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EL CANON LITERARI EN L’ ENSENYAMENT
SECUNDARI NO OBLIGATORI VALENCIA
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1. INTRODUCCIO

Aquestarticle naix, en part, d’una preocupacio personal sobre el generalitzat
desinterés per la lectura i per I’apatia intel-lectual que hem observat entre
els estudiants dels graus d’estudis filologics envers la materia literaria; una
falta d’habit lector, de curiositat literaria o cultural, que se suma a ’escassa
preparacio per a realitzar una lectura critica i interioritzar el text llegit'.
Una perspectiva preocupant en termes generals, pero que s’aguditza quan
parlem d’estudiants que, en principi, trien un grau en queé aquestes actituds i
competéncies haurien de ser condicid essencial, o fins i tot requisit. En aquesta
situacio, donar-les per suposades implica deixar pel cami, despenjats, la meitat
de la classe; per contra, detenir-nos a atendre les dificultats que arrosseguen fa
de mal combinar amb els objectius preestablerts per les guies docents de les
assignatures. Com sempre, la millor opcid és intentar trobar I’equilibri entre
una i altra opcio per tal d’enganxar 1’alumne, acompanyar-lo en el seu procés i
exigir-li que s’enfronte a nous reptes més complexos que puguen engrescar-lo.
La materialitzaci6 d’aquest equilibri, com podem imaginar, no és gens senzilla.

Aixi les coses, no ¢és aquest el lloc ni el moment d’adduir totes les possibles
causes —socioculturals, politiques, educatives— que ens han dut a una situacid
com la descrita; tanmateix, aquesta realitat és, si més no, 1’espero per plantejar
una reflexié urgent i necessaria en 1’ambit universitari —que no ha sovintejat
en els ultims temps— sobre quin és el nostre paper i la nostra responsabilitat
en aquesta problematica. Certament, I’alumnat arriba als estudis universitaris
amb un bagatge determinat en continguts, destreses i actituds —de vegades ben
fonamentat, de vegades rudimentari o escas— que procedeix dels estudis de

! A grans trets, compartim el retrat que en fa Jaume Aulet (2007: 58), en un article en qué defensa
I’accié coordinada entre universitat 1 ensenyament secundari per a revitalitzar I’ensenyament de la
literatura.
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I’educaci6 primaria i secundaria i, per tant, que hem d’assumir; no és menys
veritat, pero, que no ens podem desentendre’n, ja que des dels estudis vinculats
amb la filologia formem professors de secundaria que al seu torn instruiran
I’alumnat que en un futur proxim continuara la seua trajectoria académica a la
universitat. Es innegable que aquest punt de partida sovint alenteix 1’adquisicid
de les destreses que un filoleg ha de dominar, perd s’ha de reconéixer que
des dels estudis filologics no sempre s’atén com caldria la formacidé de
docents; aixo és, de professionals que sapiguen ensenyar literatura. Aquesta
formaci6 es delega en un master de secundaria posterior als estudis de grau
que ve a substituir I’antic curs de gairebé set o vuit mesos (Curs d’Aptitud
Pedagogica) que es mostrava insuficient per abordar amb garanties una qiiestio
tan complexa. Intentar resoldre aquest déficit esdevé massa sovint una qiiestio
de voluntat individual o de dedicacio i formaci6é “extra” que no sempre és
assumida per tots els docents.

En aquest context naix el nostre interés per comengar a dilucidar, a través
d’una primera aproximacio, en qué consisteix I’ensenyament de la literatura:
que s’ensenya (autors, obres, ¢poques i tipus de text) i, més rellevant encara,
com s’ensenya (innovacions i tendéncies metodologiques), en els cursos
precedents. Concretament, en 1’educacid secundaria postobligatoria —sense
prescindir per aixo de I’etapa anterior: secundaria obligatoria—, ja que és el
moment en qué de manera més decidida es pretén fornir I’alumnat del canon
literari 1, no de bades, coincideix amb el canvi en la nomenclatura per a referir-
se a la literatura; passem de 1’educacio literaria, present en la primaria i la
secundaria obligatoria, al discurs literari, de Batxillerat.

La nostra analisi, doncs, es basa en I’estudi d’una selecci6 curta de manuals
referits a l’assignatura de “Valencia: llengua i literatura”, de 1’educacid
secundaria no obligatoria’. El resultat, doncs, tot i que parcial i potser
esquematic, ens mostra una fotografia prou ajustada de la realitat que cada dia
viuen els docents i I’alumnat del nostre pais, ja que els llibres de text solen
conjuminar, d’una banda, les exigéncies de la programaci6 oficial; i d’una
altra, les necessitats del professorat a I’hora d’anar adaptant-se als canvis de
metodologia derivats de la reforma educativa; a banda de ser, uns dels recursos
més utilitzats pels docents de qualsevol disciplina.

Per a dur a terme aquest estudi hem seguit com a model inicial alguns
dels apartats continguts en la “Pauta d’analisi de llibres de text de ’ESO” que
publica el Grup de Recerca de literatura infantil i juvenil i educacié literaria
de la Universitat Autonoma de Barcelona: GRETEL (<http://www.gretel.cat/

2 Son els llibres de text més recents que hi ha en el mercat de les editorials valencianes Bromera,
Tabarca i Marfil, més una altra d’ambit nacional: I’editorial Anaya. No tenim en compte aci altres
materials complementaris referits al comentari de text, el taller de textos o el treball per projectes.
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node/362>), i hem tingut en compte 1’esquema d’analisi que es fa servir en
articles com els de Teresa Colomer i Ana M. Margallo (2004), entre altres.

