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JOSE RIENDA

1. INTRODUCCION

La conceptuacion de la literatura, en cualquiera de sus géneros, ha ve-
nido tradicionalmente marcada por un exceso taxonémico en funcién de la
instrumentacion e intencionalidad pretendidas al considerarla como objeto
de estudio. En efecto, «el concepto de Literatura parece ser un campo de
Agramante [...] segun la Optica ideoldgica desde la cual se parta. El con-
cepto de arte literario diferird para el critico existencialista, marxista, bur-
gués, etc.» (Romera, 1988: 139). En este sentido, consideramos que la
multiplicidad seméntica del concepto de literatura posibilita a su vez el
otorgamiento a su conceptuacion de una triple dimensién: ontolégica, so-
cial-axiologica y academicista —que matizamos enseguida—, mas la deri-
vacion hacia el que podiamos denominar corpus paidolégico —validable
tras la reciente consideracion historica de la literatura infantil como género
independiente al margen de los géneros literarios tradicionales—, el cual,
en primera instancia, requiere el establecimiento del canon preceptivo:

para avanzar un paso mas en la construccion de la didactica de la lite-
ratura en la etapa infantil, el siguiente aspecto que debe abordarse es el de
las obras y autores que han de formar parte de ese acercamiento a lo litera-
rio (Pozuelo Yvancos, 1996: 3-4), es decir, el canon escolar de la literatura
infantil, y, ciertamente, dada la profusion de titulos que en los Gltimos tiem-
pos genera el mercado editorial sobre lo que genérica y no siempre acerta-
damente se denomina literatura infantil, se hace imprescindible un deslinde
critico entre los textos que deben formar parte de ese canon y los que no
(Ndfez, 2009: 141).

Esto es, estariamos ante la necesidad de «un canon formativo, elaborado
bajo el criterio de la operatividad y la funcionalidad didacticas, y encaminado
al desarrollo de la competencia lectora y literaria» (NUfez, 2009: 142), crite-
rio este de operatividad y funcionalidad didacticas que, precisamente, nos
obliga al referido otorgamiento conceptual desde la triple dimension referida,
dada la ya mencionada multiplicidad semantica del concepto de literatura:

a) Una dimension ontoldgica, en la que la gnoseologia y los sistemas
epistemoldgicos amén de la version historicista establecerian aqui los limi-
tes conceptuales.

b) Una dimension social-axioldgica, donde se ubica cierta instrumenta-
cion de agente con manifiesta intencionalidad politica, religiosa, etc., ideo-
I6gica en definitiva.
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¢) Y una dimension academicista en la que el estudio del texto literario
se ha convertido también en objeto de estudio —esto es, de la filologia a la
ironia sesgada de la critica de la critica critica (Rodriguez, 1994: 7), pasan-
do por la teoria de la literatura y su corazon periférico (Chicharro, 2006)—.

Con todo, la traslacion del conocimiento literario desde la singular pers-
pectiva del docente no es determinada univocamente en funcién de la con-
templacion de la literatura como concepto aprehendido desde el academicis-
mo, la axiologia u ontologia y ni tan siquiera con obligatoriedad hacia el
referente paidoldgico, sino que, méas bien, se conformaria atendiendo en
diversidad de grado a tales dimensiones conceptuales. Asi, consideramos
que son defendibles en el &mbito de la didactica de la literatura cuatro for-
mas de abordar el conocimiento literario: el acercamiento estructural, don-
de la construccion literaria es determinada desde la especificidad estética y
academicista; la focalizacion intencional —para el doble momento de la
escritura y lectura—, intimamente vinculada a la dimension social-axioldgi-
ca; el aprendizaje autbnomo —en tanto que las guias de trabajo autonomo
han mostrado su eficiencia para la adquisicion del saber tanto ontoldgico
como academicista de la literatura—; y la derivacion multidisciplinar o
transdisciplinar de la literatura (Rienda, 2006a: 6).

A estas cuatro formas de abordar el conocimiento de la literatura esta-
blecidas para su didactica, habremos de adjuntar ahora el concepto de com-
petencia literaria en atencion a los rumbos actuales de las did4cticas espe-
cificas, por lo que consideramos de inmediato la necesidad de una
conceptuacion valida y suficientemente solida de competencia literaria
como requisito previo e ineludible a cualquier plan de intervencion en el
ambito docente.

1.1. La competencia literaria en didactica de la literatura

En Educacion Obligatoria, el desarrollo de la competencia literaria ha de
entenderse como recurso Valido para la mejora de la competencia comuni-
cativa —aunque, veremos, no necesariamente como Unica via funcional—.
Sin embargo, junto a otros autores (Olsbu, 2006: 3), coincidimos en la pro-
blematica conceptual derivada de la union de los términos competencia y
literatura.

Es sabido que el origen especifico del término competencia esta vincu-
lado a la formacion profesional y la reforma de la formacion del profesora-
do realizada en Estados Unidos en los ultimos afios de la década de los se-
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senta (Tuxworth, 1989). De hecho, es lugar comun situar en EE.UU., en los
afios veinte, el origen la formacién basada en competencias (FBC), enfoque
que fue «inaugurado por las reformas educativas requeridas por los sectores
industriales y comerciales, que reclamaban una mayor atencion a los resul-
tados especificados en formas conductualmente objetivas» (Blas, 2007: 1).
Concretamente:

con motivo de la creciente insatisfaccion social por los mediocres resul-
tados de la formacion elemental o bésica y de las numerosas demandas que
reclamaban la reforma de la formacion del profesorado de esta etapa educa-
tiva, la Oficina de Educacion de Estados Unidos encargd estudios sobre
programas de formacion para la preparacion del profesorado de la escuela
elemental. [...] La formacién del profesorado basada en la competencia se
convirtié en un movimiento cuyo enfoque fue asumido por algunos Estados
de USA, que aplicaron procedimientos de certificacion de la competencia a
los aspirantes a la funcién docente. A pesar de las criticas que provocé este
enfoque [...], la Oficina de Educacion lo sigui6 apoyando a través del Natio-
nal Consortium of Competency Based Education Centres, que desarrollé un
conjunto de criterios para describir y evaluar los programas basados en la
competencia. Estos criterios anticiparon hace mas de tres décadas los ras-
gos fundamentales que caracterizan lo que hoy dia se conoce como enfoque
de la formacidn basada en la competencia (FBC) (Blas, 2007: 1).

