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1

La lectura compartida frente a
su espejo literario: un motor para
la reflexion del profesorado

LEONOR RuIz-GUERRERO
Universidad de Murcia, Imruiz@um.es

Resumen

El objetivo de este estudio es valorar el potencial generador de reflexion meta-
literaria que puede tener la representacion de escenas de lectura compartida
en la literatura infantil. Con este fin se implementa una secuencia didactica
para estudiantes del Grado en Educacién Infantil de la Universidad de Murcia,
en la que se propone el acceso a albumes ilustrados cuyo eje narrativo son las
dinamicas de lectura compartida, producidas en diversos contextos. El corpus
seleccionado desvela las situaciones de interaccion no desde la presentacion
de modelos ideales, sino desde la parodia y el juego que conducen al cuestio-
namiento, en un rasgo tipico de la literatura posmoderna. El empleo de albu-
mes, con su doble narrativa verbal y visual, hace posible internarse en un gran
numero de dimensiones de la lectura compartida. Durante la secuencia se fo-
menta la reflexion metaliteraria del grupo participante por medio de los proce-
sos implicados en la lectura profunda: evocadores, analiticos, y generativos
(Wolf, 2020). Tras la implementacion se someten a analisis de contenido los
datos recogidos: memoria individual de experiencias de lectura compartida,
foros de intercambio en la plataforma del curso, y memoria grupal final. Los
resultados muestran la idoneidad de los textos que problematizan la lectura
compartida, para forzar la revision de las experiencias, creencias y preconcep-
ciones del profesorado en formacion e incrementar su educacion literaria. Pue-
de concluirse que el ejercicio de la reflexion metaliteraria permite no solo
aproximarse a la nocion de lectura compartida, sino también al acto lector en
general y a literatura infantil en particular.

Palabras clave: Aloum ilustrado, formacion inicial de maestros, lectura com-
partida, lectura profunda, metaliteratura.
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1. Introduccion

Hace bastante tiempo que la literatura infantil no se limita a
contar historias, sino que adopta el rol de espejo de si misma 'y
del acto lector. En una especie de mise en abyme, los textos se in-
ternan en la metaficcién y la metaliteratura, para conducir a su
publico lector a pensar en qué es leer, cdmo se hace, qué rela-
cion material hay entre quien lee y la obra, etc. Se podria decir
que estos textos no solo se leen, sino que ensefan a leer y parti-
cipan en mayor grado de la educacién literaria (Ruiz Domin-
guez, 2012; Silva-Diaz, 2005; Mendoza, 2017). En este mirarse
en el espejo hay un rasgo sobresaliente, y es la mirada jocosa,
juguetona y parddica proyectada sobre el universo lector, propia
de la literatura posmoderna (Sipe y Pantaleo, 2008). Los perso-
najes, las tramas, e incluso los mismos lectores y lectoras son
puestos bajo este prisma, en el que el proceso lector es exagerado
y deconstruido.

En este juego metaliterario, una de las estrategias mads intere-
santes es la de representar a los personajes en escenas de lectura
compartida, puesto que permite tanto hablar de la literatura en
si como de las dinamicas que se producen en tal interaccion. Asi,
el publico lector lee una primera obra, la que tiene entre sus ma-
nos, que a su vez encierra otra, que es leida por un personaje a
otro. En este ejercicio de mufecas rusas y voyeurismo lector el
publico se ve impelido a reconocerse en la escena y en las accio-
nes, sea porque las haya vivido o porque haya sido espectador de
las mismas en alguna ocasion.

Siendo la lectura compartida una practica insoslayable en el
sistema educativo, desde sus primeras etapas, su representaciéon
en los textos literarios parece postularse como un recurso idéneo
para la reflexién metaliteraria del profesorado en formacion. Los
futuros maestros y maestras pueden haber vivido experiencias de
lectura compartida, en casa y en el ambito educativo, mas eso no
significa que dominen sus estrategias y puedan apoyarse en ellas
para su futura practica. Es necesario crear un espacio en el que
pensar y analizar este tipo de lectura, y en este estudio se propo-
ne hacerlo a partir de las representaciones que aparecen en algu-
nos dlbumes ilustrados. Este género literario es especialmente
propicio, pues:

14 | La educacion lectora



[...] decisively contribute to the acquisition of meta-linguistic and
meta-literary abilities, such as the comprehension of metaphor and
irony and the appreciation of intertextuality and interpictoriality.
(Kimmerling-Meibauer y Meibauer, 2013, p. 147)

El objetivo principal es entonces el de valorar el potencial ge-
nerador de reflexion metaliteraria que puede tener la representa-
cién de escenas de lectura compartida en la literatura infantil.

La lectura compartida ha sido objeto de abundante estudio,
con investigaciones que han observado sus efectos en los espa-
cios escolar y familiar y en diversas circunstancias (Hudson y
Test, 2011; Massaro, 2017; Partridge, 2004; Santana Hernan-
dez, Aleman Falcon y Lopez Torrijo, 2017; Teberosky y Sepul-
veda, 2018; Toews, 2020). Este tipo de lectura (shared reading),
también denominada lectura en voz alta, lectura repetida de li-
bros de cuentos, leccion basada en relatos y leccion basada en la al-
fabetizacion (Hudson y Test, 2011, p. 34), puede ser definida
como:

A book-based interaction between a fluent reader and listener in
which the fluent reader presents the book and pauses intermittently to
engage the listener in interaction with the book through discussion,
question and response, or physical interaction. (Toews, 2020, p. 4)

Las estrategias expuestas procuran no solo la implicacién y
compromiso con el texto, sino también la vinculacién afectiva
entre quien lee y quien escucha. La relacién entre estos tres ele-
mentos, texto y personas implicadas, podria concebirse como un
tridngulo amoroso, en palabras de Reyes (2020). En este proceso
se proporciona un andamiaje fundamental que posibilita la in-
mersion en la obra leida, y con ello el avance en la alfabetizacion
lingiiistica y literaria (Teberosky y Sepulveda, 2018).

Los estudios también han considerado la formacién del pro-
fesorado, desde distintos enfoques: examinando su disposicion
y compromiso hacia este tipo de lectura (Merga y Ledger, 2019);
el aprendizaje de su practica (Trigo-Ibanez, Rivera-Jurado y San-
chez Rodriguez, 2020); o el impacto que puede tener en los do-
centes el retrato literario del acto lector individual (Bahamonde
y Pac, 2021). En el presente estudio, sin embargo, se produce
una combinacién de perspectivas, podria decirse que se trata de
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un eslabon intermedio en la cadena creada por los citados estu-
dios. O incluso de un paso previo al ejercicio de la misma lectu-
ra. Como afirman Bahamonde y Pac (2021, p. 82):

Una representacion de la lectura, por ejemplo, no es solo una ima-
gen de lo que es leer, sino que es una forma de leer, un mapa de la
practica de la lectura.

Para lograr el avance en la reflexion metaliteraria, se plantea
aqui una secuencia didactica en la que un grupo de docentes en
formacién lee y analiza un corpus seleccionado de albumes,
apoyandose para ello en los diversos procesos de la lectura pro-
funda (Wolf, 2020).

2. Metodologia
2.1. Contexto y participantes

Este trabajo se presenta como un estudio de caso, dado el carac-
ter limitado de la muestra (N=57). El grupo participante esta for-
mado por estudiantes de primer curso del Grado en Educacién
Infantil de la Universidad de Murcia, del curso 2021/22, de los
cuales 53 son mujeres y 4 hombres. La secuencia propuesta se
desarrolla dentro del marco de una asignatura de Formacién ba-
sica, adscrita al Departamento de Didactica de la Lengua y la Li-
teratura. Se cuenta con el consentimiento informado de todas las
personas que participan en el estudio.

Dentro de este grupo hay importantes diferencias de edad,
distinguiéndose tres sectores: el mas amplio abarca a quienes tie-
nen entre 17 y 19 anos (45 personas), hay un segundo entre 20y
26 (11 personas), y una dltima participante de 42.

El alumnado implicado en la experiencia esta dividido en dos
subgrupos, A y B, que a su vez se han separado en 14 microgru-
pos de entre 4 y 6 personas, 7 en el subgrupo Ay 7 en el B. Al ser
7 los albumes seleccionados para la lectura, cada texto se repite
en uno y otro subgrupo.
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2.2. Instrumentos

Para la recogida de los datos, se emplean las producciones del
alumnado participante durante la secuencia, que son: memorias
individuales de recogida de experiencias de lectura compartida
(57); foros de intercambio en la plataforma del curso (3); y me-
morias grupales finales (14).

2.3. Corpus de estudio

Para el estudio se han seleccionado siete dlbumes metaficciona-
les en los que hay presencia de escenas de lectura compartida. En
los seis primeros es el tema principal, mientras que en el sépti-
mo se combina con un relato alternativo del cuento de Caperu-
cita Roja. Los titulos escogidos son: jOtra vez! (Gravett, 2014); El
cuento de la hormiguita que queria mover las montafias (Escoffier,
2012); El gato, el perro, Caperucita roja, los huevos explosivos y el ar-
mario de la abuela (Foxy Fox, 2015); jNo interrumpas, Kika! (Ezra,
2012); La gallinita Kika y el elefante sorpresa (Ezra, 2018); Del otro
lado del drbol (Sadat, 2021); y El pequerio libro rojo (Brasseur,
2011).

Estos dlbumes no solo comparten la tematica, también la vi-
sion satirica y humoristica que arrojan sobre ella, en diferentes
grados y con distintas perspectivas. Asimismo, su caracter meta-
ficcional se expresa de diversas formas, ya sea con los personajes
entrando en las historias, construyendo nuevas versiones, desve-
lando los mecanismos internos del relato, etc. Por otra parte, en
dos de ellos, Del otro lado del drbol y El cuento de la hormiguita...,
el texto compartido es oral y no escrito.

2.3. Procedimiento

La secuencia se ha estructurado en cinco sesiones, con una dura-
cién aproximada de 120 minutos cada una y correspondientes a
las clases practicas de la asignatura marco. A excepcion de la ulti-
ma sesion, en todas ellas ha habido un momento de exposicién
de contenidos y un posterior desarrollo practico.

e Fase I. Punto de partida. En la primera sesi6n, con un agrupa-
miento individual, se proporciona a la muestra la hoja infor-
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mativa con los objetivos del estudio, asi como se le explica el
concepto de lectura compartida. A continuacién, y con la pre-
tension de motivar a la reflexion sobre sus propias experien-
cias, se solicita la elaboracién de las memorias individuales,
con el maximo detalle posible. Tras esta actividad de crea-
cion textual, se exponen al grupo los aspectos clave del géne-
ro album ilustrado, con el fin de iniciarlo en su conocimien-
to, y en particular, en el de los textos de naturaleza metafic-
cional.

e Fase II. Ejemplificacion. En la segunda sesion, y con el propési-
to de aproximar al alumnado participante a los procesos de
lectura profunda (Wolf, 2020), y a la conciencia sobre su exis-
tencia, el equipo investigador procede a la lectura en voz alta
de un album para la totalidad del grupo, con proyeccion si-
multinea de sus paginas. Durante la lectura, se guia una con-
versacion ejemplificadora de los citados procesos. El texto se-
leccionado para esta accion es Un lobito muy educado (Leroy,
2016), que es propicio para realizar inferencias, ejercitar la
empatia con el protagonista, etc.

® Fase III. Reflexion metaliteraria. Desde la segunda a la cuarta
sesion, la muestra se organiza en los microgrupos para leer el
album asignado a cada uno de ellos y comentarlo en la apli-
cacion Perusall para la creacién de textos colaborativos, dis-
ponible en la plataforma LSM de la Universidad de Murcia.

e Fase IV. Conclusiones. En la quinta y tltima sesion se finaliza
el abordaje de los procesos generativos de la lectura profunda
con la redaccién de la memoria grupal.

e Todos los datos recabados han sido examinados empleando
como técnica el analisis de contenido, con la ayuda del pro-
grama Atlas.ti para la codificacion.

3. Resultados

3.1. Memorias individuales

Aunque la nocién de lectura compartida suele cenirse a la interac-
cién sobre un texto escrito, para la redaccion de estas memorias
se indico al grupo participante que también podia incluir las ex-
periencias de narracién oral que hubiese tenido. Igualmente, al-
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gunas personas solicitaron comentar sus experiencias como
agentes de mediacion.

Los resultados tras el analisis efectuado evidencian que el
contexto familiar tiene un peso muy importante en los recuer-
dos de la muestra, 48 personas hablan de él, refiriendo escenas
tanto en la propia vivienda como en las de otros familiares, so-
bre todo, abuelos. La mediaciéon femenina es predominante, con
la madre como figura central (mencionada por 24 participan-
tes), que en ocasiones estd acompanada por el padre. Este apare-
ce en solitario en 12 de los textos. Las abuelas también tienen
un papel muy importante, 21 participantes aluden a ellas. A es-
tos tres agentes se les unen otros familiares, como hermanos o
hermanas. Asimismo, la lectura compartida ha sido para 33 par-
ticipantes un hdabito familiar, que se escenificaba sobre todo por
la noche, a la hora de ir a dormir. A veces quien escuchaba era
un solo nifo o nifa, a veces se sumaban hermanos, amigos, ve-
cinos o primos.

Este primer contexto es seguido muy de cerca por el educati-
vo, nombrado por 47 personas. La etapa de Educacién Infantil
parece ser clave, ya que es la que acumula la mayoria de memo-
rias de lectura compartida (28 participantes). En el espacio de la
asamblea, y con uso frecuente de estrategias como la dramatiza-
cién o recursos como las marionetas, las maestras leen cuentos
clasicos a su alumnado. En Educacion Primaria, también se pro-
duce tal lectura (12 participantes), pero sobre todo en los prime-
ros cursos. Cuando se expone alguna situacién en el segundo o
tercer ciclo, suele estar mediada por agentes externos de anima-
cion. Son minoritarias las experiencias en Secundaria, y en esos
casos se trata de textos de lectura prescriptiva que, o bien son
leidos por el profesorado o, de nuevo, por especialistas ajenos al
centro. En todas las etapas, la mediacion femenina es mayorita-
ria, con 34 alusiones a la figura de la maestra/profesora, frente a
solo 5 a docentes de sexo masculino. Por tltimo, se resefian tam-
bién vivencias de este tipo en bibliotecas publicas, visitadas de
manera particular o con el centro educativo. Tanto en el contex-
to familiar como en el escolar, la lectura compartida se produce
con mayor intensidad entre los 3 y los 10 anos, a partir de esa
edad decae.

Lo que se recuerda es la dulzura, la delicadeza, el cuidado en
la lectura. Las emociones rememoradas son de felicidad y calma,
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especialmente cuando se alude al contexto familiar, con proge-
nitores o abuelos. Solo dos participantes refieren experiencias
negativas, vinculadas al ambito educativo.

Entre las estrategias que recogen estas memorias estd el uso de
marionetas, canciones, la seleccién misma de los textos, la in-
vencion de nuevas historias, la inclusién de quien escucha como
protagonista, la teatralizacion o dramatizacion, el cambio de re-
gistro segtin el personaje, o el mostrar las ilustraciones.

3.2. Interacciones en Perusall

En cada una de las sesiones en las que se trabaja con esta herra-
mienta se proponen a la muestra tareas distintas (tabla 1).

En los procesos evocadores, el alumnado recurre a sus pro-
pias experiencias de infancia a la hora de empatizar con los per-
sonajes. Se ponen tanto en el lugar de la persona adulta que na-
rra, asimildndola a sus familiares, como en el del nifio/a que es-
cucha, estableciendo un paralelismo con su propia actividad de
escuchantes. Esto los conduce en la mayoria de las obras a com-
padecer a los primeros, que han de soportar con estoica pacien-
cia, segln su vision, las exigencias, falta de empatia e interrup-
ciones, de las criaturas a las que leen/cuentan. Términos como
estrés, desesperacion y frustracion son asociados a los narradores.
Mientras que a los narratarios ligan palabras como felicidad o en-
tusiasmo.

Para el gato se hace algo dificil narrarle el cuento al perro, ya que
este no termina de comprenderlo. El bagaje intelectual del perro
estd relacionado con historias de superhéroes y de ficcion, porque
este parece no haber leido nunca antes un cuento infantil. El gato
termina cansado y harto del perro, debido a que este no para de in-
terrumpirlo y el perro se encuentra confuso al no terminar de com-
prender la historia que el gato le cuenta. (Participante 11)

Por otra parte, como se aprecia en la cita, en las respuestas
que el alumnado ofrece en estos procesos evocadores hay cierta
deteccion de elementos implicados en el acto lector, como el ba-
gaje intelectual/literario previo que es preciso, o la (re)construc-
cién de los significados por parte de quien lee:
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Tabla 1. Tareas para guiar los procesos de la lectura profunda.

PROCESOS TAREAS

Procesos Tras leer el album debes dejar tres comentarios en la herramienta, que

evocadores deben ser:

(2.2sesion) 1 comentario en el que expliques las emociones y experiencias de quie-
nes protagonizan el texto, asi como las tuyas propias al leerlo. Acom-
pafalo de una fotografia del libro que dé soporte a tu comentario.

1 comentario dando respuesta al que haya realizado otro compafiero/a.
1 comentario sobre los conocimientos que ya tenias y que te han per-
mitido comprender el texto (ideas, recuerdos a los que el album te ha
llevado). Acomparialo de una fotografia del libro que dé soporte a tu
comentario.

Procesos Tras leer el album debes dejar tres comentarios en la herramienta, que

analiticos  deben ser:

(3.2sesidn) 1 comentario en el que ofrezcas tu interpretacion sobre las escenas de
lectura compartida mostradas en el aloum, a partir de la realizacion de
analogias e inferencias.

1 comentario en el que revises (examines y evalues) tus ideas previas
acerca de la lectura compartida, apoyandote en la vision que el album,
sus autores/as, te proporcionan sobre la misma. Este comentario debe
incluir una pregunta para que otras personas del grupo le den respuesta.
1 comentario dando respuesta a la pregunta realizada por otro compa-
fiero/a.

Procesos Tras leer el album debes dejar dos comentarios en la herramienta, que

generativos deben ser:

(4.2 sesion) 1 comentario en el que expongas las conclusiones principales a las que
has Ilegado sobre la lectura compartida. No en este texto en particular,
sino de modo general a partir de lo leido/visto.

1 comentario en el que expongas los nuevos pensamientos que te ha-
yan surgido sobre la lectura compartida tras explorar el album. Para
ello recuerda la informacion que has recogido del texto, las conexiones
que has hecho con tu bagaje intelectual y tus sentimientos, y las con-
clusiones que has expuesto en el comentario previo.

Por ultimo, lee los comentarios que han dejado el resto de componen-
tes de tu grupo.

Fuente: elaboracion propia

Estd [sic] contradiccion entre una historia y otra nos recuerda que
hay que estar muy atentos y no hay que confiar en el texto, el lector
debe construir el significado. (Participante 12)

Para la comprensién de los dlbumes la muestra se apoya en el
mencionado bagaje literario, adquirido en su vida lectora prece-
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dente. El conocimiento de titulos y personajes, como Caperucita
Roja o Hansel y Gretel, que las obras leidas recuperan directa-
mente o evocan, se considera un aspecto fundamental para en-
tender la trama. Asimismo, la muestra se remite a los indicado-
res sugeridos durante la fase de ejemplificacion. Finalmente,
también realizan alguna conexion intertextual, con cuentos, pe-
liculas infantiles, o novelas:

Me ha recordado a la novela, también llevada al cine, de La princesa
prometida, ya que en su inicio es un abuelo el que le lee un libro de
aventuras a su nieto. Sin embargo, a este nino no le gustan este tipo
de historias. A diferencia de Otra vez, aqui es el abuelo el que insiste
en leerle el cuento a su nieto, a pesar de su desgana a escuchar la
historia. La Princesa Prometida tiene un final feliz y acaba entusias-
mando al nifio. (Participante 9)

Es también destacable como la solicitud de responder a los
comentarios de otra companera o companero permite que algu-
nas ideas sean revisadas o la apreciacién de matices obviados:

No me habia fijado, pero si [sic] que es verdad, el padre no se enfa-
da ni pierde los nervios en ningin momento de la historia y, aun-
que a veces se frustra, porque es interrumpido por Kika, este trata de
mantener la calma y actda de manera correcta entendiendo que es
una nifia y mostrando que debemos entender sus acciones y tener
paciencia a pesar de todo. (Participante 33)

De todos los textos leidos, el que supuso un mayor reto para
la muestra fue Del otro lado del drbol, por su condicion de dlbum
casi sin palabras:

Leyendo el comentario de mi compariera algo que me ha parecido
curioso ha sido el mismo sentimiento de confusién que ambas he-
mos experimentado durante el comienzo de la lectura de este al-
bum, ya que como ha escrito ella, este carecia de texto en casi todo
momento. Pero al avanzar en su lectura ambas lo hemos entendido.
(Participante 15)

A la hora de hacer frente a los procesos analiticos, la muestra
hall6 mas dificultades, pues gran parte de quienes participaron
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en el estudio no comprendieron bien los conceptos de interpreta-
cion, analogia e inferencia. Se observa, en este sentido, cierta falta
de profundidad en el examen que realizan de los albumes.

La vision que tiene el autor del concepto de la lectura compartida es
muy simple, los padres leen cuentos a sus hijos. Esto se deduce
puesto que el tema principal es ese, una madre contdndole un cuen-
to a su hija antes de irse a dormir, aunque al final es la nifia quien
lo cuenta. (Participante 16)

Esta mirada superficial se evidencia, también, en la no detec-
cion del cardcter parédico o humoristico de los textos, incluso
pese a senalar que se han reido o divertido con algunos de ellos.

Si se presta atencién a las analogias, de nuevo las experiencias
previas con la lectura son determinantes para proponer similitu-
des. Como en los procesos anteriores, se alude a otras obras lite-
rarias (Hansel y Gretel; [Yo también te quiero!, de Michael Fore-
man; Peter Pan, de James Barrie), peliculas (Inside Out, Shrek) u
otras referencias de la cultura popular (Los Simpson). También se
parte de la experiencia para la revision de las primeras ideas. En
sus respuestas se produce una reafirmacion de lo que ya se pen-
saba:

En cuanto a la lectura compartida, mis ideas previas, no han cambia-
do una vez leido este dlbum, ya que, para mi, la lectura compartida
es el hecho en el cual una persona normalmente adulta, lee un cuen-
to o una historia a un nino. En este dlbum ilustrado, ocurre la mis-
ma situacion, una mama dragén, lee un cuento a un nifio dragén,
donde podemos apreciar esa lectura compartida. (Participante 21)

Aunque también hay quien apunta a una transicion desde
una vision simple de la lectura compartida hacia otra que descu-
bre los beneficios y complejidad de la misma, como momento
afectivo de interaccion placentera y de aprendizaje.

La lectura compartida es mads que leer una historia en la que partici-
pen dos o mads personas. La lectura compartida ayuda a los nifios a
desarrollar su imaginacion, como Kika que inventaba sus propios
finales, aunque interrumpiera a su padre. (Participante 19)
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Las preguntas que cada estudiante plantea al resto de su mi-
crogrupo presentan una gran amplitud tematica: aportaciones de
la lectura compartida (imaginacién, relajacién, activacién); co-
nexion emocional entre personas implicadas en la misma; ido-
neidad de los textos; representacion realista de la lectura com-
partida (frente a idealizacion); condiciones y actividades adecua-
das para una lectura satisfactoria; comparacién entre lectura
compartida e individual; intencién de quienes han creado los
dlbumes; opinion sobre el comportamiento de narradores y na-
ITatarios; etc.

La demanda de respuesta a tales interrogantes origina oportu-
nidades para la reflexion sobre la incidencia de la secuencia mis-
ma en sus futuras interacciones. Asi, ante la pregunta de si, una
vez sabido lo que es la lectura compartida, la actitud seria la mis-
ma a la hora de leer cualquier libro con alguien, una participante
expone:

Podria decir que no, ya que, tras conocer este tema, cambiaria mi
forma de leer el libro a alguien o de escucharlo si alguien me lo lee.
Ahora estarfa mas atenta a los detalles, jugarfa con la intuicién y
descubriria cosas que no se muestran como tal a partir de otros de-
talles, lo que hemos aprendido que se conoce como «inferencia».
Ademads, también comenzaria a relacionar situaciones del libro con
otras del mismo, de otro o también, con experiencias personales.
En conclusion, leeria el libro con mucha atencién y tras ello, repasa-
ria mis ideas y las relacionaria para realizar lo que hemos conocido
como andlisis critico. (Participante 46)

En esta fase de anilisis se realizan algunas interpretaciones
que se desvian de los indicios ofrecidos por el texto, como la que
plantean tres participantes del mismo microgrupo respecto al al-
bum Del otro lado...:

Tras releerlo mi idea sobre él ha cambiado, ahora pienso que trata
de una anciana que ha sufrido la pérdida de su nieta y al ver a la
nina en la ventana le recuerda a ella, es decir, ahora la historia tiene
para mi un significado mas triste y profundo. (Participante 15)

Al llegar a los procesos generativos, la muestra verbaliza algu-
nas dudas sobre la distincion entre conclusiones y nuevos pensa-
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mientos. Sin embargo, sus respuestas revelan en general una evo-
lucién adecuada de la reflexion, y la adquisiciéon de nociones
basicas sobre la lectura compartida, progreso que el propio
alumnado participante percibe y destaca.

En las aportaciones se resaltan los fines y beneficios de dicha
lectura, que serian: el desarrollo de la imaginacion, la memoria,
la afectividad y empatia, la interpretacion ajustada a lo aportado
por el texto, el disfrute, o el inicio del gusto literario. Igualmente,
serviria a la mejora de competencias lingiiisticas. Para lograr
todo eso, enfatizan, es necesaria la participacion de quienes es-
cuchan, que se asienta sobre el bagaje intelectual, vital y literario
poseido. También es fundamental el compromiso de quien na-
rra. El caracter social de la lectura es, asimismo, puesto de mani-
fiesto:

La cantidad de opiniones y sentimientos diferentes que puede tener
cada persona que lee 0 escucha esta lectura y que nos pueden hacer
reflexionar sobre lo que si nosotros percibimos es correcto o no y
poder empatizar con los demas y entender porque [sic] lo ven de
esa forma o tienen esos sentimientos y asi ampliar nuestros conoci-
mientos y nuestro aprendizaje. (Participante 3)

Por udltimo, en estas respuestas hay también abundantes alu-
siones al propio formato album y al peso de las ilustraciones en
la elaboracién de significados.

Tenemos que entender la ilustracién como un lenguaje propio, ya
que los dlbumes ilustrados que tienen texto las imagenes nos llevan
mas alld de lo que nos quiere decir la propia narracién. Es decir, las
imdgenes proporcionan un didlogo con el receptor que las observa.
(Participante 47)

3.3. Memorias grupales

Para la dltima sesion, cada microgrupo escogié a un compo-
nente como portavoz. Este tenia la misién de compartir, breve-
mente, de qué trataba el dlbum leido y las principales conclu-
siones a las que habian llegado, mientras el resto de la clase to-
maba notas para ponerlas después en comtun y elaborar la
memoria. La voluntad de los portavoces de resumir al maximo
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provoco confusion sobre las tramas y transmision de errores in-
terpretativos.

Las memorias redactadas resumen las principales ideas que
habian ido surgiendo en las fases previas. El foco se pone en los
efectos positivos de la lectura compartida y, en menor medida,
en qué se hace en la situacion representada para llegar a ellos.
Los efectos ya han sido comentados, en cuanto a las estrategias
los grupos destacan: la interaccion misma entre narrador/escu-
chante (Grupos A6 y B1), aunque sin profundizar en ella; la par-
ticipacion del escuchante (Grupo B3); y el modo en que se narra,
es decir, el tono de voz, las expresiones faciales, los gestos (Gru-
pos A7 y B1). Otros grupos reproducen lo senalado por uno de
los portavoces:

Algunos factores que pueden influir en la experiencia de la lectura
compartida son: la persona que lo cuente, el lugar donde se desarro-
lle y los recursos de apoyo disponibles. (Grupo B2)

A su vez, la interrupcién de los escuchantes a quien narra es
considerada por algunos grupos como algo positivo, pues fo-
menta la imaginacién del personaje (Grupos B1 y B6), y por
otros como negativo, como se aprecia seguidamente:

En la lectura compartida entre dos personas una de ellas puede lle-
gar a interrumpir a la otra, por lo que la situacion se volveria com-
plicada. (Grupo A1)

Esto trasluce el sistema subyacente de creencias, representa-
ciones y saberes de este profesorado en formacién (Munita,
2013), dado que los cinco grupos que rechazan la intervencion
piensan que una situacion ideal de lectura implica el silencio de
quienes escuchan, como prueba de atencién y concentracion.

Asimismo, en doce de los catorce grupos se revelé una vision
utilitarista de la literatura infantil (Cervera, 1989; Trigo-Ibanez,
Rivera-Jurado y Sanchez-Rodriguez, 2020), atribuyendo funcio-
nes didacticas a los dlbumes y a la situacion:

La finalidad de la lectura compartida es el aprendizaje y la educa-

cion de nuevas conductas que pueden adquirir los ninos después de
compartir este rato junto a un adulto. (Grupo A3)
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Finalmente, también se alude en estas redacciones a las cone-
xiones intertextuales que los dlbumes proponen; al intercambio
de roles narrador/escuchante, sin importar la edad; a la variedad
de interpretaciones que una obra puede originar; y a las estrate-
gias de los propios dlbumes para facilitar su lectura, como los
cambios en la tipografia para distinguir las intervenciones de los
personajes.

4. Conclusiones

La experiencia expuesta ha permitido a la muestra no solo re-
flexionar sobre la lectura compartida, sino sobre el acto lector en
general y la literatura infantil en particular. Gracias a la percep-
cion de la necesidad de establecer relaciones y de descubrir los
indicadores que los textos literarios ofrecen para guiar en la
construccién de significados, la educacion literaria del grupo
participante se ha incrementado (Mendoza, 2017). También lo
ha hecho a partir de la identificacion de un género que hasta ese
momento les era desconocido, el album ilustrado, y del acceso a
la nocién de lectura profunda (Wolf, 2020). Podria concluirse
que enfrentar al profesorado en formacion a la representacién de
escenas de lectura compartida en textos literarios tiene resulta-
dos positivos, y corrobora el potencial sugerido al inicio del es-
tudio,

Pensé que nunca habia leido una historia en la que estuvieran con-
tando otra historia dentro de la misma, es algo raro de ver, ya que es
una situacion comun en la vida cotidiana pero no en una historia,
de este modo te puedes dar cuenta de lo que piensa cada personaje
en el proceso de la lectura y te puedes poner en el lugar de los dos.
Es algo complejo contarla asi, pero te hace pensar y ver cosas que en
otras historias no puedes. (Participante 4)

Este trabajo se une a otros precedentes en los que se destaca la
importancia de rememorar las experiencias lectoras vividas, a tra-
vés de memorias, autobiografias o historias de lectura (Duenas,
Tabernero, Calvo y Consejo, 2014). Esta actividad ayuda a tomar
conciencia del acto lector y sus implicaciones, y en este caso fue
fundamental para poder adentrarse en las nuevas lecturas.
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Al margen de los resultados satisfactorios, las carencias y obs-
taculos surgidos durante la secuencia evidencian que es necesa-
rio reforzar la educacion literaria del profesorado en formacion,

ya que:

Es dificil, cuando no imposible, ensenar lo que no se sabe, lo que
uno no se ha parado a reflexionar. (Palomares Marin, 2015, p. 63)

No debe olvidarse que la competencia lectoliteraria también
abarca la metacognicién y reflexion metaliteraria (Mendoza,
2017).

Por ultimo, este estudio presenta algunas limitaciones, entre
las que se encuentran el niimero de participantes y la duracion
de la secuencia. Contar con una muestra mas amplia garantiza-
ria una mayor validez de los resultados, y para consolidar el lo-
gro de los objetivos seria conveniente extender la intervencion
en el tiempo. No obstante, estas limitaciones pueden convertirse
en la apertura de nuevas lineas de investigacion, en las que todos
los grupos participantes lean todo el corpus, y no solo un album,
y puedan comparar; o en las que el estudio no sea solo explora-
torio y se proporcione una guia para localizar las estrategias de la
lectura compartida en los textos.
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Procesos comunicativos del comentario
argumentativo desde los enfoques
epistémico, dialogico y multimodal
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Resumen

La fundamentacion epistémica de la didactica de la argumentacion en el co-
mentario de textos halla su criterio basico en la orientacion critica de la inter-
pretacion lectora. Por ello, interesa estudiar las condiciones de su produccion
como analisis critico de discursos en el acontecimiento comunicativo de la
significancia, lo cual implica dos acciones educativas concatenadas: la recons-
truccion del significado del enunciado textual (temas y topicos) y la decons-
truccion de las condiciones que modalizan el sentido de su enunciacion en sus
dimensiones emisora (situacion, contexto y tesis del autor) y receptiva (situa-
cion, contexto e hipdtesis interpretativas del comentarista).

Educar la competencia lectora requiere tal dialogo democratico, significati-
vo y heuristico del lector con la obra y su autor, porque asi la comprension no es
practica aislada y aquiescente del logocentrismo autoritario, sino que recobra el
significado del texto y el sentido que le otorga su autor como paso intermedio
para avanzar hacia el acto reflexivo y cauto de leer generando conocimiento.

Este giro requiere superar creencias del curriculo oculto incardinando la
reconstruccion comprensiva y la deconstruccion interpretativa al fenomeno
multimodal de la argumentacion. En la sociedad actual, donde se tiende hacia
la banalizacion del comentario y hacia la imitacion irreflexiva de estereotipos,
urge educar con un modelo epistémico donde la construccion discursiva de
comentarios de textos se obra con estrategias dialécticas y sinécticas utiles
para que el estudiantado universitario aprenda a elucidar los argumentos pro-
fundos que albergan los textos y a postular argumentos criticos personales
solventes al respecto.

Palabras clave: Interpretacion lectora, argumentacion, comentario de textos,
analisis del discurso, deconstruccion.
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1. Introduccion

El presente trabajo se ha realizado en el marco del proyecto I+-
D+i Innovacion epistémica de un modelo de comentario argumentati-
vo de textos multimodales en la ensefianza del espaiiol como lengua
materna y extranjera (acronimo: IARCO. Ref. PGC2018-101457-
B-100) financiado por FEDER/Ministerio de Ciencia e Innova-
cién Agencia Estatal de Investigaciéon del Gobierno de Espana.
Este trabajo justifica los criterios cientificos que sostienen la fun-
damentacioén de la diddactica de la argumentacion en el comenta-
rio de textos multimodales atendiendo a la dimensién critica
que le otorga la lectura interpretativa de su sentido. Por ello, su
centro de interés no es tanto el enunciado como la enunciacién
donde cabe estudiar las condiciones de produccién del comenta-
rio o analisis critico de discursos en su significancia (Kristeva,
1969, p. 113), es decir, su productividad intertextual como acon-
tecimiento semiocomunicativo de infinitud hipertextual.

A continuacion, se argumenta que los enfoques epistémico,
multimodal y dialégico sustentan la propuesta innovadora de la
lectura interpretativa como clave indispensable para construir
los procesos comunicativos del discurso del comentario argu-
mentativo con dos acciones correlativas: una es la reconstruccion
del significado del enunciado textual y la otra es deconstruccion
de las condiciones que modalizan el sentido de la enunciacién
del autor de la obra y su difericion en el sentido reflexivo de
quien lee para comentar con una ideacion personal. El comenta-
rio argumentativo se perfila, asi, como una practica discursiva de
madurez en competencia lectora dialégica, significativa y heuris-
tica, que se diferencia de la tradicional practica logocéntrica del
comentario como eco o glosa de la intencién autorial y se abre a
la multimodalidad y a la heteroglosia del porvenir comunicativo
donde leer genera conocimiento cauto y reflexivo.

2. El enfoque epistémico y multimodal
del comentario argumentativo

El enfoque epistémico de la didactica de la argumentacién en el
comentario de textos es un reto innovador del area de Did4ctica
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de la Lengua y la Literatura que apunta hacia el desarrollo de ca-
pacidades educativas de espectro critico y emancipador. Ello se
consigue a través de procesos de investigacién-accién en el aula
atentos a la comunicacién competente de acciones discursivas
complejas donde interviene el analisis interpretativo desde el
juicio personal. Asi pues, quien comenta ejerce su interpretacion
lectora de modo subjetivo, hipotético y situado para generar co-
nocimiento en coherencia con su compromiso democratico en
contextos informales desde una relacion dialégica cocreativa con
el autor. Tal actitud innovadora, segin esclarece Iser (1987) en
su monografia El acto de leer, supera decididamente la creencia
del comentarista como simple transmisor de las ideas del lector
expresadas en el texto que ha imperado en la cultura occidental
desde las primeras iniciativas retéricas de la cultura clasica hasta
la época contemporanea (Barthes, 1990).

La argumentacion docente ofrecida tanto en clases magistra-
les como en sesiones formativas practicas tiene el poder de inter-
pelar al juicio discente para despertar su discernimiento y vincu-
lacion personal (Tarabay y Le6n, 2007). Asi pues, la alfabetiza-
cion académica en el discurso argumentativo implica la asuncion
de relaciones comunicativas donde prima la cooperaciéon cogni-
tiva entre profesorado y alumnado (Cros, 2003), generando, por
ello, un clima dial6gico humanista donde las posiciones pirami-
dales fundadas en estructuras de mandato y de imitaciéon de sus
modelos en ctispide son sustituidas por las posiciones rizomati-
cas originadas y crecidas como fuerzas cocreativas en expansio-
nes correlativas donde lo aprendido se incorpora a la identidad
narrativa de cada estudiante (Flores y Porta, 2018). Desde la me-
seta rizomatica de conocimiento, el profesorado baja del «atril y
la tarima» al espacio mas cercano al alumnado para trabajar en-
tonces como mediador del proceso de aprendizaje significativo
de cada estudiante (Medina Bustamante, 2021).

Por tal motivo, conviene abordar la lectura de obras clasicas y
modernas desde una actitud interpretativa que las disfrute y ana-
lice trascendiendo los prejuicios culturales fundados en el culto
a su mensaje y alentando los juicios basados en el cultivo de la
lectura personal. Esta posicion innovadora que brinda la activa-
cion en las aulas de la competencia comunicativa de los estu-
diantes desde un tratamiento significativo de los clasicos en la
cognicion discente es posible siempre que exista un didlogo en-
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tre iguales —autor y lector- donde no se valoren las obras por
hallarse en el altar del canon, sino por los vinculos humanistas
que, con estratégicas retoricas artisticas, le otorgan validez prag-
madtica a su axiologia en nuestros dias. Asi pues, desde dicha in-
terpelacion perlocutiva por parte de quienes leen estas obras an-
tiguas con ojos nuevos que las resucitan, cabe plantear lecturas
que establecen puentes entre clasicos y modernos (Caro Valver-
de, 2019) y, en virtud de este transito, entre textualidades del
mundo académico y del mundo informal del estudiante.

