mitjangant les
readaptacions que siguen necessaries, per al desenvolupament de la competéncia
lectoliteraria de 1’alumnat infantil.

En el procés d’adaptacié dels textos, s’hi ha prioritzat I’actualitzacidé del
llenguatge, bandejant formes lexiques arcaiques o estructures sintactiques de dificil
comprensio per al lector actual, i prosificant les narracions en vers del recull; en algun
cas, s’ha optat per la reescriptura lliure d’expressions, dites i frases fetes buscant, com
hem dit, I’actualitzacio lingiiistica en valencia (sobretot, pel que fa a la conjugacié dels
verbs, en varietat occidental) i la fluidesa dels dialegs, perd mantenint el significat del
text original. Pel que fa al contingut de les obres, s’ha intentat mantenir en tot moment
la practica integritat dels textos; tanmateix, s’ha efectuat la simplificacié d’algun passatge
secundari, repetitiu o argumentalment enrevessat, que no afectava al sentit global del text,
per tal de fer més facil la lectura (és el cas, per exemple, de I’adaptacio del fabliau titulat
De saint Piere et du jougleur, en que hem sintetitzat els versos dedicats en el text original
a P’explicacio de la partida de daus que juguen els protagonistes, amb tota una serie
d’indicacions incomprensibles per al lector actual, que no coneix les regles i
combinacions d’aquest joc medieval).

Per als dubtes Iexics que han sorgit durant el procés d’adaptacid i versio dels
textos, a més de les edicions i fonts que indiguem més avant, hem consultat diversos
diccionaris com 1I’Alcover-Moll (o Diccionari Catala-Valencia-Balear), el Vocabulari
Faraudo de catala medieval, i el Dictionaire du Moyen Francais de la Universitat de

Lorraine (tots tres, utilissims i disponibles en linia).
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7.5. FONTS DE LA SELECCIO

Per a la traducci0 i adaptacid didactica dels textos, alguns dels quals eren fins ara
inedits en catala, hem consultat les fonts que detallem a continuacid. En el llistat seglent,
hi oferim el titol amb qué presentem cada narracio, seguit del titol original entre paréntesis
—si en tenia— i de les edicions consultades per a realitzar les versions del recull que

presentem en aquest treball.

1. El conte de les perdius (Le dit des perdriz).
a. Montaiglon i Raynaud (1872-1890: I, 188).
b. Lopez Alcaraz (2003).
2. Ladona del mercader (De mercatore qui, laudando uxorem suam, asserebat eam
nunquam crepitum edidisse).
a. Borja Moll (1978).
b. Pittaluga (1995).
3. L’avaricios i I’envejos (sense titol, dins Disputa de [ ase).
a. Llinarés (1984).
b. Olivar (1928).
4. D’un mort que duien viu a enterrar (De mortuo vivo ad sepulchrum deducto,
loquente et risum movente).
a. Borja Moll (1978).
b. Pittaluga (1995).
5. Berenguer el del cul llarg (De Berengier au lonc cul).
a. Montaiglon i Raynaud (1872-1890: 1V, 57).
b. Ldpez Alcaraz (2003)
6. Una insolita questio (Qui si ditermina una nova quistione e sentenzia che fu data
in Alessandria).
a. Battaglia (1982).
b. Riquer (2000).
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10.

11.

12.

13.

14.

El llencol (Eximpli de gran enguan e falsia subtil que una fembre féu a son
gendre).

a. Ysern (2004: 11, 122).
D’un pobre mariner de Gaeta (Fabula prima cujusdam cajetani pauperis
naucleri).

a. Borja Moll (1978).

b. Pittaluga (1995).
L’home que va passar per mort (De viro qui suae uxori mortuum se ostendit).

a. Borja Moll (1978).

b. Pittaluga (1995).
L’enganyifa de Nadalet (sense titol, dins Disputa de [’ase).

a. Llinarés (1984).

b. Olivar (1928).
El mercader i el diable (Exemple del mercader i el diable, dins del Dotzé del
Crestia, cap. CL).

a. Borja Moll (1978).

b. Mir6 (1984).

c. Renedo et al. (2005).
Sant Gangulf i el cul que cantava (Miracle e eximpli de un bon cristia qui havie
nom Gedegulfo e de sa muller, qui feya adulteri ab un clergue).

a. Ysern (2004, I: 177).
Els dos mandrosos (Enxiemplo de los dos peresosos que querian casar con una
duefa).

a. Gybbon-Monypenny (1987).

b. Lacarra (1989 [1998]).

c. Biblioteca Virtual Miguel de Cervantes (2000).
El fals angel (Frate Alberto da a vedere ad una donna che I'Agnolo Gabriello &
di lei innamorato, in forma del quale pil volte si giace con lei; poi, per paura de'
parenti di lei della casa gittatosi, in casa d'un povero uomo ricovera, il quale in
forma d'uom salvatico il di seguente nella piazza il mena: dove, riconosciuto, e
da’ suoi frati preso e incarcerato).

a. Vallverdu (1984).

b. Branca (1992).
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15. El frare que demanava pluja (Exemple d’un frare predicador i el rei Sang¢ de
Mallorca; dins el Dotzé del Crestia, cap. DCXXXIII).

a. Mir0 (1984).
b. Renedo et al. (2005).

16. Estasaci (Estula).
a. Montaiglon i Raynaud (1872-1890: IV, 87-92).
b. Lopez Alcaraz (2003).
17. El camperol metge (Du vilain mire).
a. Montaiglon i Raynaud (1872-1890: 11, 30).
b. De Casas (1997).
18. La gosseta plorosa (Eximpli de molt gran falsia e engan que una fembre alcavota
féu a una muller d'un cavaller).
a. Fradejas (1990).
b. Ysern (2004: 11, 123)
19. Sant Pere i el joglar (De saint Piere et du jougleur)
a. Montaiglon i Raynaud (1872-1890: V, 65).
b. Lopez Alcaraz (2003).
20. La burgesa d’Orleans (De la borgoise d’Orliens)
a. Montaiglon i Raynaud (1872-1890: I, 117).
b. De Casas (1997).
c. Loépez Alcaraz (2003).
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8. SELECCIO DE TEXTOS ADAPTATS

8.1. EL CONTE DE LES PERDIUS

Ja que acostume a contar histories, vull contar una aventura que és vertadera sobre
un camperol que va cagar dues perdius a prop del tancat a on guardava el bestiar. Va
desplomar-les amb molta cura i va demanar a la seua muller que les posés al foc i les
cuinés, ja que ella sabia preparar-les molt bé.

Mentre la seua dona feia el foc i ho disposava tot per rostir-les a 1’ast, el vilata de
seguida se’n va anar a trobar el seu amic el capella per a convidar-lo al banquet. Pero va
tardar tant, que les perdius estigueren fetes abans que ell tornés. La seua muller, que era
molt golafre, les va retirar del foc i no va poder resistir-se a pessigar-ne un trosset. No era
una dona ambiciosa ni avariciosa, pero li agradava veure acomplits els seus capricis i la
veritat és que la carn estava deliciosa... Per aix0, no tarda a atacar una perdiu i se’n menja
les dues ales.

Després, va eixir al mig del carrer per tal de veure si tornava ja el seu marit. Com
encara no el va veure, se’n torna de seguida i s’empassa la resta de la perdiu d’un mos!

Aleshores, va cavil-lar un moment, i va decidir que també es menjaria 1’altra si el
seu marit no tornava aviat. De fet, sabia molt bé que diria si el seu marit li preguntava qué
havia passat amb les perdius: diria que havien arribat dos gats quan les havia retirat del
foc i se les havien endut. “Cada gat va agafar-ne una”, va pensar de dir per a lliurar-se de
qualsevol reprimenda.

Després va tornar a eixir al carrer per a esperar el seu marit. Pero com I’home no
apareixia, va comengar a pensar en 1’altra perdiu que encara no s’havia menjat, i se li va
fer la boca aigua. A poc a poc, estava més i més impacient, i va comencar a dubtar si no
n’agafaria un trosset. Al final, no va poder evitar-ho i1 va agafar un tros de perdiu, se’l va
menjar amb gran delit i després es va xuclar tots els dits.

—Ai de mi! Qué en faré? Si m’ho menge tot, qué diré? Es que aquesta perdiu esta
tan bona que no puc parar de menjar-ne! M’abelleix menjar-me-la amb tota la meua

anima! Déu vulga que el meu marit vinga ja perque, si no, no podreé resistir-m’hi.
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Tant va durar aquella espera que la dama no ho va poder evitar i se la va menjar
sencera.

El marit no va tardar a arribar a sa casa, i va cridar en veu alta:

—Vinga! Estan ja rostides, les perdius?

—Senyor —digué ella—, pitjor que aixo, que se les ha menjat el gat!

El pobleta, en sentir allo, va saltar rapidament i es va llangar corrents darrere del
gat, tot furios. 1 li haguera arrancat els ulls si no haguera estat perque la dona va cridar:

—Es broma, és broma! Fuig, fuig! —li va cridar al gat— Les perdius estan tapades
per tal que es mantinguen ben calentetes, home.

—Sera possible! No m’enganyeu d’aquesta manera. Vinga! Doneu-me la meua
copade fustai les estovalles blanques més boniques que tinguem, que les estendré damunt
de la meua capa, i se n’anirem a dinar en aquell prat.

—Si, pero agafeu abans el vostre ganivet, que no talla gens i cal esmolar-lo.
Esmoleu-lo en aquella pedra del pati —va dir la dona.

El vilata, doncs, que estava famolenc, s’apressa i va correr amb el ganivet a la ma.
En aquell moment, el capella va arribar a la casa amb la intencio de dinar amb el vila i la
seua dona. Es va trobar primer amb la muller i, en veure-la, va abracar-la dolgcament.
Aquella, quan el va veure, li va etzibar, sense més:

—Senyor, fugiu, fugiu! Que no vull trobar-me on vés sigueu deshonrat ni veure
com el vostre cos és torturat. Mireu, el meu marit ha eixit alla fora per esmolar el seu
ganivet més gran. | diu que us tallara els testicles si aconsegueix tenir-vos a la voral

—Que Déu s’apiade de tu! —va dir el prevere— Pero qué estas dient? El teu marit
ha anat a cridar-me per a vindre a dinar amb vosaltres. Segons m’ha dit abans, hem de
menjar-nos dues perdius que ha cacat hui de mati.

La dona li va contestar:

—FPer sant Marti, aci dins no hi ha perdius ni cap altre pardal! M’agradaria que
vinguéreu a dinar, pero em doldria molt si vos passara alguna desgracia. Mireu alla baix,
en aquella pedra, com el meu marit esmola el seu ganivet.

—Ja ho veig —digué el capella. Pel meu barret, crec que estas dient la veritat!

Aixi, el clergue no va demorar-se a la casa, i va eixir cames ajudeu-me.

En aquell moment, la dona va cridar de seguida al marit:

—Veniu, mon senyor Gombaut!

—1 ara? Que tens? —va contestar ell.
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—Que que tinc? Per la fe que vos tinc, correu! Afanyeu-vos! Que el capella ens
ha furtat les perdius!

En sentir-ho I’home, descompost, va arrencar a correr amb el ganivet a la ma
darrere del capella. Quan el va veure, va cridar:

—No vos emportareu res, mal amic! Espereu, deixeu-les aci, que encara estan ben
calentetes! Mal company sereu si les mengeu sense mi!

El clergue, corre que correras, va capgirar-se i va veure el vilata corrent cap a ell
amb el ganivet a la ma i1 va pensar que seria ben mort si I’agafava. No es cansava de
correr! | el pobleta, que volia recuperar les perdius, tampoc no deixava de correr darrere,
perseguint-lo. Pero el capella va ser més rapid, es va amagar a sa casa i no va obrir la
porta a ningu.

Llavors, el vilata va tornar a la seua i va preguntar a la dona:

—Vinga, digues ara mateix com has perdut les perdius!

Aquella li va contestar:

—Que Déu m’ajude! Tan prompte com el mossén em va veure, em va demanar
que, si li tenia bona estima, li mostrés les perdius, que amb molt de gust les veuria. I jo el
vaig dur justament a on les tenia ben tapadetes. Aleshores, sense dir ni pruna, les va
agarrar i va pegar a fugir. Jo no vaig correr darrere perque vaig pensar que abans vos ho
havia de fer saber.

I aquell li va respondre:

—D’acord, bé sé que dius la veritat. Deixeu-m’ho estar.

D’aquesta manera foren enganyats Gombaut el camperol i el seu amic el capella.

I aquell que s’inventa aquesta historia no la volgué allargar més!

8.2. LA DONA DEL MERCADER

Un mercader alabava la seua dona davant del senyor per a qui treballava, i digué,
entre altres coses, que ella no havia fet mai cap pet. El senyor se n’estranya i digué que
no era possible, i aposta amb el mercader un bon sopar, assegurant que, abans de passar

tres mesos, la dona hauria petejat unes quantes vegades.
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L’endema, demana al mercader que li deixés cinc-cents ducats d’or, que 1i’ls
tornaria al cap de huit dies. Li sabia greu, al mercader, fer-li aquell préstec tan gros; pero
hi consenti, a contracor, i li lliura els diners.

El dia convingut i molt esperat, ana a casa del senyor per demanar-li que els hi
tornés. Aquell va dir que es trobava en un compromis urgent i li va demanar que li deixés
cinc-cents ducats més, prometent-li tornar-li-ho tot abans d’acabar el mes. El bon home
s’hi va negar, al-legant la seua pobresa; pero a la fi, per no perdre els cinc-cents primers,
li’n va deixar uns altres cinc-cents.

Quan torna a sa casa, trist i capficat, carregat de cavil-lacions i de temors, passava
les nits sense dormir. | mentre estava despert, va sentir moltes vegades petejar la seua
dona adormida.

Al cap del mes, el senyor envia a cercar el mercader i li va demanar:

—Encara no has sentit petejar la teua dona?

L’altre confessa el seu error, dient:

—L’he sentida petejar tantes vegades, que m’hauria fet perdre no sols el sopar de
I’aposta, sind tot el meu patrimoni!

Dit aix0, el mercader va rebre els diners que li havien manllevat i va pagar el
sopar.

N’hi ha moltes, de coses aixi, de les quals no s’adonen els qui dormen.

8.3. L’AVARICIOS I L’ENVEJOS

Al Camp de Tarragona hi ha un poble, a muntanya, anomenat Falset; i és bon
poble i gran, i poblat de bones gents, i pertany al comte de Prades. Una festa de Nadal hi
anaren a predicar un frare francisca i un altre de 1’orde dels dominics, 1’un el dia de Nadal,
1 I’altre I’endema. Quan les festes foren passades, volent els frares tornar-se’n a
Tarragona, d’on havien vingut, prengueren comiat del senyor comte, i aquest els digué:

—Senyors religiosos, a nos i a tot el poble ens ha plagut la vostra experta i plaent
manera de predicar i, per tant, penseu de demanar qualsevol cosa que vos vinga de gust,
i vos la donarem. Pero volem que el frare dominic siga el primer en demanar el que vol,

i després demanara el frare francisca.
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Quan el frare dominic ho hague oit, digué¢ immediatament en si mateix: “He fet
mal viatge, perque si demane primer, el francisca en demanara més que jo; i si ell en té
més que jo, la mort em seria millor que la vida! Pero jo sabré més que ell”. I llavors,
girant-se envers el comte, li respongué dient:

—Senyor comte, jo vos demanaré un do, a condicio que la cosa que jo demanaré
em siga donada sense cap dilacio.

Cosa que el comte li prometé. | aleshores, el frare digué:

—Senyor, jo vos demane que em siga donat el doble de qualsevol cosa que vos
demanara el francisca.

I el comte hi va estar d’acord.

Quan el frare francisca hagué oit la demanda del frare dominic, cregué morir
d’enveja i de disgust, dient en si mateix: “Mal viatge puga tenir aquest traidor de dominic,
si té el doble de tot el que jo demanaré. Perque si jo demane cent florins, ell en tindra dos-
cents. I més m’estimaria morir content que viure deprimit!”. I aleshores el francisca pensa
i demana el seu desig, dient:

—Senyor comte, jo vos demane ara que vos vinga de gust fer-me donar dues-
centes bones bastonades. | en aixo vos pregue, senyor, que no hi haja falla. Ja que aixo és
la més gran gracia i recompensa que em pot fer en aquest mén la vostra senyoria.

Aleshores, el comte digué a dos escuders que eren a prop d’ell:

—Aneu i porteu dos bons bastons de nespler, i feu-li aquest plaer, puix que ell ho
demana amb tanta devocio.

Després que els dos escuders hagueren portat dos bons bastons, prengueren el
francisca pel caper6 i comengaren a batre’l. I quan hagueren donat al dit francisca cent
bastonades, vet el frare dominic que comenca a cridar, dient:

—A\ix0 basta, senyor, que el francisca només ha demanat cent bastonades!

Quan el francisca oi les paraules del frare dominic, digué suplicant, plorant i
cridant:

—No, senyor! No escolteu el frare dominic, i doneu-me altres cent bastonades.
Que dues-centes vos n’he demanat!

| girant-se cap al frare dominic, li digué:

—Queé vos sembla, amic, del desig que he demanat? Em sembla que no vos plau
gens. Per la vostra enveja, heu demanat el doble d’allo que em seria donat; i per tant, em
plau passar mal Nadal, per tal que vés tingueu pitjors Innocents i encara més males

estrenes!
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Tan bon punt el frare francisca hague rebut la dita gracia, els dos escuders
prengueren el frare dominic per la capa i li donaren quatre-centes bastonades, de tal
manera que calgué portar-lo sobre un ase a la ciutat de Tarragona.

8.4. D’UN MORT QUE DUIEN VIU A ENTERRAR

A Floréncia hi havia un beneitd, de nom Ninyaca, no del tot boig i bastant alegre.
Uns quants joves bromistes, per divertir-se amb ell, volgueren fer-li creure que estava
molt malalt. Es posaren d’acord, i el mati, quan I’home sorti de sa casa, un d’aquells s hi
va fer topadis i li demana si tenia res que li fes mal, perqué el trobava esblanqueit i amb
la cara trasmudada.

—No tinc res —contesta el beneit.

Quan hagué caminat un poc mes, en troba un altre que li demana si tenia febre,
perque el trobava demacrat i amb cara de malalt. Ninyaca va comencar a dubtar, creient
que era veritat allo que li deien. Va continuar caminant a poc a poc, i troba un tercer
company que, després de mirar-lo fit a fit, li digué:

—Fas cara de tenir molta febre i d’estar greument malalt.

Aqguell home es va esverar meés, va aturar-se i va comencar a cavil-lar de si tenia
febre 0 no. Aleshores va sortir el quart dels companyons i li assegura que el veia tan
malament d’aspecte, que no comprenia com no es ficava al llit; el va conveéncer que se’n
tornés a sa casa i es va oferir a acompanyar-lo i a cuidar-lo com un germa.

El babau va tornar arrere, com si estigués de veres molt malalt; es va enllitar i feia
una cara com si es trobés a punt de morir. Tot seguit hi anaren els altres companys i
digueren que havia fet molt bé de colgar-se.

Poc després s’hi presenta un altre que deia que era metge, i quan li hagué pres el
pols, digué que molt prompte es moriria d’aquella malaltia. Aleshores, els qui hi havia
comencaren a dir els uns als altres:

—Ja comencga a morir-se...

—Ja té els peus freds...

—Ja té la llengua balbuca...
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—Jaté els ulls térbols...

—Miira, ja és mort!

—Tanquem-li els ulls i col-loquem-li les mans, i portem-lo al cementeri.

—Quina desgracia, perdre aquest home! Era molt bona persona, i un bon amic.

| es consolaven matuament.

Mentrestant, Ninyaca no deia mot, com a bon difunt; s’havia convencut a ell
mateix que era ben mort. Els joves el posaren dins d’un bagul i el duien per la ciutat; i als
qui passaven i demanaven que era allo, els contestaven que era Ninyaca, que era mort i el
portaven a enterrar. Molts dels qui preguntaven, s’agregaven al joc, dient tots que anaven
a I’enterrament de Ninyaca.

Aleshores, un taverner digué:

—Quina mala beéstia, que era! Era molt dolent! Mereixia que el penjaren!

Quan el beneitd va sentir aixo, tragué el cap i digué:

—Ah, bandarra! Si jo fos viu, en lloc d’ésser mort, et diria que menteixes per la
golal

| en sentir-lo, s’algaren grans rialles, i els homes que el portaven se n’anaren i el

deixaren alla, dins del bagul.

8.5. BERENGUER EL DEL CUL LLARG

Ja que m’agrada molt xarrar, no m’estaré¢ de contar-vos la historia d’un cavaller
de Llombardia que estava casat amb una dona molt especial. No hi havia al pais dama
més bella ni més cortesa ni més savia i, a més, era d’alt llinatge; pero el seu marit era
peresoés i jactancios, sobretot quan tenia la panxa plena, i li agradava molt parlotejar i fer-
se I’important. Es feia bon cavaller de paraula, dient que volia combatre cos a cos contra
tres o quatre cavallers a la vegada, si en tinguera 1’ocasio.

| cada dia al vespre es feia posar I’armadura i armar ricament, després muntava un
destrer 1 no parava de cavalcar fins que entrava tot sol dins d’un bosc. Quan era a dins, es
parava i mirava ben mirat que ningu no el poguera veure; aleshores, penjava el seu escut

de la branca d’un arbre gran i frondds, i després li donava grans colps d’espasa fins a
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espedacar-lo, en feia les peces volar pels aires, i el destruia per complet. No en deixava
ni un tros sencer!

Després reprenia el senderi amb el que quedava de ’escut penjat al coll i la llanca
parada. Com si haguera fet una gran proesa, tornava molt envalentit i deia a tothom que
havia combatut amb ardiment 1 esforg, 1 que havia matat dos o més cavallers. D’aquesta
manera, va ser cregut per molta gent, i tots deien que era molt valent. D’aquesta manera
els enganyava completament. | aixi va fer moltes vegades. Fins que, un dia, va marxar
una altra volta cap al bosc.

Digué que se n’anava a un torneig. La seua muller 1i havia abillat un escut nou de
trinca, molt ben fet i molt ben tallat, i una llanga ben llarga i dreta. Ell se n’ana corrents
cap al bosc frondds on solia anar i de seguida va agafar el seu escut i el va penjar de la
branca d’una perera. Va comengar a colpejar-lo molt fort amb la llanca. Feia tal esvalot,
que si algu I’haguera sentit s’haguera pensat que combatia contra més de trenta cavallers!
| per tal que tothom el creguera, va partir la seua llanca en dos, i la va trencar a
consciencia. Després va tornar a sa casa.

Va desmuntar i va desarmar-se. La seua dona es va meravellar molt que haguera
tornat tan prompte, amb 1’escut tot destrossat, com si haguera arribat d’un torneig.

—Senyor meu, —va dir— per ma fe, no sé on heu estat, pero el vostre escut ho
ha pagat molt car.

—Senyora meua, he trobat més de set cavallers, coratjosos i ferotges, que en
veure’m han vingut contra mi per tal de ferir-me i1 batre’m. Pero jo n’he ferit quatre amb
el meu escut. Ells hi han clavat les seues espases pero després no podien treure-les i han
quedat desarmats. Els altres, en veure tal proesa per mi feta, han fugit plens de por i no
han gosat de lluitar amb mi!

Pero la dama no era gens ignorant, gens ni mica, i de seguida es va apercebre que
el seu marit ’estava enganyant. Ella bé sabia que mai en sa vida no havia fet res per la
cavalleria, cap proesa ni cap acte de valor. | tot allo que deia a la gent no eren més que
mentides de les quals no hi havia ni una paraula vertadera. N’estava segura. Per aixo, en
aquell precis instant, va jurar pel seu cos i la seua anima que, si el seu marit tornava a fer
el mateix, ella s’ho faria per esbrinar que feia realment quan deia que se n’anava a
combatre i tornava sempre d’aquella manera, i sabria qui li trencava realment 1’escut. Aixi
ho va pensar, perod no en va dir ni pruna sobre I’assumpte al seu marit, que en aquell

moment tornava. La va abracar pel coll i li va dir:
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—Muller, per sant Homer, heu d’amar-me molt i honorar-me i tenir-me estima,
que no hi ha tan bon cavaller d’aci a Normandia!

—Estimat esp0s, jo no vos menyspree ni mica. | encara vos amaré de tot mon cor
si sabés realment que sou tal i com v@s dieu que sou.

—Senyora —va dir ell— séc millor i tot! I, al meu parer, tinc més forca i ardiment
del que dic.

Aleshores, deixaren la conversa i ell va besar-la una, dos, tres, quatre, cinc i fins
a sis vegades! Després de sopar, se n’anaren al llit.

A I’endema, el cavaller es lleva, es va vestir i es va calgar. Quan va ser gentilment
armat, s’acomiada de la seua dama:

—Senyora meua —Vva dir—, me’n vaig una altra vegada a la recerca d’aventures
a aquell bosc; heu de saber que si trobe un home que gose de combatre amb mi, no podra
escapar-se. Jo el prendré o moriral

—Espos meu —va dir-li ella—, penseu-ho aixi.

| el fals cavaller va muntar el seu cavall destrer i va dirigir-se al boscatge.

La dama, que era molt astuta, va decidir anar darrere seu i comprovar si realment
el marit era tan valent i ardit com deia. Es va vestir rapidament com un cavaller, amb cota
de malla, I’espasa cenyida, amb armadura i un casc sobre el seu cap. I, a pesar que mai
no havia agafat una regna, va muntar en un cavall i va cavalcar cap al bosc on era el seu
marit.

En arribar-hi, va veure’l desmuntat i destrossant el seu escut a colps d’espasa. Feia
tant de soroll que tot el bosc ressonava (i de ningu es protegia!). Ella mai abans no estigué
tan confusa. Pero de seguida va cridar:

—Tu, vassall! Que has vingut a cercar al meu bosc i les meues terres? Sembla que
estigues venjant-te del teu escut, i ell no t’ha fes res de dolent. Es que estas en guerra amb
ell? Maleit sigues! Aquest escut no té la culpa de res, és innocent. Jo el defensaré contra
tu! Vinga, has de lluitar amb mi! No em faces esperar!

Quan el seu marit la va veure, no la va reconéixer i, en escoltar aquelles paraules,
de seguida es va quedar quiet, tal com estava, amb tanta paor que no sabia que fer. No
tenia gens de voluntat per a combatre. I fins 1 tot I’espasa li va caure de les mans!

La dama es va adrecar cap a ell, requerint-lo a la batalla, i amb I’espasa va
encertar-li de ple sobre 1’elm: clonc!

Quan el seu marit va sentir tal soroll sobre el seu cap, va creure que estava malferit

i es va llancar a terra, totalment immobil. No hi havia cosa per la qual es mogues. Un
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infant menut li hauria pogut traure els ulls de la cara, que ell no hauria gosat de contradir-
lo. Tanta por tenia!

La dama va comengar a dir-li:

—Ara mateix, vassall, lluita amb mi!

El cavaller va demanar pietat:

—Senyor, sobre els sants vos juraré que mai més entraré en aquest bosc, ni faré
mal al meu escut, si em deixeu muntar sobre el meu cavall i em deixeu marxar.

—Et convindra parlar d’una altra cosa —Vva dir ella— abans que t’escapes de mi.
Mira el que faras, que et vull proposar un joc. | si no acceptes, moriras on estas ara, estes
a terra, 1 s’haura acabat el combat.

—D’acord, d’acord! Jugaré al que em proposeu! Jugaré!

—NMuolt bé. Para atencid: jo desmuntareé i baixaré a terra—va dir la dona—, davant
de tu em baixaré les robes 1 m’hauras de besar el cul!

—Senyor, faré el que manareu —va contestar I’home.

Aixi és que ella va desmuntar, s’acosta cap a ell, es va abaixar la roba i es va ajupir
davant de la seua cara. I ell, com no podia ser d’altra manera, va besar-li el cul!

Aleshores, després de besar-li el pandero, va mirar cap a amunt i va quedar-se una
mica sorpres: mai abans havia vist un cul tan llarg. Per aix0, va demanar-li a aquell
misterids cavaller el seu nom, 1 d’on era, 1 de quin llinatge.

—Jo sdc el famos cavaller Berenguer del Cul Llarg, i a tots els mentiders i covards
els faig passar vergonya! —va contestar.

La dama va tornar a muntar sobre el seu cavall i va tornar a sa casa. Quan hi arriba,
va fer cridar un amic seu, del qual estava enamorat des de feia temps.

El cavaller va tornar també, i la seua gent va preguntar-li com havia anat aquell
dia i com estava.

—Molt rebé —va dir ell— Em va molt rebé. Hui he deslliurat tota la terra
d’aquells que han gosat desafiar-me. Els he vencut i malferit a tots! —i va riure falsament.

Després, va entrar a la seua cambra i va trobar-se la seua muller amb I’amic. En
veure’ls junts, va cridar, ple de furia:

—Com vos atreviu! Morireu ara mateix, mala dona! —i va desembeinar I’espasa.

—Calleu ara mateix, malvat! —va cridar ella— No goseu dir una paraula més! Si
vos sent parlar més, heu de saber que no trigaré a cridar el famos cavaller Berenguer del

Cul Llarg i bé em defensara davant de vos!
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Quan el cavaller va sentir-la, no va tenir una sorpresa més gran en sa vida, i va
haver de callar i marxar; s’havia adonat que la seua muller coneixia perfectament les
mentides que 1’havien convertit en un fals cavaller, reconegut per tothom.

El llombard mentider va aprendre una bona lli¢é aquell dia i, des d’aleshores, el
famos cavaller Berenguer, el del cul llarg, cavalca per boscos i plandries, portant la

justicia alla on va.

8.6. UNA INSOLITA QUESTIO

A la ciutat d’Alexandria hi ha uns carrers on s’instal-len els sarrains que fan
menjar per a vendre, i els homes van pel carrer buscant les menges més exquisides i
elaborades, com fem nosaltres quan anem a comprar roba.

Un dilluns al mati, quan era a la seua cuina un cuiner sarrai que es deia Fabrat,
s’hi acosta un sarrai pobre amb un tros de pa a la ma. No tenia diners per comprar cap de
les coses que guisava I’altre. Per aixo, posava el pa per damunt de 1’olla per a recollir el
fum que sortia i mossegava després el pa fumejat. | ho va fer aixi fins que es va acabar el
tros de pa.

Fabrat no havia venut massa aquell mati i va considerar que el que feia el sarrai
pobre era una injuria que li perjudicava. Per aix0, va agarrar al pobre sarrai i li va dir:

—Paga’m el que has pres.

El pobre va contestar:

—No he pres del teu menjar res més que el fum.

—M’has de pagar el que has pres —Vva insistir Fabrat.

Tant va durar la discussio, ja que el motiu era tan insolit (no havia ocorregut abans
una cosa igual), que la noticia arriba al Sulta.

El Sulta, per tractar-se d’una cosa tan nova, va reunir els savis de la ciutat, va fer
cercar els dos involucrats i va formular la questié als savis.

Els savis sarrains comencaren a cavil-lar. Hi havia qui considerava que el fum no
pertanyia al cuiner 1 aixi donava moltes raons: el fum no es pot retenir 1 es dissol en 1’aire,

i no té propietat ni substancia que siga til. Per tant, el sarrai pobre no ha de pagar.
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Uns altres deien: el fum estava encara unit al menjar, pertanyia al menjar i es
formava de les seues propietats, i el cuiner té com a professio vendre allo que guisa, i qui
ho pren és costum que ho pague.

Continuaren opinant durant molta estona i, finalment, es va dictar la segient
sentencia a aquesta insolita questio:

—Ja que aquest home, el cuiner, es dedica a vendre els seus aliments i els demés
han de comprar-los, tu, just senyor, fes que es pague el seu menjar segons el seu valor. Si
en vendre el seu menjar, amb les seues solides propietats, el cuiner sol acceptar moneda
solida, ara que ha venut fum, que és la part mes intangible de la cuina, fes, senyor, que es
Ilance a terra una moneda i ordena que se li pague amb el so que produisca.

| el Sulta va decretar que aixi es complis.

8.7. EL LLENCOL

Un home se n’ana en romeria i deixa la seua muller amb la seua sogra, la qual era
alcavota i consenti que sa filla fes malvestat amb un altre home. | un dia, quan estaven
menjant a taula les dites mare i filla i I’home amb qué jeia, el marit de la filla, que se
n’havia anat al romiatge, torna sobtadament 1 truca a la porta. Quan elles oiren que era el
marit, amagaren 1’amic de la filla en la cambra 1, aixi quan hagueren oberta la porta de la
casa, el marit entra, i la sogra i la muller per semblant manera 1’acolliren bé.

Aleshores el marit digué que volia dormir, perqué venia cansat. | tantost la sogra
digué a sa filla:

—Trau aquell llencol gran que jo he fet amb les meues mans, en que dormira ton
marit.