2. CANON I ENSENYAMENT DE LA LITERATURA: UNA TENSIO LATENT

El debatsobre el canon literari irromp amb forga a partir del classic de Harold
Bloom (1994). Aquesta discussio, de qué s’ocupa profusament Sulla (1998),
afecta tant les construccions de la Historia de la literatura com 1’ensenyament
mateix de la literatura, i arriba fins als nostres dies. Conseqiiéncia directa
d’aquesta problematica encara no resolta i d’aquesta preocupaci6 en el terreny
educatiu ¢és ’abundant i qualificada bibliografia que s’hi ha generat. Autors
com Pozuelo Yvancos (1996), Cerrillo (2007), Colomer (2008a), Teixidor
(2007), Pages (2006), entre molts altres, en parlen i solen coincidir a destacar
algunes idees com ara: els criteris que determinen el canon que s’ofereix
als alumnes; la necessitat de salvaguardar el plaer lector en la prescripcid
de lectures obligatories, la qual cosa no contradiu I’exigéncia i I’esfor¢ que
implica la lectura; o la urgéncia de proposar un canon de lectura flexible que
barrege classics amb obres de Literatura Infantil i Juvenil. Al capdavall, tots
miren de respondre a dos interrogants basics: qué han de llegir els alumnes
entre els 6 1 els 18 anys i quina és la millor manera de proporcionar-los una
educacio literaria solida i completa.

Per retornar el plaer al public adolescent (aquell que estadisticament
s’allunya de la lectura, sovint per sempre més), Pagés vindica els classics de
la literatura juvenil, gestats en el segle XIX. Constata que han deixat de ser un
llegat cultural compartit, malgrat la qualitat de les obres i el poder fascinador
de I’aventura que narren, i han estat reemplagats per mostres de literatura
juvenil “peribles”, per estar massa subjugades a 1’actualitat. Com és propi d’un
canon democratic (Teixidor, 2007: 36), justifica i explica la seua tria personal
perque puga ser compartida per altres lectors: adults i adolescents.

Malgrat el posicionament sostingut per Pagés i Teixidor, per al’ensenyament
postobligatori existeix un cert consens social, com assenyala Colomer (2008a:
53); s’accepta que durant aquesta etapa “el paper del professorat no és tenir en
compte els gustos i les necessitats psicologiques dels nois i noies, sind ensenyar
els principis de la lectura culta, cientifica i filosofica”. Es el moment, doncs,
de fer bascular la llista de lectures obligatories envers les obres canoniques
patrimonials que sovint estan determinades per la prova d’accés a la universitat,
una circumstancia —no cal dir-ho— que desvirtua i simplifica, a més de connotar
negativament, el contacte que els alumnes tenen amb la literatura durant aquests
dos cursos, i molt especialment en el darrer. Aquesta consideracio, d’entrada,
podria explicar el canvi terminologic abans esmentat: ja no es tracta tant de
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procurar una educacio literaria que configure uns habits que desemboquen
en la constitucié d’un itinerari lector autdbnom que vaja eixamplant-se al llarg
dels anys, sind sobretot d’encaminar I’alumnat a dominar unes técniques i
estratégies que li permetran explorar en profunditat, desentranyar, el discurs
literari 1 que solen concentrar-se en I’activitat de comentari de text.

Nogensmenys, entre els objectius del batxillerat també hi ha “refermar els
habits de lectura” o “desenrotllar la sensibilitat artistica 1 literaria, aixi com el
criteri estétic”, uns proposits que no solament s’assoleixen a través de 1’accés
al canon, que sol anar acompanyat d’una visio historicista de la literatura; és
a dir, d’un gran volum d’informaci6 sobre autors, caracteristiques de 1’época
i del moviment i particularitats del geénere. Precisament aquesta tendéncia
historicista és qiiestionada per molts docents i teorics. Potser convindria alternar
les lectures canoniques obligatories amb lectures fora de 1’escola (fomentant-
ne el contrast o el lligam tematic si existeix), aixi com aproximar-se a les obres
canoniques des d’uns plantejaments metodologics que tinguen en compte els
interessos 1 les capacitats de I’alumnat, la qual cosa exigeix al professorat una
formacié lectora solida, una formacié didactica eficag, un coneixement de les
practiques de lectura dels adolescents i un taranna flexible capag¢ d’adaptar-se
a la realitat de 1’aula i fer aflorar en I’alumnat aquesta capacitat imprescindible
i ineludible per a moure’s i poder desenvolupar-se en el mon actual.

Com sabem, en 1’educacio secundaria postobligatoria el canon ve marcat
pel curriculum de batxillerat prescrit per la Conselleria d’Educacio, en que
I’assignatura de “Valencia: llengua i literatura” és una materia comuna a tot
I’alumnat, amb independéncia de la modalitat que cursen; aixo és, la cursen
tots els alumnes que previsiblement continuaran la seua formacié amb estudis
universitaris. Aixi, s’hi prescriuen géneres, obres i autors que en un percentatge
molt elevat coincideixen amb els continguts dels dos ultims anys de la
secundaria obligatoria, tot i que el llistat és més extens’: croniques medievals,
Jaume Roig, sor Isabel de Villena, Rois de Corella, Curial e Giielfa i Tirant lo
blanc, el Misteri d’Elx, Ausias March, Teodor Llorente, Francesc Mulet, Eduard
Escalante i Bernat i Baldovi, quant a les manifestacions literaries compreses
entre I’Edat Mitjana i el Modernisme. Pel que fa al periode contemporani
(des del Modernisme fins a ’actualitat), s’hi prescriuen menys noms: Marti
Dominguez, Enric Valor, Carles Salvador, Xavier Casp, V. Andrés Estellés,
Maria Beneyto i Joan Fuster.

3 En 3r i 4t d’ESO, s’hi fixen com a continguts generes (poesia trobadoresca, prosa humanista,
narrativa realista) i també alguns autors i obres: Ausias March, Tirant lo Blanch, Misteri d’Elx,
Joan de Timoneda, Joaquim Aierdi i Lluis Galiana, Teodor Llorente, Constanti Llombart, Eduard
Escalante, Vicent Andrés Estellés, Enric Valor i Joan Fuster.
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En aquest curriculum®, com es pot apreciar, no es fa referéncia explicita a
cap escriptor no valencia. S’ha de constatar, pero, que aquest canon s’amplia
per a les proves de selectivitat’, on s’inclouen autors de tot el territori lingtiistic
com a materia d’examen 1, per tant, figuren en els manuals i s’expliquen a les
aules: Mercé Rodoreda, Quim Monzo, Salvador Espriu, Miquel Marti i Pol,
Manuel de Pedrolo o Josep Maria Benet i Jornet.

