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1. INTRODUCCION

Con un caracter descriptivo de la compleja labor docente, en este estudio se pretenden
analizar y comprender las consecuencias que ha traido consigo la introduccién de un
proceso didactico innovador de dos semanas —que engloba un cambio metodolégico,
ademas de una ampliacién curricular en cuanto a contenidos y a recursos didacticos-
para un grupo de alumnos previamente adaptados a un tipo de ensefianza basada en la
explicacion magistral del profesor, el seguimiento incuestionado de su manual de texto

y la evaluacion periddica por medio de la realizacién de exdmenes escritos.

Se entenderd, por tanto, que los principios vertebradores del plan seguido a lo largo de
esta experiencia didactica no pretendan ser originales, si se analizan de forma
independiente, ya que en éste simplemente se intentan implementar los fundamentos
de algunas corrientes tedricas contempordneas: de la pedagogia, mediante la
introduccidn de la metodologia de aprendizaje colaborativo en el aula; de la didactica
literaria, al ofrecer un acercamiento a los textos desde la perspectiva competencial de
la educacidén literaria; de la teoria literaria, a través del disefio de unos contenidos
literarios que cuestionan y amplian el canon realista del siglo XIX desde la perspectiva
de los estudios de género y poscoloniales; y de la ludologia, por medio del uso de un
videojuego artistico, 80 days (Inkle, 2014), como uno de los recursos didacticos
fundamentales de la unidad. El interés del estudio radica en la posibilidad de observar
el modo en el que los distintos elementos son integrados conjuntamente en un aula de

Literatura Universal y los efectos que dicha combinacién produce en los alumnos.

A partir de la evaluacién de las consecuencias que traerd consigo la introduccién de los
principios tedricos ya mencionados, se podran deducir las conclusiones que lleven, no
s6lo a plantear la idoneidad del uso combinado de dichos elementos en un aula
especifica, sino también a valorar en qué sentido ha favorecido o dificultado el proceso
global de aprendizaje por parte del alumnado cada uno de ellos. De esta forma, el
caracter multifactorial del presente estudio descriptivo podrad servir como modelo
didactico para profesores de literatura que estén interesados poner en practica alguna
de las presentes propuestas, asi como de base tedrico-practica para futuros proyectos

comparativos relacionados con alguna de las ramas del saber integradas en el mismo.
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2. METODOLOGIA

Teniendo en cuenta la realidad compleja y especifica del caso que va a ser estudiado,
resultara légico que la recoleccidon de datos se fundamente en el uso de instrumentos
propios de la investigacidn cualitativa. No obstante, también se recurrira a criterios
cuantitativos en algun caso: por ejemplo, al emplear la comparacion de las calificaciones

previas y posteriores de los alumnos como criterio de evaluacién de los resultados.

De entre los distintos métodos de recoleccion de datos disponibles, a lo largo de la

presente investigacidon se emplearan los siguientes:

- Anadlisis documental: aplicado, por una parte, a las hojas de seguimiento individual de
los alumnos (elaboradas por el profesor titular de la asignatura y actualizadas hasta la
fecha de introduccion de la unidad diddctica) para obtener las calificaciones previas, asi
como la descripcidn del nivel académico vy las actitudes que presenta cada alumno, de
acuerdo con el profesor titular; y, por otra parte, a los desarrollos curriculares
especificados por la Junta de Andalucia para la unidad diddctica introducida en el aula
(2016, pdgs. 364-368), asi como a la concrecién de esos contenidos, tanto en el manual
de texto seguido por la clase (Gonzdlez-Serna & LLona, 2015) como en otros manuales
de Literatura Universal disponibles en el Departamento de Lengua del propio instituto
(Arévalo y otros, 2016; Ariza, 2015; Macias y otros, 2016), para evidenciar los acuerdos
implicitos alrededor del canon universal del periodo realista que se establecen entre los

grupos editoriales, a partir de la legislacién vigente.

- Observacion de campo: dedicada al conocimiento del contexto previo de la clase para
entender sus dinamicas grupales e individuales durante las tres primeras semanas de

practicas. Los datos obtenidos son recogidos en un registro escrito: diario de aula.

-Observacion participante: aplicada durante la intervencion didactica que tiene lugar
durante dos semanas del segundo periodo de practicas, para conocer las actitudes y

reacciones evidenciadas por los alumnos durante el desarrollo del proceso educativo.

-Pruebas orales y escritas: empleadas como método de evaluacion del nivel de logro de
los objetivos didacticos de la unidad por parte del alumnado, en lo que respecta al

desarrollo de competencias y a la integracion de los diversos contenidos.
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-Cuestionarios: unos dirigidos a los alumnos y usados como instrumentos de valoracion
general de la experiencia del aula por parte de éstos, con los que obtener las opiniones
desarrolladas por los discentes respecto a la misma; y otros aplicados al investigador,

como intento de autoevaluacion objetiva del proceso didactico en su conjunto.

-Entrevista: realizada al profesor titular de la asignatura tras la finalizacién de la
intervencion didactica, con el objetivo de obtener la visién de un profesional que ha

seguido el proceso de forma externa a lo largo de sus distintas etapas.

Finalmente, siguiendo la categorizacion utilizada por Aguilar y Barroso (2015), se
evaluardn los resultados mediante la triangulacién de los datos obtenidos aplicando
diversas perspectivas de andlisis: desde una perspectiva temporal, se observara el tipo
de cambios producidos -respecto a la situacidén previa- en los alumnos de Literatura
Universal durante y tras la introduccién del proceso didactico; desde una perspectiva
interpersonal, se contrastardn las visiones desarrolladas con respecto al proceso
didactico por los distintos agentes implicados (docente-investigador, profesor titular y
alumnos); y desde una perspectiva metodoldgica, se recurrird a métodos de

investigacidn y a instrumentos de recogida tanto cuantitativos como cualitativos.
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3. CONTEXTUALIZACION

El grupo de alumnos para los que se ha disefiado la propuesta didactica analizada en el
presente estudio, La vuelta al mundo por el realismo del siglo XIX, se trata de la clase de
Literatura Universal de primero de bachillerato del I.E.S. Fuente Nueva (El Ejido,
Almeria), cuyos integrantes (21 alumnas y 5 alumnos) provienen de las ramas de
humanidades, arte y ciencias sociales. Por lo general, los alumnos del grupo estudiado
proceden de familias de clase media y ascendencia espafiola, aunque entre ellos se
encuentran también: una alumna de ascendencia argentina (R.0.), otra de ascendencia
rumana (E.A), y un alumno de padre espafol y madre rusa (A.S.). Por otra parte, aunque
el bagaje literario y cultural de la clase tienda a ser bajo, existen niveles muy
diferenciados de competencias lecto-literarias entre los alumnos: existe, por un lado, un
grupo reducido de alumnos con problemas a la hora de interpretar el sentido de un texto
literario; por otro lado, una amplia mayoria carente de habito lector, pero sin grandes
problemas para comprender un texto literario; y, finalmente, una alumna (A.R.), con un

habito lector y un placer hacia la lectura muy desarrollados.

El enfoque didactico previo de la asignatura de Literatura Universal estaba basado en la
contextualizacion histérica de cada unidad mediante explicacion magistral -
fundamentalmente unidireccional, aunque con cierta tendencia a integrar a los
estudiantes en la construccidn del discurso del profesor por medio del planteamiento
esporadico de preguntas- y en el andlisis textual (individual o por parejas) de fragmentos
literarios presentes en el manual de texto que manejaban (Gonzalez-Serna & LLona,
2015). La perspectiva de dicho manual, que integraba el enfoque textual en un marco
historicista de la Literatura Occidental, marcaba la cronologia, los contenidos y los
recursos didacticos del curso®. Ademds, al tratarse de una asignatura optativa, el
profesor titular de la misma se habia venido inclinando por no exigir demasiado a sus
alumnos ni a nivel actitudinal ni cognitivo, lo que habia potenciado el que coexistieran
un rendimiento bajo durante las clases —tendente a la falta de interés y a la dispersién

de buena parte del grupo- con un nivel de absentismo alto.

1 Sélo durante la primera semana del curso se recurrid a contenidos y recursos audiovisuales externos al
manual, empleando la proyeccidn de la pelicula E/ club de los poetas muertos (Weir, 1989), junto con la
realizacidon de un debate y una redaccion libre tras la misma, como medio de presentacion del contexto
general de la asignatura a los alumnos.



Una experiencia de aprendizaje colaborativo en el aula de Literatura Universal

El centro en el que se enmarca el grupo estudiado participa en dos planes regionales
que tendran gran relacion con el desarrollo de la unidad didactica: Centro TIC 2.0 y el
Plan de igualdad hombre-mujer (1.E.S. Fuente Nueva, 2016, pags. 117-120). Por una
parte, gracias al primero, se facilitara el trabajo con distintos recursos informaticos en
el aula, al disponerse de un ordenador portatil por cada dos alumnos, de conexion a
Internet en el aula y de un ordenador conectado a un proyector para el profesor. Por
otra parte, el desarrollo de multiples actividades de concienciacidn sobre la existencia
de discriminaciones, estereotipos y violencia vinculados al género en nuestra sociedad,
asi como la provision de abundante bibliografia y materiales didacticos relacionados con
estas tematicas a los departamentos, por medio del Plan de igualdad hombre-mujer,
propiciaran, tanto la integracion de estos contenidos por alumnos ya familiarizados con

dichas tematicas como la labor de documentacién del investigador en el centro.
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4. REVISION DE ANTECEDENTES Y ESTUDIO DE LAS PROPUESTAS
DIDACTICAS

Debido a que se pretende analizar el impacto de la introduccién de elementos
pertenecientes a diversos aspectos del proceso docente (marco pedagdgico, contenidos
y recursos didacticos), se hara necesario sustentar tedricamente las perspectivas
aceptadas dentro de cada campo a lo largo de dicho proceso, justificando su pertinencia
y actualidad respecto a estudios previos. Siguiendo dicha premisa, el siguiente capitulo
se dividird en cuatro apartados que ofreceran, por una parte, una revision general de las
aportaciones mas relevantes vinculadas a la introduccion del aprendizaje colaborativo,
los preceptos de la educacién literaria, las criticas de género y poscolonial, y los
videojuegos en el aula de literatura; y, por otra parte, un analisis sobre el modo en que

estas propuestas diddcticas van a ser trasladas al aula estudiada.

4.1. El aprendizaje colaborativo y cooperativo en el aula de literatura
Pese a que no existe un acuerdo pleno en cuanto a la consideracidn tedrica de los
aprendizajes colaborativo y cooperativo -ya sea como métodos pertenecientes a dos
vertientes diferenciadas del enfoque constructivista o como denominaciones diferentes
de un mismo paradigma de aprendizaje-, la diferenciacidon teérico-metodoldgica que
introducen Panitz (1999) y Zafartu (2003) puede resultar util a la hora de profundizar
en cada uno de los elementos que conforman el proceso activo de ensefanza-
aprendizaje colectivo. De acuerdo con estos autores, las diferencias entre los dos tipos
de aprendizaje radicarian fundamentalmente en el grado de estructuracién de las tareas
y de los resultados esperados por parte del docente, asi como en el control que se
establece sobre las interacciones de los alumnos. Asi, mediante el aprendizaje
colaborativo se promoveria una mayor independencia del discente en cuanto a la
organizacién de las interacciones, al desarrollo de las tareas y a los resultados de las
mismas, otorgdndole una mayor importancia al proceso, como fuente de aprendizaje en
si mismo; mientras que el aprendizaje cooperativo dependeria de una mayor
estructuracién de las interacciones y de un mas riguroso control sobre los resultados por
parte del docente, facilitando la existencia de objetivos de aprendizaje que vayan mas

alla de los relativos al propio trabajo en equipo.
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Presentados en estos términos, ambos planteamientos podrian parecer antitéticos, por
vislumbrarse en ellos, no sélo diversas metodologias de trabajo en equipo, sino también
posicionamientos tedricos divergentes en el seno de la pedagogia constructivista. Desde
esta Optica, el aprendizaje colaborativo, al enfatizar el proceso grupal y la autonomia del
alumno, se emparentaria mas con los postulados de la psicologia sociocultural de Lev
Vygotski (1978; 1987), mientras que el aprendizaje cooperativo, al hacer un mayor
hincapié en la estructuracion del proceso por parte del docente, se acercaria mas a la

teoria del aprendizaje por descubrimiento de Jerome Bruner (1960).

Sin embargo, aunque se reconozcan las divergencias tedrico-metodoldgicas existentes
entre ambas perspectivas, no serd dificil asumir la necesidad de complementar los
medios y los objetivos de ambos métodos para dar respuesta a las exigencias de un aula
y un curriculum especificos. Dicha complementacidn se antoja especialmente relevante
si se plantea la introduccién de estas dinamicas colectivas en el contexto de la educacién
preuniversitaria, cuyos procesos de ensefnanza-aprendizaje deberian implicar una
transicién de una mayor regulacion por parte del docente (propia de la educacion
secundaria) a una mayor independencia del discente (propia de la educacion superior).
Es por ello que las tareas planteadas durante la unidad didactica en cuestidn oscilaran
entre ambas perspectivas, si bien seran predominantes las dinamicas cercanas al
aprendizaje cooperativo, debido a la presidon temporal que enmarca la intervencion y a

la necesidad de que los alumnos alcancen objetivos especificos del curriculum literario.

Independientemente del modo en que se conceptualice la metodologia educativa
empleada, resultara evidente comprender que, tras dichos planteamientos grupales, se
encuentran los principios teéricos del aprendizaje por descubrimiento y -en mucha

mayor medida- de la psicologia sociocultural.

La estructuracion de la propia unidad didactica se podria emparentar facilmente con el
descubrimiento en acciéon enunciado por Bruner (1960). Siguiendo su propuesta, las
tareas de la unidad presentan una complejidad creciente y promueven la indagacion del
alumnado, pretendiendo que éste construya sus propios conceptos a partir de su trabajo
con diversos textos. Por otro lado, la guia del profesor a la hora de estructurar cada tarea
presentara una rigurosidad variable, siendo mdas marcada al final de la unidad,

coincidiendo con la mayor especificidad de los objetivos conceptuales a alcanzar.
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Un mayor soporte vertebrador de la organizacién del aula estudiada provendra de la
concepcion social del aprendizaje, tal y como la enuncia Vygotski a partir de su nocién
de zona de desarrollo préximo: entendida ésta como “la distancia entre el nivel de
desarrollo real, medido por la realizacién de una tarea independientemente, y el nivel
de desarrollo potencial, medido bajo la direccién de un adulto o en colaboracién con
nifios mds capaces” (1978, pag. 86). En dicha concepcidn, Vygotski diferencia claramente
dos etapas del desarrollo cognitivo, que coexisten en el aprendiz en permanente
resituacion: por una parte, el nivel de desarrollo real -progreso alcanzado por el discente
de forma previa a la intervencion educativa y cuya evolucién puede ser analizada de
forma retrospectiva; y, por otra, el nivel de desarrollo préximo -proceso mental
prospectivo al que aspirard la instruccidon-. De acuerdo con su teoria, para que la
instruccién sea efectiva, ésta debe incidir prospectivamente sobre ese espacio que
separa al nivel de desarrollo real del proximo, es decir, sobre la zona de desarrollo
proximo. Asi, se logra que el alumno alcance un “escalén superior de la instrucciéon”

(Vygotsky, 1987, pag. 21).

Tal y como la revisa Moll, la teoria vygotskiana presenta tres aspectos pedagdgicos
esenciales, que seran compartidos por las tareas desarrolladas durante la intervencién

educativa estudiada: el analisis por unidades, la mediacidn y el cambio.

En primer lugar, el enfoque de Vygotski asume que el aprendizaje debe producirse por
medio del trabajo en torno a unidades o actividades bdsicas que integren diversas
destrezas, rechazando la perspectiva atomicista que desglosa el aprendizaje y la
intervenciéon educativa en destrezas basicas (Moll, 1990, pags. 161-162). En esta linea,
las tareas presentadas a los alumnos requeriran que éstos desarrollen y pongan en juego
diversas competencias al mismo tiempo para poder superar las dificultades halladas a

lo largo de proceso vy, asi, alcanzar los objetivos didacticos planteados por el docente.

Por otra parte, la psicologia sociocultural defiende la existencia de una fuerte y dialéctica
conexion entre la actividad practica externa (social), mediada por instrumentos
culturales tales como el habla y la escritura, y la actividad intelectual del individuo (Moll,
1990, pags. 162-163). Por este motivo, todas las tareas requeriran de la comunicacion
interpersonal —-fundamentalmente entre pares, pero también con el docente-, como

elemento fundamental a la hora de propiciar el desarrollo de cada alumno.

10
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Finalmente, Moll advierte la importancia que presenta el cambio experimentado en los
alumnos para la teoria vygotskiana. Desde esta perspectiva, se entiende que aquello que
el alumno logra con ayuda, lo puede efectuar mas delante de forma independiente. Asi,
los mismos instrumentos utilizados interpersonalmente, seran interiorizados vy
transformados para ser usados por el alumno intrapersonalmente (Moll, 1990, pags.
158-159). Teniendo la autonomia del alumnado como objetivo ultimo, su consecucion
dependerd en gran medida de la composicion de los grupos en el aula, del caractery la
dificultad de los objetivos a alcanzar y de las dindmicas que se establezcan dentro de los
grupos y con el profesor. En cuanto a la distribucidén de los alumnos en grupos, ésta se
realizara en funcion del nivel real de cada uno de sus miembros, reuniendo a los alumnos
de mayores capacidades con los de menor nivel; mientras que los objetivos evaluados
serdn compartidos y supondran dificultades salvables con ayuda del docente para los
alumnos mds aventajados. Las condiciones previas desencadenaran que, por medio de
la interaccion con el profesor, los alumnos mas avanzados puedan desarrollarse y lograr
su independencia, al mismo tiempo que, por medio de la interaccién entre pares,
facilitan que el resto de sus companeros de grupo alcancen los objetivos que comparten

y para los que presentan mayores dificultades de partida.

Con lo enunciado hasta el momento, se entenderd que la estrategia de aprendizaje
social que nace de la aplicacion de los postulados de Vygotsk se trata de lo que Castillo
define como grupo cooperativo formal: un grupo de trabajo cuyos resultados forman
parte de una evaluacién formativa; cuyos integrantes tienen la doble responsabilidad de
incrementar su propio aprendizaje y el de sus pares; y en el que el profesor es mero

mediador del proceso de aprendizaje grupal (Castillo, 1997, pags. 54-55).