I quan ella hagué tret el llengol, la mare el prengué d’un cap i la filla de ’altre,
mostrant-lo al marit, i algaren-lo tan alt com pogueren, per tal manera que el dit marit no
pogué veure la porta de la cambra, i llavors en sorti I’amic de la filla que estava amagat,
sense que el marit el veguera.

I la sogra va dir al gendre:
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—En aquest llencol, que és molt bell i jo el fiu amb les meues propies mans, vull
que vas dormiu.

—I com, madona? —digué el gendre agrait— Vs sabeu fer tal obra com aquesta?

—Si, fill —respongué ella— moltes vegades he fet jo semblants obres, i mes

subtils que aquesta!

8.8. D’UN POBRE MARINER DE GAETA

Els gaetans, generalment, es guanyen la vida navegant. Un d’aquests mariners,
molt pobre, després de navegar per diferents llocs per arreplegar diners, al cap de cinc
anys torna a Gaeta. Hi havia deixat la seua dona joveneta i un moblatge modestet. De
seguida que hi arriba, corregué a sa casa per veure la dona, la qual, no tenint esperanca
de la seua tornada, s’havia ajuntat amb un altre home.

Tot just hagué entrat, veié la casa restaurada en bona part, i millorada, i
engrandida; i tot admirat, demana a la dona com era que aquella caseta, abans tan lletja,
havia tornat tan polida. Ella li respongué que era per la gracia de Déu, que arriba a tothom.

—Beneit sia Déu —digué I’home— per tant de benefici com ens ha fet!

Aleshores entra a la cambra de dormir; 1 veient el 1lit més adornat i 1’altre mobiliari
més sumptuds del que el seu estat permetia, li torna a demanar d’on sortia tot allo; i ella
digué que també ho devia a la providéncia de Déu. L’home dona de nou gracies a Déu
per haver-se mostrat tan generds amb ells.

Igualment, havent mirat algunes altres coses que semblaven noves i
desacostumades a la casa, la dona digué que també venien de la llarguesa munifica de
Déu.

Mentre el marit seguia contemplant admirat la gracia tan abundosa de Déu envers
ells, hi comparegué un bell xiquet de tres anys que es posa a acaronar la dona, com solen
fer els infants amb llur mare.

El marit el mira i demana a la dona de qui era aquell nen; i ella li respongué que
era seu. L’home, confos, li demana com, essent ell absent, havia pogut venir al mon aquell

xiquet. I la dona digué que també I’havia tingut per gracia de Déu.
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Fins aci haguérem arribat! L’home s’indigna de veure la gracia divina tan
abundant que, fins i tot, li feia fills mentre ell era a terres llunyanes, i digué:

—He d’estar molt agrait a Déu, que ha tingut tant d’esment de les meues coses!

8.9. HOME QUE VA PASSAR PER MORT

A Montevarchi, un poblet no massa lluny d’aci, vaig conéixer un hortola que una
vegada, tenint la dona joveneta, la qual havia anat a rentar la roba, va tornar de I’hort a sa
casa; i volent veure queé diria i faria ella si ell moria, es va estirar d’esquena a terra dins
I’entrada de la casa, com si fos mort.

Quan la dona torna, carregada de roba, a la casa, va trobar-se el seu marit mort; i
segons semblava, no sabia si posar-se a plorar tot seguit o dinar abans, perqué havia estat
en deju fins al migdia. De manera que, després de rostir un tros de xulla a la brasa, es
posa a dinar molt de pressa, sense beure gens. La sal de la carn li feia tenir molta set, i
agafant una ampolla, va baixar al celler per omplir-la de vi.

De sobte, entra una veina per demanar foc i, pujant la dona ’escala, deixa caure
I’ampolla, a pesar de la set que patia, i es posa a cridar i a lamentar-se de la mort del marit
com si aquest s’hagués mort en aquell moment.

En sentir els crits i els plors, hi comparegueren homes i dones de tot el veinat,
esglaiats d’una mort tan sobtada. Efectivament, I’home estava ajagut amb els ulls clucs 1
retenia 1’ale tan bé que aparentava ben mort.

A la fi, quan va trobar que ja n’hi havia prou, sentint que la dona cridava i deia
una i altra vegada: “Homenet meu, queé faré ara?”, ell obri els ulls i li digué:

—Res de bo, dona meua; més val que vages a beure ara mateix!

Tots els presents passaren aleshores de les llagrimes a les rialles, sobretot quan

saberen com havia anat la cosa i per qué la dona tenia set.
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8.10. L’ENGANYIFA DE NADALET

A la ciutat de Mallorca hi havia un frare francisca anomenat frare Francesc Citges,
el qual no era massa savi ni massa ignorant. Era de prou bona condicio fisica; i tenia la
paraula tan femenina que, qui no el veia i el sentia parlar, hauria dit que fos una dona. |
era un home molt afanyos d’aplegar moneda, i molt noble i savi quan confessava. Tenia
molta traca per preguntar i examinar ordinariament els pecats, per la qual cosa la majoria
de les gents de bé de Mallorca es confessaven amb ell.

Per ra¢ d’aixo, I’avaricios frare en poc de temps aplega mil rals d’or, els quals
posa en guarda en les mans d’una monja de la seua ordre, anomenada sor Antonieta, la
qual era la seua més especial amiga i ella el servia netejant-li i rentant-li la roba, preparant-
li el menjar de vegades, cuidant-lo en cas de malaltia i en molts d’altres serveis.

Hi havia en aquell temps un bell i galant rufia que freqlientava el bordell de la
ciutat, el qual s’anomenava Nadalet, ben fet i proporcionat de tots els membres, gentil i
polit. | anava sempre tan gentilment vestit que, qui el veia, no hauria pas dit que hagués
estat rufia, sind més aviat algun bon mercader. Aquest Nadalet tenia una amiga al bordell,
anomenada Francina, dona molt bella, jove i gentil, i que havia sigut jueva.

S’esdevingué un dia, festa de Nadal, que el dit Nadalet, jugant a la gresca, perdé
els seus diners, 1 demana a la dita Francina, la seua amiga, dos florins d’or en préstec, per
jugar, els quals ella 1i’Is deixa tot seguit. I després d’haver-los perdut, de seguida 1i’n
demana dos més, pero ella no va voler deixar-1i’ls i ell, amb la furia del joc, li dona un
colp de punyal a I’estomac, pel qual colp ella caigué a terra.

Pensant Nadalet que fos morta, atemorit, se’n fugi i s’amaga sota un altar
anomenat altar de sant Cristofol, en una església dels franciscans, amb un company6
anomenat Antoni Riussec; i tot seguit envia son dit companyd al bordell, per veure si la
dita Francina era morta o no, i que tornés a dir-li-ho immediatament.

Aleshores, s’esdevingué per cas d’aventura, que el dit frare Francesc Citges havia
enviat a cercar sor Antonieta; i un poc abans que ella vingués, el dit Nadalet s’havia
amagat sota el dit altar. | mira per on que frare Citges, anant amb sor Antonieta, vingué
amb ella a prop de I’altar de sant Cristofol, on el dit Nadalet estava amagat. I llavors, frare
Citges digué a sor Antonieta:

—Ma benvolguda germana Antonieta, ara jo ja soc vell i d’aci endavant no podré

sofrir les penes i treballs de I’ordre. I aquests frares joves em volen tots mal, per ¢o com
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jo no els vull donar res del que és meu ni dels meus diners, i em fan molts desaires i
burles, i em donen mal temps, perqué volen que jo els ajude amb mon argent. Per ajudar-
los a tots no bastaria tota la mar! Per aix0, germana meua, he pensat i pense encara d’anar-
me’n a la cort de Roma per a fer-me bisbe. Aixi seré fora de tota pena, i amb el que jo
tinc viuré noblement. Donaré cent rals al cardenal d’Austria, que és el meu bon amic, i
ell procurara per mi que jo siga bisbe davant del Papa. | per altres despeses, dos-cents rals
més em bastaran.

Sor Antonieta parava atencio a tot allo que frare Citges li contava.

—DPer tant, germana meua —va continuar—, quan vindra 1’hora de vespres, jo VOS
enviaré un jove mercader de Barcelona, el qual és amic meu, i li donareu tres rals que
teniu dins del cofre que vaig comprar a la Plaga de Sant Andreu ’altre dia, i tots els altres
mil rals d’or, si vos els demana; ja que ell m’ha dit que, de tants de rals com jo li donaré
per a fer mercaderia, ell me’n donara el vint per cent per any, que és un bon guany. [ em
puc fiar d’ell, que és home de bé, i s’anomena Lluis Regolf.

Sor Antonieta va acceptar la tasca que li va ser encomanada i, aixi, tots dos
s’acomiadaren.

Tot seguit que el dit Nadalet, qui era amagat sota 1’altar, hagué oit les paraules de
frare Citges amb sor Antonieta, ell hagué pres bona nota de tot i tingué en memoria el
nom del mercader i tota la historia.

Quan sor Antonieta hagué marxat i frare Citges hagué entrat en el convent, heus
aci que arriba Antoni Riussec, companyo de Nadalet, i li diu:

—Company meu, vine en bona hora i no tingues cap por, que Na Francina no té
cap mal. Has errat el colp de punyal i solament li ha esgarrat un poc la carn. No me n’he
anat fins que he begut una tassa plena de vi grec, i ella s’ha posat tan bé que m’ha promes
de fer les paus amb tu, i et prestara voluntariament deu o dotze rals d’or si t’és necessari.

—Antoni, mon amic —digué Nadalet— ves-te’n, doncs, cami del bordell i
espera’m a la porta fins que jo arribe. Et jure per Déu que mai no hi hagué un tan afortunat
I tan benaurat colp de punyal.

I quan I’ Antoni marxa, Nadalet se n’ana tot dret al convent on vivia sor Antonieta.
| era prop de I’hora de vespres.

Truca a la porta, i demana a la portera on era sor Antonieta:

—Perque —digue ell— jo he de parlar amb ella.

| la portera, entrant dins la clausura, digué a sor Antonieta:

—NMadona, hi ha un jove a la porta qui vos demana.
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| sor Antonieta digue:

—Quin home és?

—Madona —digue la portera—, és un home ben vestit, i sembla que siga algun
gros mercader.

Digué sor Antonieta:

—Vés davant! Deu ser el mercader que frare Citges ha enviat.

I com no desitjava fallir al comandament de frare Citges, tot seguit ella se’n vingué
a grans passes a la porta, on troba Nadalet. | després de gran salutacions, Nadalet li digue:

—NMadona sor Antonieta, mon pare espiritual, frare Francesc Citges, m’ha enviat
a vos, i vos prega que em doneu el cofre que compra I’altre dia a la plaga de Sant Andreu,
amb els mil rals d’or que son dins. Ja que ell en vol prendre tres-cents per anar a la cort
de Roma a fer-se bisbe; i dels set-cents que en restaran, ha acordat amb mi que jo en dec
fer mercaderia, i li he de retre’n de profit vint per cent per any.

Oides per sor Antonieta les paraules de Nadalet, ella li digué:

—Monsenyor, i com és el vostre nom?

Digué Nadalet:

—Hom m’anomena Lluis Regolf, fill de Joan Regolf, canviador de Barcelona.

| oint sor Antonieta el nom, entra en la clausura, i no tarda gaire a aportar el cofre
amb els mil rals d’or. I venint a la porta, digué a Nadalet:

—NMonsenyor, aci teniu el cofret amb els mil rals d’or. Aixi doncs, penseu de
comptar-los.

| Nadalet, qui temia que Lluis Regolf no aparegués per alla, per tal com era hora
de vespres, una mica nervios, li digue:

—NMadona, no és necessari que ho compte, si ja ho ha comptat vos.

Dit aix0, prengué el cofret 1 se’l fica sota el seu mantell. Prengué comiat d’ella 1
se n’ana tot dret al bordell.

Quan troba el seu company, li mostra el cofret i li conta tota la historia; i en gran
goig se’n van anar amb la Francina, i es donaren bon temps amb els diners que el pobre
frare havia aplegats durant llarg temps amb pena i treball.

D’altra banda, Nadalet no era encara al bordell, quan frare Citges envia el dit Lluis
Regolf a sor Antonieta per haver els diners, com li havia dit prop de 1’altar. I venint al
convent, truca a la porta i demana per sor Antonieta, com li havia estat dit. | quan ella va

arribar, després de saludar-se, Lluis Regolf li digué:
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—Madona sor Antonieta, frare Citges m’envia a vos per tal que em doneu el cofret
amb els mil rals d’or.

Digué sor Antonieta:

—Com és el vostre nom?

—NMadona —digué ell—, em diuen Lluis Regolf.

Tan prompte com sor Antonieta senti aquestes paraules, caigué esvaida a terra,
fent un gran crit; al qual eixiren les monges. | veient-la en tal estat, li arruixaren la cara
d’aigua freda, i ella revingué a si. Aleshores ella, cridant i esgarrapant-se la cara, i
esquincgant-se la roba, se n’ana cami del monestir de Sant Francesc, on vivia frare Citges,
I el mercader amb ella.

En arribar al monestir, demana pel frare, el qual vingué tot seguit. | fra Citges,
veient sor Antonieta aixi pertorbada, quan n’hagué sabut la rag, va sentir tanta pena per

la pérdua dels seus estalvis que s’esvai i (parlant amb vostre perdd) es concaga tot!

8.11. EL MERCADER | EL DIABLE

Has de saber que a Mallorca hi havia un mercader qui, entrant en la Seu i fent
gracies a Déu, després que fou vingut de son viatge, encegué espelmes pels altars, i a la
fi li’n sobra una. Veié aci la imatge del diable, i es digué si mateix:

-Per ma fe, ja que tots els sants han tingut de les meues espelmes i em sobra
aquesta, també tu en tindras.

Aixi, encengué la candela a aquella imatge del diable.

| al vespre, gque ja estava dormint, somnia al seu llit que el diable se li apareixia
molt alegre, fent-li gracies de I’honor que li havia feta, dient que cent anys feia que estava
pintat en aquella església, i mai no troba qui tanta honor li fes; per la qual cosa li digué
que demanés el que volgués, i ell 1i ho donaria a I’acte.

| el mercader demana aleshores molts diners. Digué el diable:

—Jo te’n donar¢ prou!

Llavors el diable tingué la idea de menar-lo fins arribar a un gran camp; i aci el

féu cavar i cavar, 1 troba una gran olla plena d’or.
s g p
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—Ara —digué el diable— siga teua, i amaga-la aci mateix; i tornar-hi de nits, i
emporta-te-la sense que ningu la veja.

Digué el mercader, quan hagué coberta 1’olla del tresor:

—Aci voldria deixar jo algun senyal, sobre aquest lloc on he deixat I’olla; per tal

que després sapiga on esta amagada.

| com el dit mercader, girant-se de totes parts, no trobara pedra ni fust, ni res amb
que poguera deixar un senyal, digué el diable:

—Vols fer-ho bé? Puix que no trobes res amb qué hi pugues deixar marca, fes les
teues necessitats sobre el lloc on es troba 1’olla, 1 aco hi romandra per senyal.

I quan el mercader féu ¢o que el diable 1i aconsellava, el diable se n’ana.
Aleshores, el mercader es desperta amb infinit goig, esperant anar al camp aquell que
havia vist en somnis, i prendre el dit tresor. Pero, de sobte, nota alguna cosa i troba que
s’havia cagat al llit. I digué, fent escarni de si mateix:

—Ara si que tenim prou pecunia!

8.12. SANT GANGULF I EL CUL QUE CANTAVA

Segons es recompta en els Fets de sant Gangulf, un bon home anomenat Gangulf
era un dia amb sa muller en una horta prop d’una font i, sabedor que la seua dona
I’enganyava amb un clergue, va dir-li:

—Amiga, per qué feu tan gran greuge a Déu en no guardar castedat de vostre cos,
la qual em prometéreu a mi, que soc el vostre marit, i en lloc d’aixo, em feu tan gran
deslleialtat amb un clergue?

Ella comenca a negar-ho molt fortament, dient-li que de cap manera no volgues
creure ¢o que les gents li deien, ja que no la cosa era sin0 tot mentida. Aleshores, Gangulf
digué a sa muller:

—Meteu el brag en aquesta font d’aigua freda i, si no vos cremeu, llavors jo creuré

que dieu la veritat.
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| de seguida, pensant que el seu marit era boig, ella es desembotona la maniga
d’un brag i va metre’l dins la font fins al colze. Tot seguit comenca a cremar aixi com si
fos un gran foc, i rapidament tragué el brag fora.

—Avra hi apareix —va dir Gangulf amb ironia— com sou vés sense culpa! Jo no
vos vull denunciar ni barallar-me amb vos, per reveréncia de Déu, pero no vull d’aci avant
estar més amb vos.

Llavors, acordaren de partir mig per mig tots llurs béns i decidiren fer vida
apartada I’un de I’altre.

Un divendres vingué el clergue, que era malvat, a casa d’en Gangulf, va trobar-lo
dormint, i el va matar. | de seguida el cos va fer molts miracles i Gangulf va ser considerat
un sant per tothom.

Quan la muller de Gangulf va escoltar que el cos del seu marit feia miracles, rigué
riure i digué amb gran burla:

—A\ixi fa Gangulf miracles com fa el meu forat de darrere!

| immediatament, per miracle de nostre senyor Déu, comenca a cantar-li a la
muller el forat del cul! I aixo li va durar tota la seua vida, que li cantava en divendres, i

sobretot cada vegada que parlava, li cantava el cul molt brutament.

8.13. ELS DOS MANDROSOS

Aquesta és la historia de dos peresosos que estaven ansiosos perque els dos
desitjaven casar-se amb la mateixa dama. Els dos eren ben plantats i veureu qué formosos
que eren: I’un era tort de 1’ull dret; ronc era I’altre, contrafet d’una cama. I I’un tenia gran
despit contra I’altre, creient cadascun d’ells que el seu matrimoni amb la dama era ja cosa
feta.

Un dia la dama els va dir que ella es volia casar amb el més mandros dels dos;
pero aco només ho deia per burlar-se d’ells. Parla després el coix, pensant-Se que en
trauria avantatge, i digué:

—Senyora, ofu primer la meua rad: més peresés soc jo que el meu companyo, que

per peresa d’estendre el peu fins al grad, vaig caure de ’escala un dia i vaig quedar amb
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aquesta lesid. | en una altra ocasio passava jo nedant per un riu, el dia més calords de
I’estiu, i tenia tanta set que em perdia, pero tal peresa tinc que, per no obrir la boca, perdi
el meu parlar.

Quan calla el coix, digué el tort:

—Senyora, petita és la peresa de que parla aquest, ara vos diré la meua. De segur
que no veiéreu res igual mai abans, ni pot observar tal peresa ningl que adore Déu. Jo
estava enamorat d’una dama a I’abril i, estant davant d’ella, tranquil i humil, em vingué
un moc al nas molt vil: per peresa de sonar-me vaig perdre aquella dama gentil. | més vos
diré, senyora: una nit jeia al 1lit despert i plovia molt fort, una gotera em queia a I’ull,
molt fort i molt sovint. Jo tingui gran peresa d’apartar el cap i la gotera que vos dic,
colpejant, colpejant, acaba per trencar-me 1’ull de que séc tort. Per aix0, dama meua, jo
soc el més peresos i heu de casar-vos amb mi.

—No sé —digué la dama resolta— quina és la peresa més gran d’aco que em
conteu, que sembla que esteu els dos a la par. Ben veig, coix maldestre, de quin peu
coixegeu. | veig, tort brut, que sempre mireu malament. Busqueu en un altre lloc algu per
casar-vos-hi, que dona com jo no es paga d’un mandrés poca-traga ni de cap vilesa que
faca!

Per tant, benvolgut lector, si vols ser llest, que al teu cor no hi haja ni falta ni vilesa

que a dama despague.

8.14. EL FALS ANGEL

Hi havia a la ciutat d’Imola un home de vida depravada i corrompuda, que es deia
Berto de la Massa, i les seues vituperables obres arribaven a ésser tan conegudes pels
imolesos que ja no hi havia ningu a Imola que li cregués ni les mentides ni les veritats;
per la qual cosa, adonant-se que alla les seues enganyifes ja no feien efecte, es trasllada
com desesperat a Venécia, i aci pensa de donar a la seua mala conducta un to diferent del
que havia adoptat fins aleshores. I com si li remordis la consciencia per les males obres
fetes en el passat, amb humilitat i mostrant-se més catolic que ningu, esdevingué francisca

1 es féu anomenar fra Alberto d’Imola; i en tal habit comenga a dur una vida austera en
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aparenca 1 a lloar molt la peniténcia i I’abstinéncia, i mai no menjava carn ni bevia vi
(quan no en tenia que li anés bé). Aixi, ningi no s’adona que de lladre, alcavot, falsari i
homicida, de sobte es converti en un gran predicador, sense haver abandonat, tanmateix,
els vicis anteriors, si d’amagat els hagués pogut posar en obra; i a més d’aix0, esdevingut
prevere, quan celebrava la missa a I’altar, si el veia molta gent, sempre plorava per la
passid del Salvador, de tan poc que li costaven les Ilagrimes quan calia llagrimejar. | al
cap de poc de temps, amb les seues prédiques i les seues llagrimes, sabé enganyar de tal
manera els venecians que de gairebé tots els estaments era marmessor i dipositari de molts
diners, i confessor i conseller de bona part dels homes i de les dones; i1 essent llop s’havia
tornat pastor, i la seua fama de santedat era en aquells indrets més gran que no fou la de
sant Francesc a Assis.

Llavors, succei que una jove dona, ingenua i curta de gambals, que es deia madona
Lisetta de can Quirino, esposa d’un gran mercader que havia anat amb les seus galeres a
Flandes, ana amb unes altres dones a confessar-se amb aquest frare; i estant agenollada
als seus peus, després de dir una part de les seues fetes, fra Alberto li pregunta si tenia
cap enamorat. A qui ella, tota seriosa, respongué:

—Oh, senyor frare, que no teniu ulls a la cara? Vos sembla que les meues gracies
son com les de les altres? Prou en tindria d’enamorats, si en volgués; pero les meues
gracies no son per a deixar-les estimar a qualsevol. Quantes n’heu vistes que tinguen una
bellesa com la meua, que fins i tot al Paradis seria bella?

I a més d’aix0, digué tantes coses sobre la seua bellesa que era enfados d’escoltar-
la. Fra Alberto s’adona de seguida que la dona era un cap de pardal, i semblant-li terreny
adobat per a les seues eines, de seguida s’enamora d’ella fora mesura; pero guardant per
a millor avinentesa els afalacs, per a mostrar-se sant, aquella vegada decidi de reprendre-
la i comenca a dir-li que aixo0 era vanagloria i moltes altres coses; i aleshores la dona li
digué que era un ignorant, perqué no sabia que hi havia belleses que ho eren més que
altres; i fra Alberto, no volent-la irritar massa, acabada la confessio, la deixa sortir amb
les altres dones.

Al cap d’uns quants dies, enduent-se amb ell un fidel company seu, se n’ana a
casa de madona Lisetta, i retirant-se amb ella en una sala, sense que els pogués veure
ningu, es posa de genolls davant seu, i digué:

—NMadona, vos pregue per Déu que em perdoneu allo que vos vaig dir diumenge
passat, quan em parlaveu de la vostra bellesa, ja que vaig rebre un castig tan cruel al

vespre que no m’he pogut llevar del Ilit fins a hui.
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Digué aleshores madona tanoca:

—I qui vos va castigar aixi?

Digué fra Alberto:

—Ara mateix vos ho diré. Estava a la nit en oracio, tal com solc fer sempre, i vaig
veure de sobte a la meua cel-la del monestir una gran resplendor, i abans de poder-me
girar per veure que era em vaig trobar al damunt un jove molt bell amb un gros basto a la
ma, el qual, agafant-me per la capa i arrossegant-me als seus peus, em dona tantes
bastonades que va deixar-me baldat. Després jo li vaig preguntar per qué m’havia fet allo,
1 ell respongué: “Perqué hui has gosat de fer retrets a la celestial bellesa de madona

L)

Lisetta, que jo estime per damunt de tot, llevat de Déu”. I jo, aleshores, vaig preguntar:
“Qui sou vos?” I ell em respongué que era I’angel Gabriel. “Oh, senyor meu —vaig dir
Jo—, vos pregue que em perdoneu.” I ell digué: “I jo et perdone amb la condicid que, tan
aviat com podras, la vages a veure per fer-te perdonar; i si ella no et perdona, jo hi tornaré
i et donaré tantes bastonades que et deixaré malmes per a tota la vida.” El que em va dir
després, no gose de dir-vos-ho, si abans no em perdoneu.

Madona curta de gambals, que era bastant bleda, estava tota contenta de sentir
aquestes paraules i les creia totes a ulls clucs, i al cap d’un moment digué:

—Ja vos ho deia jo, fra Alberto, que les meues gracies eren celestials; perdo amb
I’ajut de Déu, com que em sap greu per vos, des d’ara, per estalviar-vos el mal, vos
perdone, sempre que em digueu el que I’angel vos va dir.

Fra Alberto digué:

—Madona, com que m’heu perdonat vos ho diré tot d’una; pero vos recorde una
cosa: siga el que siga el que vos he de dir, vos guardareu ben bé de dir-ho a ningt més, si
no voleu que les vostres obres siguen malaguanyades, ja que sou la dona més
benaventurada que hi ha al mén. L’angel Gabriel em va dir que vos digués que vos li
agradeu tant que moltes vegades hauria vingut a la nit a estar-se amb vés, si no fos per
por d’espantar-vos. Ara es comunica a través de mi i em fa dir que vol vindre una nit a
veure la vostra persona i a estar-se una estona amb vos; i com que ell és un angel i si venia
en forma d’angel no el podrieu tocar, diu que per al vostre goig vol venir en forma
d’home, i per aixo diu que li feu saber quan voleu que ell vinga i en forma de qui, i ell hi
vindra; de tot plegat vos podeu considerar benaventurada, més que cap altra dona del
mon!

Madona bajoca, llavors, digué que li plaia molt que 1’angel Gabriel ’estimés,

perque ella també 1’estimava a ell, i sempre li encenia una espelma de les cares; i que a

253



qualsevol hora que ell volgués anar-hi, seria benvingut, i ell la trobaria tota sola a la seua
cambra; pero amb aquesta condicid: que ell no la deixés per la Verge Maria, que li havien
dit que ell se I’estimava molt, i aixi mateix ho semblava, ja que a tot arreu on ella el veia,
s’estava de genolls davant seu; 1, finalment, que vingués en la forma que volgués sempre
que no li fes por.

Llavors digué fra Alberto:

—Madona, vos parleu assenyadament, i jo acordaré amb ell tot el que m’heu dit.
Per0o vis em podeu fer un gran favor a mi i no vos costara gens; i el favor és que accepteu
que ell vinga amb el meu cos. I ara vos diré per que es tracta d’un gran favor: ell traura la
meua anima del cos i la portara al paradis, i aixi ell podra entrar dintre meu, i mentre ell
estara amb vos, la meua anima s’estara al paradis.

Digué aleshores madona pamfila:

—M’hi avinc de gust; m’agrada que en comptes de les garrotades que VOS van
donar per causa meua, ara tingueu aquesta consolacio.

Llavors digué fra Alberto:

—Ara procureu que aquesta nit ell trobe la porta de casa vostra oberta per a poder-
hi entrar, ja que, en venir en cos huma, com vindra, no pot entrar més que per la porta.

La dona respongué que aixi ho faria. Fra Alberto parti, i ella saltava d’alegria que
no cabia en la seua pell, i li semblava que havien de passar mil anys abans que arribés
I’angel Gabriel. Fra Alberto, aquella nit, es procura pastissos i altres coses bones i
després, quan li sembla convenient, se n’ana disfressat a casa de la dona, i en entrar-hi,
amb unes galindaines que portava, es transforma en angel, i pujant a dalt, entra a la cambra
de la dona. La qual, en veure una cosa tan blanca, s’agenolla als seus peus, 1 I’angel la
benei i li ajuda a alcar-se, i li féu senyal que anés al 1lit; i ella, amb ganes d’obeir, ho féu
prestament, 1 després 1’angel es gita amb la seua devota.

Fra Alberto era un home ben plantat 1 robust, 1 les cames 1’aguantaven d’alldo més
bé, per la qual cosa, trobant-se amb madona Lisetta, que era fresca i morbida, mostrant-li
més bon taranna que el marit, vola sense ales moltes vegades durant la nit, de que ella es
considera satisfeta; i sobre aixo, li digué moltes coses de la gloria celestial. En acabant,
quan s’acostava el dia, preparant-se per a retornar, se’n sorti amb les seues coses i se
n’ana.

Després, la dona, havent dinat, es féu acompanyar per anar a veure fra Alberto i li
dona les noves de I’angel Gabriel i el que li havia explicat sobre la gloria de la vida eterna

i com havia anat, afegint-hi tot de meravelles. | fra Alberto li digué:
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—NMadona, no sé pas de quina manera heu estat amb ell; jo només sé que anit, en
apareixer davant meu i haver-li tramés el que m’havieu dit, ell se’n porta de sobte la meua
anima enmig de tantes flors i tantes roses, que mai no n’havia vistes tantes, i em vaig estar
en un dels llocs més delectables que hi ha fins a aquest mati a 1’alba; no s¢, doncs, que ha
succeit amb el meu cos.

—Que no vos ho dic jo? —digué la dona—. El vostre cos ha estat tota la nit als
meus bragos amb 1’angel Gabriel; i si vOs no em creieu, mireu sobre la vostra mamella
esquerra, on trobareu un gran xuclet que he fet a I’angel, tan fort que el senyal es veura
bastants dies.

Digué aleshores fra Alberto:

—Doncs bé, hui faré una cosa que no he fet des de fa molt de temps, que és
despullar-me per veure si dieu la veritat.

I després de xerrar una estona, la dona se’n torna a casa; i fra Alberto, disfressat
d’angel, la visita en endavant moltes vegades sense trobar-hi cap entrebanc.

Vingué, tanmateix, un dia en que, trobant-se madona Lisetta amb una seua comare
i enraonant totes dues de belleses, per posar la seua damunt de qualsevol altra, com que
tenia la carabassa buida, digué:

—Si sabéreu a qui plau la meua bellesa, no parlarieu gens de les altres.

La comare, ansiosa d’escoltar, perque la coneixia prou bé, digué:

—NMadona, podeu tenir rad; tanmateix, és dificil de canviar de parer si no sabem
de qui es tracta.

Aleshores, la dona, que li faltava un bull, digué:

—Comare, no ho hauria de dir, pero jo m’entenc amb 1’angel Gabriel, que
m’estima més que a si mateix, perque, segons el que em diu, soc la dona més bella que hi
ha al mon i al Maresme de la Toscana!

La comare tingué aleshores ganes de riure, pero se n’estigué per a fer-li explicar
més coses, i digué:

—A fe de Déu, madona, que si vos enteneu amb 1’angel Gabriel, com dieu, aixi
deu ésser; pero jo no em pensava que els angels feren aquestes coses.

Digué la dona:

—Comare, esteu ben equivocada, per les plagues de Crist; ell ho fa més bé que el
meu marit, i em diu que també es fa alla dalt, pero, com que li semble més bella que cap
de les que hi ha al cel, s’ha enamorat de mi i1 se’n ve molt sovint a passar 1’estona amb

mi. Ho veieu ara?
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La comare, en deixar madona Lisetta, frisava com una esperitada per anar en algun
lloc on pogués explicar aquestes coses; i en aplegar-se en una festa amb una colla de
dones, els conta fil per randa la nova. Les dones ho digueren als marits i a altres dones, i
aquestes a unes altres i, aixi, en menys de dos dies, Venécia sencera va saber del tema.

Entre aquells a qui arriba la noticia hi havia els cunyats de la dona, els quals, sense
dir-li res, es posaren en cor de trobar aquest angel, per veure si sabia volar; i diverses nits
estigueren a |’aguait.

Heus aci que d’aquest fet n’arriba algun indici a les orelles de fra Alberto; 1 una
nit, havent anat a la casa de la dona per renyar-la, tot just s’havia despullat quan els
cunyats, que I’havien vist arribar, es plantaren a la porta de la seua cambra per obrir-la.

Sentint aixo fra Alberto, i adonant-se del que passava, s’al¢a i no veient cap altra
eixida, obri una finestra, que donava damunt el Canal Gran, i per alla es llan¢a a 1’aigua.
Com que hi havia molta fondaria i ell sabia nadar bé, no es féu mal; i nadant cap a I’altra
riba del canal, entra rapidament en una casa que era oberta, i prega a un bon home que hi
havia alla dins que per I’amor de déu li salvés la vida, explicant-li tot de falornies sobre
el fet de trobar-se alla en aquella hora i completament nu. EI bon home, commogut, el
fica al seu llit 1 li digué que s’hi estigués fins la seua tornada; 1 tancant-lo a dintre, se n’ana
als seus afers.

