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Se han sucedido en este annus terribilis de 2020 las noticias de las muertes de
grandes escritores e intelectuales, artistas y protagonistas del mundo de la cultura.
Entre ellas, al comienzo de la pandemia, nos sorprendia la muerte de Iris M. Zavala.

Este nimero de Cauce. Revista internacional de Filologia, Comunicacion y
sus Diddcticas, programado desde hace tiempo, estd dedicado monograficamente
a la investigacion de “Un canon literario y social para la educacién y la comunica-
cién del siglo XXI”. Nos ha parecido adecuado que, al frente de sus paginas, apa-
rezca esta nota necroldgica como homenaje a una de las intelectuales del mundo
hispanico que mds ha contribuido a remover un canon esclerotizado e ideologiza-
do, amplidndolo, especialmente, a la valoracion de la dimension social y las apor-
taciones mds populares, por un lado, y abriéndolo con decisién a la presencia de
tantas mujeres silenciadas en un pasado que llega casi hasta nuestro presente.

La mafiana del triste Viernes Santo de 2020 recibiamos la noticia de la muerte
de Iris M. Zavala. Perdiamos a una de las grandes figuras del hispanismo mundial,
referente obligado en los dmbitos de la Teoria de la Literatura, del comparatismo
literario y cultural, de las mds rigurosas aportaciones —desde el pensamiento cri-
tico— de la critica postmarxista y feminista. Una original escritora y una persona
extraordinaria, llena de vitalidad y entusiasmo, de firme carédcter y profunda alte-
ridad y empatia.

Iris M. Zavala Zapata (Ponce, Puerto Rico, 27 de diciembre de 1936 - Madrid,
10 de abril de 2020) es Premio Maria Zambrano (2006), Doctora Honoris Causa
por las Universidades de Puerto Rico (1996) y Malaga (2004), una de las mayores
intelectuales y escritoras del mundo hispanico en el siglo XX, y hasta bien entrado
el XXI, hacia honor a su nombre: era luminosa e irradiaba los colores basicos de la
vida, como un extraordinario arcoiris.
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En su natal Puerto Rico tuvo la fortuna de conocer —en la Universidad de
Rio Piedras— a los grandes escritores espafioles del exilio: Juan Ramén Jiménez,
Francisco Ayala, Pedro Salinas... O a Maria Zambrano en alguna de sus visitas a la
isla, invitada por ese gran Rector que fue Jaime Benitez, quien recogiera en nom-
bre de Juan Ramoén Jiménez el Premio Nobel de Literatura.

Su grandeza sin limites —aunque generosamente se definia como “una mujer
de frontera” — y su apertura cosmopolita se reflejan en una vida en la que fue dejan-
do su huella por todo el planeta: se doctoré en la Universidad de Salamanca, donde
realiz6 una magnifica tesis sobre Unamuno y su teatro de conciencia (Salaman-
ca: Acta Salmanticensia, 1963), y conoci6 a Fernando Ldzaro Carreter, quien ejer-
ci6 una saludable influencia intelectual sobre ella. Luego, fueron escenarios de su
vida y su sabiduria lugares tan distintos y distantes como Estados Unidos (en varias
Universidades, especialmente la de Minnesota), México, Paises Bajos (Utrech), Ita-
lia, Alemania y Espafia, donde ocupé la Citedra Ramén Llull de la Universidad de
Mallorca y una Catedra Unesco de la Universidad Pompeu Fabra. Siempre estuvo
muy vinculada a Andalucia, donde fue investida como Doctora Honoris Causa por
la Universidad de Mdlaga (2004), a la que generosamente doné su gran biblioteca,
y donde obtuvo el Premio de Ensayo y Pensamiento Maria Zambrano en 2006. Yo
tuve el honor de formar parte ese afio de un extraordinario jurado, como resefid la
prensa al dar a conocer tan acertada decision: “El jurado del Premio Maria Zambra-
no estuvo presidido por el psiquiatra y escritor Carlos Castilla del Pino. Los vocales
fueron el presidente del Consejo Audiovisual de Andalucia, Manuel Angel Véazquez
Medel; el catedratico de la Universidad de Granada Pedro Cerezo; la profesora de la
Universidad Pablo de Olavide Rosario Valpuesta, y la profesora de la Universidad
de Malaga Marfa Dolores Ramos. Actu6é como secretario el delegado de Cultura de
la Junta en Granada, José Antonio Pérez Tapias”.

Iris habia encarnado en su vida el ideal de su amado Cervantes: “Quien anda
mucho y lee mucho ve mucho y sabe mucho”. Y su conocimiento se transformaba,
en efecto, en sabiduria, al servicio de la vida y de un futuro que debia ser muy dis-
tinto a nuestro injusto y desigual presente. No habia ocasién en la que la reclamé-
ramos desde cualquier rincén de Europa o América que no acudiera con la ilusion,
la alegria, la chispa y la profundidad intelectual que la caracterizaban.

De sus varias e imprescindibles aportaciones queremos recordar sus trabajos
sobre Miguel de Unamuno; sus estudios sobre el siglo XIX (romanticismo, realis-
mo y bohemia); sus aproximaciones al modernismo y Rubén Dario; su participa-
cion en la Historia social de la literatura espafiola y su impulso imprescindible a la
Historia feminista de la literatura espafiola, ademds de su papel fundamental en la
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www.revistacauce.com



Iris M. ZAVALA Y EL CANON

difusion del pensamiento de Mijail Bajtin o sus pdginas sobre Cervantes (Leer Don
Quijote. 7 tesis sobre ética y literatura. Barcelona: Anthropos, 2006).

Para el pensamiento critico son imprescindibles sus aportaciones sobre
Bajtin, que hacen de ella una de las grandes especialistas mundiales. Recorde-
mos sus obras fundamentales, que publicé especialmente en la década de los 90:
Unamuno y el pensamiento dialogico. M. de Unamuno y M. Bajtin (Barcelona:
Anthropos, 1991); La posmodernidad y M. Bajtin. Una poética dialégica (Madrid:
Espasa Calpe, 1991); Bajtin y sus apocrifos, ed. con T. Bubnova, S.Bocharov, N.
Pedgorced, Amalia Rodriguez Monroy (Barcelona: Anthropos, 1996); Escuchar
a Bajtin (Barcelona: Montesinos, 1996). Otra de sus grandes aportaciones fue la
edicion de Mijail M. Bajtin Hacia una filosofia del acto ético. De los borradores
y otros escritos (Barcelona: Anthropos, 1997), con comentarios de Iris M. Zava-
la y Augusto Ponzio. Ella supo también animar e impulsar las investigaciones de
Domingo Sénchez-Mesa Martinez, especialmente en La comprension dialogica.
Bajtin y la hermenéutica filosofica (Valencia, Eutopias, 1996) y Literatura y cul-
tura de la responsabilidad. El pensamiento dialogico de Mijail Bajtin (Granada,
Comares, 1999).

Iris nos ensefid que, por muy elevada que sea la categoria intelectual de un
ser humano, lo mds importante es equilibrarla con la necesaria emocion, que ella
supo también hacer vibrar en sus novelas y libros de poemas, también en sus ana-
lisis del tango o del bolero. Mencionaremos sus novelas Kiliagonia (México, Pre-
mid, 1982) y Nocturna mas no funesta (Barcelona: Montesinos, 1987) y sus libros
de poemas Barro doliente (Santander: La Isla de los Ratones, 1965), Escritura des-
atada (Puerto Rico: Puerto, 1974) y Que nadie muera sin amar el mar (Madrid:
Visor, 1983).

Por cuanto antecede, se intuye bien la extraordinaria aportaciéon que Iris M.
Zavala hizo para el replanteamiento del canon literario, en general, y el del mundo
hispdnico, en particular, a partir de varios principios:

El canon literario debe ampliarse con la inclusién de aquellas obras que,
enraizadas en tradiciones populares, han sido fundamentales también para la con-
solidacion del canon mds culto. Ello es imprescindible en el caso de la literatura en
lengua espafiola, para la que estas interinfluencias son una constante, como prue-
ba especialmente nuestra obra central, el Quijote. No debemos olvidar que Iris fue
pieza fundamental en la primera Historia social de la literatura espafiola.

Excesivamente atenta al canon de los textos escritos, nuestra historia cultu-
ral y literaria ha postergado la pervivencia de una rica tradicion de literatura oral,
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buena parte de la cual ha sido fijada y rescatada, y otra pervive en ese mundo fas-
cinante de la cancién y la musica, como demostrd en sus estudios sobre expresio-
nes musicales tan importantes como el bolero.

No hay un canon digno sin presencia de las mujeres. Su marcado y militante
enfoque feminista late en todas sus obras, pero se hizo patente en esa primera His-
toria feminista de la literatura espaiiola.

Es preciso atender para un canon equilibrado a esa literatura para los meno-
res (infantil y juvenil), pero no por ello literatura menor.

Finalmente, no se trata tan solo de ampliar, dilatar y enriquecer el canon,
sino de replantear otras lecturas posibles de aquellas obras que gozan de siglos de
prestigio y estabilidad en el canon, para descubrir dimensiones que habian pasado
inadvertidas, como ella magistralmente hizo con el Quijote, destacando el papel de
Cervantes como primer escritor en la Historia de la humanidad en tener una visién
rica y compleja de la dignidad y de los derechos de las mujeres. Entre esas otras
lecturas estan también sus comprometidos enfoques sociales desde la perspectiva
posmarxista, lacaniana y bajtiniana.

Quiero terminar con un recuerdo personal. De todos los momentos que la
vida me permitié compartir con Iris, quiero hoy recordar uno muy especial, en que
presenté con ella, cuando se nos fue otra gran mujer, nuestra querida Lola Luna,
su libro péstumo: Leyendo como una mujer la imagen de la mujer (Barcelona:
Anthropos, 1996). Cuando me lo propuso le dije que tal vez era mejor que lo pre-
sentara con ella cualquiera de nuestras valiosisimas compafieras. Pero ella me hizo
uno de los comentarios que me han hecho sentirme mds orgulloso (y mds compro-
metido) en mi vida: “Manuel Angel: no es cuestién de sexo, es cuestién de empa-
tia y de ponerse en el lugar de una mujer, habiendo nacido hombre. Como se nos ha
obligado casi siempre a las mujeres a ponernos en el lugar de un hombre, habien-
do nacido mujer. T4 puedes leer como una mujer la imagen de la mujer, y a Lola le
encantaria que td y yo seamos quienes presentemos su libro”. Aquella fue una de
las grandes experiencias humanas e intelectuales de mi vida.

12 CAUCE. Revista Internacional de Filologia, Comunicacion y sus Diddcticas, n° 42 (2019)
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Resumen: Este trabajo reflexiona sobre los tres conceptos que integran el sintagma “un canon
literario social”, que sirve como introduccién a los planteamientos teérico-metodolégicos de otro
sintagma que subsume al anterior: “educacion literaria”. Esta especulacion tedrica se completa
con la presentacion de los trabajos que integran el monogréafico “Un canon literario social para la
educacion y comunicacion del siglo XXI7, que sirve perfectamente al objetivo de ilustrar los nuevos
modos y maneras o, desde otro punto de vista, los nuevos temas y problemas que la educacién
actual precisa y reclama.

Palabras clave: Educacidn literaria. Comunicacion. Canon de aula. Socializacion literaria y cultural

Abstract: This work reflects on the three concepts that make up a socio-literary canon as an
introduction to the theoretical-methodological approaches of literary education. This theoretical
speculation is completed with the presentation of the papers that make up the monograph “A socio-
literary canon for education and communication of the twenty-first century”. It illustrates perfectly
the new ways and means or, from another point of view, the new issues and problems that current
education requires and demands.

Keywords: Literary education. Communication. School literary canon. Cultural and literary
socialization
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MARTIN EZPELETA, ANTONIO L. Y REGUEIRO SALGADO, BEGORA
1. {POR QUE EL COMPONENTE SOCIAL?

La sombra alargada de Durkheim y su explicacion de la sociedad como sis-
tema funcional hace mds de cien afios (Marx, Weber, Durkheim, 2007) no deja de
dar cobijo a multiples propuestas que se publican desde campos como la Filoso-
fia, la Historia, la Comunicacion, la Literatura o la Educacién. Este tltimo ambito,
en su amancebamiento con la Politica, puso de moda hace unos afios el concep-
to durkheimiano de “educacion para la ciudadania” (2007: 9-22). Dejando de lado
esta vez autores como Ortega (1983) o Bueno (2016), que niegan rotundamente esa
idea/constructo de sociedad por entenderlo un platonismo que completa las teorias
rousseaunianos sobre la bondad de las personas y la educacién natural que la pre-
serva, lo cierto es que resulta dificil sustraerse a la pertinencia de profundizar en el
componente social en la educacién'.

A Vygotsky (1995) debemos la iluminacion sobre la necesidad de aprender
en comunidad, lo que a menudo suele denominarse socializacion. Este proceso
comienza en las familias, pero es en las instituciones educativas donde se inten-
sifica de una manera determinante, con el beneplacito de pedagogos modernos,
que no dejan de insistir en poner en marcha dindmicas colaborativas, y expertos
en Didacticas Especificas, que disefian y experimentan con proyectos y materia-
les didacticos que contribuyan a vehicular y enriquecer los procesos de ensefian-
za-aprendizaje (como acercamiento a todo ello en el contexto de la Didéctica de la
lengua y la literatura, véase ahora Lopez y Encabo, 2000).

Para el caso de la literatura, que es el que aqui fundamentalmente nos ocupa,
autores como Yubero Jiménez (2004, 2009) han mostrado y explicado el proceso
conocido como socializacion de la literatura, que casi intuitivamente ya habia sido
apuntado por los pioneros investigadores en Didactica de la lengua y la literatura
en Espafa, como Cassany, Luna y Sanz (1994) o Colomer (1994). Resulta intere-
sante observar las diferencias en su explicacion de este proceso de socializacion:
mientras los primeros abogan por “Contribuir a la socializacion y a la estructura-
cion del mundo del alumno a partir de los textos literarios” (1994: 504), Colomer
pone el foco en los temas sociales:

La ensefianza de la literatura se ha revelado como uno de los puntos mas sensibles
a la relacién entre expectativas educativas y cambios sociales, y entre avances ted-
ricos y practicas educativas. Efectivamente, la situacién de la literatura en el campo

' Sobre la contextualizacion de los usos sociales en educacién literaria, nos hemos extendido en un

trabajo reciente (Martin Ezpeleta, 2020), de donde tomamos ahora algunas ideas.
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de la representacion social, de sus valores e ideologia, asi como su participacién en
la forma de institucionalizarse la cultura a través de la construccién de un imaginario
colectivo, tienen como consecuencia que los cambios producidos en los mecanismos
de produccion cultural y de cohesién social se traduzcan inmediatamente en la vision
social de la funcién de la literatura en la educacidn y, por lo tanto, en la definicién de
objetivos docentes y en las practicas en el aula. (Colomer, 1996: 127; como se verd,
Jover, 2007, llega a interpretar todo esto como la creacién de una nueva ciudadania)

Se trata de dos puntos de vista totalmente complementarios: se aprende en
contextos sociales-cooperativos y ha de unirse el aprendizaje con la sensibilizacién
en cuestiones sociales. Este dltimo asunto supone la columna vertebral de los Estu-
dios culturales, a cuya funcién cohesionadora de la sociedad se podria afirmar que
supedita la eleccion de temas (género, etnia, sexo, ecologia, transnacionalidad...)
y métodos de estudio (Storey, 2012). Y ambos asuntos convergen en los recientes
Nuevos Estudios de Literacidad (NEL) (Zavala, Nifio-Murcia y Ames, eds., 2004),
que, al calor de los Estudios culturales, abogan desde la otra orilla del Atlantico
por impulsar la educacion letrada o literacidad a partir de la lectura y escritura en
comunidad y no necesariamente en dmbitos académicos, pues todo se quiere expli-
car mas bien como una suerte de cooperacion ciudadana y activismo social (Bar-
ton y Hamilton, 2012).

De nuevo resulta facil encontrar puntos de unién entre estos Nuevos Estudios
de Literacidad y el enfoque educativo denominado Educacion literaria, cuya defi-
nicién hace mds de treinta afios (Colomer, 1991) ponia sobre la mesa la pertinen-
cia de continuar el método de ensefianza/socializacion de la literatura que se lleva
a cabo en los niveles educativos de Infantil y Primaria, también en Secundaria y a
lo largo de la vida, intentando minimizar la importancia de la asimilacién de infor-
macion enciclopédica y el tributo al canon nacional, y todo en aras de un mayor
impacto de la lectura en el individuo y, por extension, en la sociedad. Desde otro
punto de vista, el fracaso —mads vigente que nunca— que supone que los jévenes
que concluyen sus estudios obligatorios, incluso los que los contintian en la univer-
sidad, no sean por norma general lectores (y en muchos casos presenten carencias
notables en su comprension lectora) obliga a tomar medidas de caracter diddctico/
metodolégico y urgente.

Entre estas, la palabra motivacion es fundamental y parece claro que para
conseguir atrapar a esa delicada ninfa hay que tomar el pulso a los mds jévenes. No
es dificil concluir que asuntos como las —para muchos inexistentes— diferencias
entre conceptismo y culteranismo o el impacto de las pérdidas de ultramar del 98
resultan temas menos atractivos para los sufridos adolescentes que, por ejemplo,
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los actuales focos racistas en Norteamérica y su efecto mariposa; o la revaloriza-
cién del papel de la mujer en la sociedad, cuando no el derribo de practicas machis-
tas muy vigentes en los medios. En fin, es algo de sobras conocido: la motivacion
nace de la importancia del asunto, pero también de la cercania, y esto dltimo con-
tribuye decididamente a facilitar una conceptualizacion del problema, de reflexio-
narlo, de desarrollar el tan cacareado pensamiento critico. Pero es que aparejado a
este pensamiento critico viene el desarrollo de la ética, con valores como el respe-
to, la cooperacion o la intransigencia con las injusticias.

El apostar por construir experiencias educativas en el aula en torno a temas
sociales es, pues, un excelente procedimiento para captar la atencién de los estu-
diantes, de favorecer consecuentemente su aprendizaje; pero también de colabo-
rar desde la base en el desarrollo ético de ese conjunto de individuos que llamamos
sociedad. Asi, ya es cansina la reclamacion de dejar atras la explicacion de la lite-
ratura desde el punto de vista historicista para apostar por un aprendizaje basado
en problemas o, en palabras maés filoldgicas, una explicacion de la literatura tema-
toldgica. Esto supone desplazar el concepto de canon (cldsico, nacional) por el de
canon escolar/de aula/formativo, entendido este como un conjunto de obras que
favorecen el aprendizaje en un contexto educativo muy concreto. Tan concreto que
puede cambiar de 2.° A a2.° B de la ESO de un mismo centro, porque los estudian-
tes pueden tener distintas preferencias. Pero dentro de esta variedad parece claro
que aquellas obras de temdtica social, cercana y relevante van a tener un espacio
entre sus intereses, aunque algunos no lo sepan todavia...

Notese, pues, que canon de aula no es mds que la negacién del concepto
de canon, pues se basa en criterios y no tanto en modelos; pero sobre todo es que
se caracteriza por ser flexible, en continua revision, cosmopolita... En fin, Cerri-
llo (2016), entre otros, lo ha explicado mucho mejor y por extenso. Quedémonos
ahora con la idea de que atacar temas sociales no es un capricho o moda, como
explican Martinez Ezquerro y Martos (2019), sino una estrategia didactica/meto-
dolégica (incluso se habla de un tipo de secuencias didécticas socioformativas:
Tobo6n, Pimienta y Garcia, 2010) que favorece el proceso de ensefianza-aprendiza-
je y, al mismo tiempo, la reflexion ética.

De este modo, el presente monografico “Un canon literario social para la
educacién y comunicacién del siglo XXI” de Cauce. Revista Internacional de
Filologia, Comunicacion y sus Diddcticas quiere contribuir a la reflexion sobre
el corpus literario més idéneo para formar en la actualidad a lectores aprendices
(cualquiera que sea su edad), proponiendo el criterio restrictivo que supone con-
centrarse en aquellas obras que faciliten un desarrollo de la sensibilidad en rela-
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cién a temas de indole social (marginacion de ciertos colectivos, desigualdad entre
hombres y mujeres, usos espurios de la historia...). Este nuevo canon literario for-
mativo (que incluye, como no puede ser de otra manera, lo paraliterario) es el que
en las siguientes paginas se ilumina y construye, segin se explicard a continuacién
con mas detalle. El resultado final es el redescubrimiento o ampliacién del canon
formativo con voces o interpretaciones olvidadas y recientes. Su pertinencia vie-
ne de la mano esta vez de su capacidad de transmutarse en un material educativo
que favorezca conectar con el lector a partir de nddulos teméticos reales, cercanos,
éticos, y que contribuya en tultima instancia al desarrollo de una conciencia social
intelectualmente madurada.

2. UN CANON LITERARIO SOCIAL PARA LA EDUCACION Y COMUNICACION DEL
SIGLO XXI

Asi pues, a partir de estos criterios y desde el convencimiento de la necesi-
dad de ofrecer nuevas lecturas que favorezcan lo que Guadalupe Jover (2007) lla-
ma un nuevo tipo de ciudadania, concienciada e implicada en los problemas que
afectan a la sociedad en el siglo XXI, se han seleccionado los trabajos que con-
forman este volumen. En ellos, no solo se reflexiona sobre la necesidad de superar
conceptos y concepciones obsoletos, como la idea de nacién o la diferencia entre
géneros, ademds se ofrecen propuestas para trabajar estas ideas y esta conciencia-
cién de la mano de una las mejores aliadas, la literatura. Asi, se han reunido cin-
co trabajos que se acercan al tema de las sociedades transculturales, la diversidad
sexual y los estudios de género.

Si comenzamos hablando de la sociedades transculturales, nos encontramos
con el articulo de Fernandez San Emeterio en el que, tras constatar la diversidad
de procedencias del alumnado que habita las aulas del siglo XXI y, de manera con-
secuente, la diversidad de imaginarios colectivos que conviven en ellas, se llega
a la conclusién de que es necesario intervenir para que aquella parte del alumna-
do procedente de otros paises no se sienta en desventaja cultural y vea la posibili-
dad de encontrar puntos comunes con sus compafieros y compaiieras, es decir, de
dar “el paso de la pretendida homogeneidad étnica, cultural y religiosa a la diversi-
dad y el mestizaje” (Jover, 2007: 35). Para ello, Ferndndez San Emeterio presenta
la obra de Jullien y propone hacer vigentes los conceptos propuestos por el fil6-
sofo de “recursos culturales” (siempre plurales e integradores) y écarts, que nom-
brarian “una distancia que se abre y establece una comparacion, hace aparecer un
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entre que pone en tension lo que ha sido separado y permite a cada término com-
prenderse con respecto al otro” (Jullien, 2017: 86), con el fin de, a partir de ellos,
seleccionar obras no incluidas en el canon habitual y que permitan la integracion y
el encuentro de puntos comunes.