Por esta via conectiva entre autor y lector, cldsico y moderno,
formalidad e informalidad cultural, el comentario argumentati-
vo de textos se fortalece con una potente recursividad comunita-
ria y multimodal y, consecuentemente, prepara su trabajo inter-
pretativo desde la inteleccion que le proporciona la acciéon inter-
textual, pues esta es la manera idonea de que la lectura inferencial
trascienda de la comprensién y de la interpretacion del significa-
do a la reflexién creativa y critica donde surgen interpretaciones
poliédricas y trasmodalizaciones de orientacién plural que dan
sentido nuevo a su legado.

La multimodalidad del comentario critico es posible gracias a
la naturaleza prototipica multimodal de la argumentacién mis-
ma, pues, como han seflalado numerosos investigadores de la
lingiiistica polifénica, atendiendo a su vitalidad semidtica, esta
se halla en cualquier manifestacion discursiva (Amossy, 2000;
Ducrot, 2008; Doury y Plantin, 2016). Por tanto, en las propues-
tas educativas del comentario critico de textos deberia ampliarse
el espectro de modalidades abordadas en las aulas, ya que, ade-
mads de géneros tan habituales como el articulo periodistico o el
ensayo literario, importa considerar otras iniciativas igualmente
argumentativas que proliferan en la publicidad y en las redes so-
ciales con fines mercantilistas o populistas que merecen aten-
cion critica. Igualmente merece consideracién académica el estu-
dio de las estrategias argumentativas con fines cientificos (Rodri-
guez, 2004; Erduran y Jiménez Aleixandre, 2007; Jiménez-Tenorio
et al., 2020), linea poco investigada en Educacién Superior y
Educacion Secundaria desde las estrategias oportunas para el de-
sarrollo de su competencia comunicativa, ain cuando se pro-
mueve la excelencia educativa a través de bachilleratos y grados
donde se culminan estudios con proyectos de investigacion e in-
novacion (Medina-Xuta y Deroncele-Acosta, 2019).
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3. El enfoque dialdgico del comentario
como analisis critico de discursos

Plantear la accion didactica de comentar desde un enfoque dia-
légico implica otorgar al comentarista una doble responsabili-
dad como lector: la de reconstruir el significado del enunciado
textual en sus temas y topicos y la de deconstruir las condiciones
que modalizan el sentido de su enunciacion tanto en el plano de
la emision de su autoria (su tesis, contexto, intertextos y situa-
cién) como en el plano de la recepcion interpretativa (su hipéte-
sis argumentada, contexto, intertextos y situacion). Al respecto,
se recomienda realizar deconstruccion critica o desmontaje de
creencias, prejuicios y teorias logocéntricos como paso indispen-
sable para construir practicas democratizadoras del comentario
argumentativo de textos, pues no puede existir innovacién real
alli donde persisten las viejas costumbres del curriculo oculto
que anulan la interpretacion critica (Torres, 1991; Giroux, 1997;
Aguiar, 2016).

En otros términos, el comentario critico requiere activar tres
categorias de intencién comunicativa que fueron delimitadas
por Umberto Eco (1992) para precisar de modo competente los
ambitos implicados en la discursividad interpretativa: uno es la
intentio auctoris, epicentro en torno al cual cabe reconstruir con
profundidad semantica las isotopias del texto que le otorgan
sentido intencional por parte de su autoria; el otro es la intentio
lectoris, impulso intelectual de voluntad personal que es indis-
pensable para que el comentarista sea empoderado en su facul-
tad de dotar a la obra de sentido intencional original y diferente
al del autor; y entre ambos estd la intentio operis, es decir, la in-
tencion de la propia obra como tal, fenoménicamente percepti-
ble en su materialidad verbal y que perdura mas alla de la orien-
tacion primera que le dio el autor, la cual exige al comentarista
ser coherente con su contenido en la lectura interpretativa y en la
accion oral o escrita de ejercer su comentario critico.

Este triangulo intencional subraya la complejidad polifénica
que afronta el comentarista no solo al reconstruir el significado
de la obra que ha leido sino, sobre todo, al deconstruir la obra
en la reflexion sobre las diversas instancias de su enunciacion
comunicativa. Por ello, la lectura del comentarista implica el
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reto analitico perspicaz de indagar en el problema de la interpre-
tacion como lo hace un detective en sus conjeturas a partir de las
pistas para resolver las incognitas de un caso a través de la for-
mulacién de hipoétesis plausibles. Tal es el momento abductivo
(Peirce, 1970; Vasquez, 2015; Caro y Gonzdlez, 2018) que,
como fulguracion inventiva cuya chispa ha saltado del acto de
juntar especulativamente lo insolito y lo consabido, sirve para
dar sentido esclarecedor a la tarea del comentarista, pues, en
efecto, quien comenta busca un sentido resolutivo que conecte
la obra con su criterio lector de modo coherente y concluyente.
La argumentacién que pretende garantizar el sostenimiento aser-
tivo de dicha hipotesis se construye con razonamientos deducti-
vos e inductivos cuya logica contribuye a aceptar o no la hipéte-
sis como tesis (Caro Valverde, 2015).

Cabe considerar que el dialogo del comentarista con la obray
su autor se produce a menudo con experiencias pragma-dialécti-
cas (Eemeren, Grootendorst y Shoeks Henkermans, 2002; Ber-
mejo-Luque, 2011; Sanchez Ceballos, 2015) donde se plantean
asuntos polémicos que demandan la asuncién de debates desde
posiciones antitéticas que son propias de la mente disociativa, ya
que pueden existir discrepancias entre la intencion del autor y la
del lector. Ello también puede generar la oportunidad de nego-
ciary de llegar a acuerdos consensuados (Dolz y Pasquier, 1996).
Sobre este tipo de didlogo en controversia cabe hallar situacio-
nes modélicas muy habituales en espacios de comunicacion ju-
dicial (Alexy, 1989).

Por otro lado, este didlogo también puede dar ocasion a expe-
riencias sinécticas que son propias de la mente asociativa por la
se pueden construir proyectos en equipo de modo deliberativo,
correspondiente y sintético. Este tipo de didlogo analégico y
convergente tiende a producirse en espacios tanto de comunica-
cién cientifica como artistica (Gordon, 1992) y, segiin nuestras
investigaciones de investigacion-accion en el proyecto IARCO, es
idoneo para desplegar las expectativas epistémicas del comenta-
rio argumentativo (Caro y Gonzalez, 2018; Caro Valverde, Amo
Sanchez-Fortiin y Dominguez-Oller, 2021; Caro Valverde, De Vi-
cente-Yagiie Jara y Valverde Gonzdlez, 2018; Caro y Vicente,
2021).
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4. Procesos comunicativos del
comentario argumentativo

En el proyecto IARCO se trabaja la practica del comentario de
texto desde un modelo didéctico procesual donde lectura y escri-
tura son interdependientes en el cultivo modalizador de las di-
mensiones comprensiva y expresiva de la intellectio del comenta-
rista. Tal modelo atiende a investigaciones de gran solidez y rele-
vancia sobre la lectura epistémica y el desarrollo procesual de su
competencia (Le Ny y Kintsch, 1982; Goodman y Burke, 1980;
Adam y Collins, 1979; Smith, 1983; Mendoza Fillola, 2001;
Vega, 2002) y plantea una hoja de ruta mds esclarecedora sobre
las fases sucesivas que dinamizan su praxis (Caro Valverde y
Gonzalez Garcia, 2018).

El proceso lector que sostiene el comentario de textos sigue la
secuencia logica del circuito de su comunicacién: comienza por
acceder al texto para reconstruir el significado de su enunciado a
través del reconocimiento descodificador de su mensaje lingiiis-
tico y de la comprension de las isotopias que organizan su cohe-
rencia. Ello se consigue por medio de dos acciones didacticas: la
primera es la lectura del texto completo que le aporta un enten-
dimiento entero de sus contenidos; la segunda es su relectura
con el proposito de reparar en los términos clave o desconocidos
para ajustar bien la captacién de su semantica ya sea por el dis-
cernimiento que proporciona su correlato cotextual y su entorno
contextual o bien por la recursividad de instrumentos aclarato-
rios tales como el diccionario.

La comprension semadntica literal o global del texto enuncia-
do tiene pretensiones de objetividad en la expresion del comen-
tarista cuando este realiza un resumen del contenido de dicho
texto. Tal objetividad también preside la reconstruccion de la
enunciacion del mismo de acuerdo con el sentido discursivo que
le otorgara su autor. Por tal labor inicial, el comentarista activa
su acceso elemental al conocimiento primeramente desde el re-
cuerdo y el reconocimiento del c6digo y a su catalogacion tema-
ticay, a continuacion, con el descubrimiento de su organizaciéon
interna. Tal cognicion se afianza coherentemente en la accion de
reconstruir el significado textual en correspondencia consecuen-
te con el sentido intencional del mismo por parte de su autoria.

2. Procesos comunicativos del comentario argumentativo desde los enfoques... | 37



Dicha captacion pragmatica de la intencién autorial constituye
asi el primer paso interpretativo de la lectura en el comentario
del texto, e implica el ejercicio cognitivo de los procesos de inte-
gracion y sintesis.

Como es sabido, existen dos grandes tipos de comprension
lectora: la literal y la implicita. A la primera le corresponde una
sencilla identificacion de las explicaturas textuales. A la segunda,
en cambio, le incumbe un complejo proceso inferencial de im-
plicaturas o significados implicitos que emergen de un entendi-
miento global del texto, el cual posibilita el trazado de las ideas
logicas fundamentales reveladoras de la organizacion de la obra
leida. Al respecto, importa recordar que la teoria de la relevancia
de Sperber y Wilson (1994) es clasica por su labor pionera de
promover la asuncién de las hipotesis que postulan la interpreta-
cion de implicaturas asistiéndose con la triada cognitiva de la in-
tegracion al requerir conocimientos previos del lector, del resumen
al ofrecer un esquema receptivo de ideas clave y de la elaboracion
con la ventaja que comporta por amplificar el sentido del texto a
través de las afiadiduras que le otorga cada lector singular. Asi
pues, lo propio de la interpretacion del comentarista es la condi-
cion subjetiva y personal de su valoracion semantica, la cual, en-
tre otros aspectos, cuida la légica y la credibilidad del mensaje
que le otorga coherencia y es responsable frente a la tesis del au-
tor con argumentos justificativos extraidos de fuentes diversas y,
en especial de su propio intertexto lector (Mendoza, 2001).

En interdependencia con la dindmica lectora, el proceso escri-
tor que conforma el comentario de textos multimodales se carac-
teriza por su activacion de la capacidad reflexiva del comentaris-
ta que produce novedades y divergencias a través de sintesis crea-
tivas sustentadas en juicios que autorregulan el criterio personal
con apoyos argumentativos. En este ensamblaje entre lectura y
escritura se convierte en bisagra cognitiva el proceso de la inven-
cién, un espacio mental intermedio que, prefigurando imagina-
tivamente puentes y senderos de conocimiento, otorga al senti-
do originado por la interpretaciéon lectora una vida nueva en la
produccién discursiva personal. Dicha vida proviene, no de la
simple traslacién o imitacion de la antiguo en lo nuevo, sino del
entretiempo donde se incuban pasado y porvenir de las palabras
en un didlogo amoroso o juego heuristico donde salta el Witz
(Schlegel, 1994, p. 48), la chispa del ingenio, que no es obra de
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un acto arrogante, monoldgico y fundacional del pensamiento,
sino hallazgo proveniente de la «escucha» atenta, agradecida y
aprendiza respecto de la polifonia heredada como auténtica
otredad que me habita (Caro Valverde, 1999), en suma: la sinéc-
tica de la lectura creativa. Gracias a la invencion, se lee para escri-
bir, pues quien inventa hace venir su reconstruccién del signifi-
cado semantico y del sentido pragmatico del texto, o mejor, de
los textos correlacionados, con el propdsito de construir su pro-
pio discurso, en este caso su comentario con una ideacion argu-
mentativa nueva que surge del encuentro sinérgico entre su in-
terpretacion critica de lo ajeno y la recontextualizaciéon que le
otorga desde sus expectativas singulares. Este saber comunicati-
vo deudor de la otredad caracteriza a la generalidad de los dis-
cursos, pero en el comentario argumentativo constituye su iden-
tidad declarada, pues comentarista es el lector que escribe -y
también el oyente que habla- no para glosar lo escrito de modo
aquiescente respecto al logocentrismo autoritario alojado en la
obra, sino porque ha generado conocimiento critico personal
por su didlogo democratico, significativo y heuristico con la obra
y su autor.

5. Conclusiones y prospectiva

El comentario argumentativo de textos multimodales que com-
pagina en su lectura lo univoco con lo plurivoco, deconstruyen-
do lo primero (la réplica aquiescente del significado del texto
segun la intencion del autor) para garantizar lo segundo (la vita-
lidad significante del sentido hipertextual del texto en sociedad),
supone un giro educativo que debilita las creencias logocéntricas
tenaces del curriculo oculto agazapado en la practica discursiva
cotidiana de comentarios en entornos formales e informales y
fortalece su naturaleza epistémica que, al deconstruir el fondo
estereotipado y banal que los sustenta y construyendo estrategias
sinécticas y dialécticas eficaces para su desarrollo dialogico, cons-
tituye un instrumento intelectual de valor indispensable para
que los estudiantes universitarios realicen aprendizajes profun-
dos elucidando y postulando hipétesis criticas solventes.

Tal es la poética del lector que fluye semioticamente en las
remediaciones y multimodalidades de la socializacion hipertex-

2. Procesos comunicativos del comentario argumentativo desde los enfoques... | 39



tual haciendo honor a la cultura participativa de las audiencias.
Por dicho motivo, los comentarios multimodales que hoy pulu-
lan en la Web debieran hacer un uso responsable de los medios
(Garcia-Ruiz, Ramirez-Garcia y Rodriguez-Rosell, 2014; Caro
Valverde, 2018), demostrando la ética de cada comentarista
como agente social de una comunidad; pero la realidad actual
de la ethosfera digital muestra el auge de contravalores, especial-
mente en los comentarios alojados en las redes sociales (Re-
nés-Arellano, Hernandez-Serrano, Caldeiro-Pedreira y Alvi-
tes-Huamani, 2021), cuyas breves opiniones a menudo se basan
en prejuicios estandarizados con lemas que imitan y militan des-
de retdricas violentas. Ante dicha situacién, conviene educar con
cautela; por lo que aqui se estima la necesidad de formar acadé-
micamente en el comentario argumentativo indagando en las es-
trategias comunicativas que garantizan su construccion episté-
mica con sentido critico y creativo, mas alld de la alienaciéon que
alimenta la imitacion irreflexiva de modelos y prejuicios. Conce-
bir y practicar el comentario argumentativo en entornos forma-
les universitarios y preuniversitarios (Andrews, 2010) es el pri-
mer paso o entrenamiento indispensable para cultivar su expan-
sion educativa en otros dmbitos socializadores, especialmente
los informales que se suscitan en la Web, a fin de combatir el lo-
gocentrismo acritico con la argumentaciéon convincente.

La invencion del comentarista también apunta hacia otro fin
de gran interés educativo actual: emancipar la creatividad lectora
por via de la transduccién intermodal (Kress, Jewitt, Ogborn y
Tsatsarelis, 2001), es decir, emplear el comentario argumentati-
vo de textos como nodo de interpretacion y de invencion que,
por sus criterios fundados e ideaciones plausibles, sirve como
base preparatoria para el disefio y ejecucion de proyectos y obras
originales aprovechando la multimodalidad discursiva que pro-
curan los medios digitales (Bezemer y Kress, 2016: Jewitt, Beze-
mer y O'Halloran, 2016). Esta es una de las lineas de investiga-
cién-accién innovadora en las que actualmente trabaja el equipo
del proyecto IARCO, y quiere demostrar que la calidad educativa
de la ciencia de la creatividad discursiva no se debe a la suerte
del acto espontaneo o irracional, sino a un comienzo paciente
de lectura de la obra atenta de la otredad de sus significados e
inspiracién, a la perspicacia de la interpretacion de los sentidos
dados por el lector y el lector y a la relevancia critica de quien
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sabe argumentar sus ideaciones personales aludiendo a las en-
crucijadas que las han hecho posibles.

6. Referencias

Aguiar, M. D. (2016). Competencias argumentativas en estudiantes de edu-
cacion superior y su relacion con las creencias epistemologicas. (Tesis
Doctoral). Universidad de Granada.

Bermejo-Luque, L. (2017). Légica y teoria de la argumentacién. Qua-
dripartitaratio. Revista de retdrica y argumentacion, 2(4), 66-69.

Caro Valverde, M. T. (2018). La comunicacién argumentativa en la So-
ciedad del Conocimiento, clave del liderazgo distribuido para un
cambio educativo desde el desarrollo profesional. RED. Revista de
Educacion a Distancia, 56. http://doi.org/10.6018/red/56/8

Caro Valverde, M.T., Amo Sanchez-Forttn, ].M. d and Dominguez-Oller
J.C. (2021). Implicit Teacher Theories Regarding the Argumentative
Commentary of Multimodal Texts in the Teaching of Spanish as a
Native and Foreign Language. Frontiers. Psychology, 12:749426.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.749426

Caro Valverde, M. T., De Vicente-Yagiie Jara, M. 1., Valverde Gonzilez,
M. T. (2018). Percepcién docente sobre costumbres metodolégicas
de argumentacién informal en el comentario de texto / Teacher per-
ception of methodological habits for informal argumentation in
text commentary. Revista Espafiola de Pedagogia, 76 (270), 273-293.
https://doi.org/10.22550/REP76-2-2018-04

Caro Valverde, M.T. y Gonzdlez Garcia, M. (2018). Diddctica de la argu-
mentacion en el comentario de textos. Sintesis.

Caro, M. T. y Vicente, P. A. (Coords.) (2021). Proyectos de innovacion
para aprender a argumentar en Educacion Secundaria. Murcia: Servicio
de Publicaciones y Estadistica de la Consejeria de Educacion y Cul-
tura de la Regién de Murcia.

Doury, M. y Plantin C. (2016). Un enfoque lingiiistico e interaccional
de la argumentacién. Traslaciones. Revista Latinoamericana de Lectura
y Escritura, 3 (6),11-46. https://revistas.uncu.edu.ar/ojs/index.php/
traslaciones/article/view/808 Eco, U. (1992). Los limites de la inter-
pretacion. Lumen.

Flores, G.y Porta, L. (2018). La ensenanza rizomatica. Un estudio inter-
pretativo sobre la docencia en la universidad. Educacion, Lenguaje y
Sociedad, XV (15). 1-28. http://dx.doi.org/10.19137/els-2018-151505

2. Procesos comunicativos del comentario argumentativo desde los enfoques... | 41


http://doi.org/10.6018/red/56/8
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.749426
https://doi.org/10.22550/REP76-2-2018-04
https://revistas.uncu.edu.ar/ojs/index.php/traslaciones/article/view/808
https://revistas.uncu.edu.ar/ojs/index.php/traslaciones/article/view/808
http://dx.doi.org/10.19137/els-2018-151505

Garcia-Ruiz, R., Ramirez-Garcia, A. y Rodriguez-Rosell, M. (2014).
Educacién en alfabetizacion medidtica para una nueva ciudadania
prosumidora. Comunicar. Revista Cientifica de Educomunica-
cion,43(XXI1),15-23. http://dx.doi.org/10.3916/C43-2014-01.

Jewitt, C., Bezemer, J. y O'Halloran, K. (2016). Introducing Multimodali-
ty. Routledge. Jiménez-Tenorio, N., Vicente Martorell, J.J., Aragon
Nufez, L. y Oliva Martinez, J. M. (2020). Fomentar la argumenta-
cién en clases de ciencias a través de una controversia sociocientifi-
ca en futuros docentes. Apice. Revista de Educacion Cientifica, 4(1),
79-86. https://doi.org/10.17979/arec.2020.4.1.4639 Kristeva, J.
(1969). Semiotiké. Recherches pour une sémanalyse. Seuil.

Medina Bustamante, S. M. (2021). El aprendizaje cooperativo y sus impli-
cancias en el proceso educativo del siglo XXI. INNOVA Research Jour-
nal, 6(2), 62-76. https://doi.org/10.33890/innova.v6.n2.2021.1663

Medina-Zuta, P. y Deroncele-Acosta, A. (2019). La construccion cienti-
fico-textual en el posgrado: el desafio de la transdisciplinariedad y
la reflexividad. Maestro y Sociedad, 16(4),829-838. https://maestroyso
ciedad.uo.edu.cu/index.php/MyS/article/view/5015

Renés-Arellano, P., Herndndez-Serrano, M. J., Caldeiro-Pedreira, M. C.
y Alvites- Huamani, C. G. (2021). Contravalores del ethos digital
percibidos por futuros formadores. Comunicar. Revista Cientifica de
Educomunicacion, 69(XXIX), 57- 67. https://doi.org/10.3916/C69-
2021-05

42 | La educacion lectora


http://dx.doi.org/10.3916/C43-2014-01
https://doi.org/10.17979/arec.2020.4.1.4639
https://doi.org/10.33890/innova.v6.n2.2021.1663
https://maestroysociedad.uo.edu.cu/index.php/MyS/article/view/5015
https://maestroysociedad.uo.edu.cu/index.php/MyS/article/view/5015
https://doi.org/10.3916/C69-2021-05
https://doi.org/10.3916/C69-2021-05

3

Aprendizaje cooperativo en la
ensenanza de la literatura en el
Grado de Educacion Infantil

M.2 ALMUDENA CANTERO SANDOVAL

UNIR, almudena.cantero@unir.net

Resumen

En este estudio partimos de la definicion del trabajo cooperativo que realizan
Johnson and Johnson (1999). Segun estos autores, dicho trabajo se basa en la
cooperacion que a su vez consiste en trabajar juntos para alcanzar objetivos
comunes. En nuestro caso, este objetivo seria la ensefianza y aprendizaje de la
literatura en alumnos universitarios de 4.° curso en el grado de Educacion In-
fantil. Al mismo tiempo, el alumnado aprendera y compartira con los compa-
fieros nuevos titulos de literatura infantil que le serviran para implementarlas
en sus practicas en el aula. En esta propuesta, el trabajo cooperativo se con-
vierte en la principal herramienta de lectura junto con la aplicacién de las TIC
y nuevas metodologias. Tras distribuir a todos los alumnos en pequefos gru-
pos, se propondran tareas a proposito de una seleccion de lecturas que realiza-
ra la docente. Incluyendo las TIC, los discentes tendran que resolver tareas
«cooperativamente» con las que enriqueceran la lectura elegida. Para la eva-
luacion final, se tendran en cuenta las actividades resueltas en equipo y el re-
sultado o producto final de todas estas tareas. Se pretende mostrar aqui como
mediante la colaboracion, los discentes pueden adquirir unos mayores conoci-
mientos literarios sobre las obras de literatura infantiles que seran beneficio-
sos para ellos mismos y para su futuro alumnado.

Palabras clave: Trabajo cooperativo, lectura, Educacion Infantil, TIC.
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1. El trabajo cooperativo

1.1. Definiciones

Entre las multiples definiciones existentes de trabajo colaborati-
vo, destaca la dictada por Johnson, Johnson y Houlebec, que es-
tablecen que la cooperacion consiste en trabajar juntos para al-
canzar objetivos comunes. En una situacién cooperativa, los in-
dividuos procuran obtener resultados que sean beneficiosos para
ellos mismos y para todos los demas miembros del grupo. El
aprendizaje cooperativo es el empleo didactico de grupos reduci-
dos en los que los alumnos trabajan juntos para maximizar su
propio aprendizaje y el de los demas. (1992, p. 5)

En una obra posterior, estos mismos autores concretan esta
definicion estableciendo que el trabajo cooperativo es un trabajo
en grupos de reducida dimensiéon que buscan lograr objetivos
comunes a todos los miembros. Los objetivos, en este caso, se-
ran el trabajo de una lectura propuesta por la docente mediante
actividades que fomenten el uso de la imaginaciéon y muestren el
dominio y conocimiento de los miembros del grupo de cuestio-
nes relacionadas con la Didactica de la Lengua y la Literatura
para un maestro de Educacién Infantil.

En palabras de Ovejero (2018), el aprendizaje cooperativo,
persigue el aprendizaje dialégico, que es el resultado de un dia-
logo entre iguales, de un didlogo entre dos o mds personas que
se basa en la fuerza de los argumentos y no en la fuerza del
poder.

De este modo, sera el trabajo usando el didlogo el que permi-
tird a los estudiantes elaborar tareas y concluir con éxito las pro-
puestas que en torno a la lectura les realice el docente.

Finalmente, la colaboracién y cooperacion permitiran simul-
tdneamente una educacion inclusiva y el trabajo de valores so-
ciales fundamentales para el desarrollo de los alumnos como
ciudadanos: aprenden a respetar al otro, a escucharlo, a conside-
rar la lectura ajena y a ayudar en el caso en que se necesite, pues-
to que todo ello es necesario e imprescindible para el buen fun-
cionamiento del grupo.
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2. Principios del aprendizaje colaborativo

Enunciados por Johnson, Johnson y Holubec (1999), los princi-
pios en los que se funda el aprendizaje colaborativo son:

a) Interdependencia positiva
El docente propondrd a los alumnos actividades comunes
para que las desarrollen de forma individual con pensamien-
to grupal, de modo que cada uno de los estudiantes debe ser
consciente de la importancia que tiene su trabajo para el be-
neficio del grupo. Para Slavin (1985), este es uno de los prin-
cipios fundamentales: que los miembros del grupo entiendan
que con su trabajo obtendran un resultado positivo para to-
dos. En este sentido, el trabajo en grupo es beneficioso por-
que fomenta la responsabilidad y exige una organizacién y
planificacién que deben configurar para concluir la actividad
que elaboren.

b) Interaccion estimuladora, interaccion promotora cara a cara
Los alumnos deben integrar sus opiniones dialogando y pac-
tando para llegar a acuerdos que logren el desarrollo de cada
actividad.

¢) Habilidades interpersonales y de equipo
En el trabajo cooperativo se incluyen las habilidades sociales
de los alumnos. El docente debe ensenarles algunas de estas
habilidades. Johnson y Johnson (1999) las llaman habilidades
prdcticas y distingue entre las habilidades de formacion, orienta-
das a la creacion de los grupos; de funcionamiento, para dise-
nar el reparto del trabajo; de formulacion, para elaborar las es-
trategias de grupo y profundizar en conocimientos; y de fer-
mentacion, dirigidas a resolver posibles conflictos que surjan
en el grupo.

d) Responsabilidad grupal e individual
Todos los alumnos asumen el resultado final de la tarea reali-
zada, asi como los resultados obtenidos con la misma. Desa-
rrollan su responsabilidad individual porque saben que en el
caso de que no realicen una tarea perjudican a los resultados
del grupo. Se entiende que en algunos casos hay quienes no
asumen esta responsabilidad, pero debe ser el docente el que
los incentive, fomentando su participacién activa en el traba-
jo de los talleres propuestos.
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e) Procesamiento grupal

Los alumnos realizan a lo largo de todo su trabajo una autoe-
valuaciéon para subsanar los posibles defectos en cuestiones
de organizacion, estructura o conocimiento del grupo. En las
propuestas diddctico-literarias el docente interactuara con
ellos, valorando progresivamente los resultados presentados
por cada grupo y sugiriendo posibles cambios o corrigiendo
errores.

Para concluir, se ha de indicar que todos estos principios que-
dan interconectados y son imprescindibles en el aprendizaje coo-
perativo, y su representacion grafica se puede ver en la figura 1.

Interdependencia Habilidades interpersonales
positiva : > y de equipo
/ APRENDIZAJE \
- COLABORATIVO
Interaccion Responsabilidad grupal
estimuladora e individual

\ Procesamiento /
grupal

Figura 1. Vinculacion de los principios que fundamentan el aprendizaje colabora-
tivo. Fuente: Cantero y Morales (2018).

3. Formas del trabajo cooperativo

Para la organizacion del trabajo en el aula, siguiendo a Johnson,
Johnson y Holubec (1999), se pueden adoptar diferentes siste-
mas. En principio, se distinguen tres tipos de grupos: los forma-
dos por una pareja de estudiantes, los formados por un nimero
que oscila entre cuatro o cinco y, finalmente, el gran grupo, o lo
que es lo mismo, toda la clase. Se parte del presupuesto de que
los grupos ideales son los que tienen un nimero menor de
alumnos (de dos a tres), puesto que tanto la organizacién del
trabajo como la toma de decisiones serfan mas féciles.

El modelo que se incluye en la propuesta aqui referida tiene
un caracter mixto: se propone el trabajo para un pequeno grupo
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formado por unos cuatro discentes como maximo y, posterior-
mente, dicho resultado se expondra al gran grupo clase, de modo
que se estan utilizando dos sistemas de trabajo cooperativo si-
multdneamente.

3.1. Trabajo por grupos pequefos de alumnos

Con respecto a estos equipos, se puede destacar una serie de ven-
tajas en su uso: obtienen un aumento de las destrezas y capaci-
dades, puesto que se intercambian y enriquecen entre todos los
miembros del grupo; se produce un trabajo intensivo de la capa-
cidad de organizacién, puesto que deben discutir y tomar deci-
siones que afectaran a la produccién individual de cada uno de
los componentes del grupo y finalmente, se reduce la responsa-
bilidad individual en beneficio de la colectiva, conduciendo a
que el trabajo en ocasiones sea mds liviano y menos tedioso para
los miembros del grupo.

Sin embargo, se han de asumir también las dificultades que
suelen surgir en tales grupos. Entre otras, que la reduccion del
nivel de responsabilidad conlleve la despreocupacién por el tra-
bajo de algiin componente o que sea mas dificil para el docente
detectar las dificultades en el aprendizaje que pueda tener algtin
alumno. Sin embargo, por ser propuestas diddcticas de caracter
literario y creativo, se entiende que el nimero de integrantes ele-
gido propiciara una diversidad de lecturas y opiniones sobre la
obra clasica que enriquecera la elaboracién de los trabajos. Re-
partidos en estos grupos, aprenderan a discutir, debatir, pactary,
sobre todo, a leer para contribuir al resultado final del taller que
presentaran oralmente ante toda la clase.

En relacion con las formas de organizar estos grupos, son mu-
chas las posibilidades que existen. Pueden agruparse mediante
dindmicas en las que intervenga el azar, o que los propios estu-
diantes sean quienes los formen; sin embargo, o se puede optar
por la intervencion del profesor, que compondra equipos hete-
rogéneos, sin exclusiones, que contribuyan al enriquecimiento
lector de la obra.

En este caso, se ofrecera a los discentes la posibilidad de que
sean ellos mismos quienes formen los grupos. Dado el grado de
madurez de estos estudiantes, la intervencién del docente en la or-
ganizacion sera excepcional y puntual y en casos muy especificos.
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3.2. Trabajo en gran grupo

El resultado de la realizacién de cada una de las actividades se
expondra oralmente frente al gran grupo clase, con lo que se
puede generar un debate o una charla entre todos los discentes
sobre los diferentes puntos de vista que hayan ido surgiendo con
respecto a la lectura.

De nuevo se plantea un trabajo con estructura interactiva y
cooperativa, puesto que, a partir de la intervenciéon de un grupo,
el resto de companeros y el docente podran opinar, aportar nue-
vos datos y enjuiciar de un modo critico lo expuesto por los otros.

Esto es asi porque se considera que en el gran grupo se mejora
el aprendizaje y la lectura de la obra realizada en grupos, enri-
quecida a su vez por las perspectivas individuales de cada uno de
sus integrantes.

Concretando, en esta propuesta se considera que un grupo
completo (clase) se divida en pequenos grupos que realizaran
las tareas a propdsito de una lectura. A continuacién, los resulta-
dos serdn expuestos por cada equipo al gran grupo, intercam-
biando y aportando conocimientos e investigaciones sobre la
lectura realizada con el resto de los equipos. De este modo, la
pluralidad de interpretaciones de la obra leida queda incorpora-
da al proceso de aprendizaje del aula, implicando a los alumnos
de un modo colectivo, pero también individual.

4. Propuesta lectora

Se plantea en este trabajo el uso de una metodologia activa en la
que se incluya el uso protagonista de las TIC y el fomento de la
imaginacion y creatividad del alumnado. Como los discentes ya
conocen a Rodari (2009), se pretendera que apliquen sus teorias
y consideren su implementacion en la elaboraciéon de cada tarea.
Consecuentemente, en las tareas planteadas, se otorgara el prota-
gonismo que el autor italiano da al juego en su Gramatica de la
fantasia, puesto que los discentes incorporaran el componente
lidico en su proceso de ensenanza y aprendizaje. En sus propias
palabras, «si quieren ensenar a pensar, deben antes ensefiar a in-
ventar» (Rodari, 2009), de modo que las actividades se disena-
ran con este fin.
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La asignatura para la que esta concebida la propuesta es la
Didactica de la literatura infantil y juvenil que se cursa en el 4.°
curso del Grado de Educacién Infantil. En esta materia junto a
otros, se pide a los discentes que sean capaces de seleccionar
como futuros maestros las obras literarias que consideren mads
adecuadas para trabajar con sus futuros alumnos.

En consecuencia, siguiendo a Colomer (2002), los criterios
que se deben tener en cuenta para seleccionar dichas obras
son:

¢ La calidad literaria: realizando una valoracion de diferentes
aspectos entre los que pueden destacarse la calidad de la his-
toria o la estética de la ilustracion que acompana al texto.

e Los valores morales que la lectura transmite, pretendiendo
que sean adecuados para el contexto y grupo al que van diri-
gidos.

e La opinién del lector nifio, puesto que el éxito que un titulo
tenga entre el publico infantil puede ser sintoma de una ma-
yor aceptacion de la historia o formato entre los discentes in-
fantiles.

¢ La adecuacién al itinerario de aprendizaje y la comprensién o
la adecuacion del titulo a la capacidad cognitiva y grado de
experiencia de los ninos para los que se selecciona.

Atendiendo a estos criterios, cada grupo seleccionara una
obra para un grupo de alumnos de la etapa de infantil (indican-
do el curso concreto) y justificard su eleccion mediante la crea-
cién de una infografia. Para ello, podra usar aplicaciones como
Genially o Canva. El grupo debe tener en cuenta el formato de la
infografia, acordando textos concretos en la explicacion de los
criterios e imagenes que los acompanen que estén relacionadas
con ellos.

El enlace web de dicha infografia sera la primera diapositiva
de una presentacion en la que irdn incorporando los enlaces o
resultados de cada una de las actividades resueltas.

A continuacién, se les plantearan cinco tareas que supondran
la necesidad de pactar, dialogar y acordar el resultado aplicando
el trabajo colaborativo. A su vez, en ellas, los futuros docentes
tendrdn en cuenta el desarrollo social, afectivo, intelectual y psi-
comotriz de sus futuros alumnos aprendiendo de modo practico
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el uso vehicular de la literatura para la ensenanza de cualquier
contenido en Educacién Infantil.
La descripcién de dichas tareas es la siguiente:

1. Deben componer un poema en el que destaquen tres valores
de la obra elegida y expliquen brevemente, ajustindose al for-
mato, de qué modo estan incluidos en dicha lectura. Atende-
ran a las caracteristicas del género lirico y, por tanto, serd muy
importante la rima y el ritmo de cada composicion que ten-
dra un nimero limitado de doce versos.

Con esta actividad se pretende que los futuros alumnos
desarrollen el gusto por el género lirico al tiempo que apren-
den valores fundamentales en su educacién civica y social.

2. De la obra elegida, seleccionaran una ilustracion y la analiza-
ran en la red social Twitter con un maximo de cuatro tuits,
sometiéndose asi a la limitacion de caracteres que esta red so-
cial presenta, por lo cual deben ser concisos y concretos en
sus explicaciones. Comentardn la importancia que tiene la
misma para comprender el argumento de la obra selecciona-
da, puesto que, como se sabe, el papel de la ilustracién cam-
bia dependiendo de si es un cuento o un dlbum ilustrado (en
este caso, suele completar el texto escrito desvelando detalles
que son importantes para la trama narrativa).

En el dltimo tuit, incluiran el enlace a una cancién o melo-
dia seleccionada en una red de intercambio de contenido au-
diovisual (Vimeo o YouTube, por ejemplo), indicando el mo-
tivo de su eleccion.

Esta actividad tiene como principal objetivo el desarrollo
del gusto estético por la ilustracion infantil ademas de su va-
loracion atendiendo a criterios literarios estudiados previa-
mente por los estudiantes. Junto a esto, se pretende que los
alumnos piensen interdisciplinarmente y vinculen a otros gé-
neros artisticos como la musica, los literarios.

3. Se plantea a los discentes la creacion de otro final para la
obra. Dicho final deben representarlo asumiendo cada uno
de los componentes del grupo uno o dos personajes y grabar-
lo en un video de duracion no superior a cinco minutos.

Con este ejercicio, cada grupo ofrecerd una nueva perspec-
tiva de la obra literaria que han elegido, poniendo en practica
con la dramatizacion, las pautas para la adaptacién del género
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narrativo al género dramatico estudiadas en la asignatura, asi
como la educacion en otros valores anadidos en su creacién a
los que ya ofrecia la obra elegida.

4. A partir de la aplicacion Tik Tok, crearan un libro virtual en el
que continuaran la historia narrada incorporando nuevos
personajes y tramas.

Esta tarea tiene como fin principal el repaso de las caracte-
risticas del género narrativo infantil junto al uso de las TIC
como herramientas para el aprendizaje y la ensefianza.

5. Finalmente, tras haber expuesto cada uno de los grupos al
gran grupo clase el resultado de cada tarea, deben elaborar un
articulo de opinién en el que incluyan una critica de los tra-
bajos que mas les han gustado y los que menos, justificando
de un modo critico y respetuoso todos sus argumentos.

6. Con esta actividad, se practica el trabajo cooperativo apren-
diendo del gran grupo clase y aplicando las técnicas de nego-
ciacién, puesto que argumentan y pactan opiniones comunes
sobre las tareas elaboradas.

Por otra parte, de esta manera se realiza la evaluacion de los
trabajos, puesto que seran los companeros, quienes aplicando
los criterios de evaluaciéon que consideren oportunos, daran una
calificacién a los mismos. Se vuelve asi a la necesidad de nego-
ciar y acordar puntuaciones en grupo que sigan una posible ri-
brica creada con aplicaciones como por ejemplo Rubistar. Los
discentes pondran también en practica su rol como docentes y
distinguiran aquellos aspectos que en un futuro pueden conside-
rar importantes para evaluar a sus futuros alumnos.

Como conclusién de toda esta propuesta de trabajo en gru-
po, obtendremos una seleccién fundamentada de obras litera-
rias para ninos de Educacién Infantil que formaran parte de
una Biblioteca de aula, que, en palabras de Ferndndez (2015),
es un rincoén que podemos encontrar en el aula, el cual estd en
constante cambio y en el que se encuentran recursos en un
orden fijo los cuales tienen funciones como el placer por la
lectura.

Pues bien, cada grupo aportara la obra elegida, asi como los
recursos elaborados a propésito de esta, para que cualquier do-
cente del gran grupo pueda usarlos y leerlos con sus futuros
alumnos de Educacion Infantil.
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El formato que pueda tener dicha biblioteca de aula es diver-
so: desde la aportacion de enlaces de cada grupo obtenidos de la
elaboracién de las tareas en un blog comtn, o un panel interacti-
vo elaborado a partir de una aplicacién (Padlet, por ejemplo)
hasta la localizacién fisica de la biblioteca en el aula con cada
uno de los titulos seleccionados aportados por el grupo que los
ha trabajado.