Una vez explicitada la estrategia de aprendizaje, conviene revisar las condiciones
fundamentales que resultan necesarias para que un grupo colaborativo tenga éxito, de
acuerdo con los resultados de los estudios de Stevens y Slavin (1995). Estos
investigadores sefialan que la base del buen desarrollo de las dindmicas grupales
depende del establecimiento de metas grupales y de la necesidad de que todos los
integrantes aporten individualmente al grupo. Por los parrafos anteriores, se entendera
que la primera condiciéon se cumple al plantear la evaluaciéon conjunta del trabajo

presentado por cada grupo, favoreciendo la colaboracion entre sus integrantes a la hora

11
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de dar lugar a un producto evidenciara el esfuerzo del colectivo. Por otra parte, la
necesidad de que todos los alumnos aporten a su grupo se ha generado dividiendo los
materiales que van a ser utilizados por cada grupo entre los integrantes de los mismos,
siendo cada uno de ellos conocedor y portador de algunos de los textos que deben ser
trabajados por su grupo, pero no de los que aportan sus companeros. Esta técnica
favorece la implicacién de todos los alumnos, motivandolos a poner en comun aquello

que conocen y sintiendo que poseen un rol activo en la elaboracién del producto final.

A pesar de las ventajas que ofrecen en cuanto a motivacidon y promocion de experiencias
significativas, la introduccidon de metodologias de aprendizaje social no debe soslayar los
problemas potenciales que su aplicacion puede conllevar. Sin duda, el mayor riesgo que
asume el docente que decide trasladar el aprendizaje colaborativo o cooperativo al aula
tiene que ver con la posibilidad de regresién en competencias antes desarrolladas por
los alumnos. Como demostré Jonathan Tudge (1994), cuando en mismo grupo coinciden
alumnos con competencias parciales en una habilidad y sin una confianza firme en sus
conocimientos junto con alumnos con menores competencias pero con mayor
conviccién sobre sus conocimientos, los alumnos con mayores competencias tienden a
desestimar sus conocimientos en favor de los de aquéllos con una mayor confianza en
si mismos, evidencidndose una regresion en las competencias de los primeros. La
investigacion de Tudge refleja la importancia de los componentes metacognitivos en el
aprendizaje grupal y su fuerte relacidén con factores afectivos, ya que demuestra que,
para que se afiance un nivel de desarrollo real recién alcanzado por un alumno, éste
debe acompanarse de un aumento de la confianza en sus capacidades. De lo contrario,

el aprendizaje puede perderse, al ser contradicho por pares con mayor autoestima.

El importante inconveniente constatado por Tudge subraya la necesidad de que exista
un monitoreo casi integro de las dindmicas desarrolladas en el seno de cada grupo, con
el objetivo de potenciar la consolidacion de los conocimientos adquiridos y el aumento
de la confianza, especialmente en los alumnos con menor seguridad en sus capacidades.
Se trata de una medida preventiva, pues resulta dificil intuir si este peligro puede llegar
a materializarse en algun grupo, al tratarse de alumnos que el docente no ha tenido la
posibilidad de conocer con la profundidad suficiente y de grupos de nueva formacioén,

gue van a tener que desarrollar sus propias dindmicas de trabajo por primera vez.

12



Una experiencia de aprendizaje colaborativo en el aula de Literatura Universal

4.2. El enfoque competencial de la educacion literaria en la etapa post-obligatoria

Pese a que la legislacidon vigente en materia educativa se sustenta sobre un modelo
basado en el desarrollo de competencias por parte de los alumnos, la profundizacién en
la misma podria evidenciar que la aplicacién de dicho modelo se haya llevado a cabo a
nivel formal, pero sin modificar en esencia los paradigmas de ensefianza previos. Un
buen ejemplo de ello se puede apreciar al analizar los dos bloques de contenidos
establecidos por la Junta de Andalucia para la asignatura de Literatura Universal de 12
de Bachillerato:

“Procesos y estrategias,” incluye contenidos comunes centrados en el

comentario de textos (obras completas o fragmentos seleccionados) a partir

de la lectura, interpretacién, analisis y valoracién de los textos literarios, asi

como la comparacién de textos de caracteristicas similares en la forma o en

los contenidos para establecer relaciones entre las nuevas lecturas y los

conocimientos previos.

En cuanto al segundo bloque “Grandes periodos y movimientos de la

Literatura Universal,” aborda el estudio cronoldgico de las obras mas

significativas de cada momento, a través de una seleccion de obras y

autores. Esta presentacion cronolégica pone de relieve la influencia del

contexto histdrico y estético, la recurrencia de ciertos temas y motivos, asi

como la evolucion de las formas literarias a lo largo de la historia (2016, pag.
365).

En la presentacién de ambos bloques, se puede percibir un intento de conjuncion de dos
enfoques: el estructuralista, basado en el analisis textual inmanente, y el historicista,
fundado en el conocimiento del contexto de produccion textual. No obstante, la mera
reduccion de las multiples perspectivas de estudio de la literatura a dichos enfoques,
junto con su separacion en dos bloques de contenidos diferenciados, viene a evidenciar
dos problemas enunciados por Teresa Colomer en su articulo La evolucion de la
ensefianza literaria (1996): por una parte, la pervivencia en la ensefianza literaria de
secundaria y bachillerato de una bipolarizacién epistemoldgica que enfrenta el texto a
su contexto de produccidn; y, por otra parte, el predominio de la visién de la ensefianza
literaria como instructora de especialistas de perfil académico -con competencias para
el comentario de textos literarios presentados cronolégicamente- y no como formadora

de lectores -y escritores- asiduos y competentes.
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A la luz de lo enunciado, se puede observar la pervivencia de un enfoque de matriz
historico-positivista, que extiende las consideraciones decimondnicas que configuraron
las identidades de las “Historias de las literaturas europeas” al estudio de la Literatura
Universal. Este hecho, puede no ser sorprendente si se observa -como hicieran Nufiez
(1994) y Colomer (1996)- la estabilidad que ha presentado el modelo positivista en
nuestro pais, ya que, desde mediados del siglo XIX hasta los afios setenta del siglo XX, la
ensefianza de la literatura espafiola ha mantenido como funcién principal el mediar
epistemoldgica e ideoldgicamente entre los discentes y la propia literatura, presentada
como sintesis del patrimonio linglistico-cultural de la nacién. Dicha estabilidad se
lograria tras la fusion de los precedentes estudios de retérica y poética bajo el concepto
de “literatura”, llevada a cabo por Quintana (1852); con la difusidon del Manual de
Literatura de Gil de Zarate (1842-1844); y con la creacién de un canon literario escolar a

partir de la publicacidn de antologias pensadas para la instruccion publica.

No seria hasta la segunda mitad del siglo XX, con el desarrollo del estructuralismo,
cuando el modelo positivista empezaria a ser puesto en cuestién por autores como
Roland Barthes, Gérard Genette o Remo Ceserani. En primer lugar, para Barthes (1987),
la Historia Literaria, tal y como es tratada en la escuela, representa una “lengua
metaliteraria” creada a partir de la literatura, que no pretende dar acceso a ésta sino
suplantarla. Desde su perspectiva, el manual escolar apareceria como el medio a través

del cual dicho metalenguaje releva, estereotipa y simplifica a la propia literatura.

En una linea parecida, Genette (1992) denuncia las mutaciones que han sufrido los
fundamentos de la formacién retérica de principios del XIX al ser adscritos al
historicismo literario. Segun él, el estudio retérico de los textos literarios ha dejado de
servir como base para la imitacién de los diversos modelos estudiados (lugar de
encuentro tradicional entre la retdrica y la poética), al centrarse exclusivamente en la
instruccién de uno de los modelos retéricos tradicionales: la disertacidn critica. De esta
forma, la Historia de la Literatura ha dejado de lado la vertiente poética (discursiva) de

la retdrica para priorizar su rama critica (metadiscursiva): el comentario de texto.

Por su parte, Ceserani (1992) critica el uso documentalista que el historicismo ha venido
haciendo de los textos literarios, al negar su especificidad y entenderlos exclusivamente

como pruebas testimoniales del devenir histérico de una nacién y de sus intelectuales.
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Las criticas de los tres tedricos vienen a subrayar la necesidad de devolver la centralidad
a los propios textos literarios en su especificidad linglistico-estructural: abandonando
SU Uso como excusa para estudiar Historia, dejando de lado la mediacion de “paratextos

histéricos” y situando la produccién textual en un lugar central del proceso educativo.

Ahora bien, aunque resulten muy oportunas las criticas planteadas al modelo positivista
de ensefanza literaria, la complejidad del hecho literario demuestra que un modelo
diametralmente opuesto, basado exclusivamente en el conocimiento semidtico-
estructural de cada texto, se plantearia igualmente infructuoso y alejado de la
experiencia literaria. En esta linea, Tzvetan Todorov, plantea que seria absurdo negar la
pertinencia de los estudios histéricos o estructurales de la literatura, pues resulta
evidente que la organizacion particular de los elementos de cada texto se enmarca en
un contexto social e ideolégico determinado, cuyo conocimiento se antoja esencial para
la comprensién de las obras. En su opinién, el problema de la enseianza literaria reglada
radica en la compleja labor de transformar los saberes personales de determinados
especialistas en explicaciones no totalizantes ni excluyentes, una vez son formuladas en
un curriculum especifico. Por ello afirma que tanto “el analisis textual como el enfoque

historico dejan de lado la cuestiéon de la verdad literaria” (citado en Mendoza, 2004).

La puntualizacién del tedrico eslavo vendria a justificar, en parte, la ya mencionada
presencia dos blogues de contenidos (“procesos y estrategias”, y “grandes periodos y
movimientos) en el curriculum de Literatura Universal de 12 de bachillerato, al defender
su interdependencia. No obstante, su referencia al impreciso concepto de “verdad
literaria”, postularia que, incluso reconociendo la riqueza epistemoldgica que brinda la
combinacidn de ambas perspectivas de estudio, la fruicidn literaria no deja de ser un

tipo de experiencia cuya aprehensidn se resiste al empleo de cualquier aparato tedrico.

El problema ontoldgico y epistemoldgico que plantea Todorov encontrarad diversas
respuestas a partir de los afos ochenta, con el desarrollo de corrientes como la teoria

de la recepcidn, la intertextualidad o la semidtica en el seno de la critica literaria.

Una de las respuestas mas manifiestas la daran los introductores de la corriente
intertextual en la ensefianza de la literatura, como Juan Mata, quien defendera el

desplazamiento del academicismo (historicista o retdrico-estilistico) a un segundo plano
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en los programas escolares. Desde su punto de vista, si existe una razén para que se
estudie literatura en la escuela, no debe ser para que los alumnos acumulen saberes
ajenos y preestablecidos, sino para que experimenten el fendmeno literario del didlogo
intimo entre el escritor y el lector, considerado por él como una de las actividades
primordiales e imprescindibles del ser humano. Por ello, defiende un modelo
pedagdgico preuniversitario cercano a la nocion de “taller literario”, fundamentado en
la lectura emotiva y significativa de textos —no organizados cronoldgica sino
temdticamente-, el debate sobre los mismos y la produccién literaria por parte del

alumnado (2008, pdgs. 129-131).

Como se ver3, el modelo propuesto por Mata no se aleja demasiado del promovido por
los defensores de la educacién literaria -como la ya citada Colomer (1996), Cerrillo
(2005) o Mendoza (2004, 2005)-, si bien éstos hardn mas hincapié en el desarrollo
cognitivo que en el experiencial y vital del alumno. Estos autores conciben el proceso de
aprendizaje literario como un elemento fundamental del desarrollo comunicativo del
ser humano, y de la estructuracién de su propia experiencia personal y social. Tal y como
la define Antonio Mendoza, “los fines de la educacién literaria comparten los objetivos
esenciales que corresponden a la formacidn del lector competente” (2005, pag. 43),
entendido éste como lector cuyo desarrollo cognitivo especifico le permita decodificar
el lenguaje propio del discurso literario, con su capacidad connotativa y su autonomia
semantica. Como consecuencia, el nivel de desarrollo de dichas competencias, por las
dificultades lecto-interpretativas inherentes a los textos literarios, permitiria medir el
nivel de eficiencia del lector ante cualquier otro texto. Segun Mendoza (2004), para
alcanzar dicho objetivo competencial, resulta ineludible que el alumno hay acumulado
una experiencia lectora, la cual, a su vez, precisa que el alumno haya podido disfrutar y

valorar subjetivamente el pacto de lectura que le haya sugerido cada texto y su autor.

Teniendo en cuenta lo mencionado hasta el momento, la experiencia analizada en el
presente trabajo se apoyard fundamentalmente en el marco conceptual y en algunas de
las nuevas practicas propias de la educacioén literaria, identificadas por Colomer (1996):
por una parte, se provocara la experiencia de la comunicacion literaria convirtiendo el
trabajo grupal sobre multiples textos literarios -agrupados geograficamente en la

primera parte del desarrollo de la unidad didactica y tematicamente en la segunda- en
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el foco de atencidn y eje de dicha unidad; ademas, cada grupo trabajara para construir
los significados de los textos que lean de manera compartida, pues deberan responder
conjuntamente a las preguntas planteadas sobre cada uno, asi como participar en la
exposicion final de la tematica trabajada por cada grupo; vy, finalmente, existira una
interrelacion entre las actividades de recepcidn y de expresion literarias, pues una de las
pruebas mediantes las cuales se realizard la evaluacidn final consistira en escribir un

texto literario siguiendo el modelo textual y la tematica trabajados.

Por su parte, los contenidos curriculares relativos al contexto histérico del Realismo
literario de la segunda mitad del siglo XIX, en tanto que metalenguaje, no son
descartados, pero si son desplazados a una segundo plano. Estos seran tratados de
forma sucinta y plenaria durante la primera sesién de la unidad, por medio del desarrollo
de un juego, Trivial Industrial, que pretende que los alumnos indaguen en el contexto
sociocultural del periodo en que fueron escritos todos los textos que tendran que leer.
Ahora bien, teniendo en cuenta el caracter profundamente referencial de la narrativa
de ese periodo, la indagacién en el contexto histérico decimondnico adquirird un
cardcter primario al tener que responder a los interrogantes explicitos o implicitos que
la lectura de cada texto planteara ineludiblemente a los alumnos. De un modo similar

se profundizara en las cuestiones relativas a los aspectos estilisticos de dicha narrativa.

De esta forma, se propiciard el que los alumnos construyan juntos sus propios
metadiscursos, a partir del intercambio de sus experiencias literarias y sus
interpretaciones. Si a este hecho se suma la idea de que cada alumno va a tener acceso
aproximadamente a la tercera parte de los textos que van a circular por el aula a lo largo
de las sesiones, se comprendera que al final de la unidad existirdn tantas
interpretaciones del periodo y de los textos analizados como alumnos haya en la clase.
Esta multiplicidad de perspectivas tiene como doble objetivo, por una parte, crear una
base experiencial a partir de la que cada alumno pueda consolidar suficientes referentes
con los que comprender las caracteristicas intrinsecas de la narrativa de finales del XIX
y de su contexto politico-ideoldgico; y, al mismo tiempo, propiciar la indagacién y el
descubrimiento posteriores a la finalizacidon de la unidad didactica, pues se situara al
alumno frente al sentimiento de incertidumbre generado por la consciencia de que,

pese a su trabajo, alin desconoce textos que sus comparieros comparten.
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4.3. La ampliacidon del canon realista desde la critica de género y poscolonial
De forma previa a la introduccién en el terreno siempre conflictivo e inestable de la
reformulacién del canon literario, conviene conocer cuales son los autores y los textos
manejados por los manuales de Literatura Universal del 12 de Bachillerato, para, asi,
tener conciencia de qué imaginarios son promovidos por dichos textos, que ofrecen la

mayor parte de los recursos didacticos empleados en las aulas.

Para ello, siguiendo una metodologia similar a la empleada por Lépez-Navajas (2014) -
aunqgue aplicada a un corpus mucho mas reducido-, en un primer momento se ha
realizado un analisis cuantitativo en el que se ha estudiado el grado de presencia de
fragmentos escritos por autoras realistas -frente a los producidos por escritores del
mismo periodo- en los cuatro manuales de Literatura Universal presentes en el
Departamento de Lengua y Literatura del I.E.S. Fuente Nueva: (Ariza Trinidad, 2015),
(Arévalo Martin, y otros, 2016), (Gonzdlez-Serna & LLona, 2015) y (Macias, Martin,

Mufioz, Pedreira, & Sanchez, 2016). Los resultados han sido los siguientes:

Al sumar los fragmentos textuales que cada manual pone a disposicion del docente, se
han obtenido un total de 20 fragmentos realistas distintos, de los cuales sélo 2 (el 10%)
estaban escritos por mujeres. Para mayor escarnio, dichos fragmentos -pertenecientes
a Cumbres borrascosas (Bronté E. , 1847) y a Jane Eyre (Bronté C. , 1847)- aparecen
exclusivamente en uno de los manuales (Gonzélez-Serna & LLona, 2015), el seguido de
forma habitual por el profesor titular del curso, lo que implica que los otros manuales
no incluian ningln fragmento producido por mujeres. Ademas, de la némina total de 14
autores realistas cuyos textos han sido seleccionados por los autores de los manuales,
existen 5 escritores (Dickens, Flaubert, Tolstdi, Dostoievski y Zola), cuya presencia se
reitera entre manuales -0, incluso, en el mismo manual-, subrayando el valor ineludible

de sus narrativas: circunstancia no experimentada por ninguna obra escrita por mujeres.

El hecho de que autoras como Mary Anne Evans, Matilde Serao o Edith Wharton ni
siquiera aparezcan mencionadas en el marco de la tradicidn realista que perfilan estos
manuales no es mas que un ejemplo del sistematico ocultamiento de la mujer en el
relato de la Historia, que contribuye a reproducir y perpetuar una visién androcéntica
del mundo desde el propio sistema educativo. En este sentido, aceptar acriticamente

los contenidos propuestos por estas editoriales supone que el docente incurra en una
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negligencia formativa tanto a nivel académico, por estar ofreciendo al alumnado una
perspectiva incompleta de los contenidos que debe aprender, como a nivel civico, por
estar extendiendo una visién del mundo que perpetla los desequilibrios sociales entre
hombres y mujeres. Ademas, como seiala Blanco, “el ocultamiento de la genealogia de

las mujeres sustrae a las niflas y a las adolescentes de un elemento clave de

|II | «“, III

identificacion social” (2000, pag. 202), propiciando el que acepten el “techo de crista

y conformen su identidad desde una perspectiva de inferioridad con respecto al hombre.