Els cunyats de la dona, en entrar a la cambra d’on havia fugit, veieren que 1’angel
Gabriel, havent deixat alli les ales, havia volat; i sentint-se escarnits per aixo, adrecaren
molts insults a la dona, i finalment se’n tornaren a casa amb les galindaines de I’angel.
Mentrestant, en clarejar el dia, passant aquell home pel Rialto, senti dir com 1’angel
Gabriel havia anat de nit a jeure amb madona Lisetta, i en descobrir-lo els cunyats s’havia
llangat per por al canal, i no sabien qué se n’havia fet. Per les dades, de seguida
comprengué que aquell angel era el mateix que tenia a sa casa; i tornant-hi i reconeixent-
lo, després de molt enraonar, arriba amb ell a I’avinenca que, si no volia que el lliurés als
cunyats de la dona, li fes portar cinquanta ducats; i aixi ho féu. I després, desitjant fra
Alberto sortir d’alla, I’home li digué:

—No veig altra manera de fer-ho, com no siga aquesta: hui nosaltres fem una festa
a la qual hi ha qui porta un home vestit com un és, uns altres porten un home salvatge, o
disfressat d’una cosa o d’una altra, 1 a la plaga de Sant Marc es fa com una cacera, i una
volta enllestida s’acaba la festa; i després tothom se’n va, amb aquell que ha portat, on
vol. Si vés voleu que vos porte com un d’aquells, disfressat, abans que se sapiga que sou

aci amagat, vos podré acompanyar on voldreu; altrament, no veig com podrieu sortir que
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no féreu reconegut; i els cunyats de la dona, imaginant que vos devieu trobar en algun
indret d’aci dels voltants, han posat guaites arreu per atrapar-vos.

Si bé fra Alberto 1i semblava vergonyds d’anar d’aquella manera, tanmateix, per
la por que tenia dels parents de la dona, s’hi avingué, i li digué on volia que el portés; i
qualsevol que fos la manera com el dugués, ho acceptava.

L’home, després d’untar-lo tot de mel i enganxar-li al damunt moltes plomes, i
posa una cadena al coll i una mascara al cap, i fent-li dur amb una ma un gran bast6 i amb
’altra dos gossots, envia un emissari al Rialto per informar que qui volgués veure 1’angel
Gabriel anés a la plagca de Sant Marc. I fet aixo, al cap d’una estona el dugué fora i se’l
posa davant, i duent-lo de la cadena, no sense gran brogit de molts que deien “qui és
aquest, qui és aquest?”, el condui a la plaga, on, entre els qui els venien al darrere i els
qui, oit ’anunci, havien vingut del Rialto, hi havia un fum de gent.

En arribar alla, Iliga en un lloc visible i alt el seu home salvatge a una columna,
fent com qui esperava la cacera; al qual les mosques i els tavecs, com que era tot untat de
mel, causaven molt gran enuig. I aixi que I’home veié la plaga ben plena, fent veure que
volia deslligar el seu salvatge, tragué la mascara de fra Alberto dient:

—Senyors, com que el porc no ve a la caga, i no es fa, perque no vos penseu haver
vingut debades, vos vull mostrar 1’angel Gabriel, el qual de nit davalla del cel a la terra
per consolar les dames venecianes!

Quan la mascara fou retirada, tothom reconegué de seguida a fra Alberto, contra
qui s’algaren els crits de tots, dient-1i les paraules més insultants i els majors vituperis que
mai s’hagen dit a un brivall, i tot seguit li llangaren a la cara bruticies i porqueries; i aixi
el tingueren molta estona, fins que, havent arribat per ventura la nova als frares, sis d’ells,
commoguts, anaren alla, i tirant-li una capa al damunt i deslligant-lo, no sense gran
rebombori, el conduiren a llur estatge, on ’empresonaren i, després d’una vida miserable,

hom creu que mori.

8.15. EL FRARE QUE DEMANAVA PLUJA

S’esdevingué una vegada que el rei Jaume va enviar dos frares predicadors per

missatgers al rei San¢ de Mallorca. Els de Mallorca feren una processo per demanar pluja,
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i els clergues hagueren bastit un altar a prop de la riba de la mar, i fos assignat per a
predicar aci mateix el frare principal dels predicadors missatgers, pero no hi havia res en
que pogués pujar per a predicar alt i que tothom el sentis. Llavors, els mariners el feren
pujar sobre un barril de vi grec que tenien per alla.

| com el frare, predicant el seu sermg, trepitja molt sobre el barril, va somoure
tant la tapa que es va trencar i el frare va caure a dins, directe al fons, de manera que tenia
sobre el cap dos pams de vi, i per poc no s’ofega dins la bota. I les gents, en veure-ho,
reien tant que ningud no li podia ajudar. Finalment, quan ja estava mig ofegat, li ajudaren.

El cas és que li digueren al rei Sang que allo s’havia fet a proposit. Per la qual cosa
els rei féu fer, de seguida, una investigacio; i troba que no havia sigut aixi. Llavors digué:

—Per ma fe! Si jo hagués trobat que tots els qui eren a la process6 m’hagueren
vituperat aixi el meu hoste, com és aquest frare, els haguera penjat d’immediat, ja que de
les grans vileses que pot fer I’home, una és maltractar la persona estrangera, i majorment
aquella que és tramesa al senyor i queda assegurada al seu carrec.

| diuen que el dit frare prega al rei que no cregués que ningu hi hagués provocat
allo a proposit, i al final ho posa tot en burla, dient:

—Senyor, jo demanava a Déu aigua, i ell em dona vi. Per que vos prec que, ja que
tanta gracia m’ha feta, aquest assumpte s’acabe.

| aixi fou fet.

8.16. ESTASACI

Hi havia fa molt de temps dos germans sense consell de pare i mare, i sense cap
altra companyia. Era sols la pobresa la seua amiga, que si que els acompanyava ben
sovint. | aixo és la cosa que més dany fa a aquells que es troben al seu entorn. Ningu
desitja tan gran desgracia.

Els dos germans vivien junts. Una nit estaven molt malalts de set, de fam i de fred.
Cadascun d’aquests mals es queda sovint amb aquells que es mantenen en pobretat. El
dia seguent ja no podien aguantar més, i es posaren a pensar com es podrien defensar de

la pobresa, que els tenia apressats d’aquella manera i que sovint els feia sentir-se malalts.
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Un céelebre i molt ric home vivia molt a prop de sa casa. Aquells dos eren pobres,
i el ric estapid tenia cols al seu pati i ovelles a 1’estable. La pobresa fa embogir a molts
homes, i aquests dos ho parlaren i es posaren d’acord: un agafa un sac, I’altre un ganivet,
I junts, com a bons germans, es posaren a dur a terme el seu pla.

Aquella mateixa nit, un entra al pati del prohom i comenga a recollir cols. L’altre
es dirigi corrents cap a I’estable on hi havia les ovelles per obrir la porta; tant s’hi esforca
que aconsegui obrir-la encara que fos tancada. Li paregué que 1’assumpte anava bé, i
busca el molté més gros que hi havia.

Pero aleshores ocorregué que a la casa es va sentir la porta de 1’estable quan aquell
I’obri. El senyor de la casa, aleshores, crida el seu fill:

—Vés a vore al pati—digué—, comprova si esta tot en ordre. | crida al gos.

El gos s’anomenava Estasaci. Pero als germans els va anar molt bé que aquella nit
no estiguera al pati. | aixi, el fill del senyor obri la porta del pati i crida al gos:

—Estasaci, Estasaci!

I des de I’estable estant, respongué un dels germans:

—Si, clar que estic aci.

Com era nit fosca i estava tot molt negre i obscur, aquell no podia apercebre qui
I’havia respost aixi. I de tot cor pensa, vertaderament, que havia sigut el gos. Sense esperar
res més, amb gran paor, arrenca a correr cap a la casa.

—Que tens, fill? —li pregunta el pare.

—Senyor, per ma mare, que Estasaci m’ha parlat!

—Qui? El nostre gos?

—De veritat, pare. | si no em voleu creure, crideu-lo de seguida, que el sentireu
parlar.

El bon home, meravellat, s’afanya a entrar al pati i crida Estasaci, el seu gos. |
I’altre, que no sabia res del que estava passant, pensant que el cridava el germa, contesta:

—Que si, que estic aci.

L’home es sorprengué moltissim.

—Per tots els sants i totes les santes, fill! Jo he sentit moltes meravelles, perd mai
no havia oit una cosa semblant. VVés de seguida i conta aquest prodigi al prevere. Dus-lo
aci i digues que porte ’estola i I’aigua beneida. No siga cas de diables!

Aquell, tan rapid com pot, s’afanya 1 aplega de seguida a la casa del prevere, i

sense esperar entra a dins i troba rapidament el sacerdot:
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—Senyor, —digué— poseu-vos I’estola i vingueu a ma casa i oireu un gran
portent; estic segur que mai no heu sentit una cosa igual.

Respongué el prevere:

—Estas completament boig, si vols que isca ara de casa. A més, estic descalg i no
puc anar-hi.

I aquell respongué sense tardar:

—Si que vindreu, jo vos portaré!

El prevere agafa I’estola i, sense més paraules, li puja a I’esquena 1 enfilaren el
cami cap a la casa. Quan hi arribaren, com volia anar mes lentament, baixa de la muntura
per a sentir-ho bé, just on estaven els germans percacant la seua vianda.

El germa que estava recollint les cols veié al sacerdot i pensa que era el seu
company que portava alguna ovella; i aixi li pregunta amb gran alegria:

—DPortes alguna cosa?

—Per fe, si —contesta el jove, que pensava que era son pare qui li havia parlat.

—Vinga, doncs —digué I’altre— deixa’l aci damunt. EI meu ganivet esta ben
esmolat, que el vaig fer afilar ahir en la forja. De seguida li tallaré el coll!

Quan el prevere el senti, pensa que li havien trait, pega un bot i arrenca a correr,
fugint esperitat. Pero el seu sobrepellis s’enganxa en un pal, de manera que no podia
carrer, i ell, aterrit, no gosa desenganxar-la, va eixir corrents i la va deixar alla penjada.

Qui havia recollit les cols estava igual de sorprés que el qui fugia, ja que, pensant-
se que era el germa, no podia esbrinar que li passava. No obstant aix0, ana a agafar la
roba blanca que veié penjada del pal, i s’adona que era un sobrepellis. En aquell moment,
isqué el seu germa de I’estable amb un carner, i crida el seu company, que tenia ja el sac
ple de cols. | entre els dos s’ho emportaren tot bé.

No volgueren fer el conte més llarg: ambdos germans s’apressaren a tornar a sa
casa, amb els guanys que, per fi, havien aconseguit aquella nit. Aleshores, mostra aquell
la seua conquesta, el sobrepellis que havia guanyat sense esperar-ho, per la qual cosa
rigueren i burlaren molt. I aixi, els fou retornat el riure que abans la pobresa els tenia

prohibit.
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8.17. EL CAMPEROL METGE

Aix0 diu que era un camperol molt ric, qui era molt avar i mesqui. Tenia un
carruatge sols per al seu Us personal, i també una egua i un rossi. També tenia carn, blat i
vi en abundancia i qualsevol cosa que necessités. Pero com no tenia muller, els seus amics
i tota la gent el blasmaven, fins que ell mateix digué que en buscaria una de bona si la
trobava. I ells li digueren que li’n buscarien i li trobarien la millor.

Hi havia al pais un cavaller vell i vidu qui tenia una filla molt bella i era una
donzella molt cortesa, pero com no tenia béns el cavaller no trobava ningu que li demanés
la filla en matrimoni, encara que 1’haguera cedit volenterds perque ja tenia 1’edat
adequada per casar-se.

Aleshores, els amics del camperol anaren a veure el cavaller i li demanaren la filla
per a d’ell, dient-li que era molt ric i tenia or i plata, i també forment i teles en abundancia.
El cavaller, sentint aixo, hi va consentir i es concerta el matrimoni. La donzella, que era
molt prudent, no gosa de contradir son pare, ja que era orfena de mare i va fer el que ell
li ordena. I aixi, el camperol prepara les noces i converti en la seua esposa a la donzella
qui, si haguera pogut, I’haguera rebutjat.

Quan tot hagué passat, les noces 1 la resta d’afers, el camperol no va tardar a pensar
que havia actuat malament: en realitat, no li convenia gaire tindre la filla d’un cavaller
com a esposa. Quan ell se n’anés amb el seu carruatge, el noble del lloc, per a qui tots els
dies eren festa, rondaria el carrer o, quan s’allunyés de sa casa, el capella hi aniria dia si
dia també fins aconseguir fer-se amb la seua muller, i aixi ella no I’amaria mai a ell, el
seu marit, i acabaria apreciant-lo menys que un crosté de pa.

—A\, las! —digué el camperol— So6c un desgraciat! Ara no sé qué fer, que
penedir-se’n no serveix de res.

Aleshores, comenca a pensar com podria guardar-se de tot aixo.

—Ja sé! —digué— Si la colpegés tots els matins a ’hora de llevar-me, ella
ploraria al llarg de tot el dia; jo me n’aniria a la labor 1 bé sé que, mentre estigués plorant,
ningu vindria a rondar-1a; al vespre, quan jo hi retornaré, li pregaré per Déu que em
perdone. Aixi, la faré feli¢ de nits, pero la castigaré de mati. Ara me n’aniré, perd menjaré
abans un poc.

El camperol demana el dinar i la dona 1i’l va servir. No menjaren salmé ni perdius,

menjaren pa i vi, ous fregits i formatge a balquena, que el vila feia ell mateix. Despreés de
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Ilevar taula, amb la palma de la ma, que tenia gran i forta, feri sa muller en la cara amb
tanta forca que li deixa els dits marcats, després la prengué pels cabells i el vila, que estava
molt foll, la colpeja fortament com si ella ’haguera enganyat. Després se n’ana sens
perdre temps a treballar al camp i la dona hi romangué a la casa plorant.

—A., lassa! —digué ella— Queé faré? A qui demanaré consell? No sé ni el que
dic, si el meu propi pare m’ha trait, que m’ha donat a aquest vilata. Es que me moria jo
de fam? Cert és: tenia jo el cor malalt de follia quan vaig consentir aquest matrimoni, Déu
meu! Si no hagués mort ma mare!

Estava tan afligida i plorava tan desconsoladament que totes les gents que anaven
a visitar-la se’n retornaven. Aixi es condolia i plorava fins que el sol s’amaga i el vila
torna del camp. Es va deixar caure als peus de la seua dona, i li prega perdd per amor de
Déu:

—Sapigueu que fou el Diable qui m’obliga a fer-vos un greuge aixi. De segur, per
ma fe, no tornaré a tocar-vos. Estic totalment penedit i dolgut de pegar-vos.

Tant li digué el vila pudent que la dama el va perdonar. | li dona tantost de menjar
de tot el que havia preparat. | quan menjaren tot el que volgueren, se n’anaren al llit en
pau.

Al mati seguent, el camperol miserable torna a apallissar la dona i per poc no la
ve deixar impedida; després se n’ana a llaurar els camps. La dama comenga a plorar.

—A\, lassa! —digué ella— Qué faré? I com trobaré remei? Bé sé que m’ha
avingut la desgracia. Ha sigut mon marit colpejat aixi alguna vegada? Jo crec que no sap
el que son els colps. Si ho sabés, per res del mon no me’n donaria tants a mi.

Mentre aixi es lamentava, arribaren dos missatgers del rei, cadascu sobre un blanc
palafre; es dirigiren envers la dama, de part del rei la saludaren i li demanaren que els
donés de menjar, perqué estaven famolencs. Ella els va servir volenterosa, i després els
pregunta:

—D’on sou i que busqueu?

Un li respongué:

—Senyora, nosaltres som dos missatgers del rei, que ens envia a trobar un metge,
I hem de passar a Anglaterra.

—1I aixo per que?

—L a senyoreta Ada, la filla del rei, esta malalta, ha passat huit dies sencers sense
poder beure ni menjar res. Una raspa de peix se li queda entravessada a la gola. El rei esta

molt preocupat, si ell la perd no sera mai més felic.
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| digue la dama:

—Senyors, no anireu tan [luny com vos penseu, perqué el meu marit és bon metge,
ho puc assegurar. Cert és que ell sap més de medicina i d’analisis d’orina que no en sabé
Hipocrates.

—Senyora, parleu seriosament?

—No tinc intenci6 d’enganyar-vos. Pero el meu marit és de tal natura que es nega
a no fer res si abans no se li pega amb forca.

| ells digueren:

—A\ix0 ja ho veurem! Que no sera per colps. Senyora, on el podem trobar?

—Al camp el podreu trobar. Quan isqueu d’aquest pati, seguiu el cami vell que
enfila vora riu. El primer carruatge que trobareu és el nostre. Aneu, i que 1’apostol sant
Pere —digué la dona— vos acompanye!

I els missatgers se n’anaren esperonats fins que trobaren el camperol. El saludaren
de part del rei, i després li digueren sense demora:

—Vingueu rapidament a parlar amb el rei.

—1 aixo per que? —digué el vilata.

—Perque esteu ple de saber i ciencia. No hi ha millor metge en aquesta terra; hem
vingut a buscar-vos des de molt lluny.

Quan el camperol va sentir que li deien metge, es posa a tremolar i els digué que
no ho era, ni bo ni dolent.

—A que esperem? —Ii digué un missatger a 1’altre— Ja saps que primer vol ser
colpejat abans de fer o dir res de bo.

Un li féu una punyada a les temples 1 I’altre li colpeja a I’esquena amb un pal gran
i gros que tenia. Li pegaren una bona pallissa i després el menaren al rei. EI muntaren a
reculons, amb el cap al revés.

El rei els va rebre i aleshores els pregunta:

—Heu trobat algi?

—Si, senyor —digueren els dos alhora.

El camperol es posa a tremolar de por. Un dels missatgers li conta la curiosa mania
que tenia el camperol, que pareixia boig, perqué no feia res si abans no li tustaven bé.

| digue el rei:

—Estrany metge tenim aci. Mai no n’he sentit res de semblant. Que li peguen una
bona pallissa, ja que es tracta d’aixo.

Un servidor del rei respongué:

263



—Jo estic disposat a fer-ho! Quan ho ordeneu, jo li pagaré tots els seus drets.

El rei crida aleshores al camperol:

—Mestre —digué— acosteu-vos, faré vindre a ma filla, que necessita que la
guariu de son mal.

El camperol li prega pietat:

—Senyor, per Déu que no mentisc, que vos dic la veritat: de medicina, jo no en sé
res ni n’he sabut mai.

| digué el rei:

—Es increible! Meravellat estic! Pegueu-li!

| es llangaren a colpejar-lo i ferir-lo amb moltes ganes.

Quan el camperol senti els colps, pensa que es tornaria boig i comenca a cridar:

—Merce, per I’amor de Déu! Jo la guariré sense tardar!

La donzella llavors arriba a la sala on estaven, molt pal-lida i escarransida. | el
camperol es posa a pensar de quina manera la podia curar; perque es va adonar clarament
que li convenia sanar-la o ell moriria. Pensa i pensa i arriba a la conclusio que, si la volia
guarir i salvar, havia de dir o fer alguna cosa que la poguera fer riure tant que la raspa que
tenia entravessada a la gola eixiria amb I’esforg, ja que encara no I’havia engolida del tot.

Aixi doncs, li digué al rei:

—TFeu un foc en alguna cambra, en lloc privat; vos veureu quina cosa faré, i si a
Déu li plau, jo la guariré.

Després d’encendre un foc on el rei ho hagué ordenat, eixiren d’alla tots els criats
i escuders. La donzella va seure al costat del foc, en un setial que li dugueren, i el camperol
aleshores es despulla, tot nu, i fins les bragues es lleva; després es colga vora el foc i
comenca a gratar-se i fregar-se de forma exagerada, com si fos un animal. Tenia les ungles
llargues i la pell dura i no trobarieu un millor rascador d’aci fins a Saumour.

Quan la donzella el va veure, tot 1 el mal que sentia, volgué riure, 1 tant s’esfor¢a
que de la boca li va eixir volant la raspa de peix i va caure vora el foc. EI camperol, sense
esperar mes, torna a vestir-se i prengué 1’espina; isqué de la cambra fent gran festa. En
veure el rei, li va dir cridant:

—Senyor, gracies a Déu, la vostra filla esta guarida, mireu aci la raspa!

I el rei se n’alegra molt 1 digué:

—Podeu ben assegurar que vos estime més que res en el mon. Ara rebreu joies i

teles en agraiment.
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—Q@racies, senyor, perd no vull res d’aix0, ni tampoc seguir aci, amb vos. He de
tornar a ma casa.

—No faras tal cosa —contesta el rei. Seras el meu metge i el meu amic.

—Gracies, senyor, per sant Germa —digué el camperol. Pero a ma casa no hi ha
pa, perque quan vaig marxar ahir de mati havia d’anar a per blat al moli.

El rei crida a dos dels seus homes.

—Apallisseu-lo, aixi es quedara.

| ho feren de seguida, sense dilacio.

Quan el camperol va sentir els colps als bragos, les cames i I’esquena, comenca a
cridar i a demanar pietat:

—Em quedaré aci, deixeu-me estar!

El camperol, doncs, romangué a la cort. Li tallaren els cabells, 1’afaitaren i el
vestiren d’escarlata, com corresponia a un metge. Pero es va sentir enganyat quan tots els
malalts del pais, més de quatre-cents vint, aixo crec, acudiren al rei en assabentar-se de la
bona noticia. Cadascun d’ells li conta el que li passava. El rei crida al camperol:

—Mestre —li digué— Ocupeu-vos d’aquesta gent, guariu-los prompte dels seus
mals.

—Per Déu, senyor —respongué el vilata— N’hi ha massa, no podré aconseguir-
ho, no podré curar-los a tots.

El rei crida a dos oficials, i cadascun agafa una vara perque els dos sabien molt bé
per queé els cridava el rei. Quan el camperol els va veure venir, li entra panic i comenca a
vociferar:

—Pietat! Els curaré ara mateix!

Demana llenya i 1i’n dugueren tanta com en va demanar. I ell mateix encengué un
foc a la sala. Crida els malalts i després digué al rei:

—Vos pregue que isqueu d’aci 1 també tots aquells que no tinguen cap mal.

El rei hi va consentir de bon grat i isqueren de la cambra ell i tots els seus.
Aleshores, el camperol digué als malalts:

—Senyors, en nom de Déu, és molt gran cosa curar-vos a tots, jo no seré capag de
fer-ho si no és d’aquesta manera: elegiré el més malalt de vosaltres, el metré en aquell foc
i el cremaré. Tots els demes en traureu profit, perque beureu una pocio feta amb les

cendres 1 sereu guarits d’immediat.
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Els malalts es miraren els uns als altres i, per molt geperuts i inflamats que
estigueren, no hi havia ningu disposat a reconeixer ni per Normandia que la seua malaltia
fos la pitjor. EI camperol digué aixi al primer:

—Et veig molt afeblit, de tots els altres tu eres el més debil.

—Gracies, senyor, pero estic totalment sa. Més del que mai he estat. Em trobe
alleujat de moltes xacres que he tingut durant molt de temps. De res no vos mentisc.

—Ves-te’n fora, doncs. Qué fas aci?

I ’home se n’ana.

En veure’l eixir, el rei li pregunta:

—Estas curat?

—Si, majestat, gracies a Déu. Estic més sa que una poma. Teniu un gran metge!

Qué més us puc dir? No n’hi hagué ni un, ni petit ni gran, disposat a acceptar per
res del mon que el tirassen al foc, 1 aixi se n’anaren com si ja estigueren tots sanats.

Quan el rei els va veure, estava joios i ple d’alegria i digué al camperol:

—Mestre, estic meravellat del que ha ocorregut, i de la rapidesa amb qué els heu
guarit a tots.

—Gracies, senyor. Els he fet un psalm. En conec un que val més que gingebre o
carcuma.

| digué el rei:

—Ara podeu marxar a la vostra casa quan vulgueu. VVos donaré diners, palafrens
i bons cavalls, pero quan vos torne a cridar, fareu el que jo vulga i dispose, aixi sereu el
meu benvolgut amic i sereu estimat per totes les gents del pais. No torneu a fer bogeries
ni vos deixeu envilir, que és una gran vergonya haver de pegar-vos.

—Gracies, senyor —digué el camperol. Séc el vostre servidor i ho seré tota la
meua vida, no ho oblidaré mai.

Aixi, el camperol parti de la cort i torna a sa casa alegrament. No n’hi hagué mai
un altre de més afortunat: no torna anar en carro ni mai més torna a colpejar la seua dona,
sind que I’ama i la tingué en gran estima.

Ocorregué tal i com us ho he dit: gracies a la seua muller i a la seua astlcia, aquell

camperol fou un bon metge sense haver estudiat.
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8.18. LA GOSSETA PLOROSA

Segons reconta Pere Alfons, un cavaller ana en romeria, el qual tenia una bona
muller, honesta i casta. Ves per on que un altre home s’enamora d’ella perd, per molts
mitjancers i alcavots que ell li enviés, ella no volgué mai atorgar ni consentir ninguna
deshonestedat de si mateixa, per la qual cosa el dit home emmalalti, i demana a una vella
alcavota quina malaltia havia. Ell 1i explica com per I’amor que tenia per la tal dona, la
muller del cavaller, estava malalt. I la vella li digué:

—Animeu-vos, que jo vos donaré bon recapte de les vostres amors.

Llavors, la dita vella lliga una cadelleta petita que tenia i no li dona de menjar
durant tres dies i, al tercer dia, li dona de menjar pa untat amb grans de mostassa, per la
qual cosa la cadelleta plorava continuament. Aleshores, la vella ana a visitar la dona, la
muller del cavaller, i dugué amb ella la dita gosseta. Per I’habit honest que ella vestia, la
dona li feu honor i bon acolliment. I quan veié plorar la cadelleta, pregunta a la vella per
que plorava aixi aquell gos. La vella li respongué:

—Senyora, no ho vulgueu saber, que tan gran dolor és que no vos ho podria dir!

Llavors la dona tingué major desig de saber-ho, i li prega molt que li ho digués. |
la vella li digué:

—Senyora, heu de saber que aquesta gosseta era ma filla, i un home s’enamora
d’ella; i com la meua filla no li volgué consentir que faria la seua voluntat, ell la féu tornar
gosseta aixi com veieu.

| quan hagué dites aquestes paraules, ella comenca a plorar tan fortament que la
dona cregué que deia la veritat, i digué:

—A1, mesquina! I que far¢ jo, pecadora? Que un home jove s’enamora de mi tan
intensament que ha caigut malalt!

—A., senyora! —digué la vella. Vos demane merce, que tingueu pietat de vos
mateixa, que feu aixo que el dit jove vos demana per tal que no vos convertiu en cadella,
aixi com ja li ha ocorregut a ma filla.

— Vos prec, doncs, amiga —digué la dona a la vella—, que vés sigueu mitjancera
entre aquest jove i jo, de manera que jo puga fer tot el que ell vulga, que ho preferisc
abans que no transformar-me en gossa!

—Senyora —digué la vella—, sols per servir-vos jo ho faré, que no ho faria d’altra

manera ni amb ningd més, ni no em metria en tal ofici si no fos veritat.
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Immediatament, 1’alcavota se n’ana a parlar amb el dit jove 1 féu per tal manera
que aquella mateixa nit la dona i el jove estigueren junts; i aixi el jove compli amb la dona

tots els seus desitjos.

8.19. SANT PERE I EL JOGLAR

Hi havia un joglar a Sens que era de molt pobra condicid. Sovint no tenia ni per
anar ben vestit. No sé com li deien pero sovint s’arruinava jugant als daus. Sovint anava
sense la biela, i sense calces ni cota, de manera que quan bufava el vent i el cer¢ anava
moltes voltes en camisa. No penseu pas gque jo us mentisc, sovint no duia vestimenta com
cal. I quan s’esdevenia que tenia sabates, les portava foradades i sense forro, sense adorns
de cap mena.

En la taberna estava el seu consol; i de la taberna al bordell, als dos llocs duia el
pillatge. Aquesta és la veritat: amava la taberna i la puteria, alli gastava tot el seu guany;
tots els dies volia estar de farra, a la taberna o a la casa de cites. Amb un capellet verd al
seu cap, volia que tots els dies fossen festa, i aixi molt desitjava que arribés el diumenge.
Mai no li agradaren les disputes ni les discussions, perd portava sempre una vida molt
folla.

Ara oireu el que li esdevingué: va passar els seus dies en folls pecats, i quan hagué
viscut tota la seua vida, hagué de morir i passar a I’altre mon. El diable, aleshores, que no
pot cessar d’enganyar i sorprendre la gent, acudi al cos del joglar per prendre la seua
anima.

Aquell, en concret, era un diable que havia estat un mes fora de I’infern sense
haver conquerit una anima. Per aixo0, quan veié morir al joglar, corregué per agarrar la
seua anima. Com el joglar mori en pecat, no se li va discutir que li pertanyia. L’agafa, se’l
va tirar al coll rapidament com un sac i se n’ana corrents a |’infern.

Els seus companyons diables havien aconseguit molta gent arreu del pais: un
portava guanyadors i1 herois, un altre preveres, I’altre lladres, monjos, bisbes 1 abats, 1

cavallers i moltes gents que estaven en pecat mortal i havien sigut agafats aixi al terme
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de les seues vides. Després se’n retornaren tots a 1’infern, on trobaren el seu mestre
Llucifer.

—Per ma fe, —digué ell— sigueu benvinguts! Sembla que no heu estat tot el dia
perdent el temps. Tots aquests pecadors seran mal hostatjats a I’infern!

| en una caldera els ficaren a tots.

—Senyors —digué aleshores Llucifer—, em pareix, pel que he vist, que no heu
vingut tots.

—Si que hi estem tots, senyor, llevat d’un sol, un miserable, un malaurat que no
sap enganyar la gent.

En aquell moment, el veieren venir tot content portant al joglar penjat del seu coll,
qui anava pobrament vestit, de manera que entra a I’infern practicament despullat. El
diable el llanca a terra i aleshores Llucifer li pregunta:

—Vassall, atengueu, has sigut en vida un cercabregues, un traidor o un lladre?

—No —contesta ell— he sigut un joglar; amb mi porte tota la riquesa que sol tenir
el cos en el mén: el meu cos ha patit molt de fred, i he oit moltes paraules dures. Ara sc
hostatjat aci dins. Aixi, puc cantar si voleu.

—No necessitem cants, vos conveé traure un altre ofici. Pero, com estas tan nu i
pobrament vestit, faras el foc sota la caldera.

—D’acord —digué ell—, per sant Pere, que tinc molta necessitat de calfar-me.

Aleshores, s’assegué vora la llar, féu rapidament el foc i es calfa tant com volgué.

Passa el temps aixi, 1 un dia s’esdevingué que els malignes es reuniren tots en
assemblea, 1 sortiren de I’infern per a conquistar animes per tot el mon. El mestre Llucifer
vingué al joglar encarregat de fer el foc nit i dia.

—Joglar —digué— escolta: et deixe al carrec de tota la meua gent. Vigila aquestes
animes 1 no els lleves els ulls del damunt. O te’ls punxaré els dos si perds una sola anima,
i et penjaré de la gola.

—Senyor, —digué ell— aneu-vos-en! Les cuidaré Ileialment tan bé com podré.
\/os retornaré totes les vostres animes, no vos preocupeu.

—Te’n faig responsable. Pero ago has de saber-ho ben cert: si en perds una sola,
et menjaré la cara sencera. Et dic la veritat, que ho sapigues: quan retornarem, amb tota
tranquil-litat, jo et faré molt bé rostir a I’ast amb un monjo gros, 1 et ruixaré amb la salsa

d’un usurer o d’un rufia.
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Aleshores, se n’anaren tots els diables de I’infern, i hi romangué tot sol aquell
joglar, que no es cansava de fer foc sense parar. Per0 ara vos contaré que li ocorregué al
joglar i com actua sant Pere.

El sant entra a I’infern directe. Venia a soles i molt ben abillat: duia una barba
negra i el bigotis ben retallat. Portava amb ell un tauler 1 tres daus. S’assegué al costat del
joglar i li digué:

—Amic, vols jugar? Mira quin tauler per a jugar als daus com Déu mana! | tinc
tres daus dels bons, sense trucar. Pots guanyar-me facilment bones esterlines, si t’hi
animes.

Llavors, li mostra a proposit la bossa on tenia les esterlines.

—Senyor —Ii respongué el joglar— vos jure per Déu, sense cap mentida, que no
tinc res al moén llevat de la meua camisa. Senyor, per Déu, aneu-vos d’aci; cert és que no
tinc ni centim.

Digué aleshores sant Pere:

—Estimat amic, aposteu cinc o sis animes d’eixes.

—Senyor —digué ell—, jo no gosaria de fer aix0, perque si en perdés una sola, el
meu amo em maltractaria i em menjaria tot viu.

Digué Sant Pere:

—Qui 1 ho dira? Ni per vint animes se n’adonara. Mireu aci els diners com brillen.
Va, guanya’m aquestes esterlines que estan acabades de forjar. Et done vint sous d’aposta,
posa tu les animes que hi corresponguen.

Quan el joglar veié que en tenia tant, cobeja molt les esterlines; agafa els daus i
els maneja. A sant Pere li digué tot seguit:

—Vinga, juguem! Apostaré unicament una anima per tirada.