También relacionado con las diferencias culturales, pero con el anadido de la
diversidad de identidades sexuales, encontramos el articulo de Gergo Thoth sobre
el tratamiento de temas tabues en la clase de segundas lenguas. En este caso, se par-
te de dos ideas claves: la semejanza en los procesos de aprendizaje, socializacién
y sensibilizacion en los nifios y nifias y en los que emigran o se ponen en contacto
con una cultura diferente cuyas convenciones y valores desconocen, y la adecuacién
de la literatura infantil para favorecer la adquisicion de segundas lenguas. Asi, reto-
mando las ideas de Colomer y Fittipaldi (2012) sobre el papel de la literatura en la
comprension de la cultura y de la sociedad, pero también sobre la necesidad de reno-
vacidn permanente para adaptarse a las nuevas condiciones y realidades, Thoth pro-
pone la utilizacion del texto literario para favorecer la integracién en una sociedad
plural, y defiende el aula de L2 como el espacio perfecto, pues, en ella, es posible
salir del entorno local y de las realidades nacionales que impregnan el marco edu-
cativo. En este contexto, y con la intencién de transmitir al alumnado otros tipos de
realidades y otros tipos de normalidad o, en sus propias palabras “una normalidad
diversificada” para ayudar a que se conviertan en “adultos que se desenvuelven con
éxito en su contexto nacional y en el de otras naciones”, el autor propone la lectu-
ra del dlbum Titiritesa, de Xerardo Quintid y Maurizio A.C. Quarello, y disefia una
serie de actividades para trabajarlo en el aula de L2 con el propésito del perfeccio-
namiento de la inteligencia emocional y el desarrollo de la tolerancia y la empatia.

En un volumen centrado en la reescritura del canon para elaborar un canon
social, tampoco podian faltar articulos enmarcados dentro de los estudios de géne-
ro y la critica feminista. En este grupo se encuentran los trabajos de Burgos Masca-
rell y Lozano de Pola, que se complementan para revisar desde una mirada critica
la tradicion y las nuevas distopias juveniles.

Asi, Burgos Mascarell analiza los arquetipos en la literatura infantil y juve-
nil actual centrdndose en dos sagas especialmente exitosas, Los juegos del hambre
y Divergente, para lo cual adopta una perspectiva mds tedrica que pone en duda
los prejuicios hacia las heroinas de estas sagas, a las que se ha acusado de aceptar
conductas heteronormativas y patriarcales, a partir de las ideas de Hofstede (2011)
sobre la cultura, y las teorias de Murdock (2010) sobre el viaje de la heroina (que
complementaria el conocido y tradicional viaje del héroe de Campbell, 2003, apor-
tando una visién femenina).
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Por su parte, Lozano de Pola se une a Fernandez Rodriguez (1998), Morera
Lidnez y Del Rio (2012), Secreto (2013), Regueiro Salgado (2020), etc.y se ins-
cribe dentro de los estudios que comparan las versiones de los cuentos tradiciona-
les recogidas por los compiladores de los siglos XVII, XVIII y XIX con aquellas
reescrituras realizadas por autoras feministas en las décadas de los afios setenta y
ochenta. En este caso, la autora compara la versiéon de “Barba Azul” recogida y
publicada por Perrault en 1697 con la reescritura que hizo Silvina Ocampo en el
relato “Jardin del infierno” en 1988, dentro de la coleccién Cornelia frente al espe-
Jjo, atendiendo a los cambios en los personajes, la voz narrativa y la estructura.

Por dltimo, el texto de Lergott, sin pretenderlo, presenta otros dos textos que
deberian engrosar la némina de obras que se ofrecen en Bachillerato y que contri-
buirian a un mejor entendimiento de la barbarie que suponen las guerras en gene-
ral y, en particular, el infierno que trajeron la Guerra Civil Espanola, el Régimen
Franquista y la Segunda Guerra Mundial, también en lo que se refiere a agresio-
nes y violencia machista. Se trata de las memorias de la activista catalano-gallega
Mercedes Nufez Targa, que, en Cdrcel de Ventas (1967) y Destinada al crematorio
(1980), relata su experiencia en el citado presidio y en un campo de concentracion
nazi. Como queda apuntado, la intencién de Lergott es dar a conocer la violencia
ejercida contra las mujeres y denunciar una situacion que, al mezclarse con otros
tipos de violencia, ha pasado desapercibida en sus caracteristicas especificas. Sin
embargo, la utilidad de este trabajo va mds all4, pues teniendo en cuenta la inten-
cion didéctica de este monogréfico, conviene recordar la importancia de transmitir
la historia para intentar evitar que se repita, y es necesario incidir en la relevancia
que la literatura tiene en este aspecto. Por ello, este articulo no solo evidencia una
realidad sino que también presenta dos obras cuya lectura seria recomendable en
las clases de educacion obligatoria.

3. LITERATURA EN ACCION SOCIOEDUCATIVA

En conclusion, los trabajos recogidos en este volumen presentan diferen-
tes estrategias y formas de normalizar la diferencia, de incluir lo que ha estado en
los mérgenes, lo que se ha considerado otredad: el extranjero, el que no comparte
nuestra identidad sexual, la mujer... En ellos, se rescatan obras para ampliar la nor-
malidad, literatura que busca esos écarts que permiten el enriquecimiento de unos
a otros y el didlogo; se ofrecen reescrituras y revisiones de textos que cambian la
voz narrativa y a los personajes para que hablen los que han sido silenciados. Y
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todo ello con una clara intencionalidad didéctica, con el fin de que estos enfoques
contribuyan a la educacion literaria y traigan el consecuente cambio en la sociedad,
tal y como la entiede Jover, a quien citamos para terminar:

Si nuestro objetivo tdltimo es conformar una ciudadania democrética, social, pari-
taria, intercultural y ecoldgica, es esto lo que ha de constituir el eje desde el que se
construya el canon escolar y, por supuesto, lo que condiciones el modo en que se lea
en clase. Porque la funcién formativa de las clases de literatura no ha de buscarse en
el pretendido contenido moralizante de los textos, sino en las elecciones que haga-
mos y en el punto de vista desde el que las abordemos. (Jover, 2007: 43)
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Resumen: La popularidad de la ficcién distdpica juvenil, y en particular de las trilogias Los Juegos
del Hambre y Divergente, ha ocasionado un intenso debate sobre la idoneidad de las protagonistas
como modelos a seguir para la nueva generacion y que considera tanto sus acciones como la critica
o0 aceptacidn por parte de las heroinas de las expectativas heteronormativas y patriarcales. Mi teoria
es que se ha ignorado un factor clave: los valores culturales. Este estudio ofrece un andlisis de las
sociedades descritas en las novelas utilizando dos dimensiones culturales de Hofstede, feminidad/
masculinidad y colectivismo/individualismo. Los resultados se debaten teniendo en cuenta el mito
del viaje de la heroina de Murdock para explorar la influencia de la cultura sobre las decisiones de
las heroinas.

Palabras clave: Juvenil. Distopia. Ficcién. Género. Cultura. Hofstede. Murdock. Heroina.

Abstract: The popularity of young adult dystopian fiction, and particularly of The Hunger Games
and Divergent trilogies, has also brought a heated debate over the protagonists’ suitability as
role models for the new generation, arguing over their actions and criticism or compliance with
heteronormative and patriarchal expectations. I argue that a key factor has been completely ignored
by previous research: cultural values. In this study, I provide an analysis of the societies described in
the novels using Hofstede’s dimensions of femininity/masculinity and collectivism/individualism
in order to shed some light on this matter. The results are discussed in light of Murdock’s journey of
the heroine to explore how culture can shape heroines’ decisions and their suitability.

Key-words: Young adult. YA. Dystopia. Fiction. Gender. Culture. Hofstede. Murdock. Heroine.

1. Seccién Monografico 25



BURGOS MASCARELL, ANDREA
1. INTRODUCTION

Over the past couple of decades, young adult fiction has obtained overwhel-
ming popularity, engaging young readers through magic, vampires or heroines
with a bow and arrows against the system. Targeting middle and late adolescents,
the new wave of dystopian/science fiction reached unprecedented success with the
publication of The Hunger Games trilogy, by Suzanne Collins (2008, 2009, 2010).
The trilogy’s success and its film adaptations then paved the way for other works
of the genre such as the Divergent novels, which were also notably well received.

Young adult dystopian fiction can be considered a global phenomenon who-
se popularity has been partly attributed to the mixture of romance and fantasy with
a political undercurrent that allows adolescents and adults to enjoy the stories whi-
le identifying darker versions of some of the features of our systems and societies.
Given the important influence that these novels may have on young readers, the
popularity of this subgenre has fostered scholarly research on its themes and edu-
cational possibilities. One of the most interesting and contested issues is gender
and feminism.

In this regard, some novels have been criticised for failing to provide a non-
traditional heroine and, in particular, for the seemingly conservative endings. This
study aims at offering a culture-based approach to these critiques, arguing that
the protagonists are able to reach self-actualization and that their decisions are
influenced by their feminine and collectivist cultures. To do so, I employ two theo-
ries: Hofstede’s (2011) dimensions of culture and Murdock’s theory of the journey
of the heroine. Hofstede’s theory offers a classification of societies depending on
their cultural dimensions'. I analyse the influence of two dimensions —feminini-
ty and collectivism— on heroines’ decisions. Murdock’s theory of the journey of
the heroine to self-actualization offers an alternative route to the traditional jour-
ney of the hero (Campbell, 1949) taking into account women'’s interests rather than
the masculine predetermined path to success. This theory is used to assess the pro-
tagonists’ satisfaction with their choices and, thus, whether the ending is congruent
with the narrative. To do so, I focus on two trilogies, which are allegedly the most
popular of this wave: The Hunger Games and Divergent.

The remaining of the article is structured as follows. First, the theoretical
context offers a review of the literature on the different opinions on these novels’

' The six dimensions are power distance, uncertainty avoidance, individualism versus collectiv-
ism, femininity versus masculinity, long-term orientation versus short-term orientation and indul-
gence versus restraint.
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endings as well as on their protagonists’ adherence to or challenge of traditional
gender roles and nineteenth-century utopian endings. This section also includes an
explanation of the methodology. Second, the results show the analysis of the socie-
ties of the novels from a cultural perspective. Third, the discussion applies the cul-
tural insights provided by the analysis to the metaphorical journey of the heroines
based on Murdock’s (1990) theory. Finally, the implications and future research
opportunities are discussed in the conclusions section.

2. THEORETICAL CONTEXT

One of the main topics of research on YA dystopian fiction is education.
Over the last decade, scholars have stressed the suitability using dystopian fiction
in the classroom to foster students’ engagement with the texts and with the social
issues narrated. In particular, Marshall (2014) suggests that YA dystopian texts can
be used in class to foster English and Arts students’ critical and analytical litera-
cy skills. Simmons (2014) applied The Hunger Games to the classroom by encou-
raging students to make connections between the violence of the novels and the
reality of their society and to actively participate in actions that could minimise
that violence. Interestingly, Piotrowski and Rybakova (2015) include The Hunger
Games and Divergent trilogies among their choice of text to help students develop
a healthy concept of gender by analysing these texts through the lens of feminism.

The popularity of The Hunger Games and Divergent trilogies among adoles-
cents implies that they can influence their perception of gender roles and stereo-
types. These stereotypes and perpetuation of gender roles have been recurrent in
utopias of the late nineteenth and early twentieth centuries. In this vein, Kolmerten
(1994) deals with the ideas of work, motherhood and cultural values that oppressed
women’s agency. The author reviews some utopias written by women at that time
and points out to work as a means to contribute to the community and to obtain
a significant position in that society while enhancing women’s self-esteem (Kol-
merten, 1994: 115). According to Kolmerten, many of the women who wrote the-
se feminist visions of a better future used the conventions of the romantic novel,
which posed a problem when attempting to finish the novel while conserving the
criticism of male privileges. Intelligent and strong female characters would typica-
lly sacrifice themselves and die for the greater good, or inexplicably accept marria-
ge after having rejected it. These women would abandon their socially relevant
positions in favour of marriage and motherhood. In this vein, the writers who deci-
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ded to follow those conventions regardless of the tone of the novel used either
marriage or death for the protagonist’s ending. Thus, in novels like San Salvador
(Tincker, 1892) or A Woman for Mayor (1909), the strong protagonists either die,
as in the former, or accept submission and marriage as their happy ending as in the
latter. A century later, the new dystopian fiction for YA with female protagonists
may be facing the same problem, which I address in this article.

The protagonist of The Hunger Games is Katniss, a sixteen-year-old girl who
volunteers as a tribute to save her sister from participating in the annual games
organised by the authoritarian regime of Panem, whereby 24 children fight to death
until only one is left. The district of the winner receives extra food parcels from the
government. Together with the fight for her survival and her eventual role as lea-
der of a rebellion against the system, Katniss has to deal with two suitors, her life-
long friend and hunting partner, Gale, and Peeta, the other tribute from her district,
who confesses having been in love with her since early childhood. The ending of
the last novel surprised many readers who thought she would choose Gale given
that he has a personality resembling Katniss’. Instead, she decides to share her life
with Peeta and to give up any responsibilities in the new regime.

Much research has examined and interpreted her behaviour as challenging
traditional gender roles, while other studies criticise the fact that social criticism
fails to cover romance. Probably one of the most insightful works on gender and
YA dystopian fiction is Contemporary Dystopian Fiction for Young Adults: Brave
New Teenagers (Basu, Broad & Hinz, 2013), which explores topics of this subg-
enre. In one of these essays, Broad (2013) argues that Katniss’ role as a strong and
able heroine is undermined by the reinforcement of heteronormativity. In Broad’s
opinion, Collins’ novel is basically a love story and, by choosing Peeta instead
of Gale, Katniss is assuming the story built by the Capitol. Not only that, but the
author considers that Katniss’ heroic stance is “highly limited and determined by
their romance and by her idealised visions of family life” (Broad, 2013: 122).
Broad concludes by stating that

One important way for YA dystopias to imagine social transformation that does more
than reinsert female characters into conservative gender roles is therefore perhaps to
start by complicating, subverting, or even downright rejecting the conventions of the
romance plot that place women in such positions (Broad, 2013: 127).

Another comprehensive account of YA dystopian fiction is the essay collec-
tion Female Rebellion in Young Adult Dystopian Fiction (Day, Green-Barteet &
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Montz, 2014). This collection of essays deals with The Hunger Games and Diver-
gent among other novels and examines topics such as agency, sexual awakening
and female friendship. Here, Broad’s representation of Katniss as a passive agent
is challenged by Fritz (2014), who argues that:

Katniss’s action [killing President Coin] is all the more significant because of Coin’s
exploitation of her as the Mockingjay whose influence helped Coin with the rebe-
Ilion; by removing Coin from power (albeit in a violent way), Katniss demonstra-
tes that she is capable of thinking and acting as an independent political entity (Fritz,
2014: 24).

Despite praise for Katniss as a new kind of heroine, and a positive role model
for girls, plenty of studies depict Katniss as a figure that reinforces traditional gen-
der roles or as the ‘angel in the house’ (Linstrom, 2015: 1); other scholars take the
middle way and consider that Katniss embodies both typically masculine and femi-
nine characteristics (Lem & Hassel, 2012: 118).

Pulliam (2014: 177) discusses the political influence on her behaviour as con-
forming to stereotypically feminine role of submission. According to the author, in
YA fiction the character’s culture plays a key role in defining that character’s iden-
tity and his or her place in terms of access to power. Pulliam explores how the coa-
ching of the tributes, including Katniss, is a mechanism of the Capitol to adapt their
physical appearance and behaviour to the cultural standards of that society. Thus,
the author hints at the influence of cultures, although without delving further into it.

Amongst the few who defend Katniss’ choice of a partner, Myers (2012: 143)
considers it to be logical and rational for a Stoic. The author states that Katniss
chooses Peeta because “the alternative, choosing Gale, would mean a betrayal of
one of her highest values: the preservation of innocent life”. To Katniss, preserving
innocent life is morally right; therefore, being with somebody (Gale) who did not
respect this value would be a betrayal of her identity. Myers makes another inter-
esting point. She argues that Katniss partially behaves like a Stoic, which, as per
Marcus Aurelius, implies advocating “moderation, nonattachement and affirma-
tion of the relationships that bind us to our fellow human beings and other living
creatures” (Myers, 2012: 140). These qualities are reminiscent of the culture of
District 12 as represented by Katniss and Peeta, and are drastically opposite to the
values of the Capitol, based on greed, competition, overindulgence, etc. Therefo-
re, this idea would suggest the influence of culture on the characters’ set of values,
which, in turn, defines their decisions and actions.
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The protagonist of the Divergent trilogy is Tris, another sixteen-year-old girl
who lives in an apparently utopian system based on the classification of people into
factions depending on their choice and system of values. Tris’ family is Abnega-
tion, a faction oriented towards other people’s needs and selflessness. She discovers
that she has aptitudes for more than one faction: She is divergent. The divergent are
persecuted, but they are also immune to manipulation and control through inocu-
lations. During her training as a Dauntless initiate, Tris develops a romantic rela-
tionship with her trainer, Four. In the end, in order to save every citizen in Chicago,
Tris stops the spreading of the memory-erasing serum, losing her life in the pro-
cess. Although she has the ability to withstand most serums, it is decided that her
brother, a non-divergent, should take the risk. Knowing that it would certainly be a
death sentence for him, and that she had a small probability of surviving, Tris dis-
regards her boyfriend’s opinion and feelings and decides to sacrifice herself, emu-
lating her parents’ selfless deaths and honouring the values of her faction of origin,
Abnegation.

Research on Tris’ behaviour, though less extensive, includes criticism of her
sacrifice. Jarvis (2015: 134) compares her to Bella, from Twilight, and to other
female heroines and considers that these characters are masochist models for rea-
ders, rather than empowering figures. Similarly, following Kolmerten’s argument
that female protagonists who do not fit in the society by following the rules of what
it means to be a woman are bound to die, Tris would meet this convention by pro-
viding protection through sacrifice. Since she did not follow the rules nor did she
obey male characters’ suggestions to yield her power to other agents, she needs to
be erased from society to prevent alterations in the order of things.

The contradictions of some feminist critics are significant when addressing
the issue of the empowerment of the female protagonist. One could argue that an
action and its opposite are criticised for not being feminist enough, which leaves
writers, as well as the female protagonists, at an impasse. This problem may arise
from the fact that women and girls are reinventing themselves and the fiction that
represents them in order to design a framework that encompasses their ideas (Day
etal.,2014: 3). Particularly questionable is self-sacrifice, as this action is perceived
differently depending on the gender of the protagonists.

Young adult and children literature usually presents a hero who fights evil
forces. In fact, some well-known novels for children and adolescents present prota-
gonists who put their lives in danger in order to save the world. In some cases, they
give their life for the cause. In C. S. Lewis’ Narnia Chronicles (1950-1956), Aslan
teaches the young protagonists the value of self-sacrifice by offering his life for
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the children’s, echoing Jesus Christ’s sacrifice. In The Messenger, the third novel
of The Giver Quartet by Lois Lowry (1993), which is part of the utopian tradition,
Matty sacrifices himself to heal the forest, thus saving his friends. More recently,
in J. K. Rowling’s Harry Potter series (1997-2007), the protagonist has to die —
although temporarily — in order to kill Lord Voldermort. If we change the genre to
superheroes, the greatest blockbuster in history of superhero films, Avengers.: End-
game, ends with the tragic self-sacrifice of a lead character. In these cases, the pro-
tagonist of the sacrifice was a male character. These deaths have been regarded as
heroic, and yet, research has criticised severely the sacrifices of the female prota-
gonists of the novels analysed in this study.

In The Hunger Games, Katniss’ defiance of the Capitol by almost commit-
ting suicide or participating in actions that put her life in danger in order to save
others has been categorised as a representation of heteronormativity (Fritz, 2014:
27), thus undervaluing the “honour” that is granted to male protagonists in the
mentioned stories. On the other hand, Tris’ ultimate sacrifice in order to save the
city from having their memories erased has been considered representative of a
martyr. This term is used to designate characters that reproduce the pattern of beha-
viour that female fictional characters are expected to follow in order to be “good”
women (Jarvis, 2015: 141). While in my experience these ideas and the frustration
with the endings for such potentially important female figures in their respecti-
ve societies are reasonable, I argue that this criticism is not considering an impor-
tant part of the information provided by the novels: the cultures represented in the
dystopian societies.

3. ANALYSIS

Two important factors should be considered. On the one hand, both charac-
ters set out on a journey, from one culture, to another. Regarding Katniss, she for-
cefully moves from District 12 to the Capitol, where the Games take place. As
to Tris, she willingly transfers from her faction of origin, the Abnegation, to the
new faction, the Dauntless. On the other hand, while Katniss carries her cultu-
re with herself, opposing the Capitol’s culture, Tris initially attempts to assimilate
the new culture, only to try to go back to her roots in a process of self-learning. At
this point, it is time to examine the differences between the cultures of departure
and arrival. I will focus exclusively on two of Hofstede’s 6 dimensions of culture:
Feminine versus Masculine and Collectivist versus Individualist.
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It is noteworthy to mention that these two dimensions are highly connec-
ted. For instance, Triandis et al. (1986: 258) define individualism as determined
by four concepts: self-reliance, competition, emotional distance from members of
one’s own group such as family, and hedonism. Competition is intrinsic to mascu-
linity as per Hofstede’s classification, which would oppose cooperation, a femini-
ne trait. Feminine cultures involve those where men and women should be modest
and caring, as opposed to assertive and ambitious, which defines masculine cultu-
res. Family takes priority over work and the opposite is true for masculine ones.
Finally, people from feminine cultures feel sympathy for the weak, while the strong
are admired in masculine societies. On the other hand, collectivists prioritise the
collective to the individual; individualistic societies prioritise privacy and profes-
sional life instead of belonging, for instance.

In the following paragraphs I will analyse the four cultures described in the
two trilogies of the corpus. For The Hunger Games trilogy I will analyse The Capi-
tol and District 12. I will not analyse District 13’s society given that not enough
information is provided, and the character is too affected by her trauma to give a rea-
sonably objective description of this society. For the Divergent trilogy I will analyse
the culture of Abnegation and that of Dauntless. To do so, I employ the characteris-
tics defined by Hofstede (2011) in order to identify the end of the dimensional sco-
pe that characterises a culture. The next sections present the feminine (masculine) or
collectivist (individualist) traits of each culture, with a brief justification.