5. Resultados

Los beneficios de este tipo de propuestas, en las que se aplica el
trabajo colaborativo en la educacién literaria universitaria, son,
entre otros:

e Permiten la puesta en practica de todo lo estudiado y aprendi-
do alo largo de la asignatura, que tiene que ver con la motiva-
cion y el interés lector. Con las tareas planteadas se repasan
las caracteristicas de los géneros literarios infantiles, los crite-
rios de seleccion de obras literarias para estas etapas y la im-
portancia del fomento de la creatividad en la practica lectora.

Por todo ello, el discente del grado de Educacién Infantil
comprendera asi la importancia de formarse en la educacion 'y
comprension lectoras y de qué modo todos los contenidos cu-
rriculares pueden ensefiarar en esta etapa a partir de la lectura.

e Los alumnos observaran cémo el rol del docente cambia en
este tipo de propuestas. Este se convierte en un facilitador,
mediador y observador en el sentido de que facilita la auto-
nomia del trabajo en grupo, intentando interferir lo mismo
en el trabajo del mismo, mediando en casos de conflictos o
discusiones que no parezcan tener fin y adoptando una acti-
tud flexible frente a las tareas presentadas y las posibles modi-
ficaciones que puedan surgir dependientes de la actitud de los
alumnos.

De modo que el docente, desde la etapa de infantil hasta
la universitaria, en el ambito del trabajo colaborativo para en-
senar la lectura: fomentara la interdisciplinariedad, tendra
una actitud motivadora, intervendra lo minimo en las discu-
siones a proposito de las actividades planteadas en los grupos
y, sobre todo, tendrd una actitud de guia, colaborando con
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los grupos y nunca imponiendo decisiones, solo proponien-
do posibles mejoras.

¢ Finalmente, los alumnos podran aplicar los criterios de selec-
cién de obras aprendidos (Colomer, 2005) y tendrdn un re-
curso valido para desarrollar con sus futuros discentes que
formara parte de la biblioteca de aula, lugar basico para que
los ninos comiencen su aproximacion a la lectura y literatura.

6. Conclusiones

Como conclusiones de todo lo expuesto previamente, y por ex-
periencias semejantes llevadas a cabo con anterioridad, podemos
sefialar:

e La organizacién del trabajo cooperativo en pequenos y gran-
des grupos en el aula universitaria contribuye a motivar a los
discentes en el proceso de ensenanza y aprendizaje lector.

e La incorporacion de las TIC y el desarrollo de la creatividad
contribuyen a la formacion integral de los futuros maestros
logrando asi que adapten la ensefianza a las nuevas metodo-
logias que los alumnos de Educacion Infantil requieren.

e Laseleccion de lecturas y su trabajo mediante el trabajo coope-
rativo permite la profundizacién en los criterios de seleccién y
despierta la conciencia en los estudiantes de la importancia de
aplicarlos bien en los grupos de los que seran maestros.

Finalmente, proponer el aprendizaje cooperativo o en grupo
dinamiza las sesiones, contribuyendo al fomento de la creativi-
dad y a la negociacién de ideas para llegar a una respuesta co-
mun y trabajando asi la necesidad de llegar a acuerdos en la
toma de decisiones, que es lo que define al individuo como ser
social.
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Resumen

El resumen es un género discursivo complejo que alna rasgos propios con
otros del texto base y requiere estrategias tanto de comprension lectora como
de expresion escrita, segun su contexto y funcion. A pesar de su recurrencia en
las pruebas estandarizadas (PIRLS, PISA...) su ensefianza se ve sometida a cier-
ta imprecision y subjetividad en todos los niveles, lo que lleva a insistir en la
necesidad de una didactica sistematica.

En el caso de los futuros maestros, sabemos poco sobre la experiencia pre-
via de los estudiantes que se incorporan a los estudios de Grado y de qué for-
ma condiciona su manera de enfrentarse durante su formacion a este género
en su vertiente mas pura, la expositiva, con las consiguientes repercusiones en
su futuro laboral.

El objetivo de este trabajo es mostrar ciertos aprendizajes erroneos (mis-
conceptions) de los futuros maestros sobre la practica del resumen. Partiamos
de la hipdtesis de que existia un conocimiento implicito de las estrategias de
comprension lectora para la realizacion del resumen consolidado por la expe-
riencia, en el que seria relevante la seleccion de ideas, su clasificacion y orga-
nizacion. La metodologia, experimentada durante mas de un lustro, ofrece los
resultados y el analisis contrastivo referido al tema y a las ideas como base del
resumen. La muestra esta constituida por las tareas de 54 alumnos de la Fa-
cultad de Educacion de Ciudad Real del curso 2017-18 y 89 alumnos de 2020-
21, con dos textos diferentes referidos a la lectura literaria y la didactica de la
lengua, respectivamente. Los resultados revelan la persistencia de aprendizajes
erroneos generalizados que impiden la produccion de resumenes satisfactorios.
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Se concluye la conveniencia de incluir en la formacion de docentes métodos
de instruccion directa y modelado, asi como una reflexion critica sobre este
género discursivo.

Palabras clave: Resumen, alfabetizacion académica, formacion de docentes,
comprension lectora

1. Introduccion

En educacion superior:

[...] todo proceso de ensenanza-aprendizaje se centra en la produc-
cién de textos, especialmente expositivos y argumentativos, a partir
del analisis, interpretacién y critica de textos cientificos. (Arnao,
2010, p. 1)

Todo ello da lugar, a su vez, a otros textos genéricamente di-
versos, entre los que el resumen figura junto a monografias, en-
sayos, comentarios, resefas..., si bien se diferencia de los géneros
mencionados en que, cuando los universitarios inician sus estu-
dios, cuentan con una dilatada experiencia desde niveles educa-
tivos inferiores, lo que lleva a presuponerles suficientes conoci-
mientos declarativos (saber qué es un resumen y cudles son sus
caracteristicas), procedimentales (conocer cémo se resume) y
actitudinales (usar habitualmente el género como herramienta
de aprendizaje). Sin embargo, las investigaciones —en campos
distintos de conocimiento- contradicen esta hipétesis y revelan
que los universitarios no poseen estrategias eficaces para resumir
y, lo que es peor, realizan productos mayoritariamente defectuo-
sos (Alvarado, 2012; Arrieta y Meza, 2005; Carlino, 2003; Disla
et al., 2019; Kamhi-Stein, 1997; Lépez y Ramirez, 2012).

En el terreno de la formacién docente, la situacion se repite
(Carvajal et al., 2018; Castanieda, 1999; Da Veiga et al., 2015;
Herrada y Herrada, 2018; Rinaudo, 1993) y el panorama se tor-
na preocupante al advertir que:

Los docentes tienen una escasa comprension del resumen a la luz

de las bases cientificas senaladas en la conclusién anterior. (Arnao,
2010, p. 13)

56 | La educacion lectora



Hay suficiente evidencia en los datos como para afirmar que si se
pretende que sean los profesores quienes instruyan a sus alumnos en
la comprension de textos, es necesario que sean instruidos explicita-
mente en lo que consideramos la idea principal de un texto, diferen-
cidandola especialmente del tema del texto y en menor medida, pero
también, de las interpretaciones. (Carriedo y Alonso, 1991, p. 106)

Soliveres, Anunziata y Macias (2007) evidencian que de los
55 sujetos objeto de su investigacién «solo el 35 % de los docen-
tes logra redactar las ideas principales del texto» (p. 581) y fre-
cuentemente confunden el tema del texto con la idea principal
(p. 585).

Lo cierto es que, a pesar del indiscutible interés del resumen
como género para psicologos, lingiiistas y pedagogos, los avan-
ces producidos en las distintas disciplinas no han conseguido
consensuar una propuesta que seleccione e integre lo mas prove-
choso de cara a su uso didactico, de forma que los estudiantes
consigan desarrollar estrategias y dominar eficazmente la técni-
ca. La ensenanza del resumen permanece todavia en el terreno
de lo intuitivo (en el repetido «cada maestrillo tiene su librillo»),
a merced de su inclusién, mas o menos acertada, en los libros de
texto (referente imprescindible del docente) o como técnica de
estudio (en manos de otros profesionales).

Por lo expuesto, compartimos con Carlino (2003) la necesi-
dad de:

[...] documentar y difundir las practicas docentes en este nivel edu-
cativo, prestando especial atencién a qué hacemos los profesores
con la lectura, escritura y estudio de nuestros alumnos, ya que se
trata de saberes que no podemos dar por sabidos, sino que hemos
de impulsar. (p. 43)

Es mds, por el tratamiento continuado del resumen en las au-
las, las deficiencias pasarian de ser desconocimientos a miscon-
ceptions, entendidos estos como aprendizajes erroneos construidos
intuitivamente por la experiencia cotidiana. Tales conceptos se
encuentran consolidados, forman parte de lo que el alumno
considera que sabe y suponen un problema para el aprendizaje
porque entran en conflicto con otros conceptos. Detectarlos y ac-
tuar de forma explicita y sistemadtica es condicién necesaria para

4. De la practica a la teorfa
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que los futuros maestros no los transmitan a las nuevas genera-
ciones.

2. Marco teorico

2.1. Conceptualizacion del género: definicion,
caracteristicas, funciones y tipos de resumen

El resumen puede definirse como un metatexto, cuyo caracter ex-
positivo, narrativo, argumentativo... procede de un texto base, a
partir del cual, mediante diversos mecanismos o macrorreglas de
supresion, seleccion, generalizacion (a veces mediante la abstrac-
cién) y construccion o integraciéon (Van Dijk, 1983) se crea un
producto nuevo que debe reproducir no solo el contenido del
texto base —a través de la macroestructura-, sino también la su-
perestructura textual originaria. Estamos, por lo tanto, ante una
forma textual elaborada que transforma la informacién de parti-
da respetando ciertos elementos, que adoptaran una nueva con-
figuracion dependiendo de diversos factores.

Por su esencia metatextual, el resumen asume las caracteristi-
cas del texto base. A pesar de que es frecuente realizar resimenes
de narraciones, nuestra investigacion se centra en los denomina-
dos textos expositivos, aun admitiendo que exponer, explicar e in-
formar son conceptos muy préximos entre si y que la diferencia
fundamental es la intencionalidad. El matiz es pertinente cuan-
do se trata del resumen, pues la finalidad condiciona las caracte-
risticas, extension y objetividad, y puede afectar de modo esen-
cial a la seleccion de ideas e informaciones. Un resumen para re-
cordar contenidos y demostrar su dominio en un examen sera
mas fiel al texto base y atendera mas a lo explicativo que otro
destinado a un publico diverso, que no conoce el texto de refe-
rencia, ante lo que debera ser informativo. El caracter oral o escri-
to del resumen afectan igualmente a su materializacién. Ademas
de la intencionalidad, el resumen de textos expositivos en ambi-
tos académicos queda condicionado por tres variables principa-
les: el contenido que es preciso incluir, el destinatario del resu-
men y el acceso al texto.

Seglin el primer criterio, el contenido, los resimenes pueden
ser descriptivos, informativos o analiticos. Los primeros son muy
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breves, ofrecen el contenido a modo de sumario, mientras que
los informativos, de mayor extension, presentan las diferentes
partes que configuran un trabajo y la informacién relevante de
cada una de ellas; esto evita tener que volver al texto base para
recuperar informacién. El tercer tipo, el analitico, de mayor ex-
tension, constituye un auténtico sustituto del texto base, al ofre-
cer de manera condensada el contenido del texto de referencia
siguiendo el plan inicial y, frecuentemente, sirviéndose de un
vocabulario analogo. Por otro lado, de cara a su uso en las aulas,
no podemos obviar que:

[...] el contenido del resumen lo determinan las caracteristicas del
que lo realiza, sus intenciones y el tipo de interlocutor al que va di-
rigido. (Rampspott, 1996, p. 7)

Atendiendo a la segunda variable indicada, el destinatario,
podemos diferenciar restimenes basados en el escritor y basados en el
lector (Anderson y Hidi, 1989, p. 26). En los primeros, writer-ba-
sed summaries, el autor resume para él mismo con el propdsito
de recoger por escrito lo importante del texto (desde su personal
perspectiva); el sujeto no suele estar familiarizado con el texto y,
en un intento de «preservar» el original, puede recurrir a la copia
literal de fragmentos y a seguir el hilo de la lectura. El resumen
basado en el lector o reader-based summary es aquel que un sujeto
escribe teniendo como referente a otra persona, cuyos intereses o
exigencias contempla. Puede consistir en demostrar que se sabe
resumir, como suele ser en ambitos educativos, pero también, en
el caso de un abstract, interesar e informar conjuntamente. En
ambos casos se exige un trabajo intenso con el texto para fami-
liarizarse con él y una revision sistematica de los elementos for-
males.

La tercera dimension que caracteriza un resumen proviene de
la posibilidad de acceso al texto mientras se resume o la necesi-
dad de realizarlo mediante el recuerdo. En los primeros, in
praesentia, el sujeto tiene ante si el texto base y puede consultarlo
mientras que en los resimenes in absentia, es preciso servirse de
la memoria o de notas tomadas previamente; la literalidad en
este caso se vera reducida y el tipo de informacion recogida mas
condicionada por los conocimientos, capacidades e intereses del
sujeto.

4. De la practica a la teorfa
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Estas tres variables, contenido, destinatario y acceso al texto,
se ven conformadas globalmente por la situacién comunicativa
que les confiere sentido y, especialmente, por los objetivos o fun-
ciones que, como texto, cumple el resumen. No puede olvidarse
que el resumen se ha empleado frecuentemente como técnica de
evaluacion de la comprension lectora, como medio para valorar
la habilidad escrita y, asimismo, como técnica de estudio para
garantizar el recuerdo de unos contenidos que no pueden rete-
nerse totalmente debido a su amplitud o falta de relevancia. Las
tres finalidades indicadas y otras que podamos convenir origi-
nan diferencias en las caracteristicas del producto-resumen y de-
ben ser tenidas en cuenta en su ensefianza, al tiempo que obli-
gan a emplear estrategias diferentes, dando lugar a resimenes
elaborados mediante construccion, pardfrasis, copia literal o no re-
sumen/comentario (Disla et al., 2019, pp. 12-13) segun los intere-
ses, objetivos y competencia del sujeto.

Una vez que hemos esbozado las dimensiones del resumen
como texto y su complejidad, dedicaremos unas lineas a sefialar
la importancia de dos elementos esenciales, el tema y las ideas,
mostrando la situacion actual de su tratamiento diddctico.

2.2. El reconocimiento del tema y de la idea
como requisitos para resumir: de la confusion
terminologica a la confusion conceptual

Desde que Aulls (1978) distinguiera entre tema e idea principal,
sus definiciones se han tomado a menudo como referencia, par-
ticularmente al abordar el resumen desde la perspectiva psico-
l6gica, a la que han seguido cuestiones lingiiisticas y diddcticas.
El tema queda definido como aquello sobre lo que trata un texto
y se expresa mediante una palabra o un sintagma (Solé, 2001,
p. 118; Zayas, 2012, p. 92). La idea principal, en cambio, equi-
valdria al:

[...] enunciado (o enunciados) mas importante que el escritor utili-
za para explicar el tema. Puede estar explicita en el texto, y aparecer
en cualquier lugar de él, o bien puede encontrarse implicita. Se ex-
presa mediante una frase simple o dos o mas frases coordinadas, y
proporciona mayor informacién, y distinta, de la que incluye el
tema. (Solé, 2001, p. 119)
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Aunque las definiciones puedan estar mas o menos claras, la
realidad es que hoy persisten (Cabrera-Pommiez, Lara-Inostroza
y Puga-Larrain, 2021; Sologuren, 2020) los problemas eviden-
ciados tiempo atrds (Carriedo y Alonso, 1991; Cunningham y
Moore, 1990; Peronard, 1998), especialmente en lo que se refie-
re a la idea principal. Por la falta de consenso, creemos necesario
dedicar unas lineas a concretar cual es nuestra postura, que esta
en la base de la intervencién propuesta.

En primer lugar, es preciso atender a que, ademas de los fac-
tores psicolégicos que se refieren al sujeto para determinar qué
es lo principal, otro escollo importante reside en la unidad infor-
mativa tomada como referencia para identificar dicha idea. Asi,
no deberia denominarse de igual forma la informacién referida
al texto completo que la que atafne a un apartado o parrafo. En
este dltimo sentido, dificilmente podriamos hablar de idea prin-
cipal (en singular), puesto que son pocos los textos compuestos
por un solo parrafo o apartado. El origen de la confusién puede
provenir de que muchos de los modelados propuestos toman
como unidad de trabajo el parrafo; ahi se busca una idea princi-
pal (en singular), sin precisar «del parrafo» y el problema surge
cuando ese mismo término alude también a la informacién
esencial del texto, que, en rigor, deberiamos denominar idea glo-
bal o idea general, no principal.

En segundo lugar, junto a la cuantitativa de diferenciar todo/
parte, existe otra dimension de tipo cualitativo, pues la informa-
ci6én esencial de las unidades inferiores (parrafo, apartado, se-
cuencia) adquiere grados variables de importancia o esencialidad
en relacion con el tema. Pensamos que el adjetivo principal resul-
ta inadecuado, pues esta prelacion atiende a una jerarquia con
relacion al significado global. En este sentido, la terminologia
idea dominante, idea central o idea importante del pdrrafo resulta
preferible, al reservar el término idea principal para aquella idea
dominante (siempre unay de un solo parrafo o epigrafe en textos
extensos) que se relacione directamente con el tema (importante
para el conjunto). La idea secundaria también es esencial para el
parrafo, pero no para el conjunto, como muestra la figura 1.

Con esta delimitacion evitamos en parte el escollo de la «sub-
jetividad» de lo importante, garantizando resimenes diferentes e
igualmente validos, pues siempre se respeta como constante la
informacién sustantiva de un parrafo o unidad informativa. El
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TEXTO COMO UNIDAD DE INFORMACION

Idea global o general del texto

2

APARTADOS, SUBAPARTADOS, PARRAFOS COMO UNIDAD MENOR
DE INFORMACION

Ideas dominantes, centrales o importantes de cada apartado,
subapartado, parrafo

e

RELACION DE LAS IDEAS DOMINANTES:

Interna: entre si Externa: con el tema del texto

o

ESQUEMA JERARQUIZADO DE IDEAS: macroestructura

Ideas principales y secundarias

Figura 1. Unidades de informacion y terminologia para referirse a las ideas esen-
ciales.

foco, por lo tanto, no se pone en el texto en su conjunto, sino en
las unidades que lo componen y en la relacién que establecen
entre si como paso previo a la textualizacion. Si bien un lector
experto genera inconscientemente las relaciones entre ideas, un
lector aprendiz precisa explicitarlas antes de mecanizar la estrate-
gia. Los futuros docentes deben aprender a verbalizar las estrate-
gias y proponer modelados, de ahi que extraer las ideas de las
unidades inferiores resulte didacticamente mads relevante que la
textualizacion en si; incluso pudiera ocurrir que algunos estu-
diantes localicen la idea de cada parrafo, pero carezcan de recur-
sos expresivos suficientes para conferirles una estructura cohe-
rente y personal.

Considerando, pues, la dificultad que la mera identificacion
del tema y las ideas pueden conllevar, nuestra investigacion no
pretende evaluar resimenes-productos, con multiples solucio-
nes (Irrazabal, 2005) y en los que seria necesario un consenso
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previo entre varios lectores expertos, ademads de considerar nu-
merosas variables, sino garantizar que las estrategias bdsicas se
conviertan en auténticos saberes frente a las practicas intuitivas o
misconceptions.

3. Objetivos

Como hipétesis general de investigacién, partimos de que en el
nivel en el que nos situamos los estudiantes poseen conocimien-
tos declarativos y procedimentales suficientes para resumir satis-
factoriamente un texto extenso (mads de tres paginas), lo que im-
plicaba una serie de subtareas, que enumeramos:

. Identificar el tema.

2. Expresar el tema sirviéndose de una palabra o sintagma breve
(preferentemente nominal).

3. Identificar las ideas principales, implicitas o explicitas, sir-
viéndose de las pistas textuales y marcas formales que el pro-
pio texto ofrece.

4. Expresar las ideas por medio de una oracién, tomada del pro-
pio texto o elaborada personalmente.

5. Identificar la superestructura expositiva del texto y replicarla
en el resumen.

6. Emplear la identificacion del tema y las ideas principales para

realizar un resumen en el que ambos elementos estuvieran

presentes.

—

El objetivo de la investigacion es detectar lagunas y errores en
el aprendizaje previo a partir de las practicas de los sujetos selec-
cionados, centraindonos en cémo estos identifican y expresan los
dos aspectos mas basicos del resumen: el tema y las ideas princi-
pales. No evaliia la comprensién lectora ni tampoco la destreza
escrita de los estudiantes para resumir.
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4. Método
4.1. Participantes

El grupo estd formado por estudiantes del primer curso del Gra-
do de Maestro de Educacién Primaria que cursaron la asignatura
Lingiiistica aplicada a la ensefianza, en la Facultad de Educacion de
Ciudad Real, pertenecientes a dos cursos académicos:

e Subgrupo 1: 89 estudiantes (37 alumnos y 54 alumnas), cur-
s0 2020/21.

e Subgrupo 2: 54 estudiantes (29 alumnos y 25 alumnas), cur-
s0 2017/18.

4.2. Materiales

Se emplearon dos textos extensos expositivos con tema, infor-
macion, proposito e indices textuales diferentes pero propios de
la asignatura.

Con el subgrupo 1 se utilizo el capitulo 7 del libro de O'Gr-
ady (2010), un manual sobre adquisicion del lenguaje. El capi-
tulo seleccionado llevaba por titulo «;Como lo hacen?» y estaba
formado por 25 parrafos que trataban el tema de la adquisicion
del lenguaje por parte de los nifios. Presentaba una superestructura
expositiva clara: ocho apartados organizados como una intro-
duccion -en la que se indicaba explicitamente el objetivo del ca-
pitulo-, el desarrollo -seis epigrafes titulados y numerados del
7.1. al que abordan, respectivamente, tres teorias sobre la adqui-
sicion del lenguaje, como son imitacion, aprendizaje y maternés—
y una teoria adicional, ampliamente desarrollada en otros tres
aparados- y una conclusion final, el dltimo epigrafe, 7.7. Incluia
otras marcas graficas, como un cuadrado (m) para los subepigra-
fes y el empleo de negritas para los subtitulos. Se destina a un
lector especifico, interesado en aspectos lingiiisticos, si bien el
caracter de manual hace que el tono sea divulgativo, no técnico
ni excesivamente especializado.

Con el subgrupo 2 se utiliz6 Elogio de la lectura y la ficcion, dis-
curso pronunciado por Mario Vargas Llosa (2010) cuando reco-
gi6 el Premio Nobel, con el tema de la aportacion de la literatura a
la libertad, la felicidad y el progreso de los hombres. Se trata de un
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texto pensado para su oralizacién, formado por 30 parrafos de
extension moderada, que se vale de conectores y marcadores tex-
tuales para indicar el tema y la conexién entre las ideas, pero no
de apartados ni marcas graficas. Se destina a un publico general,
sin conocimientos especificos.

4.3. Procedimiento

Fase 1: recogida de datos

El responsable fue exclusivamente el profesor de la asignatura.
Se trabajo la mecanica del resumen con los sujetos de los dos
subgrupos durante 2 sesiones de clase, con el texto modelo La
hora de lectura: un espacio para mejorar la comprension lectora y el
habito lector (Gonzalez Batlle, 2015). Se insisti6 en la importan-
cia del tema, la delimitacién jerarquica de ideas y el estableci-
miento de una estructura a partir de los principales conceptos.
Posteriormente, se solicito a los sujetos realizar una tarea fuera
de clase. Disponian de dos semanas y la tarea contemplaba los
siguientes elementos:

1. Tema

2. Resumen (maximo 350 palabras)
3. Ideas principales y secundarias

4. Mapa conceptual

5. Comentario critico

Se considerd que la instruccién de explicitar las ideas de for-
ma jerarquizada, asi como la expresion grafica en un mapa con-
ceptual, facilitaria la tarea del resumen, ademads de generar una
toma de conciencia sobre la relacion entre ambos procesos. El
resumen solicitado, segtn la tipificacién previa, se clasifica como
analitico, in praesentia, mixto respecto del destinatario (pues el
docente lo calificara, pero sirve como material basico al incluir
conceptos vinculados a la asignatura) y su propdsito era demos-
trar dominio del género.

Fase 2: analisis de los datos

Ademas del docente de la asignatura, se conté con un segundo
especialista del area, externo y sin relacion con los sujetos para
revisar nuevamente las tareas, no con el objetivo de calificarlas,
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sino, exclusivamente, de detectar falsos conceptos, considerando
dos criterios: el tipo de accién que implicaban (ausencia u omi-
sion, adicion, modificacion o repeticion de elementos) y la rela-
cién con alguna de las tres principales macrorreglas de elabora-
cién del resumen (seleccidon, organizacion y reformulacién), se-
gun se muestra:

1. Seleccion de la informacion

Omisiones:

1.1. Falta una o mas ideas principales.

1.2. Faltan ideas secundarias necesarias para comprender las
principales.

Adiciones:

1.3. Se incluyen informaciones de detalle, anécdotas o ejem-
plos. Alteraciones.

1.4. El tema no es correcto.

1.5. Hay informaciones principales ofrecidas como secunda-
rias y/o viceversa.

2. Organizacion de la informacion

Omisiones:

2.1. Ausencia de un esquema que reproduzca la superestruc-
tura.

2.2. Falta relacion entre las ideas principales.

2.3. Falta la relacion jerarquica entre una idea principal y sus
secundarias.

3. Reformulacion de la informacién

Omisiones:

3.1. Falta la palabra u oracién tematica (el tema no estd expli-
cito en el resumen).

3.2. Las ideas se expresan de manera incompleta (sin verbo) o
imprecisa.

3.3. Faltan conectores para relacionar las informaciones.

3.4. Carece de un léxico general para condensar las informa-
ciones.

Adiciones:

3.5. Se incluye informacién ajena al texto, como explicacio-
nes o ejemplos propios.

Alteraciones:

3.6. El tema se expresa erroneamente; no responde al criterio
SN o sintagma breve.
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3.7. Se tergiversa o interpreta la informacién del texto con co-
mentarios valorativos u opiniones.

3.8. Se modifica la intencion o propésito del autor.

3.9. Los conectores se usan de forma incorrecta, cambiando
las relaciones entre las ideas.

Repeticiones:

3.9. Se incluyen reiteradamente palabras, estructuras oracio-
nales o ideas.

Por el elevado volumen de datos, en una primera etapa se
decidi6 analizar exclusivamente aquellos indicadores vincula-
dos a la identificacién, expresion y explicitacién de tema e
ideas principales (puntos 1.4., 3.6 y 3.1 parael temayel 1.1.
para las ideas), cuyos resultados se ofrecen en este trabajo. Esta
seleccion de datos se recogi6 en una tabla Excel en la que 0 son
respuestas deficientes, incluyendo el nivel 3 de desempeifio, y 1
las correctas, para los niveles 1 (correcto) y 2 (deficiencias ad-
misibles).

5. Resultados y analisis

En la figura 2 pueden verse los resultados diferenciados segtn el
subgrupo.
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Figura 2. Identificacion y expresion de temas e ideas.
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Por lo que se refiere al tema, en el subgrupo 1 se identifica
errbneamente (1.4) en un 30,34 % de los casos, al no incluir
ninguno de los términos nucleares aprender/aprendizaje o adqui-
rir/adquisicion; en el subgrupo 2 sube al 70,37 %. Respecto a la
expresion (3.6), ofrece deficiencias en un 17,98 % de los sujetos
del subgrupo 1, que usan oraciones complejas o sintesis de con-
tenido y en un 83,33 % de los del subgrupo 2. La presencia de la
oracion tematica (3.1) muestra valores similares en ambos sub-
grupos: 56,18 % en el texto sobre la adquisicién del lenguaje y
59,26 % en el segundo subgrupo.

En relacion con las ideas principales, que debian formar parte
de un esquema jerarquizado (1.1.), para el texto de O'Grady se
exigia un minimo de cinco ideas, pues las marcas formales y su-
perestructurales ofrecian de 6 a 8 ideas de primer nivel. Los suje-
tos que formulan cuatro o menos ideas representan un 64,04 %.
Es significativo que, de estos 57 casos, 31 (34,83 %) elige exclusi-
vamente una idea principal, a pesar de que se les solicitaba un
esquema jerarquizado de ideas, en el que debian presentar tanto
ideas principales como secundarias numeradas. En el subgrupo
2, atendiendo al contenido, eran esperables seis ideas. Permi-
tiendo la falta de una idea, el porcentaje de sujetos en el que es-
tan ausentes cuatro o mas representa el 87,04 %.

Formalmente (3.2), un 74,16 % del subgrupo 1 no expresa
adecuadamente las ideas, con decisiones muy diversas: 30 suje-
tos se sirven de formas oracionales pero muy complejas, equiva-
lentes a resimenes, o en las que transmiten como contenido el
objetivo o propésito del autor. En 57 casos se carece de sistema-
ticidad y, si bien incluyen algin verbo, esta en infinitivo; lo ha-
bitual son formas nominales que apuntan al tema, subtemas e
incluso titulos de los epigrafes. En el subgrupo 2 el porcentaje es
similar, un 77,78 %.

El anadlisis de los datos y la comparacién entre los subgrupos
permite, a priori, evidenciar falsos aprendizajes mas arraigados
en el 2, especialmente en la identificacion y expresion del tema
(1.4 y 3.6). Esto puede deberse a la variable texto, puesto que el
de O’Grady (subgrupo 1) estaba dividido en apartados menores
y ofrecia pistas (marcas graficas y titulos) tanto para la identifica-
cién como para la expresion, que favorecen la copia literal. Di-
chas ayudas no resultan tan eficaces en el caso de las ideas (1.1y
3.2) y, aunque se mantiene la diferencia entre los subgrupos,
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ahora afectan en ambos casos a mds del 60% de los sujetos. Pa-
rece, no obstante, que la correcta identificacién del tema contri-
buye a la seleccion de ideas. En el indicador 3.1. los resultados
son andlogos en ambos subgrupos, con la falsa creencia de que
el tema no necesita explicitarse en el resumen: 56,18 % en el
subgrupo 1y 59,26% en el 2.

A partir de los resultados se deduce también que no existe
una correlacién entre la correcta identificacion de tema/ideas y
su correcta expresion, por lo que las variables de compren-
sién-expresion implicadas en el proceso de resumir se muestran
interrelacionadas pero independientes. Asi, la expresion del
tema es mas defectuosa en el subgrupo 2 (83,33%) que en el 1
(17,98 %) pero mientras que en este grupo las deficiencias son
menores en la expresion que en la identificacién, en el subgrupo
2 sucede a la inversa, lo que puede deberse, de nuevo, a la varia-
ble texto, ya que el 2 era de contenido general; pero, al no tener
titulos que favorezcan la escritura dependiente de lo literal, el
estudiante que no disponga de recursos expresivos ve limitada
su respuesta.

6. Conclusiones

El objetivo de la investigacion era detectar lagunas y errores en el
aprendizaje del resumen en 143 estudiantes que comenzaban
sus estudios en la Grado de Maestro. El anilisis de las practicas
realizadas por los dos subgrupos participantes revela que, de las
seis hipotesis de investigacion supuestas, solo se confirman las
hipétesis 1y 2 en el caso del subgrupo 1, mientras que en el res-
to el porcentaje es inferior al 50 % en ambos subgrupos. Se cons-
tata que el alumnado de Educacién Superior ingresa con falsos
conceptos sobre qué es y como se expresa el tema y las ideas de
un texto, base para realizar un resumen, y que dos sesiones ins-
tructivas de recuerdo no logran erradicar unas practicas arraiga-
das en niveles inferiores; las respuestas permanecen en lo intuiti-
vo mads que en acciones légicas y/o sistematicas. La investigacion
confirma la necesidad de intensificar el trabajo sobre el resumen
con una instruccién directa, mas frecuente y dirigida (Alvarez,
2007; Herndndez y Quintero, 2001; Perelman, 2008) en los cur-
sos previos, centrada en unidades de informacién menores, asi
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como diagnosticar la situacion de los futuros maestros e interve-
nir al inicio de la Educacién Superior.

Reiteramos la conveniencia (Carlino, 2003) de realizar practi-
cas y documentarlas, especialmente en el caso del resumen, un
género complejo pero esencial en dambitos académicos, a cuyo
aprendizaje contribuyen complementariamente la psicologia (al
abordar las estrategias de comprensién), la lingiiistica (textuali-
zacion) y la didactica (planificacién e instruccién), aunque que-
da mucho por hacer. Por nuestra parte, ademas de los datos que
hemos aportado, seguimos analizando la situacion inicial de los
futuros maestros. Este curso 2021/22, ademas de reforzar el mo-
delado, analizaremos la situacién a la luz de nuevos datos, obte-
nidos de una encuesta realizada en octubre a 96 estudiantes de
nuevo ingreso, para conocer también lo que piensan (ademas de
lo que hacen). Podemos avanzar que solo 24 (25 %) afirman
que el tema de un texto se expresa preferiblemente con un SN
breve y, por el contrario, 44 (45,83 %) sefialan que se expresa
con una oracién. En el caso de las ideas principales, inicamente
un 41,6 % (40 sujetos) afirman que deben expresarse con oracio-
nes y verbos. Estas afirmaciones estan en linea con nuestra inves-
tigacion y apuntan a que los misconceptions presentes en las prac-
ticas estan igualmente arraigados en la teoria, a pesar de que al-
gunos estudiantes logren intuitivamente realizar resimenes
«mas o menos» correctos. Los datos muestran que, incluso en
estos pocos casos, no saben como han llegado a ese resultado,
pues los pasos previos (la reflexién y la explicitacion) son defec-
tuosos. Dificilmente, si se nos permite el simil, un profesor de
matematicas podrd ensenar a operar ofreciendo solo el resulta-
do, aunque sea acertado. Asumamos el reto de ensenar a resumir
desde los conocimientos y no desde la intuicién.
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Resumen

La propuesta de trabajar la lectura critica de textos argumentativos en la for-
macion inicial docente surge por la necesidad de fomentar en el ambito uni-
versitario el desarrollo didactico de la argumentacion epistémica. La finalidad
de esta intervencion en el aula es potenciar el uso de estrategias de compren-
sion lectora para incentivar el acceso a las fuentes de manera que se enriquez-
ca la escritura de textos argumentativos.

El trabajo parte de la superestructura argumentativa para la construccion
del intertexto compuesto por conocimientos previos de los estudiantes, asi
como de las inferencias que extraen de textos divulgativos y cientificos que se
les propone leer. La intervenciéon en el aula propicia la formulacion de pregun-
tas y la discriminacion de creencias propias frente a las leidas para la com-
prension textual.

La muestra es de un total de 120 textos, de 40 estudiantes de Master de Pro-
fesorado de Secundaria. Se opta por una aproximacion cualitativa para el analisis
de las tesis producidas por los estudiantes en la fase previa y posterior a la lectu-
ra de los textos divulgativos y cientificos empleados para la elaboracion de los
miniensayos. Se identifican los cambios producidos en la redaccion de las tesis
durante el proceso de escritura. Los resultados obtenidos indican que los conoci-
mientos previos no son revisados criticamente tras la consulta de fuentes. Se
concluye que deberian trabajarse de manera explicita estrategias lectoras para
que contribuyan a la construccion del pensamiento critico, como consecuencia
de la retroalimentacidn reciproca entre los procesos de lectura y escritura.

Palabras clave: Acceso a fuentes bibliograficas, estrategias de comprension
lectora, lectura critica, proceso de escritura, tesis argumentativa.
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1. Introduccion

Esta investigacion se deriva del proyecto I+D+i Innovacion episté-
mica de un modelo de comentario argumentativo de textos multimoda-
les en la ensefianza del espafiol como lengua materna y extranjera
(acréonimo: TARCO. Ref. PGC2018-101457-B-100) financiado
por FEDER/Ministerio de Ciencia e Innovacién Agencia Estatal
de Investigacién del Gobierno de Espana.

El fomento de la didactica de la argumentacién informal con
valor epistémico, en el ambito universitario, responde a las nece-
sidades de la Sociedad del Conocimiento. En el actual contexto
de la sobreexposicién informativa, se trata de activar espacios
para la reflexion dialégica que capaciten a los estudiantes para
sustentar tesis con razones; en lugar de, simplemente, afirmar o
negar ideas (Caro Valverde, 2015a, 2018). Esta practica de bus-
queda del consenso por medio de la razon se debe incentivar
desde las aulas mediante distintas estrategias que capaciten para
ese didlogo abierto al otro. Entre las practicas letradas, la lectura
de textos académicos es la tarea que posibilita la apertura hacia
otras fuentes de conocimiento. El problema es la alta dificultad
que presenta la comprension de textos cientificos en la universi-
dad, tema recurrentemente denunciado por diversos autores, es-
pecialmente, por Parodi (20053, 2005b, 2014), quien ha senala-
do de manera prolifica cémo no se abordan estas cuestiones
complejas de literacidad en la formacion universitaria.

La finalidad del presente articulo consiste en reflexionar acerca
de qué estrategias de comprension lectora pueden facilitar la defen-
sa de tesis que sean sustentadas mediante argumentos con alta car-
ga epistémica (Caro Valverde y Gonzalez Garcia, 2018; Sologuren
Insua y Castillo Fadi¢, 2020; Mateo Girona y Caro Valverde, 2021).

2. Marco teorico

La concepcion de comprensién lectora adoptada en este trabajo
parte de estudios provenientes de la Lingiiistica del texto (Van
Dijk, 1978), para, desde ahi, analizar los procesos cognitivos y
metacognitivos que intervienen en el proceso de lectura. Se asu-
me, consecuentemente, un modelo que permita explicar la com-
plejidad del proceso lector, al tiempo que facilite la labor docen-
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te de mediacién con la secuenciacién de los pasos que se han de
adoptar para desarrollar estrategias de comprensién lectora. En
concreto, se concibe que la complejidad de la actividad de leer
proviene de su naturaleza interactiva, en la que el procesamiento
de la informacién se construye entre el texto y el conocimiento
previo del lector, asi como en el marco cultural que sitia a am-
bos. Este modelo responde a las propiedades del modelo cons-
tructivo-integrativo (Kintsch y Van Dijk, 1978), pues promueve
la idea de la lectura como una secuencia compuesta por niveles
de procesamiento de la informacién. Cada uno de los niveles de
procesamiento cognitivo se corresponden con una dimension
textual: codigo de superficie, base de texto o texto-base y modelo
de situacion referencial. El codigo de superficie se refiere a las
microestructuras que componen el texto, es decir, a las unidades
que estructuran el texto a nivel de oracién. Estas unidades son
dificilmente retenidas por el lector, por lo que necesita de la in-
tervencion de la memoria a corto plazo. El texto base, sin embar-
go, se constituye sobre la macroestructura textual, la cual se con-
forma por una unidad de caracter semantico que consiste en el
tema del texto. Las macroproposiciones que lo conforman facili-
tan el acceso al sentido del texto por parte del lector. Por tltimo,
el modelo de situacion referencial se refiere a los conocimientos
implicitos del texto referidos al mundo en el que se sitda. Es el
nivel de representacion mas complejo, pues el lector accede a su
desciframiento de manera inferencial, es decir, mediante la nece-
saria interaccién con las informaciones no explicitadas en el tex-
to, pero sabidas por el conocimiento del mundo que posee.