Una vez comprendida la problematica existente en torno a la postergacién de la mujer
escritora a un papel secundario o inexistente dentro del canon realista de la Literatura
Universal, cabria preguntarse si esta situacion de marginacion se aplica exclusivamente
a las mujeres, o si, como defiende Torres Santomé (1993), la tradicion dibujada en el
curriculum no hace mas que reproducir sistematicamente la perspectiva de la cultura
hegemonica, al tiempo que silencia, estereotipa o deforma las culturas de grupos
sociales que no disponen de importantes estructuras de poder —ya sean econémicas o
simbdlicas-: como serian, por ejemplo, las literaturas de antiguas colonias o las

literaturas populares, respectivamente.

En este sentido, si se realizara un andlisis similar al planteado en torno a las escritoras
realistas, pero referido a los autores realistas no occidentales, se confirmara pronto la
tesis de Torres Santomé, pues no se puede encontrar ninguna mencién en estos
manuales. No obstante, en este tema no se podria hablar -como en el caso anterior- de
un silencio implicito por parte de las editoriales, que configuran “libremente” su canon
literario en el marco de una legislaciéon que delimita el curriculum literario en funcion de
los periodos histéricos, los movimientos y los géneros literarios, pero no en funcién del
sexo de los autores. Por el contrario, en la Orden de 14 de julio de 2016 si que se hacen
explicitos los limites nacionales que deben ser abarcados por esta asignatura:

El término «literatura universal» que aparece en este curriculo se restringe

en su significado practico al estudio de la literatura occidental y, en su mayor

parte, la literatura europea. Esto no significa que se identifique lo universal

con lo occidental ni, en concreto, con lo europeo, sino que se han

seleccionado aquellos movimientos estéticos, obras literarias y autores que

mayor repercusion han tenido en los origenes, desarrollo y estado actual de
la sociedad europea de la que formamos parte (2016, pag. 365).
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No es éste el espacio en el que analizar en profundidad las implicaciones politico-
ideoldgicas que conlleva el que, en el afio 2016, un documento oficial elaborado por
expertos en literatura llegue a reconocer sin ambages que los contenidos de una
asignatura llamada Literatura Universal van a versar fundamentalmente en torno a la
“literatura europea”. Sin embargo, si que puede resultar apropiado poner en cuestiéon

el argumento que se esgrime para justificar dicha restriccidon geografica.

A este propdsito cabe cuestionarse si realmente es posible hablar del desarrollo de la
sociedad europea de la que formamos parte sin hacer referencia a las culturas de los
pueblos colonizados por estos paises desde finales del siglo XV hasta mediados del siglo
XX, como si el europeo hubiera sido un sistema cultural estable e impermeable a la
influencia de esas culturas con las que ha mantenido una relacién de dominacion y

expolio durante ese largo periodo de tiempo?.

Por supuesto, las naciones europeas intentaron imponer su cultura a los pueblos que
dominaron -no sin resistencia por su parte- por medio de la educaciéon y ese mismo
hecho propiciaria que desde el siglo XIX ya no fuera posible hablar de cultura europea
sin hacer referencia a la cultura de sus colonias. La instruccidn europeista en las colonias
produciria el surgimiento de escritores y escritoras que emplearian la lengua vy los
codigos artisticos de los colonizadores para dialogar con su discurso y ponerlo en
cuestidon. Por ello se puede decir que, como sefalan Ashcroft, Griffiths y Tiffin a
propésito de la literatura inglesa, el propio concepto de literatura europea, en tanto que
“estudio que limita sus fundamentos especificos nacionales, culturales y politicos, y que
se ofrece a si mismo para el desarrollo de valores humanos universales, es fracturado

por la existencia de las literaturas poscoloniales” (2002, pag. 221).

A raiz de lo enunciado, se entenderd cuan restrictivo seria aplicar una perspectiva
exclusivamente europeista para comprender la narrativa realista de la segunda mitad
del XIX, especialmente teniendo en cuenta que dicho movimiento alcanzé un gran
desarrollo en Europa —y, como consecuencia, en sus colonias- al mismo tiempo que cada

uno de estos estados competia por construir su propio imperio colonial en Africa y Asia.

2 Mds agraviante auln se antojard esa restriccion si se piensa precisamente en el estado actual de la
sociedad europea, en la que un porcentaje elevado de los alumnos que reciban esa educacion literaria
pueden proceder de esas partes del mundo cuya tradicién literaria ha sido soslayada en el curriculum.
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Es evidente que las criticas planteadas al canon de lecturas que ofrecen los manuales de
Literatura Universal —y a la legislacion que los ampara- ejemplifican sélo una
actualizacion parcial del amplisimo debate que se planted en las universidades entre los
afios 70 y 90, y que enfrentd a los valedores de los estudios de género y poscoloniales
frente a los defensores del supuesto consenso y estabilidad que ofrecia el Canon

Occidental, como estudian Pozuelo Yvancos y Aradra (2000).

Si bien es cierto que el debate bipolar en torno al canon ha sido relativizado y superado
tedricamente por la emergencia de las propuestas sistémicas de autores como luri
Lotman (2006), Itamar Even-Zohar (1990) y Pierre Bourdieu (1995), resulta evidente que
no es cdmoda la posicion en la que se encuentra el profesor de literatura -en tanto que
funcionario publico consciente de estos debates-, pues en el desempefio de su labor se
verd forzado a tomar posiciones dentro del sistema literario que ineludiblemente
tendran implicaciones tedricas, ideoldgicas, politicas y legales para él, para sus alumnos

y para los sistemas literario y educativo de los que forman parte.

Partiendo de dichas cuestiones y aplicando al aula de Literatura Universal algunos de los
planteamientos desarrollados por Verrén (2012), Fuentes (2013) y Sara (2015) en otras
ramas de la educacidn literaria, en la presente unidad didactica se ha abogado por crear
un canon de aula en el que se amplia la nédmina de escritores realistas del XIX con los
gue dialogaran los alumnos, incluyendo autores ocultados en su curriculum por motivos
de sexo, origen cultural y/o tendencia literaria desarrollada3. Asi, la propuesta didactica
ampliard de 14 a 24 los autores realistas cuyos textos seran analizados en clase, de los
cuales: 6 (un 25%) serdan mujeres —Emily Bronté, Charlotte Bronté, Mary Anne Evans,
Matilde Serao, Clorinda Matto de Turner y Edith Warthon-; 3 (un 13%) procederan de
territorios colonizados en ese momento o recientemente independizados —la peruana
Clorinda Matto de Turner, el filipino José Rizal, el bengali Bakim Chandra

Chattopadhyay-; y 3 (un 13%) serdn representantes de la narrativa popular del XIX.

3 Como explica Bourdieu (1995) sera a partir de la mitad del siglo XIX cuando se inicie la escisién simbdlica
entre la literatura popular y la literatura “de autor”. En el marco de la narrativa, los géneros populares,
como el folletin, el relato de aventuras, la narracién policial y la novela de anticipacidn seran relegados a
la periferia del campo literario, por supeditar la originalidad y la complejidad artistica de los textos al
deseo de llegar a un publico mas amplio y sin formacion especifica. Por ello, en un plano tangencial a los
objetivos prioritarios de esta unidad, también se incorporaran al canon del aula autores como Jules Verne,
Arthur Conan Doyle o Headon Hill, en tanto que representantes de algunos de los géneros mencionados.
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Ahora bien, esta seleccidn de base cuantitativa no pretende, por si misma, revertir los
problemas originales de desigualdad que planteaba el canon, pues resulta evidente que
los representantes de las culturas silenciadas siguen siendo minoria frente a los
escritores canonizados por la tradicion patriarcal, eurocéntrica y elitista-. Mas bien, se
empleara para promover un viraje didactico que potencie la toma de palabra por parte
de los escritores subalternos, a través de sus obras. En esta linea, este canon de aula
tiene como objetivo que, al trabajar en el aula las tematicas transversales de la unidad
didactica -la denuncia de la dominacién colonial y de la mujer en la sociedad del XIX-, los
sujetos oprimidos no sean meros objetos de descripcidn y estereotipacion por parte de
los representantes de la cultura opresora, sino que puedan usar su propia voz para
describirse y definirse de forma compleja. De esta forma, aunque se cuente con menor
numero de voces femeninas y colonizadas, éstas recibirdan mayor entidad durante el

acercamiento a los textos, potenciando ese cambio cualitativo de perspectiva.

Si la propuesta mencionada se refiere a las funciones generales que va a desempeiar el
conjunto de los textos presentados a los alumnos, una explicacion mas detallada merece
el papel que va a ejercer la novela La vuelta al mundo en ochenta dias (1872) de Jules
Verne en el desarrollo de la unidad didactica: texto en el que confluiran las principales
lineas tematicas trabajadas a lo largo de la unidad y al que se hace referencia explicita

desde el propio titulo, La vuelta al mundo por el realismo del siglo XIX.

Se debe aclarar que los alumnos no tendrdn que leer toda la novela, sino sdlo tres
capitulos de la misma (del decimosegundo al decimocuarto), los que incluyen una parte
del viaje ambientado en la India: concretamente, el que lleva a los protagonistas de la
aldea de Jolby hasta la ciudad de Calcuta, teniendo que atravesar en elefante la selva

del alto Bundelkund, primero, para luego continuar su camino en tren desde Allahabad.

El interés de dichos capitulos radica en que son aquéllos en los que se presenta el
personaje de Aouda, viuda del ultimo raja de Bundelkund obligada a inmolarse junto a
su difunto marido en un sati. La rani es salvada de ser sacrificada siguiendo “esas
barbaras costumbres” (Verne, La vuelta al mundo en ochenta dias, 2011, pag. 127) por
Phileas Fogg y Passepartout, quienes la sacan inconsciente de la pira, la visten con ropas
occidentales y la montan en el tren con destino a Calcuta. Durante todo este tiempo, el

personaje no llega a expresarse verbalmente en ningin momento: primero, porque
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aparece dormida, debido al efecto del humo de cafiamo y opio con el que los sacerdotes
brahmanes la habian drogado; y, después, porque sus intervenciones aparecen
mediadas por la voz condescendiente del narrador: “Aouda expresé efusivamente su
reconocimiento a sus salvadores, mas con sus lagrimas que con sus palabras. Sus
hermosos ojos interpretaban mejor que sus labios su gratitud” (Verne, La vuelta al
mundo en ochenta dias, 2011, pag. 148). Ademas, cuando se la describe, siempre se
recurre a la perspectiva de sus bienhechores occidentales, que ven en ella una mezcla
de la belleza y la sensualidad orientales y de las buenas costumbres europeas: “sus
hermosos ojos iban adquiriendo la expresidon de dulzura tipica de las mujeres de raza
hindd” (Verne, La vuelta al mundo en ochenta dias, 2011, pag. 144); “era una mujer
encantadora, en toda la acepcidn europea de la palabra. Hablaba el inglés con gran
pureza, el guia no habia exagerado al afirmar que la joven habia sido transformada por

la educaciéon” (Verne, La vuelta al mundo en ochenta dias, 2011, pag. 145).

Si a la concepcion descrita del personaje se le afiade el hecho de su matrimonio con
Phileas Fogg al final de la novela, se entendera que Aouda representa el ideal occidental
de la mujer colonizada, mezcla del erotismo exdtico y de la cultura invasora, que
reconoce la superioridad del hombre occidental hasta el punto de llegar a integrar sus
anhelos. En otras palabras y salvando las distancias contextuales, Aouda se vincula a
Fogg y a su cultura de un modo parecido a como describe Todorov la relacidn entre
Malinche y Hernan Cortés: “ella adopta también los valores de los espafioles, y

contribuye con todas sus fuerzas a la realizacion de sus objetivos” (1982, pag. 109).

Analizando desde un punto de vista critico el discurso sobre el que se construye la figura
de Aouda en la novela, se puede observar una representacidn paradigmatica de lo que
Spivak entendia como la carencia de historia y de voz que experimentan las mujeres de
las colonias, en tanto que sujetos doblemente silenciados: “si en el contexto de la
produccién colonial el individuo subalterno no tiene historia y no puede hablar, cuando
ese individuo subalterno es una mujer su destino se encuentra todavia mas
profundamente a oscuras” (1998, pdgs. 20-21). Por ello, el personaje subalterno
perfilado en este fragmento de una novela de aventuras “universales” sirve de
catalizador tematico para la mayor parte de las cuestiones en torno al género y a la

colonizacidn que serdn tratadas a través de los textos de la unidad.
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4.4. El uso de los videojuegos artisticos en el aula de literatura
Existen multitud de factores tanto intrinsecos (mayor dificultad interpretativa e
imaginativa, menor activacién sensorial, etc.) como socioculturales (deficiente
promocion institucional, menor exposicién publica, percepcidn social negativa, etc.) que
podrian explicar por qué se encuentra la lectura hoy en situacion de inferioridad con
respecto a los medios audiovisuales. No obstante, si el objetivo principal de la educacién
literaria es desarrollar las competencias lectoras, resulta evidente que se debe empezar

por fomentar la lectura entre el alumnado: la cuestidn clave serd cémo lograrlo.

Aunque no siempre sea necesaria para que se produzca el aprendizaje, desde el punto
de vista del cognitivismo, la presencia de motivacién se suele asumir como uno de los
factores clave para comprender por qué una conducta tiende a ser mantenida en el
tiempo -favoreciendo considerablemente el proceso de aprendizaje en torno a la
misma-; mientras que una conducta no motivada normalmente no llega a ser integrada
por el sujeto y se acaba abandonando. En este sentido, seria conveniente plantearse
como se puede actuar por medio de motivaciones extrinsecas, para lograr que la lectura

se pueda convertir en una motivacion intrinseca en si misma para los alumnos.

Siguiendo este planteamiento, son diversos los autores que reclaman la necesidad de
usar los videojuegos como via de acercamiento indirecto del alumnado a los textos
literarios, en tanto que materiales con cuyos cddigos estan mucho mas familiarizados:
(Mainer, 2006), (Torres Torres, 2012), (Serna Rodrigo, 2016) o (Munguia Lopez & Araoz
Robles, 2016). De acuerdo con estas propuestas, aunque la literatura supondria el medio
hacia el que se guiaria el aprendizaje, ésta seria introducida en el aula, bien tras el
contacto con uno o varios videojuegos en el contexto de un taller videoludico - (Garcia
Pernia, y otros, 2011), (Torres Torres, 2012) y (Munguia Lopez & Araoz Robles, 2016)-, o
bien insertada entre los multiples medios en los que puedan representarse una narrativa
transmedial, un mundo ficcional o un contexto histdrico - (Mainer, 2006) y (Serna
Rodrigo, 2016)-. Todos los autores entienden que, por medio del recurso a un medio
que los discentes consumen y disfrutan de forma habitual, se puede conseguir que
acaben dirigiendo su atencién hacia la lectura literatura, logrando, asi, sobrepasar las
dificultades que sus textos puedan ofrecerles en un primer momento y llegando a

desarrollar su gusto y motivacion por la lectura. Si bien es cierto que sdlo en los trabajos
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de Garcia Pernia, y otros (2011), de Torres Torres (2012) y de Munguia Lopez y Araoz
Robles (2016) se pueden analizar los resultados de la aplicacidon practica de sus
propuestas de talleres videoludico-literarios, ya que sdélo éstos incluyen propuestas de
evaluacién de la predisposicidon hacia la lectura que presentaban los alumnos antes y
después de la intervencion educativa. En los tres casos, los autores confirman que el
trabajo intermedial en dichos talleres ha tenido como consecuencia que los alumnos

desarrollen mayor predisposicidn a seguir leyendo por si mismos.

Pese a todo, se podria argumentar que, aun siendo un factor fundamental en el proceso
de aprendizaje, si la mayor justificacién que se encuentra a la hora de introducir los
videojuegos en las aulas de educaciodn literaria es la de motivar a nuestros alumnos, no
tendria demasiado sentido el que se presenten como elementos vertebradores de la
experiencia literaria, por lo que los videojuegos se podrian considerar como materiales
propios de cualquier técnica de motivaciéon pedagodgica, no difiriendo en esencia de

cualquier otro material textual o audiovisual que pueda llevarse al aula literaria.

Uno de los puntos débiles que comparten los estudios mencionados es una débil
justificacion tedrica del valor pedagdgico que ofrece el videojuego en si mismo, como
material empleado en el aula de educacién literaria. De hecho, sélo Mainer (2006)
realiza un acercamiento a las posibilidades educativas que ofrecen los videojuegos
desde distintas perspectivas. No obstante, su abigarrada propuesta no termina de
ofrecer un andamiaje tedrico lo suficientemente actualizado, coherente y totalizador del
uso pedagogico de los videojuegos. Mads solido parece, por el contrario, el
planteamiento constructivista presentado en Literature Review of Gaming in Education
(McClarty, Orr, Dolan, Vassileva, & McVay, 2012), donde se defiende que los
videojuegos: 1) estan construidos sobre sdélidos principios pedagoégicos, como la
posibilidad de permitir la consecucidn de objetivos claros por medio de la practica y la
mejora, mientras se obtiene una retroalimentacién constante con respecto a las
decisiones tomadas; 2) ofrecen oportunidades personalizadas y adaptadas de
aprendizaje; 3) evidencian una mayor implicacion por parte de los discentes; 4) ensefian
destrezas necesarias en la actualidad, como el trabajo en equipo, la resolucién de
problemas, y el pensamiento asociativo y procedimental; y 5) presentan elementos

propios idéneos para una evaluacién auténtica y relevante.
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Pese a aceptar y compartir los principales planteamientos pedagogicos presentados en
Literature Review of Gaming Education (McClarty, y otros, 2012) -asi como buena parte
de los ofrecidos por Mainer (2006)-, es necesario puntualizar que muchas de las
oportunidades pedagdgicas que son evidenciadas por estos autores no estan enfocadas

al aprendizaje de la literatura, sino al proceso de aprendizaje integral del sujeto.

Por otra parte, la revision de las propuestas de introduccidn de los videojuegos en la
educacion literaria evidencia una insuficiente consideracion por parte de los autores de
adaptar sus propuestas a los programas especificos de la enseiianza de la literatura. Este
hecho se produce seguramente para evitar el que sus planteamientos resulten
demasiado concretos y, como consecuencia, dificilmente extrapolables a otros
contextos educativos. En esta linea se pueden entender, por un lado, los talleres
videolldico-literarios fuera de las aulas de literatura que proponen Torres Torres (2012,
pags. 8-9), centrado en la épica videoludica y literaria, y Munguia Lopez y Araoz Robles
(2016, pags. 169-175), centrado en la presentacidén de conexiones tematico-genéricas
entre ambos medios; y, por otro, Fantasia, la amplisima “constelacién literaria” de obras
vinculadas con el género fantdstico que propone Serna Rodrigo (2016, pags. 28-30) para
trabajar en las aulas de secundaria -sin ninguna aplicacion practica concreta mas alla de
la proposicidn de materiales-. Mas util y enfocada a la practica docente se plantean su
seleccion de videojuegos y su clasificacion en funcidén de las posibilidades narrativo-
literarias que ofrecen al docente, distinguiendo entre aventuras graficas, narrativa
digital, disefio de mundos posibles, presencia de elementos y/o referencias literarias, y

reproducciones y/o adaptaciones directas (Serna Rodrigo, 2016, pag. 21).