Regarding individualism versus collectivism, the results are mixed for Dis-
trict 12. District 12 has developed some typically individualistic attitudes. People
tend to look after themselves or their immediate family members but not after the
rest of the citizens or strangers. When Katniss was on the verge of starvation, she
could not find help from anybody. However, it is important to consider the role of
the system in preventing that help. As everybody is living hand to mouth, it is not
surprising that people are not keen on running the risk of offering others what they
can barely provide for themselves. Furthermore, as survival rates in District 12
are so low, the lack/absence of extended families is understandable. Despite this,
the trilogy shows the reader that Katniss’ mother helped those who were injured
or physically punished by the peacekeepers, which suggests that there are perhaps
more examples that are not described. Thus, this characteristic is ambiguous. Fur-
thermore, privacy is stressed over belonging to a group. There are no clear collec-
tives within the district aside from geographical ones (e.g., the Seam, downtown),
but these are not collectives of affiliation for the citizens. People are not willing to
be part of one or another group.
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Nevertheless, individuals are classified as in or out of these geographical
groups. Katniss identifies Gale as a fellow Seam inhabitant and Peeta as a privi-
leged downtowner. All inhabitants receive an education regardless of their status
within the district. Said education focuses on learning how to do rather than on
how to learn. Acquiring philosophical knowledge is irrelevant for the life in Dis-
trict 12 and dangerous to the survival of the system. Rather, district citizens need
to acquire skills that allow them to survive. In this fight for survival, relationships
are more important than the task at hand. Although performance is necessary in
order to survive, often, as in the case of Katniss, the reason behind their actions
is the need to preserve their relationships or those people’s wellbeing. This is also
reflected in failure, as the transgression of social norms and expectations leads to
shame. For Katniss, not being able to provide food for her family, and having to
kill a fellow district member in the games would be shameful situations. She is
concerned about others’ perception of herself. If it were necessary to classify the
society in one of the two categories, collectivism would suit it better. In my view,
the strict control and constant threat of the authorities hinder any bonding among
citizens.

In contrast with the complexity of the culture of District 12, the Capitol is a
clearly individualistic society that shares the individualistic characteristics in Dis-
trict 12 and others: People are classified as individuals and they are valued based
on their personal achievements and public personae. Thus, the task is more impor-
tant than the relationship: everyone is expected to play their role in the system.
Only those mistreated by the government accept helping the rebels, as in the case
of Tigris, a rebel helper that we meet in Mockingjay.

On femininity versus masculinity, District 12 could be considered a highly
feminine society. There are minimum emotional and social differences between
men and women. In fact, Katniss and Peeta show some gender reversal: Katniss
portrays a stereotypically male role (family provider, hunter, romantically deta-
ched), whereas Peeta represents a stereotypically female role (into arts, caring,
romantically involved, peaceful). In this vein, both men and women are modest
and caring: the characters are highly protective of their close ones and rarely brag
about their skills. Although Katniss is proud of her hunting skills, she goes out of
her way to praise Peeta’s qualities and underscores her own. Because of the pro-
tective instinct, there is a balance between work and family. Although the extreme
poverty suffered by the citizens of the Seam led some of them to work long hours
in the mines, the characters in the trilogy tend to reserve some time for family. In
Catching Fire, we learn that Gale has a day off that he reserves to spend with Kat-
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niss. Again, the long shifts are enforced by the Capitol, it is not part of the district’s
culture. Furthermore, people have sympathy for the weak: after winning the games,
Katniss donates as much as she can to those who need it most in her district. Regar-
ding women’s role and power, mothers decide the number of children: Katniss
indicates how one of the few freedoms in District 12 is the possibility to marry
whoever you want or not marry at all, which indicates that there is low or no pres-
sure on women, thus granting them more agency over their bodies. Finally, there
are no moralistic attitudes toward sex. The fact that Katniss appears prude to Capi-
tol citizens is the only reference made to sex, but neither she, nor anybody from the
district considers sex a taboo.

Conversely, the Capitol follows a seemingly masculine model. Although
differences between sexes are minimised, the stereotypes are evident in that some
tributes are coached to perform as delicate and sweet girls, but all girls are expec-
ted to follow the beauty procedures that are also prevalent in our society: the remo-
val of body hair except for eyebrows, hair and eyelashes. Therefore, in comparison
with District 12, the Capitol is more masculine and has more marked gender role
differences. Both men and women are expected to be ambitious. Competition is
omnipresent in the system, not only in the type of punishment for the districts
(games) but also in the professional life of capitol citizens. Designers are typically
assigned a poor district and use it as a stepladder to obtain a higher status, which
is Katniss’ original thought about Cinna. Following that line, strength is admired.
Strong tributes become part of the career pack almost immediately and receive a
positive mark before the games. In addition, when Katniss decides that she wants
“weak” tributes as her allies her decision is not understood by Haymich and the
others. Strength is valued over good judgement, loyalty or skills, which are more
useful in indirect approaches as opposed to direct fight. Finally, as far as the rea-
ders know, there are no female politicians in the close circle of the president, which
indicates that women have less access to power.

In Divergent both factions analysed, Abnegation and Dauntless, are characte-
rised by collectivism. Dauntless and Abnegation stress the collective over the indi-
vidual, thus prioritising the “we” consciousness. It is also evident that belonging
is more important than the members’ right of privacy. In the case of Dauntless, all
initiates, girls and boys, share a dorm room. In the case of the Abnegation, expres-
sing one’s desire for privacy would be perceived as selfish. In this line, others are
classified as belonging to a group or being excluded from it. Labels are common to
describe other factions, particularly Abnegation members, who are called “Stiffs.”
Furthermore, the classification is reinforced by stressing the importance of detach-
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ment from the previous faction, thus establishing a discourse of “us” and “them.”
This is true for all factions. Partly because of the strength of the identification with
the collective, transgression of norms leads to shame feelings. As the individual
represents the group, behaviour that contradicts the factions’ standards is a sour-
ce of shame for the group. For example, we see this when Tris is unable to beha-
ve like the children raised in Abnegation and when she does not feel brave enough
and is criticised by Cara for her attitude as a Dauntless. Finally, the goal of educa-
tion is practical: initiates learn how to behave like a faction member and acquire
the necessary skills to do so. Nevertheless, it is important to note that while Abne-
gation shows a horizontal collectivism, the Dauntless model resembles vertical
collectivism, whereby others are less important than the organization. Thus, indivi-
dualism within the group ensues.

The femininity versus masculinity dimension marks an important distinc-
tion between Abnegation and Dauntless. Five feminine traits define Abnegation
as a feminine culture. Social and emotional differences between men and women
are not significant. Both of Tris’ parents work, although the father has a govern-
ment position and the mother works in charity, which is a typically feminine role.
Moreover, women and men should show modesty and caring attitudes in this fac-
tion. Modesty is the main value in Abnegation; citizens are completely other-orien-
ted and attracting attention towards oneself is reason enough to be scolded as is,
for example, using a mirror. Because it is very important to care for others, the-
re is a balance between family life and professional life. The fact that members
are able to pick their children from school and the time shared at home indicates
that work is not the most important aspect of the Abnegation lifestyle. In the same
vein, people are sympathetic towards the weak: The Abnegation implemented cha-
rity programs to help the factionless while some of the members help by distribu-
ting food and clothes. Furthermore, there is religion in Abnegation, but it focuses
on other people. Although as mentioned in the novels, not all families are religious,
Tris’ father prays to give thanks for friends. The only masculine trait is that faction
members show moralistic attitudes about sex. For example, Tris is taught that inter-
personal physical contact is very powerful and holding hands implies high intima-
cy, which leads her to avoiding it.

By contrast, Dauntless is defined as masculine as per three traits. Dauntless
faction members must be assertive and ambitious. The ambition affects the rela-
tionship between the members as we see in the case of Tris and her best friend, who
fight over taking credit for an achievement. Thus, it also derives that work is more
important than family. In fact, family is secondary, the main organization or collec-
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tive that members should identify with is the faction itself. This requirement defies
the reality of human psychology, whereby people naturally integrate family as their
most important collective. Finally, the strong are admired: Weakness and cowardi-
ce are cause enough to be expelled from the faction. Dauntless has only two cha-
racteristics of a feminine culture. In particular, sex is conceived as a natural thing
and, as with the Abnegation, differences between genders are minimum: faction
initiates fight one another indistinctively of their gender.

4. DiscussionN: THE JOURNEY OF THE HEROINE

The Hunger Games and Divergent are good examples of character develo-
pment as regards self-actualization. Murdock (1990) describes the heroine’s jour-
ney as consisting of various stages according to which the woman detaches herself
from the feminine to follow the masculine path of success only to later become
aware of the emptiness it causes her, which leads her to the descent to the Goddess.
This descent involves a recognition of the inner self, a discovery of the activities
that make us feel fully satisfied. According to Murdock, this step follows the achie-
vement of success defined in masculine terms and a decrease of the importance of
esteem, that is, recognition by others. Furthermore, Murdock explains that being in
a patriarchal society implies that the only model of success available is the mascu-
line one. In this sense, she says:

women emulated the male heroic journey because there were no other images to
emulate; a woman was either ‘successful’ in the male-oriented culture or domina-
ted and dependent as a female. To change the economic, social, and political structu-
res of society, we must now find new myths and heroines. This may be why so many
women and men are looking to images of the Goddess and to ancient matristic cultu-
res to understand modes of leadership that involve partnership rather than dominan-
ce and cooperation rather than greed (Murdock, 1990: 10).

What Murdock is expressing is a cultural inadequacy. In a feminine culture,
there is higher equality among the sexes and the weak are protected. In a collecti-
vist culture, collaboration and cooperation are the norm, while competition is not
perceived as necessary. As per Murdock’s ideas, collectivist cultures are more wel-
coming and suitable for women’s fulfilment. However, it may be related at another
level to the priorities that, according to Murdock, women have in comparison to
men. In this regard, feminine cultures prioritise quality of life and personal and
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professional life balance over professional success, while work takes the lead in
masculine cultures’ list of priorities. Therefore, a feminine and collectivist culture
may be more suitable for the heroines in the corpus of novels to develop and find
personal fulfilment.

In both novels, the protagonists undertake a physical intercultural journey
that goes hand in hand with their psychological journey. In the case of The Hun-
ger Games, Golban and Fidan (2018) analyse Katniss’ case using Murdock’s jour-
ney cycle. However, I believe that the approach is inaccurate and requires some
revision and extension, given that they focus exclusively on the first novel. First
of all, and on a general level, the authors use Murdock’s model without any altera-
tions, assuming that Katniss detaches herself from the feminine at the beginning of
the journey. Specifically, the authors identify the separation from the feminine as
her separation from her mother, who is typically the person with whom the heroi-
ne has the strongest relationship. Katniss does not willingly differentiate herself
from her mother nor does she share any traits with her —physically nor psycho-
logically — and definitely did not have the closest rapport with her. Instead, Kat-
niss shared most of her time and personality traits with her father. Although she
rejects her mother’s vulnerability at the beginning, she does not reject all femini-
ne traits as negative, nor does she approve only of masculine characters as judged
by her admiration and adoration of her little sister, Prim, who has a caring natu-
re and is stereotypically feminine. In fact, I argue that the opposite happens: Kat-
niss has feminine values: she is connected to nature, she is a protector of her family
and a mother figure for her sister, she feeds and takes care of them and they are her
only task. Similarly, and as pointed out by Golban and Fidan (2018: 109), she “acts
motherly when she sees Rue”. However, unlike these authors, I argue that these
qualities are not new to Katniss. She has the feminine traits of caring for the weak,
which are those transmitted by the community where she lives and thus also shared
by other members of the community, such as Peeta.

The fact that she associates the wilderness with avoiding the problems of
society implies that she represents the bond between human beings and nature
praised by the Romanticism in a world that pulls her into social constrictions, but
also a connection with the feminine as described by Murdock. Katniss’ attitude
reflects the need to find the necessary agency in order to liberate herself from the
Capitol’s impositions and repression. Nature, as a space untouched by the human
hand, becomes the perfect ground for her to develop. Furthermore, her detachment
from greater issues such as the building of the new system, and her self-imposed
isolation reinforce the idea of an independent character.
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When she moves to the Capitol, she is faced with a masculine world, vio-
lence and extreme competition. Throughout her journey, she carries with her, and
exposes, the feminine traits of compassion and collaboration as clearly demons-
trated by her refusal to kill others —her strategy is to stay away from the battle—
and her alliance with Rue. Again, Peeta also represents those cultural values in that
he wishes he could avoid killing others because that is what the Capitol (oppo-
sed culture) wants. Golban and Fidan choose to focus only on the male characters
surrounding Katniss during her journey as mentors and helpers, but fail to mention
Rue, who has a decisive role in motivating her to win the games and is also repre-
sentative of feminine cultural values, as she cures Katniss and collaborates with her
instead of competing.

Regarding her self-actualization, her first stage, the process through which
she becomes autonomous and excels in her job (householder), imbues in her the
characteristics of the achiever that cannot say no. The masculine culture is impo-
sed to the districts, with the impossibility of community collaboration, so she beco-
mes the overachiever as a householder and accepts no criticism (e.g., she is deeply
offended when she believes Peeta implied she needed people’s help). Once the
journey ends, with the fall of President Snow and President Coin, she refuses to
be part of the new system, she refuses to continue achieving in favour of her well-
being. Murdock explains in her book that women must learn to be autonomous and
to “say no to superwoman standards [...] [in order to] acknowledge her human
limitations” without it affecting her self-esteem (Murdock, 1990: 69).

The descent into the Goddess represents a moment of crisis for the heroine:
she may get there after experiencing a loss, as in the case of Katniss. Given Golban
and Fidan’s exclusive focus on the first novel, they do not acknowledge the com-
plete journey. In this case, after losing Prim and thus failing in her lifetime goal of
protecting her sister, she retreats to her home —in the culturally feminine District
12— and close to nature. Unlike in the traditional view of the heroine’s journey,
Katniss did not replace feminine values with masculine ones during her quest and
thus cannot be identified with the prototype. Nevertheless, the descent is based on a
need to cure herself from the self-inflicted wounds and impositions of the superwo-
man, as explained before. Furthermore, her femininity is attacked by the masculine
culture of the Capitol and District 13, which killed her sister. She is no longer the
protector, no longer a motherly figure for Prim.

The descent and recovery start with the appearance of Buttercup, Prim’s cat.
The cat, Murdock explains, has been since time immemorial a representation of
the feminine. In this regard, the return of the cat to Katniss after losing her sister
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helps her get to terms with her pain and despair and finally express her repressed
feelings, thus initiating the process of healing of the feminine. From that point, she
is able to re-establish the damaged relationship with her mother. After losing Prim,
she establishes a bond with her, derived from the fact that she understands how loss
can affect one’s emotions in the same way her mother was affected after losing her
husband. Furthermore, she returns to a space connected with nature, the woods.

As in the myth of Innana and Ereshkigal, Katniss needs the assistance of a
helper. Like Enki, Peeta is creative and empathetic and does not require Katniss
to do anything, but he accompanies her in her mourning. She is no longer the lea-
der of the rebellion nor the protector of her family and has lost the feminine sup-
port of her sister.

Golban and Fidan consider Peeta to be Katniss’ masculine side or animus and
argue that her physical heeling of Peeta symbolises her acceptance of the “rules,
logic and order.” Associating Peeta with the masculine is at least questionable.
Most research supports the idea of role reversal in that Katniss represents the typi-
cally impulsive masculine character, while Peeta acts as the logical and helpful
female character. In fact, she acknowledges that not saving Peeta and going back as
a victor would be unacceptable to her community, thus indicating the high impor-
tance given to feminine values here represented by Peeta. By saving Peeta she
is saving her feminine side from the masculine influence of the Capitol and the
maximum expression of the masculine culture of this system: The Hunger Games.
On the other hand, based on the obvious fact that Katniss embodies the problem
associated with femininity of prioritising others’ needs to her own, in saving Pee-
ta, she is saving the only person who sees her needs before she does and can thus
help her recover autonomy and balance. In prioritising others to herself she dama-
ges and dismisses her need to become herself, to listen to herself. Therefore, after
healing her feminine side, she needs to heal her ego, which is part of her mascu-
line side. She does so by recovering her previous life routine: hunting. This choi-
ce takes her to nature and represents her self-actualization. However, she sacrifices
her childhood and adolescence to satisfy safety and prevent hunger of her sister and
mother, thus forgetting about other needs that could help her develop. Thus, once
she is given safety and food in a community context and to the extent that she over-
comes her grief, she seeks to develop a romantic relationship and have children.
According to Murdock, women need a change in society in order to balance diffe-
rent parts of herself. Katniss’s wielding of her feminine values against the difficult
trials of the Capitol represents the heroic act of a woman trying to change the sys-
tem to allow for all to be self-actualised. Like the hero, the heroine must overthrow
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the system and create the community, which de facto means a colonisation of the
Capitol by the districts and thus the cultural assimilation of feminine values of the
district by the Capitol.

Beatrice Prior’s transfer from Abnegation to Dauntless is different to Kat-
niss’ because Tris chooses to move and because of her simplified life in terms
of relationships and responsibility. While Katniss’ feminine cultural values were
her armour during her journey, Beatrice cannot wait until she leaves her cultura-
lly feminine society for a culturally masculine one: Dauntless. Beatrice, who now
calls herself Tris, feels inadequate in a society that does not allow her to focus
on her own needs. By choosing to leave her family to acquire values that involve
aggressiveness, vicious competition, and admiration for the strong, she represents
the first stage of Murdock’s journey of the heroine: the separation from the femi-
nine. At Abnegation, Beatrice admired her parents and brother because they easily
forgot about themselves to focus on the other person’s feelings and how to comfort
them. We see that she has a good rapport with her mother, who cuts her hair, but
due to the cultural norms of detachment, they cannot share their emotions to the
extent that would allow them to get to know one another better. During the next
phase, the assimilation of masculine values at Dauntless takes place: she strives to
excel at fighting and strategy skills and deprecates others’ weaknesses. This stage
also shows the same issue that Katniss experiences: the overachiever syndrome.
However, unlike Katniss, Beatrice willingly adapts her values. For example, when
she hears her friend Al crying every night in Dauntless because he despises vio-
lence, she shows contempt and a rejection of vulnerability, claiming that she can-
not stand weakness. This reaction is completely opposite to what her parents taught
her she should do.

The trial stage corresponds with the challenges of the initiation process and
Tris must excel following the faction’s parameters of success. In this case, Tris,
has a guide: Tobias. For Tris, Tobias represents success in the masculine world
of Dauntless, and she follows his advice as a mentor. In contrast to The Hunger
Games, Tris does not have to protect anyone but herself, thus fostering her indivi-
dualism. The extremely competitive behaviour also results in the eventual loss of
her only female connection: her friend Christina. Furthermore, she reaches a point
where she dismisses Tobias’ advice and continuously risks her life.

All her illusory success as a divergent and leader of a rebellion is undone
once the truth about the system is discovered. As she discovers the unreal nature of
her life and the futility of her struggles, she starts the descent into the Goddess. Tris
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questions her identity and realises the waste of lives and effort caused by the sys-
tem she helped support. Not only did the faction system not satisfy her needs, but it
also destroyed her family, depriving her from the feminine culture that she depar-
ted from when she left Abnegation.

The reading of her late mother’s diary in Allegiant represents the healing of
the mother-daughter split and gives her a connection with her original values. She
learns about her heritage and the strength of her mother, who prioritised her rela-
tionship and future family’s safety to her professional life as an agent of the Bureau.
This process allows her to appreciate the fact that her brother, who nearly had her
killed due to the influence of his faction leader, is her only remaining family con-
nection. Her decision to leave behind the aggressive and impulsive behaviours
learnt at Dauntless and to risk her life for her brother’s and the future of the com-
munity exemplify the last stage, the integration of the masculine and the femini-
ne, of leadership and duty on the one hand, and family, compassion and affection
on the other hand.

Self-actualization, for Tris, is becoming part of the contribution of her family
to the community, the integration of her skills and her desire to honour her family.
Much unlike Katniss, Tris strives for the Meaningful Life, as per Seligman’s con-
ceptualization (2002), which involves becoming self-transcendent. In this sense, she
becomes self-actualised not only through community recognition and the successful
application of her skills but also by endorsing self-transcendence as a goal because
she prioritises a greater cause and values to her individual needs and desires.

On the one hand, Tris, who begins the novel as idiocentric, completes the
cycle by returning to her family’s culture, which is feminine and collectivist. After
losing both parents, she prioritises her collective (the family) to her personal needs
and saves not only her brother but also her community. She protects the weak, in
this case notably her brother, who is treated as a traitor and implicitly condem-
ned to death. After satisfying more basic needs such as safety, affiliation, and res-
pect from the community, she fulfils herself by orienting herself towards others,
the community in this case. Beatrice’s journey from individualism and selfishness
to altruism is noteworthy. On the other hand, she contributes to weakening the sys-
tem that created the experiment and that holds absolute control on the lives of the
citizens of the society, allowing for a new, more peaceful and just society to be
built. Thus, while Katniss challenges the system and retires to tend to her needs,
Tris risks her life to do exactly the same, with the only difference that Tris’ deci-
sion costs her life.
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5. CONCLUSIONS

This study presents an analysis of the cultures described in The Hunger
Games and Divergent trilogies in order to aid the discussion of self-actualization of
dystopian heroines with the help of Murdock’s journey of the heroine. The objecti-
ve was to offer an alternative and culture-based approach to the controversy regar-
ding these protagonists’ agency and their positive or negative influence as role
models.

The analysis of the cultural traits of the described societies show that both
protagonists move from feminine, collectivist societies to masculine societies that
are individualist (The Capitol) or vertically collectivist (Dauntless). Both heroines
return either physically or metaphorically to the departure cultures in order to feel
complete and fulfilled. In Katniss’ case, District 12 without the Capitol’s influence
represents a haven and a society where family is highly important, and people are
free to preserve those values without fearing for their relatives’ lives. On the other
hand, Tris finally understands the values preached by her faction of origin where-
by helping and caring about others is paramount. In both cases, the protagonists
acquire the freedom to choose on their future once they complete the journey and
without external influences.