De esta manera, si bien la comprensién de las micro y ma-
croestructuras requieren de ciertas estrategias lectoras que pue-
den considerarse de segundo orden en cuanto a su complejidad;
la apropiacion del modelo de situacién referencial o nivel situa-
cional necesita de la activacién de procesos cognitivos de primer
orden de complejidad. Su dificultad reside en que orientan al
lector para interpretar significados provenientes de saberes pre-
vios y saberes inferidos del texto. Camargo et al. (2009) (2009:
163) presentan las siguientes estrategias de mediacion lectora
que pueden orientar al docente en el diseno de sus actividades:

¢ Introduccion de preguntas para avivar los conocimientos pre-
vios referidos a la informacion esencial del texto. La activa-
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cion de los conocimientos previos como paso prioritario a la
lectura incide positivamente en la formacién de un modelo
mental adecuado.

e Integracion de la informacion textual en los esquemas de co-
nocimiento que ya posee el lector.

e Enfasis en los conceptos que contradicen las concepciones es-
pontaneas de los alumnos desde una dimensién situada o
contextual.

e Integracion de la informacion textual, a partir de un nuevo
esquema para utilizarla creativamente en la resoluciéon de
otros problemas o tareas.

¢ Inferencias que no forman parte del texto-base.

e Adecuacién de los niveles de cohesion y coherencia.

¢ Interpretacion de todo el texto bajo el prisma de la cultura y
de las experiencias previas del lector.

Estas estrategias deben servir para la intervencién en el aula
del docente, especialmente, al mediar con textos cuya informati-
vidad esta marcada por su pertenencia a un ambito cientifico es-
pecifico. Asi, se deberan hacer énfasis, especialmente, en los con-
ceptos que puedan contradecir sus concepciones espontaneas
con el conocimiento especializado. En el caso de que sean textos
de caracter divulgativo, también este nivel puede resultar com-
plejo si no se poseen los conocimientos culturales suficientes,
por lo que la introduccion de preguntas resultara especialmente
util para comprobar que se estd compartiendo la informacion
clave para la correcta interpretacion del texto.

Por dltimo, conviene enriquecer el concepto de modelo de situa-
cion referencial o imagen mental a la luz de la idea de intertexto de
Mendoza (1998). El intertexto estd compuesto por conocimientos
previos de los estudiantes, asi como por las inferencias que ex-
traen de textos divulgativos y cientificos que se les propone leer
(Iser, 1975; Riffaterre, 1991). Las estrategias con las que se trabaja
la construccion del intertexto se pueden dividir en dos tipos, se-
gun los dos tipos de intertextos definidos por Mendoza (2011):

e Estrategias referidas al intertexto discursivo:
- identificar las peculiaridades de la tipologia textual y las mar-
cas convencionales del género de todos los textos presentes;
- informarse acerca de las citas y las alusiones a otras obras;
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e Etrategias referidas al intertexto lector:

- explicitar las expectativas que se traian del texto;

- matizar, corregir o modificar conocimientos que se com-
prendieran errébneamente, al ser evocados de manera im-
plicita en la lectura;

- evidenciar las reglas con las que se relaciona el texto con
textos leidos anteriormente.

De entre todas las estrategias, la formulacién de preguntas
(Camargo et al., 2019) (2009: 163) y la discriminacién de creen-
cias propias frente a las leidas para la comprension textual (Men-
doza, 2011; Fernandez Rojas y Ramirez Gil, 2011; Zarate Pérez,
2015) seran las que mas interesen para el desarrollo de la pro-
puesta de la mejora de la comprension de textos divulgativos y
cientificos para la escritura argumentativa.

3. Metodologia

La muestra se compone de un total de 120 textos, de 40 estu-
diantes de Master de Profesorado de Secundaria. Los tres textos
recogidos de cada estudiante fueron: el texto redactado en la se-
sion primera del Taller, en el Cuadernillo de la Secuencia Didac-
tica para la produccién de un miniensayo (C); el texto borra-
dor (TB) y el texto final (TF). El primer texto lo escribieron en la
fase previa a la consulta de la bibliografia, mientras que los TB
y TF los escribieron tras realizar lecturas divulgativas y cientifi-
cas, las cuales emplearon como referencias para la defensa de sus
tesis.

Antes de describir la metodologia empleada en la investiga-
cion para el analisis de las tesis, conviene justificar la proceden-
cia de las evidencias de las consultas y lecturas bibliograficas rea-
lizadas por los estudiantes para escribir sus miniensayos. Con
este fin, se describe, a continuacién, la metodologia empleada
en la primera fase del Taller. Durante la sesién dedicada al Acce-
so al conocimiento (Agosto et al., 2017), se realizé de manera
grupal una base de datos en Excel con referencias bibliograficas
relacionadas con el tema del debate, tanto de caracter divulgati-
vo como de caracter cientifico. Con las referencias, se cre6 una
carpeta para depositar los articulos que los estudiantes se reco-
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mendaron entre si. De esta manera, pasada una semana, debian
haberse leido de manera profunda las lecturas seleccionadas
acerca del tema para disponer de argumentos para defender sus
tesis.

La metodologia empleada en la presente investigacién es mix-
ta. Por un lado, se recogen las puntuaciones obtenidas en una
investigacién cuantitativa previa, en concreto, de los resultados
obtenidos en la evaluacion de los textos producidos en este Ta-
ller. La evaluacién de los TB y TF se realiz6 mediante un sistema
de correccién por pares ciegos, con una rabrica de 16 items (Ma-
teo et al., 2020), de entre los cuales se destacaran los items 2 y 13
por referirse a la tesis y a las fuentes bibliogrificas, respectiva-
mente. El criterio 13 ofrece concretamente el nivel de afectacion
de las lecturas para la reformulacion de las tesis. Los resultados
se categorizan de la siguiente manera: 1. Sin cambios; 2. Cam-
bios referidos a una o dos fuentes; 3. Cambios referidos a mas
dos fuentes.

Para la segunda parte de la investigacion, se optd por una
aproximacién cualitativa para el analisis de las tesis producidas
por los estudiantes. En primer lugar, en los 140 textos que com-
ponen la muestra, se seleccion6 de manera especifica la redac-
cion de las tesis, en las que se sustentan sus argumentaciones y
se observa si cambiaban y como se reformulaba la redacciéon de
estas. En segundo lugar, se analizaron los comentarios realiza-
dos en el texto C por los propios estudiantes acerca del proceso.
En esta etapa de la investigacién es en la que, propiamente, se
valoran las reflexiones que realizan los estudiantes acerca de
cémo mejorar sus procesos de comprension lectora para enri-
quecer la escritura de sus textos argumentativos. La presentacion
de los datos se realiza mediante la seleccion de los comentarios
mads representativos del grupo de 40 estudiantes, en la medida
en que son comentarios que engloban en ideas repetidas.

4. Resultados y discusion

En cuanto a los resultados de caracter cuantitativo, en primer lu-
gar, se ofrecen las puntuaciones generales de los TB y TF obteni-
das en el Taller. El TB alcanz6 un 2,5, y el TF sum6 un 3,2 (am-
bos puntuados sobre 4); por lo que se observa una mejoria de
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0,7 puntos. De un total de 16 criterios, interesa destacar el dato
de que el cambio mayor fue la introduccién de referencias (1,2
en el TB, frente a 3,2 en el TF, superando en 2 puntos el TF al
TB). Al respecto, se debe comentar que la intervencién diddctica
durante cuatro sesiones fue efectiva y permitié que los estudian-
tes tomaran conciencia de la necesidad de dedicar tiempo al pro-
ceso de redaccion de textos.

Ademas, si se retoma la idea de justificar que los estudiantes
leyeron las fuentes bibliograficas en el proceso del Taller, la me-
joria de 2 puntos es la segunda evidencia, junto con la elabora-
cién de una base de datos de fuentes bibliograficas puestas en
comtn durante el Taller, ya descrita. Ambos datos sirven para
partir de que hubo un trabajo lector entre el TB y el TF, por lo
que se puede afirmar que los estudiantes leyeron diversas fuen-
tes para redactar sus miniensayos finales. Este dato ofrece una
primera valoracion acerca de la importancia de leer textos, tanto
de cardcter divulgativo como cientifico, para defender ideas.

En cuanto a los resultados sobre la cantidad de lecturas con
las que se sustentan las tesis, se ha contabilizado el nimero de
miniensayos que han introducido referencias para apoyar con
argumentos sus tesis. Se han tenido en cuenta los niveles del cri-
terio 13 de la rdabrica. Los siguientes datos se pueden observar en
la figura 1: «Sin fuentes»: en el TB, 34 estudiantes, mientras en el
TF, solo 2; «Con cambios referidos a una o dos fuentes»: en el
TB, 4 estudiantes, mientras en el TF, 8; por tltimo, «Con cam-
bios referidos a mas de dos fuentes»: en el TB, 2 estudiantes,
mientras en el TF, alcanzan la cifra de 31. Estos datos iluminan
acerca de que la intervencion fue efectiva, en cuanto a la insis-
tencia con la que se alent6 a los estudiantes a que emplearan re-
ferencias para apoyar sus tesis.

En cuanto a los resultados sobre la integracion de esas fuen-
tes, se observan los resultados en la figura 2.

Se puede comprobar que, de 3 estudiantes que integraron en
el TB, pasaron a ser 25 los que lo hicieron en el TF. Por lo tanto,
de nuevo, los resultados parecen positivos, por lo que se puede
deducir que la intervencién en el aula fue adecuada. Con la fina-
lidad de aportar un dato mas a la investigacion cuantitativa, se
presenta la puntuacién valorada en el item 2 de la rdbrica. En
concreto, se evalta la claridad de la enunciacién de la tesis. Los
textos experimentaron una mejoria de casi un punto (0,9); de un
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Figura 2. Integracion de fuentes.

2,4 en el TB, se pasé a un 3,3 en el TF. Por lo que se puede afir-
mar que las tesis finales se enuncian de manera mas clara que las
tesis contenidas en el TB. De nuevo, formalmente, los estudian-
tes introdujeron los aspectos que se les solicitaron de manera
mayoritaria.

Sin embargo, en la segunda parte de la investigacion, de ca-
racter cualitativo, los resultados obtenidos indican que los cono-
cimientos previos no son revisados criticamente tras la consulta
de la/s fuente/s, pues en su gran mayoria mantienen las formula-
ciones finales (TF) de sus creencias formuladas en el texto inicial
C. Solo contemplamos un caso en el que se cambia de postura,
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de una defensa de las lecturas juveniles hacia una defensa de una
opcién mixta. Aun asi, se observa una manera de defender la te-
sis poco precisa: «ya que tanto los clasicos como la literatura ju-
venil tienen cosas buenas que aportar». La tiinica fuente consulta-
da en este miniensayo fue un texto periodistico, por tanto, de
caracter divulgativo. Esto indica que el estudiante apenas ha pro-
fundizado en la materia con un lenguaje especifico, lo cual se
puede relacionar directamente con que solo haya empleado una
fuente fiable. De esta manera, se puede valorar que, bien la selec-
cion de las lecturas no ha sido adecuada para que pudieran re-
flexionar sobre el tema con mayor profundidad, bien sus lectu-
ras no les han enriquecido ni aportado un nuevo conocimiento
porque no se hayan trabajado con profundidad.

En segundo lugar, para el anilisis de los comentarios realiza-
dos en el texto C por los propios estudiantes acerca del proceso,
se seleccionaron los siguientes textos representativos del grupo:

Me habria gustado tener acceso a las fuentes antes de formular una
tesis al respecto.

Se deberia mostrar algtn ejemplo previo que les ayudara a arti-
cular la redaccién de sus tesis.

El formato del debate ha ayudado a la formulacién de las tesis
porque accedes a puntos de vista que antes no te habias planteado.

La explicacion de la fiabilidad de las fuentes es necesaria.

Se nos debe insistir en buscar no solo articulos, sino estadisticas,
datos, otro tipo de datos y evidencias para justificar nuestras tesis.

Al tener que formular en voz alta mi tesis, he podido aclarar mis
ideas.

Ha faltado tiempo para la reflexion y para el debate, aunque ha
habido una buena interaccion en el grupo.

No se han explicado todos los conceptos (diferenciar tema-tesis,
tipos de argumentos...) que eran necesario recordar.

Estos comentarios son una muestra representativa de las es-
trategias que solicitan estos estudiantes para ser implementadas
en el aula. El comentario mas repetido ha sido la ayuda que ha
supuesto el debate como forma de participacion democratica y
de didlogo respetuoso ante la variedad de opiniones. Por otro
lado, el comentario que ha desprendido mayor grado de frustra-
cién en muchos de los participantes ha sido la falta de tiempo y

5. Estrategias de comprension lectora de textos divulgativos y cientificos para escribir... | 81



de dedicacion a la lectura previa sobre el tema. Conviene, pues,
tener en cuenta que, para el desarrollo de tesis, tanto de manera
oral como escrita, es conveniente prepararse con lecturas previas
acerca del tema. En segundo lugar, a la luz de estos resultados,
para que esas lecturas sean realmente fuente de conocimiento y
dialoguen con las creencias previas acerca del tema, se han de
potenciar estrategias de lectura que integren, a las actividades de
comprension, las actividades de interpretacion. En concreto, la
estrategia de la formulacion de preguntas, como método para ac-
tivar conocimientos previos que entren en didlogo con los textos
de referencia, es la actividad mas recomendada. Por otro lado, la
estrategia de clarificar posturas ayuda a conseguir diferenciar las
creencias propias de las ideas que se defienden en los textos. Asi,
se recomienda el desarrollo oral de estas mediaciones por parte
de los docentes, tanto en forma de debate —~como se desarrollo
en la experiencia que se investiga-, como a modo de provoca-
cién del docente o estrategia que evoque al método socratico en
la explicacion de los aspectos del tema sobre el que se debate.

5. Conclusiones

Segin lo mostrado en la parte cuantitativa, si hay evidencias de
la mejoria de la redaccidn, incluso de la introduccion de fuentes
para cualificar sus argumentaciones. Sin embargo, estas mejoras
se evaltian con aspectos mesurables y cuantificables; mientras
que, al analizar el contenido de las tesis que se defienden para
evaluar cualitativamente la mejora de su sentido, se comprueba
que no se ha mejorado en el desarrollo de unas argumentaciones
contrastadas a partir de la lectura de textos especializados y di-
vulgativos. Las ideas previas que manifestaron en un primer po-
sicionamiento se han mantenido de manera inmutable en casi
todos ellos, por lo que resulta extrano que, tras la lectura de
fuentes relacionadas, no hayan cambiado ni enriquecido sus pa-
receres. En este sentido, se deben pensar estrategias de compren-
sion lectora de textos divulgativos y especializados que conlle-
ven actividades dirigidas a practicar la interpretacion de los tex-
tos. Para tal fin, se recomienda especialmente las mediaciones
docentes dirigidas a la formulacién de preguntas de ideas pre-
concebidas y a la reflexién que anime a la toma de postura de
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manera contundente, para facilitar el posicionamiento del escri-
tor y diferenciar su voz de la voz de otros autores. De esta mane-
ra, se enriquecera la metacognicién acerca del intertexto que se
forman los estudiantes como lectores y escritores activos. Entre
las practicas educativas que se realizan en el ambito universita-
rio, en multiples ocasiones, se encuentran tareas que perpetian
actuaciones enquistadas y repetitivas, carentes de cierta flexibili-
dad adaptativa. Es necesario que se adopten estas estrategias que
promueven una implementacién de las habilidades orales para
que los procesos lectores sean fuente de enriquecimiento en los
procesos escritores. Se concluye que deberian trabajarse de ma-
nera explicita las estrategias lectoras comentadas para que contri-
buyan a la construcciéon del pensamiento critico, como conse-
cuencia de la retroalimentacion reciproca entre los procesos de
lectura y escritura (Caro Valverde, 2015).
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Resumen

La etapa de Educacion Infantil es la base de la formacién del menor, especial-
mente en el ambito lectoescritor. El empleo de recursos innovadores en el aula
que motiven y despierten el interés lector, como paso previo a un habito que sera
adquirido en Primaria, se convierte en la principal labor del docente que valora la
trascendencia de la lectura en el desarrollo personal y académico de su alumna-
do. Este proyecto tuvo como objetivo ayudar a la comprension de los textos lite-
rarios para despertar el interés y la motivacion lectora a través de la luz y mate-
riales manipulativos, favoreciendo el placer por la lectura. Consistié en la narra-
cion de cuentos y la posterior realizacion de actividades mediante el empleo de
los antiguos retroproyectores utilizados como mesas de luz. Los participantes de
este estudio fueron 326 alumnos de 4 a 6 afios (51,8% eran nifios) de Educacion
Infantil de colegios de la Region de Murcia. Se administraron como instrumentos
para la recogida de informacion una escala sociodemografica, la escala de Mieri-
suo-Storm y Soinnien (2012) y un registro observacional. Los resultados obteni-
dos muestran que el 999% del alumnado comprendi6 el argumento del texto y
fue capaz de realizar las actividades posteriores empleando para ello los recursos
ofrecidos; el mismo porcentaje mostrd interés por posteriores lecturas. Como
conclusion, se puede afirmar que la implementacion de nuevos recursos en el
aula enfocados a la comprension de los textos ayuda a despertar en el menor la
motivacion y el interés necesario para generar el habito lector.
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1. Introduccion

Son muchos los procesos que requieren el esfuerzo del menor
para la adquisicion de un aprendizaje, pero quiza sea el de la
lectoescritura el mas complicado por las habilidades cognitivas,
concentracion y esfuerzo que requiere. Si bien es cierta la dificul-
tad de este aprendizaje, también lo es que el modo (metodolo-
gia) empleado para su enseflanza y la adaptacion a los ritmos y
niveles madurativos de los menores, convierten este proceso en
una meta alcanzable, cuyo proceso puede llegar a ser placentero
y exitoso. Si es asi, los inicios de la lectoescritura daran paso a un
habito lector que garantizard, en parte, el posterior éxito acadé-
mico, ya que la lectura se convierte en instrumento vehicular del
aprendizaje de todas las dreas de conocimiento.

En este sentido, existe una relacion entre el modo en el que se
ensena y aquello que finalmente se adquiere, de manera que los
métodos y los recursos se convierten en elementos de motivacion
de un alumnado que de por si siente curiosidad por aprender.

Analizando las distintas etapas educativas en las que actual-
mente se organiza el sistema educativo espanol, Infantil es aque-
lla en la que se apuntalan las bases de un posterior aprendizaje y
donde se inicia el germen de la lectura a través del placer por la
escucha de los textos literarios. Asi, el docente debe no solo co-
nocer a su alumnado, sino convertirse en investigador de su pro-
pia practica docente, buscando y disefiando nuevos recursos ca-
paces de captar la atencion del menor, de facilitar la compren-
sion de los textos y de despertar el interés lector mediante el
placer.

Teniendo en cuenta que la causa principal del abandono es-
colar en Espana es la baja competencia en las areas de Lengua y
Matematicas, la realidad muestra serias carencias en la expresion
y comprension de los escolares, siendo esto la causay, a la vez, el
efecto, de la falta de interés por la lectura. De ahi, la importancia
de trabajar desde el inicio de la escolarizacién la lectura que po-
sibilitara un desarrollo académico acorde con lo establecido en
el curriculo.
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2. La motivacion: motor de aprendizaje

Hablar de motivacion es hacerlo de metas y razones que pro-
mueven nuestra accién y despiertan nuestra intencion por actuar
de una forma determinada (Naranjo, 2009), facilitando de este
modo el avance y el progreso en todos los ambitos de la vida del
ser humano; por ello, es necesaria para el desarrollo de la perso-
na, un desarrollo que abarca lo académico, social y personal. En
este sentido, la motivacion se convierte en el motor que empuja
todo desarrollo y aprendizaje en las distintas etapas de la vida;
por ello, encontrar a un alumnado no dispuesto a aprender se
debe a que tiene otras propuestas externas al aula que induda-
blemente le motivan mas (Beltrdn, 2003; Nifio, 2012). Por lo
tanto, tal y como senala Ajello (2003), es necesaria, en el proce-
so ensefanza-aprendizaje, una predisposicion, un querer apren-
der, que fomente la curiosidad por un nuevo conocimiento. Asi,
en las etapas iniciales, donde se forjan los cimientos sobre los
que posteriormente se sustentard la adquisicién de las compe-
tencias del alumnado, todos los agentes que intervienen en su
formacién deben tener en cuenta, tanto en el disefio de sus re-
cursos como en sus estrategias, esa disposicion por aprender me-
diante metas que el propio menor se proponga.

Si se tiene en cuenta esta formacién del menor desde sus ini-
cios, en la que cobra un papel fundamental el desarrollo de su
competencia comunicativa, tanto de forma oral como escrita, todo
el proceso de ensenanza-aprendizaje debe garantizar, en mayor o
menor medida, su éxito en la sociedad que le rodea. En esta mi-
sion la lectura se convierte en eje vertebrador sobre la que sustenta
todo aquel conocimiento y aprendizaje que permitira a la persona
desarrollar el resto de competencias y, sobre todo, su capacidad
critica y creativa. Por ello, hablar de aprendizaje, en cualquiera de
sus formas, es hacer referencia a la lectura, un proceso complejo
que abarca desde la decodificacién hasta la comprension. Tenien-
do en cuenta los primeros anos de escolarizacion del menory el
esfuerzo que conlleva la adquisicion de esta competencia, es de vi-
tal importancia como se trabaje la motivacion que despierte en el
menor el interés por el texto, una relacion entre la tira fénica y
grafica cargada de historias, mensajes, experiencias y vivencias que
despierten no solo la imaginacién, sino también la curiosidad por
aprender a decodificar y comprender lo que aquella grafia encierra.
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Sin la motivacién no existe interés por la lectura, pero sin pla-
cer no puede haber hébito lector. De esta forma, es imprescindi-
ble estimular en el menor el placer por la lectura, y en el caso de
la etapa de Educacion Infantil, por la escucha de un texto oral
mediado en el que interviene un lector competente, normalmen-
te adulto, capaz de generar un ambiente propicio y de despertar
el interés por el texto, facilitando la comprensién del mismo.
Aqui entra en juego uno de los aspectos mas importantes en el
proceso lector del menor: generar la necesidad de leer. Si el esco-
lar comprende el texto y disfruta con él, presentard una inquie-
tud por conocer el significado de los signos graficos y de alcan-
zar una lectura independiente que le permita acercarse a la expe-
riencia literaria en sus momentos de ocio, creindose asi el
germen del tan ansiado habito lector (Colomer, 2010).

Teniendo en cuenta que la lectura acerca al hombre al conoci-
miento de la realidad, permitiéndole asumir una conciencia cri-
tica ante la sociedad (Nieto, 2011), se podria decir que esta se
convierte en el instrumento necesario para aprender (Navarro
et al., 2017) y, por lo tanto, imprescindible para su formacion.
En este sentido, la lectura se presenta quiza como la competen-
cia basica e imprescindible sobre la que sustentar el resto de sa-
beres del hombre. Asi, teniendo en cuenta esta argumentacion,
es trascendental el trabajo realizado en todas las etapas educati-
vas enfocado a gestar ese habito lector que abrira al menor las
puertas al conocimiento y a la propia realidad; convirtiéndose la
Educacién Infantil en la etapa inicial, no por ello de menor im-
portancia, en la que despertar en el alumnado el interés lector.
Para ello, es imprescindible el trabajo en el aula empleando re-
cursos innovadores, centrados en la comprension y el placer.

En este trabajo, es necesaria la intervencion del docente en el
aula, con la presentacion de materiales que permitan al alumna-
do encontrar un valor en el texto literario, convirtiéndose en un
guia que ofrece metas, generando expectativas, siempre buscan-
do el éxito de su alumnado, mediante la valoracion de su esfuer-
zo y la recompensa de su trabajo (Garcia-Bacete y Doménech,
1997).

Por todo ello, el aprendizaje en esta etapa debe basarse en la
experiencia, en lo lddico y en los intereses de los alumnos. El
docente se convierte en un mediador entre la literatura y el alum-
nado (Mendoza, 2008), facilitando de este modo un aprendizaje
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significativo que perdura a lo largo de su vida (Brooks, 2014).
En este sentido, este ejerce no solo de modelo en el aprendizaje
(Guerrero y Caro, 2015), sino de investigador de su labor y de
recursos que sean efectivos en el desempeno del principal objeti-
vo: desarrollar el gusto por la lectura de los menores.

Pero este interés lector no se puede sustentar sin despertar pri-
meramente el placer, entendido como disfrute, satisfaccion que
uno obtiene cuando lee (Clark y Rumbold, 2006). Esto convierte
el proceso lector en un juego que catapulta al lector a una reali-
dad distinta que lo prepara para poder interpretar aquello que le
rodea (Holden, 2004).

La busqueda de la concrecién de este caracter lidico, unido a
la de una atencién mantenida que facilite la comprension y el
placer por la narracién, a través de la experiencia, plantea la ne-
cesidad de un recurso novedoso que acerque la comprension al
menor. En este sentido, la mesa de luz, recurso empleado en la
metodologia Reggio Emilia, permite, mediante la luz, captar la
atencion del menor, convirtiéndose en un estimulo para sus sen-
tidos (Frere, 1987) que empleara para no solo trabajar la com-
prension, sino para el propio disfrute de los cuentos.

3. Metodologia
3.1. Objetivo

Por todo ello, el objetivo de este proyecto fue motivar al alum-
nado de Educacién Infantil, buscando el interés por la lectura y
facilitando para ello la comprension de los textos mediante la
mesa de luz proyectable.

3.2. Participantes

En este proyecto participaron 326 escolares de Educacion Infan-
til, de edades comprendidas entre los 4 y 6 afos, pertenecientes
a 4 centros publicos de la Regién de Murcia; el 52 % eran ninasy
el 48 %, ninos.

Ademas, en los talleres intervinieron 50 estudiantes del Gra-
do en Educacién Infantil, 20 docentes de los colegios y 10 miem-
bros de los equipos directivos.
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3.3. Instrumentos de medida

Se empled una escala sociodemografica elaborada ad hoc, con la
que se midio6 las variables de edad, curso y género; la Escala de
Motivacion lectora de Mierisuo-Storm y Soinnien (2012) valida-
da por Artola et al. (2018), concretamente se seleccion6 las
subescalas de motivacion hacia la lectura y de intereses lectores
(con un valor de fiabilidad a = 0.70 y a = 0.57 respectivamente);
y un registro observacional elaborado para evaluar la compren-
sion del texto, la motivacion y el placer lector durante el desarro-
llo de las actividades.

3.4. Desarrollo del proyecto

Este proyecto se basé en el caracter motivacional que debe pre-
sentar todo proceso que conlleve un aprendizaje, abarcando de
este modo el antes, entendido como despertar la curiosidad por
la tarea; el durante, referido a la propia narracién del cuento; y el
después, concretamente a la comprension del texto y evaluacion.
Por ello, y teniendo en cuenta las caracteristicas de la ensefianza
en Infantil, la metodologia empleada se basé en la experiencia,
lo manipulativo y lo visual, presentando pequenas metas a con-
seguir y estableciendo relaciones entre lo que se conocia y aque-
llo que se pretendia alcanzar (Real Decreto 1630/2006). En este
sentido, todas las actividades tenian un caracter lidico, ofrecien-
do, de esta forma, el juego como medio de aprendizaje.

El proyecto consistié en 20 sesiones de cuentacuentos, de 40
minutos de duracion, desarrolladas a lo largo de dos semanas, a
las que asisti6 el alumnado dividido en grupos de 15 a 20 indivi-
duos, facilitando de este modo su participacién activa.

Los objetivos especificos fueron:

e Despertar el interés por el texto (oral) literario.

e Facilitar, mediante recursos manipulativos y visuales, la com-
prension.

e Relacionar la literatura con el placer.

e Iniciar al alumnado en el héabito lector.

En cuanto a las actividades realizadas, cabe senalar que se
partié de dlbumes ilustrados actuales, seleccionados en funcién
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de los intereses previos del alumnado. Todas las ilustraciones se
adaptaron en papel de acetato, respetando en todo momento la
autoria de las mismas, para ser presentadas a través de antiguos
retroproyectores en desuso, cedidos por la Universidad de Mur-
cia y la Consejeria de Educacion y Cultura de la Region de Mur-
cia. Estos aparatos fueron empleados como mesas de luz, en
donde las acciones quedaban proyectadas sobre un fondo blan-
co, para lo que era necesario que el habitaculo estuviera en total
oscuridad.

JA qué sabe la luna?, de Michael Grejniec.

La cebra Camila, de Marisa Nunez.

La vaca que puso un huevo, de Andy Cutbill.

Yo voy conmigo, de Raquel Diaz Reguera

Orejas de mariposa, de Luisa Aguilar y André Neves.
;De qué color es un beso?, de Rocio Bonilla.

Por cuatro esquinitas de nada, de Jérome Ruillier.

El punto, de Peter H. Reynolds.

El pez arcoiris, de Marcus Pfister.

Una vez finalizada cada una de las cuatro narraciones de las
constaba cada sesion, se present6é una actividad manipulativa
con la que trabajar la comprension del texto y su posterior eva-
luacién. Estas, que también tenian un caracter lidico, se realiza-
ron jugando con la luz, bien del retroproyector bien con varillas
luminosas fluorescentes, empleando materiales como el acetato
de colores, agua, bolas de hidrogel, colorante alimenticio, bolsas
de cierre hermético, laminas para plastificar...

4. Resultados

La Escala de Motivacion lectora de Gambrell et al. (1996), vali-
dada por Navarro et al. (2018), puso de manifiesto una relaciéon
significativa positiva entre la motivacién lectora y el interés que
presenta el menor por la lectura.

Por otra parte, el registro observacional puso de manifiesto
que el 99 % de los participantes comprendi6 el texto, lo suficien-
temente detallado como para poder realizar la actividad mani-
pulativa final; ademads, es importante senalar que el 99 % disfru-
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taron con la narracién de los cuentos y los talleres posteriores
basados en ellos; y el 98% mostro interés por escuchar nuevos
relatos.

5. Conclusiones

Este proyecto muestra la relacién existente entre la motivaciéon y
el interés por el texto literario del alumnado de Educacién Infan-
til. De este modo, y teniendo en cuenta la afirmacion de Sellan
(2017) sobre la motivacién como el establecimiento de las pro-
pias metas que ayudan al individuo a adquirir nuevas experien-
cias y conocimientos, despertar la curiosidad por la lectura pro-
vocara en él una modificacién de su conducta, propiciando un
interés por la lectura que posteriormente facilitara el aprendizaje
de uno de los procesos mds complejos para el ser humano, la
adquisicion de la lectoescritura (Carballo, 2014).

Este proyecto consiguié que el alumnado presentara un inte-
rés mantenido a lo largo del desarrollo de las actividades, provo-
cado en gran medida por los recursos empleados y por el modo
en el que se ofrecio el texto literario como medio placentero, que
desperto en él una forma de experimentar nuevas vivencias (Moss
y Fester, 2002). La luz se convirti6é en el recurso que permitié
centrar la atencién en aquella ilustracion (en acetato) que apoya-
ba el texto oral, manteniéndola gracias a la oscuridad de la sala.

Los resultados obtenidos pusieron de manifiesto la relacion
entre la motivacién y el placer que siente el menor por la lectura
de los cuentos, ya que, como Holden (2004) sefiala, experimen-
ta, como agente activo, nuevas realidades en las que, en muchas
ocasiones, encuentra respuestas a cuestiones sobre el mundo
que le rodea. Por ello, la imagen, proyectada con la luz, la expe-
riencia de trabajar con materiales traslicidos de distintas textu-
ras y la libertad en la experiencia con lo manipulativo se convir-
tieron en el mejor medio para la comprension de los cuentos.
Asi, el 99% del alumnado participante no solo comprendio el
argumento principal de la historia, sino que fue capaz de identi-
ficar detalles de la narracion.

Esta experiencia pone en relieve la relacion entre la compren-
sion y el placer por la lectura, ya que el mismo porcentaje y
alumnado mostré no solo la satisfaccion por lo escuchado, sino
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un interés por nuevas narraciones y por la participacién de futu-
ras actividades de promocién lectora.

Asi, la intervencion del docente en el aula, crucial en todas las
etapas educativas, desperto en el menor la inquietud por apren-
der, buscando recursos motivadores centrados en la lectura y
cuyo fin es facilitar la comprension y el placer lector (Guerrero y
Caro, 2015). Esta experiencia demuestra lo que autores como
Mendoza (2008) y Brooks (2014) advierten en cuento al apren-
dizaje del menor, centrado en la experiencia y en su caracter la-
dico, hecho que se tuvo en cuenta a la hora de disenar y elegir el
recurso, donde el menor fue el protagonista en el ejecucién del
taller, respetando su autonomia y su libertad en la realizacion de
las distintas actividades de comprension de cada cuento: elabo-
racion de acuarios sensoriales, diseno y realizaciéon de cuadros
de acetato, bolsas sensoriales... todo proyectado posteriormente
con los retroproyectores.

Ademds, la motivacion del alumnado no solo se alcanzaba
por el empleo del recurso, sino porque el mediador no solo
guiaba al menor para alcanzar una meta, que en este caso era la
comprension, el disfrute de la lectura y el interés, sino que las
propias actividades generaban expectativas alcanzables, buscan-
do el éxito y valorando el esfuerzo realizado, confirmando de
este modo el planteamiento de Naranjo (2009) y de Garcia Ba-
cete y Doménech (1997). También se ha de senalar que, tal y
como senala Colomer (2008) y el Real Decreto 1630/2006, la
necesidad de plantear metodologias activas en el aula, centra el
interés del docente en la aplicacion de proyectos como el descri-
to en este articulo.

En este sentido, si bien es cierto, que los recursos son impres-
cindibles para atraer la atencion del menor, estos deben estar en-
focados a la comprension, ya que esta es fundamental para po-
der alcanzar ese placer que se pretende y que garantizara el fin
ultimo de toda educacion lectoliteraria: generar un habito lector.

El docente de Educacion Infantil debe ser consciente de la im-
portancia que tiene la lectura para sus alumnos, como futuros
ciudadanos, con el derecho a una formacién que les permita la
libertad de elegir el camino que deseen. Para ello, son imprescin-
dible los cuentos, con los que acercar la literatura al menor, que
pronto se hard adulto y que desea conocer y descubrir nuevos
mundos entre las palabras. De ahi la obligacién del docente de
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leer diariamente a su alumnado y de investigar y descubrir nue-
vos recursos que le ofrezcan, de forma original y efectiva, infini-
tas posibilidades de disfrutar con la lectura.
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Resumen

El presente trabajo se propone analizar los procesos emocionales y atencionales
que favorecen una aproximacion a la naturaleza a través de dos libros de no fic-
cion publicados en 2020 (Con calma. 50 historias de la naturaleza, de Williams y
Hartas, e Infinito. Los ciclos mdgicos del universo, de Romero y Cabassa). Las dos
obras se analizan a partir de conceptos psicolégicos recientes como los de inteli-
gencia emocional (Goleman, 1996) y atencion plena (Kabat-Zinn, 2005) y con el
objetivo de responder a dos preguntas: jde qué manera y en qué medida estos
libros ponen en juego componentes emocionales y atencionales frente a los pro-
cesos cognitivos, habitualmente priorizados en los libros de texto (Hartsfield,
2021)? ;Coémo estas obras promueven procesos de lectura mas profundos vy, por
ende, un acercamiento mas atento y consciente a la realidad que presentan?

Palabras clave: Libros no ficcion, inteligencia emocional, atencion plena, lec-
tura profunda, naturaleza

1. Introduccion

La atencion plena o mindfulness es una:

[...] forma préctica de estar mds en contacto con la plenitud de nues-
tro ser por medio de un proceso sistematico de observacion, de au-
toindagacién y de accién atenta. (Kabat-Zinn, 2009, s/p)
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La atencién plena, anade Kabat-Zinn, nos permite examinar
quiénes somos, cuestionar nuestra vision del mundo y el lugar
que ocupamos en el mismo, pero sobre todo propiciar un en-
cuentro pleno con nuestro interior y con el mundo del que for-
mamos parte. El enfoque racionalista y materialista que predo-
mina en la sociedad actual -y en nuestro sistema educativo-
condiciona nuestra manera de situarnos en el mundo como
seres humanos, en una carrera vertiginosa por asimilar conteni-
dos, hacer cosas y consumir, lo que deja muy poco espacio para,
simplemente, «ser»:

Con demasiada frecuencia no llevamos a cabo nuestras acciones de
forma consciente, sino que nos dejamos arrastrar; actuamos lleva-
dos por los impulsos y pensamientos totalmente ordinarios que co-
rren por nuestra mente como un rio, cuando no como una cascada.
(Kabat-Zinn, 2009, s/p)

Este torrente diario nos impide acercarnos, anade el autor, a
reservas muy profundas de creatividad, inteligencia, imagina-
cién, claridad, determinacién, capacidad de eleccién y sabiduria
que tenemos en nuestro interior.

En esta misma linea, Goleman (1996) propone que las escue-
las promuevan una educacién integral, reconciliando razén y
emocion, para evitar las consecuencias desastrosas que supone
dejar al azar la educacién emocional de los mds pequenos. Hace
ya casi dos siglos, Charles Darwin reconocia que su predomi-
nancia racionalista le habia provocado una especie de atrofia en
esa parte del cerebro de la que dependen los gustos mas eleva-
dos, lo que no solo suponia una pérdida de felicidad, sino tam-
bién de intelecto, puesto que habia debilitado su caracter emo-
cional y su conexién consigo mismo y con la naturaleza (Alonso
Puig, 2021). Este desapego de la naturaleza se ha acelerado con
el desarrollo de un modelo de vida urbano y, en los tltimos
anos, virtual (Katia, 2017).

En este trabajo analizamos dos obras que plantean propues-
tas estéticas y didacticas vinculadas a la atencién plena y a proce-
sos de lectura emocionales, como alternativa, por un lado, a los
libros de texto convencionales, mds centrados en el conocimien-
to y los datos, y, por otro, a las nuevas plataformas digitales, ca-
racterizadas por la inmediatez y la sobreinformacién. Los libros
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seleccionados son dos obras publicadas en el ano 2020, Con cal-
ma. 50 historias de la naturaleza, de Rachel Williams (texto) y Fre-
ya Hartas (ilustraciones); e Infinito. Los ciclos mdgicos del universo,
de Soledad Romero (texto) y Mariona Cabassa (ilustraciones).
Las referencias en ambos libros a este enfoque emocional y aten-
cional son explicitas. Asi, en la contracubierta de Con calma apa-
rece una cita de Jon Kabat-Zinn: «;Las pequenas cosas? ;Los pe-
quenos momentos? No son pequenos», ilustrada con la meta-
morfosis de la oruga en mariposa; mientras que en Infinito
encontramos varios proverbios chinos en este sentido.