En Espafia, la LOGSE (1990) favorecié la inercia de la formacion en
competencias particularizada desde un enfoque funcional-comunicativo,
trasladando asi la FBC a la reforma especifica de la formacién profesional
reglada para, después, hacerse extensiva desde la Educacién Obligatoria
hasta el Espacio Europeo de Educacion Superior con la Declaracion de Bo-
lonia (1999).

Esta alusion al origen y desarrollo de la FBC y su prolongacion hacia la
formacion competencial generalizada, resulta obviamente necesaria para la
fijacion del concepto de competencia comunicativa. A partir de aqui consta-
tamos que la designacion de competencia difiere ya bastante de lo designa-
do en su origen:

The intention was to place the primary emphasis on outputs (an account of
the specific occupational role broken down into performance statements) and
to recognise that the particular inputs (training courses, work experience,
prior learning) were contingent; it matteered more what prospective employees
could actually do, not what training they had attended (Fleming, 2006: 2).
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No obstante, una caracteristica destacable es el hecho de que, desde el
primer momento, siempre se ha venido marcando la importancia del resulta-
do, o lo que para nosotros seria el valor determinante del producto final del
proceso de aprendizaje. Por tanto, lo que nos interesaria como docentes des-
de el concepto de competencia como referencia es, precisamente, lo que sabe
hacer el alumno con los conocimientos que ha adquirido (Olsbu, 2006: 3).
Sin soslayar en ningin momento la dificultad afiadida que supone la evalua-
cion no ya de la adquisicion de destrezas, sino también de la instrumentaliza-
cion que de ellas realiza el alumno, surge de principio una cuestion nodal
para nosotros, pues ocurre que la literatura, la experiencia literaria, supone en
cierto modo un desequilibrio ante la concepcion generalizada de competen-
cia. En efecto, por un lado tenemos, por ejemplo, que:

Literatura es arte, aliento poético, tension (...). Esta hecha de imagina-
cion linguistica y de asociaciones nuevas, distintas y fecundas. Literatura es
desviarse del camino trillado y cotidiano, de las frases gastadas y manidas
(...). Literatura es descubrir e iluminar por dentro la realidad que nos rodea.
Literatura es creacion fértil de mundos que se sostienen en pie por la sola
virtud de la palabra (...). ¢(Qué anhelo? ¢Qué ansia imponderable lanza un
ser humano a la literatura? (...) Catarsis, compromiso, arte por el arte, sen-
timiento ludico, apertura al infinito, ansia de inmortalidad (...). La literatu-
ra, que es expresion del hombre y la sociedad, conforma y configura al
hombre y la sociedad (Garcia Madrazo, 1991: 18-19).

Y por otro lado, si sabemos que leer literatura es sindbnimo de una serie
de encuentros «en los que se ven involucrados tanto la cultura-meta, el autor,
la experiencia personal del alumno y la influencia del profesor. ;Cémo medir
los resultados de estos encuentros? ¢;Qué competencias activamos y fomen-
tamos en el alumno al trabajar con un texto literario?» (Olsbu, 2006: 4).

Sin embargo, no resultaria complicado en exceso marcar correlaciones
entre la competencia literaria y el consabido listado de competencias gené-
ricas o transversales, pues la misma dificultad que encontramos para especi-
ficar las competencias que activamos al trabajar con un texto literario es, a
la inversa, la que hace posible una correlacién casi global con el menciona-
do listado de genéricas. En efecto, no estamos en condiciones de negar que
el hecho literario, en toda su amplitud, ayuda al saber hacer del alumno en
el marco no ya de la competencia comunicativa, sino en el espacio genérico
de la transversalidad. Asi, en el proceso de desarrollo de la competencia li-
teraria se incorporan casi en pleno las competencias instrumentales —capa-
cidad de andlisis y sintesis, capacidad de organizacion y planificacién, co-
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municacién oral y escrita, capacidad de gestion de la informacion, toma de
decisiones—, las personales —trabajo en equipo de caracter interdisciplina-
rio, reconocimiento a la diversidad y la multiculturalidad, razonamiento
critico, compromiso éetico—, las sistémicas —aprendizaje auténomo, crea-
tividad, conocimiento de otras culturas y costumbres, motivacion por la ca-
lidad, sensibilidad hacia temas medioambientales— y otras —capacidad de
aplicar los conocimientos teoricos en la préctica, uso de Internet como me-
dio de comunicacién y como fuente de informacidn, experiencia previa,
capacidad para comunicarse con personas no expertas en la materia, capaci-
dad de entender el lenguaje y propuestas de otros especialistas, ambicion
profesional, capacidad de autoevaluacion—.

Es cierto que la irrupcion de las competencias en la educacion obligato-
ria ha facilitado el establecimiento de unos minimos o cotas adquiribles que,
de manera efectiva, engloban los objetivos y destrezas definidos en los nive-
les de cualificacion contemplados en los programas curriculares de lengua
espafiola. En este sentido, el concepto de competencia comunicativa supone
en si mismo la piedra primera sobre la que habran de desarrollarse el resto
de las competencias especificas, siempre al amparo del enfoque comunica-
tivo en su doble vertiente funcional y significativa:

Los enfoques basados en presupuestos funcionalistas y comunicativos
[...] han repercutido en el campo de la didactica de la lengua materna y, en
general, han aparejado una evolucion del mismo en el sentido de que la
atencion ha ido pasando de la lengua como objeto de conocimiento al uso u
funcionalidad de la misma (NUfiez, 2003: 72).

Por tanto, surge una necesidad de consideracion global de términos
como competencia linguistica o capacidad innata; competencia sociolin-
glistica o capacidad de adecuacion; competencia estratégica o capacidad de
regulacion de la interaccion; competencia textual o discursiva, o capacidad
de produccion y comprension de diversos tipos de textos; competencia se-
miotica o conocimientos, habilidades y actitudes en el anélisis; y competen-
cia literaria o capacidad para la produccion y comprension de diversos tex-
tos literarios. En definitiva:

es responsabilidad de todos los docentes, al margen de su area de cono-
cimiento, prestar especial atencion al papel del lenguaje como mediador en
los complejos procesos que se producen en el aula: estrategias didacticas,
modos de organizacion del trabajo, comunicacién entre alumnos y profesor
y de alumnos entre ellos, posibles déficits lingiisticos... (NUfiez, 2003: 78).
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Es ldgico entonces pensar que «la Lengua y la Literatura son como dos
trayectos de tren en una misma direccion, que van trazados paralelamente,
aunque, en ocasiones, se produzcan entrecruzamientos entre ellos» (Rome-
ra, 1999: 127-128). En este sentido:

utilizar la Literatura como modelo lingiistico puede ser rentable desde
diversos planos: desde el estrictamente lingistico, nos ofrece la posibilidad
de aprender un modelo de lengua bello, culto y pulido; desde el especifica-
mente humano, contribuye a una formacion integral mas completa del indi-
viduo [...]; desde el hedonismo, nos permite gozar del placer de la lectura
[...] Y, enfin, con el uso de los textos literarios la tarea didactica no se hara
tan ardua (Romera, 1999: 128).