While Tris becomes self-actualised by focusing on the greater good —the
community — Katniss becomes self-actualised by satisfying hunger, safety and
affiliation, that is, love and family, and returning to a natural environment. Both
characters allow for the new systems to be built, but Katniss chooses not to beco-
me a political figure. Instead, she allows herself to relish in her feminine cultural
values through a life centred on her new family and rebuilt district and the pleasu-
res of leisure in nature, rather than on societal demands that caused her to develop
the overachiever syndrome. In this regard, she embodies Murdock’s idea that for
heroines to thrive, there should be a change in the system of values towards coo-
peration rather than competition and greed. In fact, both heroines bring down the
established system and set the ground for a better society to be built.

Finally, future research could apply the analysis of cultural dimensions and
Murdock’s journey of the heroine to other YA dystopian novels with female prota-
gonists to ascertain whether feminine and collectivist cultures are considered more
satisfying for them than masculine cultures. Furthermore, this idea could also be
applied to dystopian societies from previous decades to evaluate a possible varia-
tion in the perception of the utopian culture.
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Resumen: En su ensayo La identidad cultural no existe (2016), el filésofo francés Frangois Jullien
plantea un acercamiento a la cultura dejando de lado el componente de identidad, que seria sustituido
por una comparacion creativa que él denomina écart. En este trabajo, he buscado aplicar su punto
de vista a la ensefianza de la literatura.
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Abstract: In 2016, French philosopher Francois Jullien published a short essay named /I n’y a
pas d’identité culturelle. In this work he proposes an approachment to the culture avoiding the
identitary element, substitiued by a creative comparison named écart by him. In this paper, I have
tried to apply his point of wiew to literature’s class.

Key-words: Literature Teaching. Literary Education. Identity. Resources. Ecart. Frangois Jullien.

1. AULAS MULTICULTURALES Y DEMANDAS IDENTITARIAS: {UN CONFLICTO O UNA
OPORTUNIDAD?

Una de las funciones de la literatura infantil y juvenil es, segin Teresa
Colomer “ofrecer el acceso al imaginario humano configurado por la literatura”,
refiriéndose a “imaginario” en un sentido antropolégico como “el inmenso reper-
torio de imdgenes simbdlicas que aparecen en el folklore y perviven en la lite-
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ratura de todos los tiempos” (Colomer, 1999: 15). Esta idea es extrapolable a la
literatura no escrita para nifios, pero que la escuela necesita ir introduciendo jun-
to a la especificamente infantil y juvenil para llevar a cabo la preparacion cultu-
ral del alumnado.

Comparto la idea de Colomer de que existe un “imaginario” que, desde
un punto de vista antropolégico, parte del folclore pero, tal y como estudi6é Jung
(2012), pasa a la literatura adulta porque permanece en el cerebro del ser humano,
tal y como resumié Guadalupe Jover: “La biografia de un individuo, y la de un pue-
blo entero, estd también en los relatos que bebe, en las respuestas que busca en los
libros a las preguntas que previamente se hizo.” (Jover, 2007: 12) En esta linea, ya
en el campo de la educacidn literaria, “toda mirada sobre la ensefianza de la litera-
tura presupone [...] una mirada sobre la educacién y una mirada sobre el mundo”
(Jover, 2007: 14).

Sin embargo, en la escuela actual lo mds frecuente no es encontrar grupos
homogéneos desde un punto de vista cultural o lingiiistico. Muy al contrario, las
aulas agrupan con mucha frecuencia a alumnos de procedencia muy diversa, para
la que cuesta encontrar un imaginario colectivo que vaya mas alla de los cuentos
tradicionales y los grandes éxitos del mundo audiovisual. Dado que la misién de
la escuela es abrir la mente, parece que ese material comtn resulta pobre. Por otra
parte, debemos evitar que ese alumnado de origen fordneo se sienta en desventaja
cultural, o, directamente, en posicién de inferioridad, frente al de origen espafiol.

Esto, que parece una solucion, nos conduce a otro problema: si eliminamos,
0 aminoramos, los contenidos culturales (mas alla de los que, por ser enormemen-
te comerciales, comparten todos), ;cémo vamos a conducir de la multiculturalidad
del aula a una convivencia intercultural? La situacién es dificil y las soluciones que
se vienen dando, consistentes sobre todo en prohibir y ocultar aspectos poco desea-
bles de la cultura nacional, no parecen estar dando un resultado, a la vista del brote
continuo de reclamaciones identitarias, que nos permita estar tranquilos.

En 2007, Guadalupe Jover resumia la situacion cultural y escolar actual
como consecuencia de tres factores: “el creciente proceso de globalizacién”, “el
resurgir paralelo de los viejos nacionalismos y del anhelo de conformar comuni-
dades de mds amplio perimetro que el de los antiguos estados-nacién” y “los cam-
bios operados en la fisonomia social de pueblos y ciudades como consecuencia de
los flujos migratorios”. Las consecuencias de estos tres factores eran en 2007 (son
todavia) también tres: la ampliacion de los “enormes abismos de desigualdad™; la
bisqueda de “una conciencia comtn europea” que, en el caso de Espafia, es pre-
ciso conjugar con unos “reforzados lazos” con Hispanoamérica y un “reciproco
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conocimiento entre los pueblos de las dos orillas del Mediterrdneo™; y “el paso de
la pretendida homogeneidad étnica, cultural y religiosa a la diversidad y el mesti-
zaje” (Jover, 2007: 35).

Si la primera (gravisima) consecuencia escapa en cierta medida al 4mbito
de la educacion, las otras dos se presentan como verdaderas oportunidades, por no
decir desafios, para el mismo dmbito, entendido siempre como parte de la cultura,
de la que —lo mismo que de la ciencia— solo por cuestiones administrativas pue-
de separarse.

En esta situacion, la publicacion en 2016 del libro Il n’y a pas d’identité cul-
turelle, breve ensayo del filésofo francés Frangois Jullien traducido al afio siguien-
te como La identidad cultural no existe, ofrece un punto de vista nuevo sobre la
sociedad intercultural que creo puede tener una aplicacion interesante en las asig-
naturas de literatura o en el drea de literatura de Lengua Castellana y Literatura, as{
como en los equivalentes de las diferentes lenguas autonémicas.

Jullien propone lo que €l llama “recursos culturales” (“siempre en plural”,
advierte) (Jullien, 2017: 69) como manera de integrar la cultura dentro de esta
sociedad a la vez globalizada e intercultural en la que vivimos inmersos. Para €1,
estos recursos tienen como finalidad abrir una suerte de grietas de tension creativas
a las que €l llama écarts, término que significa “distancia”, “separaciéon” y que el
traductor al espafiol ha optado por dejar en francés.' El propio Jullien, consciente
quizds de la dificultad de traducir en una palabra el sentido que €l concede al écart
en un contexto cultural, ha buscado hacerlo a través de un equivalente inglés: “Gap
designa la zanja que separa; écart nombra una distancia que se abre y establece una
comparacion, hace aparecer un entre que pone en tension lo que ha sido separado
y permite a cada término comprenderse con respecto al otro.” (Jullien, 2017: 86)

1.1 ;Qué es el écart y en qué contexto se produce?

Jullien no da una definicion concreta del écart, tal vez porque el écart: tal y
como ¢él lo aplica, no cabe en una definicion.

Para llegar hasta el concepto, nuestro autor parte de la idea de que la bus-
queda de lo universal ha sido una caracteristica de la cultura europea, Sin embar-
go, ante el creciente contacto con otras culturas lo universal ha resultado “de todo
menos universal”, sino “mds bien singular [...] y propia [...] de la historia cultural
de Europa” (Jullien, 2017: 21). Como ejemplo de lo arraigado de esta bisqueda de

' En las paginas 10 y 11 deja el traductor los motivos para evitar traducir el término.
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universales en nuestra cultura pone el comienzo de la Metafisica, donde “Arist6-
teles sugiere abandonar lo individual de la sensacion para elevarse a ese universal
abstracto que constituye el conocimiento. Sobre ese universal se fund6 la ciencia
en Europa.” (Jullien, 2017: 31)

Sin embargo, advierte, en la actualidad, ante la creciente globalizacién, lo
universal estd siendo reemplazado por “lo uniforme” que, “podria creerse [...] que
es el cumplimiento y la realizacion de lo universal, pero es, de hecho, su reverso; o
mds bien [...], su perversién.”, y esto porque lo uniforme, “no es més que el estan-
dar y el estereotipo” (Jullien, 2017: 22).

Ante esta “perversion” de lo universal, plantea un tercer concepto: “lo
comun”, que distingue de “lo similar”:

Bajo el régimen de uniformizacién impuesto por la globalizacién, nos vemos ten-
tados a pensar lo comtin como si estuviera reducido a lo similar; en otras palabras,
tendemos a pensarlo por asimilacion. Ahora bien, ese comun de lo similar, si es que
es un comun, es pobre, Por eso hay que promover lo comtn que no es lo similar:
solo este tltimo es intensivo, solo él es productivo. Ese es el que voy a reivindicar
aqui, porque solo ese comtn, que no es similar, es efectivo. (Jullien, 2017: 23, cur-
siva original).

Es decir, la intencion del écart va a ser promover la parte de lo comin que no
es similar y, por lo tanto, es productiva, pues lo comtn “no se prescribe, como si se
hace con lo universal”, sino que se decide y es objeto de una eleccién”, y “se dis-
tribuye de manera progresiva” (Jullien, 2017: 25).

Sin embargo, para Jullien lo comin es también equivoco, pues “puede vol-
verse su contrario” si convertimos su limite “en frontera que excluye de lo com-
partido a todo lo demds” (Jullien, 2017: 25). En este caso, el écart se convierte en
“diferencia”, fruto de la bisqueda de una identidad cultural.

Jullien afirma: “Un debate sobre la ‘identidad’ cultural estd viciado en su
principio. Por eso propongo un desplazamiento conceptual: en lugar de la diferen-
cia [resultado de la identidad], planteo abordar lo diverso de las culturas en tér-
minos de écart; en lugar de identidad, en términos de recurso o de fecundidad”

e Z

(Jullien, 2017: 46). Para ello distingue entre “diferencia” y “écart”:

Ambos marcan una separacion, pero la diferencia lo hace desde la perspectiva de la
distincion y el écart, desde el punto de vista de la distancia. De ahi que la diferencia
sea clasificadora, puesto que el andlisis se realiza por similitud y diferencia, al mismo
tiempo es identificadora: procediendo “de diferencia en diferencia”, como dice Aris-
tételes, llegamos hasta la dltima diferencia que entrega la esencia de la cosa, la que
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enuncia su definicion. Frente a esto, el écart se revela como figura, no de identifica-
cién, sino de exploracidn, haciendo emerger otros posibles. Por consiguiente, no tie-
ne una funcién de clasificacion, no establece tipologias, como lo hace la diferencia,
sino que consiste precisamente en desbordarlas: el écart produce, no un ordenamien-
to, sino una desorganizacion (Jullien, 2017: 46-47).

De esta manera, el écart se plantea como un procedimiento en si mismo para
una “sociedad liquida”, siguiendo el término de Bauman, pero, ;de qué manera se
establece?:

En el écart [...] los dos términos separados permanecen en comparacion —y por eso
el écart es un objeto precioso de pensamiento-. Cuando la distancia aparece entre
ellos, mantiene en tension lo que se encuentra separado. Pero, ;qué significa “mante-
ner en tensién”? Si en la diferencia, una vez que la puesta en relacion realizada por la
comparacién se completa, cada uno de los términos vuelve placidamente a su lugar
cerrandose sobre su especificidad, en el écart, en cambio, la distancia hace que ambos
permanezcan en confrontacién uno con el otro. Cada término queda abierto al otro,
en tension con el otro, y no deja de aprehender de ese cara a cara. [...] La compara-
cién permanece en pie, viva, intensa. (Jullien, 2017: 48-49).

Es decir: la relacion de tension entre las dos realidades en écart las vivifica a
ambas. Jullien pone el ejemplo de la convivencia en Europa del Cristianismo y el
Judaismo: “el cristianismo no hace caducar ni clausura la historia del judaismo: en
realidad, aquel se mantiene, habla, de su rension con este ultimo.” De esta manera,
“los recursos se realzan unos a otros y no se excluyen.” (Jullien, 2017: 79) En con-
secuencia, podriamos decir que la historia de Europa presenta una serie de écarts
vivificadores desde la querella medieval entre las 6rdenes religiosas mayores y
menores hasta la interaccion franco-alemana de los dos ultimos siglos. En el con-
texto actual, la posibilidad de abrir mas écarts es mucho mayor, con lo que la posi-
bilidad de enriquecimiento personal y social crece, y se diversifica.

1.2 El écart en la sociedad intercultural: “recursos’ frente a ‘“‘valores”

Para Jullien el desarrollo socio-politico de los tltimos siglos nos ha inducido
“a confundir esa identidad cultural abusivamente postulada con el principio (psi-
coldgico) de identificacion”, cosa que, si bien es legitima en el individuo (“el nifio
crece identificandose, por ejemplo, a veces de manera ambivalente, con su padre”),
no lo es en la sociedad y en la cultura que ésta produce, “por un lado porque esta,
como creacion colectiva, no deja de diversificarse y de volverse heterogénea por
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los écarts que abre y porque no se deja reducir entonces a ninguna figura singular
(como la del ‘padre’)™ y, por otro, “porque la relacion del sujeto con la cultura es,
sin duda, de aprendizaje y de adquisicion, pero no de auto-justificacion: porque la
cultura no debe servirle para construir una imagen de su yo en busca de reconoci-
miento —si eso ocurre, se trataria de un uso pervertido de la cultura (el nazismo pro-
cedid de esa perversion)-.” (Julllien, 2017: 73).

Pero, si los recursos se abandonan, se descuidan, “pueden volverse estériles”
(Jullien, 2017: 74). Esto se produce cuando se desactiva la experiencia a la que van
ligados y se sustituyen por valores unidos a la identidad. La diferencia entre unos
y otros, seglin Jullien es que:

Los recursos no se enarbolan. No se convierten en esléganes, En eso se distinguen
de los valores. Pero los valores, globales como son, apelan a una adhesién de la que
siempre nos preguntaremos de qué es tributaria: si no es en parte arbitraria o, en todo
caso, relativa y si no depende de una adhesiéon mads secreta, mas profunda, poco cla-
ra en el fondo, que serfa dificil justificar. Pero los valores pueden hacernos recaer en
la identificacién cultural [...]. Los recursos, por su parte, [...] solo se miden por sus
efectos, por el partido que podemos sacar de ellos. Su validez [...] se certifica por si
sola [...]. Ademds, los valores se contradicen e incluso son excluyentes entre si: si
me adhiero a los “valores cristianos”, me seria dificil adherirme a los valores ateos, a
menos que haga concesiones (Jullien, 2017: 75-76).

Frente a ese cardcter exclusivo de los valores, “los recursos no se excluyen:
puedo sacar tanto provecho de unos como de otros. Se agregan sin limitarse [...].
no son propiedad de nadie, [...] estdn disponibles para todos: son de quien se tome
el trabajo de explotarlos.” (Jullien, 2017: 76) Por lo tanto, la actual prevalencia de
valores e identidades, cada una celosa de los simbolos del contrario para sefialar-
los o apropidrselos, recibiria en los “recursos” un contrapunto muy interesante para
el mundo de la educacién, pues donde los valores levantan un muro, los recursos
tienden un puente, generan una tension, un entre entre dos términos que los vitaliza
a ambos (Jullien, 2017, 47).

En cuanto a ejemplos concretos de recursos, Jullien propone ejemplos de la
cultura francesa, porque es aquella en la que se ha formado y de la que se siente
deudor. En este sentido insiste en que no es mas representativo de ella La Fontai-

2 Apesar de la frecuencia, cada vez menor, con la que se ha empleado el término en contexto artis-
tico: “Padre de la literatura alemana”, “padre del teatro espafiol”, etc. Claro estd, dada la época, que
no habfa madres y eso facilitaba la cosa, porque el esquema “materia la mujer, el hombre forma”
se plasmaba asi en la creacién artistica. “Fecunda, mi musa concibe y pare”, escribié Bécquer, por

ejemplo.
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ne que Rimbaud, Descartes que Breton: “la cultura francesa no es méas lo uno que
lo otro, es méds bien el écart entre ellos: en la tensién de ambos o, digamos, en el
entre que se abre entre ellos. [...] Esas figuras se iluminan entre si [...], cada una se
entiende mejor gracias a la otra, se descifran mutuamente” (Jullien, 2017: 57-58).
Con ello, Jullien esta planteando una manera integradora de ofrecer como recurso
la cultura del pais de acogida sin presentarla como término de comparacion fren-
te a las del alumnado inmigrante, que no tiene por qué ser, en comparacion, peor
ni menos rica. La intencién que subyace a la propuesta de Jullien es la de proponer
a ese alumnado la vivificacién de sus propios recursos culturales ante los que se le
presenten del pais de acogida. Con ello, lo que hasta este momento se vive con un
cierto temor, puede convertirse en una oportunidad para profundizar en el conoci-
miento de las culturas y la maduracién del alumnado.

2. ENSENANZA DE LA LITERATURA EN UN ENTORNO MULTICULTURAL

Con la contundencia que caracteriza a su libro, planteaba Guadalupe Jover:

Si nuestro objetivo tdltimo es conformar una ciudadania democrética, social, pari-
taria, intercultural y ecoldgica, es esto lo que ha de constituir el eje desde el que se
construya el canon escolar y, por supuesto, lo que condiciones el modo en que se lea
en clase. Porque la funcién formativa de las clases de literatura no ha de buscarse en
el pretendido contenido “moralizante” de los textos sino en las elecciones que haga-
mos y en el punto de vista desde el que las abordemos (Jover, 2007: 43).

En efecto, poco podemos esperar de las lecturas estereotipadas que ofrecen
los libros de texto si lo que buscamos es que los alumnos se conviertan en “sujetos
activos en la construccion del conocimiento”, “protagonistas de procesos mentales
desencadenados fundamentalmente en situaciones de intercambio social” (Jover,
2007: 27). No cabe duda de que tenemos que darle una vuelta a la literatura y que
la obra de Jullien nos permite analizar fendmenos de los dltimos veinticinco afos
que han influido notablemente en la percepcion que tenemos de la literatura y de
su ensefianza.

Por otra parte, la mayor parte de los intentos por renovar la ensefianza de
la literatura (con gran éxito en ocasiones) en el campo de las nuevas tecnologias
(Alemany Ferrer y Chico Rico, 2012; Regueiro Salgado, 2018; Regueiro Salga-
do y Garcia Carcedo, 2016; Escandell Montiel, 2020, Quiles Cabrera, 2020 o Séan-
chez Garcia y Aparicio Durdn, 2020), absolutamente necesarios para esta juventud
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postdigital (por mds que las circunstancias consecuencia de la pandemia hayan
demostrado que el acceso y la maestria de nuestros jovenes tampoco es tanta ni tan
general como nos prometiamos), pero mds alla de lo interesantes que son las TIC
—*“lo esencial es no perder de vista que el manejo de las nuevas tecnologias no es
nunca un fin en si mismo, sino un instrumento para ensanchar nuestras posibilida-
des de conocimiento y socializacién” (Jover, 2007: 89)—, debemos abordar este
posible conflicto también del lado del corpus de textos de clésicos de la literatura
espafiola que se estudian en el aula y en qué niveles se incluyen. Creo que, en rea-
lidad, el conflicto no es tal, sino un écart que podemos aprovechar en beneficio de
todos.

2.1 La educacion literaria en la actualidad: la inercia de la tradicion
escolar espaiiola

En el 4mbito de la educacion literaria, este afdn por lo que Jullien llama “lo
similar” se plasmo en el concepto de “canon” tal y como lo plante Bloom (1995).
El reconocido critico norteamericano, asustado por la que él llamaba “escuela del
resentimiento” y que abarcaba, basicamente, a todos aquellos que no veian (no
vemos) la literatura —y la vida— como él, propuso una cultura a la defensiva que
necesitaba escoger qué se llevaba a un lugar imaginario, que compartia rasgos de
la isla de Robinso6n y del Ponto Euxino de Ovidio. Para ello Bloom plante6 una lis-
ta de lecturas obligatorias que integraban no una seleccion personal, absolutamen-
te legitima, sino un canon.

Con ello pervertia Bloom la misma esencia flexible y plurisignificativa de la
literatura, pues, como puntualiz6 Mainer, “cualquier uso de la palabra canon —un
término que en griego vale por ‘regla’, ‘modelo’- responde a una idea de autoridad
que organiza férreamente sus alrededores” (Mainer, 2000; 321), y en literatura la
organizacion férrea no es lo mds adecuado, sobre todo cuando se trata de acercar-
la a los més jovenes. Esto sigue sucediendo a quienes siguen la huella de Bloom, a
pesar del inteligentisimo vapuleo que le propinaron, entre otros, Mainer y Pozuelo
Yvancos (Sulla, 1998), y de los intentos de adecuacion del término a la realidad de
la literatura y de la educacion literaria (Mainer, 2000: 232; Jover, 2007: 110 y ss.)

Me interesa el écart que se podria establecer entre las visiones culturales de
Bloom y Jullien (de no ser por lo absoluto de la del primero), porque Bloom supone
una herencia, francamente mas visceral que cerebral, del universalismo de origen
europeo —“occidental”, como él mismo titula su libro —algo que, para Jullien “se
trata de una nocién ideolégica y no, como lo es la de Europa, histérica” (Jullien,
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2017: 37)— y que choca con la esencia de Europa que, bien mirada, es una entidad
que se define por su “permanente metamorfosis” (Jover, 2007: 40).

Dado que, en el 4&mbito de la educacion literaria y la ensefianza de la litera-
tura —que van unidas, pero no son lo mismo, aunque nuestras sucesivas reformas
parezcan ignorarlo (Jover, 2007: 29)— es un hecho que no nos podemos limitar a
hacer una lista supuestamente inmanente de obras con la que ir tirando pase lo que
pase, sino que nos es imprescindible estar en contacto permanente con aquellos que
estdn al otro lado de la mesa y, a veces, en ese nivel mds bajo —para mi nunca infe-
rior— que marca la tarima.

Este contacto nos resulta imprescindible, porque no podemos hacer que nues-
tro alumnado reciba un provecho real de las clases de literatura sin tomar contacto
con sus inquietudes e intereses. Sin esto no podremos buscar la forma de acercar-
les a unos textos para ellos desconocidos, llevar a cabo la tarea de mediacién que
se nos supone y hacerles participes de una tradicidn literaria a la que pertenezco, en
la que me he formado y de la que he disfrutado. Y ello por una razén destacada por
Daniel Pennac al comienzo de Como una novela, publicada un afio antes que el libro
de Bloom: “El verbo leer no soporta el imperativo” (Pennac, 2015: 11). Lo que es
lo mismo: tal vez el peso de una tradicion cultural pueda hacer leer, uno tras otro,
los libros prescritos a adultos con un marcado sentido de la responsabilidad, pero
es muy dificil que esto sirva para introducir a nuevos lectores en dicha tradicion.