Una mencién aparte merece el proyecto De los videojuegos al curriculum escolar (Garcia
Pernia, Cortes Gomez, & Martinez Borda, 2011), pues se trata del Unico estudio que,
desde la psicopedagogia, manifiesta como objetivo especifico el desarrollar una
competencia literaria incorporada al curriculum literario, la escritura creativa, de unos
alumnos especificos, el alumnado de 12 de ESO de un centro madrilefio, a partir de la
inclusién en el aula de un videojuego, Harry Potter y la Orden del Fénix (Electronic Arts,
2007). No obstante, pese a presentar un enfoque metodoldgico bien estructurado para
la practica docente, su aplicacién en el aula de literatura no parece responder a ninguna

necesidad especifica del area, mas alla de que en el videojuego se cuente una historia.
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Por ultimo, en todos los trabajos mencionados se plantea la necesidad de llevar los
videojuegos a las aulas, pero no se presenta una verdadera reflexién sobre los
problemas materiales que la introduccion de estos materiales puede suponer para el
normal desarrollo de la actividad docente en cualquier centro, incluso si éste forma
parte de algun programa de integracion y uso pedagdgico de las TIC. La solucién no
discutida que se ha presentado en los trabajos de Garcia Pernia, y otros, (2011), de
Torres Torres (2012), y de Munguia Lépez y Araoz Robles (2016) ha sido la de aportar
ellos mismos los dispositivos y los programas que iban a ser utilizados en las sesiones de
sus respectivos talleres, ya que todavia a dia de hoy resulta dificil imaginar institutos con

este tipo de materiales adaptados y disponibles para su uso por parte del profesorado.

Por tanto, de lo expuesto hasta el momento se comprenderd la necesidad de un analisis
exhaustivo de las posibilidades pedagdgicas que ofrecen los videojuegos al aprendizaje
especifico de la literatura, teniendo en cuenta aspectos como: los tipos de contenidos
gue ponen a disposicion de los profesores y los alumnos, los objetivos didacticos que se
pretenden alcanzar con su inclusidén en un programa literario, las competencias que
potencian, las posibilidades reales que existen de llevar a la prdactica un trabajo habitual
con videojuegos en un aula de literatura sujeta a las condiciones de tiempo y de material
gue imponen los curriculums literarios y los centros escolares, asi como la necesidad de
evaluar empiricamente la eficacia que comporta la introduccion de dichos materiales
para la educacién literaria. De ahi que la propuesta videoluidica de esta unidad se pueda
entender como un intento de dar respuesta a algunas de las lagunas tedrico-practicas
gue plantean los trabajos mencionados a la hora de ser enmarcadas en el contexto de

ensefianza reglada de la literatura.

Para empezar, conviene diferenciar los videojuegos que seria recomendable introducir
en el aula de literatura de los que no. Como estudia Sanchez (2014), en la mayor parte
de los titulos de gran distribucion se invita al jugador a protagonizar la recreacion de un
mismo arquetipo heroico, al tiempo que se elimina o se deja en un segundo plano la
reflexion critica y estética. Este hecho no debe soslayar la existencia de videojuegos que
proponen dindmicas y discursos mas cercanos a los que ofrecen otros medios artisticos
como la literatura, el cine o la pintura. Por ello, frente a la visidn indiscriminada del

videojuego como recurso didactico que ofrecen los autores antes mencionados, en este
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trabajo se defiende la necesidad de que el profesor traslade a la clase principalmente
aquellos videojuegos que, por sus caracteristicas inherentes, deberian ser considerados
mas como productos artisticos que de entretenimiento. Esta seria una buena forma de
fomentar una apertura del concepto de videojuego —y de sus usos- tanto para los
estudiantes como para las instituciones educativas. Nétese que se estda haciendo
referencia a una categoria especifica de videojuegos, los videojuegos artisticos, que se

podrian definir de la siguiente forma:

Un videojuego artistico es un artefacto en un medio visual digital, que es concebido por
su disefiador (o disefiadores) y/o por sus receptores (jugadores casuales o habituales,
criticos o académicos) como un objeto artistico, y que se caracteriza por emplear la
interaccidn con un sistema de juego objetivo y reglado y/o con una ficcion representada
como medio especifico de comunicacidén y expresidn entre el artista y sus receptores.
Aunque no definitorios en si mismos, existen una serie de rasgos que, de ser
presentados conjuntamente en un videojuego, incitarian a la calificacién del mismo
como artistico: 1) ser original desde un punto de vista estilistico y/o tematico,
exhibiendo un punto de vista individual y/o critico; 2) ser el producto del dominio en un
alto grado de una o una serie de técnicas; 3) poseer propiedades estéticas, como la
belleza y la elegancia; 4) ser capaz de producir emociones; 5) ser formalmente complejo
y coherente; 6) ser desafiante intelectualmente, por medio del cuestionamiento frontal
de sistemas de pensamiento previos o mediante el uso de la ironia; 7) tener capacidad
para desarrollar significados complejos; 8) ser autorreflexivo, al plantearse a si mismo

como objeto de andlisis metadiscursivo; y 9) ser implicita o explicitamente intertextual®.

Los motivos por los que se recomienda el uso de videojuegos artisticos en el aula de
literatura tienen que ver con el tipo de experiencias y de contenidos que ofrecen a los
discentes, asi como con las competencias especificas que les ayudan a desarrollar. Por
una parte, estos videojuegos suelen ofrecer un extrafiamiento perceptivo -en términos

de Shklovski (1991)- a quienes los transitan por primera vez, ya que tienden a subvertir

4 Esta larga propuesta de definicién surge como resultado de contraponer diversas definiciones de los
conceptos de videojuego —Juul (2005, pag. 36), Tavinor (2009, pag. 26) y Pérez Latorre (2012, pags. 231-
233)-, arte —Gaut (2000, pag. 28) y Dutton (2006)- y videojuego artistico —Holmes (2003, pags. 46-47) y
Cannon (2003)-, desde la perspectiva no esencialista que propone Wittgenstein en Investigaciones
filosoficas (1968), en el marco del funcionalismo lingiiistico.
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o cuestionar algunos de los cédigos fundamentales del videojuego. En este sentido, el
alumnado se podria sentir atraido desde un primer momento por el cédigo empleado
por la obra (muy familiar para ellos, a priori) y por la llamada que ésta hace a la
participacidon activa y la inmersién narrativa, para luego encontrarse frontalmente con
las formas, los significados y las contradicciones que emanan de este tipo de
videojuegos. En definitiva, lo que promueven son experiencias artisticas que podrian
servir de base para crear una sensibilidad estética en los alumnos, que podria ser

extrapolable a la percepcion artistica de las obras literarias o de otros medios.

Por otra parte, el amplio abanico de tematicas y contextos representados en los
videojuegos, junto con la existencia de multiples adaptaciones de obras literarias, podria
facilitar el que sean usados a modo de introduccién o profundizacién en las obras, los

géneros o las corrientes literarias que se presenten en cada etapa educativa.

De este modo, aunque el objetivo Ultimo seria reducir las barreras que separan a los
estudiantes de los textos literarios, el recurso a este género de videojuegos facilitaria el
qgue, por medio de este encuentro interartistico, el alumnado acabe desarrollando, tanto
las competencias ligadas con la lecto-interpretacidn literaria y audiovisual, como con la

conciencia y las expresiones culturales, y la competencia digital.

En el caso especifico de esta propuesta didactica, el videojuego artistico que serd
utilizado como uno de sus ejes vertebradores serd 80 days (Inkle, 2014). Esta aventura
conversacional® es una reescritura de la novela La vuelta al mundo en ochenta dias,
escrita por la autora india Meg Jayanth, en la que el jugador controla a Passepartout y
tiene la misidn de guiar los pasos de su sefor alrededor del mundo, pudiendo elegir la
ruta que considere mas oportuna para llevar a buen término su aventura. Esta
adaptacion videoludica de la obra verniana reldne una serie de caracteristicas que la
hacen iddnea para ser incluida como recurso didactico que facilite la consecucién de los
objetivos curriculares del Realismo del siglo XIX y, especificamente, los planteados para

esta unidad didactica.

5> Género videoludico en el que las descripciones de las situaciones que rodean a los personajes y la
interactividad del jugador con el videojuego se plantean a través de texto escrito. Las imagenes suelen ser
situacionales y tienen como funcién complementar al discurso verbal.
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En primer lugar, el videojuego ofrece la posibilidad de traer a un primer plano el
argumento de la novela de Jules Verne, dandole incluso mayor variabilidad narrativa.
Por una parte, el jugador no estd obligado a seguir la misma ruta que siguen los
protagonistas de la novela, pudiendo elegir cudles de las 170 ciudades representadas
deben atravesar los protagonistas. Por otra parte, el hecho de que los aventureros no
cuenten con presupuesto ilimitado, como en la novela, obliga a que exista una mayor

diversidad de soluciones para los problemas que surjan por el camino.

El propio formato del videojuego, al basar su ambientacién y su interaccion en el
lenguaje escrito, propicia que los alumnos estén leyendo durante la mayor parte del
tiempo en que estdn jugando, lo que amplia sus competencias lectoras. Ademas, puesto
que el estilo narrativo del videojuego emula la minuciosidad y la exactitud propias del
Realismo decimondnico a la hora de describir personajes y ambientes, la lectura de sus
textos interactivos podria facilitar la asimilacién de los rasgos narrativos propios de este
periodo. Sin embargo, el hecho de que aldn no esté disponible una traduccién del
videojuego al castellano imposibilita que los discentes puedan integrar este tipo de

cuestiones formales mientras juegan, pese a que si puedan seguir el hilo narrativo.

Ademas, la ambientacién detallista del videojuego supone una herramienta muy util
para profundizar en el contexto historico global de la segunda mitad del siglo XIX, ya que
sitda al alumno en el centro de multitud de conflictos socio-politicos mundiales -
minuciosamente detallados a su llegada a cada ciudad- y le permite experimentar, como
en la novela, las consecuencias que tuvo en el transporte la explosion tecnolégica que

trajo consigo la segunda revolucién industrial®.

Por ultimo, 80 days ofrece una clara reescritura feminista y poscolonial de la obra
verniana, ya que, aunque se da al jugador la libertad de alinearse del lado de cualquiera
de los contendientes de cada conflicto politico, la perspectiva que predomina en la
presentacion de los mismos es la del sufrimiento y la lucha por la liberaciéon de los grupos
sociales oprimidos y silenciados. Un ejemplo fundamental de este cambio de

perspectiva introducida en el videojuego se encarna en la transformacién que sufre el

6 Junto con invenciones reales de la época, en el videojuego también se introducen -de forma irénicay en
clara referencia a las obras de ciencia-ficcion de Verne- elementos retrofuturistas de estética steampunk
presentes en otras novelas del francés, como el proyectil-nave espacial de De la Tierra a la Luna (1865).
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personaje de Aouda (Aodha en 80 Days). Este personaje es introducido en los mismos
términos de fragilidad y desamparo con los que era presentada en el texto original, pero
pronto se descubre que ésa no es mds que una malinterpretacién foranea, fruto de la
ignorancia de los aventureros occidentales: Aodha resulta ser en realidad la temible lider
de un grupo de rebeldes que se han levantado contra el poder britanico en los bosques
de Jharkhand y que acaba tomando por rehenes a los protagonistas, para luego
liberarlos y conducirlos a Calcuta tres dias después’. Durante el presidio, Aodha, por una
parte, tiene una aventura con Phileas Fogg, en la que mantiene un rol de dominacién
sensual sobre el rico britanico; y, por otra parte, desacredita la voz del narrador —y, con
él, a Verne- ante el jugador, llegando incluso a obligarle a reescribir su historia:

Y asi es como acabamos siendo prisioneros de unos fanaticos de Kali en los

bosques de Jharkhand. La mujer, Aodha, resulto ser la cabecilla de la horda

de mercenarios; se habian sublevado contra los britdnicos después de la

muerte del marido de Aodha, el raja.

A pesar de su feroz apariencia, me dejé mi diario y mi pluma; mis esfuerzos

documentales parecian divertirla, y se reia con ganas de mis anotaciones

recientes hasta que llegd a ésta, en la que aparecia ella misma. Su cefio se

fruncié.

-Nosotros no somos fanaticos de Kali, sefior. Borre eso.

-éEntonces qué son?

Aodha lanzé una mirada sarcdstica que nos envolvia a mi diario y a mi.

-éQué es exactamente usted?

-Un sirviente.

Ella inclind su cabeza.

-Todos servimos, aunque soélo algunos de nosotros tenemos la suerte de

elegir a nuestros amos. ¢ Tiene usted esa suerte? 80 Days (Inkle, 2014)
No resultara dificil imaginar cuan productiva resultarda la confrontacién de los
fragmentos de la travesia india de la novela y del videojuego en el contexto tematico de

género y poscolonial de la presente unidad diddactica, permitiendo incluso introducir

tangencialmente los conceptos de adaptacién y reescritura interartisticas.

Por ultimo, cabe recordar que, pese a que existen evidentes motivaciones didacticas que

justificarian su introduccién en el aula de literatura, al mismo tiempo existen elementos

7 Aunque resulte paraddjico, la que pudiera parecer una reescritura anacrdnica del personaje literario, en
realidad representa mejor que la novela el rol desempefiado por la ultima rani india. Como sefialan
Magedera y Underwood, tras la muerte de su marido, Lakshmibai no sélo no fue sometida a un sati, sino
ocupo el trono del estado de Jhansi y se convirtio en una de las figuras mas destacadas en el levantamiento
que tuvo lugar en 1857 contra la Compaiiia Britanica de las Indias Orientales (2001, pag. 91).
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intrinsecos y extrinsecos al videojuego que dificultan dicha inclusion y que deben ser
superados para aprovechar las multiples ventajas que éste puede ofrecer. Dichas
dificultades son: a) se precisa de un ordenador para ser jugado; b) ha sido programado
para ser jugador por una sola; c) requiere de 4 a 5 horas de juego para ser completado;
d) actualmente sélo se encuentra disponible en inglés; y e) ofrece una libertad de
eleccién tan amplia que podria conllevar que los alumnos sigan rutas cuyos contenidos

no coincidan con los que el docente desea enfatizar.

La soluciones que se han propuesto a estos respectos han sido: 1) desarrollar
exclusivamente una partida que tendra lugar en un ordenador portatil aportado por el
docente y que serd proyectada sobre una pantalla situada en la parte frontal de la clase
para que pueda ser seguida por el conjunto de los alumnos; 2) hacer que toda la clase
se vaya turnando por grupos para ocupar el rol del jugador que controla a Passepartout
al menos dos veces durante el desarrollo de la unidad; 3) extender el progreso de una
partida (4-5 horas) durante 5 sesiones y combinarlo con el desarrollo de otras tareas
propias de la unidad diddctica; 4) asignar dos roles permanentes (traductora y cronista)
a dos alumnas: la primera, la alumna que mejores competencias linglisticas presenta y
gue mejor conoce el medio videoludico, tendrd que ayudar a sus compaiieros en los
momentos en los que aparezcan dudas linglisticas clave a la hora de tomar decisiones;
la segunda, la Unica alumna que ha leido previamente la novela completa, tendra que

asegurarse de que sus companeros siguen la ruta verniana hasta llegar a Calcuta.

Una vez solventados los problemas materiales y metodoldgicos que planteaba 80 days,
ahora puede ser integrado perfectamente en las dindmicas colaborativas del aula y en

los marcos tematico, competencial y curricular de la narrativa realista del siglo XIX.
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5. CONCLUSIONES Y PROPUESTAS DE MEJORA

Sin olvidar el caracter descriptivo del presente estudio, a continuacion se van a ofrecer
los resultados obtenidos a partir de la triangulaciéon de los datos cualitativos vy
cuantitativos que se han recogido antes, durante y después del desarrollo del proceso
didactico. El analisis de dicha triangulacion sera el que evidencie tanto las fortalezas

como las debilidades de la presente propuesta didactica.

En primer lugar, si se centra la atencidon en factores exclusivamente numéricos (ver
Epigrafe 7.3.), se puede llegar a una primera conclusion global: el trabajo con las
metodologias, las tematicas y los recursos didacticos propuestos ha traido de la mano la
consecucion de los objetivos competenciales por parte de la amplia mayoria de los
alumnos, y ha propiciado una mejora de 0,7 puntos en la calificacién media de la clase

de Literatura Universal de 12 de Bachillerato.

Ahora bien, una observacion mas detallada de esos mismos datos evidencia una
oscilacién importante entre las calificaciones previas los estudiantes y las obtenidas al
finalizar esta unidad. Esta se demuestra, por una parte, al conocer el hecho de que 13
alumnos han mejorado su media previa en mas de 1 punto, frente a 7 alumnos que la
han reducido en mas de un punto (todos ellos presentan alguna falta y/o trabajo sin
presentar); y, por otra, al observar el aumento de 2 a 3 alumnos (no coincidentes) que
no alcanzan los objetivos de la unidad y suspenden. Dicha oscilaciéon -con tendencia al
alza positiva- se puede explicar como un resultado ldgico que los alumnos hayan
experimentado una brusca transicién entre dos modelos educativos que les exigen
actitudes y aptitudes muy distintas. Por ello, no es de extraiar que los estudiantes mas
absentistas, acostumbrados a faltar a clase y a trabajar sdlo en las visperas de los
examenes, no hayan sabido seguir el ritmo continuo de trabajo que les exigia esta
propuesta didactica y se hayan quedado descolgados; mientras que los alumnos que no
han faltado a ninguna sesidn (incluidos los que venian suspendiendo habitualmente)

hayan evidenciado por lo general una mejora considerable en sus calificaciones.

Otro factor que podria explicar la merma experimentada en las calificaciones de algunos
alumnos seria la excesiva rigidez evidenciada por la unidad diddctica, tanto a nivel de

desarrollo —con dindmicas de aula muy dependientes de la existencia de un grupo
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estable de alumnos en clase- como a nivel evaluativo —con criterios casi idénticos para
todos los alumnos-. Por ello, es muy posible que los resultados podrian haber sido
mejores para los 7 alumnos que han bajado sus calificaciones si la unidad hubiera
incluido métodos alternativos para evaluar a estos alumnos absentistas, asi como algun

tipo de prueba que permitiera recuperar aquellos objetivos no alcanzados.