A partir de aqui, en los objetivos del docente que se concretan adminis-
trativamente para el &rea de didactica de la lengua y la literatura, podemos
establecer una distincion entre objetivos de caracter instrumental para el
desarrollo de la competencia comunicativa, objetivos especificos de la com-
petencia literaria vinculados a la competencia comunicativa y, por ultimo,
objetivos especificos univocos de la competencia literaria (Rienda, 2007a:
32-34). Sabemos que cualquier formulacion curricular supone en si misma
un debate desde el primer momento en el que se establecen los componentes
tedricos y practicos que seran la base dicha formulacién, en tanto que el
curriculo es la concrecion de los fines Gltimos asignados a la escuela, esto
es, fines de socializacion en Gltima instancia (Gomez-Villalba, 2000: 15). Y
en efecto, en palabras de Nufiez Delgado, el curriculum escolar constituye,
por tanto, un punto de encuentro entre el saber y el poder, de tal manera que
no es posible hablar de curriculum escolar «sin estar inmerso en el pensa-
miento sobre el papel social de la escuela, es decir, en la entrafia de la teoria
escolar, para poder asi centrarse especialmente en los conocimientos que se
han de ensefar-aprender y en la adecuacion de los contenidos pedagogicos
y didacticos en funcion de los fines de la educacion y de la ensefianza en
orden a la formacion del educando» (Nufiez, 2003b: 47).

Con todo —y como de algin modo ya hemos anunciado— observamos
que, tres lustros después de la Reforma del Sistema Educativo referida, no
ha mudado en mucho nuestro edificio docente a pesar del nuevo abordaje
terminoldgico. En efecto, al comienzo de los afios 90 y amparados en los
barandales del Disefio Curricular Bésico, la ensefianza de la literatura ya
reclamaba abiertamente los perfiles actuales, llamando la atencion la impor-
tancia que entonces se daba a la comunicacion oral o la alusion explicita a
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contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales en los distintos
bloques de contenido:

En la introduccion de los actuales programas renovados se afirma que
«ensefiar lengua espafiola consiste en ensefiar a utilizar la lengua espafiola»
y continda diciendo que los contenidos no son un objetivo en si mismo; sino
«ensefianza complementaria y auxiliar de lo fundamental, que es saber ha-
blar, leer y escribir con fluidez y soltura». ¢Qué es, entonces, lo que hace
que estos planteamientos aparezcan como novedosos? Creemos, sin ningun
género de duda, que es el curriculo entendido como instrumento de cambio
e innovacion. [...] Lo que entra en cuestion desde esta perspectiva es el mis-
mo proceso de ensefianza que en ningln momento queda disociado del pro-
ceso de aprender [...]. El Proyecto curricular estd encaminado no solo al
desarrollo del conocimiento sino también a como se desarrolla el conoci-
miento (Navarro, 1992: 53-54).

Entonces se hablaba de un D.C.B. con tres caracteristicas destacables en
funcidn de sus implicaciones didacticas en el area de Lengua y Literatura:
uno, el caracter abierto del curriculum —con los consabidos riesgos pedago-
gicos y las necesidades formativas por parte del profesorado derivados de los
sucesivos niveles de concrecion de objetivos y contenidos (Garcia, 1995:
133-136) ante el peso de la tradicional vision historicista del area—; dos, su
dimension global e integral —con la exigencia conceptual de lenguaje instru-
mentalizado y la resignacion ad hoc de la literatura como recurso didactico
de optimizacion discursiva—; y tres, la concepcion constructivista de la en-
sefianza y el aprendizaje que asume el curriculo, con la integracion de la
teoria genética del aprendizaje, la teoria del aprendizaje verbal significativo
de Ausubel y la teoria esquematica de la estructura cognitiva del sujeto. Acla-
ramos en este punto, primero, que la teoria genética es matizada por las teo-
rias de la antropologia cultural, y sostiene que los nuevos aprendizajes deben
realizarse siempre a partir de los conceptos, representaciones y conocimien-
tos que ha construido el alumno en el transcurso de sus experiencias previas;
en segundo lugar, recordamos que la teoria del aprendizaje verbal significati-
vo de Ausubel sostiene que el nuevo material de aprendizaje se relaciona de
forma significativa y no arbitraria con lo que el alumno ya sabe, producién-
dose entonces un cambio en la estructura cognitiva previa; finalmente, sefia-
lamos que la teoria de los esquemas concibe la estructura cognitiva del sujeto
como un conjunto de esquemas de conocimiento que recogen una serie de
informaciones que pueden estar organizadas en mayor o menor grado Yy, por
tanto, ser mas o menos adecuadas a la realidad por su correlato con las teo-
rias de la comprension, las cuales, por su parte, sostienen que la comprensién
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es un proceso a través del cual el sujeto elabora un significado en funcién de
la informacién almacenada en su mente (Navarro, 1992: 54-57).

Con todo, la forma o enfoque de aprehension de la competencia comu-
nicativa en el D.C.B. continla siendo véalida y coordinante a la vez, lo que,
en funcion del esquema ilustrativo de las aportaciones de Navarro Martinez
resefiadas (Navarro, 1992: 56), ordenamos y reorganizamos para puntualizar
la cuestion literaria —ganando ademas la justificacion sobre «el tratamiento
de la literatura desde teorias como la de la recepcion literaria o la del proce-
samiento cognitivo de la literatura» (Navarro, 1992: 57), es decir, la presen-
tacion de la literatura al alumnado no como algo establecido e incolume,
sino como un hecho en acto (Iser, 1987) dada la involucracion del receptor
y su capacidad hermenéutica—:

a) El lenguaje interviene en el desarrollo de la persona, pues, por un
lado, regula el pensamiento y la conducta, y, por otro, facilita la adquisicion
de conciencia del entorno y la vida social y cultural.

b) El lenguaje es funcional, pues: uno, estd vinculado al ejercicio do-
cente/discente en el aula y a las necesidades generales de comunicacion; y
dos, desarrolla la comprension —escuchar, leer— y la expresion —hablar,
escribir—.

c) El lenguaje adquiere caracter metalinguistico, pues reflexiona sobre
los mecanismos de la lengua concretandose, por ejemplo, en la gramatica
—entendida siempre con caracter instrumental—.

d) El lenguaje posibilita la manipulacion de textos, tanto orales/escritos
como literarios/no literarios. Los textos literarios son modelo de escritura,
son fuente de lectura, intervienen en el desarrollo de la estética discursiva,
estimulan la fantasia y creatividad y promueven la actitud critica.

e) El lenguaje posibilita el reconocimiento de la realidad plurilingte y
pluricultural.