Mejor dicho: sabemos de sobra que no funciona, que es uno de los motivos
por los que se deja de leer: basta repasar las “Nueve formas de ensefiar a los nifios
a odiar la lectura” (Rodari, 2017: 31 y ss.) para darse cuenta de que las prescripcio-
nes y los chantajes emocionales suelen hacer escaso servicio al futuro de la practi-
ca lectora del alumnado, al menos, por si solos.

Entonces, ;qué es lo que nos falta? En realidad, llevamos décadas buscando
“otras maneras” de ensefar literatura: ya en el vetusto volumen de la editorial Ana-
ya dedicado a la Diddctica de la lengua y la literatura (1988), Arturo Medina se
referia a ellas. Sin embargo, mds alla de que el andlisis de la situacién realizado por
don Arturo parece hecho hoy mismo, es preciso que empecemos a centrar propues-
tas practicas. En este aspecto, y en otros muchos el trabajo de Guadalupe Jover que
he citado ya unas cuantas veces marca un fructifero camino con la cantidad de pre-
guntas que deja abiertas sobre “qué leer y qué hacer con lo leido” (Jover, 2007: 65),
sobre cdmo abrir la seleccion de lecturas para conseguir que el alumno siga leyen-
do a lo largo de su vida, que su experiencia lectora no se limite a los afios escolares,
sobre como conjugar la literatura espafola con la de otros paises, con la que tiene
mas rasgos en comun que los que pudiera parecer a simple vista.
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Esta apertura supone, entre otras cosas, asumir que la mediacién que lleva a
cabo un profesor en la ensefianza reglada no es la misma que puede llevar a cabo un
bibliotecario, pues las lecturas escolares estdn “supeditadas a un proyecto educati-
vo complejo y dirigidas a un conjunto de jovenes que pueden ser —como de hecho
son— enormemente distintos en sus gustos e intereses, en sus aptitudes y actitudes,
en sus capacidades y perspectivas académicas” (Jover, 2007: 97). Tenemos, por lo
tanto, que ir y venir de lo individual a lo colectivo, del conocimiento de la hetero-
geneidad del alumnado al “cardcter tradicionalmente homogeneizador de la escue-
la” (Jover, 2007: 97). Esto supone también la necesidad de integrar a los clésicos,
pues, como afirma la misma autora, “una cosa es que aboguemos por una eman-
cipacion del canon literario escolar con respecto al canon académico y otra muy
diferente que renunciemos a ese precioso territorio de memoria comun, de imagi-
nario compartido, que establece vinculos imprescindibles entre los miembros de
una colectividad” (Jover, 2017: 112).

Es lo que queremos, estoy convencido, la mayor parte de los profesores de
literatura: entregar lo aprendido para una futura inspeccioén, ampliacién y trans-
formacion por parte de esa generacién mas joven: “tradicion, de tradere, equiva-
le a ‘entrega’”, que acufié Unamuno (1943: 27). Ahora bien, esta entrega no puede
partir ya de una obligacion, en primer lugar, porque no es efectivo desde el pun-
to de vista de la literatura (que es el de la lengua) y en segundo, porque un sec-
tor importante del alumnado no tiene ya procedencia autdctona, tal vez ni siquiera
tenga como lengua materna la nuestra, y su acercamiento a los cldsicos en los que
las generaciones previas nos hemos formado (y a otros textos que no entraban en
la seleccion escolar y hoy si podrian entrar) tiene que realizarse desde otro lugar y
con un argumentario diferente.

Tal vez una de las primeras cosas que deberiamos hacer seria, precisamente,
ampliar la seleccion de autores y textos, y sumar a esta ampliacion una pluralidad
de acercamientos al texto literario, porque “las aproximaciones que en las aulas se
han hecho a los textos han sido de diferente naturaleza, pero el corpus sobre el que
se ha trabajado ha sido siempre idéntico a si mismo” (Jover, 2007: 24) y eso redun-
da en la idea generalizada de que solo podemos dar literatura desde un punto de
vista histdrico, asi como que este punto de vista supone un acercamiento neutro.
Sin embargo, la que durante mucho tiempo fue “historia de la literatura espafio-
la” no pasa de ser un constructo (Mainer, 2000: 151 y ss.) sobre el que podemos
reformar muchos aspectos y del que podemos aprovechar recursos para utilizar
de otro modo. Por poner un ejemplo: la novela picaresca (singularmente el Laza-
rillo) podria dejar de ser el tinico testimonio de prosa del siglo XVI que se leye-
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ra, teniendo numerosos textos de cardcter caballeresco que conectan, ademas con
literaturas de otros paises que se pueden ofrecer; también seria posible introducir
El abencerraje, novela en la que cristianos y musulmanes se tratan con un respe-
to que, si bien no parece que fuera histdrico, si es deseable. Ademds, el personaje
de Jarifa podria ser objeto de debates, textos argumentativos y ejercicios de escri-
tura creativa.

Por otra parte, los personajes de la novela podrian haberse introducido en
cursos previos, a través de los romances que Pedro de Padilla (poeta morisco que
publicé un cancionero y un romancero interesantisimos —Carrasco Urgoiti, s.a.-
) les dedicé y que pueden ser dramatizados desde los dltimos cursos de Primaria.
Finalmente, volviendo al género picaresco, podria trabajarse, rio arriba y en un cur-
so superior, desde alguna de las imitaciones que tuvo en otros paises, de las que
nuestro alumnado no llega a tener noticia en la escuela, y que culminé en Madre
Coraje y sus hijos, de Bertold Brecht.

2.2 Desde el lado de los profesores

Por otro lado, desde el profesorado y los autores de libros de texto, es impres-
cindible cotejar el material de estos dltimos con la investigacion que se lleva a cabo
en las universidades y actualizarlo a partir de ésta. La falta de esta labor se plas-
ma en las diferentes disciplinas y a ello ya se refirié Jover (2007: 36). En el caso
de la literatura espaiiola, el espacio dedicado en los manuales a conceptos como
“culteranismo” y “conceptismo” (arrumbados en las facultades de filologia desde
hace casi cuarenta afos) o “modernismo” y “generacion del 98” (que recibieron un
importante ajuste con motivo del centenario de esta tltima), carecen de interés para
el acercamiento a la literatura de los mas jovenes.

En el caso de Espafia la situacion es compleja: venimos de afios de refor-
mas en las que la literatura se ha visto como mero adorno en la asignatura (a veces
“drea”) de Lengua Castellana y Literatura, supeditada siempre a dos medios didac-
ticos que han acabado por ser fines en si mismos (el andlisis sintdctico y el comen-
tario de texto) que, debemos recondcelo de una vez, no han contribuido a elevar el
nivel lingiifstico, literario ni cultural de las tltimas promociones. Si a esta situacién
sumamos la afluencia (tampoco de hoy) de alumnado fordneo con problemas espe-
cificos para aprender nuestra lengua, que se plasma, a su vez, en diferentes nive-
les de lengua en el aula, no cabe duda de que hay que encontrar formas de trabajar
desde la oralidad y, en este aspecto, el ritmo y la rima de la poesia, como ayudas de
la memorizacion, pueden resultar sumamente utiles a la hora de hacerse con el rit-
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mo de la lengua. Lo mismo cabe decir de la narracion en prosa, a través de la que,
desde la infancia, se pueden ir introduciendo (junto con el consabido vocabulario)
estructuras que van a ser precisas mas adelante, para la expresion del pensamiento
que se les va a pedir en niveles superiores y que, mds importante aiin, van a nece-
sitar en el transcurso de su vida.

Por otra parte, si la introduccién de la literatura cldsica (espafiola o no) se
lleva a cabo pronto, podemos generar una ligazén emocional en el alumnado que
contribuya a facilitar la profundizacién en una época, un autor o un personaje. Dra-
matizaciones que pueden parecer banales, como la del primer parrafo de La Regen-
ta, con nifos representando los diferentes elementos de la nube de polvo, mientras
su maestra o maestro lee el texto, suponen la escucha temprana de la magistral
prosa de “Clarin”; en tanto que la del conocidisimo romance “Estaba el sefior
don Gato” (Fernandez San Emeterio, 2020), permite explicar tanto el concepto de
variante (fundamental en la comprensién de la tradicion oral) como el legado sefar-
di (pues este romance lo es). Sin necesidad de profundizar en cada tema, iremos
realizando pequefias calas que, al final (Gutta cavat Lapidem) pueden generar una
expectativa mayor y mejor ante los contenidos de literatura.

Necesitamos, tomando la terminologia de Jullien, “activar” nuestros recur-
sos, siempre en plural y “promocionarlos” porque su desconocimiento lleva a dejar
de lado la actualidad que pueden tener textos de siglos pretéritos que, lejos de apo-
calipsis ucrénicos sobre el supuesto “ser” de los espanoles (Mainer, 2000: 234),
pueden ser sumamente estimulantes para el aula mayoritariamente multicultural
que tenemos, y que debemos hacer avanzar hacia la interculturalidad. En esta tarea,
es imprescindible la colaboracién del profesorado y de los padres, a fin de permi-
tir que el libro de texto (cada vez mds superado en su formato por las nuevas tec-
nologias) sea un instrumento y no un fin en s{ mismo: pueden contradecirse a veces
explicaciones de la parte tedrica, no es preciso seguir los textos seleccionados por
los autores del manual... Todo ello porque, a pesar de los afos transcurridos, sigue
vigente la deduccion que hizo Max Aub en La gallina ciega (1969), no nos cono-
cemos: “Espafia se metié en un tinel hace treinta afios y salié a otro paisaje. Des-
conocida, se desconoce” (Aub, 2003: 321).

Recalco este extremo porque creo que este no conocerse estd en la base del
cardcter poco democratico de nuestro sistema educativo, pues si “la democracia
consiste, ante todo, en tratar a los otros como sujetos, en promover una comuni-
dad de sujetos” (Jullien, 2017: 70), nuestro sistema parecer basarse en la descon-
fianza hacia el alumno y su familia, a los que hay que obligar, por lo visto, a hacer
cosas que nunca quieren hacer. Tenemos que preguntarnos qué nos impulsa a sen-
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tirnos asi, si esto es verdaderamente democratico y si de estos moldes se pueden
sacar ciudadanos responsables.

De ahi la invitacién a buscar aspectos literarios que puedan atraer desde dife-
rentes puntos de vista. Acercamientos a la poesia de los siglos XVI y XVII a tra-
vés de sus traducciones alemanas del XIX (Fernandez San Emeterio, 1997 y 2005),
puestas en miusica, ademds, por alguno de los mejores compositores del momen-
to permite, ademds de establecer una relaciéon con la musica, mostrar la dimen-
sién internacional de nuestra literatura y el papel de Bohl de Faber en la difusion
de aspectos culturales en los &mbitos hispano y aleman que estdn en la base, toda-
via hoy, de como vemos unos la literatura de los otros, pero también, en nues-
tro caso, de como explicamos la produccion teatral de nuestro Barroco (Arellano,
1990), marcada por la lectura que de ellas se hizo a través de comentaristas alema-
nes difundidos entre nosotros por €l.

El contraste de estas explicaciones con la lectura directa de comedias atrevi-
das de Lope o Calderdn, tales como Marianas de abril y mayo, El acero de Madrid,
Basta callar o Cada uno para si (tal vez en sustituciéon o como complemento a las
obligadas Fuenteovejuna, La vida es sueiio y El alcalde de Zalamea), puede dar
lugar a un debate interesante que, si les pedimos que se plasme por escrito puede
dar lugar a conclusiones curiosas que, libres del lastre del historicismo, nos permi-
tan después provocar la reflexion sobre las diferentes etapas historicas.

Un titulo que, por su largo éxito tiene obligada visita, pero dificil entrada, es
La Celestina, en el que seria bueno que, en Bachillerato, no se pusiera problema a
la hora de profundizar en los aspectos relacionados con el sexo, que tanto intere-
san en esa edad y que tanta importancia tiene en la asuncién de determinados roles
sociales. Su presentacion, cruda, en boca de los personajes puede provocar (seria
bueno que provocase, de hecho) el rechazo del alumnado. No creo que esto sea
negativo: No subestimemos el poder creativo del desacuerdo, pues contra los libros
de caballeria empezé Cervantes el Quijote y contra Avellanera lo acabd. Tampoco
subestimemos a nuestro alumnado.

Relacionado con esto, la expresion de deseo de Celestina, su voyeurismo,y
el fetichismo de Calisto (Ferndndez San Emeterio, 2004) pueden, ademds de pro-
vocar la hilaridad momentédnea, introducir aspectos de la sexualidad sobre los que
conviene, cuanto menos reflexionar.

En todos estos esbozos de propuesta he pretendido apuntar opciones que per-
mitan variar (creo que ahi reside uno de los aspectos fundamentales) el ritmo de la
clase y la conexion entre diferentes etapas, que no pueden seguir pareciendo com-
partimentos estancos.
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3. CONCLUSIONES

A partir del ensayo de Jullien, he pretendido reflexionar sobre su plantea-
miento de la cultura como un écart (término que me atreveria a traducir como
“desafio”) y su posible aplicacion a la ensefianza de la literatura en el sistema espa-
fiol. La necesidad de recuperar nuestro patrimonio literario y de activarlo como
“recursos’ para el aula intercultural debe partir de una revision de los textos que se
llevan al aula y de la forma de acercarnos a ellos, ya conectdndolos con la actua-
lidad, ya mostrando la relacion entre diferentes etapas. Esto se complementa con
la utilizacién de las TIC, que ofrecen recursos que hacen més sencillo este acerca-
miento.

Por otra parte, la necesidad de incluir textos cldsicos a edades tempranas
hace que debamos recurrir a adaptaciones y dramatizaciones que permitan una ata-
dura emocional con los textos y autores (espafioles 0 no) que se trabajen.
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Resumen: La prictica sistemdtica de violencia de género contra las mujeres republicanas durante y
después de la guerra civil espafiola sigue siendo un tema marginal en los estudios sobre el periodo.
Aunque el historiador Paul Preston describe la violencia contra las mujeres, que incluye la tortura
sexual y la violacién, como parte central de la represion nacionalista, este aspecto de la historia
franquista ha sido relegado a una posicién periférica en la historiografia. Esta marginalizacién
se debe en parte al estigma asociado con experiencias de violacién y abuso sexual, pero también
al silenciamiento mds generalizado de las experiencias de la mujer a manos de la historiografia
contempordnea. El presente articulo propone abordar este tema partiendo de los testimonios de
mujeres republicanas y de recientes trabajos histéricos. En particular, el estudio parte de una
revision de los testimonios de la activista politica catalano-gallega Mercedes Nufez Targa, Cdrcel
de Ventas (1967) y Destinada al crematorio (1980). El andlisis se centra en sus descripciones en
Cdrcel de Ventas de las condiciones horrendas que sufrieron las presas politicas republicanas en
Ventas y en sus referencias a la violencia sexual que sufrieron.

Palabras clave: Nuiiez Targa. Violencia sexual. Espaiia franquista.

Abstract: The systematic perpetration of gendered violence against Republican women during and
after the Spanish Civil War continues to be under-estimated and largely overlooked in historical
and other accounts of the period. Despite the fact that Paul Preston has described the persecution
of women, including sexual torture and rape, as a central part of the Nationalist repression, this
aspect of the Francoist reign of terror continues to be peripheral to work on the period. This reflects
in part the stigma of first-person reports of rape and sexual violence and a desire on the part of
survivors to keep such traumatic experiences private. It is also, attributable, however, to a more
generalised silencing of the experiences of women within a masculinist hegemonic historical record.
This article seeks to highlight this gap in discussions of Francoist repression, drawing on both the
testimonial evidence of survivors and on recent historical work. In particular, this article will draw
on the testimonial writings of Catalan-Galician political activist Mercedes Nufiez Targa, Cdrcel de
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Ventas (1967) and Destinada al crematorio (1980). It will focus particularly on her account in the
former text of the horrific conditions that Republican prisoners endured in Ventas prison and the
widespread practice of gendered violence inflicted on female prisoners.

Key-words: Nufiez Targa. Sexual violence. Francoist Spain.

The extensive and systematic perpetration of gendered violence against
Republican women during and after the Spanish Civil War continues to be under-
estimated and largely overlooked in historical and other accounts of the period.
Despite the fact that Paul Preston (2012) has described the persecution of women,
including sexual torture and rape, as a “central ... part of the repression carried
out by the rebels” (Preston, 2012: xix), this aspect of the Francoist reign of terror
continues to be at best peripheral to work on the period. This reflects in part the
social prohibition and stigma of first-person reports of rape and sexual violence
and a desire of the part of survivors to keep the affective and the sexual private. It
is also, attributable, however, to a more generalised silencing of the experiences of
women within a masculinist hegemonic historical record. This silence, like the vio-
lence itself, is gendered; as Marianne Hirsch and Valerie Smith have reminded us,
“what a culture remembers and what it chooses to forget are intricately bound up
with issues of power and hegemony, and thus with gender” (Smith, 2002: 6). This
article seeks to highlight this gap in discussions of Francoist repression, drawing
on both the testimonial evidence of survivors and on recent historical work. In par-
ticular, this discussion will make reference to the testimonial writings of Catalan-
Galician political activist Mercedes Nunez Targa entitled Cdrcel de Ventas (1967)
and Destinada al crematorio (1980). Nufiez Targa, who was imprisoned in Spain,
France and Germany at the end of the Civil War, details in her accounts the horri-
fic conditions of imprisonment and the widespread practice of gendered violence
suffered by women in both Francoist and Nazi camps and prisons.

While precise statistical analysis of the prevalence of gendered violence
under Francoism is impossible, testimonial and historical accounts indicate that
many thousands of Republican women experienced what historian Maud Joly
terms “las violencias sexuadas” or “la represion sexuada” during the war and dic-
tatorship (2008: 89). These terms include the generalised practices of head sha-
ving, the forced ingestion of cod liver oil, beatings and torture, as well as rape and
other forms of sexual violence, many of which were targeted directly at parts of
the body associated with femininity and motherhood. In a similar vein, the term
“sexualized violence” is invoked by Brigitte Halbmayer in her work on violen-
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ce inflicted on Jewish women by the Nazis. For Halbmayer, sexualized violence
“covers direct physical expressions of violence that are bodily attacks, an unautho-
rized crossing of body boundaries. They range from flagrant sexual advance to
rape... This definition also allows for the inclusion of indirect, often emotional
expressions of violence, such as imposed nakedness and accompanying feelings of
shame, infringement on intimate space, deplorable hygienic conditions, leering sta-
res, suggestive insults, and humiliating methods of physical examinations” (Halb-
mayer, 2010: 30).

All of these were suffered by Republican women under Francoism, who
were to be punished for having transgressed traditional notions of Spanish woman-
hood by embracing the gender liberation that characterised Republican reforms.
The role of women, as summarised by one of the regime’s military leaders, was to
“educate the next generation, so that our children will suckle purity of the race”
(as cited in Richards, 2013: 58). Left-wing women were, however, considered to
constitute a significant threat to the desired purity of the so-called Hispanic race
according to Antonio Vallejo Ndjera, a Nazi sympathising psychiatrist who was the
regime’s Director of Psychological Research. Using a race-based model of euge-
nics to argue that there were direct links between Marxist ideology and both men-
tal deficiency and criminal tendencies, Vallejo Néjera (1937) argued that the purity
of the race and the “regeneration” of the nation depended on the containment or eli-
mination of left-wing ideologies and those who promoted such ideas. Women were
a particular target due to their ability to transmit their “ideological deviance” to
the next generation, with Vallejo Najera advocating the implementation of a “dis-
ciplina social muy severa” (1938: 12) to contain this threat. His pseudo-scientific
discourse was therefore deployed by the regime as justification for the repressive
practices against women, including the separation of children from their Republi-
can mothers'. The treatment directed at Republican women was therefore gender
specific and particularly harsh because, as Michael Richards has explained, for the
regime “triumph meant more than forcing the military capitulation of Republican
Spain: it signified the annihilation of the idea of the Republic and of those who
‘transmitted’ this ideal” (1998: 39).

As aresult, women associated with the Republic, whether through their own
convictions or actions or as a result of supposed crimes committed by males clo-

! See also Vallejo Ndjera’s Politica racial del nuevo Estado (1938) and La locura y la guerra (1939).
Vallejo N4jera was appointed Professor of Psychiatry at the University of Madrid following the
Civil War. Critiques of the regime’s pseudo-scientific discourse include Enrique Gonzélez Duro’s
Los psiquiatras de Franco (2008) and Francisco Sevillano’s Rojos (2007).
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se to them, were subject to a wide range of repressive practices. In The Spanish
Holocaust (2012), Preston documents the horrifying episodes of gendered violen-
ce that took place in towns and villages across Spain. One common punishment
was head shaving, a practice intended to publicly humiliate Republican women,
who would often be paraded through the streets with shaven heads or forced to
clean public places like plazas and churches with their heads shaved and with signs
around their necks with their “crimes” inscribed on them. As Gina Herrmann has
noted, “the shaving of the head is a form of sexual violence that garnered its power
from its display in the public sphere, quite usually and literally in the town plaza”
(Herramm, 2012: 132). A further practice intended to cause humiliation and shame
was forcing women to ingest large doses of castor oil that caused them to defecate
uncontrollably, supposedly as a means of purging and cleansing the impure body.
Again, procession through the streets in this condition for public vilification was
common practice.

Episodes of sexual violence and rape were also common. Wives and daughters
of Republicans were routinely detained, raped and tortured. One of numerous
examples that Preston (2012) cites is an episode of sexual torture carried out to
extract a forced confession, in which a woman’s breasts were “horribly deformed
as a result of being burned with lighters and matches until sections of flesh had
burned away. Her nipples had been ripped off with staplers” (Preston, 2012: 485).
Rape was also deployed as a means to extract either confessions or information
about the activities or whereabouts of their male companions. It was also common
for girls and young women to be “given” to groups of soldiers, with many accounts
of gang rape referring specifically to Moroccan troops in these instances. Preston
cites the account of John T. Whitaker of the New York Herald Tribune regarding
this alleged practice: “These ‘regenerators’ of Spain rarely denied, too, that they
deliberately gave white women to the Moors. On the contrary, they circulated over
the whole front the warning that any woman found with Red troops would meet
that fate” (Whitaker, as cited in Preston, 2012: 333).