—Que en siguen dos —digué el sant—; no sigues covard.

—D’acord —digué el joglar— Diable, poseu els diners sobre la taula!

—Amb molt de gust, en nom de Déu —digue sant Pere.

Aleshores, s’acomodaren i comencaren a jugar als daus vora la caldera. El joglar
perde a la primera tirada i, per intentar recuperar-se’n, dobla 1’aposta. Pero també perdé
a la segona, i a la tercera... | aixi anava augmentant en les apostes cada vegada que sant
Pere li guanyava les animes. No aconseguia ni una esterlina, mentre que el sant anava
guanyant cada vegada mes animes de la caldera.

—Me’n deveu ja quaranta-tres! —crida el sant.
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—De veritat —digué el joglar, indignat— de tot cor vos dic que no havia vist mai
jugar ningu aixi als daus. Per tots els sants de Roma! No vos creuria a vos ni a ningl que
em digués que no m’esteu trincant totes les tirades.

—Estas boig? Vinga, llanca els daus i que el joc continue!

—Pense que sou un lladre; crec que esteu fent trampes i canviant els daus!

Sant Pere, en sentir aix0, s’enfurisma i, tot coléric, li comenga a dir:

—Aix0 no és de veres, que Déu em salve! Es el costum del rufia: quan no es fa la
seua voluntat, aleshores diu que se li canvien els daus. Molt hi ha en tu de malvat i de
boig, quan em teniu per un lladre. Falta molt poc, per sant Marcel, per que vos unte el
musell!

—Cert és —digué el joglar, que s’encengué d’enuig—, que sou un lladre, senyor
vellas, que voleu enganyar-me en el joc! No vos portareu ni un diner, ah, no! D’aixo res!

Aleshores, aquell salta damunt per prendre la bossa dels diners, i sant Pere, sense
atendre a més raons, 1’agafa fortament pels costats, i aquell deixa caure les monedes, que
tenia el cor molt alterat. Llavors, 1’agarra per la barba i el tira amb forca cap a ell, i sant
Pere li esgarra totes les seues robes fins a la cintura. El joglar mai no tingué una indignacio
tan gran, en veure el seu cos quasi nu.

Molt es colpejaren, es bateren I’un a I’altre i es feriren i s’empentaren. Aleshores,
s’apercebé el joglar que la seua forca no li serviria de res, perque no era tan fort ni tan
gran com sant Pere, ni tan poderds. | si mantenia durant més temps la baralla, la seua
camisa estava ja tan destrossada que no podria vestir-la més.

—Senyor —digué— fem les paus. Ens hem atacat molt. Reunim-nos ara per
amistat, si vos plau i vos abelleix.

Digué sant Pere:

—M’ha disgustat molt que blasmares el meu joc i m’apellares lladre.

—Senyor, —féu ell—, digui una estupidesa, ara me’n penedisc, no ho dubteu.
Pero vos m’heu fet una cosa pitjor a mi, que m’heu destrossat la roba, que ja estava molt
desgastada abans de la baralla. Proclameu-me lliure de culpa i jo ho faré amb vos.

| digué sant Pere:

—D’acord.

Aleshores s’abragaren de bona fe.

—Amic —digué sant Pere—, atengueu, quaranta-tres animes deveu.
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—Veritat és —digué el joglar— Per sant Germa, vaig comencar el joc massa
prompte. Tornem a jugar ara, si vos va bé; i que siga a tot o res; aixi podré recuperar les
animes i quedar-me amb els vostres diners. Guanyara qui més punts traga.

—Per Déu —digué el sant— estic totalment dispost. Perd escolteu-me, estimat
amic, si perdeu, em pagareu voluntariament?

—Si —digué I’altre— amb molt de gust, tot a la vostra disposicié: cavallers,
dames i canonges, lladre o herois 0 monjos. VVoleu homes nobles o vilans? VVoleu preveres
o capellans?

—Amic —digué ell— parles raonablement. Ara tira els daus sense traicio.

El joglar llanca llavors els daus sobre el tauler i va traure un sis. Seguidament ho
féu sant Pere, i els daus li donaren un set.

—Ah! Qué bé que he tirat, vos he passat per un punt! —digué el sant.

—Miira tu! —exclama el joglar—Com m’ha guanyat sols per un punt! No era molt
afortunat en vida, i continue sent un desgraciat i malaurat , aci i en la terra.

Quan les animes que estaven al foc sentiren i escoltaren que sant Pere havia
guanyat, de totes parts cridaven:

—Senyor, per Déu glorids, volem estar tots amb vés!

| sant Pere els respongué:

—D’acord, i jo amb tots vosaltres. Per a traure-vos d’aquest turment he apostat
tots els meus diners. Pero si I’haguera perdut tot, no m’haguéreu prestat tanta atencio, eh?
Pero no vos preocupeu. Si Déu vol, abans de nit fosca, estareu tots en ma companyia.

Aleshores, el joglar resta mut durant un moment.

—Senyor —digué al final— Repetim la tirada! Aposte ara totes les animes de
I’infern 1 també la meua camisa, és tot el que tinc! Tot o res!

I el joglar perdé la camisa. I sant Pere s’emporta aleshores les animes de I’infern
i les mena per grans camins fins al paradis.

Heus aci que, després d’aixo, regressaren els dimonis. Quan Llucifer entra a
I’infern, mira de prop i a tot arreu i no veié ni una anima, ni per davant ni per darrere, ni
al forn ni a la caldera. Crida aleshores al joglar:

—Que ha passat aci? Contesta!

| el joglar respongué:

—Jo vos explicaré. Per Déu, tingueu pietat de mi! Un vellas vingué fa poc a mi
portant-me una fortuna enorme. Jo desitjava molt tindre-la tota, i aleshores jugarem als

daus, jo i ell. Pero m’enganya. Em tira amb uns daus falsos, totalment trucats, el molt
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traidor, el deslleial. No em sortiren a mi els daus, per la fe que vos tinc, i he perdut totes
les vostres animes.

Quan el mestre dels diables 1’hagué sentit, per poc no el gita al foc.

—Fill de puta! —crida—, depravat! La vostra joglaria m’ha eixit massa cara. Mal
tinga qui vos porta aci! Pel meu cap que ho pagara!

Aleshores, Llucifer i tots els dimonis anaren cap al diable que havia dut el joglar
a I’infern, i tant el colpejaren, el bateren, i tan fortament 1’apallissaren que li feren
prometre que mai més portaria a 1’infern ni vagabunds ni rufians ni joglars, ni cap home
que jugués als daus.

Digué aleshores el cap dels diables Llucifer a I’artista:

—Fora de ma casa! Mal tinga la vostra joglaria, que m’ha fet perdre la mainadal
Fora de ma casa, vos ho ordene, no necessite un personatge aixi! Fora d’aci! Mai més no
voldré un joglar, ni tindré aci al seu llinatge. Que continuen el seu cami, no en vull ni un.
Que Déu els aculla, que a ell li agrada I’alegria! Aneu amb Déu, que a mi no m’importa.

I aleshores aquell se n’ana ben a pressa, que a I’infern no volia romandre ni un
minut més. | cap al paradis se n’ana rapidament. Quan sant Pere el veié arribar, corregué
a obrir-li la porta, i el féu allotjar ricament a 1’edén.

Ara poden estar contents els joglars, i tindre festa i sola¢ a voluntat, que ja no
patiran el turment dels inferns. Aquell que perdé les animes als daus, ens ha tret a tots
d’alli!

8.20. LA BURGESA D’ORLEANS

Aravos diré una aventura prou cortesa que esdevingué a una burgesa. Fou nascuda
i criada a Orleans, i el seu marit, nascut a Amiens, era un home ric i poderos en desmesura.
De mercaderies 1 d’usura, se’n sabia tots els trucs i estratagemes, 1 quan ell acordava
alguna cosa, ho acordava ben acordat.

A la vila on vivien arribaren un dia quatre nous clergues estudiants, portant els
seus sacs penjant del coll. Els clergues eren grossos i grans, sembla que menjaven bé,

sense broma. A on s’havien allotjat, eren molt apreciats. N’hi havia un d’alta posicio que
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freqlientava molt la casa d’un burges; era tingut en bona fama per la seua cortesia, no era
orgullds ni tenia males maneres, i a la dama del burgeés li plaia de veres la seua companyia.

| tant vingué i tant ana, que el burgés decidi que, bé amb fets bé amb paraules, li
donaria una Ilicd. A sa casa tenia una neboda que havia criat des de feia molt de temps.
La va cridar en privat i li va prometre una cota si espiava aquell assumpte i li contava
despreés la veritat de tot plegat.

Un dia, I’estudiant tant li prega a la burgesa que aquesta, finalment, li concedi el
seu amor. Pero la neboda s’havia amagat mentre ells parlaven i ho havia sentit tot. Al
burges s’adrega de seguida i li conta tot el que la dama i el jove clergue havien convingut:
que la dama I’avisaria quan el seu marit se n’anés, aleshores ell vindria a la porta de I’hort,
que era tancada i que ella mateixa ja li havia mostrat; alla es trobarien, quan ja fora nit
ben fosca. El burges, en sentir tot allo, va quedar pertorbat de saber-ho, i ana de seguida
a veure la seua dona.

—Senyora —digué— és convenient que me’n vaja als meus negocis. Guardeu la
casa, estimada, aixi com fan les mullers honestes. No se quan tornaré.

—Senyor, aixi ho faré, amb molt de gust —respongué ella.

El burges prepara, aleshores, els seus carreters i els digué que, per avancar el seu
viatge, acamparien i farien nit a tres llegties de la ciutat. La dama no es va apercebre de
I’enganyifa i li va fer saber tot I’assumpte al clergue. El marit, que pensava enganyar-los,
féu acampar la seua gent i vingué després a la porta de I’hort, quan ja es mesclava la nit
amb el dia. I la dama, d’amagatotis, vingué a I’encontre, va obrir la porta i el va acollir
entre els seus bragos, pensant que es tractava del seu amic el clergue. Pero ’esperanga la
traeix.

—Benvingut sigueu! —digué ella.

Ell s’abstingué de parlar en veu alta i li torna la salutacié en un xiuxiueig. Se
n’anaren caminant per I’hort i ell portava el cap acotxat, amb el rostre amagat. La burgesa
es va inclinar un poc per mirar davall de la caputxa que portava i s’adona aleshores de
I’engany: descobreix clarament que és el seu marit que intenta enganyar-la. Quan se
n’adona, decideix que sera ella qui I’enganye a ell.

—Senyor —Ili diu— em plau molt poder tenir-vos amb mi. Vos donaré dels meus
diners per qué pugueu aconseguir la vostra fianca, pero heu de celar molt bé aquest afer.
Ara seguiu-me, vos metré en secret en un graner de que tinc la clau; alla dalt m’esperareu
sense fer soroll fins que els criats hagen menjat, i quan tots estiguen adormits, jo vos

ficaré entre els llencols del meu llit, i aixi ningl se n’assabentara.
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—Senyora —digué ell— be heu parlat.

Ai, déu meu, que poc sabia ell d’aco que ella havia pensat i repensat! El somerer
pensa una cosa i 1’ase en pensa una altra ben distinta. Prompte tindra ell mal alberg.

Quan la dama I’hagués tancat en la cambra d’on no podia eixir, retorna a la porta
de I’hort, on es troba amb el seu amic i el rebé amb besos i1 abragades. Molt més a gust
esta, pense jo, el segon que el primer; perqué la dama ha deixat el vilata a soles ja fa una
bona estona, esperant, tancat al graner. No tardaren a travessar 1’hort i arribar al dormitori
amb els llencols ben parats.

La dama condueix aixi el seu amic, el porta al dormitori i el fica sota el cobertor;
i el clergue comenga de seguida el joc que I’amor li comana, en aquell moment no li
importa ni li interessa cap altre assumpte, ni en coneix un altre que li siga més plaent.
Llargament es divertiren. Quan s’hagueren abracat i besat, digué ella:

—Amic, quedeu-vos aci un poquet i espereu-me, perqué he d’anar a dins a donar
de menjar als criats; i després soparem, vos i jo, aquesta nit, d’amagat.

—Senyora, a les vostres ordres!

Ella se’n va molt contenta, arriba a la sala amb la seua mainada i atén a la gent tan
bé com sap. Quan el menjar estigué preparat, menjaren i begueren bastant, i quan
hagueren menjat tots, abans que es dispersaren, la dama els crida i s’adreca a ells com a
persona instruida. Hi havia dos nebots del marit, un jove que portava I’aigua i tres
cambreres, també estava alli la neboda del burgés, dos criats i un pillastre.

—Senyors, —els digué— Déu vos guard. Atengueu ara la meua explicacio: heu
vist venir aci, en aquesta casa, un clergue que no em deixa viure en pau; m’ha requerit
d’amors durant molt de temps, 1 trenta vegades m’hi he negat. Quan he vist que era inttil
negar-me a ell, li he promés que faria tot el seu plaer i la seua voluntat quan mon senyor
estigués absent. Hui precisament se n’ha anat, Déu el guie. I amb aquest clergue que
m’enutja cada dia, he arribat a bon acord. Ara ha arribat el seu final: m’espera alla dalt
tancat al graner. Vos donar¢ un galé del millor vi d’aquesta casa si em prometeu que em
venjareu. Aneu al graner a per ell i apallisseu-lo sense pietat; pegueu-li tants colps i
bastonades que mai més no torne a tindre ganes de cortejar una dona honrada.

Quan la seua gent I’hagué sentida, tots arrancaren a correr, ningli no s’espera. Un
agafa un basto, 1’altre un pal i un altre un mago6 gran i afilat. Aleshores, la burgesa els
dona la clau. Qui fos capag de comptar tots els colps, el tindria jo per bon contista!

—No deixeu que s’escape, que no isca de la cambra!

—FPer Déu, senyor clergot, aneu a rebre una bona disciplina!
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Un el llanga a terra i I’agarra per la gola, li estrenyé el caputxé de tal manera que
no pogué dir ni pruna. | comengaren tots a donar-li: no foren escassos en colps i
bastonades. Els seus dos nebots feien torns per batre’l bé, primer per dalt, després per
baix. Cridar pietat no li valgué de res. Després de la pallissa, el tragueren fora,
arrossegant-lo com un gos mort, i el llancaren sobre un femer. Llavors, tornaren a la casa,
on tingueren bons vins en abundancia: els millors del celler, blancs i d’Alvérnia; la veritat
és que begueren com si fossen reis.

La dama agafa pastissos i vi, una tovallola blanca de li, i una gran espelma de cera;
1 se n’ana a fer-1i bona companyia al seu amic durant tota la nit, fins a I’alba. Quan
s’acomiadaren, Amor féu que li donés deu marcs d’or i li prega que tornés sempre que ell
pogués.

El marit, que estava damunt del femer, s’aixeca com bonament pogué i se n’ana a
on tenia el seu campament. Quan la seua gent el va veure tan abatut i apallissat, tingueren
gran pena, i estranyats li preguntaren com es trobava.

—Malament —contesta— Porteu-me a ma casa i no em pregunteu res més.

Sense més, 1’alcaren i se I’emportaren. A pesar de tot, el reconfortava i li llevava
els mals pensaments la idea que la seua dona fos tan lleial. No li importaven un ou tots
els seus dolors i pensa que, quan es recuperés d’aquella pallissa, I’estimaria sempre.
Torna, doncs, a sa casa i quan la dama el veié tan destrossat, li prepara un bany amb bones
herbes, i cura les seues ferides. Aleshores, li pregunta queé li havia passat.

—Senyora —digué— he hagut de passar per un gran perill en qué m’han cruixit
tots els 0ssos.

Els de la casa li contaren com havien tractat el clerigot i com els recompensa la
dama. Pel meu cap, ella es comporta davant d’ells com a dona prudent i savia. Ell mai
més, en tota la seua vida, no la critica ni dubta d’ella; i ella tampoc no dubta en amar el

seu amic cada dia, fins que se n’ana a la seua terra.
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9. EXPERIENCIES DIDACTIQUES REALITZADES EN
ELS GRAUS D’EDUCACIO

9.1. CONTEXT DIDACTIC: DESCRIPCIO DE LES MATERIES®

L’experiencia didactica que hem dut a terme al voltant dels classics literaris,
concretament sobre alguns titols que pertanyen a tipologies breus de la narrativa
medieval, ha sigut realitzada durant els Gltims tres cursos academics (cursos 2013-2014,
2014-2015, 2015-2016). Es tracta d’una proposta d’adaptacié de textos pertanyents als
géneres del lai i del fabliau; i ha estat plantejada, d’una banda, a les aules dels Graus de
Mestre/a en Educacié Infantil de Florida Universitaria, centre adscrit a la Universitat de
Valéncia, amb plans d’estudi ajustats als actualment vigents a la Facultat de Magisteri;
de I’altra, també hem dirigit Treballs Fi de Grau d’alumnat dels Graus d’Educaci6 Infantil
i Primaria que, inspirat per aquesta experiéncia d’aula d’adaptar i/o versionar un classic
literari medieval amb intenci6 didactica, ha optat per realitzar el seu treball final sobre
aquest tema, amb resultats diversos.

Pel que fa al context educatiu general de Florida Universitaria, es tracta d’un
model sistémic, integrat en I’Espai Europeu d’Educacio Superior, basat en una concepcid
de I’aprenentatge actiu, una serie de competencies transversals 1 el treball per projectes
per a formar docents capagos d’adaptar-se a un entorn en canvi constant. L ’aprenentatge
actiu es recolza en el desenvolupament de projectes integrats al llarg dels estudis de Grau,
a partir de I’analisi i resoluci6 de problemes reals, a través dels quals I’alumnat adquireix
i posa en practica els seus coneixements. El treball en equip, la comunicacid, la gestié de
projectes, les TIC i la competencia plurilingle, la resolucié de conflictes, el compromis i
la responsabilitat ética, la creativitat, la innovacio i el lideratge, son competéncies que es
desenvolupen de forma globalitzada en aquest model. D’aquesta forma, es fomenta
I’aprenentatge interdisciplinari 1 cooperatiu en contextos reals, desenvolupant
competéncies tecniques i socials que requereixen els i les professionals del futur, seguint

una determinada planificacio per cursos:

%5 En aquest apartat ens limitarem a fer una descripcié general de les assignatures de grau en les quals hem
dut a terme les experiéncies didactiques la planificacio, avaluacid i resultats de les quals detallarem en
I’apartat segiient (Experiéncies didactiques), on farem relaci6 al context educatiu que aci expliquem i a les
mostres annexades en aquest treball (Annexos).
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CURSO COMPETENCIAS

Wi -

GRADPOS

£

9.1.1. Formacio literaria

Una de les mateéries en qué hem plantejat 1’experiéncia ha sigut Formacio literaria

en l'aula d’infantil, la qual s’estructura entorn a cinc grans eixos tematics que proposen

a I’alumnat un itinerari teoric i practic sobre 1’educacio literaria al voltant de la literatura

infantil 1 juvenil i la seua didactica. Cal dir que aquesta assignatura s’ imparteix al segon

curs de grau, compta amb 4,5 crédits ECTS de formacié obligatoria, integrats en la

matéria “Aprenentatge de llengues i lectoescriptura”, i els seus objectius generals poden

resumir-se en els segients punts:

a)

b)

Aproximar els estudiants al coneixement de la LI1J perqué puguen descobrir
les seues possibilitats de gaudi lector a través de diverses activitats que
desenvolupen la sensibilitat i la creativitat, sense oblidar la praxi didactica.
Relacionar els objectius, continguts 1 activitats de I’ensenyament literari amb
els referents teorics i practics.

Cong¢ixer els diferents enfocaments metodologics de 1’educacid literaria i les
opcions didactiques que hi son implicites.

Conéixer les caracteristiques dels diferents generes literaris.

Reforcar i ampliar coneixements sobre moviments, epoques, autors i obres de
la literatura per a infants i joves.

Dominar els conceptes que permeten analitzar les caracteristiques de

funcionament de les produccions literaries.
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g) Seleccionar els continguts d’aprenentatge adequats al nivell de I’alumnat, als
seus interessos personals i socials.

h) Analitzar de manera critica materials didactics i produccions literaries per a
infants i per a joves, i aplicar-hi criteris de seleccio adients.

i) Coneixer les diferents tipus de biblioteca i valorar la seua importancia en la
formacié de 1’alumne, especialment a través d’activitats i promocié de la
lectura.

j) Descobrir i analitzar les possibilitats de les noves tecnologies aplicades a la
L1J.

k) Saber dur a terme una avaluacio formativa i continua de les produccions de
I’alumnat i dels processos d’ensenyament-aprenentatge implicats.

I) Buscar bibliografia relacionada amb el tema de 1’assignatura i saber preparar
adequadament un treball escrit de caracter academic.

m) Tenir una actitud investigadora que afavorisca la realitzacié de recerques
especifiques.

n) Reflexionar sobre les orientacions dels Decrets Oficials de I’Educacio Infantil.

En el plantejament didactic d’aquesta assignatura resulten destacables també
algunes de les competéncies establertes en la formaci6 general de Grau, tant basiques com

sistemiques, que es pretenen treballar i fomentar a les aules:

COMPETENCIES DEL TITOL
BASIQUES | GENERALS

Expressar-se oralment i per escrit correctament i adequada en les llengles oficials

de la comunitat autonoma.

Utilitzar amb solvéncia les tecnologies de la informacio i de la comunicacié com

a ferramentes de treball habituals.

Analitzar i incorporar de forma critica les quiestions més rellevants de la societat
actual que afecten a I’educaci6 familiar 1 escolar: impacte social 1 educatiu dels
Ilenguatges audiovisuals i de les pantalles; canvis en les relacions de génere i
intergeneracionals; multiculturalitat i interculturalitat; discriminacid i inclusié
social i desenvolupament sostenible; i també promoure accions educatives

orientades a la preparaci6 d’una ciutadania activa 1 democratica.
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Assumir que I’exercici de la funcio docent ha d’anar perfeccionant-se i adaptant-
se als canvis cientifics, pedagogics i socials mitjangant I’aprenentatge continu al

Ilarg de la vida.

Congixer els processos d’interaccio i de comunicacio a 1’aula.

Reconeéixer la identitat de cada etapa educativa i les seues caracteristiques

cognitives, psicomotores, comunicatives, socials i afectives.

Dissenyar, planificar 1 avaluar I’activitat docent i I’aprenentatge en I’aula en

contextos multiculturals.

Saber treballar en equip en I’atenci6 als estudiants i en la planificacio de les

seqiiéncies d’aprenentatge i en 1’organitzacié de les situacions de treball 1 joc.

Coneixer i aplicar metodologies i técniques basiques de la investigacio educativa

1 ser capag de dissenyar projectes d’innovacio identificant indicadors d’avaluacio.

Comprendre que 1’observacio sistematica €s un instrument basic per a la reflexio
sobre la practica i que contribueix a la innovacié i a la millora continua en

educacio.

Identificar i planificar la resolucié de situacions educatives que afecten a
estudiants amb capacitats i ritmes d’aprenentatge diferents, i també adquirir

recursos per a afavorir la seua integracio.

Associades a aquestes, pero ja de manera més concreta pel que fa a I’assignatura
de formacié literaria, cal ressaltar ’interés per treballar les seglients competéncies

especifiques:

Formacio literaria en ’aula d’infantil

COMPETENCIES ESPECIFIQUES

Fomentar la capacitat per a llegir i produir amb creativitat textos per a xiquets i

xiquetes.

Coneixer i utilitzar de manera adequada estrategies i recursos adients per a

I’animacié a la lectura i a I’escriptura en I’El.

Capacitat per comprendre les caracteristiques generals del funcionament del fet

literari i les caracteristiques especifiques dels diversos generes.
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Aproximar els estudiants al coneixement de la LI1J perque puguen descobrir les
seues possibilitats a través d’activitats que facen viure la literatura i permeten

desenvolupar la sensibilitat i la creativitat, sense oblidar la praxi didactica.

Congixer 1’evolucid historica i el panorama actual de la LI1J en la nostra tradicid

literaria i de la literatura universal.

Adquirir formacio literaria a través del coneixement dels conceptes generals
basics del funcionament del fet literari i dels diversos enfocaments metodologics

de I’ensenyament literari i les seues opcions didactiques.

Desenvolupar i avaluar continguts del curriculum relacionats amb la LI1J de
forma globalitzada mitjancant els recursos didactics apropiats i promoure les
competéncies corresponents en els estudiants.

Comprendre i analitzar de manera critica materials didactics i produccions

literaries per a infants i per a joves, i aplicar-hi criteris de selecci6 adients.

A més a més, en aquest modul, com en altres assignatures, s hi plantegen una série

de competencies d’acord amb el model educatiu de Florida Universitaria:

COMPETENCIES MODEL EDUCATIU DE FLORIDA
UNIVERSITARIA

Comunicacio oral:

- Expressar-se oralment de forma adequada per a ser un bon model

linguistic amb el seu futur alumnat.

Comunicacié escrita:
- Expressar-se per escrit de forma correcta i adequada.
- Capacitat de construir textos escrits académics i literaris comprensibles,

organitzats i adequats al destinatari.

Descobrir i analitzar les possibilitats de les TIC aplicades a la L1J.

Iniciativa, innovacio i creativitat en la produccio de textos literaris i en

I’elaboraci6 d’activitats per treballar la LIJ amb alumnat d’infantil.

Treball en Equip: saber elaborar i desenvolupar projectes de treball en equip

integrant diverses mateéries.
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Aprenentatge permanent: saber analitzar de manera critica manuals i materials

(literaris i didactics) per a infants i aplicar-hi criteris de selecci6 adients.

Compromis i responsabilitat ética: aproximar-se, des de la L1J, a la riquesa

multicultural i a la diversitat.

D’acord amb totes aquestes competéncies, s’estableixen uns determinats resultats

d’aprenentatge esperables, com a resultat de la formacio literaria dels estudiants de Grau:

Formacio literaria en ’aula d’infantil

RESULTATS D’APRENENTATGE

L’alumnat coneix 1 utilitza les possibilitats de la LIJ per desenvolupar la
sensibilitat i la creativitat, també com a recurs per a coneixer la riquesa de la

diversitat multicultural.

Elabora textos orals i escrits de caracter academic (expositius i argumentatius) i
literari (contes, poemes, assajos...) adequats, coherents, ben cohesionats i

correctes gramaticalment.

Coneix els diferents enfocaments metodologics de 1’educacio literaria i les

opcions didactiques que hi sén implicites.

Coneix i sap explicar els conceptes que permeten analitzar les caracteristiques de

funcionament de les produccions literaries.

Coneix les caracteristiques dels diferents géneres literaris i ha ampliat els seus
coneixements sobre moviments, epoques, autors i obres de la literatura per a

infants.

Sap analitzar 1 seleccionar de manera critica el continguts d’aprenentatge
adequats al nivell de I’alumnat, als seus interessos personals i socials 1 els

materials didactics i produccions literaries per a infants i per a joves.

Coneix els diferents tipus de biblioteca i valora la seua importancia en la

formacio de I’alumnat, especialment a través d’activitats 1 promoci6 de la lectura.

Fa un Us de la llengua correcte i expressiu, i €s respectuds/sa amb les llengdies i
els parlants. Valora la pluralitat lingdistica i la riquesa que suposa conéixer

diverses llengles i tradicions literaries.
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Descobreix i analitza les possibilitats de les noves tecnologies aplicades ala L1J i

les utilitza com a ferramentes de treball habituals individualment o en equip.

Es capag de dissenyar, planificar i avaluar activitats docents i d’aprenentatge en

I’area dels llengiies relacionades amb la LIJ.

Es capag de treballar i d’investigar de manera autonoma i en equip en
I’elaboracio dels projectes de treball utilitzant les técniques de recerca, analisi,

elaboraci0 i posterior comunicacio de la informacio treballada.

Coneix i aplica metodologies i tecniques basiques de la investigacié educativa i

¢és capag de dissenyar projectes d’innovaci6 identificant indicadors d’avaluacio.

Pel que fa als continguts del modul, en el primer bloc es plantegen els fonaments
tedrics de 1’educacid literaria i els principals conceptes implicats: des de la nocio de
literatura i lectura fins a I’educacio literaria i els seues objectius, amb especial atenci6 a
la competencia literaria, la literatura infantil i juvenil com a modalitat especifica i
fonamental en la formacio dels infants i dels adolescents, i la seua relacié amb la literatura
en general. El segon bloc tracta la metodologia per a I’ensenyament de la literatura infantil
i juvenil tenint en compte la importancia del foment de la lectura en primeres edats
mitjancant el pla de foment lector 1 la biblioteca, tant d’aula, com de centre o del context
local, entesa aquesta com un espai obert al mén i de descobriment del plaer lector. Es
revisen les possibilitats de les tecnologies de la informacio i la comunicacio des del punt
de vista de la seua aplicacio a la formacio dels lectors i lectores i s’exploren els recursos
1 algunes fonts de documentaci6 d’aquest ambit. El tercer bloc estudia el concepte de
genere i aprofundeix en els més destacats: poesia, narrativa, teatre i dramatitzacio; pero
també la premsa, el comic, I’album il-lustrat i el cinema. El quart bloc se centra en la
literatura de tradici6 popular, amb la finalitat d’aproximar I’alumnat a ’heréncia literaria
de la seua cultura, pero també amb la finalitat de vincular-lo al text literari des de I’oralitat
i les seues interrelacions culturals, sense oblidar el potencial didactic de la tradicid
popular en I’aula d’educaci6é infantil. En el cinque i Gltim bloc ens endinsem en la
literatura infantil 1 juvenil a partir d’un recorregut pels principals autors i1 autores, obres,
moviments de la literatura infantil i juvenil universal des d’una perspectiva cronologica
en la qual es conjuguen criteris de qualitat 1 representativitat. D’aquesta manera s’ofereix

a I’estudiant un itinerari que contempla la perspectiva historica i I’0ptica comparatista des
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de la qual estudiar els temes, les tendencies i caracteristiques més destacades, amb
especial incidencia en el panorama contemporani.

Amb la finalitat d’assolir el que proposa I’assignatura, s’emprara una metodologia
activa que fa imprescindible la implicacio de I’alumnat. Es fomentara un acostament critic
als diversos aspectes teorics que s’hi aporten, sense excloure les exposicions magistrals
que la matéria puga requerir. La practica académica en aquesta assignatura s’estructura
en activitats presencials i classes teoricopractiques, fomentant la lectura literaria. Es
realitzaran activitats practiques de comentari i analisi dels temes i textos proposats. En
aquestes tasques, I’alumnat estara acompanyat i assessorat pel docent. A 1’aula, es
combinara el treball individual amb el d’equips i el del conjunt de I’aula en posades en
comu, debats i tallers. També s’hi contempla 1’assisténcia a seminaris i activitats
complementaries. A mes, les tutories individuals i col-lectives serviran per a coordinar
els estudiants en les tasques individuals i d’equip, | també per a avaluar els progressos
individuals, les activitats realitzades i la metodologia docent.

L’avaluacié de I’assignatura sera continua i global, de caracter orientador i
formatiu, i atendra a la capacitat d’analitzar els processos d’aprenentatge individual i
col-lectiu. Es parara especial atencio als resultats d’aprenentatge apuntats adés i, a més,

es tindra en compte:

a) la competéncia lingiiistica i comunicativa de ’estudiant, tant oral com
escrita, que ha de ser adequada a un futur mestre 0 mestra, evitant errades
ortografiques, léxiques i gramaticals, i també les referides a 1’adequacio,
coherencia i cohesio textuals;

b) el nivell aconseguit en I1’adquisici6 de coneixements, habilitats,
estratégies, técniques, etc...; especifiques de la matéria i propies d’un futur
mestre/a;

C) la capacitat per comprendre els enfocaments globalitzadors de I’educacio
infantil i per a elaborar activitats adequades i coherents;

d) T’actitud envers l’assignatura, 1’assisténcia, la participacid a classe,
I’interés i la constancia, i també la implicacio i la responsabilitat en els

treballs en equip, etc.
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9.1.2. Planificacio de la llengua i la literatura

L’experiéncia d’ensenyament-aprenentatge que detallarem també, i sobretot, ha
estat plantejada, dins de les possibilitats i recursos per a vertebrar la programacio de
I’educacid literaria en primeres edats tenint en compte els classics literaris, en
I’assignatura de quart curs Planificacio de la llengua i la literatura en [’educacio infantil,
la qual consta de 4,5 crédits ECTS i planteja un objectiu general determinat: que els futurs
i les futures mestres adquirisquen les competéncies necessaries per planificar i
desenvolupar la tasca docent d’ctapa, cicle i aula que hauran de dur a terme en la seua
vida professional. Entre aquestes competéncies i estratégies destaquem la d’adquirir
informacio sobre els aspectes tedrics i practics de I’ensenyament i aprenentatge de
llengiies; la d’usar aquesta informacié com a base per desenvolupar una aproximacio
personal a I’ensenyament; la de dissenyar activitats i posar-les en practica; la de
reflexionar sobre la relacio entre la teoria i la practica; la de treballar cooperativament en
la planificacid integrada de la llengua i la literatura en Educacio Infantil; la de reflexionar
sobre la tasca docent; i la de reconeixer que desenvolupar bones estratégies didactiques
és una empresa a llarg termini.