Como senala Garralén (2013), el género de los libros ilustra-
dos de no ficcion para lectores infantiles o juveniles ha tenido
un gran auge en los dltimos anos en el panorama anglosajon,
pero también en el nacional. Con Calma es una traduccion del
libro editado en Londres con el titulo Slow Down. 50 Mindful Mo-
ments in Nature, mientras que las autoras de Infinito son espano-
las. Las dos obras se nutren del extraordinario desarrollo del li-
bro-dlbum en la literatura infantil, de donde toman el formato,
el estilo y el didlogo entre textos y paratextos, pero también del
éxito de los libros de no ficcion entre el puiblico adulto, en espe-
cial, de aquellos vinculados al crecimiento personal a partir de
conceptos psicologicos recientes como los de inteligencia emocio-
nal (Goleman, 1996) y atencién plena (Kabat-Zinn, 2005).

Mediante el analisis de ambas obras queremos comprobar de
qué manera estos libros ponen en juego los componentes emo-
cionales y atencionales de la lectura y el aprendizaje, frente a los
procesos cognitivos, habitualmente priorizados en los libros de
texto (Hartsfield, 2021), y también como promueven los proce-
sos de lectura mds profundos y, por ende, un acercamiento atento
y consciente a la realidad que presentan. El analisis se fundamen-
ta en diversos conceptos clave que se exponen a continuacion.

2. La inteligencia emocional y la
atencion plena en la infancia

Para Goleman (1996), numerosos problemas habituales de la
vida de los ninos y los jovenes, como el fracaso escolar o el ape-
go a los malos habitos, pero también de la vida adulta, como el
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alcoholismo y la delincuencia, tienen mas que ver con la educa-
cién emocional que con el raciocinio.

Diversas investigaciones, como la desarrollada en los anos 70
por el psic6logo Walter Mischel con 1000 nifos, a los que se so-
meti6 a diversas pruebas relacionadas con la paciencia, la calma
o la fuerza de voluntad, muestran una correlacién de los logros
personales y profesionales con diversos aspectos de la inteligen-
cia emocional (el autocontrol, la resistencia a las distracciones y
la capacidad de concentrarse y recrearse en metas futuras) mas
que con el coeficiente intelectual, la clase social o la familia (Go-
leman, 2020). No obstante, nuestras escuelas, nuestra cultura en
general, siguen insistiendo en el desarrollo de las habilidades
académicas en detrimento de la inteligencia emocional (Gole-
man, 1996).

El concepto de inteligencia emocional de Goleman se centra en
el papel de los sentimientos en los procesos mentales, en «las
emociones de la mente». En una formulacién posterior, Gole-
man (2013) apunta a la atenciéon plena como el camino para
cultivar los tres pilares sobre los que se asienta la inteligencia
emocional: la autoconciencia o conciencia de uno mismo, la
conciencia de los demds y la conciencia del mundo.

Para Kabat-Zinn (2004, s/p):

La atencion plena constituye bdsicamente una forma determinada
de prestar atencion. Se trata de mirar profundamente en el interior
de uno mismo con la intencién de hacerse preguntas y autocom-
prenderse.

Es también una forma de observar y vivir la realidad en el
momento presente, con plena apertura y aceptacion. El mindful-
ness o atencién plena tendria, segin diversos estudios citados
por Alonso Puig (2017), la capacidad de desactivar la red neuro-
nal por defecto, las regiones del cerebro que se activan cuando la
mente divaga distraida, y de aumentar en cambio el tamano de
las dreas cerebrales de la red ejecutiva central, responsables del
control de la atencion, los habitos, los impulsos, la inhibicion o
la memoria de trabajo. Alonso Puig senala que esta transforma-
cion de la arquitectura cerebral no es exclusiva del mindfulness,
pues se ha comprobado en practicas como la escucha de miisica
clasica por los melémanos.
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Martin Asuero (2015) destaca que hay numerosas evidencias
cientificas de que el desarrollo de la atencién y la conciencia tie-
ne efectos positivos en ambitos como en el bienestar personal, al
reducirse el estrés; en el trabajo, al reducirse el error; y en las rela-
ciones personales, al reducirse la agresividad. Un estudio realiza-
do por Killingsworth y Gilbert (2010) mostré una mayor corre-
lacién del estado de felicidad con el hecho de estar centrado en
la actividad que se esté desarrollando, que con el tipo de activi-
dad realizada.

Decia Michel de Montaigne ya a finales del siglo xvr:

Cuando bailo, bailo. Cuando duermo, duermo. Y cuando camino
por un bosque, si mi pensamiento se distrae hacia asuntos distan-
tes, lo conduzco de nuevo al camino, a la belleza de mi soledad.
(Montaigne, 2007)

Conceptos como contemplacion, concentracion o paciencia son
clave en el desarrollo de la atencién plena y fundamentan las
obras que aqui se analizan, las cuales promueven a través de sus
textos, ilustraciones y paratextos una actitud calmada y atenta no
solo en la lectura, sino en la vida misma.

3. Lectura superficial y lectura profunda

La lectura atenta, reflexiva, profunda, que deja una huella dura-
dera en el lector, es una de las herramientas que mas han contri-
buido a la formacion cognitiva y emocional de los seres huma-
nos, desde que la humanidad invent6 la escritura. Sin embargo,
algunas caracteristicas de la sociedad actual dificultan los objeti-
vos educativos que tradicionalmente se han conseguido a través
de la lectura.

Hoy, segin la neurocientifica Maryanne Wolf (2020), esta
manera de leer atenta y reflexiva estd amenazada por la satura-
cion de mensajes a los que estamos expuestos en la sociedad de
la informacién, por la velocidad y la superficialidad de los pro-
cesos lectores a los que es facil tender cuando nos acostumbra-
mos a leer en pantallas digitales, y por la dispersion y falta de
atencién que acaba produciendo la continua exposicion a esti-
mulos efimeros, constantemente renovados. El problema educa-

7. Andlisis de los procesos emocionales y atencionales en obras de no ficcion sobre la naturaleza | 99



tivo es de primer orden, y lleva a Wolf a plantearse algunas pre-
guntas inquietantes referidas tanto a qué leemos en la sociedad
actual como al hecho de cémo leemos (2020, p. 58):

;Cambiard la calidad de nuestra atencion a medida que leamos en
medios que primen la inmediatez, el cambio de tareas y el monito-
reo continuo de la distraccion, en contraposicién a un enfoque mads
deliberativo de nuestra atencion? [...] ;Cambiard inexorablemente
la calidad de nuestra atencion en la lectura -la base de la calidad de
nuestro pensamiento- a medida que nuestra cultura se aleje de la
cultura impresa en pos de la digital?

El problema tiene importantes repercusiones éticas, pues
afecta a la esencia de la construccion del pensamiento y de la
cultura. Para Garcia Montero (2019), la saturacién de informa-
ciones y la aceleracion en que se suceden provocan un ritmo ver-
tiginoso en la recepcion que propicia, a su vez, la superficialidad
de muchas manifestaciones culturales, convertidas en espectacu-
lo o mero entretenimiento. Ello nos obliga a repensar nuestro
papel como receptores: ser receptor, o ser lector, es educar la pro-
pia conciencia para no convertirnos en sujetos vacios obligados
a consumir productos efimeros y superficiales que pretenden
sustituir al pensamiento y a la cultura (p. 148).

La educaciéon, que en gran medida se realiza a través de la
lectura reflexiva, es un proceso lento de asimilacion cultural
que tiene que realizar el propio sujeto y para el que no hay ata-
jos. La lectura profunda requiere, sobre todo, tiempo. Solo una
lectura lenta permite desplegar los complejos procesos cogniti-
vos y emocionales que producen una transformacion en el lec-
tor. Pero para los ninos de hoy, educados en una cultura llena
de distracciones, aprender a dedicar tiempo a sus incipientes
procesos reflexivos es complicado, hasta el punto de que, como
senalan Gardner y Weigel, «guiar esta mente peripatética puede
ser el principal desafio de los educadores en la era digital»
(2009; cit. por Wolf, 2020, p. 207). Los estudios realizados por
distintos neurocientificos y por la propia Wolf revelan en mu-
chos jovenes lectores los modos de leer propios de la cultura
digital: echar un rapido vistazo y pasar enseguida a otra cosa
interesante, ser pasivo y conceptualizar la lectura como un sim-
ple juego que entretiene y nada mds, sin que sea la via para des-
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cubrir sus propios pensamientos. En su opinién, de no apren-
der los ninos la lectura profunda en sus primeros anos de vida
puede que sea extremadamente dificil crear las conexiones cere-
brales necesarias para lograrlo. Para evitar la adopciéon de estos
hédbitos de lectura acelerada desde la primera infancia, Wolf
propone una educacién dirigida a lograr un cerebro infantil
«bialfabetizado» (p. 214). Ese plan supone que los nifios apren-
dan en soporte analégico (libros) las habilidades de lectura
profunda antes de practicar de manera generalizada la lectura
digital, que tiende a promover procesos de lectura rapidos y su-
perficiales. Las estrategias para ensenar a leer de manera pro-
funda harian hincapié en leer en pro del significado, no de la
velocidad; en evitar el estilo de lectura en zigzag de muchos lec-
tores adultos; en el control de su comprension al leer. A partir
de una determinada edad, estas habilidades analégicas de lectu-
ra profunda se transferirian a la lectura digital. La lectura de li-
bros guiada por un adulto aporta a los lectores en formacién
algunos beneficios que no se producen con la lectura en panta-
llas: refuerza dimensiones temporales y espaciales en la lectura,
agrega importantes asociaciones tactiles en el joven cerebro lec-
tor y provee la mejor interacciéon social y emocional posible
(Wolf, 2020, p. 207).

4. Los procesos emocionales de la lectura y
el aprendizaje en los libros de no ficcion

Russell Freedman, reconocido autor de libros ilustrados de no
ficcion, declara que los libros que él concibe, mas alla de los pro-
poésitos meramente informativos, pretenden crear mundos vividos
de los que el lector no desea salir:

Certainly the basic purpose of nonfiction is to inform, to instruct,
hopefully to enlighten. But that’s not enough. An effective nonfic-
tion book must animate its subject, infuse it with life. It must create
a vivid and believable world that the reader will enter willingly and
leave only with reluctance (Freedman, 1992, p. 3, cit. por Kesler,
2012, p. 340)
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Muchas obras actuales de no ficcién recurren a una gran di-
versidad de procedimientos estilisticos para hacer atractiva la in-
formacion. Kesler (2012) utiliza el concepto de poetic nonfiction
picture books para referirse a estos libros hibridos cuyo objetivo es
crear un tipo de procesamiento de la informacién que no se ago-
ta con la primera lectura, debido a la riqueza de recursos estilisti-
cos. Ademas del formato atractivo y la abundancia de ilustracio-
nes, que aportan un fuerte componente artistico y los equipara
al libro dlbum, es frecuente la fusion entre las estructuras discur-
sivas de intencion informativa y otros rasgos propios de la fic-
cién narrativa (pequenas tramas, personaje protagonista) o de la
poesia (musicalidad, disposicion visual del texto). Para Kesler, el
estilo literario intensifica el proceso de construccién del sentido
a través de la experiencia estética del lector: la musicalidad o el
lenguaje figurado conectan con las emociones y la imaginacién
de los lectores infantiles, iluminan y refuerzan los temas, crean
el deseo de aprender y facilitan la interpretacion. El uso artistico
del lenguaje aumenta la implicacién y contribuye a fusionar el
componente cognitivo y el emocional como facetas inseparables
de una experiencia vivida de lectura.

Otras caracteristicas de estos libros que favorecen los procesos
emocionales del aprendizaje se refieren a su cuidado diseno. Por
su esmerada encuadernacién, diseno grafico y tipografico y cali-
dad de las ilustraciones, podemos afirmar que muchos han sido
concebidos como objetos artisticos, en una linea didactica que
confirma la estrecha relacion que Govoni (2020) observa entre
arte y ciencia, especialmente en las ilustraciones cientificas de los
naturalistas. Son frecuentes los formatos poco convencionales y
la presencia de solapas, desplegables, transparencias, etc., que
los hacen sumamente atractivos y aportan elementos de interac-
tividad fisica. Para Bonnafé (2008) y Tabernero (2019), la mani-
pulacion de los libros por los ninos facilita la observacion deta-
llada y la aprehension de los contenidos, los implica en la inter-
pretacion y refuerza el juego y la actividad como procesos
relevantes del aprendizaje infantil. Es también frecuente que este
enfoque ladico y activo se complete con la propuesta de activi-
dades que estimulan la creatividad y obligan a ampliar la infor-
macion o a hacer algo nuevo con ella.

Muchas de las obras de no ficcién refuerzan el proceso de
construccion del sentido mediante la lectura atenta y reiterada.
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En definitiva, fusionan el componente cognitivo y emocional
de la lectura y del aprendizaje, y con ello convierten el apren-
dizaje en una experiencia muy distinta del enfoque expositivo
y frio de los libros de texto y de la mera asimilacion de conte-
nidos informativos (Gill, 2009; Martins y Belmiro, 2021). Ello
explica los excelentes resultados de aprendizaje obtenidos con
poblacién escolar (Young et al., 2007; White, 2011; Hartsfield,
2021).

5. Método

El andlisis realizado adopta los criterios del Orbis Pictus Award,
premio que otorga cada ano, desde 1989, The National Council
of Teachers of English para reconocer la excelencia en los libros
de no ficcion para nifos publicados en Estados Unidos. El jura-
do utiliza cuatro criterios: exactitud (accuracy), organizacion (or-
ganization), diseno (design) y estilo (style), ampliamente explica-
dos por expertos de la propia organizacion (Zarnowski, Kerper y
Jensen, 2001). Nos centramos en los tres tltimos, por ser los que
pueden relacionarse mejor con los procedimientos utilizados
para producir la lectura atenta, profunda y emocional.

5.1. Analisis de Con Calma e Infinito

Con Calma surgio, como explica la autora del texto al final de la
obra, del intento de explicar a su hija cémo se forma un arcoiris
0 como sale una mariposa de una crisalida, sin recurrir a la tec-
nologia y las pantallas, sino desde la atenciéon plena que experi-
mento junto a su hija al «detenerse y mirar cémo una abeja poli-
nizaba una flor». Infinito, como su nombre indica, trata de expli-
car que nada tiene fin. Pese a las coincidencias entre ambas
obras, existen también claras diferencias.

5.2. Organizacion

Las dos obras siguen lo que Garralén (2013) denomina una es-
tructura interna enumerativa por capitulos. Infinito presenta una di-
vision de once capitulos temadticos formados por dos dobles pa-
ginas cada uno. Cada capitulo tiene un desarrollo artistico con-
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ceptual sobre un ciclo de la naturaleza, partiendo de una pagina
a modo de portadilla, en el que se presenta el tema o titulo y un
subtitulo sobre un solo color. En la pagina siguiente se represen-
ta el ciclo correspondiente jalonado por textos breves y uno o
varios dibujos sobre fondo blanco. El cierre de cada capitulo se
compone de una colorida ilustracion a doble pagina en la que se
insertan un texto poético sobre este tema y una cita final de in-
vestigadores o escritores.

Con calma se ajusta al concepto de divulgacion visual docu-
mental (Paladin y Pasinetti, 1999, cit. en Garralén, 2013), con
una maquetacion atractiva a modo de vinetas para abordar el
tema de forma accesible, pero exhaustiva. La lectura de cada do-
ble pagina responde al recorrido légico de izquierda a derechay
de arriba abajo, comenzando por el titulo, acompanado en mu-
chas ocasiones por un subtitulo que sigue una linea ondulada,
para continuar con la entradilla y el texto central, de caracter ex-
positivo. A partir de ahi, comienza una parte mas narrativa en la
que las imagenes se disponen a modo de vinetas acompanadas
por pequenos textos. La abundancia de detalles visuales invita al
lector a romper el sentido l6gico y centrarse en la parte que mas
le atraiga, pasando libremente de una imagen o de un texto a
otro. En esta obra encontramos una mayor interrelacién entre
los distintos capitulos a través del indice inicial y, sobre todo,
del indice terminoldgico, que conduce a las distintas paginas en
las que aparece cada concepto.

Aunque ambos libros tienen una estructura enumerativa, en-
contramos claras diferencias. Mientras Infinito tiene un caracter
mas artistico y simbdlico, hasta el punto de que prescinde inclu-
so del indice y de la numeracién de las paginas, Con Calma es
una obra profusa en datos y elementos de apoyo para la lectura
en profundidad y el aprendizaje, tales como un prélogo, un in-
dice, una doble pagina con un ejercicio para experimentar el
«hoy, con calma», un indice terminolégico, las biografias de las
autoras, una serie de lecturas complementarias, un epilogo, una
guia didactica descargable y un juego de tarjetas con actividades
mindfulness para conectar con la naturaleza propuestas por
Emly Sharrat, profesora y experta en atencién plena.

104 | La educacion lectora



5.3. Disefio

Ambos libros cuentan con un disefio muy cuidado, una encua-
dernacién cartoné y un formato grande y atractivo. Infinito (84
pdaginas, 270 x 270 mm) presenta un circulo troquelado en la
cubierta que permite ver la portada interior. Con calma (128 pa-
ginas, 235 x 290 mm), por su parte, tiene unas guardas delante-
ras y traseras de color ocre claro con motivos animales y vegeta-
les, que al comienzo de la obra dan paso a la portada interior, y
al final sirven de cierre tras la hoja de créditos y la dedicatoria de
las autoras.

La composicion de las paginas es mas artistica y libre en el
caso de Infinito, y mas cerrada y légica en el libro Con calma (fi-
guras 1y 2).

En Con calma, la disposicion suele acompanar la superestruc-
tura del texto: de la causa al efecto y de lo general a lo particular,
o viceversa, en la parte expositiva, y cronoldgica en la parte na-
rrativa.

El tipo de ilustracion es otro aspecto diferencial entre ambas
obras. Con calma presenta dibujos naturalistas con plumilla y
tinta coloreados digitalmente, que representan los elementos
dentro de su ambiente o contexto, mientras que Infinito opta por
el simbolismo y por el entramado artistico que forman los colo-
res, las formas y las lineas, un estilo propio de la ilustradora que
ella denomina polisinfonia.

N
PRIMAVERA

A€ FOMS COUORIAN LS PAMAAS
5 ANWALLS SILEK M 55 DRSS

INVIEANO
(R LA L16LDA WL AVIND
MASAN 1 10 Y 11 VOO

EL CICLO DE LAS_
ESTACIONES DEL ANO

LA MARAVILLOSA VUELTA DE LA TIERRA AL SOL
DA ORIGEN A LOS CAMBIOS DE ESTACION

Figura 1. Infinito. Los ciclos mdgicos del universo. Doble pagina interior. Fuente:
web editorial.
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*\ LAS AMAPOLAS #
FLORECEN EN UN CAMPO

Pocas cosas anuncian la llegada del verano
comoun campo de amapolas en flor.

Cubriendo un prado con sus pétalos

rojo escarlata, esta flor

—que téenicamente es

una mala hierba— crece

yflorece bajo a luz

directa delsol,
d

CUANSO LA PRIAVERA MUESTRA S CARA SOLEAYA £
105 PRIGRGS SO B FUORES AOAS ARRUGADAS. KASTA 0

Figura 2. Con calma. 50 historias de la naturaleza. Doble pagina interior. Fuente:
web editorial.

En cuanto a la tipografia, Infinito usa un tnico tipo de letra,
de distinto tamano y grosor, pero siempre de caja alta y palo
seco, con trazos redondeados que le dan un toque infantil. Las
Unicas variaciones responden al tamano y a la negrita. Por su
parte, Con calma usa mayusculas para los titulos, los textos y re-
cuadros que acompanan las imdgenes, y minuasculas para el resto
de los textos, la entradilla y el texto central de presentacién de
cada capitulo.

Imagen y texto se complementan de forma muy arménica en
ambas obras, combinando asi los procesos profundos y emocio-
nales de la lectura con la observacién visual, aunque también
con un estilo propio en cada caso. Con calma lo hace desde un
punto de vista mas informativo, con una ilustracion descriptiva
y rica en detalles, que amplia el contenido del texto; Infinito lo
hace con un sentido mds simbélico y artistico, de modo que son
los textos los que se supeditan al dibujo.

5.4. Estilo
Los dos libros pertenecen al género que Kesler (2012) denomina

poetic nonfiction picture book. En ambos se mezclan el caracter in-
formativo y el literario para favorecer una experiencia estética 'y
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emocional que supera la mera asimilacién cognitiva de los con-
tenidos y crea mundos vividos. La particularidad de estos libros
no son los contenidos que se presentan, sino el acercamiento a
ellos a través de unos procesos de lectura emocionales y profun-
dos que favorecen la atencion. En el libro Con calma podemos
comprobarlo desde la primera linea del prélogo (p. 11): «Con la
primera luz de la mafana, un pajaro pia: “jBuenos dias!”». El
saludo al dia, las exclamaciones e incluso el entrecomillado no
hacen sino destacar la cercania del canto de los pdjaros, que com-
parten con nosotros la celebracién del nuevo dia. Como contra-
posicion, el biho ofrece una «dulce nana después de una larga
caceria nocturna». La informacién estd ahi, como la encontraria-
mos en un libro de texto, pero entregada de una manera poética
y contemplativa. El prologo nos advierte de que «cada dia, hora
tras hora suceden cosas magicas antes nuestros ojos», para termi-
nar con un canto a disfrutar y observarlas con atencién:

Luego sal y comprueba lo maravilloso que es el mundo cuando te
tomas el tiempo para desacelerar.

Lo mismo cabe decir del epilogo de Infinito, que incide en el
caracter imperecedero y ciclico de las cosas, como ya sentenci6
Antoine Lavoisier, padre de la quimica moderna, en el siglo xviir:
«La materia ni se crea ni se destruye, solo se transforma». El libro
glosa esta idea para acercarla al nifo:

Todas las cosas que existen en el universo, cuando llegan a su fin,
empiezan de nuevo. Nada desaparece por completo. Todo se trans-
forma una y otra vez. Cuando el universo termina, brota la prima-
vera, después de la noche, amanece un nuevo dia, y del fruto caido
del suelo, crece un arbol... Son los ciclos magicos del universo y este
libro muestra alguno de ellos. jBienvenidos a un increible viaje a
través del infinito!

Una idea que se repite en el capitulo dedicado al ciclo de las
estaciones del ano:

La creacién de algo nuevo exige la destruccion de lo viejo. Todo for-
ma parte de una rueda magica en la que, en realidad, nada se acaba.
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La idea se completa con un poema Zen, que destaca por su
caracter poético y el uso de recursos literarios, especialmente la
paradoja:

Los drboles meditan en invierno. Gracias a ello, florecen en prima-
vera, dan sombra y frutos en verano y se despojan de lo superfluo
en otono.

Se trata, asi, de una comunicacion cdlida y cercana que, en el
caso de las obras de literatura infantil, acerca al conocimiento
cientifico, frente a la frialdad del lenguaje l6gico.

Ambos libros buscan de este modo dar respuesta al lector in-
fantil y juvenil de hoy, curioso, exploratorio, lidico, con un con-
cepto hibrido de informacion y literatura (Gonzalez-Lartitegui
2018), el docere et delectare horaciano. Una hibridacién que vie-
ne precedida sin duda por el ensanchamiento al que el libro-al-
bum ha sometido en las dltimas décadas el concepto de literatura
infantil.

Sin embargo, hay una clara diferencia de estilo entre ambos.
Infinito tiene un lenguaje poético con rimas asonantes y conso-
nantes y versos de arte menor y mayor, agrupados principalmen-
te en grupos de dos y cuatro versos, tal como podemos ver en la
primera doble pagina del capitulo dedicado a las estaciones del
ano (figura 1): «Primavera: Las flores colorean las praderas / Los
animales salen de sus madrigueras». Hay un lenguaje sonoro, rit-
mico e incluso sinestésico, con el que las palabras refuerzan los
tonos, sabores, olores y sensaciones térmicas de las ilustraciones
que lo acompanan.

Con calma es un libro mads prosaico que conjuga en cada do-
ble pagina el discurso expositivo de la pagina izquierda con el
discurso narrativo de la pagina derecha. En el capitulo dedicado
al campo de amapolas (figura 2), la introduccién nos seduce
aludiendo al impacto que produce su atractivo cromadtico, pero
no tarda en aportar datos técnicos sobre las caracteristicas de esta
flor y su crecimiento:

Pocas cosas anuncian la llegada del verano como un campo de ama-
polas. Cubriendo un prado con sus pétalos rojo escarlata, esta flor
—-que técnicamente es mala hierba- crece y florece bajo la luz directa
del sol, desde finales de la primavera hasta el verano.
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La pagina izquierda continia aportando informacion de su
ciclo de vida, floracion, usos en la medicina o cémo sirve de ali-
mento a las abejas, mientras la derecha narra la historia de un
agricultor que «sale a comprobar el estado de su campo» y con-
templa, junto a los curiosos que se bajan de sus coches, la trans-
formacion que experimenta este desde el final de la primavera
hasta que se acerca el otono.

6. Conclusiones

Las dos obras analizadas plantean un enfoque de la experiencia
lectora como una practica de atencién y observacién capaz de ge-
nerar estados emocionales de placer perdurables, frente al vaivén
de saturacion y vacio al que nos enfrentamos hoy en dia. La lectura
calmada y profunda es capaz de aumentar la atenciéon como alter-
nativa y entrenamiento frente a otros habitos distraidos que fo-
mentan las nuevas tecnologias para doblegar nuestra voluntad y
nuestra mente. Ademas, la mirada y lectura atentas que proponen
estos libros se complementan con su contenido, que plantea un
acercamiento a la naturaleza desde la observacion detallada. De
esta manera, el proceso de lectura encuentra su continuidad en una
actitud vivencial, centrada en la dimension emocional y atencional
de las experiencias cotidianas y desapegada de su sentido racional,
lo que permite comprender el mundo a partir de las sensaciones y
la imaginacion, mds que desde la racionalizacion. Tal como senala
Garralén (2013), la tendencia a destacar el asombro y lo sensacio-
nal, incluso lo extravagante, es muy frecuente en los medios de co-
municacién cuando hablan sobre naturaleza. Una realidad que
Hueso (2017) vincula con el sindrome de déficit de la naturaleza,
propuesto precisamente por un periodista, Richard Louv, para con-
ceptualizar un estilo de vida alejado del medio natural.

Ambas obras favorecen procesos emocionales y atencionales
frente al predominio habitual de los procesos cognitivos, esti-
mulando asi procesos de lectura mas profundos y, con ello, un
acercamiento mads atento y consciente a la realidad. Con calma
presenta una mayor profusién de informacién, ilustraciones y
recursos, dirigidos a mantener la concentracion y la atencién del
lector mediante una lectura recursiva y transversal, mientras que
Infinito ofrece un enfoque simbélico que busca una aproxima-
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cién a los ciclos de la naturaleza mas sugerente, emocional y es-
tética, tratando de representar el mundo que nos rodea mediante
una interpretacion personal y artistica.
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Resumen

Se estudia una experiencia educativa desarrollada con alumnado de Grado en
Educacion Primaria de la Universidad de Murcia que ha elaborado comentarios
criticos personales a partir de su lectura de Historia de una maestra de Josefina
Aldecoa, relato testimonial primerizo en el contexto de la Segunda Republica
espafola. La reflexion oral compartida de estudiantes del siglo XxI sobre ele-
mentos didacticos, pedagdgicos y psicoldgicos contenidos en la obra interpreta
su axiologia, al advertir sus valores relevantes en la actualidad. Desde la meto-
dologia cualitativa del analisis de contenido, se han revisado los discursos dis-
centes expresados en coloquios suscitados en la lectura procesual de dicha
obra orientada con una guia analitica de lectura inferencial cuya cuestion final
insta a relacionar de manera contrastiva los aspectos formativos reflejados por
la autora y la situacion actual de la educacion para extractar en un comenta-
rio argumentativo los valores de tradicion y modernidad de dicho texto respec-
to de la educacion actual basada en competencias. Los resultados finales evi-
dencian que el alumnado ha ejercido su capacidad critica en el ambito del
analisis y produccion de textos argumentativos de modo significativo, porque
la novela seleccionada los ha motivado por prefigurar los primeros avatares
docentes de una profesional egresada con gran vocacion por ensefar y porque
el modelo de comentario critico inferencial que les ha guiado ha favorecido su
formulacion personal y compartida de opiniones y deliberaciones con argu-
mentos oportunos derivados de tal significatividad lectora.

Palabras clave: Argumentacion, comentario critico, Educacion Superior, edu-
cacion lectora, biografia novelada.

113


mailto:cynthianathaly.chocobar@um.es?subject=info

1. Introduccion

Esta investigacion recoge los prolegémenos diddcticos y los re-
sultados de una experiencia educativa realizada con alumnado
del Grado de Educacién Primaria de la Universidad de Murcia, al
cual la autora de este estudio ha impartido docencia en la asig-
natura Estrategias para la Ensefianza de la Lengua y la Literatura.
Mencioén Interculturalidad.

El estudio parte del analisis del corpus oral de comentarios
criticos personales del alumnado universitario participante reali-
zados en coloquio por asambleas de aula a partir de la lectura de
la novela Historia de una maestra que la escritora y profesora Jose-
fina Aldecoa urdi6, segin informa en el prélogo de dicha obra, a
partir de historias que le habia contado su madre, igualmente
profesora.

De modo paralelo a esta realidad laboral, 1a ficcion se narra
como un relato testimonial sobre si misma que Gabriela Lopez
Pardo cuenta a su hija Juana. Tal relato se centra en su experien-
cia educadora primeriza durante el contexto sociohistérico de la
Segunda Republica espafiola comprendido entre 1923 y 1936
donde la educacién espanola tuvo la iniciativa feliz de las Misio-
nes Pedagodgicas a través de las cuales los intelectuales hicieron
llegar al pueblo la cultura del arte y l1a emancipacion ideologica
(Furt6, 2017).

2. La lectura inferencial de una
novela clave sobre educacion

La eleccion de esta obra publicada en 1990 surge con ocasién
del trigésimo aniversario de su publicacién y, sobre todo, atien-
de al analisis magistral que hace esta escritora del ambito educa-
tivo y social en que se sitiia y a su revision reflexiva pormenori-
zada de su practica docente inicial en el significativo contexto
sociohistérico en el que se hallaba inmersa la juventud de la
protagonista del relato a partir de su egresamiento titulado de
Magisterio hacia 1923.

La reflexion de estudiantes del siglo XXI sobre elementos di-
dacticos, pedagodgicos y psicolégicos contenidos en esta obra fi-
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nisecular que, a su vez, construye una historia de contexto cru-
cial para los espanoles en el primer tercio del siglo XX, sirve
como retrato interpretativo actual de la axiologia de su argumen-
to educativo al advertir sus valores relevantes hoy y los que me-
recen revision desde la innovacién contemporanea en tal mate-
ria de acuerdo con los enfoques cognitivo y comunicativo que
vinculan aprendizajes formales e informales desde la discursivi-
dad dialégica, critica y creativa del comentario personal de tex-
tos en el marco de las competencias clave de la OCDE (2005).

Esta propuesta innovadora tiene la intencién, pues, de eluci-
dar la modernidad de tal documento artistico y testimonial con el
propésito de fomentar la competencia argumentativa de los dis-
centes involucrados, partiendo de la textualidad que, en primera
persona, que Josefina Aldecoa redacta para que la maestra prota-
gonista, Gabriela, explique sus vivencias como docente en un pe-
riodo tan complicado y convulso de cambios sociohistoricos.

Tal desdoblamiento especular se proyecta en los jévenes lec-
tores de Grado de Educacién Primaria que han participado en
esta experiencia formativa con expectativas profesionalizadoras
paralelas a la protagonista de la novela en el siglo pasado. Asi
pues, de modo significativo, se apela a la lectura inferencial del
alumnado sobre dicha novela para que elaboren hipdtesis de
sentido sobre los elementos implicitos de la obra (Lizaraza,
2018) empleando estrategias metacognitivas que favorecen el
aprendizaje autodirigido, y recurriendo, sobre todo, a aquellas
que se dedican a interrogar el texto ya las que recapitulan ideas
globales (Durdn, 2019). De este modo se favorece su reflexién
profunda inherente a la capacidad de reformulacion critica del
lector desde sus propias conexiones interespaciales, intertextua-
les, personales, sociales y contextuales.

Todo ello concuerda con las demandas de la sociedad del co-
nocimiento del siglo XXI que promulga una educacion capaz de
formar al alumnado en su competencia comunicativa. Son vias
epistémicas al respecto la gramatica de la argumentacién (Lo
Cascio, 1998) y la diddctica de la argumentacion (Caro y Gonza-
lez, 2015; Caro y Gonzilez, 2018; Vicente-Yagiie et al., 2019).

8. Lectura inferencial de Historia de una maestra'y su comentario critico universitario

115



3. Educacion dialogica de la argumentacion a
través de relatos de fondo autobiografico

La consideracion de la importancia estratégica y significativa de
la argumentacion informal en los procesos educativos aporta
perspectiva critica y los dota de poder intencional para la trans-
formacién creativa y la transferencia social (Pérez, 2007; Morin,
1999). De este modo, en los procesos de la lectura inferencial,
es factible identificar y conjugar argumentos de valor que pro-
duzcan un retrato interpretativo actual de la axiologia de la obra
leida.

Cuando el pensamiento critico obra con solidez argumentativa,
se promueve con garantias el aprendizaje auténomo de cada estu-
diante en acciones tan necesarias como la evaluacién, la toma de
decisiones y la resolucién de problemas, las cuales son recurrentes
en la via cotidiana desde una ética democratica (Bolivar et al.,
2001). Avalan esta perspectiva los estudios que, desde mediados
del siglo xX, reivindican la argumentacién ordinaria de indole in-
formal, contextual y pragmatica abanderadas por las teorias de
Toulmin (1958) y de Perelman Et. Olbrechts-Tyteca (1989). Ello
permite que se consideren argumentaciones aquellas disertacio-
nes que carecen de esquemas fijos o que deben ser reformulados
por el intérprete, dotando asi de una visién con enfoque semioti-
co de las multiples facetas gnoseoldgicas de la indagacion tedrico-
practica de la argumentacion con espectro multidisciplinar, que
abarca incluso a los partidiarios de la pragma-dialéctica (Eeme-
ren et al., 2002; Eemeren, 2011; Rodriguez, 2004; Lopez, 2012;
Marraud, 2013; Leal, 2016), puesto que su teoria expone la argu-
mentacién como accion para propiciar, plantear, impugnar, cri-
ticar o refutar tesis. En este sentido, resulta interesante conectar
las propuestas de lectura interpretativa con las preocupaciones
vitales del alumnado, para conseguir la vinculaciéon con su con-
texto real de aplicacion y el entrenamiento de su pensamiento
critico.

En el caso de la intervencién diddctica innovadora que aqui
se refiere, el texto seleccionado es el relato autobiografico de una
docente, pues la lectura de esta tipologia textual suele suscitar
multiples interpretaciones a través de recuerdos contextualiza-
dos material y simbodlicamente (Pifia, 1999).
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Para Romera-Castillo (1996) los periodos de la infancia y los
educativos se encuentran referidos de manera mas o menos ex-
plicita en diversos textos literarios. Ejemplo de ello son algunos
textos donde sus autores rememoran su infancia y juventud,
como Desde el amanecer. Autobiografia de mis primeros diez afios de
Rosa Chacel (1972), Mi vida al aire libre. Memorias de un hombre
sedentario de Miguel Delibes (1982), entre otros.

3.1. Historia de una maestra:una leccion
sobre la emancipacion docente

Historia de una maestra (1990) es la primera novela de una trilo-
gia completada con Mujeres de negro (1994) y La fuerza del destino
(1997), que responde a la voluntad de Josefina Aldecoa de po-
ner la literatura al servicio de la superacién de la ensefianza ex-
tremadamente logocéntrica que habia imperado durante la dic-
tadura franquista, para lo cual propone una reconstruccion del
sistema educativo floreciente en los anos laicos de la Segunda
Republica, donde el krausismo y las Misiones Pedagdgicas abrie-
ron el cauce a un modo realmente democratico de educar. Su
sabiduria bebia de fuentes de primer orden: las historias de vida
de su madre y de su abuela, ambas maestras vinculadas a la Ins-
titucién Libre de Ensefianza.

Consecuentemente, Josefina Aldecoa ubica la peripecia de su
libro durante la Segunda Reptblica y el comienzo de la Guerra
Civil. Por ello, en su texto se asocia informacién sobre asuntos
contemporaneos con otra proveniente del pasado, como son la
vida de los ancestros, las costumbres de los campesinos y los mi-
neros, el entramado en torno a las reglas morales y religiosas que
impregnaban todos los segmentos sociales, etc. La novela reme-
mora igualmente aquella época de pobreza, ignorancia y opre-
sién, y muestra el importante papel de la ensenanza y de aque-
llos docentes que lucharon por educar un pais, a pesar de todas
las barreras y complicaciones en las que se vieron implicados.

Como es sabido, la estructura circular de esta novela, se divi-
de en tres partes: «El comienzo del suenio», «El sueno» y «El final
del sueno». Gabriela, protagonista y narradora de la historia, es
una joven maestra que comienza su periplo docente en una pe-
quena aldea en Tierra de Campos, comarca natural espafola si-
tuada en la comunidad auténoma de Castilla y Ledn, tierra natal
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de Josefina Aldecoa. Sus ansias de ensenar y de transmitir el en-
tusiasmo y la curiosidad por aprender de su alumnado es desta-
cable, y vive de manera optimista y consciente cada avance de
sus jovenes aprendices. Afos mds tarde, luego de aprobar unas
oposiciones para el cuerpo de maestras, elige un poblado de
Guinea Ecuatorial, entonces colonia espafiola, como destino do-
cente. Su experiencia colonial le permite ser testigo de las pro-
fundas diferencias sociales entre la poblacion nativa y la pobla-
cion espanola alli ubicada. En el avance de la historia se plantea
el horizonte ilusionante de los afios treinta, movilizados por los
cambios que trajo la Segunda Republica a Espana, tiempo en el
que ella y su marido, Ezequiel —con quien tendra la hija a la que
dirige su relato-, defienden una reforma educativa en pro de la
libertad y del laicismo. El libro relata las tensiones que se produ-
jeron como consecuencia de estos cambios, las dificultades a la
hora de los intentos de modernizacion de la sociedad espanola
reticente. La autora refleja de manera magistral tales situaciones,
donde la intolerancia y el radicalismo se convierten en protago-
nistas de las tltimas paginas de la novela, terminando con la
desgracia acontecida en la vida de la protagonista con la muerte
de su marido.

Asi, este libro se erige como un manifiesto homenaje a un co-
lectivo, que ha sido pocas veces reconocido en la historia: los
maestros y las maestras de la Republica; a la vez que resalta, por
un lado, la importancia de la educacién como motor de cambios
sociales e histéricos, y, por otro, su poder para forjar la sociedad
libre, con plenitud de derechos e igualdad para todos los inte-
grantes de la misma, cuestion que en nuestros dias es de gran re-
levancia y plenamente vigente, segiin evidencian las teorias eman-
cipadoras de la educacion formuladas por Paulo Freire (2011).