La derivacion histérica de la FBC ha desembocado, por tanto, en una
prolongacion de los planteamientos anteriormente tratados, hasta el punto
de que hoy dia se afrontan los mismos con el proposito mas de realizar al-
gunas matizaciones en superficie que de buscar y forzar su revision en pro-
fundidad. Evidentemente, esto ultimo no se trae a colacién como critica
factible desde la simpleza revisionista, sino como dato que revalida las
propuestas de renovacion del pasado inmediato y, sobre todo, como fortale-
cimiento de las lineas de actuacion desarrollables para la ensefianza de la
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literatura en la actualidad. En este sentido, Pedro C. Cerrillo menciona cua-
tro pilares sobre los que el futuro profesor debe establecer su concepto de la
ensefianza de la literatura:

1. La defensa del atractivo de la lectura de la obra literaria en si misma.

2. La aceptacion de las interpretaciones personales que cada receptor
haga de la lectura de la obra literaria.

3. La concienciacion sobre los valores formativos de la lectura literaria.

4. El trabajo simultaneo de lectura significativa y escritura significativa
(Cerrillo, 2007: 19).

Y continlda:

Las diferentes perspectivas desde las que, didactica y cientificamente,
puede abordarse la esencia del fendémeno literario, nos demuestran que debe
adoptarse un criterio ecléctico y plural, sin exclusividades. Esta opcion inte-
gradora se justificara tanto por la diversidad de las teorias existentes como
por la complejidad de la obra literaria, aunque, en cualquier caso, hay algu-
nos aspectos de atencion casi inexcusables: a) Todo acercamiento al texto
literario debe tener en cuenta que la literatura es un acto de comunicacion
de caracteristicas especiales que afecta al conjunto de elementos intervi-
nientes en €l, y que no puede explicarse por uno solo de ellos. b) La obra li-
teraria es producto de una cultura y de un contexto cuyo significado habra
que interpretar, por tanto, en el marco de un sistema cultural, que, ademas,
es cambiante. c) Los participantes en la comunicacién literaria deben tener
la competencia literaria que les permita acceder a la codificacion literaria,
mas alla de la puramente linglistica. Esta competencia debe ser adquirida
por medio de mecanismos diversos: que procedan de los mismos textos lite-
rarios o que sean ajenos a ellos (factores historicos, sociales o culturales).
d) La obra literaria, admitida como tal, se comunica mediante un lenguaje
especial, el lenguaje literario, que emplea unos artificios expresivos que los
separan del lenguaje estandar (Cerrillo, 2007: 19).

2. CONCEPTUACION DE DIDACTICA DE LA LITERATURA

Antes de establecer nuestra conceptuacion de competencia literaria y
sabiendo que, segin hemos apuntado, en Gltima instancia la competencia
literaria habria de entenderse como recurso no suficiente, pero si valido y
funcional para la mejora de la competencia comunicativa, junto a la necesa-
ria historiacion transitada en las paginas precedentes y la intencionada alu-
sion a la teorizacion que legitima cualquier acto de intervencion didactica,
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consideramos necesario un establecimiento de limites que enmarquen la
nocion de didactica de la literatura que siempre hemos mantenido en nues-
tro horizonte de reflexion y que, en definitiva, habra de acoger la derivacion
factible hacia la practica de cualquier base teorica desarrollada.

Nuestro punto de partida esta en la certeza de que «la literatura es un
instrumento valido en la formacion de los individuos porque se proyecta
sobre la problemética vital de los individuos, sirve para transformar la reali-
dad vy, a la vez, es instrumento de goce y placer» (Romera, 1988: 145). Por
eso se hace imprescindible la concesion a la literatura de la ya referida di-
mension ontoldgica:

Porque en definitiva lo que aqui importa no es solo lo que la literatura
pueda decir de ella misma explicitamente, sino el hecho de que exista una
literatura del saber, un saber que [...] impone efectuar el reconocimiento de
su radical identidad: la literatura es una forma de conocimiento (Chicharro,
1987: 51)

En efecto, la literatura, entre otras muchas cosas, es una forma de cono-
cimiento. Es decir, es posible conocer el mundo a través de la literatura
(Whanoén, 1991: 132-138; Chicharro, 1987: 44-54). Del mismo modo, la
literatura es también un vehiculo de aprehension del conocimiento; esto es,
podemos ejercer como docentes de lo universal con la literatura como recur-
so en tanto que posibilita el hecho didactico; o lo que es lo mismo, es posi-
ble ensefiar el mundo a través de la literatura y, por tanto, es posible que los
alumnos conozcan —aprehendan, deciamos— el mundo a través de la lite-
ratura. En este sentido y por ejemplo, el profesor Mata (2004) fortalece la
confianza en los libros y la literatura como via de adquisicion del conoci-
miento a través de la lectura, a través de la forma en que se accede a la lec-
tura y, especialmente, a través de la forma en la que el nifio se relaciona con
la lectura y como se conduce esa relacion desde la perspectiva del docente y
del educador en general:

Quiero decirte que no todos los abogados de la lectura hablan tu mismo
idioma, no todos comparten tus mismos suefios. Confia, pues, en tu coraje y
en tu entusiasmo, busca a tus complices y comparte con ellos tu esperanza,
lee infatigablemente cuanto caiga en tus manos, piensa siempre en el porve-
nir de tus alumnos. Haz de los libros y de la lectura tu personal compromiso
a favor de los nifios y de la vida, convierte la literatura en un elemento tan
primario como el alimento, el abrigo o las caricias. Renovaras asi el pleno
significado de este postrer poema de Pablo Neruda que te ofrezco. [...] Los

© UNED. Revista Signa 23 (2014), pags. 753-777 763



JOSE RIENDA

libros tejieron, cavaron, / deslizaron su serpentina / y poco a poco, detras /
de las cosas, de los trabajos, / surgié como un olor amargo / con la claridad
de la sal / el arbol del conocimiento (Mata, 2004: 134-135).