It is evident that this range of repressive practices perpetrated against women
associated with the Republic, from verbal abuse and humiliation to sexual torture
and rape, were deployed as weapons of war, used to cement the supremacy of the
victors and to thwart resistance. The body of the Republican woman thereby beca-
me the field of a battle both physical and symbolic. However, despite the prevalen-
ce of such violence throughout Nationalist Spain, Joly notes that “la cuestion de las
violencias sexuadas de la guerra —analizadas como tales— constituye sélo muy
raramente un objeto de historia en si mismo” (Joly, 2008: 93).
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It is within this context of a lack of both historical studies and reliable official
documentation that the testimonial accounts of survivors and witnesses of gende-
red repression serve as critical sources of information. These works offer important
insights into the gendered repression of the war and postwar years, and of women’s
experiences of imprisonment. Key texts in this field include the women’s testimo-
nies compiled by Tomasa Cuevas, herself a Communist activist who was arrested
and tortured during the Franco years, together with the testimonial accounts of Sara
Berenguer, Juana Dofa, Eva Forest, Nieves Castro, Remedios Montero and Espe-
ranza Martinez, among others; these works have attracted varying levels of public
and scholarly attention. Very little critical attention has been paid to date to the wri-
tings of Mercedes Nufiez Targa, whose first published testimonial account details
her experience in Ventas prison for some two years in the early 1940s. While a
small number of scholarly articles make reference to Nufiez Targa’s life and works,
there has not been extensive analysis of her writing.?

Born in 1911 in Barcelona to a Catalan mother and Galician father, Nufiez
Targa began her working life at the age of 16 when, despite her parents’ opposi-
tion, she took a job in a film laboratory, later working as a typist in the Consulate of
Chile, where she would later become secretary to Consul Pablo Neruda. During the
years of the Second Republic, Nufiez Targa joined a number of progressive organi-
sations, such as the Club Femeni i d’Esports and the Ateneu Enciclopedic Popular,
which held seminars and lectures on literature and politics.

It was in 1936, following the death of her father who had discouraged her
participation in political activities, that Nufiez Targa joined first Socialist and then
Communist youth organisations in Catalufia. In 1939, with the fall of Barcelona
and Republican defeat in the Civil War imminent, the Communist Party leadership
charged Niifiez Targa with the task of re-establishing a clandestine unit of the Par-
ty in La Corufia (Galicia). She was soon under surveillance by the security servi-
ces, leading to her arrest in late 1939 and her imprisonment in Betanzos women’s
prison, followed by the La Corufia provincial prison and finally in Ventas women’s
prison in Madrid, where she would spend over two years.

On her release from Ventas in 1942, Nufiez Targa crossed the Pyrenees into
France, where she joined the French resistance. She gained employment as a cook
for the occupying Nazi forces in Carcassonne, whereby she was able to supply
information to her comrades about the unit, also hiding guerrilla fighters in her

2Some reference to Nufiez Targa is included in José Romera Castillo (2009), and Fernando Hernan-
dez Holgado (2015).
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home and providing false documents to Resistance fighters. Arrested again in
1944, Nufiez Targa was imprisoned in various camps and prisons, before being
taken to the Nazi concentration camp of Ravensbriick, where she was put into a
forced labour unit until she fell ill with tuberculosis. No longer able to work, she
was set to be taken from the camp to the gas chamber, but was saved by the arrival
of Allied troops in April 1945.

Following the liberation of the camp, Nufiez Targa returned to France whe-
re she would remain until the end of the Franco dictatorship. She met her partner
Medardo Iglesias Marti, with whom she had a son in 1949, and she continued her
political activism during her years of exile, supporting Spanish exiles and clandes-
tine militants and re-establishing the Galician branch of the Communist Party from
exile. She was awarded numerous awards and honours from the French govern-
ment for her work as part of the resistance movement. In 1975, following the death
of Franco, Nufiez Targa finally returned to Spain, spending the rest of her life in
Galicia where she gave presentations and participated in radio interviews and tele-
vised debates on the importance of remembering Spaniards’ experiences of repres-
sion. She died in Vigo in 1986.

Nufiez Targa wrote two testimonial accounts of her experiences of imprison-
ment. The first, Cdrcel de Ventas, published in Spanish in France in 1967, recou-
nts her experiences in Ventas women’s prison and was one of the first published
accounts of the atrocities committed by the Franco regime in women’s prisons. Her
second work, Destinada al crematorio, recounting her experiences in the Nazi con-
centration camps, was originally published in 1980 in Catalan, and was only publis-
hed in Spanish in 2011. These two testimonies have more recently been published
together in one volume entitled El valor de la memoria. De la cdrcel de Ventas al
campo de Ravensbriick (2016), edited by Nufez Targa’s son, Pablo Iglesias Nufiez,
who wanted his mother’s story to be told in contemporary Spain®. Together with
his partner and co-editor Ana Bonet Solé, Iglesias Nuifiez has also participated in
seminars and events throughout Spain to promote El valor de la memoria and raise
awareness of the stories of his mother and her compatriots as a means of ensuring
their accounts do not fall into oblivion.

At the time of writing her testimonies, Nufiez Targa likewise pointed to the
importance of telling the stories of imprisonment and violence to ensure that the-
se formed part of the historical record, by doing so fulfilling a promise she made to

* Full biographical details of the various editions and translations of Nufiez Targa’s works are in-
cluded in the list of references.
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a cellmate in Ventas who asked her, if she made it out of prison, to speak of their
ordeal: “Explica a los de la calle lo que has visto aqui” (2016: 34). Nuifez Targa
also undertook to give an accurate and truthful account of her experiences and tho-
se of her fellow prisoners, stating in the Introduction to Cdrcel de Ventas her goal
to “restituir con la mayor fidelidad posible aquella hora demencial de la posgue-
rra vivida por las reclusas de Ventas” (2016: 34). She gave a similar undertaking in
Destinada al crematorio, insisting on the truth of her account and noting that wri-
ting a testimonial account is not a creative endeavour: “No se trata de hacer obra
literaria, sino de decir la verdad. Y eso si que lo hare” (2016: 125). While affirma-
tions of verisimilitude are not unusual in testimonial works, such claims overlook
the inevitable process of selection, omission and reconstruction that is inherent to
any process of remembering the past from the perspective of the present.

The 2016 edition of Nufiez Targa’s two texts also includes some twenty
pages of photographs and official documents, including her “Orden de Busqueda y
Captura”, her prison records and a card identifying her as a former member of the
Resistance (2016: 90, 300 and 304). As well as constituting a means of enshrining
these documents in the historical record, their inclusion serves as an additional
means of authenticating Nufiez Targa’s testimonies and adds a very real dimen-
sion to her accounts of her experiences in Ventas and the Nazi concentration camps
for the reader. My discussion in this article focuses on Niuifiez Targa’s earlier work,
Cdrcel de Ventas, which leaves a testimonial legacy of the repression directed at
Republican women within that site of imprisonment.

Ventas Prison was built in 1931 and designed by the Republican Director
General of Prisons, Victoria Kent, to be a model prison for women which would
facilitate prisoners’ rehabilitation and eventual reintegration into society. Howe-
ver, under the Nationalists, Ventas became what has been described as “un alma-
cén de mujeres” (Cuevas, 1985: 17), where up to 14,000 women were crowded into
a prison that was built to house only 500 (Hernandez Holgado, 2003: 303), mea-
ning that twelve or more women shared cells designed for one person. The excessi-
ve number of prisoners, together with a lack of food, water and medical care, led to
many instances of disease and death. Abuse, humiliation, physical punishment and
sexual torture against inmates were also common practice in the prison.

Many aspects of the conditions and experiences of the inmates at Ventas Pri-
son were not unique within the vast penitentiary network established by the Fran-
co regime. Preston (2012), Herndndez Holgado (2003) and others have indicated
that overcrowding, disease, malnutrition and a lack of basic hygiene were common
in many prisons and detention centres. Preston also notes that “torture and mal-
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treatment provoked many suicides, some of them faked to conceal beatings that
had gone too far” (2012: 477). A similar argument is made by Richards who, while
noting the high level of deaths from diseases such as typhus, influenza and tuber-
culosis, also contends that “violent deaths were often recorded euphemistically”,
noting specifically the unusually high incidence of heart attacks among imprisoned
young adults (Richards, 2013: 78).

However, in addition to enduring the dehumanising conditions common to
sites of imprisonment throughout Nationalist Spain, the repression experienced by
women in prisons had additional gender specific dimensions, as Nufiez Targa’s
account reveals. The previously discussed objective of thwarting the transgenera-
tional transmission of left-wing ideology by targeting women, and the female body
in particular, had a very direct impact on the treatment of women in prison. A key
dimension to this was a specific targeting of motherhood, for while the maternal
role was exalted in Nationalist ideology, the Republican mother was vilified as a
dangerous threat to the nation’s moral and social harmony. As Abad explains, “el
subrayado respeto que para las mujeres afines al régimen suponia dicha capacidad
femenina contrastaba con el denigrante tratamiento que la dictadura hacia sobre la
maternidad de las mujeres republicanas” (Abad, 2009: 76). This was the basis for
the particularly cruel treatment directed at pregnant women and mothers in Ventas
and other women'’s prisons.

The methods deployed by the regime to impede the transmission of ideo-
logy via the Republican mother were violent and cruel. There are many episodes
recounted in testimonies by survivors and witnesses of women being subjected to
beatings in the lower abdomen in order to cause miscarriage in those who were
pregnant and to permanently damage the reproductive system in those who were
not. Abad cites examples detailed in the 1946 publication of the Spanish Antifas-
cist Women’s Association, which tell of prisoners being beaten in the abdomen
with steel cables, causing internal and external injuries that took a year or more to
heal, and of pregnant women being savagely kicked in the stomach (cited in Abad,
2009: 68). In El valor de la memoria, Nufiez Targa recounts her witnessing of epi-
sodes of sexual violence against pregnant women in Ventas:

Se han ensafiado, sobre todo, con las mujeres embarazadas. A muchas de ellas las han
hecho abortar a palos. ‘Lo echards por la boca’ —Ile gritaban a una mujer joven, en
avanzado estado de gestacion, mientras le propinaban numerosas patadas en el vien-
tre. La mujer, Carmen P., aborté y desde entonces sufre de horribles dolores abdomi-
nales (Nunez Targa, 2016: 61-62).
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Motherhood was also targeted through the separation of mothers from their
children —children over the age of three were not allowed to be in the prison with
their mothers, thus women had to rely on the assistance of family members outsi-
de prison or, if their relatives had also been imprisoned or killed, the children were
either left to fend for themselves or taken into state care. Thousands of children
were sequestered from their Republican mothers to be given to Falangist fami-
lies or taken to religious orphanages, taught to denounce their parents as criminals
whose sins they had to expiate.

While babies and young children were able to accompany their mothers in
prison, they too suffered conditions of filth and deprivation. Nuifiez Targa recalls
in her account the cells in Ventas designated for mothers, recalling the “olor tan
sofocante a orines, a agrio, a excrementos, que produce nduseas” (2016: 59). These
appalling conditions resulted in severe illnesses among the babies and children and
many deaths, adding to their mothers’ suffering. Accounts tell of up to twenty chil-
dren per day dying of meningitis in Ventas (Preston, 2012: 513). The descriptions
that Nuiiez Targa provides in her testimony of the condition of the children in the
prison and the fear and trauma that characterise their environment are among the
most harrowing aspects of her narrative. She describes the imprisoned children as
“palidos, delgaditos, ... llenos de pupas”, noting that these young children “viven
dia y noche encerrados, hambrientos, temblando ante las funcionarias, presencian-
do ‘sacas’, oyendo los fusilamientos al amanecer y todo esto se refleja en su mira-
da” (Nufiez Targa, 2016: 59).

The lack of nutritious food available to prisoners also affected their chil-
dren, with nursing mothers often unable to provide their babies with sufficient
milk due to their own malnutrition. The opportunity to feed their children was also
used as leverage by the guards over the prisoners, as a means of enforcing cer-
tain behaviour or extracting confessions or information. Nufiez Targa recounts,
for example, an instance of what she calls “repugnante chantaje” in Ventas aga-
inst a prisoner named Julia who needs to breastfeed her two-month-old daughter.
The guards demand that she first confess and affirm her belief in God, which Julia,
a “comunista convencida”, refuses to do. As a result, not only is Julia not permit-
ted to feed her baby, but the child is taken from her and she never sees her again
(Nufiez Targa, 2016: 86).

The lack of basic hygiene in the prison can also be considered a form of gen-
dered repression, as it makes particularly acute the suffering and humiliation of
women during menstruation, as Nufiez Targa notes. Without sanitary products and
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unable to wash themselves, prisoners are forced to ask the unsympathetic guards
for help, with their requests either ignored or met with derision. Nufiez Targa rela-
tes the experience of one of her cellmates in Ventas in such a situation: “Intenté
pedir medios higiénicos a la funcionaria y me atajé con un ‘Deje ya de dar la lata’
y el consabido portazo. Tenia frio. Me sentia sucia, repugnante, humillada” (Nufiez
Targa, 2016: 112).

This sense of shame over their lack of bodily cleanliness affects all of the
prisoners due to the decision made by the authorities to cut off water supply in the
prison. Thus despite the fact that Ventas prison had functioning plumbing, with
wash basins, showers and baths available, Nufiez Targa explains that “han cerrado
el agua y han dejado tan sélo esta fuente. Para seis mil mujeres” (2016: 45). This
move was arguably designed not only to create a sense of humiliation and despe-
ration among the prisoners, but also to cause conflict among them as they were
forced to battle each other for access to water. Nifiez Targa’s testimony, however,
reveals that rather than creating conflict, the lack of water increased the sense of
solidarity among the prisoners, as they shared the scarce water and soap: “Mira,
nosotras tenemos un cubo y nos lavamos las dos en la misma agua. Si quieres, nos
lavamos las tres. .. En un mismo cubo, pues, nos lavamos las tres» (2016: 45).

References to sexual violence in Ventas are also present in Nuifiez Targa’s
testimony, as she depicts the terrible attacks on women’s bodies designed to cau-
se maximum pain and humiliation and to provide entertainment for the guards. A
particularly horrific example is the treatment of a prisoner to whom Nuifiez Targa
refers as Nieves C.:

A esta mujer le hicieron numerosas incisiones en la vulva, con ayuda de una navajita,
y le rociaron las heridas con vinagre y sal. Desnuda y a vergajazos, entre risotadas y
obscenidades, la obligaron a correr, divirtiéndose al ver cémo andaba con las piernas
muy abiertas. —Pareces una rana— le chillaban (Nudfiez Targa, 2016: 61).

References to rape are, however, less direct in Nufiez Targa’s account, with
incidences of rape implied but not explicitly referred to. As an example, in her des-
cription of an episode of torture in Ventas, Nufiez Targa writes: “Pues para hacerte
cantar te sacan de la cdrcel y te dan una soberana paliza, o te dan corrientes eléc-
tricas, o hacen contigo lo que les da la real gana...” (2016: 43). This use of ellipsis
at the end of such a sentence occurs quite often in such references, suggesting that
something is left unsaid. A similar omission may be deduced from Nufiez Targa’s
reference to “un tiempo en que cualquier falangista venia, sin papel del juez ni cés-
caras, se llevaba una mujer y la fusilaba por su cuenta” (2016,: 47) which, given
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other accounts of such events, suggests women being sequestered to be raped befo-
re being killed.

This approach to implying incidences of sexual violence, particularly rape,
is not unique to Nufiez Targa’s work, with many Republican women’s accounts
of their experiences of repression and imprisonment eschewing specific accou-
nts of sexual assault. This despite the fact that historians such as Preston maintain
that rape was a frequent occurrence, a crime perpetrated against literally thousands
of women. Some testimonies of survivors and witnesses confirm this, with Juana
Doiia, for example, affirming that in Ventas and other prisons rape was a punish-
ment inflicted on women of all ages, from adolescents to the elderly: “Las viola-
ciones eran el pan nuestro de cada dia, el abuso de poder de los hombres sobre las
mujeres ... [era] un acto de poder y humillacién (Nufiez Targa, 1978: 158). Likewi-
se, the memoirs of former political prisoner Soledad Real include quite graphic
descriptions of sexual torture and rape endured by prisoners.

The works of Dofia and Real are, however, exceptions in the broader landsca-
pe of testimonial accounts of former Republican prisoners. As Herrmann has noted
in her analysis of the testimonies of Communist resistance members Esperanza
Martinez and Remedios Montero, “sex and sexual violence stand as the resoun-
ding silences of the complete corpus of Communist women’s testimonies” of this
period of history (Herrmann, 2012: 132). There is a particular scarcity of first-per-
son accounts; when rape is alluded to, it tends to be in references to and memories
about the rape of other women, rather than the self, reflecting a desire to keep such
memories private, as well as a possible ongoing sense of shame and fear of stig-
matisation. We should therefore be aware of the potential gaps or silences, of what
is left unsaid, in these works, following Luisa Passerini’s call for us to be attenti-
ve to embodied silences in narratives and to silences “connected with remembe-
ring” (2007: 32).

The testimonial legacy left by Nufiez Targa reveals the extent of the repres-
sion and violence endured by Republican women in Francoist sites of imprison-
ment. Considered to represent “una identidad de género desviada, ... antinatural
e impure” (Abad, 2009: 74) and thereby a threat to the so-called Hispanic race,
the punishments inflicted on these women were purportedly designed to re-edu-
cate them, to cleanse them of the disease of subversive ideologies, and to prevent
the transgenerational transmission of such ideas. The writings of Nuifiez Targa,
as well as other testimonial accounts of survivors and witnesses and the meticu-
lous research by historians such as Preston, reveal the extent to which the violence
within and beyond the prison walls was gendered: head shaving, the forced inges-

1. Seccién Monografico 71



LEGGOTT, SARAH

tion of castor oil, forced labour in public spaces, sexual torture and rape, were all
punishments that sought to humiliate Republican women through degrading vio-
lence.

Despite the extensive and systematic practice of such crimes, the topic of
the gendered repression suffered by Republican women under Francoism has long
been cast into historical and cultural oblivion. Writing in 2013, Herrmann called
on scholars and human rights organisations to address this issue, arguing that the
silence surrounding “the histories of rapes, sexual abuse, and sexual harassment
lived by Spanish Republican women ought to be of paramount concern to memo-
rial and human rights organizations and to those of us... who study the Spanish
Civil War and el Franquismo” (Herrmann, 2013: 133). Since that time, Herrmann’s
own work, together with the studies by Abad, Preston and Joly, among others, have
opened the way to redress the lack of both public awareness and scholarly discus-
sion of sexual violence under Francoism. It is also significant that a number of
women’s prison testimonies have, like those of Nufiez Targa, been republished in
new editions over recent years, making the accounts of gendered repression more
visible and illuminating the horrific role that Ventas and other prisons played as
sites of Francoist repression against women.
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Resumen: Esta propuesta diddctica nace de la voluntad de llevar a un aula de 2.° de ESO el caso
concreto de reescritura de un cuento maravilloso realizada por la escritora argentina Silvina Ocampo
en el siglo xx. Los objetivos que persigue son los siguientes: en primer lugar, demostrar como un
estudio como este puede cubrir tanto contenidos como estandares de evaluacién de la ley educativa
actual en Espafia (LOMCE); en segundo lugar, reflexionar sobre la relacién que existe entre género
literario (genre) y el género identitario (gender), y como muchas autoras proponen reescrituras
de textos conocidos para trastocar las normas de ambos; para acabar, pretende también trabajar
herramientas de andlisis textual que permitan hacer este tipo de estudio a partir de otros textos
narrativos. Tras justificar la pertinencia de la propuesta, se propone una posible secuenciacién de
actividades para realizar este estudio comparatista y feminista en el aula.

Palabras clave: Literatura comparada. Critica feminista. Barba Azul. Charles Perrault. Silvina
Ocampo.

Abstract: This didactic proposal wants to bring into a secondary classroom a rewriting of the
traditional fairy tale “Blue Beard”, by Perrault, made by Silvina Ocampo in the 20th century: the
short story “Jardin de infierno”. This proposal has three objectives: first, to demonstrate how a study
like this can answer both content and standards of evaluation of the current educational law in Spain
(LOMCE); secondly, to analyse the relationship between genre and gender, and how many women
authors rewrite traditional stories to disrupt the norms of both; finally, to present three narrative
elements than can be observed in other texts. After justifying the relevance of the proposal, this
article presents the sequence of activities that can be made with the students.

Key-words: Comparative Literature. Feminist Criticism. Blue Beard. Charles Perrault. Silvina
Ocampo.
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1. INTRODUCCION

En el presente articulo recogeremos una propuesta didactica que lleve a un
aula de 2.° de 1a ESO la comparacién de dos relatos breves: por una parte, la ver-
sién de “Barba Azul” recogida y publicada por Charles Perrault en 1697 y, por otra,
la reescritura que de este cldsico hizo Silvina Ocampo en 1988, dentro de su colec-
cién Cornelia frente al espejo; un relato que titul “Jardin de infierno”.

En primer lugar, es una propuesta comparatista, es decir, que utiliza la meto-
dologia de los estudios de Literatura comparada. Es esta una disciplina que, a pesar
de surgir en Europa en el siglo xix con cardcter marcadamente nacionalista e his-
toricista, se fue desarrollando en el tiempo para llegar a ser un conjunto de aproxi-
maciones y de enfoques heterogéneos que tienen en comun un acercamiento a la
literatura no basado en las fronteras nacionales o lingiiisticas de las obras estudia-
das. En nuestro caso, compararemos dos versiones de un mismo cuento escritas en
épocas diferentes y en lenguas distintas. Asimismo, es una propuesta feminista en
dos sentidos: en primer lugar, porque propone llevar como material de estudio a un
aula de Secundaria la obra de una escritora, es decir, que supone una apuesta expli-
cita por lo que Eleine Showalter denomind ginocritica (Showalter, 1986: 248); en
segundo lugar, pretende mostrar una de las estrategias que muchas mujeres escri-
toras han llevado a cabo en sus obras literarias: la reescritura transformadora de
cuentos tradicionales.

2. OBJETIVOS DE LA PROPUESTA
Tres son los objetivos principales de esta propuesta:

1. Demostrar cémo un estudio como este puede responder tanto a contenidos
como a estdndares de aprendizaje evaluables de la ley educativa actual en
Espafia (LOMCE).

2. Reflexionar sobre la relacion que existe entre género literario (genre) y
género identitario (gender) y cdmo muchas autoras proponen reescrituras
de textos cldsicos para trastocar las normas de ambos.