La tercera conclusion extraida —tanto de la observacién de campo y participante, como
de la entrevista con el profesor titular y de los cuestionarios a los alumnos- es la mejora
considerable que ha experimentado el ambiente de trabajo en el aula durante el
desarrollo de la unidad. Sorprendentemente, el nivel de desconcentracién era minimo
durante largos periodos de tiempo, pese a que estaba siendo proyectado un videojuego
en la parte frontal de la clase durante 5 sesiones, a que con mucha frecuencia habia
personas atravesando el aula para cambiar de rol (burgués/proletario), y a que existia
un rumor permanente provocado por las conversaciones de los grupos y por el propio
videojuego. De hecho, sélo hubo verdadero desorden y desconcierto durante la primera
mitad de la segunda sesidn, ya que fue mucha la informacidn que los alumnos tuvieron
que procesar para comprender las dindmicas que iban a desplegarse a partir de ese
momento. Una vez interiorizadas las tareas a realizar y las funciones que cada uno debia

desempeiiar en ellas, el ambiente de trabajo resulté ser inmejorable.

En cuarto lugar, la perspectiva de los alumnos (ver Epigrafe 7.4.3.) demuestra una clara
motivacion y satisfaccion general con respecto a la unidad en su conjunto. En el marco
de ésta, los alumnos destacan positivamente la introduccion de dinamicas colaborativas
como medio de trabajo en el aula de literatura, asi como el haber tenido a su disposicién
un abanico amplio de textos (literarios y videoludico) que les incita a seguir
descubriendo por su cuenta, como escribe uno de los alumnos: “Lo mas interesante han
sido los textos que no conocia. Me leeré mas de uno”. Este argumento viene a confirmar
la validez de la propuesta didactica, al ser planteado desde la dptica de aquéllos de cuya

motivacion dependen todos esfuerzos desplegados por el docente.

Si a este argumento se une la adecuada consecucién de los objetivos curriculares que
ha planteado la amplia mayoria de alumnos de la clase, se podra concluir -al contrario
de lo que se podria pensar- que las propuestas de la educacidn literaria no sélo engarzan

perfectamente con los objetivos formativos de la educacién secundaria, sino que
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también sirven de base para el afianzamiento de competencias conceptuales y criticas
propias del ambito humanistico, que resultan fundamentales en la educacidn
preuniversitaria. El interés despertado en los alumnos demuestra que no hay valedor
mas importante de la literatura que los propios textos literarios. No es de extranar, por
tanto, que la experiencia que genera su lectura sea la que mejor potencie la

consolidacién de un metadiscurso propio en torno a la misma por parte del alumno.

Por otra parte, se ha podido comprobar que, al mismo tiempo que un amplio porcentaje
de alumnos defendia su experiencia de trabajo en grupo como la mds enriquecedora de
la unidad, casi una cuarta parte de la clase ha mostrado reticencias hacia ese tipo de
dindmicas. Los motivos planteados han sido varios: desde la falta de implicacion de
algunos compafieros hasta la existencia de conflictos personales previos entre los
integrantes del grupo. Este problema resulta ser complejo y de dificil solucién, pues pasa
primero por conocer mucho mejor a los alumnos y sus relaciones, para poder incluir el
factor afectivo dentro de los criterios de seleccion cuando se desean diseiar grupos de
trabajo nivelados. Ademads, en el contexto de tareas con otros objetivos se podrian
permitir agrupaciones por afinidad, que faciliten la distensién de los alumnos mientras
trabajan. No obstante, no se debe olvidar que la mera existencia de esos conflictos
revela deficientes competencias sociales y organizativas en estos alumnos, por lo que el
objetivo del profesor deberia ser trabajar en una linea que ensefie a confrontar esos

problemas y a resolverlos, en lugar de evitarlos.

Sirva, por tanto, este estudio para demostrar la validez de esta propuesta didactica en
el contexto especifico del aula de literatura en el que ha sido introducida. Si bien la
concrecion de dicho contexto puede dificultar extrapolacién directa de las conclusiones
extraidas de esta experiencia, quizas algunas de ellas puedan ser adaptadas a otras aulas
literarias de secundaria o de bachillerato. Por otra parte, frente la congregacién de
componentes metodolégicos, tedricos y de contenidos que ofrece este estudio, también
seria estimable tener a disposicién del docente-investigador un andlisis mas
pormenorizado de las variables implicadas en este proceso educativo, para arrojar una
luz mds concreta sobre las pautas de didlogo, integracion o rechazo que siguen los

alumnos cuando estos elementos son dispuestos ante ellos por primer vez.
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7. ANEXOS

7.1.

Propuesta didactica: La vuelta al mundo por el realismo del siglo XIX

7.1.1. Objetivos:

Al finalizar la unidad didactica, los alumnos han de ser capaces de:

a) A nivel conceptual:

1.

5.
6.

Describir la evolucidn de las caracteristicas estilisticas de la narrativa realista a lo
largo del siglo XIX (CEC).

Sefalar los principales subgéneros narrativos “de autor” y populares
desarrollados durante la segunda mitad del siglo XIX (CEC).

Indicar las problematicas sociales reflejadas en la narrativa realista (CEC y CSC).
Identificar las principales obras literarias y autores del canon realista occidental
(CEC).

Reconocer obras literarias y autores ajenos al canon (CEC, CSC y CPAA).

Conocer la existencia de videojuegos artisticos (CEC y CD).

b) A nivel procedimental:

7.

10.

11.

12.

13.

14.

Leer e interpretar con criterio propio textos narrativos literarios y videoludicos,
ya sean completos o fragmentos representativos de los mismos (CCL y CEC).
Establecer relaciones entre los textos leidos y los contextos historicos, sociales y
geograficos en que fueron producidos (CEC y CSC).

Vincular narraciones realistas con la etapa del movimiento en que fueron
producidas (CEC).

Cuestionar los criterios androcéntricos, eurocéntricos y elitistas que
fundamentan la conformacion del canon literario tradicional (CSC).

Sintetizar criticamente la informacién procedente de diversas fuentes
documentales, tanto en soporte papel como digitales (CD).

Participar constructivamente en el establecimiento y seguimiento de un plan de
trabajo grupal, resolviendo los problemas que puedan surgir (CSCy SIE).
Redactar con un grado suficiente de concrecidn, rigor y adecuacién respuestas a
interrogantes concretos planteados en relacion a los textos (CCL y CEC).
Producir un texto narrativo de estilo y tematica realista, siguiendo los modelos

literarios analizados con adecuacion (CCLy CEC).
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15.
16.
17.

18.
19.
20.
21.

Expresar su vision del mundo y su creatividad de forma escrita (CEC y SIE).
Realizar una exposicion oral correcta y coherente (CCL y CEC).

Analizar las relaciones existentes y las modificaciones introducidas en el proceso
de adaptacién entre una narracion literaria y una narracion videoludica (CEC).
Usar programas de edicion textual colaborativa en linea (CD y CMCT).

Manejar videojuegos con interfaz tanto grafica como textual (CD y CMCT).
Extraer la informacién mas relevante de un texto audiovisual en inglés (CCL).
Relacionar los nombres de distintas ciudades del mundo con su localizacién

geografica (CEC).

c) A nivel actitudinal:

22.
23.
24,
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.

Enriquecer su sensibilidad artistica y literaria, asi como su criterio estético (CEC).
Consolidar su gusto por la lectura (CEC).

Disfrutar y valorar criticamente las obras artisticas y culturales (CEC).

Presentar disposicién para superar los prejuicios y respetar las diferencias (CSC).
Respetar el derecho a la diversidad cultural y el didlogo entre sociedades (CEC).
Interesarse por la interaccidén con los demas (CCL).

Estar dispuesto al didlogo critico y constructivo (CCL).

Valorar la libertad de expresién (CEC).

Poseer curiosidad y motivacion por el aprendizaje (CPAA).

Tener percepcion de autoeficacia y confianza en si mismo (CPAA).

Atesorar una actitud activa, critica y realista hacia las tecnologias (CD).

7.1.2. Contenidos:

Los contenidos de la unidad han sido definidos de acuerdo con los objetivos

conceptuales, procedimentales y actitudinales precedentes, y se podrian resumir en los

siguientes:
1. Las caracteristicas estilistico-tematicas de la narrativa realista.
2. Los principales subgéneros narrativos “de autor” y populares de la segunda
mitad del siglo XIX.
3. El contexto histérico, cultural, politico y social de la segunda mitad del XIX.
4. El canon realista y su ampliacidn desde la critica de género y poscolonial.
5. La adaptacion de la novela La vuelta al mundo en ochenta dias al videojuego.
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6. Eltrabajo colaborativo.

7. Lalectura de 33 fragmentos narrativos, tanto incluidos como excluidos del canon
de los manuales de Literatura Universal.

8. Eljuego como medio de aprendizaje (Trivial Industrial y 80 days).

9. Eltrabajo con medios digitales (videojuego y procesador de texto colaborativo).

10. La exposicién oral de un trabajo en grupo.

11. La produccién de una narracidn realista.

7.1.3. Competencias:

Las competencias a desarrollar, ordenadas por orden de relevancia en la unidad, son:

Conciencia y expresiones culturales (CEC).
Competencia en comunicacion linguistica (CCL).
Competencias sociales y civicas (CSC).
Competencia digital (CD).

Competencia para aprender a aprender (CPAA).

Sentido de la iniciativa y espiritu emprendedor (SIE).

N o uv ~ w nNoe

Competencia matemadtica y competencias basicas en ciencia y tecnologia

(CMCT).

7.1.4. Metodologia:
Como se ha indicado en el epigrafe dedicado a la discusién tedrica de las propuestas a
realizar, en la presente unidad se va a aplicar predominantemente una metodologia
constructivista, basada en el modelo de trabajo colaborativa y cooperativo, que tiene
como objetivo que los alumnos desarrollen sus propios conceptos por medio del
intercambio de ideas y de conocimientos. Ademads, el acercamiento al fendmeno
literario se realizara desde la perspectiva de la educacién literaria, por lo que se dard un
rol fundamental a la lectura, la interpretacion, el debate y la producciéon textual

alrededor de una relacion amplia de textos literarios y de un texto videoludico.
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7.1.5. Recursos didacticos:

Los recursos empleados para el desarrollo de la presente unidad diddactica incluyen:

1. Presentacion de Prezi, Trivial Industrial, al estilo de Trivial Pursuit (Haney, 1981).

2. Veinte fragmentos narrativos extraidos de 4 manuales de Literatura Universal de

12 de Bachillerato:

a.

b.

3

QT O S

Rojo y negro (1830), Stendhal (citado en Gonzalez-Serna y Llona, 2015, pag.
143).

Eugénie Grandet (1833), Honoré de Balzac (citado en Macias, y otros, 2016,
pag. 232).

Las aventuras de Oliver Twist (1838), Charles Dickens (citado en Gonzalez-
Sernay Llona, 2015, pags. 87-89).

La caida de la casa Usher (1839), Edgar Allan Poe (citado en Arévalo, y otros,
2016, pag. 273).

Los crimenes de la calle Morgue (1841), Edgar Allan Poe (citado en Gonzélez-
Sernay Llona, 2015, pag. 144).

Almas muertas (1842), Nikolai Gégol (citado en Gonzdlez-Sernay Llona, 2015,
pag. 87).

Cumbres borrascosas (1847), Emily Bronté (citado en Gonzdlez-Serna y Llona,
2015, pag. 150).

Jane Eyre (1847), Charlotte Bronté (citado en Gonzalez-Serna y Llona, 2015,
pag. 91).

Moby Dick (1851), Herman Melville (citado en Macias, y otros, 2016, pag.
242).

Madame Bovary (1857), Gustave Flaubert (citado en Ariza, 2015, pag. 141).
Madame Bovary (1857), Gustave Flaubert (citado en Arévalo, y otros, 2016,
pag. 258).

Memorias del subsuelo (1864), Fiodor Dostoievski (citado en Gonzalez-Serna
y Llona, 2015, pag. 147).

Crimen y castigo (1866), Fiddor Dostoievski (citado en Macias, y otros, 2016,
pag. 238).

El idiota (1868), Fiédor Dostoievski (citado en Ariza, 2015, pag. 144).

Ana Karenina (1877), Lev Tolstdi (citado en Arévalo, y otros, 2016, pag. 281).
Nand (1880), Emile Zola (citado en Macias, y otros, 2016, pag. 235).

Las aventuras de Huckleberry Finn (1884), Mark Twain (citado en Gonzalez-
Sernay Llona, 2015, pag. 92).

Germinal (1885), Emile Zola (citado en Gonzélez-Sernay Llona, 2015, pag. 88).
La sonata de Kreutzer (1889), Lev Tolstdi (citado en Macias, y otros, 2016, pag.
239).

El corazon de las tinieblas (1899), Joseph Conrad (citado en Gonzalez-Serna y
Llona, 2015, pag. 151).

3. Fragmentos extraidos directamente de obras literarias:

a.
b.

El capote (1842), Nikolai Gogol.
La vuelta al mundo en ochenta dias (1873, caps. XII-X1V), Jules Verne.
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C. Middlemarch: Un estudio de la vida en provincias (1874, Vol. |, cap. Il), Mary
Anne Evans.

d. El monasterio de la felicidad (1882, Vol I. cap. 1), Bakim Chandra
Chattopadhyay.
e. Elvientre de Ndpoles (1884, pags. 44-54), Matilde Serao.

f. Asi hablé Zaratustra (1885, Prélogo de Zaratustra y Del hombres superior),
Friedrich Nietzsche.

g. Noli me tangere (1887, cap. XIX), José Rizal.
h. Estudio en escarlata (1887, pags. 16-18), Arthur Conan Doyle.
i. Aves sin nido (1889, pags 150-151), Clorinda Matto de Turner.
j. Las adivinaciones de Kala Persad (1895, pags 34-35), Headon Hill.
k. La casa de la alegria (1905, Vol. |, cap. XIll), Edith Wharton.
4. Videojuego artistico, 80 Days (Inkle, 2014).
5. Aplicacién en linea Google Docs (Google, 2006).

6. Conjunto de preguntas relativas a los textos trabajados, agrupandolos en

temadticas generales y subtemas (Ver Anexo ll).

7.1.6. Temporalizacion:
A continuacién se detalla la secuenciacién que siguieron las siete sesiones en que se

dividid la unidad didactica La vuelta al mundo por el Realismo del siglo XIX:

Sesion 1: Introduccién de la unidad
e Tarea introductoria al contexto histdrico-artistico: Trivial Industrial
5’ Con la portada del Trivial Industrial abierta, se menciona a la clase que en esta unidad se
va trabajar con la narrativa de la segunda mitad del siglo XIX de una forma colaborativa.
Para ponerlos en situacién, se les pide que expliquen qué representan las dos imagenes

de la portada: desarrollo tecnolégico y del transporte, y colonizacidn.

5’ a) Sefialando el titulo de la portada, se les pregunta si alguna vez han jugado al Trivial y
se pide que explique en qué consiste a quien lo haya hecho.
b) Se pide a la clase que se agrupe por parejas con un libro de teoria por pareja
(excepcionalmente, un trio) y se explica que se va a jugar un Trivial sobre la segunda
mitad del siglo XIX, con preguntas que aparecen en las paginas 140, 141y 142 de su libro
de teoria y en los tres textos que debian haberse leido durante las vacaciones: un
fragmento de Los crimenes de la calle Morgue, de Edgar Allan Poe; El capote, de Nikolai

Gégol; y tres capitulos del pasaje de la India de La vuelta al mundo en ochenta dias, de
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Julio Verne. Se les menciona que van a tener 5 minutos para leer esas paginas por
encimay que, pasado ese tiempo, dara comienzo el juego, que constara de 20 preguntas
y que supondra un 10% sobre la nota total de la unidad.

a) Se pide a cada pareja que coja un papel en blanco y que anote los nimeros del 1 al
20.

b) Se saca un reloj de arena y se explica que van a tener 1 minuto para responder cada
pregunta.

a) Correccion de las respuestas que han dado los compafieros, preguntando cudntas
parejas han acertado en cada caso y dando una explicacion somera en el caso de que un
numero importante de parejas no haya encontrado la respuesta correcta a la pregunta
planteada.

b) Al llegar al mapa de los imperios coloniales, se pregunta por qué creen que Phileas
Fogg decide realizar la ruta por la India, en lugar de cruzar Siberia (ruta mas corta en
principio), para sefialar que la suya se trataba de una aventura controlada y medida a
través de las posesiones coloniales inglesas en Asia.

e Introduccion del proyecto a desarrollar: Presentacion sobre temdticas del siglo XIX

10’ a) A partir del engranaje con el reloj con que finaliza la presentacidn, se les pregunta qué

creen que significa ese objeto: control del tiempo e industrializacién. Se les pregunta si

saben lo que es una cadena de montaje, asi como quiénes trabajan en ellas y para quién.
b) Se les explica que en esta unidad van a ocupar los roles de las dos clases sociales
principales del momento: los burgueses, que se situaran en la parte frontal de la clase y
gue, jugando, disfrutaran de aventuras alrededor del mundo; y los proletarios, quienes
tendrdn que trabajar a contrarreloj en nuestra fabrica particular (la clase) para producir
las partes de un producto (una presentacion oral o un relato publico) que sdélo estard
terminado al final de la unidad, cuando cada grupo ensamble su trabajo con el de los
demas.

c) Se les informa de que el producto final que la clase va a crear podra ser tanto una
presentacidon como un relato donde integren informacion de la unidad desarrollada por
ellos mismos.

e Introduccion a la primera tarea

5’ a) Se les comenta que para la primera tarea que tendran que realizar se organizaran en

nueve grupos de niveles equilibrados: ocho de tres integrantes cada uno, para trabajar
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en trios sobre la narrativa de una literatura nacional concreta (francesa,
estadounidense, rusa o inglesa), y uno de dos integrantes, Elena y Alicia, para trabajar
sobre el videojuego artistico 80 days, dirigido por Joseph Humfrey y Jon Ingold, y escrito
por la escritora india Meg Jayanth.

b) Se reparten los grupos y se les entregan los textos de cada literatura nacional,
emplazandoles a estar agrupados de acuerdo con los mismos de cara a la siguiente

sesion.