Es tracta d’una de les ultimes assignatures del Grau, de caracter obligatori, inclosa
en el modul “Aprenentatge de llengiies i lectoescriptura”, i esta destinada a agrupar tots
els coneixements adquirits en els cursos anteriors per tal de projectar-los, d’una manera
coherent i adequada, a través de la formacié competencial, didactica i interdisciplinaria,
als diferents cicles i cursos de I’etapa d’Infantil. Per aixo, la participacid activa de
I’alumnat sera imprescindible per a 1’¢xit del procés d’aprenentatge a través d’una
metodologia de treball que implica I’ensenyament per indagacid, els seminaris oberts de
discussio amb el grup-classe, el treball en equip i una série d’activitats practiques al llarg
de I’assignatura.

Considerant que es tracta, per tant, d’una assignatura enfocada cap a la practica
docent i la didactica especifica, es poden concretar els objectius generals de la matéria en

els punts segiients:

a) Coneixer els continguts curriculars relacionats amb la llengua i la literatura en

Educacié Infantil i saber concretar-los en la planificaci6 de propostes
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didactiques a nivell d’aula per a I’ensenyament-aprenentatge de les
competencies relacionades, a través de diverses metodologies.

b) Conéixer i analitzar la relaci6 existent entre els diferents nivells de concrecid
curricular i la seua identificaci6 en materials i recursos didactics per a
I’Educacio Infantil.

c) Saber dissenyar activitats d’aprenentatge lingliistiques 1 literaries que
impliquen la utilitzacié de mitjans de comunicacio i de les tecnologies de la
informacio i la comunicacio.

d) Conéixer els tipus i els instruments de I’avaluaci6 de 1’aprenentatge linguistic

i literari en Educacio Infantil.

Com que es tracta d’una assignatura de quart curs de Grau, s’exigeix una competeéncia

linglistica i comunicativa, oral i escrita, que es correspon al nivell C1 del Marc Europeu

Comu de Referéncia per a les Llengues, en les llenglies oficials de la comunitat autonoma;

1 també una serie de requisits que impliquen I’activacié del bagatge formatiu de 1’alumnat

pel que fa al seu aprenentatge linguistic i literari:

a)

b)

d)

Capacitat d’elaborar discursos orals i escrits en el registre estandard de la llengua
en que s’imparteix 1’assignatura de forma coherent 1 adequada a I’ambit académic.
Habilitats basiques en informatica i TIC, aixi com en recuperar i analitzar
informacié des de diferents fonts bibliografiques i informatiques (bases
documentals, catalegs, registres bibliografics, etc.).

Capacitat per a incorporar els coneixements adquirits en assignatures prévies (com
Adquisicid i desenvolupament de la llengua oral, Formacio6 literaria per a
mestres, o Iniciacio a la lectura i |’escriptura) en les propostes de treball i
activitats practiques que s’hi plantegen.

Predisposicio per a reflexionar i per posar en practica els coneixements i les

experiéncies adquirits en les Practiques escolars de 1r i 3r curs.

Igual com en I’assignatura de Formacié literaria, en aquest cas, atenent a les

caracteristiques i exigéncies de la matéria, s’hi contemplen com a convenients també

algunes de les competencies generals del titol i es concreten certes competéncies

especifiques:
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COMPETENCIES DEL TITOL

BASIQUES | GENERALS

Expressar-se oralment i per escrit correctament i adequadament en les llengties

oficials de la comunitat autonoma.

Utilitzar amb solvencia les tecnologies de la informacid i de la comunicacio

com a eines de treball habituals.

Analitzar i incorporar de forma critica les quiestions més rellevants de la
societat actual que afecten a I’educacio familiar i escolar: impacte social i
educatiu dels llenguatges audiovisuals i de les pantalles; canvis en les
relacions de génere i intergeneracionals; multiculturalitat i interculturalitat;
discriminacié i inclusié social i desenvolupament sostenible; i també
promoure accions educatives orientades a la preparaci6 d’una ciutadania

activa i democratica.

Conéixer i aplicar metodologies i tecniques basiques d’investigacié educativa
i ser capa¢ de dissenyar projectes d’innovacid tot identificant indicadors

d’avaluacio.

Identificar i planificar la resolucié de situacions educatives que afecten
estudiants amb diferents capacitats i diferents ritmes d’aprenentatge, i també

adquirir recursos per a afavorir la seua integracio.

Promoure el treball cooperatiu i el treball i esforg individual.

Conéixer els processos d’interacci6 i comunicacio a I’aula.

Saber treballar en equip amb altres professionals de dins i fora del centre en
I’atenci6 a cada estudiant, i també en la planificacié de les seqiiéncies

d’aprenentatge i en I’organitzacio de les situacions de treball a 1’aula.

Assumir que ’exercici de la funcié docent ha d’anar perfeccionant-se i
adaptant-se als canvis cientifics, pedagogics i socials mitjangant

I’aprenentatge continu al llarg de la vida.

Reconéixer la identitat de cada etapa educativa i les seues caracteristiques

cognitives, psicomotores, comunicatives, socials i afectives.

Dissenyar, planificar i avaluar I’activitat docent i I’aprenentatge a 1’aula en

contextos multiculturals.
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Comprendre que 1’observacio sistematica és un instrument basic per a poder
reflexionar sobre la practica i la realitat, i també contribuir a la innovacio i a

la millora en educacio.

Planificaci6 de la llengua i la literatura
COMPETENCIES ESPECIFIQUES

Conéixer el curriculum escolar de les llengles i les literatures.

Observar i1 analitzar situacions d’aprenentatge de llengiies en contextos

multilingues.

Desenvolupar i avaluar continguts del curriculum de llengua i literatura, amb
especial incidéncia en les habilitats comunicatives, mitjancant recursos
didactics apropiats i promoure les competéncies corresponents en els i les

estudiants.

Dissenyar activitats d’aprenentatge lectoliterari per a 1’educacié literaria en
primeres edats, tenint en compte les lectures, recursos didactics i materials més

adients a cada cicle i etapa.

Dissenyar activitats d’aprenentatge lingiiistiques 1 literaries que impliquen la
utilitzacié de mitjans de comunicacid i de les tecnologies de la informacié i la

comunicacio.

Conéixer fonts basiques de la investigacio en el camp de la Didactica de la

Llengua i la Literatura i identificar-hi I’objecte i la metodologia emprades.

Desenvolupar i avaluar continguts del curriculum relacionats amb la L1J de
forma globalitzada mitjancant els recursos didactics apropiats i promoure les

competéncies corresponents en els estudiants.

Comprendre i analitzar de manera critica materials didactics i produccions

literaries per a infants i per a joves, i aplicar-hi criteris de seleccio adients.

Les competéncies propies del model educatiu de Florida Universitaria, tal i com
ocorria en el cas anterior, també es tenen presents en la planificacié de I’assignatura, entre
les quals es troben, com hem apuntat anteriorment, la competéncia en comunicacio oral i

escrita en les dues llengles oficials de la comunitat autdbnoma pero també en llengua
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estrangera (anglés), 1’s de les TIC amb finalitats didactiques, treball en equip, i en aquest
sentit, capacitat de resolucié de conflictes, compromis i responsabilitat ética, iniciativa,
innovacio 1 creativitat, lideratge i consciéncia en la importancia de 1’aprenentatge
permanent.

En aquest modul de Planificacié s’esperen, d’acord amb els objectius i les
competéncies especificats, uns determinats resultats d’aprenentatge que tenen a veure

amb aspectes com els indicats en la taula seglent:

Planificacié de la llengua i la literatura
RESULTATS D’APRENENTATGE

L’alumnat analitza criticament el curriculum i la seua interpretacio en els
llibres de text o els materials de llengua i literatura dels diversos cursos de

I’Educacio Infantil.

Adquireix recursos per a elaborar programacions, tot aplicant varietat de

metodologies.

Coneix la programacio per competéncies i saber adequar-la a un grup

d’alumnes concret.

Elabora programacions de les diferents llengles del curriculum --tant

d’etapa, com de cicle i de curs— de manera integrada.

Dissenya propostes didactiques de llengua i literatura, tot assenyalant els
objectius i continguts didactics, les activitats, amb la seua metodologia, i

I’avaluacié corresponent.

Integra els mitjans de comunicacié i les TIC en les propostes didactiques

elaborades per a I’alumnat d’Infantil.

Coneix els tipus d’avaluacio i els sistemes de correccidé més adequats en cada

Cas.

Pel que fa als continguts de I’assignatura, aquests es distribueixen en tres grans
blocs, el primer dels quals se centra en el marc curricular de la llengua i la literatura en
I’Educacio6 Infantil (bases competencials, objectius, continguts 1 criteris d’avaluacio), es
para esment a la definicié de 1’objecte d’ensenyament-aprenentatge, la competéncia en
comunicaci6 lingiiistica, i les finalitats de I’ensenyament de la llengua i la literatura en

I’Educacio6 Infantil, amb atencio a I’ensenyament integrat de les llengiies i el tractament
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integrat de llengua i continguts (TILC). El segon bloc planteja la planificacié didactica
de la llengua i la literatura, i ateny els aspectes relatius a la sequienciacio adequada dels
continguts linguistics i literaris per cicles, el possible desenvolupament de destreses
linglistiques i habilitats comunicatives en primeres edats, i també les destreses requerides
per ’educacio literaria en aquesta etapa, sense oblidar I’educacid en actituds i valors a
través de la literatura; se centra després en la programacié d’aula (¢o és, en 1’organitzacio
de I’aprenentatge en unitats o seqiiéncies didactiques, d’una banda, i mitjangant projectes
de treball, globalitzats i de llengua i literatura, de 1’altra); el bloc també inclou un apartat
sobre el desenvolupament dels habits lectors i la formacié literaria, amb atencié a la
diversitat de 1’alumnat i la importancia en la tria dels recursos i material didactic en la
planificacio de I’aprenentatge lectoliterari, com ara les lectures més adients i I’as dels
mitjans de comunicacio i les tecnologies de la informacio i la comunicacio. Per ultim, en
un tercer bloc, es treballa tot allo referent a 1’avaluacié de 1’aprenentatge linguistic i
literari: les funcions, tipus i objectes de I’avaluacio, els criteris d’avaluacié (I’avaluacié
formativa i I’aprenentatge de les habilitats lingiiistiques, 1’avaluacié de productes i
I’avaluacio de processos), I’avaluacié de I’educacio literaria, i els instruments d’avaluacio
1 la seua relaci6 amb els diferents aspectes contemplats referents a 1’aprenentatge
linguistic i literari.

Per tal d’assolir les competéncies que planteja aquesta assignatura, s’hi empra una
metodologia que fomenta la participacio activa de I’alumnat i s’hi proposa un acostament
critic als diversos postulats teorics que s’hi aporten, sense bandejar les exposicions
magistrals. La dedicacié académica en aquesta assignatura implica la realitzacid
d’activitats presencials i la implicacié en classes teoricopractiques, en les quals es
treballen els continguts de 1’assignatura, es debaten i realitzen activitats utilitzant diversos
recursos docents: classes magistrals, seminaris, tallers, equips de treball, etc. També s’hi
planteja 1’assisténcia a seminaris i activitats complementaries, com ara eixides formatives
coordinades amb unes altres assignatures del curs. Pel que fa a les tutories individuals i
col-lectives, aquestes serviran per coordinar els estudiants en les tasques individuals i de
grup, per constatar els progressos individuals, i avaluar les activitats i la metodologia
docent. També s hi contemplen activitats i lectures no presencials dins de 1’estudi i treball
autonom de I’alumnat, com ara la preparacio de les tasques encarregades (lectures,
resums, revisions critiques, etc.). La realitzacié de treballs té com a finalitat destacar la

importancia del treball cooperatiu i reforcar I’aprenentatge individual, a més d’iniciar
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I’estudiant en I’activitat de planificacio docent, investigacid, analisi i valoracio de la
informacio.

Atenent a criteris d’avaluacio establerts d’acord amb els resultats d’aprenentatge
apuntats més amunt, I’assignatura presenta una avaluacié continua i global, tindra
caracter orientador i formatiu, i caldra que tinga en compte la capacitat d’analitzar els
processos d’aprenentatge individuals i col-lectius. En finalitzar el curs, ’alumnat haura
de ser capac de posseir un nivell adequat en 1’adquisici6 d’habilitats i coneixements
especifics de la materia; dominar els métodes, técniques i d’altres capacitats i destreses
propies d’un estudiant de Magisteri; haver demostrat una actitud adequada cap a
I’assignatura i el respecte als companys, 1’assisténcia i participacio en les classes, I’interés
i la constancia per a aconseguir una progressio positiva en el seu procés d’aprenentatge,
i també la capacitat per a treballar en equip. A més, ha de demostrar una competencia
linglistica i comunicativa, tant oral com escrita, en relacio amb el nivell C1 del Marc
Europeu de Referéncia, de la llengua en qué s’imparteix 1’assignatura. L’adquisicid
d’aquestes capacitats s’observara a través dels seglients instruments d’avaluacio:
participacié a 1’aula mitjancant treballs orals i/o escrits; poves individuals orals i/o
escrites; participacio en les activitats complementaries proposades pel docent; i
elaboraci6 d’una programacio final.

Aixi, ’alumnat haura d’elaborar, individualment i per equips de treball, les
diferents propostes que s’hi plantegen associades als coneixements conceptuals,
procedimentals i actitudinals sobre el marc curricular, recursos i metodologies apropiats
a I’etapa d’infantil, entre les quals es troba la proposta d’adaptacioé d’un classic literari la
contextualitzacid, justificacio, organitzacié i avaluacio concreta de la qual explicarem en

’apartat segiient sobre les experiéncies didactiques realitzades.

9.1.3. Observacions sobre les assignatures descrites

Aixi doncs, en el marc d’aquesta proposta curricular universitaria per a la
formacio literaria dels futurs i les futures mestres, i també per a la formaci6 en la
planificaci6 de D’aprenentatge lectoliterari en primeres edats, apareixen aspectes
directament relacionats amb els interessos que, des d’un punt de vista teoric 1 didactic,

s’estan abordant en el present treball d’investigacio. Hi destaquem, concretament, els
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objectius i competencies especifiques esmentats, amb 1’anim d’insistir en la significacio
del context d’aprenentatge que suposen les assignatures descrites més amunt respecte a
la lectura i enfocament didactic dels classics literaris, tal i com exposarem mes avant.

En les assignatures de formacio literaria i planificacio de la llengua i la literatura,
doncs, el nostre paper, com a docents universitaris, sera guiar 1’alumnat de Grau a traves
de tot un conjunt de lectures, tecniques, recursos i materials d’ensenyament-aprenentatge,
entre els quals es troben els classics de la nostra tradicio literaria. Aquestes obres faciliten
les condicions necessaries per tal que el professorat en formacié puga dur a terme els
objectius assenyalats i, a més a més, assajar la posada en practica de les possibilitats de
programaci6 i avaluacié d’aquest aprenentatge, a partir de la qual I’estudiant podra
distingir, entre els diferents tipus de recursos al seu abast, aquells que millor li escauen,
atenent a un context real o simulat, per al treball i la mediacié docent a 1’aula. Sense
oblidar que, tenint en compte aquesta formacio, el futur professor o professora de
literatura haura de saber crear un ambient a 1’aula prou ric en estimuls i, per aixo, haura
de ser capag de (Prados, 2004 [2011]: 23-30):

a) Tindre una suficient formacio cientifica i humanistica, i un taranna que
afavorisca una visid interdisciplinaria i global de I’ensenyament.

b) Posseir un coneixement del marc legislatiu definit per I’ Administracio.

C) Mostrar una clara disposicio per a I’actualitzacio i la innovacio, a més de grans
dosis de creativitat.

d) Posseir un actitud investigadora i reflexié critica i constructivista sobre la seua
propia practica docent.

e) Evidenciar sensibilitat estética i critica per a I’educacio literaria.

f) Para atencio a I’educaci6 plurilingiie i pluricultural i a la diversitat a ’aula.

g) Tindre un adequada formacié en el llenguatge dels mitjans de comunicacio i

I’us de noves tecnologies com a recursos didactics.

Cal apuntar que aquestes capacitats es troben vinculades, organitzades i
formulades didacticament en el marc formatiu i d’actuacié docent que plantegen les
assignatures descrites, com també en el context de realitzacio del Treball Fi de Grau en
les titulacions d’Educacio 1 Magisteri com a treball individual d’inici a la investigacid

educativa.
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9.1.4. Treball Fi de Grau

En aquest sentit, també hem de destacar que part de la nostra vivencia en la comesa
de dur els classics literaris a 1’ambit de formaci6 de futurs mestres, s’ha dut a terme en el
marc de coordinacid i direcci6 de treballs de fi de grau, en els quals s’ha plantejat, com a
complement de I’experiéncia en 1’assignatura de Planificacio de la llengua i la literatura,
I’adaptacid i/o versido d’un text narratiu medieval per al treball a les aules al voltant de
determinats aspectes relacionats amb [’educaci6 literaria dels més menuts; tenint en
compte que aquesta proposta s’inclou, com hem dit, en la formacié literaria i
competencial dels estudiants de Grau que volen completar els seus estudis universitaris
amb un treball d’inici a la investigacio-accio sobre llengua i literatura.

Aixi, amb el titol de Treball Fi de Grau es defineix 1’activitat académica que forma
part, com a assignatura una mica especial, dels titols de Grau de Mestre/a en Educacio
Infantil i Primaria i que té lloc al quart curs, i és vinculant al modul final de Practicum,
amb un valor de 6 crédits ECTS, el qual consisteix en el disseny, realitzacio i presentacio
d’un treball d’inici a la investigacid individual, o una proposta didactica innovadora, que
cada estudiant realitzara sota la supervisio d’un professor tutor.

Els objectius generals d’un treball d’aquest tipus, dins de 1’ctapa final dels estudis

de Magisteri, son els de:

a) Permetre a I’estudiant mostrar la seua capacitat d’integracié dels coneixements
i experiéncies viscuts al llarg dels seus estudis universitaris.

b) Mostrar el domini de les competencies requerides per a accedir al titol de Grau
de Mestre/a en Educacio Infantil o Primaria.

€) Realitzar un treball d’investigacié on la integracié del coneixement teoric i
practic, 1 també I’acompliment de competéncies professionals, tinga la seua
maxima expressio dins de la carrera (i, per aixo, es fa durant el periode de

Practiques IlI).

Les competéncies transversals —tant instrumentals, interpersonals com

sistematiques— que s’hi pressuposen es troben resumides en la segiient taula:
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Treball Fi de Grau
COMPETENCIES TRANSVERSALS

Instrumentals
Us de les TIC.

Comunicacio oral.

Comunicacio escrita.

Comunicacié en idioma estranger.

Interpersonals

Treball en equip: coordinaci6 amb el tutor o tutors, personal dels centres

escolars, etc.

Resolucio de conflictes.

Aprenentatge permanent.

Compromis i responsabilitat ética.

Sistemiques

Iniciativa, innovacio i creativitat.

Lideratge.

Pel que fa a les competéncies especifiques que I’alumnat ha de demostrar en la
realitzacid del treball, cal indicar que es tracta de competéncies que, en la seua majoria,
han d’haver-se assolit, en major o menor nivell, al llarg dels estudis de Grau, inclosos els

periodes de Practicum, i es poden concretar en aquestes:

Treball Fi de Grau
COMPETENCIES ESPECIFIQUES

La capacitat per utilitzar el coneixement practic i la reflexié fonamentada davant

situacions i problemes propis de la professi6 docent, tant a I’hora d’ensenyar com
a I’hora de construir coneixement, i saber plasmar-ho en un treball escrit

d’investigacio.

La utilitzacio adequada de fonts actualitzades i recursos d’informacid i

documentacio.

La capacitat d’analisi de la relacid entre les materies cursades, la realitat

educativa i la propia experiencia.
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La capacitat de reflexionar sobre les practiques d’aula per a innovar i millorar la
tasca docent. L’assoliment d’habits i destreses per a I’aprenentatge autonom i

cooperatiu i la promocio entre I’alumnat.

El disseny, planificaci6 i avaluacio dels processos d’ensenyament i aprenentatge,
tant individualment com en col-laboracié amb altres docents i professionals del

centre, i en col-laboracidé amb 1’entorn més proper.

El disseny 1 la regulacié d’espais d’aprenentatge en contextos de diversitat i que
atenguen a la igualtat de génere, a ’equitat 1 al respecte als drets humans que

conformen els valors de la formacié ciutadana.

La capacitat de comunicar —oralment i per escrit— de forma fluida i coherent, i

també defensar i argumentar de forma convincent un treball personal.

La participaci6 de forma activa i interessada en el disseny i elaboracié del Treball
de Fi de Grau.

Aixi doncs, d’acord amb el que hem indicat adés, en el procés d’avaluacio del
Treball Fi de Grau, es formulen de bestreta uns determinats resultats d’aprenentatge que

serveixen per a constatar 1’assoliment dels objectius i competéncies establerts:

Treball Fi de Grau
RESULTATS D’ APRENENTATGE

L’alumnat utilitza el coneixement 1 la reflexid propia i I’experiéncia practica
relacionant les materies cursades i la realitat educativa, davant de situacions i
problemes propis de la professid, i sap exposar-ho en un treball escrit

d’investigacio.

Investiga, dissenya i planifica estratégies innovadores per a 1’aula perqué puguen
promoure habits 1 destreses per a I’aprenentatge autonom i cooperatiu de
I’alumnat d’Educaci6 Infantil o Primaria, tot relacionant-ho amb ’entorn escolar

més proper.

Promou una investigacio i disseny de recursos educatius per a I’alumnat d’Infantil
o Primaria que siguen originals i que atenguen al marc curricular, a la igualtat de
génere, a 1’equitat i al respecte als drets humans que conformen els valors de la

formacio6 ciutadana.
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Realitza una analisi critica de les fonts i els recursos a I’abast i utilitza els més

adients amb una correcta citacié dels mateixos.

Comunica de manera correcta, tant oralment com per escrit, els resultats de la

investigacid i les possibles propostes didactiques realitzades.

S’implica en la realitzacid del Treball de Fi de Grau de manera activa i interessada

per a contribuir al seu disseny i desenvolupament.

A més de la feina a nivell individual, en Florida Universitaria, existeix una

programacioé anual de determinades activitats formatives de caracter presencial que

complementen, de manera general, la formacio que implica la realitzacio del Treball Fi

de Grau:

a)

b)

Sessions teoricopractiques. Serveixen com a guia general per a la introduccid
a I’elaboracio del TFG, i a les diferents parts de qué consta; s’hi realitza una
posada en comu en grups d’estudiants per tal de promoure un circuit
d’aprenentatge i establir connexions entre els diferents treballs, amb la
possibilitat de compartir materials i fonts trobades. Es té en compte la
preparacio de I’alumnat per a la correcta comunicacio dels resultats de la
investigacid i de la proposta didactica pertinent.

Seminaris de formaci6. Seminari d’iniciaci6 a la investigacio educativa per
tal de guiar el disseny i elaboracié concreta del treball escrit com a treball de
recerca.

Tutories individuals i grupals. L’alumnat podra assistir a les hores d’atencio
a estudiants programades per a realitzar consultes al voltant de qualsevol tema
o aspecte relacionat amb 1’assignatura. Aixi, el professorat tutor podra
convocar la realitzacidé d’entrevistes amb I’alumnat per al seguiment de les

diferents activitats plantejades.

D’altra banda, cal esmentar que, al llarg d’aquesta formacid, es planteja que les

alternatives sobre el format que pot tenir el Treball Fi de Grau sén variades; en tot cas,

s’opta per definir-lo com un treball de recerca, entre altres raons, perque:
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a) Introdueix els i les estudiants en 1’ambit de la investigaciod sobre I’ensenyament i
I’aprenentatge des d’una perspectiva aplicada.

b) Permet un aprofundiment en 1’area d’ensenyament corresponent a les diferents
assignatures del Grau de Mestre/a en Educacid Infantil i Primaria.

c) Pot permetre un treball coordinat entre diferents estudiants que treballen sobre el
mateix problema d’investigacio des de diferents fronts (per exemple, sobre
materials curriculars, observacid d’aula, actituds d’alumnes, familia, etc.).

d) Permet un treball que contextualitza la teoria, ja que suposa 1’actualitzacio de
coneixements i un desenvolupament aplicat que permet 1’ajust entre teoria i

practica.

Aixi doncs, els continguts estimats en la formacio de ’assignatura es relacionaran

amb:

Tipologies del Treball de Fi de Grau.
Les diferents parts i estructura del Treball de Fi de Grau.

Meétodes d’investigacio.

L npoE

Disseny i elaboracié de recursos didactics innovadors emprant la legislacio
vigent que atenguen a la igualtat de génere, i a I’equitat i al respecte als drets
humans gque conformen els valors de la formacié ciutadana.
5. Recerca bibliografica i correcta citacié de fonts consultades.

6. Exposicid i defensa del Treball de Fi de Grau: aspectes a tenir en compte.

Considerant aquests aspectes, des de Florida Universitaria, s’estableixen uns
determinats criteris per a avaluar el TFG escrit, que son coincidents amb els establerts per

la Facultat de Magisteri de la Universitat de Valéncia®:

% Hom pot consultar en linia el Reglament del Treball de Fi de Grau de la Universitat de Valéncia, motivat
pel Reial Decret 1393/2007, de 29 d’octubre, pel qual s’estableix 1’ordenacié dels ensenyaments
universitaris oficials, modificat pel Reial Decret 861/2010, de 2 de juliol, el qual indica que “tots els
ensenyaments oficials de grau han de concloure amb ’elaboraci6 i la defensa d’un treball de fi de grau, que
ha de formar part del pla d’estudis. El treball de fi de grau ha de tenir entre 6 i 30 credits, s’ha de fer en la
fase final del pla d’estudis i ha d’estar orientat a I’avaluacié de competéncies associades al titol”. Disponible
en: http://www.uv.es/graus/TFG/Reglament.pdf. Més especificament, també es troba publicat el Reglament
del Treball de Fi de Grau d’Educacié Infantil i Educacio Primaria, de la Facultat de Magisteri de la
Universitat de Valéncia, aprovat per la Comissio Academica de Titol el 15 de juliol de 2013 (modificat per
CAT el 19 de juliol de 2016 i per la Junta de Centre el 9 de desembre de 2015). Disponible en:
http://www.uv.es/magisterprtcm/NORMATIVA/Reglament_del TFG_de_Magisteri.pdf
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1. Implicacio de l’estudiant en el procés de disseny i elaboracio del Treball de Fi de

Grau.

a)

b)

d)

Mostra capacitat d’iniciativa a I‘hora de pensar ¢l tema o problema a
treballar, esta obert a orientacions i recomanacions, va ajustant el seu pla
a les possibilitats d’execucio.

Participa activament en el disseny del projecte, mostra interes per
completar informacio.

Demostra un cert grau d’autonomia i d’iniciativa a 1’hora de dur endavant
el treball.

S’organitza les tasques, s’ajusta als terminis establerts i no se li acumula

el treball al final.

2. Presentacidé formal del treball i aspectes relatius a la seua estructuracio,

correccio lingiiistica i claredat d’expressio.

a)
b)
c)
d)

e)

L’organitzaci6 del treball, pel que fa a la seua estructura i ordre expositiu,
és adequada i coherent.

Presenta un alt grau de relacio i connexid entre els diferents apartats.
S’utilitza en el treball vocabulari general i técnic adequadament.
L’expressio escrita es correcta 1 no hi ha faltes ortografiques ni
gramaticals.

La bibliografia i les fonts estan correctament referenciades.

3. Aspectes referits a la qualitat, profunditat, originalitat, fonamentacid i

rellevancia del treball presentat.

a)

b)
c)

d)

El tema escollit té una rellevancia académica, social o didactica que
s’explica correctament.

Els objectius i la hipotesi del treball son clars i estan ben definits.
L’eleccié de la metodologia és adequada en relacio amb el problema
investigat.

Hi ha wuna adequacié entre dades arreplegades, descripcions,
interpretacions i conclusions.

Es fa un Us adequat de bibliografia i fonts d’informacio, emprant aquelles

més actuals i rellevants.
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f) La fonamentacid teorica, i tambe la revisio critica i presentacio/utilitzacid
de sintesis dels treballs més rellevants es fa de manera correcta.

g) El plagi total o parcial sera motiu de suspens.

En conclusio, els 6 crédits ECTS que conformen el treball que I’alumnat de
Magisteri ha d’elaborar com a colofé de la seua formacié universitaria, tenint en compte
els objectius i1 les competéncies esmentades, suposen ’activacido de les destreses
investigadores dels futurs i futures docents, i alhora constitueixen un marc didactic que
resulta idoni per a vincular, de manera aplicada, la formacio literaria rebuda al llarg dels
estudis de Grau —dins de la qual han d’ubicar-se els classics literaris com a lectures
plaents i com a recurs per al foment lector— i la praxi docent en termes de mediacio
educativa pel que fa a I’ensenyament i vivéncia de la literatura a les aules d’Infantil i

Primaria.
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9.2. EXPERIENCIES DIDACTIQUES

9.2.1. Experiéncia d’aula

9.2.1.1. Context de realitzacio

Aquesta experiéncia d’aula centrada en el treball sobre adaptacions literaries es
circumscriu als cursos 2014-2015 i 2015-2016 (i continua vigent a hores d’ara, amb la
intencié d’anar perfeccionant la proposta). Hi han participat fins ara un total de cent
quaranta-set alumnes, dividits entre els grups de les assignatures Planificacio de la
llengua i la literatura en educacio infantil i Formacio literaria a I’aula d’infantil, dins
del context didactic dels Graus d’Educacié impartits a Florida Universitaria, centre adscrit
a la Universitat de Valéncia, context explicat en 1’apartat anterior. Durant el curs 2014-
2015, hi han participat un total de 70 estudiants entre 1’assignatura de Planificacio,
dividida en dos grups: grup A (amb 30 alumnes) i grup B (14 alumnes); i la de Formacié
literaria, amb un grup Unic de 26 alumnes. Durant el curs 2015-2016, hi han participat
un total de 77 estudiants entre 1’assignatura de Planificacid, dividida en dos grups: grup
A (amb 36 alumnes) i grup B (21 alumnes); i la de Formacié literaria, amb grup Unic de
20 alumnes.

Els grups A (grup de mati) i B (grup de vesprada) de I’assignatura de Planificacio
de la llengua i la literatura estan formats per alumnat que es troba en el quart curs del
Grau de Mestre/a en Educacio Infantil i, en general, es tracta d’alumnat que ha cursat
assignatures anteriors directament relacionades amb les caracteristiques, el curriculum, la
didactica especifica i la formacié literaria a 1’aula d’infantil (Adquisicid i
desenvolupament de la llengua oral, Formacio literaria a I’aula d’infantil, 0 Iniciacio a
la lectura i [’escriptura). No obstant aixo, els grups de vesprada, més reduits, alberguen
un perfil diferent dels de mati, ja que es tracta d’alumnat amb una edat mitjana
lleugerament superior, i amb un elevat nombre d’estudiants que ja han tingut o estan tenint
una relaciéo més directa amb el mon professional de 1’educacié infantil (treballen o han

treballat com a educadors en primer cicle, en menjadors escolars, o en escoles d’estiu i

300



ludoteques). Els grups Unics de Formacio literaria estan integrats per alumnat que es
troba cursant el Grau de Mestre/a d’Educaci6 Primaria 1, alhora, cursa matéries del Grau
d’Educacio Infantil per aconseguir la doble titulacié Primaria-Infantil en Florida
Universitaria. Es tracta, per tant, d’alumnat més familiaritzat amb la formacio literaria i
didactica pensada per a 1’etapa de Primaria.

A pesar d’aquesta diversitat en el perfil de I’alumnat, els coneixements previs
sobre els classics literaris, en general, en tots els grups, en ser preguntats sobre aquest
tema en un debat oral previ a la proposta de treball, eren molt semblants. La realitzacio
d’aquest debat inicial volia plantejar interrogacions i reflexions als estudiants sobre titols
que pogueren associar amb la seua propia idea de classic literari, i sobre quines
experiéncies lectores havien tingut en aquest sentit al llarg de la seua vida personal,
escolar 1 académica. Algunes de les preguntes plantejades pel docent foren: “Sabrieu
esmentar algun classic literari?”, “Podrieu esmentar algun classic literari medieval?”
“Recordeu si la seua lectura us va agradar?” “Coneixeu experiéncies educatives sobre
classics literaris?” “Considereu que és important treballar els classics literaris a les
aules?”. Les respostes es limitaven a una barreja recurrent de referencies literaries
relatives als contes de tradicié oral normalment vinculats a versions cinematografiques
(La caputxeta vermella, La ventafocs, Blancaneus, etc.); obres de la literatura infantil i
juvenil de relleu internacional (Harry Potter, Geronimo Stilton), algunes de les quals sén
reconegudes en versions d’obres del segle XIX destinades a un public adult (Alicia en el
Pais de les Meravelles, Els viatges de Gulliver); i titols diversos, considerats sense massa
consciéncia cronologica, més relacionats amb la literatura en espanyol (el Quixot de
Cervantes, el Lazarillo de Tormes, La Celestina). També hi apareixia—encara que menys
freqientment— la novel-la emblematica de Joanot Martorell, Tirant lo Blanch, tot i que
sovint vinculada a experiéncies de lectura poc satisfactories; i d’altra banda, algunes
novel-les contemporanies de tipologia diversa, sovint vinculades al realisme magic
(d’autors com Gabriel Garcia Marquez, Isabel Allende o Carlos Ruiz Zafon); i també
best-sellers nord-americans de tematica variada.