3. Conocer herramientas de andlisis textual que, en este nivel educativo, per-
miten aplicar este tipo de estudio a otros textos narrativos: los personajes-
tipo, la voz narrativa y la estructura narrativa.
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3. JUSTIFICACION DE LA PROPUESTA

Antes de entrar en la secuenciacion de la propuesta didactica completa, cabe
hacer una puntualizacién. Actualmente, no es raro que, desde posiciones feminis-
tas, se cuestionen muchos de los materiales y de las propuestas didacticas que los
docentes utilizan en las aulas porque no incluyen obras escritas por mujeres o, si lo
hacen, estas son muy escasas. Asimismo, tampoco es extrafio que la respuesta con
la que se encuentran estas criticas sea que el amplio curriculo, es decir, la gran can-
tidad de contenidos que se deben tratar en esta asignatura, no permite la inclusién de
estas voces literarias. Lo que pretende demostrar esta justificacion previa es que ese
no es en absoluto un argumento valido con el curriculo de Lengua Castellana y Lite-
ratura actual, el que se rige por la Ley Organica de Mejora de la Calidad Educati-
va (LOMCE), asi como tampoco por los desarrollos autondmicos correspondientes.

El Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el curriculo bdsico
de la Educacion Secundaria Obligatoria y del Bachillerato, establece los contenidos, los cri-
terios de evaluacion y los estandares de aprendizaje evaluables que deberian regir
la educacion literaria en el primer ciclo de ESO (de 1.° a 3.°). A continuacién, se
sefialan cudles de esos items se estarian cubriendo con nuestra propuesta.

De los 7 contenidos que la ley detalla, con el presente estudio comparado se
estarfan trabajando estos 4:

* Lectura libre de obras de la literatura espafiola y universal y de la lite-
ratura juvenil como fuente de placer, de enriquecimiento personal y de
conocimiento del mundo para lograr el desarrollo de sus propios gustos e
intereses literarios y su autonomia lectora.

* Introduccién a la literatura a través de los textos.

e Creacion.

* Redaccién de textos de intencion literaria a partir de la lectura de textos
utilizando las convenciones formales del género y con intencién lddica y
creativa.

Asimismo, de los 7 criterios de evaluacion que la ley sefiala, con la presente

propuesta didactica se podrian utilizar estos 4:
1. Leer obras de la literatura espafiola y universal de todos los tiempos y de
la literatura juvenil, cercanas a los propios gustos y aficiones, mostrando

interés por la lectura.
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2. Favorecer la lectura y comprension obras literarias de la literatura espafio-
la y universal de todos los tiempos y de la literatura juvenil, cercanas a los
propios gustos y aficiones, contribuyendo a la formacion de la personali-
dad literaria.

4. Fomentar el gusto y el hédbito por la lectura en todas sus vertientes: como
fuente de acceso al conocimiento y como instrumento de ocio y diversién
que permite explorar mundos diferentes a los nuestros, reales o imagina-
rios.

6. Redactar textos personales de intencidn literaria siguiendo las convencio-
nes del género, con intencién lidica y creativa.

Para acabar, de los 16 estdndares de aprendizaje evaluables que indica esta
ley general, con la propuesta que se presenta a continuacién se podrian medir, al
menos, estos 8:

1.1.

1.2.

1.3.

2.1.

2.2.

2.3.

6.1.

6.2.

Lee y comprende con un grado creciente de interés y autonomia obras
literarias cercanas a sus gustos, aficiones e intereses.

Valora alguna de las obras de lectura libre, resumiendo el contenido,
explicando los aspectos que mds le han llamado la atencién y lo que la
lectura de le ha aportado como experiencia personal.

Desarrolla progresivamente su propio criterio estético persiguiendo
como Unica finalidad el placer por la lectura.

Desarrolla progresivamente la capacidad de reflexion observando, anali-
zando y explicando la relacion existente entre diversas manifestaciones
artisticas de todas las épocas (musica, pintura, cine...).

Reconoce y comenta la pervivencia o evolucién de personajes-tipo,
temas y formas a lo largo de diversos periodos histdrico/literarios hasta
la actualidad.

Compara textos literarios y piezas de los medios de comunicacién que
respondan a un mismo tépico, observando, analizando y explicando los
diferentes puntos de vista segin el medio, la época o la cultura y valo-
rando y criticando lo que lee o ve.

Redacta textos personales de intencidn literaria a partir de modelos dados
siguiendo las convenciones del género con intencién lidica y creativa.
Desarrolla el gusto por la escritura como instrumento de comunicacion
capaz de analizar y regular sus propios sentimientos.
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Se podria pensar que las coincidencias hasta aqui sefialadas se deben a que el
curriculo que establece la LOMCE es un marco amplio, y que casi cualquier pro-
puesta didactica literaria cabria en sus lineas de trabajo. Sin embargo, si nos fija-
mos en los desarrollos concretos que cada autoridad competente ha hecho de este
curriculo en cada comunidad autébnoma, veremos que la conclusién que podemos
extraer es bastante parecida.

En concreto, tinicamente fijaindonos en el desarrollo de la ley que se ha reali-
zado en la Comunitat Valenciana, en el DECRETO 87/2015, de 5 de junio, del Consell, por
el que establece el curriculo y desarrolla la ordenacion general de la Educacion Secundaria Obli-
gatoria y del Bachillerato en la Comunitat Valenciana, que establece qué contenidos y qué
criterios de evaluacion corresponden al 2.° curso de ESO en las provincias de Ali-
cante, Castellén y Valencia, descubrimos que, con la propuesta que presentamos a
continuacion, se estarian trabajando directamente estos contenidos concretos:

* Pervivencia y evolucién de personajes-tipo, temas y formas a partir de la
comparacién de obras de toda la historia de la cultura.

* Interpretacién del sentimiento humano implicito en las obras comparadas.

e Introduccién a la literatura a partir de los textos de autoria masculina y
femenina.

» Tratamiento evolutivo de temas y topicos en una seleccidn de textos sig-
nificativos.

* Reconocimiento de las caracteristicas propias de los géneros literarios a
partir de una seleccion de textos en prosa y en verso.

* La narracién en prosa y en verso. Elementos de las narraciones.

Asimismo, la propuesta facilitaria también la atencién a 3 de los 4 criterios
de evaluacion que esta ley autonémica establece para 2.° de ESO:

BL4.1 Realizar lecturas de obras literarias cercanas a sus gustos, elegidas
libremente o a propuesta del profesorado, en silencio, en voz alta o
participando en dramatizaciones de textos adecuados al nivel educa-
tivo, aplicando, de manera guiada, técnicas expresivas y teatrales.

BL4.3 Exponer, en soportes diversos, orales y escritos, con la supervision
del profesorado, las conclusiones criticas y razonadas, sobre las cone-
xiones entre la literatura, las artes y la ciencia, analizando y compa-
rando obras, personajes, temas y topicos universales en creaciones de
diferente naturaleza.
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BL4.4 Analizar, con la supervision del profesorado, un corpus de textos lite-
rarios, seleccionados en torno a un tema o tépico comtin, como modo
de aproximacion a la literatura, identificando los rasgos esenciales de
la época y las caracteristicas del género y realizando un comentario
de forma y contenido para expresar razonadamente las conclusiones
extraidas, mediante la formulacién de juicios personales.

Por lo tanto, con todo lo expuesto en este apartado, podemos afirmar no solo
que el curriculo actual no puede seguir siendo una excusa para mantener a las
mujeres escritoras fuera del canon que se ofrece en libros de texto y en las distintas
programaciones de Lengua Castellana y Literatura en la ESO, sino que, mas bien,
es todo lo contrario. Actualmente, es obligatorio que hablemos y estudiemos las
obras de mujeres en las clases de Secundaria, no solo para respetar el rigor cienti-
fico, sino también para cumplir con la ley.

4. DESARROLLO DE LA PROPUESTA DIDACTICA
4.1. Conocimientos previos y contextualizacion

Podriamos comenzar la secuencia diddctica preguntando a los alumnos qué
saben sobre la historia de Barba Azul: si les suena el personaje, si conocen el cuen-
to, si saben como acaba, si han visto alguna version en dibujos, en cine, etc. A pesar
de ser un cuento tradicional, nos sorprenderemos de lo poco conocida que es la his-
toria porque, como vamos a ver, es un cuento bastante “excepcional”.

Explicaremos que nosotros vamos a centrarnos en dos versiones de este cuen-
to: la de Perrault (escritor francés del siglo xvi conocido sobre todo por la fijacion
de cuentos clésicos y tradicionales como “La Cenicienta”, “La Bella Durmiente”
o “Caperucita Roja”) y la de Silvina Ocampo (escritora argentina del siglo xx que
escribid, principalmente, relatos fantdsticos).

4.2. Lectura cooperativa para la comprension de argumentos

Al ser textos de una extensidn breve, nuestra propuesta es que los alumnos
los lean completos en clase y en voz alta. El texto de Perrault, al ser un cuento tra-
dicional, no presentard graves problemas de comprension; el de Silvina Ocampo,
sin embargo, tiene varios juegos que pueden quedar mds claros si los alumnos los
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leen con el apoyo de un compaiiero. Por ello, proponemos dedicar el tiempo nece-
sario para que, por parejas, lean ambos textos de manera cooperativa. Podrian uti-
lizar la estrategia de “parejas cooperativas de lectura” que desarrollan Susana Garcia
y Francisco Zariquiey en sus investigaciones y que explican de esta manera:

1. El docente propone un texto y agrupa a los alumnos en parejas heterogéneas.

2. El alumno A lee el primer parrafo en voz alta. El alumno B sigue la lectura aten-
tamente.

3. Al finalizar, B le pregunta: “;Cudl es la idea principal?”. A da su opinién y si B
estd de acuerdo, la subrayan. En caso contrario, discuten hasta alcanzar un con-
senso. Pasan al parrafo siguiente y se invierten los roles.

4. Una vez que han subrayado el texto, construyen juntos un resumen, esquema o
mapa conceptual partiendo de las ideas destacadas.

5. El docente elige al azar el cuaderno de algunos alumnos para corregir el trabajo
de su pareja
(Garcia y Zariquiey, sin fecha: 10).

A continuacidn, recogemos algunas de las citas que podriamos destacar en la
reconstruccion del argumento de los textos con los alumnos y que nos pueden ser-
vir para seguir el hilo de la secuenciacion didactica posterior. Empezaremos con el
texto de Perrault, del que recomendamos utilizar la traduccién de Carmen Martin
Gaite (Bettelheim, 1987: 57-64). El cuento comienza asi:

Habia una vez un hombre que tenfa magnificas posesiones en la ciudad y en el cam-
po, vajillas de oro y plata, muebles adornados con finas florituras y carrozas dora-
das. Pero desgraciadamente también tenia la barba azul, y esto le daba un aspecto tan
desagradable y terrible, que no habia mujer ni muchacha que no huyeran ante su sola
presencia.

Una de sus vecinas, dama muy noble, tenia dos hijas de una extraordinaria belleza.
El le pidié que le concediese en matrimonio a una de las dos, diciéndole que le daba
igual una que otra, que lo dejaba a su eleccién. (Bettelheim, 1987: 57)

Al final, Barba Azul se casa con la hija pequefia y, pocos dias después de la
boda, le dice que se tiene que marchar de viaje. Antes de partir, le da su manojo de
llaves diciéndole:

Aqui tienes —le dijo— las llaves de los dos grandes desvanes, aqui las de la vajilla de
oro y plata para las fechas sefialadas, aqui las de los cofres donde guardo mis joyas y
aqui la llave maestra de todas las demds estancias. En cuanto a esta llavecita, corres-
ponde a la puerta de un gabinete que hay al final de la galeria de mi habitacion: pue-
des abrirlo todo, andar por todas partes, pero en este gabinete te prohibo entrar, y te
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lo prohibo tan terminantemente, que si se te ocurre abrirlo, nada en el mundo podra
ponerte a salvo de mi célera. (Bettelheim, 1987: 57)

Sin embargo, la curiosidad puede a la joven esposa que, finalmente, entra en
el gabinete prohibido:

Al principio no vio nada, porque estaban cerradas las ventanas; pero unos instantes
después, empez6 a darse cuenta de que el suelo estaba completamente cubierto de
sangre coagulada, y que en esta sangre se reflejaban los cuerpos de varias mujeres
muertas, colgadas a lo largo de las paredes. (Eran todas las anteriores esposas de Bar-
ba Azul, que habian sido estranguladas por €I, una tras otra.)

Crey6 morir de miedo, y la llave, que acababa de sacar de la cerradura, se le cayé de
las manos. (Bettelheim, 1987: 57)

Entonces, Barba Azul vuelve inesperadamente de su viaje, descubre que su
mujer le ha desobedecido y se dispone a matarla como a las demads. Pero, justo en
el momento en el que esta a punto de hacerlo, entran los salvadores de la joven, dos
de sus hermanos que han acudido en su ayuda al oir sus suplicas. Analizaremos este
final con detenimiento mas adelante.

Hasta aqui, podemos observar que se trata de un cuento maravilloso algo ati-
pico. Carolina Ferndndez, en su obra Las nuevas hijas de Eva. Re/escrituras feministas del
cuento «Barbazul» explica el porqué de esta excepcionalidad cuando sefiala que se
trata de un texto con un “cardcter eminentemente realista” en el que “ni siquiera
resulta inverosimil el hecho de que este esposo sea un contumaz asesino de muje-
res, pues la historia esta tristemente jalonada por numerosos criminales de esta
misma guisa” (Ferndndez, 1997: 34).

Es justamente esta excepcionalidad la que ha propiciado, segtin esta autora,
que este cuento haya sido uno de los mas versionados en reescrituras hechas por
mujeres en el siglo xx. Ella trata los siguientes, aunque no se trata en absoluto de
una némina completa ya que no incluye, por ejemplo, el relato de Silvina Ocampo
que nosotros comentaremos: “The bloody chamber”, de Angela Carter; “A room
of his own”, de Suniti Namjoshi; Bluebrard’s Egg, de Margaret Atwood; “Bluebeard
Re-escripted Version III: Sister Anne, Her Story”, de Jennifer Strauss; Transforma-
tions, de Anne Sexton; y Hermana Ana ;qué ves?, de Dolores Soler-Espiauba.

Volviendo a la reconstruccion de argumentos de los cuentos, recogemos a
continuacién algunos de los fragmentos que nos podrian ayudar a resumir el texto
de Silvina Ocampo. La reescritura de esta autora comienza asi: “Se llama Bérbara.
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No comprendo por qué me casé. ;Por conveniencia? De ningtin modo. ;Por amor?
No necesitaba. Por aspirar a una vida mds tranquila, tampoco. Y ahora es tarde para
arrepentirme” (Ocampo, 2007: 315).

Lo primero que llama la atencidn de esta reescritura es que cambia la corre-
lacién de fuerzas entre los personajes del relato. En este caso, el personaje podero-
so es Barbara y su marido, un joven estudiante de filosofia. Cuando ella tiene que
salir de viaje por trabajo, se despide de él diciéndole:

Aqui te dejo las llaves de la casa. Esta es la del sétano, ésta la de la bohardilla don-
de estan los dibujos, ésta la del cuarto de roperos, ésta la de la despensa, ésta la del
cuarto de la plancha y esta chiquitita, mirala bien, la del cuarto que estd junto al jar-
din de invierno, que llamo, no sé por qué, jardin de infierno. No entres en este cuar-
to; no abras la puerta por nada, aunque te parezca, cuando llueve, que hay goteras o
un incendio. Este cuarto te estd vedado y darte su llave demuestra la confianza que te
tengo. (Ocampo, 2007: 315)

Después de varios dias, y empujado por los celos —pues, en este caso, el pro-
tagonista piensa que en ese cuarto del jardin su mujer tiene escondido a un aman-
te— el joven entra en la estancia prohibida:

Dos vueltas dio a la llave. Abrid la puerta. En la oscuridad no vio al principio nada,
luego seis cuerpos de varones colgados del cielo raso. Temblaba tanto que de la mano
se le cay6 la llave, que se manché de rojo. A partir de ese momento, trat6 de quitar-
le la mancha a la llave. Fue imposible. Ni arena ni querosén, ni nafta pudo limpiar-
la. (Ocampo, 2007: 318)

Trataremos también el desenlace de este texto en el analisis un poco mds
adelante.

4.3. Comparacion de tres elementos narrativos

Tras haber leido los dos textos, nuestra propuesta consiste en utilizar la com-
paracion entre ambos para ejemplificar tres elementos que, como hemos visto en
la justificacion previa, forman parte del curriculo de 2.° de ESO. Son, ademas, tres
elementos de la narraciéon que Silvina Ocampo altera en su reescritura: en primer
lugar, el personaje-tipo de la mujer curiosa sobre el que se construye el texto ori-
ginal; en segundo lugar, la voz narrativa del relato, también diferente en ambos
casos; y en tercer lugar, la estructura de la narracidn, fijdndonos especialmente en
el desenlace diferente que ambos proponen.
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4. 3. 1. Alteracion del personaje-tipo

Los personajes-tipo son aquellos que, igual que los tépicos, han aparecido de
una manera recurrente a lo largo de la historia de la literatura y de la cultura. Muchos
de ellos, como el que nos atafie en esta propuesta, tienen su origen en la antigiiedad
cldsica y han llegado hasta nuestros dias no solo a través de obras literarias, sino
también mediante otras manifestaciones artisticas como las artes plésticas o el cine.

Asi pues, podemos empezar explicando que “Barba Azul” se construye sobre
el personaje-tipo de la mujer curiosa, aquella que, por no poder reprimir sus ganas de
saber, desobedece una ley y provoca, con ello, un mal irreparable.

Proponemos en este punto mostrar algunas de las manifestaciones cultura-
les que, desde la antigiiedad, han dado lugar a este personaje-tipo. Por ejemplo,
podemos analizar como estd presente en el mito de Cupido y Psique, en el que la trans-
gresion consiste en encender la luz y ver el rostro del amante, lo que produce la cai-
da en desgracia de la muchacha. También en el mito de Pandora, en el que la protagonista
desata todos los males de la humanidad al abrir la caja que Zeus le habia prohibido.

Por otra parte, si nos fijamos en la tradicion biblica, también podemos encon-
trar varias manifestaciones de este personaje-tipo. Solo en el Antiguo Testamento
encontramos a la mujer de Lot —que comparte con la mujer de Barba Azul el hecho
de no tener nombre — y que no puede reprimir en su huida las ganas de dar un ulti-
mo vistazo a las ciudades de Sodoma y Gomorra, lo que la condena a convertirse
en estatua de sal; o la misma Eva, que por infringir la ley divina acaba provocando
la expulsion del paraiso de toda la humanidad.

Asi pues, la mujer de Barba Azul de Perrault estaria dentro de esta saga de
mujeres curiosas y portadoras de desgracias. A pesar de que en este cuento tradicio-
nal no se llega a consumar la maldicién —porque la protagonista se salva in extre-
mis— Perrault no deja de mencionar la curiosidad como el pecado que desencadena
los males en su moraleja final.

La curiosité malgré tous ses attraits,

Colte souvent bien des regrets ;

On en voit tous les jours mille exemples paraitre.
C’est, n’en déplaise au sexe, un plaisir bien léger ;
Des qu’on le prend il cesse d’étre,

Et toujours il cofite trop cher.

(Bettelheim, 1987: 64)!

' Lo que, en la traduccién de Carmen Martin Gaite, seria lo que sigue: “La curiosidad, a pesar de

sus atractivos, / suele costar muchas penas, / se ven aparecer mil ejemplos todos los dias. /Y es, mal
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Una vez situada la mujer de Barba Azul dentro de este linaje de mujeres
curiosas, la actividad que pediremos a los alumnos consistird en observar qué hace
Silvina Ocampo con este personaje-tipo, es decir, como lo transforma en su texto.

Lo primero que sefialardn, ya que es lo que resulta mds llamativo, es que
cambia el sexo de su protagonista: de la mujer de Barba Azul en la version del autor
francés, pasamos al marido de Barbara en la de la autora argentina. Sin embargo,
podriamos ir mds alld de este hecho en nuestro andlisis para demostrar que este
cambio de sexo provoca, al mismo tiempo, un cambio significativo en el persona-
je-tipo. El protagonista de “Jardin de infierno” no es un hombre curioso; la moti-
vacion para su desobediencia es otra, como queda claro en el siguiente fragmento:

Quedd, como siempre quedaba en circunstancias parecidas, preguntdndose por qué
su mujer se habia casado tantas veces. Dio una vuelta por los largos corredores del
palacio buscando indicios de ese mundo anterior a su llegada, que desconocia. Busca-
ba fotografias de jévenes que correspondieran en edad a la edad de su mujer. Encon-
tr6 una que lo llend de celos: un joven tan hermoso que ni en un retrato pintado por
Rafael habria encontrado su igual. Lo que antes le resultaba soportable empezé a
dolerle de manera violenta. En su mano le quemaba la llavecita secreta, a tal punto
que tuvo que ponerse compresas de 6leo calcdareo. (Ocampo: 2007: 316)

Por lo tanto, no es la curiosidad lo que mueve a este hombre a abrir la puer-
ta, ya que esta es una cualidad atribuida histéricamente y de manera negativa a las
mujeres. Lo que mueve a este protagonista son los celos, la sospecha de que su
mujer esté escondiendo a un amante. De esta manera, Silvina Ocampo construye
su texto sobre un personaje-tipo diferente, y de tradicion también documentada en
la historia cultural: el hombre celoso.

Con este andlisis podriamos acabar poniendo de manifiesto hasta qué punto
estos personajes-tipo, estos constructos culturales, son siempre personajes generiza-
dos (gendered), personajes que cumplen patrones de género determinados y significa-
tivos en el contexto cultural tanto histérico como actual. Y es algo que observamos
de manera muy especial en los personajes de los cuentos maravillosos: las prince-
sas desvalidas, los principes valientes, las brujas malas, etc.

Para acabar, podriamos aprovechar este punto para que los alumnos reflexio-
nen acerca de la pervivencia de estos dos personajes-tipo (la mujer curiosa y el
hombre celoso) en su entorno mds cercano: en peliculas, series de television, publi-

que le pese al sexo, / un placer bien efimero; / en cuanto lo tomas, deja de existir, / y siempre cuesta
demasiado caro” (Bettelheim, 1987: 64).
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cidad e, incluso, en las noticias que publican todos los dias los medios de comuni-
cacion.

4.3.2. Alteracion de la voz narrativa

El segundo elemento de la narracion en el que centraremos nuestro andlisis
comparado serd la voz narrativa y, en concreto, los tipos de narrador que utilizan
ambos relatos.