Aixi mateix, la desaparicio d’assignatures de literatura especifiques i el
tractament conjunt dels continguts lingiiistics i els literaris ha originat una
evident reduccié de I’espai dedicat a la literatura —una marginacié que ja
fa temps que es denuncia (Aulet & Marti, 2007)—, i aixi es reflecteix en els
manuals consultats, en que el contingut literari es condensa en un Gnic apartat
que rep diferents noms segons la col-leccio. Els encapcalaments d’aquestes
seccions resulten il-lustratius de I’enfocament que plantegen els manuals:
“historia de la llengua i la literatura”, “historia de la literatura” “un passeig pel
segle XX”, “discurs literari” o simplement “literatura”.

En la majoria dels casos aquests apartats es reiteren al llarg dels temes; aixi,
propicien una seqiiéncia més variada i en alguns casos una relacié explicita
entre els aspectes lingiiistics 1 literaris®. Existeix, pero, alguna distribuci6 en
que la literatura és relegada a 1I’ultim tema del manual sense que s’explique el
criteri aplicat en aquesta distribucio; imaginem, doncs, que es deixa a voluntat
del professorat anar intercalant-la al llarg del curs o reservar-la concentrada
per al final i, per tant, condicionada al “temps” que quede per abordar-la a final
de curs.

2.1. La seleccio d’obres i autors: el corpus

Aixi com en ’etapa de ’educacioé secundaria obligatoria s’acusa una falta
de consens en les lectures i s’assenyala 1’existéncia d’un canon ocult (Romero,
2007; Lluch, 2010 o Mendoza, 2004) que, a parer d’alguns, I’Administracid
hauria de concretar’, en els dos cursos de la secundaria postobligatoria semblen

* Publicat en el DOGV el 15 de juliol de 2008.

5 Les caracteristiques basiques de la prova d’accés a la universitat son establertes per Govern, perd
previa consulta a les comunitats autonomes i informe previ del Consell de Coordinaci6 Universitaria,
ara Conferencia General de Politica Universitaria i Consell d’Universitats.

CEINT3

° Es el cas dels “recorreguts”, “passeig” o les “histories” conjuntes, en qué s’explica la polémica
entorn al model de llengua durant el segle XIX i el paper del Jocs Florals, la normativitzacio fabriana
com a ingredient d’un projecte estétic i cultural com el Noucentisme o I’assumpcio de les Normes de
Castello pels escriptors de la postguerra.

7 Almenys, eixa ¢és una de les conclusions a qué arriben els membres de la Comissio Didactica de la
literatura del Consell assessor de llengua a I’escola de la Generalitat de Catalunya (<http://www20.
gencat.cat/docs/Educacio/Documents/ ARXIUS/consell-comissio_didactica.pdf>).
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tenirun ancoratge molt més estable i rigid que ve marcat pel la literatura canonica
nacional. Tal com ja hem apuntat, aquestes obres i autors son prescrits per la
Conselleria en forma de continguts. Es prioritza, doncs, la transmissio de part
del patrimoni cultural i de la tradicié culta compartida per una col-lectivitat;
una voluntat que, juntament amb la visié historicista, es materialitza en alguns
dels objectius que marca el curriculum de batxillerat, com ara: interpretar de
manera critica les obres a partir de les “formes convencionals especifiques”, la
informacio sobre el “context historicocultural” i atenent als “trets identificadors
dels grans periodes” i a les “obres i autors més significatius”; o llegir i valorar-
les “com a expressio de la identitat cultural dels pobles™.

Tot respectant aquestes directrius, els llibres de text analitzats presenten,
en termes generals, un canon més plural i extens, que sol repetir-se, a grans
trets, en els manuals consultats. Son indiscutibles autors com Guillem de
Bergueda, Jordi de Sant Jordi, Ausias March, Rois de Corella, Ramon Llull,
Sant Vicent Ferrer, Francesc Eiximenis, Anselm Turmeda, Jaume Roig, sor
Isabel de Villena, Joan Timoneda, Francesc Vicen¢ Garcia, Teodor Llorente,
Bonaventura Carles Aribau, Jacint Verdaguer, Narcis Oller, Angels Guimera,
Eduard Escalante, Joan Maragall, Eugeni d’Ors, Joan Salvat-Papasseit, Carles
Salvador, Salvador Espriu, Mercé Rodoreda, Joan Fuster, Joan Pla o Vicent
Andrés Estellés. I obres com Tirant lo Blanc i Curial e Giielfa, la cronica
de Ramon Muntaner o el Misteri d’Elx. Fluctuen, entre altres, noms com
Guillem de Cervera, Vicent W. Querol, Victor Catala, Santiago Rusifiol, Ernest
Martinez Ferrando, Josep Carner, Miquel Costa i Llobera, Josep M. Sagarra,
Carles Riba, Villalonga, Xavier Casp, Maria Beneyto, Miquel Marti i Pol,
Rodolf Sirera, Maria-Mercé Margal, Joan F. Mira o Ferran Torrent.

Com es pot inferir, la unanimitat quant al canon de la literatura catalana
des dels origens fins al periode medieval és solida, pero aquesta uniformitat
va dispersant-se a mesura que avancem en el temps. Es logic que els noms
es multipliquen amb la intencié d’oferir un tast o visions panoramiques de la
literatura actual dels darrers trenta anys (dels vuitanta en¢a), perd no sembla
justificat que aixo ocorrega amb autors de la primera meitat del segle XX, com
per exemple Josep M. de Sagarra, Lloreng Villalonga, Pere Calders, Gabriel
Ferrater o fins i tot Enric Valor.