Porque la literatura no solo se escribe desde la intencionalidad y produc-
tividad, sino que en potencia también se lee intencional y productivamente
con probada validez incluso desde la funcionalidad tematical —fruicién, si
(Chicharro, 1987: 55), pero tambien busqueda de ese arbol del conocimien-
to—. Asi, nuestro objeto de estudio y trabajo, la literatura y su didactica,
también la literatura infantil, se despliega universal en su doble faceta histo-
riable: primera, la literatura como escritura —que en Gltima instancia es un
acto comunicativo con el riesgo de la inconcrecion—; y segunda, la literatura
como lectura, esto es, como elemento inteligible por parte del lector —so-
portando en amplia medida el riesgo, y valor a la vez, de la multiplicidad—.
Ambas facetas, escritura y lectura literarias, son historiables; o lo que es lo
mismo, se pueden reducir a estudio tanto la historia de la literatura —con-
vencionalismo— como la historia de la lectura, con implicaciones interesan-
tes derivadas, por ejemplo, de la lectura en acto ya referida (Iser, 1987):

La lectura de una narracion [...], como causa debida, otorga la medida
exacta del valor de los libros como objeto, entes a los que todo lo expresado
se les debe y que cuentan incluso con anatomia propia: cabeza, falda, recto,
pie, cartivana, cabezada, verso, medianil, portada, cajo, cantonera, lomo,
nervio, lomera, colofén, canal, guarda... Los libros son un preciado objeto
del deseo, pues, sabemos, el libro como objeto en si mismo, también como
fetiche sin duda, anda ligado al concepto de propiedad desde el germen de

1 Wolfgang Iser concluye en su trabajo El acto de leer que el significado de una obra literaria no
se puede considerar en esencia, sino en acto, en tanto que leer es una accién donadora de sentido en
la que interviene el sujeto lector guiado en su actividad imaginativa y hermenéutica por los estimulos
textuales. Se trata de una propuesta tedrica proxima a la pragmatica que se singulariza desde la idea de
la recepcion estética, pues, tanto la pragmatica como el principio recepcionista, establecen puentes de
relacion solidos entre lector, texto y autor.

Sobre tal retablo de la literatura, entendida como discurso cohesionado, desde los tres planos aludi-
dos —autor, texto, lector—, se hace posible y necesaria también su ampliacién y superacion relacional.
Asi, en un intento de —y permitanme el término— desindividualizacién de la construccion literaria,
resulta oportuno trasladar hasta aqui la apertura que Claudio Guillén conceptud como tematologia, con
la certeza, siempre, de que los estudios o exploraciones tematolégicos no circulan desabrigados de fun-
damento tedrico, pues son abordados desde el amplio marco de la literatura comparada.

Y es en este espacio, precisamente, donde la nocién de tema literario adquiere importancia y
autonomia, pues, en definitiva, la relacion tematica hallada entre autores y textos diversos y el analisis
funcional de dicha relacion tematica frente al lector, tallan, felizmente para nosotros, nuevas aristas en
el diamante literario (Rienda, 2007a: 31-32).
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su existencia [...]. Ocurre, abundando aun més en este asunto, que no aludi-
mos Unicamente al concepto de propiedad privada atribuible a un soporte de
la lectura con un determinado nimero de paginas y un gramaje de papel
generoso [...], por ejemplo. En este caso nos referimos también a la propie-
dad privada de la historia que contiene ese soporte de informacion. Cuando
un libro cae en manos de un lector, en ese instante preciso, su escritura, su
contenido, deja de pertenecer al autor para adecuarse a la vida de quien lo
lee, a la mirada de quien lo lee, al mundo de quien lo lee. El lector, an6nimo
y mltiple, es quien dara sentido a la escritura, y la escritura, como sabe-
mos, es el surco del tiempo (Rienda, 2007h: 22-23).

Si el lector, anénimo y multiple, es quien otorga sentido a la escritura,
ganamos por tanto que la literatura nos ofrece de igual modo la posibilidad
de esa doble faceta historiable también para la actuacion didactica.

Y ocurre ademas que con los mismos términos nos situamos en la ver-
tiente adjunta: la literatura no solo se lee desde la intencionalidad y produc-
tividad, sino que en potencia también se escribe —surco del tiempo en la
memoria (Lledd, 2000)— intencional y productivamente:

La insistencia en los aspectos instrumentales del acto de escribir no ha
dejado ver que quien escribe se coloca en una relacion activa, productiva,
con aquello sobre lo que escribe. [...] En este sentido, si pretendemos que la
escritura pase a ser una herramienta de conocimiento es preciso generar
situaciones que pongan a los alumnos en una posicién activa y productiva
con el objeto que estan conociendo. [...] Scardamalia y Bereiter (Scardama-
lia, 1992), desde la psicologia cognitiva, han establecido una crucial dife-
rencia entre lo que ellos llaman decir el conocimiento y transformar el cono-
cimiento (Frugoni, 2006: 78-79).

En efecto, la escritura literaria también gana esa atribucion del estar
conociendo de forma incontestable:

La escritura literaria como sostén de la condicién humana, como defen-
sora de la causa del hombre y su destino, resultaria asi una actividad primor-
dial, imprescindible. En la literatura podria rastrearse entonces todo lo que
de sublime y abyecto pertenece a la humanidad, su memoria y también sus
suefios. Y lo que vale para la literatura de adultos vale igualmente para la
literatura infantil y juvenil [y también, afiadimos, para la literatura creada
por los nifios, esto es, escritura con sesgo literario consciente], pues no hago
distinciones entre una y otra a la hora de valorar su aportacion al conoci-
miento de los seres humanos y del mundo que vivimos (Mata, 2008: 129).
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Deciamos que consideramos necesario un establecimiento de limites a
proposito de la nocion de didactica de la literatura que de alguna manera nos
mueve en nuestros propositos. Dado que, en principio, en Educacion Obli-
gatoria de lo que se trata es, mas que de ensefiar literatura, de usar la litera-
tura como instrumento en el aula —segun la concepcion de competencia
literaria que apuntabamos al principio— y dado su caracter de disciplina
teorizable, habremos de entender la didactica de la literatura en funcion de:
a) el propio término de didactica; b) su dimension sistémica; c) su atribu-
cion gnoseoldgica; d) su concrecion estructurable; y €) su convergencia in-
terdisciplinar.