4. Metodologia de la investigacion

Para investigar los resultados de esta experiencia educativa se ha
utilizado la metodologia cualitativa del analisis de contenido se-
mantico de comentarios criticos personales discentes formula-
dos oralmente a través de un diario de campo con anotaciones
etnograficas especialmente atentas a las isotopias manifestadas
(Riffaterre, 1971). Se orienta asi hacia la revision de los discursos
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reflexivos de argumentacion a partir de una perspectiva interpre-
tativa y critica, cuya pretension ha sido transformar las practicas
educativas mediante la argumentacién y construccion de un
pensamiento social mds complejo y sélido, conocimiento que
exigi6 ser comunicado y contrastado mediante el didlogo en for-
mato de foro literario y la escritura de comentarios criticos de
argumentacion, para su posterior revisién acerca de los recursos
y valores de tipo intercultural y transgeneracional que han apren-
dido en esta tarea. Por tales razones sociocriticas, esta metodolo-
gia también es asociable con el andlisis critico del discurso (Wo-
dak y Meyer, 2003).

Tales reflexiones se han depurado a partir de un trabajo di-
dactico de enfoque metodologico dialogico, que se ha basado en
el coloquio grupal suscitado a partir de la lectura inferencial de
Historia de una maestra de Josefina Aldecoa por parte del alumna-
do de cuarto curso del Grado en Educacién Primaria de la Uni-
versidad de Murcia. Como instrumento indispensable de dicha
lectura interpretativa de la obra desde las inferencias logradas
por el alumnado, hay que destacar el empleo estratégico de un
organizador previo de su proceso analitico que sigue las caracte-
risticas de lectura inferencial sefialadas por Cassany, Luna y Sanz
(1998) para que el mensaje sea descrifrado en su contexto co-
municativo: una guia de comprension e interpretacion lectora
con preguntas de diversa indole y complejidad cognitiva, pues
las iniciales, por tener como finalidad el reconocimiento de los
agentes, la peripecia y la ubicacion espacio-temporal y la indaga-
cion en el contexto sociocultural de la obra -con especial inci-
dencia en el contexto educativo-, han sido ofrecidas para que
recabaran datos de tipo liminar, mientras que las altimas pre-
guntas apuntaban hacia la interpretacién hermenéutica y signifi-
cativa de la estructura profunda de la obra, que responde a la te-
sis de Aldecoa sobre la educaciéon emancipadora propia de la
Institucion Libre de Ensefianza personificada en el itinerario cu-
rricular de la protagonista legado a la posteridad a través de la
historia relatada a su hija.

De dicha guia interesan en este trabajo aquellas preguntas
analiticas que brindan a cada estudiante la posibilidad de eluci-
dar, a través de las inferencias personales de la lectura, una hipo-
tesis acerca de la vigencia de la tesis de la autora del libro. Ello se
consigue en el dmbito conectivo del acto de leer, al contrastar los

8. Lectura inferencial de Historia de una maestra'y su comentario critico universitario

119



intertextos de la obra con los de su propio intertexto lector, asi
como las creencias retratadas por la autora con las de cada alum-
no que realiza su comentario critico personal al respecto. Asi
pues, el centro de interés es contrastar los aspectos formativos
reflejados por la autora y la situacion actual de la educacién para
extractar en un comentario argumentativo los valores de tradi-
cién y modernidad de dicho texto respecto de la educacién ac-
tual basada en competencias. Concretamente, las cuestiones in-
ferenciales que provocan la reflexion critica que fundamenta los
comentarios universitarios al respecto son: «;Qué te ha inspira-
do Historia de una maestra? Apoya tu respuesta con razonamien-
tos significativos y verosimiles.» / «Atendiendo a las diversas
cuestiones educativas tratadas por Josefina Aldecoa en esta nove-
la, ;qué consideras que han cambiado en la actualidad, tanto en
el campo sociolégico general como en el educativo en particu-
lar? Justifica y razona tu respuesta con argumentos convincentes.
/ «Compara la educacién, teniendo en cuenta el contexto actual
y el de la novela. Razona y argumenta tu comentario critico com-
parativo».

5. Resultados

El andlisis documental de los comentarios criticos orales del
alumnado participante desde una metodologia cualitativa, que
atane a su dimension semantica de tipo isotépico, ha permitido
advertir los ejes comunes resultantes en la consideracién inter-
textual y globalizadora de los comentarios aportados. A partir de
ello, en atencién al interés por advertir las conexiones criticas
discentes sobre la vigencia actual de los ideales educativos de la
Institucion Libre de Ensefianza expresados en Historia de una
maestra, cabe sintetizar los siguientes resultados comunes en tor-
no a dos ejes:

El reto de la emancipacion intelectual
y profesional de la mujer

Después de casi un siglo, sigue vigente la dificultad del ejercicio

de una profesion por parte de una mujer (no solo la de maestra)
en una sociedad machista y tradicional. La novela muestra la lu-
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cha existente entre las aspiraciones libres de la protagonista y el
lugar que se pretende para la mujer en la familia, confinandola
en el entorno doméstico, al cuidado de la prole y sumisa al rol
del varén como proveedor de bienes y seguridad. Los estudian-
tes reflexionan sobre el peso de la doble responsabilidad que re-
cae sobre la mujer, atin en estos dias, pues la sociedad sigue otor-
gandole la funcién de atender y cuidar a la poblaciéon que o pue-
de cuidarse a si misma, lo cual condiciona notablemente su
posicion y su rendimiento en el trabajo remunerado.

Comentan la subordinacién a la que estaba sometida la mu-
jer, que pasaba del dominio del padre al dominio del marido.
También detectan como las reglas sociales establecidas en socie-
dades machistas someten y dominan a las mujeres marcando el
camino que deben seguir: la ropa que deben o no usar, los colo-
res que debian vestir, las restricciones absurdas a las que se de-
bian ceiir: no subir al coche de un hombre, no entretenerse en
las heladerias, no fumar ni jugar a las cartas, o tenirse el pelo,
cuidar la fama de su entorno, etc. Reflexionan al respecto de lo
ocurrido en la novela y lo relacionan con sociedades actuales
donde atn ocurre, y ponen como ejemplo recurrente el hecho
de quese enjuicie a las victimas de agresiones sexuales por su ves-
tuario, justificando la agresion por causa de la «provocacién en
el vestir» o de la «<hora en que estaba fuera de casa». Argumentan
también que, actualmente, se sigue etiquetando injustamente a
las mujeres por el hecho de cumplir o no con los parametros so-
ciales de las sociedades patriarcales, y atin en estos tiempos mo-
dernos sigue esta cuestion sutilmente vigente, pues se sigue cate-
gorizando a las mujeres en «<buenas mujeres» o «ligeritas de cas-
cos». Aprecian a través del rol de la protagonista de la novela que
a las maestras se las trataba como asistentas, puesto que se espe-
raba que lo hicieran todo, tal y como expresa un estudiante: «Si
habia un nino enfermo, debia decirles qué hacer».

El reto de la emancipacion humana por la educacion

El alumnado también comenta, aunque con menor iteracion,
otro tema fundamental de la obra, posiblemente el mas impor-
tante para la autora de Historia de una maestra: la emancipacion
de cualquier persona por la educacion democratica. Los estu-
diantes comentan la vocacion, el entusiasmo y los esfuerzos de
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Gabriela y su esposo en pro de la mejora de la ensenanza, a pe-
sar de las dificultades que encuentran en el camino. La conexion
con su intertexto lector de indole académica es palpable cuando
reflexionan al respecto mencionando ejemplos de docentes que
en estos dias luchan con la misma pujanza que Gabriela y se
comprometen a ser motores de cambio y compromiso social.
Por tanto, son partidarios de la vigencia actual de los ideales
educativos de Aldecoa para Espana extractados de los modelos
innovadores que antecedieron al largo periodo dictatorial de
Franco. En suma, los comentarios de los estudiantes coinciden
en juzgar a la autora de esta novela como una figura representa-
tiva en la educacion con vocacién emancipadora, pues ha que-
dado claro con su ejemplo biografico que lo mas importante es
la actitud audaz y comprometida ante la vida: una filosofia de
existencia.

6. Conclusiones

Tras haber evaluado analiticamente los comentarios criticos per-
sonales de la lectura de Historia de una maestra con relacion a los
elementos pedagdgicos, psicolégicos y didacticos contenidos en
la misma, en el sondeo sobre las interpretaciones discentes res-
pecto de los valores y constantes de esa época para advertir su
revision desde la innovacion educativa contempordnea, importa
ofrecer las conclusiones que se razonan seguidamente.

Los estudiantes que han participado en esta investigacion
cualitativa sobre la generacién de comentarios criticos persona-
les fundamentados en la lectura inferencial de una novela de
fondo autobiogrifico y de tesis educativa emancipadora, han
aprendido a través de las propias estrategias retoricas de la litera-
tura a desentranar el sentido profundo de mensajes connotativos
que, en el caso de Historia de una maestra, ponen en valor la vi-
gencia de su mensaje en el horizonte de expectativas del profeso-
rado emergente en la actualidad.

La experiencia realizada demuestra que la eleccion de la obra
leida inferencialmente y comentada con argumentos personales
ha sido un acierto, pues ha dejado claras muestras del interés
que ha suscitado en los participantes de esta experiencia en el
sentido actual que han otorgado a la tesis de su autora. Tal afini-
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dad se debe a la conveniencia de conocer testimonios autobio-
graficos de mujeres profesionales de la educacion que padecie-
ron la guerra civil, que fueron capaces de vencer obstaculos, y
que se atrevieron a romper patrones y estereotipos para ser escu-
chadas a pesar de los convulsos acontecimientos histéricos y po-
liticos de la segunda década del siglo xx. En este sentido, tam-
bién ha influido en esta propension el hecho de que se trata de
una obra que atina memoria histérica, posmemoria, feminismo,
identidad y educacién, lo cual ha resonado con los jévenes por-
que son temas de relevancia en la actualidad. La historia de una
mujer que es maestra durante los anos de la Republica ha sido
una opcion intrigante y comprometedora, puesto que se trata de
una época muy interesante para la educacion en Espana, en es-
pecial por la exaltacion del docente por su servicio social de sal-
var al pais de la barbarie, pues, en efecto, en el tiempo relatado
de transicion a la Republica, la sociedad deposité sus expectati-
vas regeneradoras en los maestros, haciendo de ellos verdaderos
héroes de la accion por el conocimiento.

En consonancia con la lectura inferencial propuesta en esta
experiencia educativa, existen evidencias discursivas de los estu-
diantes suscitadas en la deliberacién argumentativa asamblearia
de que el didlogo de los intertextos personales de la autora con
la realidad moderna estudiantil, ha propiciado la interaccién en-
tre estos interlocutores; por lo que Historia de una maestra se per-
fila como un incipiente clasico perviviente al servir como puente
de conexion entre dos épocas distantes cronologica, histérica y
contextualmente, a la vez que cercanas desde un analisis porme-
norizado de las cuestiones argumentadas criticamente como fru-
to de la reflexion personal argiiida.

Todo ello, explorando las situaciones concretas percibidas en
entornos educativos reales, en un contexto determinado, permi-
te constatar un modo hipertextual de elaborar significados que
ha posibilitado a los discentes la construccion social de ese signi-
ficado en interaccion con su intertexto personal (Mendoza, 2001),
pues las hipétesis y los argumentos surgidos en la lectura infe-
rencial actual de esta obra, por nuevas generaciones de profeso-
res, da razén de ser a la tesis de que la vida puede contemplarse
como un relato de revision constante que propicie la compren-
sion de otros relatos similares y permita un modo de significa-
cién en interaccion con los tejidos singulares de cada persona.
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Asi pues, la dimension personal de la biografia y la autobio-
grafia de trasfondo educativo se valora como un factor de interés
para la educacion literaria, relacionada con la exploracién de si-
tuaciones concretas por parte de los comentaristas criticos de ta-
les obras con expectativas igualmente formativas. En esta linea,
se estima la necesidad de ofrecer al alumnado universitario lec-
turas de calado personal con las que conectar en una red de in-
tertextos fortalecidos a través de la lectura inferencial para la
construccion del sentido futuro de la obra por medio de sus co-
mentarios criticos personales. El alumnado participante en este
foro literario ha reflexionado sobre la importancia de activar su
capacidad argumentativa en el desarrollo dialogante de su com-
petencia comunicativa ante circunstancias vitales que le incum-
ben, pues, gracias a la axiologia de Historia de una maestra, han
potenciado su pensamiento critico en concordancia con el hori-
zonte de compromiso social de los Objetivos de Desarrollo Sos-
tenible al favorecer la educacién literaria en la igualdad como
requisito de justicia social, donde la escritora y la maestra relata-
das son ejemplo de ciudadania democratica.

En estos tiempos de pandemia caracterizados por la incerti-
dumbre y el desanimo, la experiencia educativa referida puede
dar alivio e inspiraciéon por cauce del ejemplo de superacién y
amor a la docencia en el que pueden mirarse especularmente los
estudiantes del siglo XXI.

7. Referencias

Alvarez, T. (2001). Textos expositivos-explicativos y argumentativos. Octaedro.

Bolivar, A., Domingo, J., y Fernandez, M. (2001). La investigacion bio-
grdfico-narrativa en educacion. Enfoque y metodologia. La Muralla.

Caro, M. T., y Gonzidlez, M. (2015). El comentario de textos. En P. Gue-
rrero y M. T. Caro (eds.). Didactica de la Lengua y Educacion Litera-
ria (pp. 349-364). Piramide.

Caro, M. T., y Gonzdlez, M. (2018). Didactica de la argumentacién en
el comentario de textos. Sintesis.

Caro, M. T., Vicente-Yagiie, M. 1. y Valverde, M. T. (2019). Percepcién
docente sobre costumbres metodolégicas de argumentacién infor-
mal en el comentario de texto. Revista Espafiola de Pedagogia, 76
(270), 273-293. https://doi.org/10.22550/REP76-2-2018-04.

124 | La educacion lectora


https://doi.org/10.22550/REP76-2-2018-04

Duran, N. (2021). Estrategias pedagogicas para el desarrollo de la lec-
tura inferencial. Educacion y ciencia, 23, 3667-382. https://revistas.
uptc.edu.co/index.php/educacion_y_ciencia/article/view/10304

Furt6é, M. J. (2017). La experiencia colonial en Historia de una maestra,
de Josefina Aldecoa. https://cvc.cervantes.es/el_rinconete/
anteriores/septiembre_17/12092017_01.htm

Eemeren, F. van (2012). Maniobras Estratégicas en el Discurso Argu-
mentativo. Plaza y Valdés- CSIC.

Leal, F. (2016). Resena de «Reasonableness and Effectiveness in Argu-
mentative Discourse» de Frans H. van Eemeren. Quadripartitaratio.
Revista de retdrica y argumentacion,1(1),157-164. http://www.
quadripartitaratio.cucsh.udg. mx/index.php/QR/article/view/68/309

Lizarazi, B. C. (2018). ;Cémo propiciar en los estudiantes la lectura
inferencial? Infancias Imdgenes, 17(1),109-116. https://revistas.
udistrital.edu.co/index.php/infancias/article/view/11419

Pelayo, Z. (2019). El pasado narrado de Gabriela las memorias y los
traumas presentes en historia de una maestra de Josefina Rodriguez
Aldecoa. Revista Sonda: Investigacion y Docencia en Artes y Letras,
8,35-46. https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=7457096

Valverde, M. T. (2015). Desarrollo de la competencia escrita con recur-
sos TIC. En P. Guerrero y M. T. Caro (Coords). Diddctica de la Len-
gua y Educacion Literaria (pp. 429-452). Sintesis.

Vicente-Yagiie, M. 1. de, Valverde, M. T., y Gonzalez, M. (2019). Necesi-
dades de formacién del profesorado de Lengua y Literatura para el
desarrollo de la argumentacion informal en el comentario de texto.
Educatio Siglo XXI, 37(1), 213- 234. http://doi.org/10.6018/educa
ti0.363471

8. Lectura inferencial de Historia de una maestra'y su comentario critico universitario | 125


https://revistas.uptc.edu.co/index.php/educacion_y_ciencia/article/view/10304
https://revistas.uptc.edu.co/index.php/educacion_y_ciencia/article/view/10304
https://cvc.cervantes.es/el_rinconete/anteriores/septiembre_17/12092017_01.htm
https://cvc.cervantes.es/el_rinconete/anteriores/septiembre_17/12092017_01.htm
http://www.quadripartitaratio.cucsh.udg.mx/index.php/QR/article/view/68/309
http://www.quadripartitaratio.cucsh.udg.mx/index.php/QR/article/view/68/309
https://revistas.udistrital.edu.co/index.php/infancias/article/view/11419
https://revistas.udistrital.edu.co/index.php/infancias/article/view/11419
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=7457096
http://doi.org/10.6018/educatio.363471
http://doi.org/10.6018/educatio.363471




9

Aplicacion de la teoria de las
inteligencias multiples para el
desarrollo de la competencia lectora

M.2 ALMUDENA CANTERO SANDOVAL
UNIR, almudena.cantero@unir.net

Resumen

Para el desarrollo de la competencia lectora y escritora a través de la teoria las
inteligencias multiples, expondremos una propuesta que se implementara en la
asignatura de Lengua Castellana y Literatura. Mediante la creacion de un pos-
ter digital, se ira comprobando como los alumnos practican las diversas inteli-
gencias (lingtiistica, visual y espacial, corporal y cinestésica, musical e inter-
personal) y desarrollan su creatividad y motivacion lectora. Asi, este recurso
digital se concibe como un instrumento para el desarrollo de varias inteligen-
cias que, a su vez, incrementara el interés lector y escritor de discentes en una
edad de 12 o 13 afios, puesto que, al ser un trabajo en grupos, los discentes
colaboraran y se complementaran en el trabajo de todas las inteligencias se-
faladas por Gardner.

Palabras clave: Inteligencias multiples, TIC, competencia lectora, nuevas me-
todologias.

1. Ensenanza tradicional de la lectura

El proceso de aprendizaje lector, que se ha ido iniciando en eda-
des cada vez mads tempranas -y para lo cual hay argumentos a
favor (Alegria, 2006) y en contra (Carbonell, 2008)..., entra en
su fase de activacion cuando los alumnos alcanzan los siete u
ocho anos, pues en ese momento de crecimiento y desarrollo
cognitivo el individuo empieza a experimentar otras transforma-
ciones necesarias para que el proceso de lectura pueda realizarse
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con eficacia: la decodificacion, la atencién, la memoria, la rela-
cién y la comprension.

Progresivamente, el nifio entra en una fase de maduracion del
proceso lector que tiene que ver con el afianzamiento de sus ca-
pacidades lingiiisticas y comprensivas, relacionadas a su vez con
el desarrollo de la memoria y de la capacidad de atencién y de
abstraccion, con la ampliacién del 1éxico y de su visiéon de mun-
do, con un mayor entendimiento de las estructuras lingiiisticas
y, en relacion con todo ello, con una mas rapida y efectiva habi-
lidad para establecer la referencialidad del texto y relacionarla
con diversos contextos.

En la actualidad, todos estos procesos se desenvuelven en el
nivel de Educacién Secundaria alternando dos tipos de soportes
de lectura: el tradicional y el digital, si bien todavia se mantiene,
en lineas generales, un predominio del primero. Por un lado, los
alumnos leen en libros tal como los conocemos desde el éxito de
la imprenta de Gutenberg, que supuso una revolucién sin prece-
dentes en la expansion del conocimiento humano; de ahi que a
este tipo de lectura en papel algunos autores lo hayan denomi-
nado gutenberiana (Romero, 2014). Por otro lado, en la actuali-
dad estos mismos alumnos leen textos en formato digital me-
diante dispositivos electronicos que han supuesto una nueva y
mayor revolucion en la difusion del conocimiento.

De esta forma, en los dltimos lustros asistimos a una compe-
tencia entre los medios que sirven de soporte a la lectura: el mo-
nopolio que el libro de papel ha tenido durante seis siglos esta
llegando a su fin con la popularizacién de instrumentos digitales
que introducen una nueva forma de lectura: ordenadores, movi-
les, tabletas, eReaders... Desde que salio a la venta el primer libro
electronico en 1981, estos dispositivos han evolucionado de for-
ma exponencial, permiten una lectura excepcionalmente cémo-
da para el sentido de la vista e incluyen hipervinculos a otros
textos (libros relacionados, comentarios de otros lectores, etc.) y
a elementos audiovisuales (pistas de audio, videos) que hacen de
la lectura digital un proceso que integra texto, sonido e imagen.

Este enfrentamiento entre el libro que pesa gramos y el libro
que pesa bytes tiene su reflejo en la ensenanza de la lectura en la
Educacion Secundaria, donde, por una parte, las leyes educativas
establecen el uso de las TIC para el desarrollo del curriculo y, por
otra parte, los profesores deciden qué modo de lectura realizan
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los alumnos a los que imparten clase, lo cual determina situacio-
nes divergentes en las que unos grupos afrontan los procesos de
lectura con libros en papel, otros con libros digitales y otros, la
mayoria, con ambos pero con predominio del tradicional. En
este punto, y dada la época de transicion que nos ha tocado vi-
vir, no se puede establecer una regla general en cuanto al modo
de lectura que se lleva a cabo en las aulas de Secundaria.

Por ello, dada esta competencia y esta convivencia de modos
de lectura, para trabajar la lectura por proyectos de trabajo inter-
disciplinar se propone la utilizacién de ambos soportes, bajo el
entendimiento de que, por una parte, no se puede perder de vis-
ta la realidad en la que vivimos, eminentemente digital y excep-
cionalmente atractiva para todos (estudiantes, profesores, pa-
dres...), con lo cual, apartar la lectura digital de las aulas seria un
error imperdonable, puesto que debemos ensenar a leer y, en
consecuencia, también hemos de hacerlo con los actuales sopor-
tes; por otra parte, tampoco podemos desechar el libro tradicio-
nal, pues es cierto que el tipo de lectura que se ejecuta en este
caso es distinta, en la medida en que no hay interferencias de
elementos ajenos a la propia lectura y permite, propicia una ma-
yor concentracién en el proceso lector que, en muchas ocasio-
nes, se pierde en la lectura digital, en la que hay ciertos elemen-
tos que determinan interrupciones de la actividad lectora.

De este modo, en cada asignatura que forma parte del proyec-
to se propondran ambos sistemas de lectura integrandose el mé-
todo tradicional con las TIC para el desarrollo de la competencia
lectora y con ella, de la competencia comunicativa integral del
alumnado.

2. Nuevas tendencias: literatura
en la red: lectura y escritura

Frente a la lectura tradicional, aparece la consideracion de los
discentes como nativos digitales, o como nacidos en la sociedad
de la tecnologia, rodeados de redes sociales e hiperconectados.
Frente a los inmigrantes digitales, los educados en las tecnolo-
gias de la informacién, Marc Prensky (2001 y 2004) define a los
nativos digitales como aquellos que, en primer lugar, se sienten
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cémodos con los documentos hipertextuales y multimodales y
tienen cuentas en redes sociales para intercambiar informacion y
comunicarse; en segundo lugar, practican la multitarea, o lo que
es lo mismo, son capaces de responder a un correo, de chatear
con el movil en una red social y al mismo tiempo ver una serie
en linea; en tercer lugar, se conectan a la red en cualquier mo-
mento y son cooperativos, comparten multitud de recursos y se
ayudan para aprender repartiéndose tareas y distribuyendo res-
ponsabilidades; en cuarto lugar, estan acostumbrados a escribir
textos breves en red, de modo que la lectura o escritura de textos
extensos suele cansarles e incluso se impacientan sin llegar a
concluirla; en quinto lugar, suelen aprender de un modo lidico,
mostrando su interés por el juego y sin que este aprendizaje re-
quiera un gran esfuerzo (Cassany, 2011, p. 34).

A diferencia de los inmigrantes digitales, los adolescentes consi-
deran la red un medio natural de interconexién y las TIC, herra-
mientas cotidianas de comunicacion que resultan imprescindi-
bles en su cotidianeidad.

De todo lo anterior se deduce que estos nativos digitales leen y
escriben en la red; sin embargo, en la actualidad, para ser un le-
trado o tener alfabetismo informacional, tal y como senala Cas-
sany (2011),

[...] hay que saber navegar de modo estratégico por la red, hallar lo
que interesa entre la magnitud de datos y participar activamente
con nuestros puntos de vista, en todas sus manifestaciones. (p. 54)

Y dotar al alumnado nativo digital de este alfabetismo debe
ser uno de los objetivos fundamentales de la escuela. En palabras
de Cassany (2011), «la educacion formal en el aula debe mirar
hacia lo que ocurre en la red, fuera de las paredes escolares» (p.
250), pues, entre otras pretensiones, dicha educacién debe coad-
yuvar a que los alumnos mejoren su actividad en internet, con
independencia de que tal tarea se contemple a nivel curricular.
Por tanto, se formard a los discentes como lectores criticos y como
escritores creativos en una sociedad hiperconectada y se tratara de
proporcionarles los medios para que hagan un uso creativo y res-
ponsable de los medios interactivos de los que disponen.

Como indica Fainholc (2002), para que sean lectores criticos,
se precisa que la lectura critica en la red conlleve:
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La necesidad de anilisis reflexivo de lo que se mira y ve, se oye, es-
cucha e interactda es un deseo de dominio mds profundo del tema a
través de lo simbdlico, gramatical y técnico del lenguaje del medio.
Es el momento propicio para emplear propuestas de lectura. (p. 40)

Dichas propuestas tienen que ver con una lectura denotativa,
otra connotativa, otra estructural y otra creativa. En la primera,
los discentes realizaran un analisis objetivo de la informacién
considerando el contexto en el que se encuadra (la pagina web
en la que se publica), tomando conciencia de lo leido; en la lec-
tura connotativa, el discente se implicard con total subjetividad,
dotando de significados propios a ese hipertexto del que dispo-
ne en la red; en la estructural, se buscara informacién sobre el
texto publicado en la red (autor, época, etc.), con ello se obten-
dra un conocimiento completo de lo leido; y, finalmente, la lec-
tura creativa permitird la dotacién del significado propio del lec-
tor, esto es, la creacién de un hipertexto propio integrado por
todas las lecturas realizadas. Esta tltima lectura sera la que con-
duzca a la escritura critica, a la formacién del discente como un
escritor hipertextual critico.

Como escritor critico, la figura del discente no se cifie a una
categorizacion estricta, de modo que no se conocen tipologias ni
caracteristicas concretas que puedan definirlo. Con caracter ge-
neral, Delmiro Coto (2015) otorga un caracter fundamental al
dominio de la escritura como parte de la competencia literaria
del alumnado. Consecuentemente, en las aulas se deben propor-
cionar técnicas narrativas y creativas que permitan al alumnado
escribir composiciones propias a través de varios itinerarios: a
partir de vias bajas de produccion textual (en las que se propor-
cionan pautas parecidas a las usadas en la lengua oral), de técni-
cas de fomento de la imaginacién y de la creatividad, como las
sefialadas por Rodari (1992), o de consignas (Tobelem, 1994),
se lograra fomentar actitudes favorables en el alumnado que lo
motivard y lo acercarad al desarrollo del gusto por la lectura.

3. Teoria de las inteligencias multiples

La teoria de las inteligencias multiples parte del hecho de que el
hombre tiene diversos tipos de capacidad para resolver los pro-
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blemas que se encuentra, y esas diferentes capacidades tienen un
origen biolodgico, esto es, pertenecen de forma inherente al ser
humano, pero su grado de desarrollo es diferente en los indivi-
duos, pues unos tienen una mayor facilidad para unas inteligen-
cias que para otras. Esto quiere decir que, frente a la concepcion
tradicional de que el hombre tiene inteligencia, entendida como
una destreza intelectual genérica, Gardner describe la cognicion
humana «en términos de un conjunto de habilidades, talentos o
capacidades mentales» (2005, 3). Si bien estas inteligencias son
ocho (lingiiistica, l6gico-matematica, espacial, cinético-corporal,
musical, interpersonal, intrapersonal y naturalista), ello no quie-
re decir que funcionen de forma aislada, sino que «ninguna inte-
ligencia existe por si sola en la vida real [...] siempre interactian
entre si» (Armstrong et al., 2017, p.33); de hecho, cada indivi-
duo desarrolla uno o varios tipos de inteligencia dependiendo
de sus rasgos biologicos, culturales y sociales, y ello «incide en
sus preferencias y, en definitiva, en su aprendizaje» (Guzman y
Castro, 2005, p. 197).

4. Inteligencias multiples para el
desarrollo de la competencia lectora

En ese sentido, la comprension lectora necesita la confluencia y
puesta en marcha de, al menos, tres inteligencias multiples: por
un lado, la lingiiistica, para la decodificacion del mensaje; por
otro, la interpersonal, para situar los contextos y determinar las
relaciones personales a que se refiere el texto; asimismo, la intra-
personal, para establecer sentidos en relacién con uno mismo en
cuanto lector, asi como las emociones que el texto suscita y los
conocimientos que activa.

Sin embargo, segtin el significado y el sentido de los textos
concretos que sean objeto del proceso lector, puede requerirse
que el individuo ponga en movimiento otras inteligencias, como
la l6gico-matematica (como en cuentos donde llevar la cuenta
de ciertos elementos es fundamental), la musical (como en cier-
tas novelas donde la musica juega un papel estructural), la espa-
cial (como en muchas descripciones de lugares), la cinésico-cor-
poral (necesaria para visualizar el movimiento y los gestos de los
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cuerpos de los personajes) o la naturalista (en textos donde apa-
rezcan elementos de la naturaleza).

5. Caso practico: propuesta didactica

Se plantea una propuesta didactica que se inspira en los siguien-
tes principios metodolégicos:

e Metodologia activa e integradora: pretende aunar, por un
lado, la participacion de los discentes en su proceso indivi-
dual de aprendizaje junto con un trabajo activo en el aula con
el que los discentes se implican en las tareas planteadas que
conllevan la adquisicion de conocimientos y competencias; y
por otro la aportacién de los alumnos de ideas propias e in-
novadoras que enriquezcan estos procedimientos.

¢ Inclusion del trabajo colaborativo (en grupos) y uso de las
TIC.

e Motivacién, puesto que desde la planificacion de la propues-
ta se tienen en cuenta los intereses, las pasiones, expectativas
y las necesidades de los alumnos.

e Atencion a la diversidad del alumnado, que conlleva una
adaptacion imprescindible del aprendizaje a la idiosincrasia
de cada discente, atendiendo a los rasgos diferentes que lejos
de excluirlos, debe integrarlos mas.

e Evaluacion holistica del proceso educativo: se trata de evaluar
mediante el andlisis integral de los aspectos implicados en
todo el proceso, de forma que se fomente la retroalimenta-
cién y la identificacion de puntos débiles, lo cual posibilitara
la reestructuracién del conjunto de las tareas.

En definitiva, se recurre a una metodologia de trabajo inter-
disciplinar a través del diseno de una serie de actividades en una
sola aplicacion TIC que a su vez incluiran el trabajo de la mayor
parte de inteligencias multiples expuestas por Gardner. Por tan-
to, se desarrolla una ensefnanza practica de la lectura y de la escri-
tura en la que los discentes, mediante las TIC y el trabajo colabo-
rativo, practicaran su creatividad y pondran en practica todas sus
«inteligencias» para obtener una comprension lectora del texto
sugerido por el docente.
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Visto de un modo mas exhaustivo, la metodologia selecciona-
da incluye: el aprendizaje mediante talleres, el aprendizaje cola-
borativo, el desarrollo de la creatividad e imaginacion del alum-
noy el uso de las TIC.

5.1. Aprendizaje mediante talleres

Se usa el taller literario incluye un modo de ensenar y, sobre
todo, de aprender, activos. Este tipo de taller se aparta del siste-
ma de ensenanza tradicional en el que el alumno elaboraba in-
dividualmente una tarea y con posterioridad daba cuenta de ha-
berla realizado mediante la superacién de un examen o la con-
testacion a ejercicios escritos relacionados con conocimientos
estudiados previamente. Antes bien, en el taller, se elaboraran
actividades con una tematica comuin que el alumno resolvera de
modo creativo sin tener que memorizar contenidos.

Por otra parte, en el taller didactico-literario el profesor es un
guia. Como Gianni Rodari (2010) escribe en su Gramadtica de la
fantasia, el profesor no es «aquel que trasmite un saber brillante y
acabado, sino aquel que es participe del proceso de aprendizaje
del alumno expresando lo mejor de si mismo» (p. 101) y propo-
niendo, modificando y diseniando actividades con las que fomen-
ta la creatividad y la participacién del estudiante, adaptindolas a
la idiosincrasia del grupo con el que trabaja. De este modo en esta
propuesta, con cada taller se trabajara una de las inteligencias de-
finidas por Gardner y a su vez, cada taller, se compondra de una o
dos actividades susceptibles de modificacion o supresién en caso
en que no susciten en interés suficiente en el alumnado.

5.2. Aprendizaje colaborativo

Son muchas las teorias que no distinguen entre trabajo cooperati-
vo y trabajo colaborativo. Barkley et al. (2005) sefialan que los dos
términos son sinénimos y que este tipo de aprendizaje se desa-
rrolla cuando:

[...] los estudiantes trabajan en parejas o en pequefios grupos para

lograr objetivos de aprendizaje compartidos. (p. 4; la traduccién es
de elaboracién propia)
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En este caso, con el fin de llevar a cabo un aprendizaje coope-
rativo adecuado, el grupo completo que constituye el total de
alumnos de la clase quedara, a su vez, dividido en pequenos gru-
pos de unos cuatro o cinco alumnos. Entre las multiples posibi-
lidades para crear grupos, se opta por la formacion segun el crite-
rio del docente, puesto que es quien conoce las caracteristicas
individuales de cada discente, lo cual permitira la constitucién
de grupos con rasgos mds o menos homogéneos.

Finalmente, las creaciones de cada grupo seran expuestas y
comentadas periédicamente por el gran grupo, intercambiando
opiniones y criticas entre equipos que puedan mejorar las crea-
ciones en la aplicacion correspondiente.

5.3. Desarrollo de la creatividad e imaginacion del alumno

A pesar de ser actividades propuestas por el docente, se implicara
a los alumnos de modo que se dard el maximo protagonismo al
desarrollo de la creatividad y de la imaginacién. En este sentido,
se alentara a los discentes para que en sus creaciones modifiquen
y adapten las tareas propuestas individualizandolas para que las
obras resulten originales y novedosas.

5.4. Importancia de las TIC

En este sentido, se desarrollard la competencia lectora, vinculada
a las teorias de las inteligencias multiples, mediante el uso de las
TIC. Asi, en primer lugar, el docente asesorara a los discentes en
el uso de estas, tal y como indica Cabello (2012) cuando estable-
ce que:

El docente debe estar preparado y dispuesto a escuchar, mediar,
coordinar el trabajo, articular diferentes entornos y plazos. (p. 208)

Por ello, el uso correcto de la herramienta TIC serd el inico
limite al desarrollo de la imaginacién y creatividad de los chicos.

En segundo lugar, el uso de la herramienta Glogster, permiti-
ra a los discentes crear posteres digitales en los que se puedan
incluir diferentes formatos (videos, imagenes o grabaciones de
audio, entre otros) y que permitan comprobar el desarrollo de la
competencia lectora y escritora de los estudiantes.
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5.5. Organizacion metodoldgica del trabajo

Una vez formados los equipos, se propondran los talleres paula-
tinamente para que se vayan elaborando de un modo pausado y
que permita un desarrollo creativo consensuado por cada grupo.
El resultado de cada uno de ellos se ird incorporando en cada
Glog, configurando al final de la propuesta un poster digital en el
que se han trabajado las diferentes inteligencias, no solo en el re-
sultado, sino también en el proceso de elaboracion y aprendizaje.

5.6. Descripcion del caso: propuesta didactico-
literaria. Contexto en el que se aplica

Este recurso digital se concibe como un recurso o instrumento
para el desarrollo de varias inteligencias de las senaladas por
Gardner. Aplicado en un grupo de discentes de 12 y 13 anos que
cursan 1.° de la ESO en un centro publico. Este tipo de trabajos
se inserta en el desarrollo de una metodologia ABP y en el dise-
no de cada tarea se tiene muy en cuenta la teoria de las Inteligen-
cias Multiples para favorecer el buen hacer de los estudiantes.

5.6. Recurso elegido

El recurso elegido es la aplicacién Glogster, que permite crear un
poster digital a los discentes combinando audio, texto, imagenes
y video. Es practicamente un lienzo virtual que favorece el apren-
dizaje interactivo con el almacén en la nube y el facil acceso al
mismo. En este caso, dicho recurso se usara en la asignatura de
Lengua Castellana y Literatura pretendiendo conseguir un au-
mento del interés lector por parte del alumnado.

Esto es, se plantea como tarea a los estudiantes del grupo co-
rrespondiente la elaboracién, en grupos de cuatro o cinco alum-
nos, de un Glog (un poster) en el que ilustren uno de los poe-
mas previamente leidos en clase. Se realizara una seleccién pre-
via de poemas de autores espanoles por parte del docente (tantos
como grupos de trabajo se hayan formado) y se realizara la lec-
tura previa de los mismos en el gran grupo de un modo minu-
cioso, aclarando el docente conceptos que no pudieran enten-
derse y aportando los alumnos visiones diferentes de los recur-
sos usados por los poetas. Después de este ejercicio de comprension
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lectora, se procedera a la distribucion de poemas: uno para cada
grupo.

A continuacion, en estos grupos de cuatro o cinco alumnos,
los discentes crearan un Glog en el que incorporardn, como mi-
nimo, los resultados de las tareas propuestas por el profesor inte-
grantes de los talleres, si bien podran anadir todo aquello que
consideren puede mejorar la apariencia estética y de contenido
de su poster digital.

5.7. Inteligencias que desarrolla

Asi, esta propuesta la componen cinco talleres, vinculandose
cada uno de ellos, al trabajo de una de las inteligencias maltiples
del modo que a continuacion se especifica:

1. Inteligencia lingiiistica: vinculada al desarrollo de la palabra escri-
ta para expresar lo que el contenido del poema les ha sugerido.
Taller: deben usar la palabra escrita para indicar el tema de su
Glog (que sera el del poema), concretdndolo en una sola pa-
labra y a su vez seleccionaran los versos del poema que consi-
deren que se corresponden con dicho tema.

2. Inteligencia visual y espacial: unida al desarrollo del sentido de

la estética.
Taller: se propondran crear un poster digital que tenga una
estética atrayente, planeando su diseno con la incorporacién
de imdgenes y elementos audiovisuales. El diseno visual y es-
pacial del Glog sera importantisimo para que su resultado sea
correcto.

3. Inteligencia corporal y cinestésica: se refiere al desarrollo de la

capacidad de expresar sentimientos a través de los movimien-
tos del cuerpo.
Taller: se propondrd a los alumnos que se graben mediante
cualquier programa de edicién de video recitando o interpre-
tando en grupo el poema o la parte del poema que mas les
guste. Este recitado quedard incorporado en el glog como uno
de los recursos audiovisuales imprescindibles para que la pro-
puesta se desarrolle por completo.