Sesiones 2, 3 y 4: Iniciales

e Introduccion del videojuego
a) Una vez separados en los grupos anunciados en la sesion anterior, se les pone frente
al videojuego al que van a enfrentarse durante las préximas cinco sesiones, en el que
tendran que luchar contra el tiempo, al igual que Phileas Fogg, para intentar completar
el viaje en 80 dias (4 horas). Se les explica que 80 days es una adaptacién al videojuego
de La vuelta al mundo en ochenta dias de Julio Verne, que se trata un videojuego

artistico que sdlo pueden encontrar Internet y que su guion ha recibido varios premios.

b) Se muestra a los alumnos la dinamica basica del videojuego, a partir de una partida
ya empezada y se explica cédmo van a participar ellos del mismo: para empezar, un
miembro de 4 de los 8 grupos en que se ha dividido la clase tomara el control de los
viajeros del videojuego alrededor de 12 minutos (el tiempo se cronometrara). Cada 12
minutos, se cambiard de viajeros, de forma que todos los alumnos hayan tenido la
oportunidad de jugar entre la segunda y la tercera sesion. Junto a cada grupo se
encontrard una alumna, Elena, que va a mantener el rol de jugadora-traductora durante
las 4-5 sesiones que dure la partida, por presentar mayores destrezas videoludicas, al
ser una jugadora habitual de videojuegos, por tener uno de los niveles mas altos de
inglés de la clase y porque resulta conveniente que haya alguien que siga el videojuego
de principio a fin, con el objetivo de ofrecer una visidon de conjunto a los “jugadores
intermitentes”. Cada nuevo grupo que pasa a controlar el videojuego, debe organizarse
de forma que una persona tenga control del ratén del ordenador de juego y otra

controle un ordenador auxiliar que se utiliza como diccionario Inglés-Espafiol, para
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resolver las dudas linglisticas que puedan surgir (ya que el videojuego no se encuentra

traducido al castellano), o como mapa del mundo, para ayudarles a situar lugares.

c) Se explica que existe una hoja de ruta que deben seguir (Londres — Paris — Amsterdam
— Berlin — Munich — Venecia — Atenas - El Cairo — Suez — Bombay - Allahabad - Calcuta),
para asegurarse de que atraviesan la India de la misma forma que ocurre en el libro vy,
asi, poder comparar ambos fragmentos de la novela y el videojuego. A partir de ese
punto, tendran libertad para elegir la ruta y el medio de transporte que deseen hasta

llegar a Nueva York.

d) Se les informa de que el juego supone un reto para toda la clase de cuya consecucién
dependerd el que Phileas Fogg gane su apuesta y el que todos obtengan mayor, menor
o ninguna bonificacién en su nota final de la unidad. Asi, si consiguen estar en Nueva
York antes del dia 72, toda la clase obtendra 1 punto mas en su nota final de la unidad;

0,5 puntos, si consiguen llegar a Londres antes del dia 80; y 0 puntos, si fracasan.

e Inicio de la primera tarea: Clasificacion de textos en etapas de evolucion de la novela
a) Alos grupos de narrativas nacionales, se les explica que disponen desde ese momento
hasta el final de la cuarta sesién para elaborar una tabla por grupo en un procesador de
textos en linea en la que clasifiquen los fragmentos que se les han ofrecido, en funcién
de si pertenecen a la etapa prerrealista, realista o de superaciéon del Realismo,
argumentando su decision con ejemplos extraidos de los textos seleccionados. Al existir
dos grupos de cada literatura nacional, los alumnos de dichos grupos podran
intercambiar opiniones entre si, aunque luego cada uno entregue una tabla distinta.
Ademas de su libro de texto, dispondran de la posibilidad de acceder a Internet para
realizar consultas y, en el caso de la literatura francesa, de material tedrico
suplementario ofrecido por el profesor, ya que la informacién de su libro de texto resulta

demasiado esquematica. Cada tabla debe incluir el siguiente formato:

Etapas Periodo |Obras |Autores| Criterios de | Ejemplos extraidos

Clasificacion de los textos

Prerrealismo

Realismo

Superacion del Realismo
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b) Se les informa de que dicha tarea supondra un 30% de la nota final de la unidad y que
serd la misma para todos los miembros del grupo, a no ser que alguno de ellos esté
ausente o exista una clara disparidad en lo que a implicaciéon y a participacién en el
trabajo se refiere.
c) Se les invita a comenzar a jugar y a trabajar respectivamente.
d) Se informa de forma separada a la Unica alumna que ha leido previa y completamente
la obra de Verne, Alicia, de que, mientras sus compafieros realizan el trabajo
presentado, ella trabajara de forma individual haciendo de “cronista del videojuego y de
la novela”. Su misidn serd anotar las diferencias que encuentre entre la novela y el
videojuego, explicando por qué cree que se han introducido dichos cambios, que
pueden afectar a aspectos tales como: narrador, ruta, recursos, personajes,
ambientacion, estética, tipo de narracion... Durante las dos primeras sesiones no
desempefiiara un rol activo en el desarrollo de la accién del videojuego. Se le comunica
que su trabajo contard también un 30% de su nota final de la unidad.
e Desarrollo de la primera tarea

140’a) Se resuelven las dudas que puedan surgir, se marcan los tiempos ligados con el
videojuego y se supervisa que, en general, los grupos trabajen de acuerdo con sus
objetivos.
b) Cuando aparezcan dudas ligadas a algin autor no canonizado, se parardn un
momento las dindmicas para explicar la oposicion que existe entre el canon y la
literatura escrita por mujeres y por escritores de paises colonizados.

e Entrega de la primera tarea

5’ a) Al final de la tercera sesién, los alumnos deberan haber finalizado sus respectivos

trabajos, que quedaran accesibles en linea para el profesor, quien procederd a

corregirlos y evaluarlos.

Sesion 5y 6: Desarrollo
e Introduccion a la seqgunda tarea: Realizacion de una presentacion oral o escribir
un relato realista
15’ a) Se informa a los alumnos de que durante las siguientes dos sesiones van a trabajar en

grupos nuevamente, pero siguiendo agrupaciones distintas (6 grupos de 4-5 integrantes
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esta vez). Sus objetivos seran: bien realizar una presentacion sobre alguna de las
temadticas propias de la narrativa de la segunda mitad del siglo XIX durante la séptima
sesion o recabar informacidn sobre las mismas para escribir un relato. Cualquiera de las
dos opciones supondrd un 40% de la nota de la unidad, que serda evaluado
individualmente.

b) Para ello, se les pide que se organicen con sus grupos de trabajo, con dos ordenadores
por grupo. Al final de las sesiones el grupo deberd haber respondido en extenso a una
serie de cuestiones sobre algunos de los textos trabajados en la tarea anterior,
enfocadas a profundizar en tematicas transversales que aparecen en textos de distintas
tradiciones nacionales (colonialismo, rol de la mujer en la sociedad, desigualdad social,
cientifismo y existencialismo) y en las que cada grupo se centrard. Ademas, habrd un
grupo que se encargard de profundizar en el tema de la adaptacién de la novela de Verne
al videojuego. Cada grupo se encontrara esas preguntas planteadas en un documento
en linea que el grupo tendra a su disposicion desde ese momento.

c) Se les dird que cada integrante del grupo aportard a su nuevo equipo los textos
propios de la narrativa nacional que habian trabajado en la tarea previa, haciendo
evidente la mezcla de tradiciones nacionales y de origenes que se produce en la
Literatura Universal. Asi, aportaran las piezas necesarias para, mas adelante, formar el
producto final: la presentacién.

d) Se les comunicara que, para el final de las dos sesiones, deberan haber respondido a
las preguntas, que sus respuestas contaran un 20% de la nota final de la unidad. Dicha
nota sera la misma para todos los miembros del grupo, a no ser que alguno de ellos esté
ausente o exista una clara disparidad en lo que a implicacion y a participacién en el
trabajo se refiere.

e) Se explica cdmo van a participar en las proximas dos sesiones del videojuego: cada
uno de los 6 grupos en que se ha dividido la clase decidira qué dos miembros tomar3 el
control de los viajeros del videojuego alrededor de 15 minutos (el tiempo se
cronometrard). De forma que alguno de los integrantes de todos los grupos haya tenido
la oportunidad de volver a jugar entre la quinta y la sexta sesién.

e Desarrollo de la primera parte de la tarea:
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a) Se resuelven las dudas que puedan surgir, se marcan los tiempos ligados con el
videojuego y se supervisa que, en general, los grupos trabajen de acuerdo con sus
objetivos.

e Entrega de la primera parte de la tarea:
a) Al final de la sexta sesidn, los alumnos deberan haber finalizado sus respectivos
trabajos, que quedaran accesibles en linea para el profesor, quien procederd a
corregirlos y evaluarlos. En el caso de que lo soliciten, se ampliara el plazo de finalizacién

hasta medianoche.

Sesion 7: Sintesis
e Presentacion del proyecto:

a) Cada grupo dispondrd de un maximo de 10 minutos que no podrdn rebasar para
realizar sus presentaciones.
b) Los alumnos que decidan escribir un relato sobre la tematica trabajada, deberan
haberlo entregado en formato digital, por correo electrdnico, antes de la hora de
comienzo de la clase. De esta forma, el profesor podra pasarlos a un archivo conjunto y
enviarselos una vez corregidos a toda la clase para que todos tengan la posibilidad de
leer las creaciones de sus compafieros.

¢) Si alguno de los alumnos no lleva a cabo ninguna de las dos posibles tareas finales, ese

40% que suponen dichas tareas sera evaluado como un 0.

7.1.7. Criterios de evaluacion:

Como se ha mencionado, la evaluacidn global de la unidad didactica se obtendra como
resultado de la evaluacion de cada una de las tareas que tendran que desarrollar los
alumnos, teniendo en cuenta que su peso especifico en la evaluacion final de cada tarea
serd el siguiente: Trivial Industrial (10%), Clasificacion de textos en funcién de las etapas
de evolucion de la novela (30%), Respuesta a las preguntas planteadas sobre los textos
(20%) y Presentacidn oral/Relato realista (40%).

A continuacién se muestran los criterios de evaluacion seguidos para cada tarea:

1. Tarea 1: Test de 20 preguntas cerradas cada una con valor de 0’5 puntos.
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2. Tarea 2: Evaluacidn con rubrica acordada con los alumnos:

Elementos Nivel excelente Nivel bueno Nivel medio Nivel insuficiente
evaluables
Delimitacion | Delimita Delimita Delimita No existe ninguna
temporal adecuadamente | adecuadamente | adecuadamente | delimitacion de los
(10%) los periodos de dos de los tres uno de los tres periodos de
evolucion de la periodos de periodos de evolucién de la
narrativa en el evolucion de la evolucién de la narrativa en el pais
pais estudiado. narrativa en el narrativa en el estudiado o es
pais estudiado. pais estudiado. incorrecta para las
tres etapas.
Relacién de | Clasifica Clasifica Clasifica Clasifica
obrasy coherentemente | coherentemente | coherentemente | incoherentemente
etapas de todos los los fragmentos uno o dos los fragmentos
evolucidn de | fragmentos analizados en fragmentos analizados o no los
la narrativa | analizados en relacién con las | analizados en clasifica.
(20%) relacidn con las | etapas de relacién con las
etapas de evolucion de la etapas de
evolucién de la narrativa, pero evolucion de la
narrativa. comete uno o narrativa.
dos errores
Criterios de | Razona Razona Razona de forma | No explicita los
clasificacion | detalladamente | detalladamente | sucinta los criterios seguidos
(40%) los criterios los criterios criterios alahorade
seguidos a la seguidos a la seguidos a la clasificar las obras
hora de clasificar | hora hora de clasificar
cada obra en de clasificar casi | las obras en una
una etapa todas las obras etapa concreta.
concreta. en una etapa
concreta.
Ejemplos Los ejemplos Los ejemplos Los ejemplos Los ejemplos
textuales extraidos de los | extraidos de los | extraidos de los | extraidos de los
(30%) textos ilustran textos ilustran textos ilustran textos no ilustran
adecuadamente | adecuadamente | adecuadamente | adecuadamente
los criterios de los criterios de los criterios de los criterios de
clasificacion clasificacion clasificacidn clasificacidn
seguidos en cada | seguidos en casi | seguidos en una | seguidos en
obra. todas las obras. | o dos obras. ninguna obra.

Ortografia: Cada error a nivel de grafia supondra una reduccion de 0’2 puntos de la
calificacion final; mientras que cada error de puntuacién o de acentuacion descontara
0’1 puntos de la misma. Los errores ortograficos podran llegar a descontar hasta un 10%

sobre el total de la nota.
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3. Tarea 3: Evaluacion conjunta de las respuestas ofrecidas. Se pondera el valor
especifico de cada bloque subtematico en funcién del nimero de alumnos que
conforman cada grupo (2 puntos por bloque en los grupos de 5 alumnos y 2,5
puntos por bloque en los de 4 alumnos). Teniendo cuenta esos valores, se estima

el valor especifico de las preguntas de cada bloque subtematico y se corrigen.

4. Tarea final: Compuesta por dos opciones, cada una con sus propios criterios:
» Opcidén A: Presentacion oral de la temdtica trabajada en uno de los apartados del
bloque grupal
Duracion: 2 minutos aproximadamente.
Cuestiones que deben ser tratadas: 1) mencidn de la tematica a tratar; 2) mencién
de los nombres y el origen geografico de los autores y las obras que van a ser
comentadas; y 3) explicacién del tema tratado en esos fragmentos, evidenciando los
elementos comunes y/o divergentes que puedan existir entre dichos textos.
Nota: Al final de la presentacién, el profesor podra realizar preguntas para aclarar
alguna de las cuestiones planteadas durante la exposicidn. La respuesta ofrecida
por el/la alumno/a también sera evaluada.
Criterios de evaluacion:
1) Dominio del tema (50%): Seguridad y dominio de los conceptos clave;
capacidad de sintesis; y capacidad para responder a las preguntas planteadas.
2) Orden (20%): Introduccién del tema y desarrollo del mismo.
3) Oratoria (20%): Tono de voz; claridad, fluidez y buen uso de las palabras; asi
como manejo adecuado de la expresion no verbal.

4) Tiempo (10%): Uso preciso del tiempo disponible.

» Opcidon B: Escritura de un relato de estilo realista en el que se refleje la temdtica
trabajada en uno de los apartados del bloque grupal
Extension: 400 palabras como minimo.
Elementos que deben estar presentes: 1)presencia explicita o implicita de la tematica
trabajada; 2) narrador omnisciente; 3) orden cronoldgico de los acontecimientos; 4)
presencia de descripciones pormenorizadas y precisas; y presencia de personajes,
relacionados con la clase (alta o baja) a la que pertenezcan.
Criterios de evaluacion:
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1)
2)
3)

4)

5)

Dominio del tema (50%): Relacion coherente, significativa y adecuada del
tema trabajado con los elementos de la narrativa realista antes mencionados.
Originalidad (15%): Uso creativo de los elementos mencionados.

Estilo personal (15%): Tono propio, riqueza léxica y lectura fluida.

Ortografia (10%): Cada fallo en las grafias supondrd una reduccién de 0’2
puntos de la nota y en las tildes, 0’1 puntos.

Cohesidn textual (10%): Uso adecuado de elementos de cohesion discursiva.

7.1.8. Criterios de autoevaluacién del proceso didactico:

Como se ha indicado en la parte dedicada a la metodologia seguida en este estudio (ver

Epigrafe 2), el proceso didactico pretende ser evaluado desde diversas perspectivas. Una

de ellas, la interpersonal, requiere de la contraposicién de las visiones de los

representantes de los tres roles que se han concitado a lo largo de dicho proceso -el

profesor en practicas, el profesor titular y el alumnado-, por lo que se ha hecho

necesario emplear métodos de recogida de datos para registrarlas:

Profesor titular: entrevista con preguntas abiertas relativas a los distintos

aspectos didacticos de los que se compone la unidad.

Profesor de practicas: anotaciones en el diario de clase de la observacién de

campo -previa a la intervencién- y de la observacion participante —durante la

misma-, asi como cuestionarios de autoevaluacion de la calidad del proceso

didactico, siguiendo la propuesta de Aguirre Vicuiia, y otros, (2013, pags. 71-72).

Alumnado: cuestionario que incluye tres valoraciones abiertas y de una

valoracién cuantitativa, segun el siguiente formato.

1.-
2.
3.-
4.-

Evalua la unidad que acabamos de terminar

¢Qué es lo mas interesante que has aprendido en esta unidad?

¢Qué es lo que mas te ha gustado de esta unidad?

¢Qué es lo que menos te ha gustado de esta unidad?

Teniendo en cuenta todo lo trabajado, ¢qué nota (0-10) le pondrias a esta

unidad?
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7.2. Recursos didacticos entregados a los alumnos

Prequntas quia para los textos (sesiones 5 y 6)

7.2.1. Narrativa Anticolonial

e Listado de textos:
1.-Capitulo 12, La vuelta al mundo en ochenta dias (1873), Julio Verne — N. francesa
2.-Capitulo 14, La vuelta al mundo en ochenta dias (1873), Julio Verne — N. francesa
3.- El corazon de las tinieblas (1899), Joseph Conrad — Narrativa inglesa
4.-El monasterio de la felicidad (1882), Bakim Chandra Chattopadhyay — Narrativa india
5.-Noli me tangere (1887), José Rizal — Narrativa filipina
6.-Aves sin nido (1889), Clorinda Matto de Turner — Narrativa peruana
7.- Las aventuras de Huckleberry Finn (1884), Mark Twain — Narrativa estadounidense
8.-Jane Eyre (1847), Charlotte Bronté (Practica: pag 91) — Narrativa inglesa

Preguntas
Justificacion occidental de la colonizacion

1.- Comparad los dos fragmentos de La vuelta al mundo en ochenta dias. ¢Cual es la
opinién de Julio Verne sobre el colonialismo britanico en la India? ¢En qué sentido es
positiva y en qué sentido es negativa la colonizacion para la India segun el autor? ¢Por
qué creéis que tiene esa doble perspectiva? ¢{Su opinidn la expresa directamente, a
través del narrador y/o de los personajes?

2.- Leed el fragmento de El corazon de las tinieblas (1899), en el que Joseph Conrad
critica la colonizacidn que llevd a cabo el rey Leopoldo Il de Bélgica en el Congo. En ese
fragmento, Conrad opone los conceptos de colonizador y de conquistador, diciendo:
“[Los belgas] No eran colonizadores. Eran conquistadores”. éQué diferenciaria a un
colonizador de un conquistador, de acuerdo con la opinidn del autor? ¢En qué se parece
su idea de colonizacidn a la de Julio Verne? éDe qué tipo de colonizacién crees que esta
a favor Joseph Conrad? ¢ Cémo habéis llegado a esa conclusion?

Denuncia de la colonizacion desde las colonias

3.- Comparad el fragmento de E/ monasterio de la felicidad (1882) con los textos
anteriores. éSe parece esta descripcion de la India colonizada a la mostrada por Julio
Verne? ¢Por qué creéis que se dan estas diferencias? Desde el punto de vista de
Chattopadhyay, élos britanicos se parecerian mas a los conquistadores o a los
colonizadores de Conrad?