El concepto de didactica se nos presenta con cierto sesgo culturalista en
la Europa occidental y, a la par, lacerado por su inamovible vinculaciéon al
doblete ensefianza-aprendizaje anglonorteamericano. Desde la acepcion fa-
miliar que reduce el concepto de didactica a la simple ensefianza de mate-
rias escolares, pasando por el caracter pseudomitico que pretende caracteri-
zarla como don innato e intransmisible para comunicar saberes poseidos,
aglutinamos para nuestra conceptuacion: uno, su acepcion artistica —mane-
jar recursos para que los alumnos aprendan o facilitar con normas la interio-
rizacion de cultura y modelos de comportamiento positivos para la comuni-
dad o grupo—; dos, su acepcion tecnoldgica —sistemas controlables de
secuencias repetibles para la interiorizacion de la cultura basado en decisio-
nes normativas, prescritas o preceptuadas—; tres, su acepcion axiomatica
—principios o postulados sobre decisiones normativas para el aprendiza-
je—; y cuatro, su acepcion positiva —saber formalmente especulativo, pero
virtualmente practico, cuyo objeto es tomar decisiones normativas sobre los
interactivos trabajo-docente-discente—. Ademas, incorporamos al término
los consabidos tres espacios didacticos: espontaneo —ensefiar y aprender
sin saberlo— intencional —ensefianza y aprendizaje conscientes— Yy siste-
matico —remodelacion del conjunto interactivo de relaciones discentes y
docentes en busca de la instruccion—.

Por su parte, la dimension sistémica de la didactica de la literatura, es
decir, su modificacion como sistema, se hace entendible en tanto que es
igualmente un conjunto organizado de elementos diferenciados cuya interre-
lacion e interaccion supone una funcion global.

Respecto a la atribucion gnoseolégica de la literatura, sostenemos que,
de algiin modo, esta es fundamental en nuestra concepcién de la literatura, a
la que atribuimos sin dudarlo cualificacion y validez para el estudio del va-
lor y alcance del conocimiento humano. Aunque histéricamente se han uti-

766 © UNED. Revista Signa 23 (2014), pags. 753-777



LIMITES CONCEPTUALES DE LA COMPETENCIA

lizado diferentes nombres para expresar este concepto —epistemologia,
metafisica especial, teoria del conocimiento, criteriologia...—, nosotros
convenimos también en reservar los conceptos de gnoseologia para la posi-
ble vinculacion con la teoria general del conocimiento y epistemologia para
la reduccién de dicha vinculacion a la especificad de los distintos saberes
cientificos —el literario en nuestro caso—. No obstante, habremos de forzar
el maridaje mal avenido de epistemologia e interdisciplinaridad, pues:

se dice que el reto de la educacién permanente, de toda educacion en la
era de lo fugaz, tiene que ser aprender a aprender y a adquirir las técnicas
para acceder al conocimiento vigente en cada momento. Pero solo es posible
ubicarse en esa provisionalidad de constructivismo permanente para los que
dominan el conocimiento a un cierto nivel: al resto los sume en un vacio
cultural. Solo a partir de un cuerpo sélido de conocimiento es posible situar
al estudiante ante la perspectiva de la relatividad del mismo [...]. La adop-
cién de un relativismo epistemoldgico puede vaciar de contenidos la educa-
cién (Actis, 1998: 31).

En lo que se refiere a la concrecion estructurable de la didactica de la
literatura, es evidente que también la didactica de la literatura en particular
y la didactica en general articulan en si mismas el conjunto de elementos
que las componen para la ganancia de sentido en referencia a la totalidad.

Por ultimo, la divergencia interdisciplinar de la didactica de la literatura
se sostiene sobre la base pedagogica de la interdisciplinariedad, en tanto que
permite activar relaciones de dependencia, posibilita niveles de jerarquiza-
cion, corrige los riesgos reduccionistas, etc., sin menoscabo del objeto de
estudio y sin que por ello se resienta la unidad del corpus pedagdgico. En
efecto, la educacion permite y suscita estudios interdisciplinares, cuyos
planteamientos han tenido una fuerte repercusion en los curriculos, en las
técnicas de ensefianza y, en general, en la planificacion de los sistemas edu-
cativos. Ademas:

no se puede tratar el fenémeno literario como si de un reino puro de
esencias se tratase. Las relaciones entre literatura y sociedad son cultural-
mente mutables. [...] Porque lo que existe es una diversidad desbordante, un
panorama caético; tan caotico como plural y enriquecedor. [...] No cabe
sino optar por una mirada comparada de la literatura, rebosante ella de
multiples intertextualidades [...], sin abandonar el sesgo interdisciplinario
[...], procurando la participacion activa del alumnado en la seleccién, inter-
pretacion, discusion, opinion, revision y reelaboracion de las tareas progra-
madas (Moreno, 2008: 184-185).
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Asi, llegados a este punto y en funcion de las nociones arriba tratadas,
consideramos que la didactica de la literatura es un sistema gnoseoldgico-
epistemoldgico de estructuracion interdisciplinar.

3. CONCEPTUACION DE COMPETENCIA LITERARIA

El punto de partida para nuestra conceptuacion arranca en el estableci-
miento de la nocion de competencia comunicativa. A comienzos de los se-
tenta, Dell Hymes (1971, 1974) sentd las bases tedricas de la misma diser-
tando a partir de términos como capacidad, experiencia social, y necesidad
y motivacion:

La competencia comunicativa es el término mas general para la capaci-
dad comunicativa de una persona, capacidad que abarca tanto el conoci-
miento de la lengua como la habilidad para utilizarla. La adquisicion de tal
competencia estd mediada por la experiencia social, las necesidades y moti-
vaciones, y la accion, que es a la vez una fuente renovada de motivaciones,
necesidades y experiencias (Hymes, 1996: 15).

Para Berruto la competencia comunicativa es

una capacidad que comprende no solo la habilidad linguistica, gramati-
cal, de producir frases bien construidas y de saber interpretar y emitir jui-
cios sobre frases producidas por el hablante-oyente o por otros, sino que,
necesariamente, constara, por un lado, de una serie de habilidades extralin-
glisticas interrelacionadas, sociales y semiéticas, y por el otro, de una habi-
lidad linglistica polifacética y multiforme (Berruto, 1979: 49).