Aquesta nomina de titols i noms propis responen, doncs, a un doble criteri:
ser obres referencials, aixo és, models d’inspiracid i marc d’heréncia comuna;
i ser obres representatives del que es vol explicar, en aquest cas, del periode

8 Objectius 7 i 8 del curriculum de Batxillerat aprovat pel DECRET 102/2008 (DOGYV. 15-07-2008,
p- 15).
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historic o del génere en qiiestié’. Aixi, alguns fragments literaris s’analitzen
en funci6é Unicament del periode en qué s’insereixen; es desatén sovint les
caracteristiques propies i originals i s’obvia una estimacio altra que no siga la
d’exemplificar les caracteristiques del periode historic, del moviment literari o
del geénere i, fins i tot, la d’argumentar-ne I’existéncia. De fet, com assenyala
Sanchez-Enciso (2007: 131), i com hem pogut comprovar, 1’organitzacid
de la informacid en els llibres de text explicita aquesta posicid subsidiaria o
secundaria de 1’obra, la vertadera protagonista, en relaciéo amb el periode que
sempre s’explica primer. Aquest, si més no, €s un dels riscos que denuncien
alguns docents i estudiosos i que miren d’evitar amb iniciatives diverses.

Un altre problema ¢€s ’acusat fragmentarisme dels textos canonics que
es reprodueixen en els llibres de text. Hi distingim una certa gradacio entre
aquells manuals en que els textos critics —extrets d’estudis de referéncia en
I’ambit filologic sobre les obres o els periodes tractats—, juntament amb els
resums explicatius ocupen gairebé tot I’espai'’ i, en conseqiiéncia, les mostres
literaries son minimes en relacio al conjunt. I aquells altres que s’esforcen per
ampliar la preséncia de textos literaris i opten per narracions breus senceres
o per capitols. Aquesta supremacia del text teoric respecte del text literari
subratlla la tendéncia que encara perviu, malgrat els nous aires que van obrint-
se pas, de convertir I’ensenyament de la literatura en la reproduccio del que
altres han dit (estudiosos, professors) i no tant en la interpretacio, el contacte
directe i individual amb el text literari. Aquesta manera de procedir pot
fomentar actituds com la inhibicid, la vergonya o la por a expressar opinions i,
de retruc, alimentar la falta de curiositat per aproximar-se al text i descobrir el
que conté, el que pot arribar a dir-nos'".

Es obvi, pero, que com més allunyat i antic siga el text, més necessitarem
elements de suport per superar les dificultats de comprensid; aixo no obstant,
guiar-ne la lectura per superar aquests obstacles no és sinonim sempre de
facilitar informacio contextual o critica, necessaria perd no substitutoria; la
interaccid amb els textos, a través de la creacid i la manipulacié (dramatitzacio,
adaptacions, muntatges audiovisuals o musicals, debats o clubs de lectura

% Sén algunes de les funcions que se li atribueixen al canon (Harris, 1998: 50-56).

10 En alguns casos la informacid que es proporciona és excessiva i esta desequilibrada en relacié amb
la importancia que se li atorga als textos.

' Aquesta és una actitud habitual de 1’alumnat dels graus de Filologia. En assignatures basades en
la interpretacié de textos observem que els costa participar i alguns confessen, en les memories
d’aprenentatge, una vertadera incomoditat davant aquesta manera de treballar. Estan molt acostumats
areproduir discursos i molt poc avesats a construir un judici critic, argumentat, contrastat, pero també
personal, sobre allo que llegeixen.
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orientats...) i la construccié d’interpretacions, haurien de ser prioritats
irrenunciables.

En aquesta tendéncia a la fragmentaci6 de les mostres literaries, el génere
que resulta afavorit, quant a proporcid, és la poesia; una preferéncia que no
es justifica per I’atencio i el tractament de les particularitats del génere —que,
com sabem, arrossega uns prejudicis i una falta d’atenci6 al llarg de I’educacid
obligatoria que deriva molt sovint en un rebuig total per part de 1’alumnat—"2
sind per I’extensio del text: poden arribar a ser I’excusa per a identificar figures
retoriques o trets distintius d’un moviment estétic®.

Quant al tipus de corpus, un altre fet que es pot inferir del buidatge de textos
realitzat és la desaparicid practicament absoluta de referéncies a la literatura
juvenil, ja siguen classics —com el que reivindiquen, entre altres, Pagges
(2006)—, ja siguen titols més actuals; tampoc no s’esmenten altres obres de la
literatura universal. Les valuoses excepcions son comptades i considerem que
no espremen tot el que podrien la meritoria iniciativa. En algun cas esdevenen
referéncies contextuals (exemples d’obres coetanies en altres literatures), pero
no s’aprofiten en el contingut de la unitat; en d’altres, ofereixen lectures del
mateix periode aproximadament, perd mai no trobem activitats per al contrast
o aprofundiment, ni —llevat de la poesia— tampoc reprodueixen fragments
sind sobretot informacid sobre les obres i els autors. Per contra, cal celebrar
que molt sovint el tractament que reben aquestes referéncies literaries va
encaminat a connectar amb els interessos del lector, a generar debat, a explorar
la intertextualitat o la hipertextualitat que les relaciona amb altres discursos
culturals, a revisitar i recordar autors i moviments o a la creacid de textos.

Es confirma, doncs, la tendéncia que s’inicia molt ténuement en 1’educacio
primaria, i s’imposa clarament en la secundaria, envers la preferéncia d’un
corpus canonic de la literatura nacional on predomina I’eix historic per
organitzar la programacio literaria (Colomer, 2004 i 20085). En aquest sentit,
alertem sobre la repeticio de continguts en la secundaria obligatoria i en la post-
obligatoria; ' reiteracid que no té una solucio facil. S’entén que cal proporcionar

12 Malgrat els esforgos i els avangos dels darrers anys amb estudis de referéncia (Bordons 2009« i
2009b; Prats 2004 12009, entre altres) i iniciatives com les webs Viu la poesia o Mag poesia, I’ opinid
il’experiencia que en tenen els alumnes que arriben al grau d’Educacio és negativa en un percentatge
elevadissim (el 80% de la classe), molt sovint per simple desconeixement, perque no és un genere
habitual en les aules i, en la majora de casos, per problemes de comprensio: molts confessen que no
’entenen.

13 Malauradament aquesta manera de procedir no ¢és exclusiva de les activitats que versen sobre
poemes, també ocorre en textos en prosa d’autors contemporanis que funcionen com a “‘exemples”
de les caracteristiques estilistiques d’un autor que han estat préviament enumerades. De nou, es
procedeix de la teoria al text literari, sense excepcio.