En la introducci6 d’aquest treball, hem inclos algunes reflexions inicials al voltant
del coneixement dels classics literaris entre I’alumnat universitari sorgides, precisament,
de I’observacié d’aquest context. En aquest sentit, resulten interessants —com hem vist
en el marc teoric d’aquest treball—, les aportacions sobre el perfil lector i els habits

literaris dels universitaris espanyols i, concretament, els estudiants de Magisteri

301



realitzades per Larrafiaga, Yubero i Cerrillo (2008); Diaz-Plaja i Prats (2013); Colomer i
Munita (2013); i Ballester i Ibarra (2015a).

Aixi doncs, algunes qiestions previes que ens plantejarem a 1’hora realitzar la
proposta de treball a les aules universitaries se situaren al voltant de la necessitat de
concretar una concepcio formativa de classic literari que tinguera en compte els diferents
tipus de classics existents, d’acord amb el consens académic i partint de la proposta
descriptiva de Sotomayor (2005), la qual —com hem vist en I’apartat anterior dedicat a
la importancia dels classics en 1’educacid literaria— inclou els classics de tradicid
popular, els classics infantils 1 juvenils, els classics del géneres d’aventures, i els classics
universals; amb ’afegit6 conscient per part nostra dels classics medievals, atesa la seua
relacio significativa amb la resta de classics plantejats. A més a més, sobretot en el cas
dels grups de Planificacid de la llengua i la literatura, ja que es tracta d’una assignatura
que contempla una formacié eminentment practica (atesa la seua proximitat amb el
context professional dels estudiants, com a assignatura de quart curs de grau), ens
proposarem de fer un plantejament considerant les adaptacions i versions de classics
literaris d’origen medieval com un recurs més que els futurs i futures mestres poden
considerar per a la planificacié de I’educacio literaria en primeres edats. En el cas de
Formacio literaria a ’aula d’infantil, plantejarem la proposta també a partir de la idea de
classic literari vinculat a la idea de canon formatiu de lectures per a ’educacio literaria
dels més menuts; d’aquesta manera, volguérem associar les adaptacions de classics
literaris amb la formacid literaria dels estudiants de Grau i les incloguérem com a recurs
didactic a I’hora de planificar la llengua i la literatura a 1’aula d’infantil®’, tenint en compte
les caracteristiques, objectius i competéncies en aquestes dues matéries universitaries®®,

Concretament, com hem vist en 1’apartat anterior sobre narrativa medieval —i en
consonancia amb la seleccid de lectures adaptades que aportem igualment en aquest
treball—, hem optat per un plantejament divulgatiu i potencialment didactic de generes
narratius medievals no massa utilitzats en contextos educatius ja que, per tractar-se de
géneres menys coneguts i gracies a les seues caracteristiques formals (brevetat,
abundancia de dialegs) i tematiques (comicitat), suposen possibilitats significatives de

treball a l'aula i poden enriquir la formacio literaria dels estudiants d’Educacid i

57 En aquest sentit, propostes precedents com la de Cantillo i Diez Mediavilla (2015) ja han plantejat les
adaptacions literaries com a instrument didactic per a lectors de primaria.

%8 Hom pot revisar les caracteristiques i objectius de les dues assignatures esmentades en 1’apartat anterior
d’aquest treball, en una descripcid detallada de les materies implicades en aquesta experiéncia didactica.
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Magisteri. Cal afegir, a més a més, que la proposta de treball s’ha dut a terme a les aules
universitaries, en el context descrit, quan ja s’hi havien treballat préviament coneixements
sobre diferents continguts curriculars, metodologies i recursos per a la planificacio de
I’educacid literaria en primeres edats, com ara el tractament integrat de llengies i
continguts, els projectes de treball i les seqliencies didactiques, el génere de 1’album
il-lustrat, la dramatitzacio, o les titelles com a recurs educatiu.

En aquesta experiéncia d’aula, existeix, doncs, una primera part teorica, treballada
pels estudiants de Grau de manera col-lectiva i més o menys autonoma, en equips d’un
maxim de cinc persones i també com a grup-classe; amb I’objectiu d’explorar,
posteriorment, les possibilitats educatives dels classics literaris en la realitzacié d’una
adaptacio lliure d’una narracié medieval amb voluntat didactica, a partir de lectures
proporcionades pel docent, atenent al marc curricular i les alternatives formatives i de
gaudi lector que un génere narratiu breu d’origen medieval, com ara un lai o un fabliau,

considerem que pot presentar a I’aula d’Infantil.

9.2.1.2. Justificacio teorica i metodologica

Es tracta, per tant, d’una proposta de treball basada en el desenvolupament de les
competencies professionals (treball cooperatiu, creativitat i innovacid), que prioritza el
treball en equip i la creativitat literaria, més enlla de la nocié dels classics literaris com a
textos intocables o solament destinats a un public especialitzat. A través d’aquesta
experiéncia es vol potenciar I’aprenentatge significatiu, en relacionar els aspectes teorics
sobre educacio literaria i les idees de classic literari, i adaptacions i versions literaries,
d’una banda; I’aprenentatge a les aules universitaries, de 1’altra; i I’aprofitament didactic,
o és, la projeccid d’aquesta formacié envers les possibilitats de la practica docent. La
necessitat de bandejar idees educativament poc o gens productives pel que fa a la
impecabilitat del canon literari, i els avantatges de renovellar la concepcié erronia sobre
les obres medievals com a textos no adequats a contextos d’aprenentatge, es veuen
recolzats, des de I’educacio literaria, en una serie d’aportacions teoriques sobre la tradicid
literaria i I’exigéncia de diversitat tematica, geneérica, estilistica i cronologica en un canon
formatiu de lectures per al gaudi lector. Aquestes aportacions han estat sintetitzades i

comentades préviament en el marc teoric d’aquesta tesi doctoral, i justifiquen aquesta
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aproximacio6 als classics en els Graus d’Educacio i Magisteri: es tracta de contribucions
com les de Cassany et al. (1993), Mendoza (2003b, 2004), Ballester (1999 [2007]; 2015),
Ballester i Ibarra (2014), Correig (2006), Cerrillo (2007, 2012, 2013), i Colomer (2009,
2010).

Tambe ens basem en unes altres referencies bibliografiques que tracten de manera
més especifica la importancia dels classics en 1’educaci6 literaria i el canon literari: els
estudis de Postigo (1994), Navarro (2006), Sotomayor (2005, 2013), Cerrillo (2010), i
Caro i Gonzéalez (2013) resulten significatius en aquest sentit. lgualment, hom pot trobar
en unes altres contribucions una justificacio teorica sobre adaptacions i versions literaries
com a mode de democratitzar i fer accessibles els classics en la societat actual a lectors i
lectores en primeres fases de competéncia literaria o lectors no especialitzats, incapagos
d’acarar-se amb un text original o una edicio filologica per a especialistes. Aquestes
contribucions inclouen els diversos treballs esmentats adés en aquesta tesi doctoral: les
investigacions de Garcia Padrino (2000), Postigo (2002), Lluch (1998, 2011), Sotomayor
(2005) Navarro (2013), i Caro (2006, 2014), resulten aproximacions fonamentals a aquest
tema i serveixen per a sustentar una proposta de treball com la que aci plantegem.

Totes aquestes aportacions ens faciliten la reflexié al voltant dels avantatges
educatius de llegir i treballar didacticament els classics en la formacid literaria de mestres.
A més, cal recordar que justifiquen un marc d’actuacié docent —tal i com hem explicat
en I’apartat sobre classics literaris—, que assumeix un seguit de beneficis com a resultat
de recuperar els classics medievals a les aules i fomentar-ne la lectura a partir
d’adaptacions adequades: les obres medievals faciliten I’adquisicio de lexic i afavoreixen
la consciencia de la diacronia lingiiistica; possibiliten I’exercici lector com a joc i1
descobriment; constitueixen exemples de la tradicio literaria que poden plantejar-se com
a models per escriure sobre tematiques universals; serveixen per a reflexionar sobre les
circumstancies, els valors i les emocions que defineixen la condicié humana; ofereixen
possibilitats de debatre sobre els diferents personatges, les seues motivacions, desigs,
ports, etc., des d’enfocaments diversos; impliquen una opci6é d’escometre la resolucio
dels conflictes plantejats en les narracions atenent a factors contextuals i historics; i
fomenten la consciéncia de la condici6 perdurable de la literatura com a font de plaer i
d’aprenentatge.

Considerem, a més, que les aportacions i lectures que acabem d’esmentar SUposen
referéncies de consulta recomanables en la formacio dels futurs docents a 1’hora de

lantejar un minim enfocament tedric 1 alhora didactic sobre 1’educacid literaria, la
9
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competéncia literaria, géneres literaris, seleccio de llibres i lectures, etc. Constitueixen,
en aquest sentit, un plantejament primer que serveix per a concretar despreés, per part de
I’alumnat universitari, qué podem fer a 1’aula escolar pel que fa al paper dels classics
literaris en 1’adquisicié i desenvolupament de la competencia literaria; o en el cas de les
primeres etapes educatives, en la possibilitat d’establir les destreses fonamentals per al
desenvolupament posterior de les diferents competéncies basiques; amb especial atencio,
és clar, a les habilitats lectoliteraries i, en definitiva, al foment dels habits lectors a través
del plaer d’escoltar o llegir histories.

D’altra banda, cal recordar que a 1I’hora de plantejar la seleccio de lectures
medievals d’aquest treball doctoral, ens hem servit de les bases metodologiques que es
poden trobar en el comparatisme literari i els fonaments de la tematologia, tal i com hem
explicat en 1’apartat de metodologia: ’estudi classic de Guillén (1985 [2005]) sobre
literatura comparada, i també 1’aportacid6 de Bordons i Diaz-Plaja, (1993) resulten
esclaridores per a poder realitzar un plantejament d’aquesta mena. Uns altre treballs com
els de Mendoza (1994, 1996), Ballester i Ibarra (2008) i també Caro (2006, 2014) ens han
resultat de gran utilitat per a concebre les possibilitats de la literatura comparada en el
marc de I’educaci¢ literaria en el segle XXI. També, pel que fa més especificament a la
narrativa medieval, hem considerat d’importancia, entre altres, les aportacions de Curtius
(1984) i Martines (2003) sobre literatura medieval i els topics literaris. Cal dir també que
seguim les recomanacions sobre el pluralisme metodologic en el paradigma de 1’educacio
literaria tal i com han proposat durant les Gltimes decades autors com Ballester (1999
[2007], 2015), Mendoza (2004) i Ballester i lbarra (2009).>°

9.2.1.3. Objectius especifics de la proposta

La present proposta de treball a I’aula se centra —com hem avangat en diversos

punts anteriors— en ’adaptacié d’un classic literari medieval, concretament, un text

% En un apartat anterior, en parlar de la importancia dels classics en ’educacio literaria, hem tret a col-lacié
certes metodologies socialitzadores del plaer lector amb les quals també tenim certa familiaritat en el nostre
ambit d’actuacié docent, igualment relacionades amb la lectura dels classics, com ara les tertalies literaries
i les geografies o rutes literaries, les quals vinculen ’educaci¢ literaria amb el patrimoni artistic i cultural i
el context social, tot considerant els classics literaris (inclosos els medievals) com a lectures plaents en les
etapes d’infantil i primaria.
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narratiu pertanyent als géneres breus del lai o dels fabliaux, adequant-lo a I’ctapa
d’infantil mitjancant criteris didactics per a una planificacié adequada de 1’educacid
literaria tal i com la concebem al marc teoric d’aquesta tesi. La proposta es contempla des
de la necessitat formativa d’assolir uns determinats objectius, els quals garantisquen una
série de nocions, habilitats i comportaments al voltant dels classics literaris i els generes

narratius medievals en el marc de la formacio literaria per a mestres i la planificacio de la

llengua i la literatura en primeres edats. Els detallem a continuacio:

Conceptuals

Procedimentals

Actitudinals

1. Posseir una nocié
esclaridora de classic
literari i canon literari.
2.Conéixer els tipus de
classics literaris, inclosos
els medievals.

3.Saber que son les
adaptacions i versions
literaries.

4.Conéixer els géneres
narratius medievals del lai

i el fabliau.

1. Diferenciar els diferents
tipus de classics literaris.
2. Llegir textos
pertanyents al genere dels
fabliaux i els lai.

3. Debatre oralment pel
consens i presa de
decisions a I’hora de
seleccionar d’un text per a
adaptar.

4. Adaptar i/o versionar un
lai 0 un fabliau amb

criteris didactics.

1. Gaudir de la lectura dels
textos.

2. Valorar la importancia
dels classics en ’educacid
literaria.

3. Mostrar interés pels
géneres medievals
treballats i les seues
possibilitats didactiques.
4. Valorar les adaptacions
literaries i les seues
possibilitats a I’aula
d’EDIL.

5. Participar activament i
mostrar actitud de consens
en les discussions grupals.
6. Mostrar iniciativa i

creativitat.
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9.2.1.4. Competéncies de la proposta

Aquesta proposta de treball, integrada en el context didactic especificat adés,
pretén fomentar algunes de les competéncies incloses en 1’apartat anterior de descripcid
de les materies implicades en I’experiencia:

a) Competencies del model educatiu de Florida Universitaria:

i. Competencia en comunicacio oral i escrita en les dues llengties oficials
de la comunitat autonoma, i també en llengua estrangera (anglés).

ii. Usde les TIC amb finalitats didactiques.

iii. Treball en equip i capacitat de resolucié de conflictes.

iv. Compromis i responsabilitat ética.

v. Iniciativa, innovacio i creativitat.

b) Competencies basiques i generals del titol:

i. Expressar-se oralment i per escrit correctament i adequada en les
llenglies oficials de la comunitat autonoma.

ii. Utilitzar amb solvéncia les tecnologies de la informaci6é i de la
comunicacio com a eines de treball habituals.

iii. Analitzar i incorporar de forma critica les questions més rellevants de
la societat actual que afecten a 1’educacié familiar i escolar: impacte
social i educatiu dels llenguatges audiovisuals i de les pantalles; canvis
en les relacions de génere i intergeneracionals; multiculturalitat i
interculturalitat; discriminacio i inclusié social i desenvolupament
sostenible; i també promoure accions educatives orientades a la
preparacio d’una ciutadania activa 1 democratica.

iv. Promoure el treball cooperatiu i el treball i esforg individual.

v. Reconéixer la identitat de cada etapa educativa i les seues
caracteristiques cognitives, psicomotores, comunicatives, socials i
afectives.

vi. Dissenyar, planificar i avaluar I’activitat docent i 1’aprenentatge a
I’aula en contextos multiculturals.

c) Competéncies especifiques de la materia:

i. Conéixer el curriculum escolar de les llengties i les literatures.
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ii. Desenvolupar i avaluar continguts del curriculum, amb especial
incidéncia en les habilitats comunicatives, mitjancant recursos
didactics apropiats.

ili. Dissenyar activitats d’aprenentatge lectoliterari per a 1’educacid
literaria en primeres edats, tenint en compte les lectures, recursos

didactics i materials més adients a cada cicle i etapa.

9.2.1.5. Continguts de la proposta

Es treballen en la proposta continguts relatius a diversos items, vinculats a
diferents blocs de contingut de les assignatures descrites, tal i com es pot observar en
I’apartat anterior de descripci6 del context didactic. Es tracta, d’una banda, del segon i el
tercer blocs en Formacio literaria a [’aula d’infantil, el primer dels quals tracta de la
metodologia per a I’ensenyament de la literatura infantil 1 juvenil tenint en compte la
importancia del foment del plaer lector en primeres edats, i on també es revisen les
possibilitats de les tecnologies de la informacié i la comunicacié des del punt de vista de
la seua aplicacio a la formacid dels lectors i lectores; i el tercer bloc tracta sobre els
generes literaris (poesia, narrativa, teatre 1 dramatitzacid, pero també 1’album il-lustrat 1
el cinema). D’altra banda, també es vinculen continguts del primer i el segon blocs de
Planificacio de la llengua i la literatura, el primer dels quals ateny el marc curricular de
la llengua 1 la literatura en I’Educacio Infantil, 1 les finalitats de 1’ensenyament de la
llengua i la literatura en aquesta etapa, amb atencidé a I’ensenyament integrat de les
llenglies i el tractament integrat de llengua i continguts (TILC); i el segon se centra en els
aspectes relatius a la seqiienciacié adequada dels continguts linguistics i literaris per
cicles, el possible desenvolupament de destreses linglistiques i habilitats comunicatives
en primeres edats; 1 també les destreses requerides per I’educacid literaria en aquesta
etapa, sense oblidar 1’educacié en valors a través de la literatura, entre altres aspectes
relatius a ’aprenentatge lectoliterari. Aixi doncs, els continguts especifics de la proposta

son els seglents:
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1) EIl marc curricular de la llengua i la literatura en 1’educacié infantil (segon
cicle, area III “Els llenguatges: comunicacié i representacié”, bloc 2
“Aproximacio a la literatura”).

2) Principis, caracteristiques, recursos i models de la planificacio didactica en
llengua i literatura.

3) El tractament integrat de llengua i contingut i I’enfocament globalitzador.

4) El paper dels classics literaris en 1’educacio literaria en primeres edats.

5) Possibilitats educatives de les adaptacions i versions literaries.

9.2.1.6. Metodologia d’aula i paper del docent

Prenent com a principis de base aquells relacionats amb 1’aprenentatge cooperatiu,
plantegem una metodologia altament participativa, basada en el treball en equip per a la
presa de decisions i elaboracid de resultats, i un sistema rotatori de presentacions orals
com a circuit d’aprenentatge. D’aquesta manera, els fonaments teorics sobre educacio
literaria han sigut treballats per equips, mitjancant la lectura d’articles 1 capitols de llibre
que cada equip de treball preparava i explicava posteriorment a la resta del grup classe
dins d’un sistema rotatori d’exposicions setmanals. A¢o afavoria un col-loqui posterior
amb activitats d’avaluaci6 plantejades pel mateix alumnat que conformava cada equip,

en ocasions a través de dinamiques de gamificacié® (concurs de preguntes, giiestionaris

60 Parlem del curriculum d’Educaci6 Infantil (Decret 38/2008, de 28 de marg, de la Conselleria d’Educacio),
on podem trobar un seguit de continguts que 1I’alumnat d’Educacio i Magisteri ha de conéixer: a) L’escolta,
la interpretacio i la comprensi6 de contes, relats, llegendes i endevinalles, tant tradicionals com
contemporanies, com a font de plaer i d’aprenentatge; b) L’escolta, la memoritzacid i el recitat, de forma
individual i en grup, d’alguns textos de caracter poctic, de tradicié cultural o d’autor, de manera que es
gaudisca de les sensacions que el ritme, la rima i la bellesa de les paraules produeixen; ¢) La participacio
creativa en jocs linglistics per a divertir-se i per a aprendre; d) La dramatitzacio de textos literaris amb
I’ajuda d’altres recursos lingiiistics diferents del llenguatge verbal; e) La descripcié d’un esdeveniment
habitual amb les seues propies paraules, respectant progressivament 1’orde cronologic; e) La descripcid
d’un esdeveniment habitual amb les seues propies paraules, respectant progressivament 1’orde cronologic;
f) L’interés per compartir interpretacions, sensacions i emocions provocades per les produccions literaries;
g) La utilitzacié de la biblioteca amb respecte i atencid i la seua valoracié com a recurs informatiu,
d’entreteniment i gaudi; h) L’accés a l’arrel cultural comunitaria i a I’imaginari col-lectiu; i) El
descobriment dels textos literaris com a font de construccié i d’enriquiment del discurs propi; j) L’us
progressiu de les caracteristiques basiques dels contes impresos (formules de comengament i final,
plantejament, nuc i desenllag); k) La valoracid del contingut i la presentacié de les produccions propies i
dels altres, i de I’adequacio a les diverses exigéncies de les diferents situacions comunicatives.

61 Sobre la tendéncia creixent de la gamificacié o plantejament ladic de processos d’aprenentatge i
avaluacid, actualment, resulten interessants, entre altres, aportacions com la de Marin i Hierro (2013).
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online, presentacio i analisi de materials a 1’aula, exigencia de propostes de millora, debat
de conceptes teorics, rol plays, etc.).

Després d’atendre a una exposicid teorica, en aquest cas sobre els classics literaris,
basada en Sotomayor (2005), cada equip de treball, després de llegir els textos
proporcionats, fa unatria del text a partir del qual realitzara una adaptacio lliure que tinga
en compte els objectius i continguts curriculars del segon cicle d’Educacié Infantil (amb
especial atencid a I’area 111 de llenguatges, comunicacio i representacio), la qual supose
de manera explicita I’activacio dels sabers assolits pels estudiants en cursos anteriors,
concretament aquells que es troben associats a la formacio didactica, lingistica i literaria.

El text objecte de I’adaptacié és facilitat pel docent®?: per al cas d’adaptacio d’un
lai, s’ha utilitzat ’edici6 catalana prosificada de Jubany (2013)®3. En el cas de I’adaptacié
d’un fabliau, s’opta en un primer moment (curs 2014-2015) per la traduccié castellana de
I’edici6 de Mirande (2002), pensada per a un public infantil i, posteriorment (curs 2015-
2016), s’ha fet servir I’adaptaci6 propia en catala que presentem en la selecci6 de lectures
d’aquest treball doctoral, pensada precisament per a suplir la mancang¢a d’edicions
divulgatives i facilitar I’accés del lector no especialitzat a les obres medievals®*. El docent,
doncs, després de repassar els conceptes teorics d’adaptacid i versid (explicats
detalladament en 1’apartat teoric del present treball doctoral a partir de les diferents
aportacions académiques citades), estableix unes recomanacions basiques, a manera
d’instruccié minima, i un seguit de comeses per a la realitzacié de les produccions de
I’alumnat a través d’una fitxa on s’indiquen els objectius, les competéncies, les tasques
previstes, la temporalitzacio i els criteris d’avaluacid (annex 2). En aquest sentit, s’hi
insisteix en la llibertat creativa de les reescriptures a 1I’hora de simplificar i adaptar el
llenguatge, suprimir escenes o modificar la configuracié dels personatges del relat,
intentant conservar I’estructura i argument basic de I’obra, sempre que aquestes
variacions tinguen una clara justificacié didactica, tenint en compte les caracteristiques i

necessitats de 1’etapa d’educacié infantil.

82 Insistim en la dificultat de trobar edicions divulgatives de determinats géneres medievals, un tema que,
de fet, ens va fer reflexionar al voltant de la possibilitat d’una seleccio de lectures com la que proposem en
aquesta tesi doctoral, com ja hem explicat.

8 Inclosa en I’apartat d’annexos (annex 1).

64 Recordem que els textos originals, com hem indicat en I’apartat sobre narrativa medieval, estaven escrits
en vers. Actualment, es poden trobar edicions bilinglies (en frances) de lai i fabliaux de manera bastant
assequible en Harf-Lancner i Warnke (1990) i Dufournet (1998).

310



9.2.1.7. Organitzacio de la proposta

a) Espai de treball: aula universitaria.

b) Temporalitzacié: 3 sessions (cada sessié suposa entre 3 hores en
Planificacid de la llengua i la literatura i 2 hores en Formacio a [’aula
d’infantil de treball setmanal).®®

c) Agrupaments: equips de 5 membres com a maxim.

d) Recursos materials: fitxa informativa amb descripcido d’objectius,
tasques i criteris d’avaluaci6 (annex 2); articles de consulta teorica
(Sotomayor, 2005; Navarro, 2013); seleccid de textos: un lai de Maria
de Franca (El rossinyol) i dos fabliaux (EI conte de les perdius i

Estasaci), disponibles en el campus virtual.

9.2.1.8. Avaluacio: criteris i instruments

Aquests son els criteris d’avaluacio establerts:

1) L’adaptacio del text elegit no sols realitza una reduccio del text, sind que
simplifica adequadament el llenguatge (lexic, expressions, sintaxi) i fa un
acostament al context infantil mitjancant referents significatius, de manera
que les referencies a I’entorn 1 el temps on es desenvolupa el relat tinguen
prou valor documental per tal de facilitar la ubicacio d’allo narrat.

2) Inclusié d’enfocaments, recursos i caracteristiques propis de la literatura
pensada per a infants, vistos amb anterioritat en I’assignatura i en
assignatures previes (Adquisicio i desenvolupament de la llengua oral,
Formacid literaria a [’aula d’Infantil, o Iniciacio a la lectura i

[’escriptura).

8 Per a I’organitzaci6 temporal de la proposta en sessions i les tasques plantejades en cada sessio, veg.
Annex 2: “Adaptacio d’un classic literari amb finalitat didactica (fitxa proporcionada a I’alumnat)”.
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3) Tractament dels sentiments o0 emocions que experimenten els
protagonistes de les histories de manera significativa, ¢o €s, que siguen
afavoridors de I’empatia afectiva amb els lectors.

4) Consideracié de valors democratics de convivencia (ajustament de
I’argument i personatges, Si escau), com ara els valors coeducatius i el
respecte a la diversitat.

5) Adequacié de models narratius i visuals: atencié al doble codi text-imatge:
elaboraci6 d’il-lustracions propies.

6) Manteniment de I’estructura narrativa basica de 1’obra (argument general,
personatges i accions, inici i desenllag).

7) Creativitat i innovacié en la proposta adaptativa i llibertat en les

possibilitats de la reescriptura (tant a nivell textual com visual).

Instruments d’avaluacio:
a) Observacio i seguiment a I’aula.

b) Rubrica per a I’avaluacio de les adaptacions (annex 3).

En aquest punt, pel que fa a I’avaluacié dels resultats de la proposta de treball, ens
agradaria incidir en la llibertat creativa de la proposta: es tracta —i aixi ho hem fet saber
a I’alumnat participant de 1’experiéncia— d’adaptar amb finalitat didactica un text literari
amb 1’inica limitacio de preservar una minima estructura narrativa, fent explicita la
funcié social i educativa de les adaptacions literaries (Sotomayor, 2005). Encara que els
criteris d’avaluacié 6 1 7 puguen semblar, de bestreta, oposats, es troben plantejats
d’aquesta manera amb 1’objectiu de garantir el foment de la creativitat literaria al mateix
temps que es manté el sentit del text del qual es parteix, enfocant aquesta creativitat cap
a la divulgaci6 didactica de la literatura medieval entre el public infantil. L’objectiu és
conscienciar els estudiants que seran futurs i futures mestres i fer-los protagonistes, autors
1 autores, d’un plantejament educatiu dels classics literaris amb adaptacions de creacio
propia que puguen perpetuar certa relacio de fidelitat amb les obres originals (Navarro,
2013) alhora que s’afavoreixen les condicions per a les possibilitats creatives i de
desenvolupament competencial de les reescriptures (Caro, 2014), considerant la seua

adaptaci¢ literaria com el producte d’un procés de comprensiod 1 gaudi lectors.

312



9.2.1.9. Resultats de [’experiencia d’aula

Per a I’analisi dels resultats d’aquesta experiencia educativa vinculada als classics
literaris en la formacié de mestres, s’ha efectuat una tria de mostres amb criteris
qualitatius: s’han seleccionat mostres representatives en relacié als objectius especifics
indicats adés i atenent a la seua condicio de resultats d’aprenentatge de diferent classe i
qualitat —com explicarem meés avant. Cal insistir que les mostres que analitzarem
(incorporades en I’apartat final d’annexos) suposen una representacié qualitativa (no
quantitativa) dels resultats de I’experiéncia d’adaptacio d’un text medieval en el context
didactic de realitzacio especificat anteriorment, és a dir, s’hi troben annexades perque
representen mostres significatives dels diferents tipus de reescriptures que conformen els
resultats de I’experiéncia d’aula descrita i, per tant, poden servir per evidenciar diverses
possibilitats formatives i didactiques dels classics i les adaptacions literaries.

Cal recordar que I’interés prioritari en el plantejament d’aquest treball doctoral és
constatar la possibilitat de fer una proposta de corpus textual de narracions medievals
adaptades per a la formacié literaria de mestres, a partir del qual, amb una adequada
contextualitzacid teorica i metodologica, millorar la nostra practica docent per tal
d’incloure la nocié de classic literari, de manera teoricopractica, en la formacié de futurs
1 futures mestres, des del paradigma de 1’educacio literaria, i amb una especial voluntat
divulgativa de la literatura medieval amb fins educatius, tal i com s’ha indicat en la llista
d’objectius inicials i en diferents moments al llarg d’aquest treball. Aixi doncs, tenint en
compte que el nostre interes es vehicula a la continuacid 1 ampliacid progressiva d’aquesta
experiéncia didactica en cursos academics successius, una vegada ha estat adequadament
contextualitzada a nivell teoric i metodologic, i després de plantejar un corpus de lectures
amb I’edici6 d’un total de vint narracions de géneres medievals diversos —i atesos també
els objectius i les caracteristiques d’aquest treball— hem cregut convenient ajornar una
analisi quantitativa quan el conjunt de les mostres recollides siga substancialment més
significatiu; ja que una de les propostes de futur que es poden efectuar com a
complementacié de la present tesi doctoral es vincula amb aquest tipus d’estudis

quantitatius, i aixi ho apuntem en 1’apartat de conclusions finals.

A continuacio, tenint en compte aquestes observacions, i a partir dels objectius

establerts en la proposta de treball, les tasques previstes en la fitxa proporcionada a
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I’alumnat i els criteris d’avaluacié que hem esmentat adés (detallats en 1’ Annex 3) com a
requisits per a les adaptacions dels estudiants, descriurem de manera qualitativa els
resultats d’aprenentatge més significatius de 1’experiéncia, i annexarem un total de set
mostres concretes (seleccionades d’una vintena de produccions textuals): es tracta de dos
resultats corresponents a 1’adaptacio d’un lai (Annex 4; mostres 1 i 2) i cinc mostres
diferents corresponents al treball realitzat sobre el génere dels fabliaux (Annex 5; mostres
3, 4,5, 6, 7); amb I’anim d’exemplificar els fruits d’aquest exercici de consciéncia
lectoliteraria que suposa la realitzacié d’una adaptacié d’un text breu medieval pensant
en un lector infantil.

En el primer cas (mostres 1 i 2), a partir de la versio catalana en prosa de Jubany
(2013), ’alumnat ha realitzat una lectura de El rossinyol, un breu lai de Maria de Franca
(s. XII), farcit de topics trobadorescos de gran difusié europea, en el qual un jove i noble
cavaller i una bella dama casada, veina seua, s’enamoren, de manera que totes les nits de
[luna plena ella ix al balco per veure el seu estimat i conversar amb ell furtivament, fins
que un dia el marit, sospités, li pregunta la raé dels seus desvetllaments; ella li contesta
que ix de nits a sentir el cant del rossinyol, per la qual cosa ell, irat i mordac, fa cacar un
rossinyol i, cruelment, li I’entrega mort a la dama, fent-li entendre que ja no té cap excusa
per abandonar el Ilit conjugal; ella, entristida, embolcalla 1’au en un teixit amb brocats
d’or 111 ’envia, en secret, al seu enamorat, qui amb pena el fa col-locar en un petit cofre
amb pedres precioses, el qual segella i porta, des d’aleshores, sempre amb ell.

A I’aula, llevat d’alguna excepci6 puntual, es treballa sempre en equip, de manera
que els estudiants interaccionen amb els altres membres del seu grup arribant a acords pel
que fa al procés de produccio textual, per tal de redactar una versid6 d’aquest relat
orientada a un public infantil. En aquesta empresa cooperativa d’adaptacio, s’han
aconseguit dos tipus de resultats, d’acord amb els diferents nivells d’implicaci6 i

d’activacid de sabers previs de I’alumnat:

1) Una adaptacio textual que, en major 0 menor mesura, €s una versio bastant
literal de I’obra original, amb reducci6 de 1I’extensi6 global, en la qual
solament s ha dut a terme una evident i necessaria actualitzacio del llenguatge,
fent mes intel-ligible el 1éxic i algunes expressions arcaiques, i simplificant la
sintaxi oracional, facilitant aixi la possible lectura dramatitzada a ’aula per

part del docent (Annex 4, mostra 1).
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2) Una versid que, pensant més en el paper actiu de I’alumnat, es presenta amb
elements propis del génere del comic i de I’album il-lustrat (formats estudiats
en les assignatures de Formacié literaria i Planificacid de la llengua i la
literatura com a geéneres literaris que un mestre ha de tindre en compte en
I’educacié literaria dels més menuts), acompanyant amb imatges i colors
Vistosos un text que s’ha actualitzat, on es reforca I’estructura conversacional
del relat, atenent a la importancia del dialeg en les propostes literaries

pensades per a les primeres etapes educatives (Annex 4, mostra 2).