Por su parte, Giron y Vallejo consideran que la competencia comunicati-
va comprende «las aptitudes y los conocimientos que un individuo debe tener
para poder utilizar sistemas linguisticos y translinglisticos que estan a su
disposicion para comunicarse como miembro de una comunidad sociocultu-
ral dada» (Girén, 1992: 14). A partir de esta conceptuacion de competencia
comunicativa, y considerandola en definitiva como el conjunto de estrategias,
instrumentos y recursos que conforman el conocimiento que necesita el indi-
viduo para la optimizacion de sus mensajes (Gonzélez, 1999: 32), avanzare-
mos hacia el pértico de nuestra propuesta definitoria de competencia literaria
amparados en las lineas que hemos desarrollado como bases para su funda-
mentacion historico-tedrica, que ahora ampliamos con precision conceptual.
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De inicio, somos conscientes de que «los intentos de definir y perfilar el
concepto de competencia literaria han puesto de manifiesto la diversidad de
componentes que aparecen en las producciones literarias» (Mendoza, 2004:
138). En este sentido, Mendoza Fillola (2004: 138-141) apunta aproxima-
ciones como la de T. A. van Dijk al sefialar que la poética teérica, amén de
su intento de teorizacion literaria, debe ocuparse también de la «descripcion
y explicacion de la capacidad del hombre para producir e interpretar textos
literarios: la llamada Competencia Literaria» (Van Dijk, 1972: 170). Antes
que van Dijk, Bierwisch (Bierwisch, 1970; Aguiar, 1980) ya hizo referencia
al concepto de competencia literaria en 1965 (Coloma, 2002: 232), definién-
dola como «una adquisicion sociocultural, supuesto que los mecanismos
poéticos surgen de un concreto modo de expresion cultural» (Mendoza,
2004: 140), esto es, como una competencia que no es innata, sino que hay
que desarrollar con el despliegue intensivo de actividades e intervenciones
propias de la perspectiva generativa de la educacion literaria (Tabernero,
2003: 316). Thomas (1978) sostiene que, efectivamente, «la competencia
literaria no es una facultad general, sino una aptitud aprendida y es una fa-
cultad derivada en relacion con la competencia linglistica» (Mendoza,
2004: 140).

En 1975, Culler (1975: 113-130) también participé de esta etapa de ges-
tacion del concepto en la que predomina la tendencia generativa (Coloma,
2002: 232; Aguiar, 1980):

J. Culler (1975: 169) define la competencia literaria como el conjunto de
convenciones para leer los textos literarios. Y tras esa concisa definicidn,
advierte que la problematica que supone hablar de competencia literaria
implica la distincidn entre lectores competentes y lectores menos competen-
tes, en correlacion con su capacidad para realizar una lectura correcta.
Cuando J. Culler se refiere a la competencia literaria como saberes para
leer literariamente en realidad lo que hace es afirmar que en la lectura lite-
raria opera un proceso de descodificacion y de comprension que asigna va-
lores especiales a las unidades lingliisticas, en virtud de convencionalismos
estéticos y discursivos, entre los que destacan: a) el condicionantes sociocul-
tural que permite el reconocimiento de las marcas o indicios literarios en un
texto; b) el conocimiento de los codigos literarios y de las relaciones de in-
tertextualidad; c) los particulares conocimientos metaliterarios; y d) la
propia experiencia lectora (Mendoza, 2004: 140).

Una década mas tarde, en 1987, Stubss abunda en la misma linea, al
considerar que «la competencia literaria supone la capacidad de comprender
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distintos tipos de relacion semantica, entre lo que se dice y lo que se impli-
ca» (Stubss, 1987: 204; Mendoza, 2004: 140), hasta que ya en 1988 se esta-
blece el doble nivel de la competencia literaria por Mendoza y Pascual
(1988: 32): el nivel primario, cercano al conocimiento intuitivo; y el nivel
«basado en el aprendizaje, la adquisicion socio-cultural, en el reconocimien-
to consciente derivado de los modelos y contenidos de instruccién».

En efecto, «la presencia de una competencia literaria solo es posible
constatarla a partir de los efectos —comprension, reconocimiento estético,
actitud ludica, goce artistico o intelectual...— que el mensaje provoca en el
lector» (Mendoza, 2004: 138), esto es, la capacitacion para el proceso her-
menéutico en Ultima instancia.

En cualquier caso, sabemos que si la competencia literaria permite reco-
nocer, identificar y diferenciar producciones literarias, esto no posibilita sin
embargo la definicion de literatura —punto en el que han sido mostradas
numerosas limitaciones por parte de la critica tedrica—, lo que condiciona
igualmente y de inmediato cualquier intento de definicion de competencia
literaria (Mendoza, 2004: 138):

Si no existe una competencia literaria innata, si no existe, por lo tanto,
una gramatica literaria universal genéricamente determinada, que corres-
ponda a la gramatica universal chomskiana, si por competencia literaria se
entiende el conocimiento por parte de algunos hablantes/escritores y de al-
gunos hablantes/lectores, de un sistema de reglas cuya constitucion y adqui-
sicion dependen de factores variables de orden histérico-contextual, se hace
I6gicamente inviable formular una gramatica literaria que proporcione,
como pretende van Dijk, un algoritmo que enumere formal y explicitamente
un conjunto virtualmente infinito de textos literarios, que caracterice expli-
citamente todos los textos literarios posibles bien conformados, todas las
estructuras posibles de un texto, aplicandoles una descripcion estructural
(Aguiar, 1980: 110).

Desde aqui habremos de constatar nuestra derivacién de competencia
literaria, no sin antes restablecer ciertas constantes ya entrevistas. En primer
lugar, la tendencia generativa en la etapa de gestacion del concepto y des-
pueés la resignificacion de la literatura desde la prelacion del enfoque comu-
nicativo, nos instan a lanzar un primer aviso para navegantes:

No podemos analizar una obra literaria solo desde la perspectiva de
otras disciplinas que [...] se limitan a observar su funcionalidad o no, su
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comunicabilidad o no. Si procedemos de esa forma, olvidando la especifici-
dad de la Literatura, corremos un gran riesgo: someterla a un analisis que
no la contempla como objeto de estudio (Delia, 2006: 14).

¢Nos veremos de nuevo obligados a reinventar la ensefianza de literatura
como «un modo de pensar el lenguaje rico en significados y en experiencias,
mas alld de los meros afanes comunicativos» (Bombini: 2006: 119)? La
potenciacion de la competencia literaria debe servir para poner a disposicion
de los alumnos una lengua, si, pero también una produccion cultural inesti-
mable «no para seguir discutiendo si vale 0 no vale la pena, si es un discurso
social mas u otra cosa, si los chicos se van a aburrir 0 no, sino para alimen-
tar la certeza previa de que los adolescentes y los jévenes estan ahi, alertas
y curiosos, dispuestos y criticos» (Bombini: 2006: 119), concluyentes en su
libre expresion sobre aquello que solo a través de la literatura podran cono-
cer. Sin duda, estariamos obligados a incluir en nuestra concepcion de com-
petencia literaria los minimos establecidos por Cerrillo en los ya menciona-
dos cuatro pilares sobre los que habria de establecerse la ensefianza de la
literatura (Cerrillo, 2007: 19).