4.- Comparad el fragmento de Noli me tangere (1887) con el primer fragmento de Julio
Verne. ¢{Qué libros eran los Unicos traducidos al tagalo, la lengua materna de Filipinas?
¢Por qué se traducian esos textos y no otros? De acuerdo con la perspectiva de José
Rizal, écreéis que el Imperio Espaiiol intentaba educar de la misma forma a los nifios
filipinos y a los espafioles? ¢ Por qué?
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Independencia o reforma del modelo colonial

5.- Comparad el fragmento de El monasterio de la felicidad y el de Noli me tangere. Tanto
Chattopadhyay como Rizal se consideran como grandes representantes de los
movimientos nacionalistas e independentistas de la India y de Filipinas,
respectivamente. Sin embargo, sus trayectorias personales y literarias fueron
diferentes. Chattopadhyay estudio en la universidad de Calcuta, mientras que José Rizal
estudié en Manila y en Madrid. El monasterio de la felicidad fue originalmente escrito
en bengali, mientras que Noli me tangere estaba escrito en espafiol. ¢A quién pensais
que se estaba dirigiendo cada uno de ellos con su novela? ¢Qué suponéis que queria
conseguir cada uno de ellos al escribirla? ¢Creéis que los dos autores compartian la
misma vision sobre sus colonizadores?

Consecuencias de la colonizacion

6.- Comparad los fragmentos de Aves sin nido (1889) y de Las aventuras de Huckleberry
Finn (1885). Tanto Estados Unidos como Peru habian sido colonias que habian logrado
independizarse de sus metrdpolis entre finales del siglo XVIII y principios del siglo XIX.
¢Qué problemas raciales existen en esos paises después de haberse independizado? ¢En
qué sentido tienen que ver esos problemas con el pasado colonial de estos paises? ¢Ha
mejorado la calidad de vida de las personas que mas sufrieron la colonizacion con la
independencia de sus paises? ¢Por qué?

Esclavitud

7.- Leed el fragmento de Las aventuras de Huckleberry Finn (1885). ¢ Qué hecho provoca
que Huck se identifique con Jim? ¢ Con quién se habia sentido mas identificado hasta ese
momento? ¢ Por qué creéis que se produce ese cambio?

8.- Comparad el fragmento de Las aventuras de Huckleberry Finn (1885) y de Jane Eyre
(1847). ¢Qué tienen en comun las esclavas turcas y Jane? ¢Qué pretende conseguir
Charlotte Bronté con esa comparacién? ¢Comparten Bronté y Twain la misma opinién
sobre el esclavismo? ¢ Por qué lo pensais?

7.2.2. Narrativa sobre la situaciéon de la mujer en la alta sociedad

e Listado de textos:
1.- Segunda parte, Madame Bovary (1857), Gustave Flaubert — Narrativa francesa
2.- Primera parte, Capitulo VI, Madame Bovary (1857), Gustave Flaubert — Narrativa
francesa
3.- Eugénie Grandet (1833), Honoré de Balzac — Narrativa francesa
4.- Cumbres borrascosas (1847), Emily Bronté — Narrativa inglesa
5.-Capitulo 13, La vuelta al mundo en ochenta dias (1873), Julio Verne — N. francesa
6.-Capitulo 14, La vuelta al mundo en ochenta dias (1873), Julio Verne — N. francesa
7.- Ana Karenina (1877), Lev Tolstoi — Narrativa rusa
8.- La casa de la alegria (1905), Edith Wharton — Narrativa estadounidense
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Preguntas
La formacion de la mujer

1.- Leed el fragmento de la segunda parte de Madame Bovary (1857). éQué implica
educarse “como una sefiorita” en la mente de Charles Bovary? ¢ Qué conocimientos se
entendia que debia poseer una seforita del siglo XIX? éY un hombre? ¢Dénde tendrian
que llevar a la prdactica dichos conocimientos las mujeres y los hombres,
respectivamente?

2.- Leed el fragmento de la primera parte de Madame Bovary (1857). Emma Bovary
interpreta el mundo desde el punto de vista las novelas de amor, épor qué pensdis que
se produce este hecho? ¢{Qué suponéis que le ocurrird cuando quiera llevar a su vida las
historias que suceden en este tipo de novelas? ¢ Creéis que éste serd un rasgo realista o
romantico de la obra? ¢Por qué? ¢Se te ocurre algin personaje literario que también
tuviera problemas para comprender su realidad por haber leido demasiado?

El dinero frente al amor

3.- Comparad los fragmentos de Eugénie Grandet (1833) y Cumbres borrascosas (1847).
éCudl es el elemento que dificulta la unién entre los personajes? éEn qué situacidn
quedaria en aquella época una mujer que no lograra casarse y que no recibiera una
herencia importante por parte de sus padres? ¢ Por qué? De acuerdo con la protagonista
de Cumbres borrascosas, iddnde se produce la igualdad entre las personas? ¢ Cudles de
estos personajes presentan rasgos romanticos y cudles rasgos realistas? ¢A qué creéis
gue se deben estas diferencias?

La pertenencia de la mujer al hombre

4.- Comparad el fragmento de la segunda parte de Madame Bovary (1857) y los
fragmentos de La vuelta al mundo en ochenta dias (1873). {Quién decide con quién
deben casarse Berthe Bovary -en Francia- y Aouda -en la India-? ¢En funcidén de qué
factores se eligen a sus maridos? ¢Existen diferencias en este sentido entre las mujeres
de los paises occidentales y de las colonias del siglo XIX? ¢ Por qué suponéis que es asi?
Imaginad que sois Aouda, que os despertais en un tren, que os rodean hombres que no
conocéis, que os han cambiado la ropa y que no sabéis hacia donde os llevan, ¢habriais
reaccionado como ella? iPor qué? (Creéis que el grupo de hombres habria hecho lo
mismo con Aouda si se hubiera tratado de un hombre? ¢ Por qué?

La mujer desde la perspectiva del hombre

5.- Comparad el fragmento de la segunda parte de Madame Bovary (1857) y los
fragmentos de La vuelta al mundo en ochenta dias (1873). ¢ Qué tienen en comun Aouda
y la sefiorita en la que Charles Bovary quiere que se convierta su hija Berthe? ¢Se trata
de un rasgo que se supone que las mujeres de la India suelen presentar? ¢Por qué lo
deducis? ¢Cuales de los rasgos positivos que presenta Aouda se relacionan con Oriente
y cudles con Occidente? (A qué creéis que se debe esta distincion? ¢Pensais que si
Aouda no hubiera presentado rasgos europeos habria sido rescatada por los
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protagonistas? éPor qué? A raiz de lo planteado hasta el momento, équé rol representa
Aouda en la novela de Julio Verne? ¢ Aouda y Berthe son descritas desde una perspectiva
masculina o femenina? ¢Por qué lo sabéis? ¢ Qué rasgos de estos personajes creéis que
habrian sido destacados si hubieran sido descritas por mujeres?

Sumision a las normas o destruccion

6.- Comparad los dos fragmentos de Ana Karenina (1877) y La casa de la alegria (1905).
Tanto Ana Karenina como Lily Bart son personajes femeninos que se niegan a seguir las
normas de las cerradas altas sociedades en las que viven: la petersburguesa vy la
neoyorkina, respectivamente. Por un lado, Ana tiene una relacion adultera con el conde
Vronski, del que se enamora y queda embarazada; mientras que Lily se dedica a
coquetear con distintos hombres con el fin de obtener de ellos el dinero que le permita
seguir llevando una vida despreocupada, al tiempo que espera encontrar un hombre
joven vy rico del que enamorarse. ¢Qué es lo que teme Ana por parte de Karenin, su
marido, y por parte de Vronski? éCreéis que un hombre tendria las mismas
preocupaciones si se encontrara en circunstancias parecidas? ¢ Por qué? ¢ Pensais que el
comportamiento de Lily hacia los hombres justifica las acciones de Gus Trenor? ¢Por
qué? ¢Cudl suponéis que sera la posicion que adoptardn los circulos de la alta sociedad
de San Petersburgo y de Nueva York hacia Ana y Lily? ¢ COmo reaccionarian estos circulos
si esas mismas acciones las hubieran protagonizado hombres? ¢ Cual creéis que sera el
final que compartiran Anay Lily? ¢ Qué pensdis que intentan presentar Lev Tolstéi y Edith
Wharton con estos finales para sus protagonistas?

7.2.3. Narrativa existencialista
e Listado de textos:
1.-Capitulo 4, La vuelta al mundo en ochenta dias (1873), Julio Verne (Fragmento) —
Narrativa francesa
2.-Capitulo 33, La vuelta al mundo en ochenta dias (1873), Julio Verne (Fragmento) —
Narrativa francesa
3.- Almas muertas (1842), Nikolai Gogol (Practica: pag. 87) — Narrativa rusa
4.- Rojo y negro (1830), Stendhal — Narrativa francesa
5.- Asi hablo Zaratustra (1885), Friedrich Nietzsche — Narrativa alemana
6.- Crimen y castigo (1866), Fiédor Dostoievski — Narrativa rusa
7.- Moby Dick (1851), Herman Melville — Narrativa estadounidense
8.- Memorias del subsuelo (1864), Fiddor Dostoievski — Narrativa rusa
9.- La sonata de Kreutzer (1889), Lev Tolstdi — Narrativa rusa

Preguntas
La superioridad a través del dinero

1.- Comparad los dos fragmentos de La vuelta al mundo en ochenta dias (1873) con el
fragmento de AlImas muertas (1842). ¢ Cudl es la preocupacion principal que domina a
Jlobuev en Almas muertas? ¢A qué clase social suponéis que pertenece? ¢Qué
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diferencias encontrais entre este personaje y Phileas Fogg? ¢Qué factor era el mas
importante a la hora de establecer una jerarquizacion entre individuos antes de la
Revolucion Industrial? ¢Y después de la Revolucion Industrial? ¢ Qué elemento es el que
permite a Phileas Fogg ayudar a los demds, superar todas sus dificultades y alcanzar sus
objetivos? ¢Es el mismo que marca su superioridad sobre el resto de personajes de La
vuelta al mundo en ochenta dias? {Qué os hace pensar este hecho sobre el tipo de
sociedad descrita por Julio Verne? ¢Creéis que el autor esta en contra o a favor de la
misma?

La superioridad por medio de las acciones

2.- Comparad los fragmentos del capitulo 33 de La vuelta al mundo en ochenta dias
(1873), Rojo y negro (1830), Asi habld Zaratustra (1885) y Crimen y castigo (1866). ¢En
qué se parecen el Napoledn que describen Sorel y Raskdlnikov y el superhombre del
que habla Zaratustra? ¢En qué se diferencian dichos personajes de Phileas Fogg? Segun
Nietzsche, équé deben hacer los hombres para convertirse en superhombres? ¢En qué
sentido creéis que se relacionan las acciones de Raskdlnikov con las palabras de
Zaratustra? ¢Qué suponéis que quiere decir Dostoievski al hacer que Raskdlnikov se
pregunte constantemente si Napoledn habria hecho lo mismo que él en su situacion?
éRepresentaria en vuestra opinidn Raskdlnikov a ese superhombre que seria capaz de
“domenfar el miedo” y de “mirar al abismo con orgullo”? ¢Por qué lo pensais? ¢Creéis
que Dostoievski comparte las ideas de Nietzsche? ¢Por qué?

El objetivo vital y la locura

3.- Comparad los fragmentos de Crimen y castigo (1866) y de Moby Dick (1851). Tanto
Raskélnikov como el capitan Ahab se proponen como primer motor de sus vidas el darle
muerte a otro ser: la anciana usurera y la ballena blanca. ¢ Qué pretende obtener cada
uno con dicha muerte? éCémo se representa a dichos personajes? éPor qué suponéis
gue estos personajes aparecen representados asi en las novelas de Dostoievski y
Melville?

Oposicidn al nihilismo

4.- Comparad los fragmentos de Crimen y castigo (1866), Memorias del subsuelo (1864)
y La sonata de Kreutzer (1889). ¢ Qué representa el sufrimiento para los protagonistas
de los tres relatos? ¢ Por qué creéis que se le da una importancia tan importante a este
hecho? ¢A qué distancia se encuentran estas concepciones de los ideales del
Romanticismo? ¢Por qué suponéis que se da este hecho? ¢Cual es la solucion al
sufrimiento que proponen Dostoievski y Tolstéi? La solucidon que ofrecen tiene caracter
individual, éexisten en la segunda mitad del siglo XIX ideas que defiendan soluciones
colectivas para los problemas de los seres humanos? ¢ Cudles? ¢ Por qué creéis que estos
autores proponen exclusivamente soluciones que salen de dentro de las personas y que
no pueden ser compartidas de forma colectiva?

59



Una experiencia de aprendizaje colaborativo en el aula de Literatura Universal

7.2.4. Narrativa cientifista

e Listado de textos:
1.- La caida de la casa Usher (1839), Edgar Allan Poe — Narrativa estadounidense
2.- Los crimenes de la calle Morgue (1841), Edgar Allan Poe (Teoria: pag. 144) — Narrativa
estadounidense
3.- El idiota (1868), Fiddor Dostoievski — Narrativa rusa
4.- Nand (1880), Emile Zola — Narrativa francesa
5.- Estudio en escarlata (1887), Arthur Conan Doyle — Narrativa inglesa
6.- Las adivinaciones de Kala Persad (1895), Headon Hill — Narrativa inglesa
7.- Capitulo 11, pags. 105-106, La vuelta al mundo en ochenta dias (1873), Julio Verne
(Fragmento) — Narrativa francesa
8.-Capitulo 11, pags. 109-110, La vuelta al mundo en ochenta dias (1873), Julio Verne
(Fragmento) — Narrativa francesa

Preguntas
De la sinrazéon romantica a la razon realista

1.- Comparad el fragmento de La caida de la casa Usher (1839) y el de Los crimenes de
la calle Morgue (1841). Ambos textos pertenecen al mismo autor y fueron escritos muy
proximos en el tiempo. ¢Qué explicacion ofrece el narrador para justificar el desaliento
gue se produce en quien mira la casa Usher? ¢Presenta este narrador la misma actitud
gue Dupin ante el crimen ocurrido en la calle Morgue? ¢A qué crees que se debe esta
diferencia de posturas en el mismo autor? ¢ Creéis que los géneros a los que pertenecen
estos cuentos (terror, en el caso de La caida de la casa Usher, y policiaco-terror, en el de
Los crimenes de la calle Morgue) influyen en las decisiones que toma Poe a la hora de
escribir sus textos? ¢En qué sentido?

Del realismo objetivo al determinismo naturalista

2.- Leed el fragmento de El idiota (1868). ¢ A quiénes esta describiendo el narrador de E/
idiota? ¢ La descripcién de los personajes es fundamentalmente fisica o personal? ¢ Ante
qué tipo de narrador nos encontramos? ¢Se trata de un narrador tipico del periodo
realista? ¢Por qué? ¢Utiliza distintos parrafos para referirse a cada personaje? iQué
elemento utiliza para pasar de uno a otro? ¢Por qué creéis que lo hace asi?

3.- Comparad la presentacion de los personajes de El idiota (1868) con la que se hace en
el primer fragmento de Nand (1880). ¢En qué caso es mas facil deducir lo que le va a
ocurrir al personaje o a los personajes presentados? ¢Por qué lo pensdis? ¢Qué tipo de
argumentos estad utilizado Zola para justificar su postura? Ahora compara la
presentacion de Nana en el primer fragmento con su muerte en el Ultimo, écoincide el
final de la protagonista con la presentacidn que se hacia de ella? ¢ En qué ideas cientificas
se basa Zola para caracterizar de esta forma a sus personajes? ¢ Qué forma de describir
creéis que se acerca mejor a la forma en la que viven las personas en la vida real: la
realista de Dostoievski o la naturalista de Zola? ¢Por qué?
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La razén occidental y la intuicidn oriental

4.- Comparad los fragmentos de Los crimenes de la calle Morgue (1841) y de Estudio en
escarlata (1887). ¢A qué género literario pertenecen los dos fragmentos? ¢Qué
capacidades comparten los protagonistas y suponen que Augusto Dupin y Sherlock
Holmes sean buenos detectives? {Qué tipo de conocimientos pensdis que seran mas
importantes a la hora de resolver los casos que les aparezcan? ¢Tienen que ver estas
capacidades y estos conocimientos con las tendencias cientificas de la segunda mitad
del siglo XIX? ¢En qué sentido?

5.- Comparad ahora los fragmentos del ejercicio anterior con el de Las adivinaciones de
Kala Persad (1895). {Comparte Mark Poignand las mismas capacidades que Dupin y
Holmes? ¢Qué le falta? ¢ Quién tiene esas capacidades? ¢ Por qué forman Mark Poignand
y Kala Persad una buena pareja? ¢ Qué razones creéis que existen para que Poignand, un
ciudadano inglés, y Kala Persad, un hindu, presenten concretamente esas
caracteristicas? éPor qué pensdis que Persad debe permanecer en un cuarto interior
mientras Poignand habla con los clientes? ¢Qué os hace pensar el tipo de relacion que
mantienen entre Poignand y Persad?

Primacia de la ciencia y la tecnologia sobre la cultura y la naturaleza

6.- Comparad el primer fragmento de La vuelta al mundo en ochenta dias (1873) con
vuestras respuestas del ejercicio 4. {COmo se caracteriza a Phileas Fogg en ese
fragmento? ¢ Qué tipo de conocimientos resultan irrelevantes para este personaje? ¢Se
relacionan estos conocimientos con los de Dupin y Holmes? ¢ Por qué pensais que es asi?
éCreéis que sus intereses tienen que ver con el contexto histdrico en el que vive y con la
clase social a la que pertenece? éEn qué sentido?

7.- Comparad los dos fragmentos de La vuelta al mundo en ochenta dias (1873). ¢Cémo
se describe la locomotora con respecto a las tierras por las que pasa? éQué idea
transmite esa oposicidon? ¢Desde los ojos de qué personaje se contempla la escena? ¢A
favor de qué se decanta este personaje? ¢ Creéis que el autor comparte su perspectiva?
éPor qué?