14 Vegeu la nota a peu de pagina namero 3.
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uns referents culturals a aquells que no continuaran estudiant, perd també és
veritat que I’estudi dels mateixos autors i gairebé de les mateixes obres pot
resultar tedids per a I’alumne que si que prossegueix els estudis, més encara
per a I’alumne que decideix després cursar un grau filologic. La sensacio que
tenim quan arriben a primer o segon de grau és que avorreixen els comentaris
i “esperen” del docent que els facilite una informacié semblant que la dels
manuals, més extensa, més rica potser, pero igualment reproduible: vida i obra
dels autors, trets estilistics, caracteristiques del periode en queé s’inscriuen. Al
capdavall, la sensacid que s’imposa és la d’estar sempre estudiant el mateix, i
el que és pitjor, de fer-ho d’una manera molt semblant.

2.2. Enfocament didactic: organitzacio dels continguts, tipus d activitats

Efectivament, els manuals analitzats responen a una tradicié didactica
que perpetua el model historicista'> omnipresent ja en I’educacié secundaria
obligatoria. L’eix cronologic organitza I’index de temes literaris (des dels
origens fins a ’actualitat) que es desenvolupen ordenadament en relacié amb
els fets historics, culturals i estétics; aixi, en el primer curs de batxillerat
desglossen els items referits als textos que van des de les primeres mostres fins
al segle XIX (La Renaixenga'®) i deixen per a segon el segle XX i, en algun cas,
el XXI: del Modernisme a I’actualitat. Aquesta linia temporal, perd, es combina
en alguna ocasié digna d’esment amb una ordenacid de temes per géneres
(només per a segon de Batxillerat), on predomina la narrativa, i que emfasitza
explicitament la produccié valenciana, tot i que no en tots els géneres'.
Aquesta opcid no sempre serveix per a reduir I’espai dedicat a la historia de
la literatura, perque es repeteixen alguns trets generals del periode per a cada
modalitat literaria; resulta més interessant, pero, la iniciativa d’algun manual
(de primer de batxillerat) de comengar amb una reflexio sobre el concepte de
literatura i progressivament centrar-se en els geéneres literaris, tot subratllant-ne
les especificitats i oferint exemples de textos majoritariament contemporanis,

15 Dordenacié diacronica té una série de virtuts manifestes, com ara la perspectiva de valoracio,
la contextualitzacid necessaria de les obres literaries, que s’han de potenciar sempre que aquest
plantejament no s’impose exclusivament ni servisca per a desatendre ’obra per si mateixa.

1© Només un dels manuals estudiats inclou el Modernisme com a moviment del XIX, en el primer
curs, i enceta el segon amb el Noucentisme.

17 Aixi, es dedica un tema a la narrativa actual i un altre a la narrativa valenciana actual, i el mateix
passa amb el teatre, perd no ocorre igual per a la poesia valenciana. En el cas de 1’assaig no hi
ha un tema exclusiu, tot i que s’hi reserva un apartat interior. Caldria, per tant, homogeneitzar la
nomenclatura per no propiciar lectures erronies de la realitat literaria valenciana, que ¢és rica i ateny
tots els generes.
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abans de passar a ocupar-se de la produccio literaria, des dels inicis fins a la
Renaixenca.

En tots els casos, la informacid segueix un orde que en alguns manuals
es qualifica de “logic”, adjectiu que revela com d’interioritzat tenen, alguns
docents i investigadors, uns patrons d’ensenyament que semblen inamovibles.
Contra aquest raonament podriem adduir que pot resultar igual de “logic” partir
de la lectura del text per a progressivament aprofundir en la interpretacié a
partir de la resta d’informacié sobre el periode, el génere, el moviment i I’autor.
L’ordenacio que trobem en tots els manuals, comptant amb les variacions abans
exposades, és la segiient: primer, la contextualitzacid historica (sovint amb
quadres o esquemes amb els fets més rellevants). Segon, les caracteristiques
del periode o moviment (de vegades, amb textos critics). I tercer, la informacid
sobre ’autor, 1’obra i I’estil. Tot aixd amanit amb alguns fragments literaris,
seguits dun conjunt d’activitats que en alguna ocasidé contenen una complexitat
excessiva en relacié amb la informacio donada i a la preparacio de 1’alumne en
la interpretacio critica'®.

Molt sovint, s’hi suma un apartat de “Comentari de text”!"” separat del bloc
dedicat a la literatura o directament com apeéndix final del llibre, que serveix
de guio teoric especific per a cada modalitat literaria (poesia, narrativa —conte
i novel-la—, teatre, assaig), amb exemples practics i propostes®. Només en
un cas, s’integren en 1’apartat dedicat a la literatura unes nocions basiques
per a I’analisi dels diferents géneres que després s’exigeix en algunes de les
activitats i, per tant, s’aconsegueix dotar-les de significacio i utilitat real. Al
nostre entendre, introduir el comentari de text de manera aillada refor¢a la idea
molt estesa —i de vegades justificada per les practiques d’aula en tots els nivells
educatius— que és un fi en si mateix, quan en realitat és un recurs que ha de
facilitar I’accés a 1’obra, que ens 1’acosta i ens la revela. Un dels instruments,
al remat, de qué disposem per a formar lectors competents, amb un criteri
personal: capagos d’interrogar els textos i dialogar-hi, i un dels métodes que
millor pot reflectir la capacitat interpretativa, el grau de maduresa critica i la
capacitat expressiva de 1’alumne, sense defugir la valoracié personal. Per la
seua importancia, el concebem com el producte final de tot un procés més

9919

18 De vegades s’introdueixen conceptes complexos sense explicacié suficient i sense aprofitar-los
com a aprenentatge significatiu, ja que estan deslligats de la interpretacio d’algun dels poemes que
s’esta treballant. D’altres, les qiiestions poden arribar a ser massa abstractes, confuses o exigir la
col-laboracio directa del mestre.

19 Vegeu I’analisi del professor Limorti (2009: 452-456) sobre el tractament del comentari de text en
forma de manual complementari.