En el segon cas (mostres 3, 4, 5, 6, i 7), a partir de la versié en prosa de Mirande
(2002) i1 de I’adaptacié proposada en aquest treball doctoral en 1’apartat de seleccié de
textos adaptats (textos 1 i 16)%°, es planteja a les aules de Magisteri la lectura dels fabliaux
que hem titulat EI conte de les perdius i Estasaci. Es tracta de dues narracions breus del
segle XIII, de tematica comica: en la primera, la muller d’un camperol anomenat
Gombaut, golafre i enginyosa, cogita un ardit per cruspir-se tota sola les perdius que ha
cacat el seu marit i que vol compartir amb el capella del poble: a ell li fa creure que ha
sigut el seu amic el rector qui se les ha menjades; i al clergue li diu que el seu marit ’acusa
d’adulteri i vol castrar-lo a ganivet, amb un malentes perfet a través d’un dialeg agil i una
persecucio final entre el capella i el vilata que és el resultat de I’enganyifa de la dona. En
la segona narracid, trobem dos germans orfes que, fustigats per la fami el fred, decideixen
una nit assaltar la casa d’un ric hom que viu a prop en busca de queviures: volen furtar
tantes cols de I’hort com puguen i matar un corder del corral per atipar-se. La foscor de
laniti el fet que el gos guardia de la casa tinga un nom tan peculiar com Estasaci acabaran
creant una confusio involuntaria i delirant en que els habitants de I’alqueria creuran que
el ca ha estat posseit pel diable i novament un clergue, pensant-se en perill de mort, haura
d’eixir cames ajudeu-me.

Igual com en el cas anterior, després d’una lectura individual, 1’alumnat és
distribuit en equips i ha d’interaccionar oralment per a consensuar el procediment
d’adaptacio d’un dels relats, atenent als estandards didactics que ells mateixos estableixen

i a partir dels criteris d’avaluacio plantejats en la fitxa proporcionada pel docent (Annex

8 Com hem dit, en el curs 2014-2015 proporcionarem a I’alumnat la versié de Mirande (2002); i en el curs
2015-2016, la nostra propia versio en catala, realitzada a partir de I’obra original i inclosa en aquest treball.
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2), pensant en els xiquets i xiquetes d’educacio infantil. Amb els textos esmentats com a

lectures de partida, s’han obtingut tres tipus de produccions textuals:

1)

2)

3)

Una adaptacio del text bastant ajustada a 1’argument de 1’obra original,
d’extensié semblant, i amb les mateixes caracteristiques generals que el primer
tipus d’adaptaci6 en el cas esmentat de 1’adaptacio del lai de Maria de Franga:
s’hi realitza una actualitzacié del vocabulari, els adjectius i les expressions
antics queden suprimits, i s’efectua una simplificacié de la sintaxi oracional,
aconseguint un estil planer, proxim al registre col-loquial (Annex 5, mostra 3).
Una adaptacio del text, respectant argument i estructura general de la narracio,
pero reduint-ne considerablement 1’extensio, on s’inclouen imatges extretes
d’Internet que representen els personatges en dialeg i els espais de 1’accio
narrativa, de manera bastant esquematica, en cada escena, afavorint la
sequenciacio de la lectura també a nivell visual a manera de conte il-lustrat i
fent servir lletra de pal (Annex 5, mostra 4: “;On estan les perdius?”).

Una reescriptura Iliure, més creativa, amb un replantejament del titol del relat
i reinvencio de personatges, modificacions argumentals i canvis estructurals,
introduint situacions quotidianes proximes a 1’alumnat infantil amb 1’objectiu
de fer la narraci6 més significativa i comprensible, acompanyada
d’il-lustracions creades pels mateixos estudiants o mitjangant un procés de
seleccio minucids a través de diversos recursos TIC. A més, en algun cas, s’hi
empren les tres llenglies del curriculum (valencia, castella i anglés), amb
proposit de fomentar la competencia plurilinglie (Annex 5, mostres 5: “Berta
vol jugar/Berta wants to play/Berta quiere jugar”; 6: “Etsaqui”; i 7: “On

estas?”)%’,

87 La inclusid de les tres llengles curriculars en les adaptacions realitzades pels estudiants no s’incloia
explicitament entre les recomanacions del docent ni en els criteris d’avaluacié proporcionats a I’alumnat
(Annexos 2 i 3), pero el tractament integrat de llengiies i contingut si forma part de 1’assignatura
Planificacio de la llengua i la literatura (bloc primer de continguts), tant en el Grau d’Educacié Infantil
com el de Primaria i, probablement, aco en siga la causa.
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9.2.1.10. Conclusions al voltant de l’experiencia d’aula

Cal destacar que 1’alumnat de Grau resta commogut en llegir El rossinyol, a causa
de la senzilla i malaurada historia d’amor que relata aquest lai; al mateix temps, realitza
alguna consulta al docent al voltant de la manera més adient d’adaptar el text pensant en
un public infantil, ja que la narracid inclou algunes escenes (com la mort del petit i
simbolic rossinyol) que resultaven, a la vista dels estudiants, poc adequades i, en un
principi, es mostraven reticents a incloure-les en la seues versions. Tanmateix, les
reflexions grupals al voltant de les tematiques que es consideraven pertinents o no en
educacio infantil (com ara la mort, la malaltia, o la gelosia, entre altres), acabaren sent
decisives per a la inclusié del passatge esmentat en les produccions textuals dels
estudiants, atesa la conclusio sobre I’adequacio de qualsevol d’aquests temes (Annex 4,
mostres 1 i 2); la qual cosa resulta coincident tant, d’una banda, amb les opinions dels
especialistes com Colomer (1998, 2010), Ballester (2015), Lluch i Zayas (2015) sobre les
tematiques de la literatura infantil i juvenil, com hem apuntat en un capitol anterior; com,
d’altra banda, amb la realitat editorial, que des de fa décades publica obres de tematica
cada vegada més diversa destinades al public infantil: temes inherents a 1’ésser huma com
la mort i el sentiment de pérdua, la malaltia i la vellesa, 0 ’amor i la sexualitat
s’incorporen, a poc a poc, amb normalitat en les publicacions destinades a primers lectors.

Hem parlat en diversos moments d’aquest treball sobre la importancia dels temes
per a un aprenentatge significatiu de la literatura des del paradigma de 1’educacio literaria
i la praxi de la literatura comparada; i també sobre el tractament de certes tematiques
universals a través dels classics i en la literatura destinada a infants i joves. En aquest
sentit, pel que fa a I’ampliaci6 de 1’experiéncia lectora a través de noves tematiques,
Colomer (2007) comentava que els xiquets i xiquetes necessiten també, més enlla de la
confirmacio del mon quotidia que coneixen (vida en familia, la compra, els jocs, 1’escola,
etc.), un tipus de literatura que amplie la seua imaginacio i les seues destreses perceptives
i alhora els permeta trobar models d’expressio de pors, inquietuds i sentiments diversos.
L’educacio literaria persegueix, per tant, una progressio ascendent en la capacitat de
comprensio interpretativa i una ampliacié en la aprehensié de nous generes i nous
plantejaments lectors, amb la progressiva incorporaci6 d’estils i tematiques, afavoridors
del coneixement del mon, de 1’autoconeixement i, en definitiva, d’un intertext lector cada

vegada més complex i ric (Mendoza, 1999, 2001).
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Normalment, aquests nous temes s’inclouen en la literatura infantil contemporania
des d’una perspectiva que fa per normalitzar i alhora explicitar i donar a conéixer, amb
un interes evident per I’educacié emocional, aquelles circumstancies, contextos o agents
que, per raons d’indole diversa (social, politica, cultural), restaven a 1’ombra o sota
condicions opressores. El tractament de temes com la mort, la malaltia, la transsexualitat,
o les conseqiiéncies de la violéncia i els conflictes bel-lics ve promogut, d’una banda, per
la urgéncia de bandejar tota mena de prejudicis que impliquen algun tipus de marginacié
0 repressio i, de I’altra, per la necessitat de fomentar valors de convivéncia democratica
que siguen afavoridors de I’expressio lliure d’idees i sentiments; i que contemplen, des
de latolerancia i el respecte, totes les manifestacions de la diversitat (culturals, religioses,
de génere, etc.). El tractament d’aquestes tematiques és una manera de donar resposta,
des de I’educaci6 literaria, als nous reptes que plantegen, als educadors i 1’escola, les
rapides i decisives transformacions de la societat del segle XXI com, per exemple, la
influéncia dels mitjans de comunicaci6é audiovisuals en els habits i actituds dels més
menuts, el reconeixement de noves estructures familiars (Oltra i Pardo, 2013; Ibarra i
Ballester, 2014) o les consequéncies socials de la globalitzacio, les guerres i els
moviments migratoris®,

Tornant a ’experiéncia d’aula, en el cas dels fabliaux llegits, les reaccions per part
dels estudiants anaren pel cami de la sorpresa jocosa i el reconeixement del fet que totes
i tots desconeixien aquest génere medieval. Entre els efectes de la lectura, realitzada de
manera presencial a les aules universitaries —com en el cas del lai, gracies a la brevetat
dels textos— , el somriure i la rialla sincera davant la comicitat de les obres foren
recurrents 1, de fet, aquestes narracions despertaren I’interés espontani per una concepcid
del fet literari vinculat al goig i els jocs del llenguatge, com es pot observar en alguna de
les mostres annexades (Annex 5, mostra 6: “Etsaqui”).

A més dels diferents tipus de reescriptures indicats, sovint les produccions dels
estudiants de Magisteri, tenint en compte les recomanacions explicites del docent en la
fitxa de planificacio (Annex 2), encara que les obres originals no ho plantejaven, atenien

a la incorporaci6 de I’educacio en valors. Bé a través de la creacié de personatges que

8 Com comentavem en la introduccié d’aquest treball, el context social valencia representa un exemple
d’aquests canvis, amb escenaris educatius on la multiculturalitat és una constant a les aules (Ballester i
Ibarra, 2015b). Cal recordar també que en el marc teoric, en parlar de la literatura infantil i juvenil,
indicavem que, en veritat, no hi ha temes propis de la literatura infantil i juvenil, sin6 simplement temes
literaris. Els temes de la literatura infantil evolucionen com ho fa la mateixa literatura infantil i van
descrivint la societat que ens envolta (Ballester i Minguez, 2005).
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fomenten valors coeducatius (Annex 5, mostra 6), afavoridors d’una realitat d’acceptacio
i respecte de la diversitat (en un esforg per allunyar-se de la topica misogina i anticlerical
dels texts originals), o bé mitjangant moralitats que s’incloien al final dels textos (Annex
5, mostra 4), i que eren inexistents en obres com els fabliaux, més enlla de les
convencionals formules finals de tancament, tipiques d’aquest tipus de narracié medieval
i vinculables a la saviesa popular. En aquest sentit, també resulta destacable la utilitzacid
de férmules d’acabament tipiques dels contes populars de tradici6 oral en les reescriptures
dels estudiants (Annex 5, mostres 3, 4, 5i 7), encara que aco no formes part de manera
explicita de les recomanacions ni criteris d’avaluacié docent.

Com es pot observar en 1’apartat d’annexos, les mostres on 1’alumnat de Grau
demostra una major implicacié en un nivell d’elaboracié literaria i artistica, agd no és
solament conseqii¢ncia de 1’actualitzacio i adaptacié del llenguatge o les modificacions
relatives a I’argument i els personatges de les histories, sind que també es deu a la
introduccid, amb criteri didactic, de centres tematics d’interés més proxims a 1’alumnat
d’Infantil, com ara la familia, els joguets, el menjar, els animals, etc. (Annex 5, mostres
516); itambé a la utilitzacio de caracteristiques i recursos visuals propis d’altres géneres
com el comic i els albums il-lustrats per tal de fomentar el doble codi textual-iconic
(Annex 4, mostra 2; Annex 5, mostra 7), apuntades per autors ja esmentats en aquest
treball, com Duran (2009), Gil (2011) o Perdomo (2012). Cal recordar que, encara que
els més petits no sapiguen encara llegir tal i com s’entén la lectura en etapes educatives
posteriors, ja s’hi esta jugant la partida més important per al seu futur com a lectors i
lectores amb el component visual d’aquest doble codi. Aixi, les diverses experiéncies
lectores en primeres edats es construeixen a partir de la imatge, la qual cosa assisteix als
docents en la dificil i essencial tasca d’ajudar els més menuts a comprendre millor el mon
que els envolta i el seu propi paper en aquest mon, i també en relacié amb els altres. La
funcio educativa de la literatura no defuig, per tant, entre altres coses, I’aprenentatge de
les formes narratives, poetiques, dramatiques i alhora iconiques, a través de les quals es
vehicula una determinada representacid de la realitat; on es poden negociar i assajar
sentiments, emocions i idees. La il-lustracio, per tant, es constitueix com un instrument
de socialitzacid, i serveix per a I’aprenentatge de codis culturals (Colomer i Duran, 2007).
Els xiquets i xiquetes troben en les il-lustracions dels Ilibres no sols la representacio de la
realitat exterior del mon, sind també la plasmacié d’una realitat interior, 1 la correlacio
existent entre la representacio i el mon, a partir de la qual s’infereixen models de conducta

individual i social.
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En qualsevol cas, tenint en compte el que hem exposat en els paragrafs anteriors

sobre les mostres seleccionades, hem observat que la tasca de lectura i adaptacio

d’aquestes breus narracions medievals, ha possibilitat com a resultat reescriptures per part

dels estudiants dels Graus d’Educacié que presenten caracteristiques que coincideixen en

gran mesura amb els trets que, segons autors com Sotomayor (2005), han de presentar,

com a indicatius de qualitat, les adaptacions infantils dels classics literaris:

a)

b)

Simplificacio del llenguatge i vocabulari: frases curtes, lexic familiar, amb
canvis d’espais i protagonistes per vincular-los al context de I’alumnat. Les
mostres 4 (“On estan les perdius?”), 5 (“Berta vol jugar”) i 7 (“Onestas?”),
que adapten els dos fabliaux esmentats en son un exemple. En el primer cas,
el relat s’ha dividit en nou escenes que esquematitzen 1’accid narrativa i on
s’inclouen frases senzilles i curtes en lletra de pal per a descriure allo que fan
els personatges, acompanyades de dibuixos simples. “Berta vol jugar” implica
una reescriptura amb grans canvis argumentals en queé el fabliau Estasaci s’ha
convertit en una narracié amb referents quotidians infantils i es fomenten les
relacions familiars i I’educacio en valors. “Onestas?”” adapta el mateix fabliau,
canviant el personatge del capella pel del metge i incorporant referents de
I’entorn cultural i natural valencia, com ara la barraca en que els dos germans
orfes viuen, I’euro com a moneda vigent o el conreu de la taronja.
Afavoriment del sentiment de pertinenca a una cultura i gaudir el seu
patrimoni cultural (linguistic, literari, artistic). Podriem citar la mostra 6
(“Etsaqui™), on es canvien els noms dels personatges amb un plantejament
ludic: els dos orfes del fabliau titulat Estasaci passen a anomenar-se Tutti i
Frutti i la parella formada pel camperol Gombaut i la seua dona es transforma
en una parella del mateix sexe conformada per Don Ette i Don Uts. Tambeé és
representativa la mostra 7 (“Onestas?”’) que hem esmentat en el punt anterior,
per la inclusio de referents de la cultura popular valenciana com la barraca i
els camps de tarongers.

Opcions formals relatives a la narracié rimada, el conte il-lustrat o el comic,
amb complementacio de la narracié amb il-lustracions adients. Les mostres 4,

5, 6 s’acosten al genere del conte il-lustrat amb un disseny de pagina
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horitzontal i la inclusié d’imatges, mentre que la 2 i la 7 presenten també
caracteristiques del comic, com globus i bafarades per als dialegs.

d) Vinculaci6 del text d’alguna manera amb el relat d’aventures o les rondalles
de tradicio oral. Hem indicat adés la utilitzacio de féormules d’acabament
emprades, tipiques dels contes populars, en les mostres 3 i 4 (“Conte contat,
conte acabat”), lamostra 5 (“I és un gos i és un gat, i aquest conte s’ha acabat™)
i la mostra 7 (“I conte contat, conte acabat i esperem que us haja agradat”).

e) Inclusié de personatges que estiguen en I’imaginari col-lectiu (si entre ells hi
ha algun infant d’edat proxima al lector o lectora, millor encara). En aquest
cas, no s’hi plantegen personatges de I’imaginari col-lectiu pero en les mostres
517 es faun esforc per representar els protagonistes com a infants en contextos
de vida quotidiana amb situacions i referents proxims i facilment
comprensibles per a I’alumnat d’infantil.

f) Presentacio de nombrosos dialegs. Es tracta d’una caracteristica que, en veritat,
presentaven els textos originals i que se sol incloure com un dels trets més
representatius del genere medieval del lai i del fabliau. En el cas de les
reescriptures dels estudiants, en les mostres 4 i 5 s’opta per la supressio del
dialeg i el manteniment de la veu d’un narrador omnipresent. En les altres
mostres annexades s’inclouen dialegs abreujats, 1 en les mostres 2 1 7 el text
dels dialegs, separat del text que representa la veu del narrador, s’inclou en
bafarades com en el genere del comic.

g) Divulgacio de coneixements i valors. En el cas de les mostres, com hem dit,
hi ha la inclusié de moralitats i valors de convivencia: la mostra 4 ho fa de
forma explicita (“Moralina: Veiem com d’una mentida pot desenvolupar-se
una veritat i @ mes lliurar-se d’un bon serm¢”), possiblement emulant les
férmules dels contes tradicionals. Les mostres 5 i 6 impliquen una reescriptura
amb personatges infantils que, després d’un mal comportament (mentides,

furts), aprenen valors de convivencia.
D’altra banda, recordem que, com hem vist en el marc teoric, d’acord amb les

idees de Postigo (2002: 172), els canvis més freqlients que, en el procés de

transtextualitzacié de 1’obra inicial, donen a lloc a les versions son:
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a)

b)

d)

La reducciéo o I’ampliaci6 de 1’extensid. En el cas de les adaptacions de
I’alumnat, en aquesta experieéncia didactica, sempre s ha produit una reducciod
més o menys significativa del text del qual s’ha partit, tal i com es pot
comprovar en els annexos que ja hem comentat.

La reduccio o I’ampliacié del contingut (fets, personatges, escenes...). ES
tracta d’un canvi en el procés d’adaptaci0O de textos originals que és produeix
més sovint amb obres més extenses. En aquesta experiéncia didactica, atesa la
brevetat de les obres originals i dels textos que han servit per a la realitzacio
de les reescriptures de I’alumnat, a grans trets, podem dir que la reduccio ha
sigut minima i no s’hi ha produit cap ampliacié (totes les mostres compleixen
aquesta caracteristica).

Els canvis de mode presentacio de 1’obra: de la prosa al drama o dels vers a la
prosa, per exemple (transmodalitzacions). En el cas de les mostres annexades
que considerem més creatives, aquests canvis de mode es poden apreciar per
la inclusio de caracteristiques del genere del comic per adaptar els dialegs i
dels Hlibres il-lustrats per incloure la lectura iconica en la narracio, mitjancant
reescriptures que, tot mantenint I’estructura narrativa dels textos, aposten més
decididament per crear histories que s’ajusten als interessos i géneres infantils
(mostres 2, 5, 6, i 7). Podriem dir, tanmateix, que no hi ha una
transmodalitzacio real en les reescriptures perqué es parteix de textos ja
prosificats.

Els canvis de la historia, el seu univers, el seu marc (diegesi). Uns canvis que
en les reescriptures analitzades es justifiquen des del punt de vista didactic,
ajustant-se als criteris d’avaluacidé explicats adés: acostament al context
d’infantil mitjancant referents de 1’entorn i culturals; tractament dels
sentiments que experimenten els protagonistes de les histories de manera
significativa, ¢o ¢és, que siguen afavoridors de ’empatia afectiva amb els
lectors; i consideracid de valors democratics de convivencia (Annex 5,
mostres 5, 61 7).

Modificacions de tipus linglisticotextual. En el cas de les produccions textuals
de I’alumnat, les modificacions s’han efectuat sempre per actualitzar el lexic
arcaic de les obres i simplificar la sintaxi oracional, adaptant aixi les narracions

al public infantil.
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Si recuperem la terminologia genettiana amb qué Lluch (1998: 123 i ss.)
plantejava les possibilitats de la transformacié per reduccidé en 1’adaptacié d’obres
classiques, podriem dir que, en les produccions de I’alumnat resultants de la present
experiéncia d’aula, trobem practicament tota mena d’opcions, inclosa la transformacio
per escissi0 (mera supressié sense cap altra forma d’intervencid, detectable en les

mostres 1 i 3 dels annexos):

a) Transformacio per expurgacio. Amb funcié moralitzant o edificant, en la qual
se suprimeix no solament allo que podria avorrir el jove lector o excedir les
seues dificultats intel-lectuals, sind tambe allo que poguera resultar impactant
0 inquietant d’acord amb la seua edat. En les adaptacions del lai titulat El
rossinyol realitzades per I’alumnat universitari s’ha suprimit en tots els casos
I’escena cruel en la qual el marit de la dama li llanca contra el pit el rossinyol
mort; en la mostra 7 dels annexos, adaptacié del fabliau Estasaci, se
substitueix el personatge del rector pel del metge, obtenint no solament una
narraci6 més proxima a la realitat dels infants sind també més laica,
desempallegada de la figura religiosa i, per tant, de I’anticlericalisme
humoristic de 1’obra original.

b) Transformacio per concisid. Consisteix en abreujar un text sense suprimir-ne
cap part tematicament significativa, pero reescrivint-la en un estil més concis.
Podriem considerar-ne exemples, a nivell textual, les mostres 1, 3 i també 4
dels annexos (aquesta darrera, afegeix imatges per a il-lustrar les escenes).

¢) Digest. Es una versio condensada de I’hipotext que pretén oferir un objecte de
lectura reduit sense massa restriccions respecte a 1’obra original. D’acord amb
el que hem vist anteriorment, podriem considerar la mostra 5 un exemple. S’hi
aproximen, pel que tenen de reescriptures creatives amb criteri didactic, les
mostres 6 1 7 dels annexos, tot i que no poden considerar-se totalment digests,

ja que mantenen una certa vinculacio argumental amb els textos originals.

Cal afegir, a més a més, que no s’hi troben diferéncies significatives per curs
academic, assignatura o grup, i tots els resultats obtinguts poden incloure’s, des d’una

perspectiva qualitativa, dins dels diferents tipus d’adaptacions literaries que hem detallat

323



amb voluntat taxonomica en el present apartat. Hauriem de tindre en compte també els
criteris d’avaluaci6 de la proposta de treball per considerar la idoneitat de les adaptacions:
hem pogut veure, amb la referéncia continua a les mostres annexades, com les adaptacions
que considerem més reeixides realitzades pels estudiants de Grau, ja siga d’un lai o d’un
fabliau, no sols realitzen una reduccio del text, sin6 que simplifiquen el llenguatge (lexic,
sintaxi, expressions) i fan un acostament al context d’infantil mitjangant referents de
I’entorn i culturals, de manera que les referéncies a 1’espai i el temps on es desenvolupa
el relat serveixen per tal que els infants puguen ubicar el context d’allo narrat.

S’hi contempla també la inclusié d’enfocaments, recursos i caracteristiques propis
de la literatura pensada per a infants, vistos amb anterioritat en 1’assignatura i en
assignatures previes: caracteristiques genériques de I’album o el conte il-lustrat (mostres
2,4,617),0el tractament integrat de llengua i contingut amb la incorporaci de I’anglés
com a llengua estrangera (mostra 5) com a enfocament metodologic estudiat amb
anterioritat en 1’assignatura de Planificacio de la llengua i la literatura. També es té en
compte el tractament d’emocions que experimenten els protagonistes de les histories de
manera significativa, ¢co és, que faciliten I’empatia afectiva amb els lectors infantils
(mostres 5 i 6). | es realitza la consideracié de valors democratics de convivencia en
I’adaptacié del text (ajustament de ’argument i personatges a valors, per exemple,
coeducatius: mostra 6). S’hi realitza una adequaci6 1 desenvolupament de models
narratius i visuals: doble codi text-imatge (seleccio d’imatges trobats a Internet (mostres
2, 4,51 7)o elaboracié d’il-lustracions propies (mostra 6), i confeccid visual conscient
de les pagines, amb tractament visual de personatges, fons, tipografia, etc. (mostres 2 i
7). Es combina un interés manifest pel manteniment de 1’estructura narrativa de 1’obra
(linia argumental general, amb inici, nus i desenllac; personatges i escenes), sense
bandejar la creativitat literaria i certa innovacio en la proposta de reescriptura (mostres 5,
6i7).

En resum, considerem aquesta experiencia didactica d’adaptacido de classics
literaris medievals a les aules universitaries com un exemple d’activitat creativa de
produccid textual, amb uns objectius conceptuals, procedimentals i actitudinals vinculats
a I’educacio literaria en primeres edats assolits raonablement (sobretot, ens hem centrat,
a través de I’explicacid de la metodologia 1 I’analisi de resultats, en 1’explicaci6 dels
procediments desenvolupats i les actituds dels estudiants). Al nostre parer, les
reescriptures produides per I’alumnat suposen un exemple que —tal i com hem vist en

els paragrafs anteriors—, s’ajusta a les idees teoriques més importants sobre adaptacions
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i versions literaries exposades amb anterioritat en aquest treball doctoral dins del
paradigma de 1’educacio literaria, i és el resultat d’una determinada concepcid ductil —i
per tant, didacticament més productiva— de classic literari. Al mateix temps, aquestes
reescriptures son el resultat de la gestacio col-lectiva, ja que les adaptacions han estat el
producte del consens grupal, com hem explicat en 1’apartat de metodologia d’aula
d’aquesta experiéncia didactica en linies anteriors. Alhora, aquesta proposta d’adaptacio
de narracions medievals, plantejada des de la practica de la docéncia universitaria, esdevé
una aposta a favor del coneixement de la nostra tradicio literaria: amb anterioritat a
aquesta experiéncia didactica, com hem apuntat, I’alumnat desconeixia els géneres del lai
i del fabliau com a narracions d’origen medieval i gran influencia a nivell europeu. Tot
aco, comptat i debatut, s’ha enfocat des d’una perspectiva que integra 1’acte de lectura de
classics literaris a les aules universitaries i la produccio textual en forma de reescriptures
adaptatives, sorgides de la comprensio lectora i el replantejament didactic de les
narracions, incorporant aquesta perspectiva a la formacié activa i professionalitzadora

dels futurs i futures mediadors educatius.
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9.2.2. Experiéncia de TFG

9.2.2.1. Context de realitzacio

De manera complementaria a I’experiéncia d’aula detallada en 1’apartat anterior i
alhora com a consecucio 1ogica des d’una perspectiva investigadora (o més aviat, d’inici
a la investigacid), hem continuat amb la proposta d’adaptacié didactica de classics
medievals dins del context de realitzaci6 dels Treballs Fi de Grau (TFG), d’acord amb els
objectius generals i competéncies de desenvolupament descrits en 1’apartat dedicat a la
descripcid de les matéries implicades en aquestes propostes. Com és sabut, i tal i com
hem explicat en I’apartat sobre la importancia d’emprendre processos de recerca per part
dels docents amb voluntat de millora educativa, el plantejament 1 ’elaboracié d’un TFG
implica un seguit de reptes per als estudiants universitaris d’Educacié i Magisteri, els
quals es configuren com a colofé formatiu en el marc de la preparacié académica i
professionalitzadora de mestres que investiguen.

Des de la nostra practica docent en Florida Universitaria, hem participat en
diverses experiéncies en la tutoritzacié de Treballs Fi de Grau que completen
significativament 1’experiéncia d’aula comentada anteriorment i amplien la formacio
competencial dels estudiants de quart curs. A partir de I’interés del mateix alumnat, i
tenint en compte titols inclosos en el corpus de lectures presentat en aquest treball
doctoral, es consensua una nova seleccio textual per a confeccionar una proposta didactica
que, amb la possibilitat de I’ajuda codirectiva del tutor o tutora de centre en el periode de
Practicum 111, permeta una planificacio coherent, atenent a un determinat context d’aula.

Aixi doncs, hem volgut presentar dos exemples que configuren el resultat
d’aquesta experiéncia d’investigacid-accid en el marc de I’altim curs de Grau i culminen
el recorregut didactic encetat a les aules universitaries amb la lectura de bibliografia,
reescriptures creatives i exposicions orals, com hem explicat adés. Un primer exemple,
que constitueix el punt de partida d’aquesta proposta, amb el titol “Una adaptacion
versionada de Aucassin et Nicolette (s. XI1I) y una propuesta didactica para segundo ciclo
de Educacion Infantil”, pertany al curs 2013-2014; i I’altre, “Una propuesta didactica a
partir de una narracion medieval: el fabliau Estasai en ler ciclo de Primaria”, fou

presentat el curs 2014-2015. Tanmateix, tots dos, com veurem, atenen a diferents arees i
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blocs del curriculum, considerant I’acte de lectura com a centre de la proposta,
introdueixen 1’educacio en valors o I’educacié emocional en la planificaci6é didactica i
fomenten el gaudi per la lectura, I’aprenentatge lingiiistic, la lectura d’imatges i la relacié
amb competéncies basiques, a més d’incloure 1’elaboracio d’activitats i materials propis

amb 1’objectiu de facilitar la posada en practica de la programacié plantejada.

9.2.2.2. Justificacio teorica i metodologica

Recordem que el Treball Fi de Grau consisteix en un treball individual d’inici a la
investigacio educativa inclos en la formacié académica i literaria de futurs mestres. Com
atal, el Treball Fi de Grau, de la forma com el plantegem aci (parant esment als objectius,
competéncies i continguts apuntats més avall), comparteix el marc teoric sobre educacio
literaria, el paper dels classics literaris i la funci6 didactica d’adaptacions i versions
literaries que hem explicat en I’apartat immediatament anterior sobre 1’experiéncia
d’aula. A més a més, cal pensar que el TFG al final dels estudis de Grau d’Educacio i
Magisteri, com a treball de recerca, troba la seua justificacio tedrica i metodologica en les
idees inicials d’autors com Stenhouse (1985) i Elliot (1990, 1993) sobre I’activitat
investigadora del professorat com a procés necessari de desenvolupament professional,
d’aplicacid 1 actualitzacié del marc curricular i, en definitiva, de millora educativa; les
quals idees han sigut desenvolupades posteriorment en diversos estudis d’ambit
internacional, entre els quals trobem —com hem apuntat en 1’apartat teoric d’aquesta
tesi— les aportacions de Ballester (1999 [2007]; 2015), Green et al. (2006), Petty (2009)
o0 Salinas (2014), entre altres.

Hogan, Dolan i Donnelly (2011) aporten alguns elements al voltant del tema
d’investigacio 1 les preguntes que guiaran la recerca quan es tracta del disseny d’una
investigacio desenvolupada per estudiants universitaris: cal seleccionar un tema ampli de
possible investigacio; redefinir aquest tema en forma d’idea o qiiesti0 a investigar;
concretar la finalitat de la recerca, el seu interés a nivell académic i per a la millora de
situacions educatives; analitzar 1’avaluacié 1 judicis de valor relacionats amb la
investigacio i tractar de ser rigorosos en els proposits i procediments, sotmetent
continuament a revisio el desenvolupament del treball; focalitzar el sentit i direccid de la

recerca, és a dir, atendre a ’estat de la qliestio i1 possibles actualitzacions d’allo que es
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pretén investigar i des de I’enfocament triat; identificar els grups d’individus (professorat,
families, alumnat...) realment accessibles amb els quals es pretén treballar; considerar
quin tipus de meétodes de recollida de dades son els més adequats i quines questions
¢tiques s’han de tindre en compte; i tindre clara la funcionalitat del projecte d’investigacio
quant al seu propi objectiu academic en la presentacidé i comunicacié de la recerca
mampresa.

Tenint en compte el que hem apuntat en els paragrafs anteriors, la investigacio en
la didactica de la llengua i la literatura s’orienta cap a la innovaci6 de procediments de
I’ensenyament i aprenentatge de la llengua, per aconseguir un aprenentatge significatiu
de la llengua i la literatura (Reyzabal i Tenorio, 1992) mitjancant la generacié de
conceptes que siguen operatius en contextos educatius i el desenvolupament de técniques
d’intervencid didactica eficaces. El camp d’intervencid, per tant, de la didactica de la
llengua 1 la literatura suposa 1’enllag entre els sabers aportats per les diverses disciplines
que constitueixen els continguts teorics de la matéria, les disciplines que estudien els
processos d’ensenyament-aprenentatge i la practica de I’ensenyament. Aquest enllag
entre teoria i practica és imprescindible i es realitza a través de la recerca i la reflexio
sobre 1‘accio (Mendoza i Cantero, 2003; Prado, 2004).