4. Inteligencia musical: referida a la capacidad para relacionarse
con las formas musicales y para apreciar el ritmo, el timbre y
el tono.

9. Aplicacion de la teoria de las inteligencias multiples para el desarrollo de la competencia...
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Taller: se pedira a los alumnos que para cada Glog adapten el
poema elegido al ritmo que prefieran y con ello hagan una
cancion inspirada en dicho poema. Para ello podran recurrir
a la aplicacién Poetry Creator (en su version para Ipad o para
Android). Dicha aplicacién permite mezclar poemas e incor-
porarles diferentes ritmos dando como resultado una can-
cion. Este resultado tendra cabida en el diseno que cada gru-
po realice de su glog.

5. Inteligencia interpersonal: por su importancia, esta inteligencia
se tendra muy presente en todas las tareas y recursos que se
propongan a los estudiantes.

Taller: se propondra a los alumnos una reflexion sobre el poe-
ma que permitira a cada uno de los componentes del grupo
pensar sobre sus sentimientos y su propia identidad.

Cada uno de los elementos del Glog simboliza un descubri-
miento, en este caso referido a las emociones y al foco emocio-
nal, de modo que, a través de él, el discente esta trabajando esta
inteligencia interpersonal. Favorece también su desarrollo el tra-
bajo cooperativo, que permite a cada uno de los miembros del
grupo empatizar y comprender los sentimientos del otro para lo-
grar un acuerdo en aquello que le ha transmitido el poema y
plasmarlo en su Glog.

Concretando, en cada Glog deben aparecer al menos estos ele-
mentos, producto de la realizacion de cada taller: una palabra que
defina el tema del poema y fragmento escrito del mismo (Inteli-
gencia lingiiistica); un video con el recitado o interpretacion del
poema (Inteligencia corporal); y una cancién inspirada en dicho
poema (Inteligencia musical). La inteligencia visual y espacial y la
interpersonal abarcaran todo el proceso de desarrollo creativo es-
tando presentes en la elaboraciéon de cada uno de los talleres.

6. Resultados y conclusiones

Como resultado de las actividades planteadas, se pretende que
los discentes hayan trabajado cada una de las inteligencias mul-
tiples desarrollando asi su competencia lectora. Ademas, para
dar una mayor relevancia a lo realizado, se propone una activi-
dad final que consistira en realizar la difusién en redes sociales
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de su glog de modo que se trabaja en mayor profundidad la
comprension lectora y simultaneamente las inteligencias multi-
ples con la lectura del resto de glogs.

Para evaluar, seguiremos a De Ketele (2010), cuando define
esta actividad como:

[...] examinar el grado de adecuacién entre un conjunto de informa-
ciones y un conjunto de criterios adecuados al objetivo fijado, con
el fin de tomar una decision.

En este trabajo se realizardn dos tipos de evaluaciones para
considerar la consecucién del objetivo planteado: evaluacién
formativa y evaluacion final. La primera, siguiendo a Bloom
(1976), consistira en comprobar de qué modo los discentes rea-
lizan las tareas propuestas, si muestran interés por las mismas,
van aplicando cada una de las inteligencias sefialadas y si se va
incrementando su interés lector. La segunda, la evaluacién final,
tendrd en cuenta los resultados y modificaciones obtenidos de la
continua y atendera a los pardametros recogidos en la rabrica de
la tabla 1 (que se habra proporcionado a los grupos al inicio de
la elaboracién del trabajo).

Tabla 1. Rubricas para la evaluacion final.

Rubrica items 12345

Final 1. Las respuestas a las tareas planteadas muestran interés
por la lectura y escritura critica en redes sociales y con
herramienta TIC.

2. La aplicacion de cada una de las inteligencias multiples
en cada actividad es la pretendida y se hace de un modo
correcto.

4. Los resultados de la evaluacion de cada taller son satis-
factorios

5. Los textos escritos carecen de errores ortograficos y tie-
nen coherencia, cohesion y adecuacion.

3. El uso de las TIC es adecuado para trabajar la compren-
sion lectora en la aplicacion de las inteligencias multiples.

Fuente: Cantero y Morales (2018).
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Junto a estas evaluaciones finales, debe destacarse también la
valoracion que del trabajo realizan los propios alumnos, consi-
derando sus opiniones respecto a actividades, talleres e incluso
actuacion del docente.

Al respecto se debe senalar, que dicha evaluacion suele resul-
tar muy positiva y que los chicos desarrollan su interés lector con
el uso de las TIC y el trabajo cooperativo. Se debe incluir aqui
que esta teoria de las inteligencias multiples permite que la acti-
vidad propuesta se adapte a las necesidades de cada uno de los
alumnos, considerando el trabajo en grupo una gran herramien-
ta para que cada integrante contribuya con su mejor «aptitud» a
la elaboracién de la tarea.

7. Conclusiones

Como conclusiones, después de considerar cada una de las inte-
ligencias multiples y de qué modo se pueden emplear en el desa-
rrollo de la comprensién lectora podemos destacar:

e El trabajo colaborativo o en grupo favorece el desarrollo de la
actividad, puesto que cada integrante puede aportar su mejor
«inteligencia» a la conclusiéon 6ptima de las propuestas de
cada taller.

e Las inteligencias lingiiistico-verbal, visual-espacial, musi-
cal-auditiva, corporal, interpersonal, intrapersonal, creativa,
existencial y colaborativa se trabajan y aplican a este tipo de
propuestas contribuyendo al desarrollo del interés lector en el
alumnado.

e La inclusién de las TIC y el fomento de la creatividad se con-
vierten en herramientas clave para fomentar el aprendizaje
lector en la escuela actual y lograr la educaciéon lectora y escri-
tora critica de los estudiantes.

En definitiva, este tipo de proyectos contribuyen a la mejora
de la comprension lectora y su implementacion en las escuelas
supondra un avance no solo en la mejora de dicha competencia,
sino en la creacion de una escuela inclusiva en donde todos los
estudiantes, con sus mejores «inteligencias» y capacidades, ob-
tengan un éxito en el aprendizaje.
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Dinamicas dialdgicas en
pedagogia dialogica

M. BEGONA ALFAGEME-GONZALEZ Y M. TRINIDAD CUTANDA-LOPEZ
Universidad de Murcia

Resumen

La presente contribucion se enmarca en el ambito de la Formacion Inicial. Mas
especificamente, en el papel esencial de las competencias linglisticas basicas
en el contexto de una formacién que, asentada en modelos equitativos y de
justicia social, pueda proporcionar a todo universitario el desarrollo profesio-
nal necesario. Tales premisas constituyen la base de la experiencia de innova-
cién realizada en el Grado de Pedagogia, «Debates pedagdgicos dialdgicosy,
orientada a propiciar la reflexion y construccion critica del conocimiento des-
de la lectura, argumentacion, comprension y dialogo de textos vinculados a
contenidos tedricos. Los resultados tras su puesta en practica, de una parte, a
través de una herramienta elaborada ad hoc revelaron, su contribucidn para
lograr aprendizajes de forma inductiva y diferenciada del método tradicional.
Y, de otra, mediante las valoraciones del propio alumnado sobre la propia es-
trategia metodoldgica, las ventajas y dificultades de su puesta en practica. Se
concluye pertinencia de incorporar metodologias como la expuesta centrada
en la lectura, reflexion y critica de contenidos pedagdgicos especializados en
la formacion universitaria.

Palabras clave: Ensefianza Superior, debates pedagdgicos dialdgicos, forma-
cion inicial, innovacion docente.

1. Introduccion

La presente contribucion se enmarca en el ambito de la Forma-
cién Inicial del Grado en Pedagogia (impartido en la Facultad de
Educacién de la Universidad de Murcia). Mas especificamente,
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en el papel esencial de la competencia en comunicacion lingiiis-
tica, desde la perspectiva de una formacién que, asentada en mo-
delos equitativos y de justicia social, pueda proporcionar a todo
universitario el desarrollo profesional necesario.

Desde el Ministerio de Educaciéon y Formacion Profesional
(Educaglob, 2021), es patente el reconocimiento de la compe-
tencia lingiiistica entre las competencias clave, referida en parti-
cular, al resultado de la accién comunicativa en practicas socia-
les determinadas, precisando de la interaccién de distintas des-
trezas. Tales posibilidades comunicativas permiten al individuo
aumentar su competencia y capacidad de interaccién con otros
como instrumento de socializacién, pero, asimismo, como me-
canismo de aprovechamiento de la experiencia educativa y del
conocimiento dentro y fuera de la ensenanza formal. Al respec-
to, en el citado portal se hace alusién y se establecen una serie de
destrezas en torno a los conceptos de saber, saber hacer y saber ser
de la citada competencia.

En el contexto que aqui nos ocupa, esto es, el ambito univer-
sitario, es incuestionable la necesidad de atender al sabery a la
formacién profesional de nuestro alumnado. Pero del mismo
modo, es preciso prestar la atencién debida a las competencias
clave, entre ellas la lingiiistica, que han de ser adquiridas por el
colectivo de estudiantes en aras a facilitar no solo la compren-
sion y el aprovechamiento de los aprendizajes, sino su propio
desarrollo profesional tres su incursion en el mercado laboral. Al
hilo de la cuestion y tras analizar diversos trabajos y aportacio-
nes Garcia Ruiz (2006) incluye entre el listado de competencias
que argumenta son esenciales y han de ser adquiridas por todo
estudiante la comprensién interpersonal y las habilidades comu-
nicativas (junto a la responsabilidad, autoconfianza, capacidad
de resolucién de problemas, razonamiento critico, flexibilidad,
trabajo en equipo, iniciativa, planificacion e innovacién/creati-
vidad). A lo que cabe anadir que esta es una competencia esen-
cial en el campo de la Pedagogia, tanto por tratarse de una disci-
plina con gran desconocimiento para la sociedad en general,
como por la necesidad de que todo profesional ligado a la mis-
ma ha de saber empatizar con los colectivos con los que desem-
pena su labor, asi como ser capaz de socializarse con los mimos
y hacerse entender con total claridad. A su vez, la competencia a
la que nos venimos refiriendo, estd intimamente ligada a la ad-
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quisicion de la comprension e interpretacion de la informacién
basada en aquellas lecturas académicas capaces de dotar de con-
sistencia a dicho ambito de estudio y quehacer profesional, for-
taleciendo con ello la capacidad de comunicar.

Empero lo argumentado, y teniendo en cuenta diversas apor-
taciones teoricas y de investigacion, es preciso senalar que, tales
competencias no son faciles de adquirir en general y tampoco en
el contexto universitario al que nos referimos. Asi, por ejemplo,
Mauri-Majés et al. (2009), Colomina-Alvarez, Martinez Taber-
ner, y Rieradevall (2009) sefialan al respecto y a partir de los ha-
llazgos alcanzados en sus investigaciones que:

[...] 1a planificaciéon para el dominio del aprendizaje auténomo y
autorregulado no resulta ficil de aprender. (p. 55)

Una dificultad que ejemplifican los citados autores al consi-
derar que el alumnado entiende y focaliza grosso modo «el trabajo
en grupo» como la difusién conjunta del trabajo realizado en
diversas sesiones, pero sin atender a la preparacién imprescindi-
ble que se requiere de forma previa al mismo, ni tampoco, la
necesaria revision posterior tras la elaboracion del trabajo reque-
rido. Un aspecto, con el que como docentes estariamos de acuer-
do en gran parte de los casos y que reviste especial trascendencia
en un campo como es la Pedagogia. Perry et al. (2008) apuntan
sobre el particular que para alcanzar el aprendizaje necesario y
lograr el dominio de las competencias a las que nos referimos, es
preciso prestar atencién al modelo de ensenanza que proporcio-
na el propio docente, que consideran en tal sentido especialmen-
te efectivo.

Partiendo de tales premisas, se presenta en el apartado que
sigue una experiencia de innovaciéon docente basada en debates
pedagogicos dialdgicos como una estrategia metodolégica pues-
ta en prdactica por docentes universitarios de cara a potenciar y
facilitar el aprendizaje de las aludidas competencias. Tras presen-
tar y establecer las coordenadas basicas que la caracterizan, se
abordara en un tercer apartado su potencial para la finalidad que
aqui concierne (sus contribuciones para la competencia lingiiis-
tica y comunicativa). Finalmente, las conclusiones en un cuarto
apartado, seguidas de las referencias, cierran la comunicacion.
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2. Los debates pedagodgicos dialdgicos

Se presenta en este apartado la estrategia metodoldgica que he-
mos dado en denominar debates pedagogicos dialogicos (Cutan-
da-Lopez y Alfageme-Gonzailez, 2018), cuyo desarrollo cuenta
ya con cierto recorrido en el contexto de una experiencia de in-
novacién implementada en asignaturas concernientes al Grado
de Pedagogia en la Facultad de Educacion de la Universidad de
Murcia. Dicha experiencia, que se asienta en los fundamentos
tedricos conceptuales sobre desarrollo profesional, asesoramien-
to, profesionalizacion docente y el docente como investigador,
se puso en marcha en aras a propiciar la reflexion y construccion
el conocimiento tomando como punto de partida la lectura, ar-
gumentacion, comprensién y didlogo de diversos textos acadé-
micos vinculados a tales contenidos teoricos.

Como estratégica metodologica, los debates pedagogicos dia-
logicos posibilitan, a su vez, el paso previo hacia la incursion en
contextos reales comunitarios, como contextos de desempeno
profesional de los estudiantes participantes, futuros profesiona-
les de la educacién, mediante la aproximacién tedrico-practica 'y
el afianzamiento de la dimensién social y civica de los aprendi-
zajes académicos durante la fase de formacion inicial. Esto es, se
asienta sobre la base de la pertinencia de los procesos de interac-
cion dialégica en el ambito universitario en tanto que aporta
posibilidades para enriquecer los procesos de ensenanza-apren-
dizaje y hacer frente a las practicas y perspectivas educativas re-
productoras. Un aspecto, este tltimo, remarcado en las conside-
raciones de Prieto y Duque (2009) que, desde posicionamientos
criticos sobre la educacion, apuntan a la nueva visién de caracter
innovador y orientado a la transformacion del aprendizaje dia-
légico, que viene demostrando mejoras consistentes tanto en los
resultados de aprendizaje, como en la disminucion y en la supe-
racion de las desigualdades sociales.

Mas especificamente, Alonso et al. (2008) emplean el térmi-
no dindmicas dialdgicas para definir una forma de trabajar, con
relacion a una estrategia de transformacion y accién que fomen-
ta la reflexion individual y colectiva, asi como el dialogo iguali-
tario entre el alumnado. Y enfatizan su potencial para trabajar el
pensamiento propio del conocimiento aplicado sobre tematicas
y situaciones reales y cercanas, y consecuentes contribuciones
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que de ello se derivan para la generacion del pensamiento critico
y respeto hacia la diferencia. En definitiva, para potenciar un
proceso de ensenianza-aprendizaje mas satisfactorio y motivador
para el estudiante. Asi entendido, la generacién de conocimiento
desde la interaccion dialégica como estrategia metodoldgica de
aprendizaje entre iguales excede de y no se limita a la lectura,
comentario y exposicion de textos. Esto es, como advertia Loza
ya en 2004, conlleva necesariamente una orientacién explicita
hacia la generacion del conocimiento mas alla de la mera conver-
sacion, a través de un proceso continuo de construccion y enri-
quecimiento del conocimiento mediante el del didlogo colectivo.

Por su parte, son diversas las experiencias que podemos situar
en el marco de la interaccion dialégica (Aubert et al., 2009; Cho-
carro, 2013; Prieto y Duque, 2009), las que enfatizan su poten-
cial para alcanzar un aprendizaje significativo en el marco de
una educacion equitativa e inclusiva. Pero en ellas se pone tam-
bién de relieve la complejidad del proceso inherente al aprendi-
zaje dialégico guiado por los siete principios fundamentales (ta-
bla 1) delimitados en el planteamiento de superacién de des-
igualdades y transformacién social desde la educacién, que
establecia Flecha (1997) ya a finales del siglo pasado, y desde la
que se ilustra, a través del didlogo el vinculo institucién escolary
comunidad y entorno.

Ademas de lo ya mencionado, es preciso anadir que la estrate-
gia de debates pedagogicos dialégicos, como toda metodologia,
requiere para su empleo en la practica tomar consciencia de sus
dificultades. Entre ellas, el temor generalizado entre el alumna-
do ante el hecho de tener que enfrentarse al publico para enta-
blar un didlogo interactivo, y con ello, evidenciar sus carencias a
la hora de argumentar o transmitir reflexiones personales de for-
ma coherente y estructurada (Alonso et al., 2008).

Entendido en los términos expuestos y en el contexto de for-
macion tedrico-practica universitaria, se disefié una actividad de
innovacion sustentada en el potencial de los debates dialdogicos.
El propésito fue el de propiciar la reflexién y construccién criti-
ca del conocimiento del alumnado a partir de problematicas
reales planteadas por reconocidos expertos en la materia, como
via para contribuir a su formaciéon como futuros profesionales
comprometidos con los retos de una educacién inclusiva y de
calidad.
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Tabla 1. Principios del aprendizaje dialogico.

1. Didlogo Dialogo «de igual a igual» entre aprendices, expertos y diferentes

igualitario agentes en los que prima el entendimiento y la exposicion de argu-
mentos por encima de cualquier orientacion de la accion que inten-
te influenciar intencionadamente la opinion del resto

2. Inteligencia Inteligencia académica, practica y comunicativa (capacidad de

cultural actuacion e interaccion a través del didlogo)
3. Transfor- ~ Compromiso de transformacion tanto personal como de relaciones y
macion del entorno para minimizar o superar las desigualdades sociales.

4. Dimension  Garantizar el aprendizaje instrumental de calidad (buena prepara-
instrumental  cion académica) para todo estudiante mediante el didlogo, el inter-
cambio de ideas, la interaccion y la solidaridad.

5. Creacion de Curriculo retador, cercano vy significativo, a partir de la interaccion
sentido dialdgica y la capacidad de reflexion para conectar la realidad de
cada estudiante con el conocimiento académico.

6. Solidaridad vs. individualismo y competitividad (participacion en igualdad de
condiciones)

7. lgualdad de diferencias sociales, culturales, e individuales

Fuente: Alfageme-Gonzalez y Cutanda-Lopez (2022), reelaboracion a partir de Flecha (1997).

La actividad que se denomind, como se viene sefialando,
«Debates pedagogicos dialogicos», se llevo a cabo con el colecti-
vo de estudiantes de 3.¢ curso del Grado de Pedagogia, abarcan-
do un total de 15 horas lectivas, Se desarroll6 en las cuatro fases
que se describen a grandes rasgos a continuacion:

1. Reflexion y analisis individual: seleccion de textos académi-
cos segun el interés de cada estudiante, lectura individual,
andlisis del texto orientado por una guia de analisis de lectura
y autorreflexion del estudiante.

2. Fase de trabajo cooperativo: a) preparacion de la exposicion
intragrupal de las reflexiones individuales, b) reflexion y ana-
lisis grupal, acuerdos y disensos, c¢) preparacion conjunta del
debate inter-grupos, participacion y moderacion.

3. Debate en gran grupo sobre el conjunto de los textos trabajados.

4. Evaluacion de la experiencia y aprendizajes logrados: conclu-
siones y reflexion conjunta de la actividad, su experiencia y
aportaciones a los debates pedagdgicos como metodologia.
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Finalmente, y en tanto que la experiencia se sustento asimis-
mo en los principios esenciales de la Pedagogia Productiva,
como modelo multidimensional de investigacién de mejora es-
colar y por su capacidad para orientar un aprendizaje académico
y social de calidad (Ladwig, 2007; Lingard et al., 2001), el proce-
so de evaluacién estuvo guiado por las cuatro dimensiones -ca-
pacidad intelectual, relevancia, apoyo y clima de aula y respeto a
la diferencia-, que conforman el modelo de Gore et al. (2009).

3. La competencia comunicativa
linguistica en la innovacion

En términos de la utilizacion de estrategias que promuevan la
competencia comunicativa lingiiistica, y, a partir de lo senala-
do en la introduccién de este trabajo, la experiencia de innova-
cién que aqui compete, tomd como base lo recogido en Educa-
gob (2021), con relacién al saber (la diversidad del lenguaje y
de la comunicacién en funcién del contexto); el saber hacer (ex-
presarse de forma oral en mdltiples situaciones comunicativas,
comprender distintos tipos de textos, y escuchar con atencién e
interés) y el saber ser (estar dispuesto al dialogo critico y cons-
tructivo, y tener interés por la interaccién con los demads). Se
materializé en una actividad activa de aprendizaje que requeria
de lectura individual y en grupo; la interpretacién y analisis de
los textos; el debate, participacion y escucha activa. Se evalué a
través de un cuestionario, diseniado a partir de los referentes te6-
ricos del modelo de Gore et al. (2004) y sus cuatro dimensiones.
Nos centraremos y expondremos aqui, inicamente, por estar in-
timamente ligada a la competencia comunicativa lingiiistica a
los resultados derivados de la primera de ellas (recogidos grafica-
mente en la tabla 2), o la calidad intelectual, entendida como la
capacidad de la experiencia para generar un entorno de aprendi-
zaje desafiante para el alumnado capaz de involucrarlo en la
comprension compleja de ideas esenciales en los distintos temas
abordados. Dicha dimensién comprende las categorias de: com-
prension profunda, conocimiento problematico, conocimiento
profundo, conversacion sustantiva, habilidades de orden supe-
rior y metalenguaje.
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Los resultados expuestos derivan del andlisis de la informa-
cién procedente de las respuestas abiertas aportadas por el alum-
nado que cumplimento el cuestionario, con el apoyo del softwa-
re de andlisis cualitativo Atlas ti. V8.

Antes de entrar de lleno en el andlisis y comentario de las
seis categorias relativas a la calidad intelectual, es preciso puntua-
lizar que, a la hora de analizar dicha informacién, se tuvo en
cuenta a su vez el cardcter positivo o negativo de las valoracio-
nes emitidas por el alumnado en cada una de ellas. Excepto en
dos de las categorias (conocimiento profundo y concrecién pro-
funda), las apreciaciones del alumnado (un total de 26, lo que
representa el 28 % del total) se engloban entre las segundas, en
tanto que evidencian las dificultades del alumnado a la hora de
enfrentarse a la actividad y las carencias en torno a la calidad
intelectual de los mismos («es dificil porque no hemos realiza-
do nunca debates; no sabiamos mucho del tema y nos surgian
dudas...»). Esto es, ponen de relieve la percepcién de incerti-
dumbre mayoritaria entre el alumnado ante una actividad no-
vedosa en su realizacion y con la que estaban poco familiari-
zados, y el bajo autoconcepto que cabe derivar entre los mis-
mos ante situaciones en las que han de aplicar el conocimiento
aprendido.

Tabla 2. Enraizamiento de los resultados (numero de citas por cddigo) en
la variable calidad intelectual, arrojados por Atlas ti. V8.

Mostrar codigos en grupo CALIDAD INTELECTURAL
Nombre Enraizamiento
COMPRENSION PROFUNDA 13
CONOCIMIENTO PROBLEMATICO 12
CONOCIMIENTO PROFUNDO 13
CONVERSACION SUSTANTIVA 28
HAB ORDEN SUP 22
METALENGUAJE 5
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4. Resultados

Entrando ya de pleno en los resultados concernientes a cada una
de las citadas categorias, estos son los siguientes, por orden de
mayor a menor asiduidad o porcentaje de respuestas en cada
una de ellas:

Categoria Conversacion Sustantiva (30,1 %)

Las respuestas esgrimidas por el alumnado son eminentemente
positivas (22 de 28), senalando el potencial de la actividad en
torno a los logros alcanzados en aprendizajes relacionados con
una mayor predisposiciéon para el debate, la capacidad de com-
partir ideas, aportar distintos puntos de vista, la reflexién con-
junta y el consenso, lo que es posible derivar de afirmaciones
como las siguientes: compartir ideas con los compariieros de clase y
saber su opinion; exponer en clase las opiniones que cada uno tiene
sobre la realidad educativa que trabajaba en el texto, con diferentes
puntos de vista; diversidad de ideas y opiniones, feedback; el consenso
con los comparieros...

El énfasis otorgado a la metodologia empleada también en
sentido positivo, queda patente en expresiones tales como: es
bastante buena, ya que primero trabajas el articulo de forma in-
dividual, después en grupo y al final todos juntos debatimos y se
aclaran las dudas; ayuda al desarrollo profesional, nutriéndose
de conocimientos de los demds y trabajando colaborativamente;
me ha hecho reflexionar con los demas; la metodologia es muy
beneficiosa, ya que aprendemos todos de todos...

En sentido contrario, aunque en mucha menor medida, el
resto de aportaciones (6 de 28), manifiestan un desacuerdo con
los beneficios potenciales de la actividad. Las causas se sitdan
bdsicamente, segtin los propios estudiantes, en torno a proble-
maticas relacionadas con la falta de participacion del alumnado
del grupo-clase o la precaria realizacion y organizacion a la hora
de conducir los debates en gran grupo. Asimismo, se han mos-
trado criticos con la propia implicacién a titulo individual en la
actividad.

10. Dinamicas dialogicas en pedagogia dialogica | 151



Categoria Habilidades de orden superior (23,7 %)

En este caso, y de forma inversa a la categoria anterior las apre-
ciaciones en sentido negativo son las predominantes (15 de
22). En concreto, apuntan a la dificultad de comprensién e in-
terpretacion de los textos, y para explicar los temas correspon-
dientes debido a su inexperiencia; reclaman una mayor guia del
docente para la elaboracién del debate o para la comprensién
de los conceptos clave. Recordemos en este punto que los tex-
tos académicos trabajados centraban y profundizaban conteni-
dos ya explicados por la profesora en las sesiones de clase, 1o
que es indicativo del escaso seguimiento y/o asistencia de bue-
na parte de ellos. Finalmente, sefialar que en la actividad la to-
talidad del alumnado disponia de los textos a debatir con ante-
lacién al debate en gran grupo, pero no todos llevaron a cabo
la lectura requerida a tal efecto. Pretendian limitarse a lo ex-
puesto por los companeros y companeras que se habian prepa-
rado cada una de la lectura sin mas, e intervenir a posteriori a
partir de lo argumentado, tal y como se desprende de forma
nitida a titulo de ejemplo en la siguiente afirmacion: al no sa-
ber de lo que trata el texto, es dificil debatir, ya que muchos
grupos no han captado las ideas principales y no han sabido
interpretarlas.

Los comentarios positivos (7 de 22) resaltan sin embargo ha-
bilidades aprendidas a raiz de la actividad vinculadas a esta cate-
goria: capacidad de reflexion, critica, andlisis de textos, expresion
y comprension.

Categorias Comprension profunday Conocimiento
profundo (ambas con un porcentaje del 14 %)

Como se ha indicado mas arriba, ambas categorias aglutinan co-
mentarios de indole positiva en sentido similar. Con relacién a
la primera, el alumnado argumenta de un lado y a titulo indivi-
dual un enriquecimiento derivado de las aportaciones del resto.
Sirva de ejemplo la siguiente afirmacion: podemos apreciar distin-
tos puntos de vista de un mismo tema e informarnos sobre otros gracias
al andlisis de comparfieros. Y de otro, una mayor clarificacion y
comprension de la informacion: ...he podido llegar a comprender
algunas cosas que antes no comprendia.
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En lo que respecta a la categoria de conocimiento profundo, el
alumnado proporciona evidencias en torno a la profundizacion
y mejora en el conocimiento de ideas y capacidad para interiori-
zar mejor el aprendizaje y la informacion, o conocer otros pun-
tos de vista. Algunas expresiones asi lo revelan: al desarrollarse un
debate, las ideas se interiorizan de mejor manera; profundizas en los
conocimientos que ya tenias sobre el tema.

Categoria Conocimiento problematico (10, 9 %)

En linea con las anteriores categorias, predominan en esta los
comentarios de caracter positivo (10 de 13), reiterando la consi-
deracion de que las aportaciones de los otros, sus opiniones,
ideas o puntos de vista diferentes constituyen una via para el
aprendizaje y la vision critica del debate. En otro orden de cosas,
destaca entre las mayores dificultades, enfrentarse a la defensa de
posturas dispares a la suya propia, como apunta un estudiante
con contundencia: una de las mayores dificultades que he en-
contrado ha sido que al principio todos pensibamos lo mismo y
opindbamos lo mismo, con lo cual el generar debate y choque
de ideas ha sido un poco dificil, pero finalmente hemos podido
sacar pros y contras y argumentos contrapuestos. Se revela con
ello las carencias a la hora de ponerse en el lugar del otro y el
valor del aprendizaje que en tal sentido aporta el debate, un
aprendizaje cabe enfatizar esencial desde el punto de vista peda-
gogico.

Categoria Metalenguaje (5,4 %)

Respecto a la tltima de las categorias, cuya posicion en el texto
se debe a las escasas aportaciones recibidas, se destaca en positi-
vo, el uso adecuado del lenguaje y el manejo y empleo del cono-
cimiento teérico adquirido en sendas apreciaciones recibidas.
Las tres respuestas restantes aluden a la dificultad para la com-
prension del lenguaje académico y especializado, dado el desco-
nocimiento del tema y los conceptos esenciales ligados al mis-
mo. Unas evidencias cuya preocupacion no pasa desapercibida
en tanto que se trata de un colectivo de estudiantes universita-
rios de tercer curso que contintian sin la adquisicién de los con-
ceptos pedagogicos elementales e imprescindibles para poder
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interpretar y profundizar en textos correspondientes a su propio
ambito de estudio.

5. Conclusiones

Alaluz de los resultados derivados del andlisis de datos y su dis-
cusion presentada en el apartado que precede, es posible con-
cluir acerca de las ventajas evidenciadas tras la planificacion y
puesta en practica de la estrategia de debates pedagdgicos dialo-
gicos en torno al desarrollo y profundizacién de las competen-
cias comunicativas lingiiisticas, en los términos apuntados por el
Ministerio de Educacion y Formacion Profesional de nuestro
pais (Espana).

Queda patente que, en el contexto universitario en el que nos
situamos, el alumnado deberia estar dotado de cierta predisposi-
cion, al menos, hacia ciertos aprendizajes imprescindibles. Sin
embargo, los resultados de la experiencia analizada ponen sobre
el tapete que la capacidad para el didlogo critico y constructivo,
el logro de aprendizajes de forma colaborativa y participativa
con sus iguales, alcanzar la comprensién de textos académicos
de diversa indole en el marco de su especialidad, y de unos mini-
mos razonables de expresion oral y escrita en su ambito de co-
nocimiento atendiendo a las peculiaridades de colectivos diver-
sos, la capacidad de escucha a aquellos que de forma activa in-
tervienen y participan en el debate abierto sobre cuestiones y
problematicas concernientes a su propia especialidad, entre
otras, son algunas de las carencias existentes que muestran una
realidad cuanto menos preocupante sobre las que queda mucho
trabajo por realizar. Son, todos ellos, aprendizajes vinculados a
competencias como habilidades comunicativas, autoconfianza o
trabajo en equipo, tal y como sefialaba Garcia Ruiz (2006), y sin
los que dificilmente es posible alcanzar la competencia lingiiisti-
ca debida en su desempeno como futuros pedagogos y pedago-
gas, y que ha de ser afianzada en su formacion inicial, y perfec-
cionada en su trayectoria profesional de forma activa.

Tras la evaluacién de la puesta en practica de la experiencia de
innovacién que centra la atencién en esta comunicacién, hemos
comprobado que es posible atender y paliar, al menos en parte,
algunas de las carencias descritas a través de una metodologia
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inductiva y diferenciada de la tradicional. Esto es, desde el apren-
dizaje dialégico entendido bajo el prisma de Flecha (1997);
afianzando, pues, el didlogo igualitario, la inteligencia cultural,
la dimension instrumental, la creacién de sentido y la solidari-
dad y la participacion en igualdad de condiciones. Finalmente,
la experiencia es a su vez reveladora de la necesidad de poner el
foco en el refuerzo a la hora de trabajar con contenidos académi-
cos escritos para dotar al alumnado de la base pedagogica mini-
mamente imprescindible en aras a facilitar el rigor preciso a la
hora de debatir, asi como para adquirir el bagaje pedagégico ne-
cesario en su desarrollo profesional.

En suma, podemos concluir el caracter valioso de los debates
pedagogicos dialégicos para alcanzar aprendizajes en la linea de
los que venimos argumentando, por tanto, en relacion con la
competencia lingiiistica en el contexto universitario. Y, en todo
caso, nos ofrece una panoramica global y nos permite diagnosti-
car la situacién para tomar medidas y poder avanzar, como ha
sido el caso, desde la incorporacién de metodologias asentadas
en la lectura, reflexion y critica de contenidos pedagogicos espe-
cializados, de cara a una formacion universitaria rigurosa y de ca-
lidad asentada en los planteamientos de equidad y justicia social.
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procesos y practicas lectoras
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Resumen

El trabajo tedrico presentado sobre la base de literatura especializada, estable-
ce que la Formacion Inicial Docente es insuficiente para lograr formar adecua-
damente futuros profesores de Educacion General Basica en Chile en la disci-
plina de lenguaje, debido a la falta de profundizacion en contenidos lingiisti-
cos y a la ausencia dentro de las mallas curriculares de objetivos que apunten
al logro de la competencia lectora de sus estudiantes, los que evidencian gra-
dos que se estiman descendidos para la etapa educativa en la que se encuen-
tran. En tanto, evaluar la competencia de futuros profesores a partir de la me-
dicion, percepcion y autovaloracion de diversos actores involucrados en el pro-
ceso formativo, posibilita resultados que propician dinamicas de revision y
analisis que legitiman los cambios necesarios.

Palabras clave: Competencia lectora, formacidn inicial docente, pedagogia en
educacion general basica, proceso lector, lenguaje.

1. Introduccion

Hacia el siglo Xil comienza a desarrollarse la nocién de compren-
sion literal. Luego, la Reforma y Contrarreforma religiosas cons-
tituyen hitos en la configuracién de la lectura, por lo cual esta va
adquiriendo nuevos tipos de interpretacion y criterios propios
(Solé, 2012). Para Orellana (2018), a lo largo de la historia nu-
merosas teorias y modelos de lectura han surgido, desde la disci-
plina mental hasta las socioconstructivistas y criticas. Las que, en
alguna medida, han influido en la forma en que se define el acto
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de leer y la manera en que los profesores ensenian lectura (Tracey
y Morrow, 2012).

Estudios han demostrado que la lectura se fortalece en los es-
tudiantes que aprenden a leer cuando el entorno les favorece
(Neuman y Celano, 2001; Reutzel et al., 2003) y, ademas, exis-
ten las experiencias para desarrollar una actitud positiva hacia la
lectura (Orellana, 2018). Para el caso de Chile, la calidad del
ambiente letrado es baja en la educacién preescolar, sobre todo
en el uso de estrategias que docentes emplean para acercar a los
ninos a la lectura (Orellana-Garcia y Melo-Hurtado, 2014).

Con respecto a las evaluaciones estandarizadas realizadas en
el pais, la dltima aplicacion de PISA en 2018 indica que Chile
obtuvo un promedio de 452 puntos, menor a los 487 que pro-
medi6 la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Eco-
némico (OCDE) y equivalente al obtenido por Eslovaquia, Gre-
cia y Malta. Con este resultado, el pais se posiciona por sobre
otros 31, incluidos todos los paises de Latinoamérica, pero por
debajo de 41 sistemas educativos evaluados.

Los mismos resultados de PISA 2018, respecto a la percepcion
que se tiene de los docentes que ensenan lengua, revelan mejo-
res resultados cuando los estudiantes sefialan que su profesor
adapta la instruccion, muestra entusiasmo e interés por lo que
ensefia y estimula el compromiso con la lectura (MINEDUC,
2019). En tanto, es importante sefialar que PISA mide la capaci-
dad de comprender, utilizar y reflexionar sobre textos escritos
con el fin de que los lectores puedan alcanzar metas, desarrollar
conocimientos y participar en la sociedad (OECD, 2021).

En cuanto a la competencia lectora alcanzada al término de la
etapa escolar, que considera la Educacion Bésica y Media, es po-
sible enunciar que en el ano 2014 Chile particip6 de la Evalua-
cién Internacional de las Competencias de Adultos (PIAAC), en-
marcada dentro de un programa de iniciativas de la OCDE para
evaluar y monitorear en el tiempo lo que adultos de entre 16 y
65 anos requieren para participar con éxito en la economia y so-
ciedad en la que vivimos (MINEDUC, 2016).

Al profundizar en los resultados de lectura arrojados por este
instrumento de evaluacion, se observa que el 53 % de los adultos
chilenos tiene un nivel de desempeno bajo, alejandose del pro-
medio OCDE, donde solo el 19 % se ubica en la misma posi-
cién. Tanto en el promedio de paises pertenecientes a esta orga-
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nizacion, asi como en Grecia y Polonia, se observan mayores ni-
veles de desempeno que en Chile, concentrando gran parte de su
poblacién adulta en el nivel 2 y 3, en una escala de 5 puntos
(OECD, 2016a). Con relacion a los puntajes promedio en lectu-
ra por nivel educativo, es decir, Media incompleta, Media com-
pletay Educacién Superior, la brecha también es importante con
respecto a los paises de la OCDE (OECD, 2016a).

En esta linea enunciativa, es posible comprender las conse-
cuencias del analfabetismo funcional y como este impacta la ca-
lidad de vida de las personas, pues quienes evidencian una com-
prensién descendida tienen menos oportunidades educacionales
y laborales que quienes son mas competentes (Cree et al., 2012).
En este sentido, el World Literacy Foundation (2015) sefiala que
el no contar con habilidades basicas de comprension lectora tie-
ne un impacto negativo en las personas, lo que puede traducirse
en que sus remuneraciones sean hasta un 40 % inferiores a las de
lectores competentes (Martinez y Fernandez, 2010).

2. Antecedentes teorico-empiricos sobre
competencia lectora y futuros profesores

Cabe sefialar como primer antecedente que la lectura no es solo
un medio para acceder al conocimiento, sino que un poderoso
instrumento epistémico que permite pensar y aprender (Solé,
2007). Pruebas como PISA, PIRLS y ERCE indican que el actual
grado de desarrollo de habilidades para comprender textos es
bajo para la mayoria de los estudiantes de América Latina, lo
que pondria a este grupo en desventaja respecto de sus pares en
paises con economias mds competitivas (OECD, 2016b).

En concordancia con lo planteado, aprender a leer competen-
temente consistira en ser capaz de construir el sentido del texto y
aprender a desarrollar habilidades especificas que se requieren
en contextos de interrelacion (Camps, 2001). Por su parte, Cas-
sany et al. (2000) plantean que la adquisicién del c6digo escrito
implica el desarrollo de capacidades cognitivas superiores, como
son la reflexion, el espiritu critico y la conciencia.

Entonces, el desarrollo de la comprension lectora es un proce-
so complejo e interactivo entre el mensaje expuesto por el autor
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y el conocimiento, las expectativas y los propositos del lector
(Puente, 1991). En la misma linea argumental, Parodi (2010)
hace énfasis en la importancia que tiene para el proceso de com-
prension de un texto, que el lector reconozca la organizacion es-
tructural subyacente, porque ello le permitira lograr con mayor
facilidad los objetivos de lectura que se propuso, que, para el
caso del futuro profesor, constituiria un requisito fundamental
de su proceso lector.