Comenzariamos el trabajo haciendo una exposicién tedrica de los tipos de
narrador para la cual podriamos utilizar como ejemplos textos cercanos a los alum-
nos, ya trabajados en clase. Proponemos que, al mismo tiempo, se vaya constru-
yendo un mapa conceptual (en la pizarra o proyectado en una pantalla) en el que
recojamos la informacién esencial sobre este contenido y que les pueda servir de
gufa para la observacioén que les pediremos a continuacién. La informacién que
sugerimos tener a mano es la siguiente:

TIPO DESCRIPCION SUBTIPOS

Omnisciente a Sabe todo sobre los
En 3.% persona. personajes.

Narrador externo | Segin el grado de
conocimiento de la historia,

Equisciente a Sabe lo mismo que algin

personaje.
puede ser un narrador...

Deficiente a Solo narra lo que ve.

a . ~ . . .
En 1.% persona. Protagonista 2 Es el personaje principal.
. Segtn su participacion en
rrador intern N .
Narrador interno la historia, puede ser un Testigo & Es un personaje que cuenta lo
narrador. .. que les sucede a otros.

Con el mapa conceptual al alcance de todos, pediremos a los alumnos que
pasen a analizar las diferencias que encuentran entre los narradores de los dos rela-
tos propuestos. Les advertiremos, ademds, que no se fien de lo que leen en las pri-
meras lineas porque, en uno de los casos, se utiliza mas de una voz narrativa.

El caso de Perrault es el mds claro. Ya desde las primeras lineas que hemos
citado mas arriba (“Habia una vez un hombre que tenia magnificas posesiones en
la ciudad...” [Bettelheim, 1987: 57]) se aprecia que estamos ante un tipico narra-
dor de cuento maravilloso: es un narrador en 3.* persona (por lo tanto, un narrador
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externo). Ademds, es un narrador omnisciente, que sabe todo lo que ocurre y lo que
pasa por la cabeza de sus personajes. Por otra parte, se trata de un narrador estable,
que se mantiene igual desde el principio hasta el final del texto.

Por el contrario, el narrador de la propuesta de Silvina Ocampo es algo mds
complicado de definir y delimitar. Fijdindonos tinicamente en sus primeras lineas
(“Se llama Bérbara. No comprendo por qué me casé...” [Ocampo, 2007: 315]),
podriamos pensar que se trata de un narrador en 1.* persona y, por lo tanto, un
narrador interno. Ademads, es el protagonista de la historia.

Sin embargo, esta no seria una respuesta completa para el andlisis plantea-
do. Debemos seguir releyendo “Jardin de infierno” para observar que no se trata de
una voz narrativa estable, ya que no se mantiene igual todo el relato. En el segun-
do pérrafo, leemos: “Quedd, como siempre quedaba en circunstancias parecidas,
preguntandose por qué su mujer se habia casado tantas veces...” (Ocampo, 2007:
315).

Es decir, el narrador interno protagonista del principio, es sustituido ense-
guida por un narrador externo y omnisciente que se mantiene hasta casi el final de
la narracién ya que, en las ultimas lineas del texto, cuando llega Barbara y encuen-
tra que su marido la ha desobedecido, reaparece la voz protagonista en primera per-
sona: “Aqui estoy. Colgado entre otros jovenes. Prefiero esta compaiiia. Tu dltimo
marido” (Ocampo, 2007: 318).

Como conclusién de esta segunda actividad de anélisis, por lo tanto, podria-
mos extraer que la alteracion de la voz narrativa que propone Silvina Ocampo en su
reescritura va mas alld de pasar de un narrador externo y omnisciente a uno interno
protagonista. Ademads de eso, lo que propone esta autora es pasar de una voz narra-
tiva estable, la propia de la narracion tradicional, a una voz narrativa inestable y
cambiante, mds propia de la narracién contempordnea en general, y de los relatos
de Silvina Ocampo en particular, donde abunda este tipo de juegos. De esta mane-
ra, podriamos acabar sefialando que la voz narrativa es otro de los pilares basicos
del género maravilloso con el que Silvina Ocampo juega en su reescritura.

4. 3. 3. Alteracion de la estructura

Para acabar con el analisis del texto, nos centraremos en el tercer elemento
narrativo en el que Silvina Ocampo introduce un cambio sustancial: la estructura
de la narracion.

Para observar cudl es la transformacién que propone, empezaremos pidien-
do a los alumnos una actividad practica que consistird en que determinen, retoman-
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do lo trabajado en las parejas cooperativas de lectura del primer acercamiento a los
textos, las tres partes que se pueden reconocer en ambas narraciones. Es decir, les
pediremos que identifiquen la presentacion, el nudo y el desenlace tanto de “Barba
Azul” como de “Jardin de infierno”. Para ayudarles, podriamos sugerir que contes-
ten a estas preguntas sobre los dos textos:

e ,Como se presenta la historia? Sefiala las lineas que has leido para saberlo.
* /,Coémo se desarrolla la historia? Sefala las lineas que has leido para saberlo.
* ;Qué ocurre al final? Sefiala las lineas que has leido para saberlo.

Una vez comentadas las estructuras que han identificado, propondremos cen-
trarnos detalladamente en los desenlaces de ambas historias, porque es ahi donde
Silvina Ocampo introduce la mayor transgresion con respecto al género del cuento
maravilloso. Para ello, releeremos ambos finales con los alumnos.

Este es el desenlace de “Barba Azul”:

En aquel mismo instante llamaron a la puerta con tal fuerza que Barba Azul se detu-
vo en seco; abrieron e inmediatamente se vio entrar en el patio a dos caballeros que,
espada en mano, corrieron derechos hacia Barba Azul (...) le persiguieron tan de cer-
ca que lo alcanzaron antes de que consiguiera llegar a la escalinata. Le atravesaron el
cuerpo con la espada y le dejaron muerto (...) Se descubrié que Barba Azul no deja-
ba ningtn heredero, y que su mujer, por lo tanto, quedaba duefia de todos sus bienes.
Empled6 una parte de ellos en casar a su hermana Ana con un joven gentilhombre que
estaba enamorado de ella hacia mucho tiempo; otra parte la dedic6 a adquirir para
sus hermanos honores de capitan; y el resto a casarse ella misma con un hombre muy
bueno, que le hizo olvidar los malos ratos que Barba Azul he habia hecho pasar. (Bet-
telheim, 1987: 63-64)

Lo que nos interesa para continuar el analisis es que Perrault le da a este
cuento un final cerrado, un final feliz (también tipico de los cuentos maravillosos),
en el que llegan los hermanos salvadores, matan a Barba Azul y rescatan a su her-
mana, que emplea las riquezas del villano para hacer el bien.

El desenlace de “Jardin de infierno” es, de nuevo, algo menos explicito y, al
mismo tiempo, mds perturbador:

Se oy6 el coche que trafa a la mujer. Ella entré como siempre y, con el mismo impetu,
pidié las llaves. Pero su marido no estaba. Alarmada, fue al cuarto, donde las encon-
tré. Abri6 la puerta. En un papelito pegado a la pared pudo leer “Aqui estoy. Colgado
entre otros jovenes. Prefiero esta compania. Tu tltimo marido”. (Ocampo, 2007: 318)
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Se trata de un final mucho mds ambiguo porque, con el cambio repentino de
la focalizacién que ya hemos comentado —es decir, retomando la 1.” persona des-
pués de haber utilizado la 3.* en casi todo el relato— la autora propicia un final
abierto: aunque el mensaje escrito en el “papelito” pareceria sugerir que el chico se
ha ahorcado al ver la barbarie que escondia el cuarto, esto no se confirma de ningu-
na manera en el relato. Como sefala Milagros Ezquerro, los lectores de este rela-
to no sabemos si finalmente el chico ha cumplido lo que ha escrito en la nota o si,
por el contrario, ha conseguido escaparse —y por eso ha podido contar este cuento
que se inicia con un narrador en 1.* persona— o si ha escrito el mensaje para pro-
piciar que Bérbara se distraiga mientras €l la espera detrds de la puerta para matar-
la. Segtn elijamos, como lectores, una u otra solucion, afirma Milagros Ezquerro,
“el cuento tomard un cariz trdgico o burlesco, ambas tonalidades muy propias del
mundo narrativo de Silvina Ocampo” (Ezquerro, 2002: 46).

Por lo tanto, y como tercera conclusién a nuestro andlisis comparado, pode-
mos subrayar que Silvina Ocampo trastoca el final cerrado (y feliz) tipico de los
cuentos maravillosos para ofrecer un desenlace ambiguo, abierto, en el que da al
lector un papel activo, ya que es €l quien tiene que decidir si se cree o no lo que el
protagonista ha escrito en su mensaje final.

5. CONCLUSION DE LA PROPUESTA

Llegamos asi al final de esta secuencia didactica que, como indicamos en la
introduccion, ha sido concebida desde el principio como una propuesta compara-
tista y feminista con la que se puede trabajar de manera profunda la mayoria de las
exigencias curriculares actuales de la asignatura de Lengua castellana y Literatu-
ra de 2.° de ESO.

Mediante el trabajo propuesto, se habrd conseguido que los alumnos partici-
pantes realicen una lectura cooperativa de dos textos literarios de épocas diferen-
tes (uno tradicional y uno contempordneo), que los analicen partiendo del tépico
comun del que ambos surgen y que, ademas, extraigan de ello conclusiones rela-
tivas a los personajes-tipo, a la voz narrativa y a la estructura de la narracion, tres
contenidos clave para el curso elegido.

Asimismo, gracias a esta propuesta, habremos abierto la puerta de un aula
de Secundaria a la obra de una autora fundamental de la cuentistica en castellano
del siglo xx: Silvina Ocampo. Su texto, ademds, nos habré servido para reflexionar
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sobre cdmo algunas escritoras han utilizado distintos mecanismos para reescribir
textos anteriores y, muy especialmente, algunos cuentos tradicionales.

Como sugerencia final, y siempre que se disponga del tiempo adecuado que
una actividad como esta requiere, podriamos pedir a los alumnos que, a partir de la
comparacion y el analisis realizados, elaboraran su propia reescritura de un cuen-
to maravilloso (que podria ser “Barba Azul” o cualquier otro que les inspire y que
haya sido fijado por un autor cldsico como Perrault). Se trataria de que se fija-
ran en los tres elementos de la narracion trabajados (personaje-tipo, voz narrativa
y estructura) y que eligieran cudl o cudles de ellos les gustaria transformar y por
qué razon. Este andlisis y planificacion previos tendrian el objetivo de ayudar a los
alumnos a afrontar de manera mas sencilla una actividad siempre compleja como
es la de la creacion literaria.
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Resumen: Las sociedades modernas cada vez se diversifican mds. Junto a los fenémenos
existentes aparecen otros nuevos que afrontar. Estos fendmenos pueden considerarse tabtes o
temas controvertidos segtn las caracteristicas socioculturales de cada pais. La normalizacién de la
diversidad y de nuevas realidades es fundamental para construir personalidades sanas. Los docentes
tienen gran responsabilidad sobre ello durante el proceso de la ensefianza. Con la Literatura
infantil como herramienta en las aulas de segundas lenguas se trabaja con material auténtico que
constituye un atractivo y contribuye en la sensibilizacién de los aprendientes, aumentando su nivel
de inteligencia emocional y por consiguiente la tolerancia y la empatia. Siguiendo las directrices
de los métodos comunicativos de aprendizaje de idiomas y centrdndose en el enfoque por tareas
“Titiritesa” de Xerardo Quintid se convierte en un material diddctico idéneo para el tratamiento de
la homosexualidad y el matrimonio entre personas del mismo sexo.

Palabras clave: Quintid (Xerardo). “Titiritesa”. Sensibilizacion. Inteligencia emocional. Homose-
xualidad. Matrimonio igualitario. Literatura infantil. Ensefianza de E/LE.

Abstract: Modern societies are becoming more and more versatile. Besides the already existing
phenomena new ones appear that have to be faced. These phenomena could be taboos or other
controversial topics in relation to certain countries’ socio-cultural system. The normalisation of
diversity and the new realities are essential for developing healthy personalities. Teachers have
enormous responsibility towards this issue during the teaching process. In the second language
lessons children’s literature could serve as an educational tool; these authentic materials could help
sensitise the students and could improve their emotional intelligence and consequently their tolerance
and empathy at the same time. If the principles of communicative language learning methods are
followed and task-based teaching is also is put into focus, Titiritesa by Xerardo Quintid will become
a suitable didactic material for covering the topic of homosexuality and same-sex marriage.

Key-words: Quintid (Xerardo). “Titiritesa”. Sensitization. Emotional intelligence. Homosexuality.
Same-sax marriage. Children’s literature. Spanish as a foreign language teaching.
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1. INTRODUCCION

En el proceso de enseianza los textos literarios desarrollan un papel cada
vez mds importante, por ello, dedicamos el presente trabajo a este tema. Dentro de
esta gama tan amplia la Literatura infantil y juvenil (L1J) puede beneficiar el pro-
ceso de adquirir una segunda lengua. Ademads, presenta caracteristicas que aluden
a un trato de especial importancia porque estas favorecen el desarrollo de la inteli-
gencia emocional.

Esta dltima es muy importante en cuanto al oficio del docente porque, entre
las competencias requeridas, una de las mds importantes es desarrollar la persona-
lidad del alumno. Asimismo, los libros infantiles son portadores de informaciones
lingiiisticas especificas. El juego de las palabras, la musicalidad y las expresiones
coloquiales son unos atractivos motivadores para los lectores.

A lo largo de este trabajo presentaremos la Literatura infantil resaltando las
principales caracteristicas para su uso en las clases de E/LE. Los textos destina-
dos a lectores nativos poseen peculiaridades de la lengua viva y presentan fenéme-
nos gramaticales en contexto que son dos principios fundamentales para los nuevos
enfoques comunicativos de la ensefianza de idiomas. Estos libros ofrecen nuevas
experiencias, presentan problemas y soluciones a los mismos para mejorar la capa-
cidad de resolucion de los lectores en las situaciones reales. Detallaremos la rela-
cién que hay entre la LIJ y la sensibilizacion, concepto que es fundamental en la
educacion de los menores para que puedan formar parte sanamente de las socieda-
des modernas, conociendo y aceptando su diversidad. Nos dedicaremos al libro lla-
mado Titiritesa, y propondremos actividades para la case de espafiol que fomenten
el perfeccionamiento de la inteligencia emocional también. Por dltimo, presenta-
remos una tabla informativa como anexo donde poder consultar una breve lista de
materiales para tratar otros temas tabues o controvertidos en clase de E/LE.

2. LA APLICACION DE LA LITERATURA INFANTIL Y JUVENIL EN LAS CLASES DE E/LE

“Ensefiar otra lengua distinta a la nativa es ensefiar a hablar desde cero”,
decia Didna Bari, una mentora mia al principio de mi carrera; es conocer otro mun-
do, otra forma de pensar, vivir otra realidad. Hoy en dia, el método comunicativo
para aprender idiomas sefala la importancia de llevar material auténtico a las aulas
porque “el uso de los materiales auténticos proporciona diferentes elementos prag-
maticos y culturales, necesarios para un aprendizaje completo y contextualizado
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de la lengua meta” (Andrijevi¢, 2010: 161-162). Otro principio es facilitar creati-
vamente la adquisicidn de una segunda lengua con el carécter lddico de las clases.

La Literatura infantil y juvenil cumple con todos los requisitos. Evidente-
mente es auténtico porque no es un texto escrito para aprender una L2. También
fomenta la formacion de la creatividad por tener unas ilustraciones que estimulan
al lector. Ademds, cuenta con la ventaja de que la imaginacion de los alumnos tie-
ne que rellenar creativamente los huecos formados entre ilustracion e ilustracion.
Las imdgenes complementan el texto, requieren establecer relaciones entre imagen
y palabra, lo cual ejerce su beneficio al pensamiento y fantasia del receptor. Tam-
bién son materiales para cumplir con lo interdisciplinar puesto que pueden tratar
cualquier tema de la vida.

Al hablar de Literatura infantil-juvenil en cuanto a las clases de E/LE lo mds
importante que puede aportar una obra es el contenido lingiiistico y una serie de
fendmenos que no necesariamente aparecen en el entorno social del alumno. El
libro para nifios, y en general cualquier tipo de literatura, sirve de ejemplo para el
uso de la lengua en diferentes registros, ofrece un vocabulario amplio y cuenta con
una presentacion de las formas gramaticales en contexto, que es una de las carac-
teristicas mds importantes para el proceso adecuado de la adquisicién de una L2.
El grupo de investigacion GRETEL, dirigido por Teresa Colomer, hizo un estudio
sobre Literatura infantil y su funcionamiento en la integracion de grupos inmigran-
tes en la sociedad espafiola. Durante la investigacion obtuvieron resultados escla-
recedores para apoyar la afirmacion de que el empleo de textos literarios para nifios
contribuyen al desarrollo lingiiistico de los aprendientes. Ana Teberosky (2012:
249) dice que es de “gran ayuda en el aprendizaje y ensefanza de la oralidad y la
escritura”, incluso, Teresa Colomer resalta que “la literatura habia ofrecido a esos
jovenes (los que participaron en el estudio) la posibilidad de un gran despliegue
lingiiistico, asi como la posibilidad de compaginar sus distintos sentidos de perte-
nencia” (2012: 8). Esta tdltima cita también llama la atencién sobre el aporte cultu-
ral que tiene este material auténtico en la ensefianza de idiomas.

Se han hecho numerosas investigaciones acerca de la adquisicion de las len-
guas. También se ha estudiado la posible relacion que hay entre las estrategias que
toman los estudiantes a la hora de aprender un idioma. Siguiendo las afirmaciones
de George Yule (1998) entre los requisitos basicos de la adquisicion de una L1 esta
la posibilidad de interaccidn en ese idioma. Idea que presta como principio la ense-
nanza de L2 moderna con los métodos comunicativos, basdndose en el enfoque por
tareas donde los estudiantes realizan el aprendizaje mediante ejercicios comunica-
tivos en la lengua meta entre ellos. Los nifios pequefios aprenden su lengua mater-
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na gracias a esta interaccion y gracias al estimulo constante y suficiente que reciben
en esa lengua lo cual se tiene en los métodos de aprendizaje de L2. Ese estimulo
puede ser tan variado como el repertorio de los docentes, puesto que son los guias
de los alumnos reemplazando asi a los padres que desempefian el mismo papel en
el seno familiar para la adquisicion de la L1.

Siguiendo la idea de que los profesores en la socializacién secundaria son
como los padres en la socializacion primaria, no podemos dejar de lado las carac-
teristicas de la comunicacion en el aula. Muchos docentes optan por utilizar las
estrategias del habla del cuidador (Yule, 1998: 203). Simulan situaciones comu-
nicativas interactuando con los alumnos, vocalizando, hablando mds lento y utili-
zando formas de la lengua meta que sean facilmente entendibles para los alumnos.
Estas situaciones tienen el esquema de: pregunta por parte del profesor + respues-
ta por parte del alumno. El estimulo es constante, la situacion es bastante autén-
tica, los enunciados son descifrables y la obligacién del alumno para responder
es evidente. Con conversaciones de este tipo el docente asegura el nimero ele-
vado de inputs y outputs en el aula, aspecto fundamental para poder recrear una
situacion seudoinmersiva en la lengua meta. En un caso optimo los didlogos asi
se desarrollan con éxito: el alumno entiende lo que le dicen y formula respuestas
satisfactorias. Por lo tanto, la retroalimentacion es positiva, motiva al alumno que
es fundamental para la adquisicion. Gracias al profesor si el entorno generado es
acogedor, las clases son lidicas, dindmicas y motivadoras, los alumnos se sentirdn
seguros y pueden atreverse a comunicar mds construyendo enunciados para ver si
funcionan. Estrategia que sefala en el caso de la adquisicion de lenguas maternas
Yule también (1998: 206).

Siguiendo dicho autor, otras caracteristicas de la adquisicidn de las primeras
lenguas que aparecen en la de segundas lenguas son:

» entender dos o mds palabras como una unidad y aprenderlas asi, caso que
se puede dar en un aprendizaje por oido donde los enunciados no se ven
escritos

e aprender palabras y formulas gramaticales sin entender las reglas que se
aclarardn en una etapa mds tardia de la adquisicion

e sobregeneralizacion de la morfologia al aprender las formas regulares y
aplicar las reglas en casos irregulares

* sobreextension del campo semdntico de la palabra utilizando por ejemplo
la palabra manga para referirse a los pies del pantalon.
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Con la idea de que el aprendiente del espanol muestre similitudes con un
nifio que esté aprendiendo a hablar, podemos justificar la validez de un texto litera-
rio para nifios como material didactico, aunque los alumnos tengan mas afios que
los lectores nativos destinados. El juego de palabras, la musicalidad, la presunta
simplicidad del texto y las ilustraciones favorecen el atractivo de los libros y reser-
van cierta facilidad de comprender el texto y adaptar el contenido para el apren-
dizaje. Sin embargo, hay que tener en cuenta que la posibilidad de no conocer la
lengua en que se cuenta la historia determina la eleccién de los libros en clase. Para
no caer en la trampa de la literatura instrumentalizada, que cumpliria con lo didac-
tico pero no con otros valores artisticos de la literatura, debemos preparar a los
alumnos para poder leer el texto auténtico sin dificultades. Esto indica que hay que
inventar actividades de prelectura.

Junto a lo lingiiistico de la L1J tenemos la representacion de la cultura que
se esconde en los textos. Uno de los primeros contactos de los nifios con su propio
contexto social, aparte de la familia y los coetdneos que les rodean, puede ser el
libro que estd destinado a ellos. La historia es escrita por un autor que forma parte
de una sociedad y de una cultura mas grandes que el entorno del nifio. El escritor,
quiera o no, a pesar de que en muchos casos es intencionado y necesario, refleja-
ré los segmentos culturales y las opiniones sociales generales en su trabajo. Estas
informaciones se transmiten al pequefio y las tendrd como base que va remodelan-
dose mediante sus circulos socializadores y experiencias propias.

Las sociedades actuales necesitan construir una nueva representacion de si mismas
que incluya de manera satisfactoria la diversidad de origenes y culturas de sus indi-
viduos. La literatura, es un potente instrumento para ello, tal como ya fue en la cons-
titucion de las representaciones nacionales durante el siglo XIX. Muchos elementos
del imaginario social se transmitieron a través de la literatura y en ella se produce un
juego de simbolos y referentes culturales que permiten construir la conciencia de per-
tenecer a un amplio espectro de identidades que abarca, desde la cultura mas proxi-
ma, hasta la propia percepcion de individuos integrantes de la humanidad. (Colomer,
2012:7)

Las palabras de Teresa Colomer llaman la atencién sobre el hecho de que la
literatura ayuda a conocer y a entender la cultura y la sociedad, y también habla
de la necesidad de renovacion permanente para esta