Les propostes de TFG sobre didactica de la literatura i classics literaris, per tant,
han d’ajustar-se als nous plantejaments de recerca en llengua i literatura, els quals
tendeixen a la sistematitzacio d’analisis i propostes didactiques relacionades amb 1’us
comunicatiu de la llengua i I’establiment de referents per al desenvolupament de la
competencia literaria. Els resultats de les investigacions realitzades d’acord amb aquestes
orientacions asseguren la interaccid entre necessitats, observacions i suposits teorics,
atenent a la confluéncia del marc curricular i ’activitat de I’aula, en un procés continu de
retroalimentacié entre teoria i practica, el qual tendeix cap a conclusions de tipus
pragmatic que reverteixen en els aspectes concrets del desenvolupament de I’activitat
docent, establint d’aquesta manera les bases per a la millora d’aquesta i, en definitiva, per

a la innovacié educativa (Mendoza, 2003a).
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9.2.2.3. Objectius generals

Els objectius generals plantejats en el marc de realitzacio dels Treballs Fi de Grau
ja han estat indicats en 1’apartat anterior d’aquest treball doctoral sobre la descripcid de
les matéries implicades en aquestes experiéncies com a context didactic. Aquests

objectius generals poden resumir-se en:

a) Permetre a I’estudiant mostrar la seua capacitat d’integracié dels coneixements
i experiéncies viscuts al llarg dels seus estudis universitaris.

b) Mostrar el domini de les competencies requerides per a accedir al titol de Grau
de Mestre/a en Educacio Infantil o Primaria.

€) Realitzar un treball d’investigacié on la integracid del coneixement teoric i
practic, i també 1’acompliment de competéncies professionals, tinga la seua

maxima expressio dins de la titulacio.

9.2.2.4. Objectius especifics

Els objectius especifics que es plantegen en la proposta de realitzacio d’un TFG
sobre adaptacions literaries de classics medievals es troben descrits en la taula segiient i,
tal i com concebem el model d’educacio literaria i les potencialitats didactiques dels
classics literaris, se situen al voltant de la realitzacié d’una adaptacio o versio d’un text
literari preferiblement pertanyent a la narratio brevis medieval, amb I’objectiu d’adequar-
lo a I’etapa d’infantil o primaria mitjangant criteris didactics; partint d’un recerca teorica
prévia que siga apta per justificar aquesta adaptacio; i amb I’elaboracié pertinent d’una
planificaci6 didactica enfocada, tenint en compte el marc curricular, a ’ensenyament de

llengues i/o ’educacio literaria en primeres edats.
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Conceptuals

Procedimentals

Actitudinals

1. Conéixer el model
d’educaci¢ literaria.

2. Posseir una nocio
adequada de classic
literari.

3.Conéixer els diferents
tipus de classics literaris,
inclosos els medievals.
4.Saber que son les
adaptacions i versions
literaries.

5.Conéixer alguns géneres
narratius medievals (lai,

fabliau, etc.).

1. Diferenciar els diferents
tipus de classics literaris.
2. Llegir i seleccionar
textos pertanyents als
géneres breus medievals.
3. Cercar i llegir
bibliografia especialitzada
al voltant dels classics
literaris en 1’educacio
literaria.

4. Debatre oralment amb
el director de TFG amb
voluntat de consens per a
la presa de decisions.

5. Adaptar i/o versionar un
text narratiu breu medieval
amb criteris didactics,
atenent al marc curricular
de I’etapa d’Infantil o
Primaria.

6. Elaborar una proposta
didactica a partir de
’adaptaci¢ literaria d’un

text narratiu medieval.

1. Gaudir de la lectura dels
textos.

2. Valorar la importancia
dels classics en I’educacio
literaria.

3. Mostrar interés pels
géneres medievals
treballats i les seues
possibilitats didactiques.

4. Valorar les adaptacions
literaries i les seues
possibilitats a I’aula d’EDI
0 EDP.

5. Participar activament en
les reunions de seguiment i
mostrar actitud de consens
en les discussions.

6. Mostrar capacitat de
reflexio, iniciativa propia i

creativitat.

9.2.2.5. Competéncies

Les competéncies implicades en la realitzacié del TFG es troben indicades en
I’apartat anterior de descripci0 del context didactic de les propostes que aci presentem.

Per la seua significacié en un context de vida i aprenentatge quan parlem dels classics
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literaris, tal i com hem indicat en el marc teoric d’aquest treball doctoral, ens agradaria

destacar especialment les segiients:

Treball Fi de Grau
COMPETENCIES TRANSVERSALS

Instrumentals
Us de les TIC.

Comunicacio oral.

Comunicacio escrita.

Comunicacié en idioma estranger.

Interpersonals

Treball en equip: coordinacié amb el tutor o tutors, personal dels centres

escolars, etc.

Aprenentatge permanent.

Compromis i responsabilitat ética.

Sistemiques

Iniciativa, innovacio i creativitat.

Pel que fa a les competencies especifiques que I’alumnat ha de demostrar en la
realitzacio del treball, cal indicar que es tracta de competéncies que, en la seua majoria,
han d’haver-se assolit, en major o menor nivell, al llarg dels estudis de Grau, inclosos els

periodes de Practicum, i es poden concretar en aquestes:

Treball Fi de Grau
COMPETENCIES ESPECIFIQUES
La capacitat per utilitzar el coneixement practic i la reflexié fonamentada davant
situacions i problemes propis de la professié docent, tant a I’hora d’ensenyar com
a I’hora de construir coneixement, i saber plasmar-ho en un treball escrit
d’investigacio.

La utilitzaci6 adequada de fonts actualitzades 1 recursos d’informacié i
documentacia.

La capacitat d’analisi de la relacid entre les materies cursades, la realitat
educativa i la propia experiencia.
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La capacitat de reflexionar sobre les practiques d’aula per a innovar i millorar la
tasca docent. L’assoliment d’habits i destreses per a 1’aprenentatge autonom i
cooperatiu i la promoci6 entre I’alumnat.

El disseny, planificaci6 i avaluacid dels processos d’ensenyament i aprenentatge,
tant individualment com en col-laboracié amb altres docents i professionals del
centre, 1 en col-laboracié amb 1’entorn més proper.

El disseny 1 la regulacié d’espais d’aprenentatge en contextos de diversitat i que
atenguen a la igualtat de génere, a I’equitat i al respecte als drets humans que
conformen els valors de la formacio ciutadana.

La capacitat de comunicar —oralment i per escrit— de forma fluida i coherent, i
també defensar i argumentar de forma convincent un treball personal.

La participacio de forma activa i interessada en el disseny i elaboracio6 del Treball
de Fi de Grau.

9.2.2.6. Continguts

D’acord amb el que hem exposat fins ara, es treballen en la proposta continguts

relatius als punts seglents:

1) L’educacio literaria i la literatura infantil i juvenil.

2) El paper dels classics literaris en 1I’educacio literaria.

3) Possibilitats educatives de les adaptacions i versions literaries.

4) El marc curricular de la llengua i la literatura en 1I’educaci6 infantil o primaria.

5) Principis, caracteristiques, recursos i models de la planificacio didactica en
llengua i literatura.

6) Enfocament globalitzador de I’aprenentatge i tractament integrat de llengua i

contingut.

9.2.2.7. Metodologia i paper del docent

El docent ha realitzat un seguiment individualitzat de 1’alumnat universitari, a
través de reunions tutorials de periodicitat variable (atenent a les necessitats dels

estudiants) i també mitjancant correspondéncia escrita per correu electronic al voltant de
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diferents dubtes, qliestions i suggeriments plantejats al Ilarg del procés d’aprenentatge del
TFG, al llarg del segon semestre del curs academic. Aquest seguiment es realitza per tal
de garantir uns determinats resultats d’aprenentatge, sobretot aquells relacionats amb: la
utilitzacié per part de 1’alumnat del coneixement, la reflexi6 propia i I’experiéncia
practica relacionant les matéries cursades i la realitat educativa; el disseny d’una
investigacié amb recursos educatius per a I’alumnat d’Infantil o Primaria que siguen
originals i que atenguen al marc curricular, a la igualtat de génere, a 1’equitat i al respecte
als drets humans que conformen els valors de la formacié ciutadana; la realitzacié d’una
analisi critica de les fonts i els recursos a I’abast i utilitzacié dels més adients amb una
correcta citacié d’aquests; i també la implicacié en la realitzacié del Treball de Fi de Grau
de manera activa i interessada per a contribuir al seu desenvolupament i a la redaccio de
I’informe final.

En aquest sentit, com hem explicat adés, el paper del tutor o tutora del TFG és
fonamental, ja que suposa una figura essencial per a I’execucio del treball: gracies a la
seua experiéncia en I’ambit de la investigacid, pot assegurar el rigor del treball i alhora
fer suggeriments orientadors, pot aportar idees i ajudar a determinar els plantejaments
propis de I’alumnat que potser s’enfronta individualment per primera vegada amb un
treball d’aquestes caracteristiques. En definitiva, el formador universitari ha de saber fer
una tasca d’orientacid en la recerca, establir o negociar amb I’alumnat un cronograma o
calendari de treball, i ha de proporcionar o ajudar a trobar les eines o recursos necessaris.
En aquest sentit, com a guia i dinamitzador de la recerca, esdevé indispensable en la
necessitat d’establir un itinerari minim de lectures teoriques, que haurien de suposar una
certa progressio tematica, ¢o €s, que en la seua aportacid informativa haurien d’anar d’allo
més general a més concret 1 especific, més estretament relacionat amb el tema d’interés
de I’alumnat i les possibilitats practiques de la proposta.

Atenent a allo exposat en linies anteriors i al que apuntava Elliot (1990) sobre la
investigacié en educacid, 1’objectiu principal del director de TFG seria, doncs, facilitar
els primers passos en la investigacié-accié educativa seguint els principis seguents:
afavorir que els futurs mestres facen una definici6 dels problemes i qliestions especifics
a investigar en el marc d’un objectiu pedagogic compartit; ajudar-los a esclarir el seu
objectiu pedagogic centrant la seu atencio en la practica; ajustar els suports teorics que es
faciliten a les questions que sorgisquen de les reflexions sobre problemes concrets;
proporcionar als futurs docents oportunitats per qué faciliten i descobrisquen relacions

entre les diferents experiéncies individuals; i fomentar, si escau, oportunitats per
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aprofundir en la comprensio de les questions mitjancant el dialeg amb els altres subjectes

de la realitat educativa.

9.2.2.8. Avaluacio: criteris i instruments

Considerant aquests aspectes, des de Florida Universitaria, s’estableixen uns
determinats criteris, amb diferents indicadors de qualitat, per tal de dur a terme 1’avaluacio
del TFG escrit, que son coincidents amb els establerts per la Facultat de Magisteri de la

Universitat de VValéncia:

1. Implicacié de I’estudiant en el procés de disseny i elaboracio del Treball de Fi de
Grau.

a) Mostra capacitat d’iniciativa a I‘hora de pensar el tema o problema a
treballar, esta obert a orientacions i recomanacions, va ajustant el seu pla
a les possibilitats d’execucio.

b) Participa activament en el disseny del projecte, mostra interes per
completar informacio.

c) Demostra un cert grau d’autonomia i d’iniciativa a 1’hora de dur
endavant el treball.

d) S’organitza les tasques, s’ajusta als terminis establerts i no se li acumula

el treball al final.

2. Presentacié formal del treball i aspectes relatius a la seua estructuracid, correccid
lingiiistica i claredat d’expressio.

a) L’organitzacio del treball, pel que fa a la seua estructura i ordre expositiu,
és adequada i coherent.

b) Presenta un alt grau de relacio i connexié entre els diferents apartats.

c) S’utilitza en el treball vocabulari general i técnic adequadament.

d) L’expressi6 escrita es correcta i no hi ha faltes ortografiques ni
gramaticals.

e) La bibliografia i les fonts estan correctament referenciades.
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3. Aspectes referits a la qualitat, profunditat, originalitat, fonamentacid i rellevancia
del treball presentat.

a) El tema escollit té una rellevancia académica, social o didactica que
s’explica correctament.

b) Els objectius i la hipotesi del treball son clars i estan ben definits.

c) L’eleccié de la metodologia és adequada en relacio amb el problema
investigat.

d) Hi ha wuna adequacié entre dades arreplegades, descripcions,
interpretacions i conclusions.

e) Es faun Us adequat de bibliografia i fonts d’informacio, emprant aquelles
més actuals i rellevants.

f) La fonamentacio teorica, i també la revisio critica i presentacio de sintesis
dels treballs més rellevants es fa de manera correcta.

g) El plagi total o parcial és motiu de suspens.

Els instruments d’avaluacié emprats, per tant, son el seguiment realitzat i un
informe raonat qualitatiu que realitza el docent valorant el nivell d’assoliment dels
diferents objectius i justificant la seua qualificaci6 a partir dels criteris d’avaluacio
esmentats: implicacid de I’estudiant en el procés de disseny i elaboracio del TFG;
presentacié formal del treball i aspectes relatius a la seua estructuracid, correccid
lingiiistica i claredat d’expressio; aspectes referits a la qualitat, profunditat, originalitat,

fonamentacio i rellevancia del treball presentat.

9.2.2.9. Resultats d’investigacio-accio (TFG)

Com hem dit, I’experiéncia de direcci6 de Treballs Fi de Grau que presentem aci,
concretada en dues mostres representatives (Annexos 6, 7, i 8), reprén i completa, des
d’una perspectiva investigadora, 1’experiéncia d’aula comentada en ’apartat anterior, i
parteix de la hipotesi que és possible planificar al voltant d’un text medieval actualitzat
el procés d’ensenyament-aprenentatge a les aules d’Infantil i Primaria, mitjancant la

proposta de sequéncies didactiques que contemplen objectius, continguts i competéncies
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de les diferents etapes i cicles, i que atenguen a la incorporaci6 de les TIC i I’educacio en
valors en les activitats plantejades.

En aquesta linia, els objectius inicials dels TFG que presentem en aquest apartat,
tenint en compte els criteris d’avaluacid que hem establert amb anterioritat, serien, doncs,
fer una adaptacié d’un text medieval breu amb la qual acostar I’alumnat infantil al
coneixement d’aquesta obra literaria i el seu context historic i cultural; i a partir d’aci,
crear també una proposta didactica que facilite un procés d’aprenentatge significatiu a
través d’una série de tasques, organitzades en sequiéncies, racons o tallers, al voltant de
les funcions didactiques de la literatura medieval i el marc curricular. Es tracta, per tant,
d’una modalitat de TFG que contempla, d’una banda, la investigacié bibliografica; de
I’altra, un enfocament teoric i practic de les adaptacions i versions de classics literaris; i

per ultim, la didactica especifica de la llengua i la literatura.

9.2.2.10. Aucassin i Nicolette: un chantefable per a Infantil

La proposta consta d’una adaptacio literaria (Annex 6) i el disseny d’una
seqliencia didactica (Annex 7) que detallarem més avant, on s’integra un “Raco
Medieval ”, temporalitzat en tres setmanes, planificat al voltant de la versio realitzada del
chantefable anonim Aucassin et Nicolette (que 1’estudiant ha intitulat Arnaldo y Nicoleta)
com a fil conductor, amb una serie d’activitats ajustades a la jornada habitual en una
escoleta infantil, atenent a les rutines que son fregiients i necessaries en aquesta etapa.

Aucassin et Nicolette és un roman de certa extensio i autor anonim, conservat en
un unic manuscrit del segle X1l i tradicionalment definit com una parodia de bona part
dels generes literaris medievals i, especialment, de la narrativa cortesa (Dufournet, 1984).
Al llarg de la narracid, hi trobem certs temes i topics literaris, com el servei d’amor, que
son burlats mitjancant la inversié de codis, mecanisme basic de la parodia medieval, com
hem vist en I’apartat dedicat a la narrativa medieval. El protagonista masculi, Aucassin,
fill d’un noble cristia, no s’ajusta al codi de comportament cavalleresc que implicava el
genere epic. La veritable heroina, la jove Nicolette, captiva sarraina, representa el simbol
de maxima alteritat en I’obra, la qual anira patint un procés de masculinitzacié progressiu
amb queé supleix totes les mancances que el seu estimat presenta, mostrant la iniciativa

caracteristica dels cavallers. Com diu Garcia Pradas (2003), ens trobem davant d’un paper
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femeni transgressor per a la mentalitat de I’época, la qual no pot literaturitzar aquest

personatge d’una altra manera que no siga de forma parodica. Es Nicolette qui escapa ella

sola de la torre en que el compte de Beaucaire, pare d’Aucasin, I’ha tancada, mentre el

seu enamorat es plany irresolut, atrapat en una serie de valors tradicionalment acceptats

com a femenins; és ella qui s’amaga al bosc i qui plantejara la fugida amb Aucassin i el

posterior retorn d’incognit a la cort, després de patir un naufragi que dura els protagonistes

al regne imaginari de Torelore, on el rei és qui roman a la cambra del castell i la reina és

qui lluita amb I’exercit.

Aixi doncs, els objectius generals del Treball Fi de Grau que estem descrivint aci es

concreten en els punts seguients:

a)

b)

d)

f)

9)
h)

Crear una adaptaci6 d’un classic literari, demostrant la possibilitat d’adaptar una
narracio medieval per treballar-la a les aules de segon cicle d’Educacié Infantil.
Dissenyar una seqiiencia didactica perque 1’alumnat realitze un acostament
significatiu al text seleccionat i I’época medieval, i aixi treballar la noci6 del temps
(mesurable o xronos i historic o kairds), des d’una perspectiva constructivista.
Adquirir coneixements i destreses de les diferents arees d’aprenentatge, amb el
classic Aucassin et Nicolette com a eix vertebrador i incentiu literari, mitjancant
activitats ludiques i integradores.

Desenvolupar les bases de la competencia literaria en Xiquets i Xxiquetes
d’Educaci6 Infantil i fomentar la lectura.

Desenvolupar 1’adquisicié d’un habit lector 1 el gust per la literatura.

Treballar les diferents arees del curriculum d’Educacié Infantil de manera
holistica.

Promoure I’esperit critic 1 la capacitat d’eleccid propia.

Afavorir I’expressio de sentiments, emocions, pensaments 1 inquietuds.

Treballar 1 fomentar una série de valors com 1’amistat, I’amor o la valentia.

A continuacio, es detallen els objectius especifics, de caracter curricular®®, de la

proposta didactica dissenyada a partir de 1’adaptacio literaria realitzada per 1’estudiant i

plantejats per ella:

% DECRET 38/2008, de 28 de marg, del Consell, pel qual s’estableix el curriculum del segon cicle
d’Educaci6 Infantil en la Comunitat Valenciana.
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a) Coneixer el seu propi cos i el dels altres, les seues possibilitats d’acci6 i aprendre
a respectar les diferencies.

b) Observar i explorar el seu entorn familiar, natural i social.

¢) Adquirir progressivament autonomia en les seues activitats habituals.

d) Desenvolupar les seues capacitats afectives.

e) Relacionar-se amb els altres i adquirir progressivament pautes elementals de
convivencia i relacio social, aixi com exercitar-se en la resolucio pacifica de
conflictes.

f) Desenvolupar habilitats comunicatives en diferents llenguatges i formes
d’expressio.

g) Iniciar-se en les habilitats logicomatematiques, en la lectoescriptura i en el
moviment, el gest i el ritme.

h) Saber que a la Comunitat Valenciana existeixen dues llengues que interactuen
(valencia i castella), que han de coneéixer i respectar per igual, i ampliar
progressivament 1’s del valencia en totes les situacions.

i) Coneéixer i apreciar les manifestacions culturals del seu entorn, mostrant interes i
respecte cap a elles, i també descobrir i respectar altres cultures properes.

j) Valorar les diverses manifestacions artistiques.

k) Descobrir les tecnologies de la informaci6 i la comunicacio.

A més a més, en el treball que estem explicant, també s’hi destaquen els objectius
de les diferents arees curriculars amb qué es troba relacionada la proposta didactica

plantejada, apostant per una concepcio globalitzada i integral de I’aprenentatge:

Area |. El coneixement de si mateix i I’autonomia personal.
» Coneixer el seu propi cos i les seues possibilitats d’accid, adquirint de manera
progressiva una major precisio en els seus gestos i moviments.
» Descobrir i utilitzar les propies possibilitats motrius, sensitives i expressives,
adoptant postures i actituds adequades a les diverses activitats que desenvolupa en la
seva vida quotidiana.
» Respectar les caracteristiques i qualitats de les altres persones, acceptant i valorant

la varietat de sexes, etnies, creences o qualsevol altre tret diferenciador.
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« Adquirir coordinacié i control dinamic en el joc, en 1’execucid de tasques de la
vida quotidiana i en les activitats en les quals haja d’usar objectes amb precisio,
d’acord amb el seu desenvolupament evolutiu.

« Coneixer, manifestar i explicitar els propis sentiments, emocions i necessitats, i
respectar els dels altres.

» Adquirir una progressiva autonomia en les seues activitats habituals.

» Prendre la iniciativa, planificar i seqlienciar la propia accio per resoldre tasques
senzilles i problemes de la vida quotidiana, reconeixent els seus limits i possibilitats i
buscant la col-laboracio necessaria.

» Desenvolupar actituds i habits de col-laboracio i ajuda articulant el seu propi

comportament amb les necessitats, demandes, requeriments i explicacions dels altres.

Avrea 1. El medi fisic, natural, social i cultural.
« Adquirir a través de la relaci6 amb els altres una de progressiva autonomia
personal.
* Relacionar-se amb els altres i aprendre les pautes elementals de convivéncia.
» Coneixer les normes i maneres de comportament social dels grups amb els quals
interactua i establir vincles fluits de relaci6 interpersonal.
» Actuar de forma cada vegada més autonoma en les seves activitats més habituals,
amb la finalitat d’adquirir progressivament seguretat afectiva i emocional per
desenvolupar les seues capacitats d’iniciativa i autoconfianca.
» Explorar i observar el seu entorn familiar, social i natural, per a la planificacio i
1I’ordenacio de la seua accid en funcio de la informacio rebuda o percebuda.
» Establir relacions amb els adults i amb els seus iguals, que responguen als
sentiments d’afecte que li expressen i ser capagos de respectar la diversitat i
desenvolupar actituds d’ajuda i col-laboracid.
« Coneéixer i apreciar festes, tradicions i altres manifestacions culturals de I’entorn
al que pertany, mostrant actituds de respecte, interés i participacio.
« Mostrar interes i curiositat pels canvis als quals estan sotmesos els elements de
I’entorn, per identificar alguns factors que influeixen sobre ells.
» Descobrir aquells elements fisics, naturals, socials i culturals que a través de TIC
amplien el coneixement del mén al qual pertany 1’alumnat.
 Iniciar-se en les habilitats numériques basiques, la nocié de quantitat i la nocié

d’ordre dels objectes.
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« Aprendre a utilitzar adequadament instruments, utensilis, eines i maquines per
realitzar activitats senzilles i resoldre problemes practics en el marc técnic de la seva
cultura.

+ lIdentificar algunes de les propietats més significatives dels elements del seu
entorn immediat establint relacions qualitatives i quantitatives entre elles que

induisquen a organitzar i comprendre progressivament el mon en qué viu.

Area I11. Els llenguatges: comunicacié i representacio.
« Descobrir a traveés dels diferents llenguatges el seu propi cos i les seves possibilitats
d'expressio i comunicacio.
 Coneéixer els diferents llenguatges i aplicar técniques perqué desenvolupin la
imaginacio i la creativitat.
« Utilitzar les diferents formes de representacio per expressar i comunicar situacions,
accions, desitjos i sentiments coneguts, viscuts o imaginats.
« Utilitzar técniques i recursos basics de les diferents formes de representacid
enriquint les possibilitats comunicatives.
« Valorar i apreciar les produccions propies, les dels seus companys i algunes de les
diverses obres artistiques del patrimoni conegudes mitjangant TIC o “in situ” i donar-
los un significat que els aproximi a la comprensi6 del mon cultural al que pertanyen.
 Expressar sentiments desitjos i idees mitjancant I'expressio artistica a traves dels
diferents llenguatges.
« Interpretar i produir imatges com una forma de comunicacid i gaudi, amb la finalitat

de descobrir i identificar els elements basics de I'expressio artistica.

Cal destacar que, a partir de la versid en prosa de Mirande (2002), la produccio
textual realitzada per I’estudiant, en aquest cas, €s una reescriptura lliure de I’obra
original. S hi indica que s’ha fet cert esforg, tanmateix, per conservar 1’estructura original
de la historia, pero s’ha prioritzat en tot moment el criteri didactic, simplificant i adequant
el llenguatge, amb ’objectiu de facilitar la lectura i/o escolta de I’alumnat de segon cicle
d’Educacid Infantil. També s’ha fet una modificacid evident del text, desfent el sentit
parodic de I’obra original (amb referents a la literatura i cultura de I’época), abreujant
alguns passatges, i incloent-hi elements fantastics propis dels contes de fades de tradicio
oral, com ara la figura del drac, el mussol parlador i la nimfa. Amb I’anim de fer la

narracié més atractiva per a un public infantil, s’han canviat i suprimit algunes escenes

340



de I’obra, reduint-ne considerablement 1’extensid, i s’han canviat els noms de les
ubicacions i els personatges a favor de vocables més familiars en un context valencia
(Annex 6). La mateixa estudiant justifica aquests canvis fent una reflexio al voltant del
seu propi treball, la importancia dels classics literaris i sobre els objectius prioritaris de la

seua adaptacio (relacionats amb el gaudi lector):

La razon de realizar esta re-adaptacion versionada es que es muy importante
aproximar a las nifias y los nifios desde bien pequefios a su historia cultural y que
conozcan el mundo que les rodea y los clasicos de la literatura, en este caso medieval.
Creo que mi adaptacion es mas adecuada para alumnado de Educacion Infantil por
el lenguaje sencillo, la abreviacién de ciertas escenas, la introduccion en la parte
versionada del buho parlanchin, la ninfa y el dragén, todos seres fantasticos que
amenizan la historia y les introduce en ella (sic), es decir, son elementos motivadores
para la atencion y las ganas de trabajar tanto la obra como la secuencia disefiada a
partir de ella (pag.18).

Destaquem aquest fragment perqué considerem que és un exemple evident de com
un TFG permet un cert procés de reflexio sobre la propia tasca de planificacié docent a
partir d’una adaptacio literaria realitzada per I’estudiant i explicita els criteris de caire
didactic que han prevalgut en la consecuci6 d’aquesta.

Metodologicament, la proposta es basa en els criteris de I’aprenentatge significatiu
i la pedagogia del joc, i té en compte els beneficis dels racons de treball (treball en equip,
aprenentatge sensorial, per descobriment i manipulacié), amb I’alumnat infantil com a
protagonista en tasques en qué aquest haura d’experimentar, tocar, sentir, escoltar,
comunicar-se, etc.; i on el docent apareix com a guia que orienta i planteja estimuls
d’aprenentatge, com la mateixa estudiant explica. Per aquest motiu, el disseny de la
seqiiencia té en compte els interessos i curiositats de I’alumnat amb I’objectiu de potenciar
la seua atenci0 i curiositat envers la literatura i cultura medieval, presentant les activitats
plantejades com a situacions d’aprenentatge properes al context real i afavoridores del
desenvolupament integral dels infants (Annex 7).

En I’apartat de conclusions, I’estudiant apunta quins aspectes del treball 1i han
resultat més dificultosos, i a continuacio en fem una altra citacio perqué les observacions
expressades resulten significativament coincidents amb les idees, expressades

anteriorment en aquesta investigacid, sobre les aptituds i requisits per a una bona
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adaptacio literaria i sobre la manca generalitzada d’informacié no especialitzada i

edicions divulgatives de classics medievals:

Lo més dificil para mi ha sido adaptar el texto, ya que se debe tener en cuenta no
solo el lenguaje, sino también la extension y que la propia adaptacion no pierda la
esencia de la obra original. Otra dificultad que he tenido a lo largo de la investigacién
es encontrar mayor cantidad de fuentes bibliograficas que me brindaran informacion

acerca de la obra de Aucassin et Nicolette (pag. 21).

9.2.2.11. Estasahi: un fabliau per a Primaria

La segona mostra de Treball Fi de Grau que volem presentar consta d’una proposta
didactica (Annex 8) a partir de la narracio que en la seleccio de lectures que presentem
en aquest treball hem titulat Estasaci (Estula), la qual pertany al genere o tipologia
medieval dels fabliaux, com hem apuntat en apartats anteriors. En aquesta proposta, a
més de I’interés per fomentar la competéncia lectoliteraria, es plantegen activitats per
treballar diferents continguts i competéncies del primer cicle de Primaria. Les activitats
es troben calendaritzades, en principi, al llarg d’un mes de durada, el “Mes dels fabliaux”.
Durant les dues primeres setmanes, es planteja treballar I’area de llengua i literatura, amb
especial atencid al génere del conte i I’¢época medieval, amb una eixida a la biblioteca
municipal i el foment de la competéncia d’aprendre a aprendre a través de la recerca
d’informacio; i durant les altres dues setmanes es plantegen, sobretot, continguts de I’area
de matematiques (incloent-hi conceptes espacials com davant-darrere, damunt-davall,
dreta-esquerra, i diferents figures geometriques). A mes, es fa especial incidencia en el
fet que la planificacio de tasques es formula al voltant de la lectura i relectura a I’aula del
relat escollit, bé per part del docent o per part de I’alumnat, la qual es realitzara cada

dilluns dins de la temporalitzaci6 proposada.
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S’hi contemplen, a més a més, un seguit d’objectius curriculars’®, segons les
preferéncies i els interessos de 1’estudiant, tant generals com especifics, que es troben

exposats a continuacio.

Obijectius generals de la proposta:

* Desenvolupar habits de treball individual i d’equip, d’esfor¢ i
responsabilitat en 1’estudi, aixi com actituds de confianga en si mateix, sentit critic,
iniciativa personal, curiositat, interés i creativitat en I’aprenentatge, amb el qual
descobrir la satisfaccio de la tasca ben feta.

* Desenvolupar una actitud responsable i de respecte pels altres que
afavorisca un clima propici per a la llibertat personal, 1’aprenentatge i la
convivencia, i també fomentar actituds que promoguen la convivencia en els ambits
escolar, familiar i social.

« Comunicar-se a través dels mitjans d’expressié verbal, corporal, visual,
plastica, musical i matematica.

« Desenvolupar la sensibilitat estetica, la creativitat i la capacitat per gaudir

de les obres i les manifestacions artistiques.

Els objectius especifics fixats en el treball son els seglients:
* Educar a través de la literatura.
* Crear una proposta didactica a partir d’un classic literari.
« Fomentar I’adquisicié de continguts i el foment de competéncies
mitjancant una proposta didactica articulada al voltant del fabliau Estasali.
 Fomentar 1’aprenentatge actiu mitjancant el treball en equip.

* Fomentar la lectura.

Cal dir que un dels aspectes destacables de la proposta és I’aprofitament didactic
d’una narraci6 medieval no solament per a planificar I’educaci¢ literaria i la creativitat,
amb la produccio textual orientada al génere del comic i la proposta d’invencié d’un final
alternatiu de la historia, sind també per a plantejar I’aprenentatge d’objectius i continguts
d’altres arees curriculars, com les matematiques, utilitzant personatges i situacions de la

lectura seleccionada com a pressuposits 1 exemples didactics, amb 1’anim de motivar

" Decret 111/2007, de 20 de juliol, del Consell, pel qual s’estableix el curriculum d’Educacié Primaria a
la Comunitat Valenciana.
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I’alumnat a través de la familiaritzacio amb una obra literaria com a motor per a
I’adquisici6 de nous sabers des d’una perspectiva integrada (Annex 8).

D’altra banda, en les conclusions del treball presentat, on s’identifica el fabliau
adaptat amb un “cuento”, ’estudiant fa una observacié bastant interessant pel que fa a
I’educacio literaria en primeres edats i les adaptacions de classics literaris amb finalitat

didactica:

Después de la investigacion realizada a lo largo de este trabajo, considero que acercar
los nifios/as a la literatura supone invitarlos a participar en infinitas formas que la
humanidad tiene de mirar, pensar, interpretar y expresar el mundo a través de la
palabra; y ya no solo eso, elegir y adaptar un cuento donde podamos trabajar
numerosos contenidos del curriculum puede resultar una manera dinamica,

entretenida y eficaz de ensefiar a través de la literatura (pag. 23).

| a continuacid, hi emet un judici de valor que resulta significatiu pel que fa al
coneixement i la percepcidé d’un génere narratiu de tematica comica i origen medieval,
com son els fabliaux, per part de I’alumnat d’Educacio i Magisteri; una observacio que
també resulta convenient destacar, ate