2 No em referisc aci als models de comentaris de text que segueixen teories com I’analisi del discurs.
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dilatat i complex que s’ha d’anar treballant progressivament i que ha d’estar
tutoritzat pel professor.

Altrament, convé destacar que algunes innovacions que provenen de la
reforma educativa han anat filtrant-se timidament en els manuals. Alguns
expliciten al principi de cada unitat els objectius que 1’alumne haura d’assolir
en un quadre inicial que sol incorporar alguna referéncia bibliografica en
format paper (llibres) i en format virtual (webs)?'. Amb tot, aquesta encertada
iniciativa de vegades es buida de contingut quan es limita a reproduir en cada
tema un mateix enunciat genéric com ara “comprendre i explicar la vida i
I’obra de [...] en el seu context™. Si bé, potser no €s convenient desplegar tot un
index d’objectius conceptuals, procedimentals i actitudinals en el marc de cada
tema, que pot arribar a confondre o a aclaparar 1’alumne, considerem que la
formulaci6 d’uns objectius concrets i ben equilibrats pot orientar-lo: saber queé
se’ls exigira al llarg de la unitat i lligar aquests objectius amb 1’autoavaluacid
final és especialment recomanable, per no dir basic.

Gairebé tots preveuen aquesta autoavaluacid final que abraga tots els
continguts de les unitats —i no solament els literaris— i sovint ve seguida de
resums, glossaris i quadres que serveixen perqué cada alumne puga mesurar
el seu procés d’aprenentatge i ser-ne conscient. Ara bé, aquesta avaluaci6 final
no s’acompanya, com prolifera en 1’educacié secundaria, d’una avaluacid
prévia o inicial. Fins i tot es dilueixen o son excepcionals les seccions de
motivacio, creacio d’expectatives o vinculacié amb els referents de 1’alumnat,
que entenem del tot imprescindibles en el procés d’ensenyament-aprenentatge
en qualsevol cicle educatiu, sense excloure I"universitari, en qué no ¢€s la tonica
habitual. Es mérit d’algun manual continuar brindant-ne alguna activitat en
forma de joc, al-ludint als referents audiovisuals de 1’alumnat o relacionant
autors i temes amb la realitat en qué viuen®>. Som conscients que la motivacio
no és un valor per si mateix i que no sempre és facil de provocar, perd no per
aixo podem renunciar-hi.

Dit aix0, ens interessa centrar-nos en el tractament que rep el canon
literari en aquests manuals a partir d’una mostra selectiva i representativa de
les activitats que s’hi plantegen. D’entrada, podem observar que no trobem
orientacions homogenies sind més aina mixtes; les propostes dels manuals
fusionen el tractament tradicional, cenyit a la historia de la literatura, amb
iniciatives més innovadores.

2! En algun cas, pero, aquest apartat de bibliografia és vertaderament extens en el manual referit a
primer de batxillerat pero desapareix totalment en el manual de segon, en relaciéo amb la literatura
contemporania.

2 Aquesta seccid inicial d’unitat en el manual de primer va dirigida a la literatura i en el de segon a la
llengua. Al nostre parer, caldria incorporar-les per a les dues matéries en els dos cursos.
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El tipus d’activitats que encara predomina en els manuals solen ser de
comprensi6 del text (tema, intencid...) i d’analisi formal (tipus de narrador,
figures retoriques, simbols...). Aixi, per a treballar la comprensio lectora es
recorre a una tipologia diversa d’activitats: des de qiiestionaris de vertader o
fals, fins a preguntes concretes, unions entre fragments (cobles o paragrafs) i
temes donats o inclusié de mots d’un llistat en un text incomplet que n’ofereix
una interpretacio.

En relacié amb ’estudi estilistic d’obres i autors, predominen els exercicis
en que es demana identificar en el text les caracteristiques resumides en el
llibre sobre el geénere en qiiestid, el moviment, la vida o 1’obra de ’autor i
també es demana identificar recursos formals, tot i que en alguns manuals la
identificacio va lligada a la interpretaciéo amb preguntes com ara qué significa
i quin efecte genera. Es curids veure com en massa ocasions s’encamina
I’alumne a trobar en el text literari signes de la vida de I’autor quan no es tracta
en absolut d’obres autobiografiques. Aquest tractament pot conduir a lectures
esbiaixades, que qiiestionen 1’autonomia de la ficcid, o a un biografisme
banal aplicat a la literatura, en paraules d’Enric Soria.”® Altrament, els més
innovadors substitueixen ’actualitzacié de la llengua en els textos medievals
per la prosificacio dels poemes, en qué s’aborda de manera molt més directa la
comprensio del text.

Continuen sent una singularitat els exercicis plantejats perque el text
s’active en relaci6 amb el pensament, la resta de discursos i manifestacions
culturals, o amb les qiiestions fonamentals que afecten 1’ésser huma i la
societat de qué forma part. Alguns manuals fan una aposta més decidida per
intentar integrar els diferents coneixements i anar més enlla del text atenent a la
dimensio cultural en que s’integra la literatura. Aquesta lectura en contacte amb
I’actualitat, aquesta reflexié sobre la vigéncia de comportaments, prejudicis,
sentiments 1 preocupacions s’aplica, en aquests manuals, tant a obres de
periodes molt allunyats —que és 1’opcid tradicionalment més habitual?*— com
també a aquelles més proxims en el temps.