Por otro lado, la exigua cuota de teoria y definicion de la competencia
literaria que hemos traido hasta aqui, si se nos presenta suficiente para
atisbar que, de algin modo y casi con metddica paliacion, se ha venido
estableciendo una clave dicotomica entre competencia literaria y capacita-
cion de y por la lectura. Es decir, las varias conceptuaciones de competen-
cia literaria que hemos trasladado se centran sobre todo en el proceso
lector —con deferencia hermenéutica, eso si— dejando de lado otros
factores que marcarian la singularidad formal de la especificidad literaria,
el hecho gnoseoldgico-literario e incluso la propia creacién o composicién
escrita con intencionalidad literaria por parte del alumnado?. Es destacable

2 Coincidiendo con Romero Lépez (1989: 9-25) y tal y como apuntamos en otro lugar, «de todos
los intentos de definicion o conceptuacion de composicion escrita expresados en numerosas ocasiones y
lugares, el mas indicado para nosotros es el que por composicion escrita entiende “el complejo proceso
intelectual que va desde los primeros ejercicios, en los que los alumnos redactan frases sencillas, hasta
la pagina en la que logran expresar libremente sus ideas y estampar el producto de su imaginacion”
(Sanchez, 1972: p. 15). Es destacable que con la anterior definicion se solventa la dificultad teérica que
podria surgir al plantearse las posibles delimitaciones terminoldgicas derivadas de los términos compo-
sicién escrita, composicion literaria o redaccion. O dicho de otro modo, con la definicién anterior se
evita la lamentable confusion que existe entre algunos docentes entre escritura y composicion escrita.
Ni que decir tiene que el objetivo del profesor en lo tocante a la ensefianza de la composicion escrita
es desarrollar la capacidad de expresion de los alumnos hasta conseguir un estilo personal a través
de la expresion original y coherente de ideas, pensamientos, sentimientos y vivencias en un lenguaje
correcto» (Rienda, 2006b: 5-6).
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el hecho de que, en la actualidad, cualquier planteamiento de competencia
literaria requiere la incorporacion del concepto de intertexto, «en cuanto a
que la educacion literaria esta centrando su atencién en el proceso y la
actividad del lector, en la participacion de éste en la interpretacion de un
texto literario» (Perdomo, 2005: 149). El intertexto es definido por Men-
doza como:

el esencial conjunto de saberes, estrategias y de recursos linglistico-
culturales que se activan a través de la recepcion literaria para establecer
asociaciones de caracter metaliterario e intertextual y que permiten la
construccion de conocimientos significativos de caracter linguistico y li-
terario que se integran en el marco de la competencia literaria (Mendoza,
1999: 21).

Ademas, la inclusion del concepto de intertexto ha posibilitado que el
desarrollo de la competencia literaria suponga para el citado Mendoza el
desarrollo de los distintos saberes que la integran (Romero, 2001: 139):

a) los referidos al saber cultural enciclopédico; b) los referidos a las
modalidades discursivas; y c) los saberes estratégicos. Desde esta convic-
cién, «la competencia literaria se considera el eje de esa progresiva selec-
cién de conocimientos aportados entre otros factores por el sucesivo enri-
quecimiento del intertexto» (Mendoza, 1998: 182-183; Romero, 2001: 139).

Con todo y sin menoscabo del valor del la lectura en si misma, ¢por qué
no puede estar entre nuestros propdésitos docentes el persuadir al alumno de
que «él escribird un buen cuento cuando junte un contenido, un tema, un
argumento, una trama valiosa, en un estilo bello y lleno de colorido y origi-
nalidad» (Campa, 2007: 18)? O expresado de otro modo, ¢por qué no debe
ser parte principal de la competencia literaria la produccion literaria? Cons-
tatamos que si:

actualmente, en el campo de la Psicologia de la Educacién y de las
didacticas, es aceptada la idea de que la adquisicion y desarrollo de todo
conocimiento debe partir de contenidos especificos que posea el sujeto
[...], tan importante es tener en cuenta los conocimientos previos que
posee el sujeto como el que el propio sujeto sea el protagonista de su for-
macién. Nuestro acercamiento a la literatura debe tener en cuenta estas
ideas y debe hacerse, por tanto, de forma significativa y activa, como
apuntan Reyzabal y Tenorio (1992: 55): «La literatura [...] debe vivirse, y
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esto se produce cuando los alumnos hacen literatura mediante la escritu-
ra, ellos cuentan sus historias, se las leen a los otros, debaten...» (Rome-
ro, 1999: 283).

3.1. Una propuesta de definicion de competencia literaria

Llegados a este punto, es el momento de realizar nuestra propuesta de
conceptuacion o definicion de competencia literaria, sabiendo que la dota-
cion de sentido en todos sus téerminos viene determinada por la totalidad de
las paginas precedentes, validacion esta que nos llevo a transitar por la men-
cionada historiacion y teorizacion de las nociones de competencia, compe-
tencia comunicativa, competencia literaria y, en parte, de didactica de la li-
teratura.

Entendemos por competencia literaria la adquisicion sociocultural del in-
tertexto, determinado por la involucracién del receptor, asi como de la perfec-
tibilidad de la produccion cognitivo-intencional de la especificidad literaria.

Y damos un paso mas: entendemos por competencia literaria la adquisi-
cion sociocultural del intertexto, determinado por la involucracion del re-
ceptor, asi como de la perfectibilidad de la produccion cognitivo-intencional
de la especificidad literaria, adquisicion desarrollada en acto y correlaciona-
da con el horizonte de competencias genérico-instrumentales.

Y aun forzamos un ultimo paso: entendemos por competencia literaria
la adquisicion sociocultural del intertexto, determinado por la involucra-
cion del receptor, asi como de la perfectibilidad de la produccion cogniti-
vo-intencional de la especificidad literaria, adquisicion desarrollada en
acto y correlacionada con el horizonte de competencias genérico-instru-
mentales tanto para la optimizacion de los mensajes en el marco de la
competencia comunicativa como para la culminacion del singular proceso
didactico de la literatura en su triple dimension (ontolégica, social-axiol6-
gica y academicista).
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