7.2.5. Narrativa de denuncia social

e Listado de textos:
1.-Capitulo 33, La vuelta al mundo en ochenta dias (1873), Julio Verne — N. francesa
2.- Germinal (1885), Emile Zola — Narrativa francesa
3.- Las aventuras de Oliver Twist (1838), Charles Dickens— Narrativa inglesa
4.- El capote (1842), Nikolai Gégol — Narrativa rusa
5.- Las aventuras de Oliver Twist (1838), Charles Dickens — Narrativa inglesa
6.- El vientre de Ndpoles (1884), Matilde Serao — Narrativa italiana
7.-Capitulo 4, La vuelta al mundo en ochenta dias (1873), Julio Verne — N. francesa
8.- Middlemarch: Un estudio de la vida en provincias (1874), Mary Anne Evans —
Narrativa inglesa
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Preguntas
La explotacion de los trabajadores

1.- Comparad el fragmento del capitulo 33 de La vuelta al mundo en ochenta dias (1873)
y el de Germinal (1885). ¢ Qué es lo que mueve a cambiar de capitan a la tripulacién del
Henriettay a los mineros a seguir trabajando? ¢ Quiénes sacan provecho de su sumisién?
¢De qué forma? ¢Qué dos clases sociales aparecen contrapuestas en estos textos? ¢Esta
relacionada esta oposicion con el contexto histdrico de la segunda mitad del siglo XIX?
¢En qué sentido? ¢Habian aparecido teorias que criticaran esa oposicion de clases
sociales en la segunda mitad del siglo XIX? ¢Creéis que alguno de los dos autores
defiende esas teorias? ¢ Por qué lo deducis?

Las condiciones de vida miseras

2.- Comparad el fragmento Las aventuras de Oliver Twist (1838) de la pagina 89 y el de
El capote (1842). iCémo son las condiciones en las que viven cada uno de los
protagonistas? ¢En qué elementos del texto os basais para afirmarlo? ¢ Por qué se burlan
los colegas de Oliver Twist y de Akaki Bashmachkin de ellos? ¢Con quién pensais que se
identifican mas los autores? ¢Por qué? ¢Qué clase social estdan describiendo
principalmente Dickens y Gégol? ¢ Por qué pensais que es asi? ¢ Pensdis que los autores
estan simplemente retratando los problemas que los rodean o también estan
ofreciendo soluciones para éstos? ¢Por qué lo suponéis?

Las esperanzas de mejora social

3.- Comparad el fragmento de Las aventuras de Oliver Twist (1838) de la pagina 86 y el
de El vientre de Ndpoles (1884). éCoémo intentan mejorar su situacion los nifios del
Hospicio? ¢Qué es lo que piden? ¢ COmo reaccionan los miembros de la Junta ante esta
peticion? ¢En quién confian las mujeres napolitanas sus posibilidades de que su
situacion mejore? ¢Qué significa que “la loteria es el aguardiente de Napoles”?
¢Molestan a alguien las napolitanas con estos deseos? ¢A quién benefician? ¢Qué
actitudes ante la mejora social se plantean mas peligrosas para los poderosos: la de los
nifos del Hospicio o la de las mujeres de Napoles? ¢Por qué? ¢Por qué pensdis que
Matilde Serao habla fundamentalmente de las mujeres en su texto? ¢{Qué pretende
conseguir con su descripcion?

La reforma desde el poder

4.- Comparad el fragmento del capitulo 4 de La vuelta al mundo en ochenta dias (1873)
y el de Middlemarch: un estudio de la vida de provincias (1874). ¢ A qué clases sociales
pertenecen Phileas Fogg, Casaubon y Dorothea Brooke? ¢Con qué problema se
encuentran cada uno en su texto? ¢CoOmo reaccionan ante é1? ¢ Cual de las dos acciones
-la que realiza Phileas Fogg y la que propone Casaubon- podria mejorar a largo plazo la
situacion de las clases mas bajas? ¢CoOmo reaccionan Passepartout y el padre de
Dorothea ante estas acciones? ¢Por qué pensais que es asi? ¢Qué tienen en comun
Dorothea y los trabajadores del campo del sefior Casaubon? ¢ Qué personaje de la obra
aparece al mismo tiempo como poderoso hacia unas personas e insignificante hacia
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otras? éPor qué? Mary Anne Evans, se hizo famosa en su pais tras la publicacion de esta
novela, bajo el pseuddnimo de George Eliot, épor qué pensdis que tuvo que recurrir a
usar ese pseuddénimo? ¢De qué modo pudo afectar este hecho a la hora de escribir su
novela?

7.2.6. La adaptacion de la novela al videojuego
Comparad lo ocurrido en los capitulos 12, 13 y 14 de la novela La vuelta al mundo en
ochenta dias (1873) con los sucesos que tienen lugar en el viaje de Allahabad a Calcuta
en el videojuego 80 days (2014) y responded a las preguntas que encontraréis mas
abajo:
Preguntas

Del narrador omnisciente al narrador protagonista

1.- éEn qué persona estd escrita la novela de Julio Verne? éSe nos cuenta la historia
desde el punto de vista de uno, varios o ningun personaje? ¢Y el guion de Meg Jayanth?
éPor qué creéis que la autora ha introducido estas diferencias? Pasado el periodo
realista, la mayor parte de los escritores del siglo XX dejaron de utilizar los narradores
omniscientes en sus novelas, épor qué pensais que fue asi? ¢De qué forma ha podido
afectar ese hecho a la adaptacion del videojuego? Las palabras del narrador verniano
forman una novela, pero, iqué tipo de texto escribe el narrador del videojuego? ¢Por
gué se produce este cambio?

De la narracion estatica a la interactiva

2.- Observa los distintos elementos que aparecen en esta imagen y responde a las
preguntas:

sseed DAY 24 Hursoay a

T4 MM

o CONVERSE FOGG
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La novela de Julio Verne narra las aventuras que viven sus protagonistas mediante el
lenguaje verbal exclusivamente, ¢a qué otros elementos recurre el videojuego para
contar esa historia? ¢Las palabras del diario de Passepartout son las mismas en cada
partida? ¢Qué efecto produce ese hecho en el jugador? (Tiene Phileas Fogg alguna
limitacion econdmica durante su viaje en la novela? éY en el videojuego? ¢Coémo se
consigue financiar el viaje a lo largo del camino? ¢Resulta ese elemento verosimil para
un viajero de la alta burguesia londinense? ¢ Por qué pensais que se ha introducido este
elemento en la narracién videoludica?

Reescritura feminista

¢Qué diferencias aparecen en la caracterizacion de Aouda en la novela y en el
videojuego? ¢ Cémo expresa sus pensamientos en la novelay en el videojuego? ¢ Qué rol
social desempefia en la novela? ¢Y en el videojuego? éEn qué momento deja de
parecerse la Aouda del videojuego a la de la novela? ¢Qué diferencias presenta su
relacion con Phileas Fogg en la novela y en el videojuego? ¢ Quién se muestra mas fuerte
en cada caso? ¢Por qué pensdis que se producen estos cambios tan importantes en la
figura de Aouda?

Reescritura anticolonial

éPor qué le pide Aouda a Passepartout que borre lo que ha escrito de ellos? éSe parecen
las palabras que habia escrito en su diario a las que aparecen en la novela de Julio Verne?
¢Qué puede significar ese hecho? ¢ Por qué resultan ofensivas esas palabras para Aouda?
¢Cual es el rol que desempena el Imperio Britdnico para los hindues, de acuerdo con la
novela? ¢Qué visidn se presenta de ese imperio en el videojuego? ¢Cémo cambia la
caracterizacidn el grupo de personas que rodea a Aouda en la novela y en el videojuego?
éDesde qué perspectiva se percibe la colonizaciéon en la novela y en el videojuego?
Teniendo en cuenta que la guionista del videojuego, Meg Jayanth, es una mujer hindq,
épensdis que con su descripcion de Aouda y de sus seguidores esta criticando la novela
de Verne o que simplemente la esta actualizando al pensamiento de nuestros dias? ¢ Por
qué?

La estética Steampunk

Julio Verne es famoso por sus relatos ciencia-ficcién, en los que imagina medios de
transporte con los que el hombre llega a la Luna o a las profundidades del mar. Sus
historias futuristas fueron utilizadas cien afios después por los escritores de finales del
siglo XX para introducir artefactos futuristas que funcionan a vapor en sus historias,
dando lugar a la estética Steampunk. ¢Se puede considerar La vuelta al mundo en
ochenta dias como una narracién futurista o de ciencia-ficcién por su ambientacion y su
estética? ¢En qué os basais para afirmarlo? ¢Aparecen medios de transporte en el
videojuego que no hubieran sido inventados antes de 1873? ¢Por qué suponéis que se
ha decidido modificar estéticamente el videojuego? Ademads de los criterios estéticos,
¢aporta algo la introduccion de algunos medios de transporte, como los voladores, a la
trama del videojuego?
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7.3. Comparativa de las calificaciones previas y posteriores

Calificaciones

M. Aritm] Tarea 1 | Tarea 2 | Tarea 3 | T. Final |Subtotal
P.A. AnaKarenina | Cientifista 7,0 10,0 7,2 7,2 8,3 7,9 8,4 14
G.J.A. | EnmaBovary [Anticolonial 83 10,0 8,38 8,3 9,3 9,0 9,5 1,2
V.A. EnmaBovary | Existencial 7,7 10,0 8,8 6,8 8,2 8,3 8,8 1,1
E.B.A. | Passepartout | Adaptacion 6,7 10,0 79 7,6 0,0 4,9 54 -1,3
R.A.E. Ahab Anticolonial 7,0 8,0 9,0 8,3 10,0 9,2 9,7 2,7
P.G. |Sherlock Holmes| Anticolonial 47 9,0 10,0 8,3 7,5 8,6 91 44
R.G. [Huckleberry Finn|  Mujer 6,7 7,0 41 6,5 8,9 6,8 73 0,6
S.H. Ana Karenina Mujer 6,7 3,0 7,2 6,5 5,0 58 6,3 -0,4
M.J. AnaKarenina | Anticolonial 6,3 7,0 7,2 8,3 8,7 8,0 8,5 2,2
C.L. |Sherlock Holmes| Existencial 7,0 3,0 10,0 8,9 0,0 51 5,6 -1,4
I.M.L. Ahab Existencial 6,7 0,0 9,0 6,8 0,0 4,1 4,6 -2,1
A.M. EnmaBovary | Cientifista 57 10,0 8,8 7,2 6,5 7,7 8,2 2,5
I.M.  [Huckleberry Finn| Desigualdad 5,7 40 41 0,0 0,0 1,6 2,1 -3,5
P.M. Julien Sorel | Anticolonial 6,7 5,0 7,2 8,3 9,3 8,0 8,5 1,9
M.M. [Huckleberry Finn| Cientifista 8,0 0,0 4,1 7,2 8,4 6,0 6,5 -15
M.N. Julien Sorel Mujer 6,3 40 7,2 6,5 5,0 5,9 6,4 0,0
M.R. Ahab Mujer 6,3 8,0 9,0 6,5 8,7 83 838 24
I.R. Oliver Twist | Adaptacion 6,0 7,0 6,5 7,2 7,5 71 7,6 1,6
N.R. Oliver Twist | Cientifista 6,3 10,0 6,5 7,6 0,0 4,5 5,0 -1,4
M.T.R. Julien Sorel | Desigualdad 7,0 0,0 7,2 9,0 10,0 8,0 8,5 15
M.R. Raskdlnikov | Desigualdad 8,0 0,0 6,4 9,0 10,0 7,7 82 0,2
A.R. Passepartout | Adaptacion 8,5 10,0 7,9 7,6 9,6 8,7 9,2 0,7
L.S. |Sherlock Holmes| Desigualdad 7,3 10,0 10,0 9,0 9,5 9,6 10,0 2,7
AS. Raskolnikov | Adaptacion 43 9,0 6,4 7,6 8,0 7,5 8,0 3,7
M.V. Raskdlnikov Existencial 6,3 5,0 6,4 6,8 0,0 3,8 43 2,1
LV. Oliver Twist Mujer 8,0 10,0 6,5 6,5 89 78 83 0,3
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7.4. Cuestionarios de evaluacion del proceso didactico

7.4.1. Autoevaluacion de la calidad de las actividades de aula

e Agrupo a los alumnos/as de diferentes formas: de manera individual, por
parejas, en grupos reducidos, en grupos grandes, etc.
e Actividades que fomentan laautonomiay el trabajo cooperativo.
Doy a los alumnos/as la oportunidad de organizar las actividades.
Les propongo actividades que permiten la busqueda de diferentes recursos.
Les presento actividades para que se ayuden mutuamente.
e Los ejercicios que propongo fomentan la cooperacién y la participacion.
e Propongo actividades para facilitar el aprendizaje autonomo.
e Fomento la participaciéon de los alumnos/as.
e Lasactividades o acciones que programo son:
Diversas
Amplias
De largo recorrido
Que hacen pensar

e En mis clases el alumno es el protagonista.
Elalumno o la alumna tiene la oportunidad de expresar su propia opinion.
Le doy la oportunidad de contrastar con el resto lo que piensa.
Le doy opcién a proponer cosas nuevas.
e Laclase estd organizada en base alas necesidades.
o Utilizo diferentes tipos de materiales: nuevastecnologias,
manipulativos, audiovisuales, etc.
e Cada actividad que propongo tiene su objetivo muy bien definido.
e Elalumno ola alumna lo conoce.
o Los ejercicios que propongo sacan a la luz situaciones de un contexto cercano.
e Alahorade proponer los ejercicios tengo en cuenta las "dindmicas
cooperativas".
e Enlasactividades propuestas hemos trabajado la metodologia cientifica.
e (Doy prioridad a completar el programa?
e Elogio alosalumnos/as.
e Enlasactividades tengo en cuenta los diferentes niveles de los estudiantes.
e Organizo el tiempo dando prioridad al tiempo de intervencién del
alumno sobre el tiempo de intervencion del profesor
e Los alumnos/as utilizanlas nuevas tecnologias.
e Empleoactividadespracticas.
e Alahorade hacer grupos reducidos, tengo en cuenta los siguientes criterios:
Hago un sorteo
Hago los grupos por niveles.
Mezclo alumnos de distintos niveles.

><><><‘><><><

X X X X

XX | XXX XX

>

>

66



Una experiencia de aprendizaje colaborativo en el aula de Literatura Universal

7.4.2. Autoevaluacion de la calidad del proceso de evaluacién

Elalumno sabe en qué se va a basar su evaluacion.
Esta definido qué, cuando y como se va a evaluar.
Antes de comenzar a trabajar un tema o un proyecto,
explico a los alumnos/as qué y cdbmo voy o vamos a evaluar.
La evaluacion concuerda con lo que hacemos en clase.
Medir las competenciasy no los contenidos tedricos.
Utilizo diferentes tipos de pruebas para realizar la evaluacion
(exdmenes, trabajos individuales, trabajos en grupo,
exposiciones orales, etc.).
¢Qué tipo de prueba es el que mas utilizo?

Exdmenes escritos

Trabajo individual

Trabajo en grupo

Exposiciones orales
Utilizo diferentes pruebasy registros.
¢Utilizo la evaluacion como herramienta de mejora?
¢Adapto mi sistema de evaluacion si cambian las condiciones
o circunstancias declase?
Enla evaluaciéon del alumno/a éLe comunico en qué debe
mejorary le propongo ejercicios de recuperacién?
Se basa en el examen.
Doy mds importancia al resultado que al proceso.

¢Qué tengo en cuenta para el resultado de la evaluacién?
La nota final.
El avance, teniendo en cuenta las condiciones de las que parte.
Evaluacidn de la intervencion del profesorado
Evalio también miintervencion.
Apunto de manera sistematicalos resultados obtenidos.
Analizola programacion.
Una vez terminada la unidad o el proyecto didactico, evalto la
idoneidad de los recursos y de las actividades empleadas en el
proceso de aprendizaje.
Hago planes de recuperacién de acuerdo con los
resultados de los alumnos/as.

é¢Conozco cuales son los criterios de evaluacién?
Utilizo las siguientes pruebas de evaluacion:

Examen.

Examen oral.

Test.

Ejercicios.

Trabajos.

Exposiciones en publico.

X | X|X| X |X|X|H

XXX | XX

>

XX X X<

XXX X
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7.4.3. Evaluacidn por parte del alumnado
A continuacidn se presenta una agrupacion de los datos obtenidos como resultado de la
cumplimentacién de un cuestionario anénimo de evaluacion por parte de los alumnos.

1. A la pregunta “éQué es lo mas interesante que has aprendido en esta unidad?”, las
respuestas se han referido con mayor frecuencia (42%) a los recursos didacticos
empleados a lo largo de la unidad, centrandose la mitad de éstas en la valoracién
positiva de los textos literarios seleccionados y la otra mitad en el interés que ha
suscitado el trabajo comparativo entre La vuelta al mundo en ochenta dias y 80 Days.
Por otra parte, el 31,5% de las respuestas enfatiza los contenidos curriculares (“tipos de
rasgos de narrativa”) y transversales (“la colonizacién y sus tipos”) integrados.
Finalmente, el resto de los alumnos hace referencia a las destrezas desarrolladas
(“aprender a hacer una exposicién en grupo” o “saber interpretar los textos”), en un
16% de las respuestas, y a la metodologia de trabajo grupal empleada, en un 10,5%.

2. Ante la pregunta “éQué es lo que mas te ha gustado de esta unidad?”, la mayor parte
de los alumnos (48%) ha hecho referencia a la metodologia empleada, enfatizando, un
26%, el trabajo en grupo vy, el 22% restante, cuestiones como la estructuracion de la
unidad, los métodos de evaluacion y el uso del juego como via de trabajo y evaluacién.
De nuevo, los recursos empleados ocupan un rol importante, siendo valorado
positivamente tanto el trabajo con la novela y el videojuego (18,5% de los alumnos),
como los textos literarios (11%). Finalmente, un 7,5% de los alumnos hace referencia a
los contenidos curriculares (“narrativa realista”); otro, a la exposicidn; y el 7,5% restante,
a la personalidad del profesor de practicas y a sus habilidades comunicativas.

3. A la pregunta, “¢Qué es lo que menos te ha gustado de esta unidad?”, la mayoria de
los alumnos (47%) ha manifestado que no habia ninguna cuestién que no les hubiera
agradado. Ahora bien, los problemas manifestados han venido en mayor medida
(23,5%) relacionados con problemas internos surgidos en algunos grupos (“falta de
colaboracién de los compafieros” o “trabajar con personas con las que no tengo buena
relacién”). Los problemas restantes estaban relacionados con las dificultades
interpretativas que planteaban los textos literarios (17,5%) y con el temor a tener que
exponer un trabajo en publico (12%).

4. A la pregunta, “éQué nota le pondrias a esta unidad?” todas las calificaciones han
estado por encima del 7, siendo la distribucién como sigue: de 7a 8, 19%; de8a 9, 42,5%
y, de 9 a 10, 38,5%. La media aritmética de las calificaciones que los alumnos han
otorgado a la unidad didactica es de 8,5 puntos.
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