Aquesta tendéncia, al nostre parer, hauria de guanyar terreny i esdevenir
comuna o majoritaria. Una desiderata que també podem aplicar a les activitats
de creacid, que solen resultar molt profitoses i atractives per a I’alumnat. No
¢és casual que les col-leccions que es mostren més innovadores en aspectes

3 No ¢és en absolut baladi buscar Iartista en la seua obra, pero partint de la creacio i no a I’inrevés.

# Un dels manuals analitzats reserva com a activitat complementaria la versié musicada de molts
classics de tots els temps, pero sobretot medievals, 1 recomana lectures actuals que recreen el temps
historic o els autors del Segle d’Or. Seria recomanable que aquesta encertada iniciativa passara de
ser complementaria a ser nuclear, segons el nostre parer, i aprofitar-se molt més en relacié amb la
comprensio, la interpretacio i el judici de les obres.
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com els que hem comentat anteriorment siguen també les que incorporen el
foment de la inventiva amb major assiduitat. Aixi, per exemple, es planteja
“imaginar” com son els personatges d’una narracié o quina €s la biografia
d’algun d’ells; escriure el fragment que precedeix o continua el que han llegit;
inventar “senyals”, propis de la poesia trobadoresca, per als amics; redactar la
propia divisa, a I’estil de Margal; o generar un text assagistic, a partir de les
idees exposades en algun altre text®. Aquests tipus d’activitats, no cal dir-ho,
resulten especialment motivadores, perqué permeten la lliure expressio dels
alumnes (vessant imaginativa) a partir de la comprensio i la interpretacio dels
textos que condiciona el bon resultat de la primera. Entenem que 1’ensenyament
de la literatura no pot renunciar a la imaginacio —seria com anar contra natura—,
ja que el mateix exercici d’interpretacio va lligat a la creativitat, a la capacitat
per especular i suggerir exegesis raonades.

També son interessants les activitats que exigeixen la consulta d’altres
fonts per a complementar la informacié referida a autors, a obres concretes, a
conceptes o a mites de la literatura nacional i d’altres amb qué es poden establir
relacions. Trobem a faltar, tanmateix, major presencia d’orientacions quant a
les fonts que I’alumnat pot consultar en la xarxa o a la biblioteca, per tal que
aprenga a consultar altres obres (si son referéncies en paper: enciclopédies,
diccionaris, llibres) 1 perque sapiga distingir llocs webs segurs i rigorosos
d’altres que no ho s6n?. Vinculada amb la consulta de fonts voldriem subratllar
la rellevancia de pensar activitats en qué 1’alumne haja de recorrer a la font
familiar per a resoldre-les; s’hi integra aixi la vida familiar amb 1’académica i
s’hi estableix un lligam entre la literatura que s’estudia a I’aula i la literatura,
en aquest cas popular, que encara viu a casa o al carrer. D’aquesta manera, la
literatura transgredeix les portes del centre escolar i esdevé una matéria viva, o
com la defineix Josep Murgades (2005): una energia dinamitzadora en constant
transformacio.

Com hem vist, una font que reiteradament incorporen els manuals és la veu
de lautoritat a través dels textos critics. Considerem que una bona féormula
perque ’alumne entre en contacte amb escrits critics sobre les obres que es
presenten és seleccionar judicis, opinions, afirmacions dels estudiosos —que
ja contenen alguns manuals— per després passar a relacionar-les, confirmar-
les, ampliar-les o rebatre-les a partir del text en qiiesti6. No es tracta, doncs,
d’imposar sense més una tnica lectura (la del critic) que I’alumne ha d’assumir

» Sovint son textos assagistics com el Diccionari per a ociosos, de Fuster, o algun text de caracter
autobiografic, en qué se cedeix la paraula a ’alumne perqué s’expresse en relacié amb diferents
tematiques, com ara ’amor.

2 Aquest guiatge només I’hem trobat en una de les col-leccions.
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—gairebé en un acte de fe—, sin6 de donar-los I’oportunitat que experimenten i
arriben a la conclusio, a través del contacte directe amb el text, que la reflexid
del critic és encertada, es pot matisar o també completar amb altres aportacions.
Entenem que pot resultar molt util si es treballa com a interrogant i com a mitja
per a elaborar un discurs d’argumentacié®. Un pas més enlla, seria generar, amb
I’ajut de la bibliografia, un discurs propi, o amb matisos propis, si més no.

Al seu torn, el treball de D’oralitat s’intenta mantenir en els manuals
consultats pero perd pes en relacio als cicles anteriors. Es vehicula a través
de debats sobre algun dels temes o reflexions derivades de ’obra literaria,
de lectures dramatitzades o de lectures orals de poemes (de vegades, corals).
En aquest ultim cas, la lectura en veu alta no s’entén com una activitat en
si mateixa —com caldria que fos— sind com una part més, la primera, que es
conjuga amb la identificacio de trets del moviment estétic i d’aspectes formals
com ara la métrica i les figures retoriques d’un poema. Aquesta mateixa
seqiiencia de treball organitzada en 1’ordre invers creiem que esdevindria
un bon exercici de lectura en veu alta de poesia, ja que és impossible llegir
correctament un poema, aixo €és: expressar-ne la intencio, reproduir-ne la
musicalitat i al capdavall, recitar-lo donant-li tota la riquesa de matisos d’acord
amb el contingut i la forma, sense primer haver-lo llegit pausadament, haver-lo
entés 1 haver parat atenci6 en les caracteristiques formals.

Trobem a faltar, també, col-loquis i comentaris orals sobre les lectures:
formules com la dels clubs de lectura que funcionen durant I’ESO. No es tracta
de suplir la redacci6 escrita, perd convindria alternar-la amb iniciatives com
aquestes que augmenten considerablement la implicacio de I’alumnat®®; parlar
sobre les lectures permet assimilar-les millor, interioritzar-les i pot resultar una
segona oportunitat perque molt sovint les apreciacions dels companys poden
propiciar que altres arriben a connectar amb les obres després del dialeg®.
Parlant de literatura els alumnes es poden adonar, ni que siga de manera
intuitiva, del poder irradiador del text literari, com el defineix Jaume Cabré
(2005).

Convé assenyalar també que en poques ocasions es formulen activitats que
forcen I’alumne a comparar el discurs literari amb altres llenguatges —quan

2 Només hem sabut localitzar un tinic exercici d’aquest estil en una de les col-leccions.

% La nostra experiéncia en una assignatura de Literatura catalana de segon curs aixi ho corrobora. El
comentari oral sobre les lectures obligatories millora la capacitat d’expressio, el domini de la llengua,
aixi com també els motiva i els facilita la posterior redaccié del comentari critic escrit, amb que de
vegades es vincula aquesta proposta.

¥ Una de les poques activitats que hem trobat en aquest sentit convida 1’alumne a parlar de les seues
lectures (les lliures i les llegides obligatoriament durant els cursos anteriors), a valorar-les per grups
per elaborar-ne un ranquing final.
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n’hi ha, solen centrar-se en la poesia i la pintura®*’—, ni tampoc enfocaments
més transversals. Es més comu trobar alguna practica per a relacionar obres
literaries noves amb les ja vistes del mateix periode o d’anteriors, que permet
un aprenentatge significatiu i també dibuixa itineraris de lectura per topics
literaris.

Per ultim, cal dir que gairebé mai hem localitzat exercicis que plantegen
treball en equip i aprenentatge col-lectiu; aquesta abséncia®! reflecteix el
caracter individualista que s’imposa en l’ensenyament que precedeix els
estudis universitaris i és més palés encara en segon de batxillerat amb la prova
de selectivitat com a horitz6. Aquesta falta d’habit de treballar en equip va
arrossegant-se fins als estudis superiors i és present en els primers cursos del
grau en filologia: els alumnes no sempre hi estan acostumats i, més encara, de
vegades es mostren contraris a aquest tipus d’activitat perqué consideren que
els perjudica (és a dir, que perjudica la seua qualificacié final). Fomentar el
treball cooperatiu és una estratégia fonamental per a molts estudiosos,* perque
implica recon€ixer i potenciar la comunicacio, la cooperacio, la responsabilitat
i el compromis, la generositat, la confianga i el respecte entre 1’alumnat;
qualitats imprescindibles per a assolir els majors éxits en qualsevol ambit
del coneixement i que, alhora, son propies de ciutadans que participen d’una
societat equilibrada, critica i inquieta: el major repte a que hauria d’aspirar
qualsevol sistema educatiu.

3. ALGUNES CONCLUSIONS

Comptat i debatut, I’analisi dels llibres de text referenciats més que oferir
conclusions ens provoca tot un seguit d’interrogants. Com afirmen moltes
veus (Diaz-Plaja, 2008: 125), no podem renunciar a 1’estudi del canon ni dels
classics; no podem negar-los la possibilitat de descobrir unes lectures a que
rarament accediran en altres contextos. Tampoc la linia historicista és negativa
sino es cometen excessos; aixo €s, si no es constreny a una mena d’etiquetatge
que vol dir-ho tot en relacio a les obres literaries, quan, de fet, hi diu ben poc,
o0 si no es renuncia a abordar el missatge dels textos en favor exclusivament
dels aspectes historics. Es obvi, doncs, que I’ensenyament de la literatura ha
de comprendre la historia de la literatura, perd no s’hi pot limitar. Hauria de

3 Els escassos exemples trobats relacionen poesia i pintura de les avantguardes.

31 Contrasta amb la preséncia rellevant en col-leccions dedicades a 1’educacio secundaria obligatoria,
segons descriuen Colomer & Margallo (2004).

32 Monegal (2003: 21) la defineix com un tresor, “un mot més important que la paraula l/ibre, metode,
estructura, gramatica, més important que exercici o disseny curricular”.
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donar entrada a altres linies didactiques sobre el fet literari, com aquella que
entén la literatura com a despertar creatiu i ve avalada per autors com Pennac,
Pages o Cassany.

Aixi, més que capficar-nos en el qué (quines obres i autors es prescriuen,
si son o no adequades) —tot i acceptar propostes més obertes i una visid
comparatista que permeta el contrast— considerem més urgent treballar en el
com. Aixo es tradueix en una definicio precisa dels objectius que pretenem
que els nostres alumnes assolisquen (reproduir noms en relacidé amb una
informaci6 contextual no hauria de ser-ne un) i de les estratégies que s’ajusten
al nostre perfil de classe.

Entre aquestes estratégies no podem renunciar al debat oral, en forma de
club de lectura, ni als exercicis que permeten 1’alumne expressar-se lliurement
1 activar la seua imaginacio, ni tampoc a I’aproximacio als textos a partir
d’itineraris transversals que posen en relacid diferents discursos culturals.
I encara menys ens podem permetre desdenyar o evitar la gran basa de la
literatura: el poder per augmentar la nostra comprensio del mon i de la condicio
humana, per ajudar-nos a acceptar I’ambigiiitat i la incertesa, i a aprofundir en
el coneixement de les emocions, una qiiestio gens baladi sobretot entre els
adolescents®.

A través de la lectura arribem a comprendre alld que no comprenem en la vida
quotidiana; ens acara amb el nostre moén interior. “El novel-lista —escriu Milan
Kundera (1987: 55, 95)- no és ni historiador ni profeta: és un explorador de
I’existéncia” i, en conseqiiéncia, la novel-la és una “meditacio sobre I’existéncia
vista a través de personatges imaginaris”. L’estudi de la literatura, doncs, no hauria
de fer-se al marge de I’experi¢ncia de cada lector, ni per descomptat, negant-
la. Establir vincles intel-lectuals i emocionals entre la literatura i 1’experiéncia
propia de cadascun dels alumnes €s una font de motivacid inesgotable.

Aixi doncs, ens cal, amb tota la flexibilitat possible, la jerarquia canodnica,
pero entenem que des de I’ensenyament de la literatura hem de treballar perque
els alumnes aprenguen a apreciar el canon (entés com una proposta oberta i
democratica) a través d’un procés personal, la primera fase del qual ha de ser
la d’afeccionar-los a la lectura: un plaer dificil, com el defineixen alguns, pero
del tot insubstituible. Parafrasejant les paraules de Montaigne, primer haurem
d’encendre en els alumnes el foc de la lectura i no deixar d’atiar-lo, amb tot
tipus de llenya —des de corfes a branquillons, sense oblidar els troncs més
durs i consistents— vigilant, pero, de no posar-n’hi molta o massa feixuga, per

3 Segons Vicent Salvador (2000: 20), la literatura conserva una funcionalitat intacta en “1’educacio de
les emocions” i ens “basteix una casa habitable on troben els seu lloc les passions més inconfessables,
les miséries, les contradiccions de Iésser huma, la il-lusio i el desengany vistos com a fases d’un etern
retorn inserit en la historia”.
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evitar ofegar-lo. Aquesta, pensem, hauria de ser la finalitat Gltima del docent
de literatura.
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