En este sentido, Cassany et al. (2000) acentian en que una
causa esencial en el fracaso académico de los estudiantes escola-
res, estaria dada por la forma en que se les ha enseniado la lectu-
ra, respondiendo a una metodologia analitica y mecanica que
no permite ser consciente del proceso e interaccién con el texto.
Ademas de la circularidad que se produce, es decir, que los alum-
nos leeran utilizando los mismos procedimientos con los que se
les ensenné (Monereo, 2007).

Esta aseveracion nos permite pensar que los futuros profeso-
res leen seglin como lo aprendieron en sus etapas anteriores de
estudio. Para Monereo (2007), esta dindmica solo se logra rom-
per utilizando la capacidad de reflexionar sobre el proceso, es
decir, a través de la metacognicion, y, ademas, nos permite infe-
rir que una de las claves para mejorar los rendimientos en lectu-
ra pasaria por evaluar la manera como los futuros profesores de-
sarrollan su propia competencia lectora.

En complemento, hablar de lectura en Chile como eje trans-
versal de la educacién no es algo nuevo y solo pensado en estu-
diantes de Educacién Basica o Media, sino que también en las
deficiencias lectoras de los futuros maestros (Errazuriz et al.,
2019).

Ante el panorama descrito, resulta interesante y necesario
evaluar la competencia lectora en la formacion universitaria pe-
dagogica, para favorecer un debate sobre la mejora de la forma-
cién de los maestros en lectura (Felipe, 2015). Porque, ademas,
la investigacion cientifica evidencia que el futuro profesor no es
un lector experto y que tiene limitaciones importantes en sus ha-
bitos personales de lectura y en su capacidad de interpretacion
(Colomer y Munita, 2013).

Por su parte, la investigacién de Munita (2013), también con
estudiantes de Pedagogia, pone de manifiesto la existencia de
notables diferencias entre lectores en temas relevantes como el
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conocimiento del sistema literario, la concepcién de la lectura y
la propia experiencia lectora del mediador en la relacién didacti-
ca, y sitiia un desequilibrio entre sus creencias sobre la lectura y
sus perspectivas de accion.

En tanto, existe evidencia sobre el efecto que tienen las con-
cepciones y hdbitos de lectura del profesorado sobre sus practi-
cas de ensenanza y el modelamiento de actitudes lectoras del
alumnado (Errazuriz et al., 2019; Munita, 2016; Villalén et al.,
2016), mas si se considera que las practicas de ensefianza de la
lectura en Chile han demostrado ser reproductivas y de bajo de-
safio cognitivo (Bustos et al., 2017; Medina et al., 2014), y que
los estudiantes que muestran actitudes lectoras positivas tienden
a ser buenos lectores (Villalon et al., 2016).

En definitiva, y desde la perspectiva de Orellana (2018), un
profesor de lectura competente sabe cudles son las habilidades
que sus estudiantes deben manejar para comprender un texto,
ademsds, aplica adecuadamente estrategias. Sabe que, en cuanto a
las predicciones sobre el significado del texto, cuando el lector
las verifica puede elaborar una interpretacién y, de esta forma, se
produce la comprension (Felipe y Barrios, 2017). Por consi-
guiente, para que el maestro pueda crear las instancias pedagogi-
cas conducentes a la comprension, es necesario que desde su for-
macién docente maneje disposiciones epistemoldgicas y peda-
gbgicas que puedan orientar exitosamente su quehacer, y que
internalice que, si no comprende sus propias lecturas, debe ini-
ciar las acciones necesarias para revertir la situacion (Solé, 1992).

3. Problematizacion

A partir de la linea argumentativa de los antecedentes expuestos,
es pertinente establecer que el desarrollo del lenguaje es uno de
los objetivos fundamentales de la educacion en Chile, puesto que
a través de él los seres humanos tienen acceso al mundo que les
rodea y a las circunstancias que derivan de esto, permitiéndoles el
crecimiento en diferentes dimensiones, areas de especializacion y
direccion a la sociedad del conocimiento (MINEDUC, 2010).

En cuanto al dltimo reporte del Ministerio de Educacion (MI-
NEDUC), los resultados de la Evaluacion Nacional Diagndstica
de la Formacion Inicial Docente (END) correspondiente al afio
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2019, permiten contar con informacién trascendental sobre la
formacion de futuros profesores. Con respecto a la formacién dis-
ciplinar y en especifico a Lenguaje, solo un 57,9 % correspondio a
respuestas correctas, de un universo de 1323 estudiantes de Peda-
gogia en Educacion General Basica (PEGB) de las universidades
participantes (CPEIP, 2020). Sobre los estandares que apuntan a
la lectura, los porcentajes de respuestas correctas no alcanzan ni-
veles 6ptimos en alumnos regulares y mdas descendidos en aque-
llos del programa de prosecucion de estudios (tabla 1.)

Tabla 1. Resultados de la prueba de conocimientos disciplinarios y didac-
ticos en estudiantes regulares y del programa de prosecucion de estudios
de PEGB.

Estandar disciplinar Programa % de Minimo  Maximo
Respuesta institu- institu-
correcta cional cional
nacional
Conoce los procesos de la lectura ini- Regular 50,1% 0,0% 100,0%
cial y esta preparado para ensefiarla.
Prosecu- 38,5% 0,0% 50,0%
cion
Sabe cdmo hacer progresar la com-  Regular 65,4% 0,0% 100,0%
prension lectora de sus alumnos para
que sean lectores frecuentes y re- Pr?secu— 50.0% 0,0% 100,0%
flexivos. clon
Comprende la importancia y sabe Regular 55,6% 0,0% 100,0%
cdmo promover la comprension de
textos multimodales. P.rf)secu— 40,4% 0,0% 42,8%
cion

Fuente: elaboracion propia, seguin resultados END-FID 2019 (CPEIP, 2020).

En respuesta a los datos anteriores, es posible comprender
que los docentes en formacién necesitan de una base tedrica que
refleje las concepciones epistemoldgicas de la lectura y sus co-
rrespondientes aplicaciones practicas en el aula. Porque el futuro
profesor debera promocionar entre sus alumnos el pensamiento
critico y el analisis (CPEIP, 2021), a través de la lectura y la com-
petencia que se debe alcanzar. Y, una forma de avanzar es consi-
derar la calidad de la FID de quienes ensefiardn lengua en los
primeros anos de escolarizacion (Orellana, 2018).
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Por consiguiente, es relevante realizar estudios que aborden
problematicas que impliquen a futuros formadores, porque
como profesores se transformaran en piezas clave en el desarro-
llo lector de sus estudiantes, a través de la ensenanza de estrate-
gias especificas, las cuales nunca deben entenderse de manera ri-
gida o como fin en si mismas (Condemarin, 2006; Navarro,
2008). Asimismo, entender que la competencia lectora se logra a
través de un complejo de habilidades y capacidades necesarias
para el trabajo efectivo con el texto, que implique comprender lo
leido, interpretar y transmitir el contenido correctamente y, so-
bre todo, crear propias ideas desde la informacién obtenida
(Delgadova y Gullerovg, 2015).

Con relacion al desarrollo del pais, es fundamental reforzar
las bases académicas de los educandos asegurandonos de que su
lectura sea comprensiva, y que apunte a criterios que los convier-
tan en personas reflexivas, criticas y analiticas (Actis, 2008). En
este sentido, evaluar la situacién actual de quien se graduara
como formador de los primeros niveles educativos, implicara
describir e identificar parte importante de la realidad de la for-
macion pedagogica, como también, detectar factores problema-
ticos que existen al interior de cada institucion y carrera forma-
dora, y, de esta forma, vislumbrar y legitimar los cambios nece-
sarios (Sepulveda, 2021).

4. Experiencias en Europa y América Latina

El curriculum de FID en Finlandia, uno de los paises con mejo-
res niveles de desempeno lector segtin la OCDE, contiene un nu-
mero bastante mayor de cursos y créditos en lenguaje y literatura
(Finnish National Board of Education, 2015), porque es un re-
quisito para los futuros docentes saber en profundidad no solo
cdmo se ensena y aprende a leer, sino también como identificar
posibles dificultades lectoras en forma temprana y coémo reme-
diarlas (Orellana, 2018).

En cuanto a la preparacion de estudiantes de Pedagogia fin-
landeses, es fundamental la investigacién actualizada acerca del
aprendizaje de la lectura y su didactica, la cual sus mismos aca-
démicos realizan en conjunto con los centros de practica en que
se forman los futuros profesores (Malinen et al., 2012). Pues, es
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fundamental la consolidaciéon de una base de conocimientos
empiricos y tedricos acerca de qué significa ser un lector compe-
tente, cuales son las estrategias que buenos lectores utilizan y
cémo debe ensenarse a leer (Galdames et al., 2011).

Con respecto a las practicas lectoras personales, Yubero y La-
rrafiaga (2015) en un estudio con estudiantes de universidades
portuguesas y espanolas, muestran que un namero significativo
de estudiantes universitarios no tiene habito lector ni lee de for-
ma voluntaria. Y, el reto de la formacion lectora en la etapa uni-
versitaria es relevante, sobre todo, en aquellos grados en los que
la titulacién habilita al ejercicio profesional de la promocion lec-
tora de otros. Lamentablemente, los resultados de los dltimos
anos respecto a la formacién y competencia lectora de estudian-
tes universitarios son desalentadores (Alvarez y Pascual, 2020).

Estudios de Felipe y Barrios (2019), también en Espana, reve-
lan que profesores en formacién poseen niveles de comprension
insuficientes para la etapa educativa en la que se encuentran.
Asimismo, un estudio de Granado y Puig (2014) con estudiantes
de Pedagogia, ha puesto de manifiesto que solo un 36,4 % decla-
ra ser lector habitual, que adopta estrategias de pseudolectura y
que su conducta lectora se asemeja a la de quienes presentan se-
rias dificultades al leer.

Segun lo enunciado, es posible expresar que el futuro profe-
sor es un lector inmaduro, que sobreestima su practica lectora y
hace solo un uso instrumental de la lectura. En tanto, Granado y
Puig (2014) en el estudio anteriormente descrito, plantean limi-
taciones en las guias de las asignaturas de diferentes planes de
estudio universitarios, donde por sobre la promocién de la lec-
tura, se privilegian aspectos relacionados con la ensefianza de
esta, la escritura y las dificultades de aprendizaje.

Traida esta realidad a Latinoamérica, es posible expresar que,
a pesar de que todos los estudiantes universitarios han de supe-
rar pruebas de competencias genéricas al concluir sus grados
(Castro y Ruiz, 2019; Cifuentes et al., 2020; Oviedo y Jiménez,
2019), la actualizacién del conocimiento teérico sobre la adqui-
sicion de la lectura ha sido mas lenta, puesto que en algunas fa-
cultades de educacién de la region se observan vacios conceptua-
les y practicos sobre estrategias pedagdgicas mas efectivas (Ore-
llana, 2018). Y muchos de los cursos para futuros profesores
dictan solo contenidos teoricos disciplinares (Orellana, 2018).
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En similar linea enunciativa, Arnaez (2006) plantea la dificul-
tad para estructurar el trabajo de los profesores con distintos ti-
pos de textos en el aula en Colombia, como consecuencia de
una formacién docente que enfatizo teorias psico y sociolingiiis-
ticas, pero que no entregé un soporte metodolégico. En comple-
mento, un estudio similar realizado por investigadores de la
Universidad de La Sabana en Colombia, indica que casi un 93 %
de las dificultades lectoras de los escolares de dicho pais se expli-
ca por una mala formacién metodolégica de los docentes (Fan-
dino et al., 2016).

5. Competencia lectora de
estudiantes de PEGB en Chile

El maestro es uno de los principales agentes de cambio para el
aprendizaje escolar (Darling-Hammond, 2000; Snow et al.,
1998), y el éxito lector de un alumno depende en gran medida
de la experticia del profesor y su capacidad de apoyarlo en este
aprendizaje (Braunger y Lewis, 2006). Ante este contexto, se
plantean desafios que deben ser abordados desde la FID (Orella-
na, 2018), porque esos mismos estudiantes de Pedagogia seran
quienes en su ejercicio docente, con la competencia adquirida,
deberan dar cuenta del aprendizaje lector de sus alumnos (Co-
mellas, 2000).

Un estudio desarrollado por Medina et al. (2014), mostré
que el 27 % de los profesores observados realiza preguntas litera-
les durante la ensenianza de la lectura en primer y segundo afo
del primer ciclo, y de un total de 90 profesores observados, nin-
guno formulé preguntas inferenciales. Lo anterior, porque los
maestros en Chile tampoco dominan otro tipo de instrumentos
que les permita identificar problemas de lectura mas especificos
(Medina et al., 2014).

Otro estudio sobre la formacion de estudiantes de PEGB de
20 instituciones de formacion superior chilenas, plantea que la
proporcién de cursos de lenguaje es de 8,2 % con relacion a la
totalidad de los cursos de la malla curricular, lo cual sugiere que
la formacion en el sentido disciplinar seria insuficiente para lo-
grar formar adecuadamente a futuros docentes en un sector
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transversal y estratégico como lo es el lenguaje (Sotomayor et al.,
2011).

Finalmente, un estudio que observé 147 aulas escolares en
Chile, evidenci6 que las practicas pedagoégicas utilizadas no con-
sideraban ni las necesidades ni los intereses de los nifios como
punto de partida, y aspectos tales como el uso del tiempo para el
aprendizaje por parte de los profesores no mostraban buenos ni-
veles de optimizacion (Strasser et al., 2009). Enfatizamos, enton-
ces, que durante los anos de formacién docente, los futuros pro-
fesores deben familiarizarse con entornos ricos en lectura, cono-
ciendo en paralelo actividades que profesores en ejercicio
realizan para fomentar el gusto por la lectura y las habilidades
para lograr mayores niveles de competencia (Orellana, 2018).

6. Conclusiones

Lo primero es hacer la distincién entre dos conceptos fundamen-
tales. Por un lado, la comprensién lectora entendida como la ca-
pacidad de captar de forma objetiva lo que un autor ha querido
transmitir a través de un texto escrito, y, por otro, la competencia
lectora, como aquella habilidad de los humanos de usar su com-
prension de forma til en la sociedad (Jiménez, 2014).

Luego, es fundamental evaluar cémo se viven actualmente los
procesos de FID, puesto que los textos que se proponen a estu-
diantes en su etapa universitaria plantean generalmente una ma-
yor demanda cognitiva que aquellos a los que estaban expuestos
en su etapa educativa anterior. Y, en este sentido, son frecuentes
las quejas del profesorado en ejercicio sobre las deficiencias del
alumnado de reciente ingreso a la universidad en una competen-
cia clave como es la lectura (Echevarria y Gastéon, 2002; De Brito
y Angeli, 2005; Echevarria, 2006; Quintana et al., 2007; Hernan-
dez, 2009).

Se revela, ademads, la idea de fomentar la lectura en ambientes
sociales, como, por ejemplo, las comunidades de aprendizaje
(Colorado y Ojeda, 2021). Como también, un plan de practicas
lectoras bien definidas y un bagaje amplio que plantee un desa-
fio al futuro profesor, porque, lamentablemente, numerosas lec-
turas que abordan temas complejos o diversos no son considera-
das por los maestros (Martinez-Ezquerro, 2020).
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Finalmente, cabe concluir en la importancia del presente tra-
bajo tedrico materializado en la posibilidad de generar conoci-
miento para la toma de decisiones de instituciones formadoras de
profesores, con relacién a la competencia lectora de sus estudian-
tes de PEGB. Asimismo, incentivar en el estudiante de Pedagogia
una reflexion en torno a sus practicas pedagogicas en Lenguaje,
especificamente en el desarrollo de procesos lectores de sus edu-
candos. Y, como no, propiciar un analisis entre estamentos edu-
cativos gubernamentales sobre politicas educativas que se relacio-
nen con la competencia lectora de futuros profesores en Chile.
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La envoltura emocional de la
lectura en la primera infancia

CARMEN MARIA SANDOVAL FIGUEROA
Pontificia Universidad Catdlica del Peru

Resumen

Presentamos una reflexion sobre la nocidn de lectura en la primera infancia
incidiendo en los aspectos emocionales y vinculares que permiten a los nifios
un ejercicio de exploracion de los libros infantiles, la interpretacion de las ilus-
traciones y la apropiacion progresiva como lectores en formacion. Se hace re-
ferencia a la expresion de sus vivencias relacionadas a la lectura, al juego vy al
descubrimiento de las historias. Evocamos también la importancia de generar
la triada nifio, adulto y libro en las lecturas en voz alta, asi como el impacto en
los vinculos entre los nifios y las personas que les leen. Finalmente, abordamos
la practica de la lectura en voz alta y sus implicancias en la escuela infantil.

Palabras clave: Primera infancia, lectura en voz alta, interacciones, interpretacion.

1. Introduccion

Actualmente, se ha comenzado a dar mayor importancia a la
practica de la lectura desde la primera infancia en espacios como
la familia, escuela o la biblioteca infantil. Existe un reconoci-
miento del valor de la experiencia lectora desde las primeras eda-
des de la vida, que se ha visto influenciada por los programas de
promocién de la lectura que incluyen a todas las personas inde-
pendientemente de su edad, reconociendo que la lectura impac-
ta en el desarrollo integral del nino. Leer como practica social se
configura como un derecho fundamental de las personas, por-
que limitar su acceso es causa de marginalidad, inequidad y ex-
clusion en el acceso al libro (Robledo, 2010).
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En el caso del Pert, en la Resolucién Viceministerial 273-2020
del Ministerio de Educacion, se difundié el documento Orienta-
ciones para el Desarrollo del Afio Escolar 2021 en Instituciones Educa-
tivas y Programas Educativos de la Educacion Bdsica, en el punto
1.7.4 se incide en la importancia de generar espacios y momen-
tos lectores en la escuela a través de la Estrategia Nacional de Fo-
mento a la Lectura (MINEDU, 2020). Se toma conciencia que el
fomento de la lectura en el contexto escolar debe incluir a la po-
blacion infantil, inclusive antes de iniciar la escuela primaria.

En cuanto a la promocioén a la lectura en Peru y la regién, en
el Plan Nacional del Libro y de la Lectura del Ministerio de Cul-
tura (MINCUL, 2018), se reconoce el limitado acceso al libro y
practicas de lectura, la necesidad de implementacion de redes de
bibliotecas publicas y escolares para disminuir brechas de des-
igualdad en la lectura, incluyendo a la primera infancia. El plan
busca «desarrollar estrategias de fomento de lectura, escritura y
oralidad con énfasis en la primera infancia, ninez y adolescen-
cia», y busca «promover estrategias y programas en el sistema
educativo nacional para el desarrollo de competencias lectoras»
(MINCUL, 2019, p. 5).

El Ministerio de Desarrollo e Inclusion Social (MIDIS, 2020)
impulso en el 2020 los «Cuentos de Cuna» en el marco de las
acciones de promocién de la lectura del programa Cuna Mas y se
elaboraron videos con lecturas para brindarle el acceso al libro a
poblaciones vulnerables, promoviéndolas en libre acceso a tra-
vés de Internet. El objetivo fue promover las interacciones positi-
vas y vinculos entre cuidadores y los nifios empleando los Cuen-
tos de Cuna.

A nivel de los paises de la region, se han formulado también
planes para impulsar la lectura desde la primera infancia y, en
este escenario, la escuela infantil juega un rol vital, sobre todo
porque destaca la figura del docente como mediador de lectura
para impulsar estos procesos (CERLALC, 2017). Por ejemplo, en
el plan colombiano Leer es mi Cuento (MINCULTURA, 2019),
inscrito en el marco de la estrategia de Cero a Siempre, forma-
cion de lectores incluye a la primera infancia. En Chile, el Plan
Nacional de Lectura 2015 - 2020 sustenta que la lectura es un
derecho social fundamental de todo ciudadano, se desarrolla
desde la primera infancia y también en el espacio de la escuela
(Consejo Nacional de la Cultura y las Artes, 2015).
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En el caso de Argentina se promueve el Plan Nacional de Lec-
tura que hace parte del Programa Educativo Nacional para el
Mejoramiento de la lectura, se considera al docente como uno
de sus agentes indispensables para los procesos de promocién
de la lectura, se incluyen estrategias de fomento lector desde la
formacioén inicial docente (CERLALC, 2017). En México, el pro-
grama de fomento para el libro y la lectura incluye a la comuni-
dad educativa en su conjunto (Secretaria de Cultura del Gobier-
no de México, 2017). En Brasil, la politica impulsa la formacién
de mediadores, con docentes de basica incluidos. De manera ge-
neral, se observa que la lectura en voz alta es empleada como
una estrategia para formar lectores desde la primera infancia, se
incluye a la escuela como una institucién indispensable y los do-
centes son considerados mediadores de lectura.

En el caso de la lectura que realizan los docentes a los ninos
de infantil en las escuelas, en el Pert se impulsa en el Area de
Comunicacion del Programa Curricular de Educacién Inicial
(2016), concebido bajo un enfoque comunicativo y de practicas
sociales del lenguaje. La lectura en voz alta que el docente reali-
za con los ninos apoya el desarrollo de competencias comuni-
cativas porque les permite explorar el libro, escuchar leer, inter-
pretar ilustraciones en los textos en los libros ilustrados sin que
hayan adquirido atn el c6digo escrito, revisar multiples mate-
riales que los familiariza con el libro como objeto y con el mun-
do escrito, conversar, predecir, cuestionar y dar opinién. El es-
pacio de la escuela se configura como un espacio lector y el do-
cente es el encargado de mediar la lectura con los nifios en este
nivel.

Guinez y Martinez (2015) sostienen que los docentes son
pieza clave en la promocion y mediacion de lectura, cumplen el
rol de mediadores porque uno de sus propositos es familiarizar a
los ninos con la literatura. Es importante precisar que la nocién
de lectura en la primera infancia rompe con la creencia de que
los ninos solo tienen la capacidad de leer a partir de que han
sido alfabetizados. La lectura no significa inicamente decodifi-
car las letras o procesar textos escritos, porque:

[...] empiezan asi a familiarizarse con el objeto «libro»: con sus

componentes, sus pdginas, las letras, los parrafos y las imdgenes...
Asi comienzan a leer leer mucho antes de conocer el abecedario.
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Porque leer es bastante mas que procesar el escrito. (Cassany, 2009,
pp. 138-139)

Cuando los nifios tienen la experiencia de que les lean desde
temprano reconocen que leer y escribir son actividades relevan-
tes, que utilizamos los adultos para comunicarnos y observan
que estas practicas forman parte de nuestra cultura (Aliagas,
2009).

2. Lectura y vinculo afectivo: una relacion que
se teje desde los primeros anos de vida del nifio

La lectura en la primera infancia se entiende como un proceso
interpretativo que realizan los ninos de los libros ilustrados a los
que tienen acceso y de la interaccion que se genera a partir del
libro durante las lecturas, ademas de la recepcion de las historias
que escuchan de la voz de las personas que les leen (Lépez,
2018; Reyes, 2007). Joigneaux (2013) explica que los primeros
aprendizajes sobre lo escrito comienzan desde los primeros afnos
y se dan de manera concomitante con el desarrollo del lenguaje
oral, asi las experiencias de lectura son beneficiosas en este pro-
ceso, teniendo un impacto cognitivo, emocional y social muy
fuerte. Se trata de una practica que permite que los nifnos en-
cuentren sentido y significado a lo escrito, vivan la experiencia
literaria, construyan su identidad, se apropien de su cultura, ade-
mas de tejer la relacion intersubjetiva entre el adulto que lee y el
nino, una relacion de apego y de vinculo reciproco (Cabrejo,
2020; Bonafé, 2008).

Esta lectura inicial también puede entenderse como un proce-
so que despliega pensamientos e ideas, desarrolla lenguaje en to-
dos sus componentes, facilita la ampliacion de los aspectos com-
prensivos y expresivos del lenguaje que se desarrollan de manera
transversal a la lectura (Duursma et al., 2008). Lépez (2018, p. 18)
sostiene que la promocién de la lectura desde la primera infan-
cia es posible, porque:

Todos los ninos leen desde el mismo momento en que llegan al
mundo, lecturas «emancipatorias» podriamos decir, inmersién en
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la lengua materna que permite comenzar a otorgar sentidos a los
estimulos infinitos que lo rodean.

Petite (2016b, p. 55) lo reafirma explicando que:

Desde la mds tierna edad, un nifio no recibe un texto pasivamente,
lo transforma, lo incorpora, lo integra sus juegos, a sus pequenas
puestas en escena.

Una de las estrategias que se emplea con mas frecuencia para
la practica de la lectura en estas edades es leer en voz alta. Se en-
tiende como un encuentro compartido en torno al libro que po-
sibilita la escucha de las lecturas y provee significados al texto
escuchado (Cova, 2004). Ferreiro (2011) incide en que la lectura
en voz alta es una practica sociocultural que las personas utiliza-
mos para comunicarnos, da énfasis a procesos motivacionales de
acercamiento del nino al mundo escrito, ya que el nifio escucha
leer a un lector experimentado. Reyes (2007) indica que en las
lecturas se teje una relacion triddica entre el nino, el adulto y el
libro que denomina el tridngulo amoroso de la lectura, donde re-
salta una envoltura relacional, comunicacional y afectiva.

Cuando pensamos en una lectura en voz alta en el contexto
escolar es necesario precisar que implica un ejercicio donde el
docente les lee a los ninos, de forma interactiva y sistematica,
interactuando con ellos, les posibilita diversos tipos de texto y
hace uso de recursos lingiiisticos y paralingiiisticos que apoyan
procesos de interpretacion, posibilita las predicciones, brinda un
espacio para comentar sobre lo leido y desarrolla la oralidad for-
mal. Cuando los nifios escuchan leer al docente:

Tienen oportunidades de interactuar con un adulto experimentado
que muestra cOmo se lee de maneras distintas de acuerdo al audito-
rio, al propésito de la lectura y al contenido. (Castedo, 2008, p. 5)

Desarrollan la escucha activa, intercambian opiniones, mani-
fiestan sus sentimientos y emociones sobre las historias (Kozak y
Recchia, 2018).

Rodriguez (2014) afirma que se trata de una practica comuin
y una experiencia compartida de los docentes en las aulas, la
usan para desarrollar la oralidad, acercarlos a la literatura y brin-
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darles acceso al mundo escrito. Alzola e Iturrioz (2016) explican
que los docentes tienen en cuenta que leer un cuento exige una
preparacion y uso de destrezas bdsicas para el manejo del espa-
cioy el tiempo, uso de la voz y las palabras, entre otros. Guevara
y Rugiero (2017) afirman que los docentes son generadores de
interacciones en la lectura, tejen intercambios comunicativos
que acompanan los itinerarios lectores de los nifios. Todos estos
procesos constituyen la mediacién lectora escolar.

Aliagas (2009) y Reyes (2008) sostienen que las practicas de
lectura en voz alta permiten que los nifios interactien, desarro-
llen el lenguaje oral necesario para los aprendizajes escolares re-
lacionados a la lectura y escritura, a los que se enfrentaran en la
escuela primaria. Mantei y Kervin (2018) y Castano y Castro
(2013) precisan que estas practicas no son homogéneas y se di-
ferencian por variables como las experiencias personales y profe-
sionales de lectura, las formas de leer de la familia, la escolariza-
cion, la formacion, el contexto sociocultural. Massaro (2017)
explica que con las lecturas los ninos cuentan con una amplia
experiencia del lenguaje escrito antes de aprender a leer y escri-
bir, evidenciando una ventaja con respecto a los nifios que no
han tenido la oportunidad de que les lean en la escuela. Reyes
(2007, p. 13) coincide cuando afirma que:

Resulta evidente que el contacto temprano con la literatura repercu-
te en la calidad de la alfabetizacion.

Doyle y Bramwell (2006) senalan que uno de los beneficios
de la lectura en voz alta es que los ninos aprenden a comprender
el mundo a través de la lectura, desarrollan lenguaje expresivo, el
pensamiento inferencial y relacionan las experiencias propias
con la lectura. Ledger y Merga (2018) destacan que se motiva a
los ninos en la eleccion de una lectura, promoviendo la autono-
mia y su protagonismo, desencadenando actitudes positivas o
negativas hacia la lectura, generando un compromiso del nifio
con la misma. Kozak y Recchia (2018) confirman que la lectura
en voz alta desarrolla la dimensién cognitiva y capacidades de
competencia social que son necesarias para que los ninos pue-
dan interactuar con otras personas. Duursma et al. (2008) expli-
can que las primeras experiencias de lectura le permiten al nifio
desarrollar habilidades o conocimientos basicos vinculados a la

174 | La educacion lectora



alfabetizacion antes de acceder a ella, por ejemplo, el despliegue
del léxico, la capacidad de evocacién de las palabras, la formula-
cion de preguntas, entre otros.

Reyes (2008, p. 216) respalda que existe una relacién entre el
acceso que tienen los ninos a las experiencias de lectura literaria
con la alfabetizacién inicial:

Entre un nino que crece rodeado de libros desde temprano y otro
que descubre las letras en la cartilla de primer grado hay una brecha
que no depende de los esfuerzos personales de los alumnos, sino de
lo que su ambiente social y cultural les ha brindado o negado du-
rante esos primeros anos cruciales.

Joigneaux (2013) sostiene que, desde sus primeras experien-
cias lectoras, los ninos pueden darle sentido al escrito, inclusive
antes de que puedan usar la lengua escrita de manera convencio-
nal. Para Ignacchiti (2016) el alcance de la lectura en voz alta
durante la infancia es que desarrolla los aspectos emocionales,
lingiiisticos, culturales y sociales del nino integralmente, y se po-
tencia la experiencia lectora. En el contexto de la escuela, las lec-
turas se dan en situaciones didacticas planificadas, generando
intercambios entre el adulto y el nifio, promoviendo el vinculo
afectivo y fomentando interacciones (Castedo, 2008).

Reyes (2007, p. 18) senala que el vinculo entre los nifos y la
lectura se establece gracias a la persona que lee en la mediacion
porque el nino se beneficia de la calidez de la voz humana pro-
duciéndose el tridngulo amoroso entre adulto, libro y lector.
Lopez (2018), Mejia (2010) y Reyes (2008) afirman que el nifo
puede tener una conciencia de lector atiin antes de acceder al co-
digo escrito, de manera que su formacién lectora se da en la me-
dida que él tenga contacto con los libros y los mediadores, asi
como acceda espacios culturales donde él desarrolle interaccio-
nes con los adultos y las lecturas, contacto con el libro y los me-
diadores. Las experiencias literarias brindadas por la familia son
esenciales en la formacion del lector porque es una oportunidad
para potenciar y enriquecer el vinculo afectivo a través de inte-
racciones cdlidas, comunicativas, de lenguaje verbal y no verbal
que permiten un mayor contacto (Lopez, 2018).

En la triada de la lectura se establecen miradas, sonrisas, se
manifiestan afectos, gestos y caricias reciprocas, palabras con ca-
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dencia que se traslucen a través del volumen de la voz, la ento-
nacién y que, como resultado, permiten establecer la afectividad
entre el nino y el adulto. Otro aspecto indispensable es que estas
experiencias favorecen el bienestar socioemocional del nino, en
la medida en que él encuentra afecto y goce en este tipo de acti-
vidades (L6pez, 2018).

Cabrejo (2020) destaca que el bebé y el nifio desarrollan una
actividad interpretativa permanente de los textos cuando tienen
la oportunidad de acercarse a los libros y experimentar interac-
ciones en el marco de la lectura en voz alta. Esas oportunidades
de compartir lecturas con los adultos le ayudan a formar su iden-
tidad y a comprender las relaciones humanas relacionando los
textos a su experiencia vital. Bonnafé (2001) destaca la impor-
tancia de la lectura literaria en los nifnios mas pequenos, en la
medida en que los bebés son sensibles a la melodia de la voz y
disfrutan de las primeras canciones infantiles y rimas que escu-
chan. El mundo literario se configura, entonces, como esa entra-
da a la psiquis del bebé y los libros infantiles son herramientas
para que esta experiencia tenga lugar.

Los bebés y los ninos tienen la capacidad de realizar una lec-
tura interpretativa apoyados por un acompanante y entrando en
interaccion con las personas y los textos para luego ganar auto-
nomia como lectores autonomos. Reyes (2007, p. 26) precisa
que al nacer el bebé recibe de su entorno un legado simbélico de
parte de su madre o cuidador, de manera que cuando en la fami-
lia les leen a los ninos comienzan a construirse universos de sig-
nificacion, porque:

Leer en la primera infancia es, sobre todo, ofrecer a los pequenios el
material simbélico para que comiencen a descifrarse y a descubrir
no solo quiénes son, sino también quiénes quieren y pueden ser.

Los autores dan valor a los vinculos de apego, emociones, in-
teracciones sociales que tienen lugar en las lecturas que realizan
los adultos a los nifios (L6épez, 2018; Cabrejo, 2020; Reyes,
2017, entre otros).

La lectura es una interpretaciéon del mundo, los rostros cerca-
nos, las interacciones entre las personas y los contextos, tal como
lo afirman Montes (2006, p. 4):
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Mucho antes de disponer del lenguaje, un bebé «lee» el mundo que
lo rodea, busca sefiales, anticipa acontecimientos segiin esas sefa-
les, registra lazos de significacién entre un tono de voz, un rumor de
fondo, un ruido de pasos por el pasillo y la desazén, o el consuelo.

Reyes (2007, p. 25) define la lectura en la primera infancia asi:

Mads alla del acto pasivo de reproducir lo que esta consignado en
una pagina escrita o de un conjunto de habilidades secuenciales,
leer se concibe actualmente como un proceso permanente de dialo-
go y de negociacién de sentidos en el que intervienen un autor, un
texto —verbal o no verbal- y un lector con todo un bagaje de expe-
riencias previas, de motivaciones, de actitudes, de preguntas y de
voces de otros, en un contexto social y cultural cambiante.

Loépez (2018, p. 19) complementa la idea de que la lectura en
la primera infancia no hace referencia a la lectura como un pro-
ceso de aprendizaje persé del c6digo escrito. No se trata de un
aprendizaje precoz de la lectura alfabética, sino que mas bien:

Sabemos que los nifios muy pequeinos atin no comprenden el senti-
do de todas las palabras, pero sabemos también que hay ritmos,
expresiones, musicalidades, formas de decir que inmediatamente
son percibidos y el nino muestra una respuesta hacia ello.

Reyes (2007, p. 7) sostiene que el contacto de los nifios con
los libros debe ser incentivado desde temprano para que puedan
experimentar el placer afectivo, estético y literario, porque:

En la primera infancia, leer no es una actividad aislada ni puramen-
te intelectual, sino que se relaciona con oir, mirar, oler, tocar, pro-
bar y moverse.

Lopez (2018, p. 19) afirma que la voz permite conectar emo-
cionalmente a las personas y mds ain a los nifios porque se
constituye en el bafio sonoro para el bebé y se da la practica de
lecturas. Doyle y Bramwell (2006) explican que la lectura es una
experiencia que hace parte de las rutinas del nino y la familiari-
zacion de situaciones emocionales, brindando espacios para que
los ninos puedan identificarse con estas situaciones. Ledger y
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Merga (2018) sostienen que los beneficios afectivos de la lectura
se dan en funcién de las emociones que les proporciona la lectu-
ra, los recuerdos y la visualizacién de estos sentimientos. Térmi-
nos como «sentirse felices», «relajados» y «bien adentro de si
mismo» son evocados para describir las emociones que sienten
los ninos cuando los adultos les leen.

Otra de las razones por las que se hace referencia a lectura en
la primera infancia estd dada por el rol activo del lector. Petite
(2016b, pp. 55-56) lo senala cuando afirma:

Un nifo no recibe un texto pasivamente, lo transforma, lo incorpo-
ra, lo integra a sus juegos, a sus pequenas puestas en escena. Y a lo
largo de la vida, de manera discreta o secreta, un trabajo psiquico
acomparna esta practica, los lectores escriben su propia geografia y
su propia historia entre las lineas leidas.

De manera que cuando el nifio actta sobre el texto y lo rela-
ciona a sus propias experiencias se va construyendo como un
lector activo. Ramirez y de Castro (2013) sostienen que el nifio
tomara posicion de sujeto lector a partir de aquellos encuentros
perdurables que construya con la lectura. Las practicas de lectura
del nino se manifiestan a través de sus observaciones y percep-
ciones, el descubrimiento, la interaccién con los libros, las per-
sonas y las historias que se apropia (Sandoval y Landaverry,
2019).

Belluccini (2019) indica que fomentar la lectura desde la in-
fancia favorece interacciones adulto-bebé, brinda espacios para
que la interaccion y comunicacion sean fluidas provocando el
desarrollo del lenguaje, la socializacién y permiten al nifio ex-
presar sus pensamientos, afectos y emociones. El juego represen-
ta un elemento basico que fomenta las interacciones durante las
lecturas, asi como la voz de la persona que lee porque conecta al
nino con el texto escrito, ademas de contribuir a la entrada del
nino al mundo simbdlico que brindan las primeras experiencias
literarias.

Chapela (2017, p. 7) explica que la lectura permite que el
nino construya significados propios y pueda recrear mundos po-
sibles, empatice con las historias o personajes que aparecen en
las lecturas, comprenda el mundo y aprenda a vivir en él, porque:
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Los nifos son grandes lectores y relectores, expertos en el arte de
construir significados propios y recrearlos. Asi es como comprenden
el mundo y aprenden a vivir en él y con él: significando y recreando.

Cabrejo (2020) explica que la lectura de un libro da lugar a
multiples interpretaciones y escenas que el nifio relaciona con
sus experiencias de vida, las historias hacen referencia a fantas-
mas psiquicos que son parte de las relaciones humanas y resul-
tan de las interacciones, entonces el nifio comienza a compren-
der los sentimientos de los otros de manera progresiva.

Aliagas (2009) sefala la importancia del vinculo que se gene-
ra entre el adulto y el nino en las lecturas porque el vinculo es de
caracter emocional y afectivo, permite que el nifio se interese por
interpretar los cuentos, los contenidos, asi como las emociones
que transmiten las historias y los personajes compartiendo la ex-
periencia con un lector mds experimentado que le brinda acom-
panamiento.

En sintesis, la lectura en la primera infancia puede entenderse
como una habilidad de lectura interpretativa que desarrolla el
nino antes de conocer el sistema alfabético. En palabras de Vasco
(2015), seria plantear la formulacion «leer sin saber leer». Las
primeras lecturas le permiten simbolizar, asi como dar sentido y
significado a los textos, relacionandolos con su experiencia. El
acompanamiento de un lector experimentado es fundamental
para el inicio de la practica porque facilita los primeros acerca-
mientos de los ninos a los textos.

3. Conclusiones

Consideramos que el valor de la lectura en la primera infancia
encuentra sus fundamentos en dos grandes pilares: el valor afec-
tivo de leer en la triada adulto-nino-libro y la importancia de
acercarlos a los textos literarios desde edades tempranas. La lec-
tura en diversos contextos como la familia, escuela y biblioteca
es fundamental para que el nifio tenga experiencias literarias.

La lectura en la primera infancia es un concepto complejo y se
encuentra en construccion, pero puede definirse como la etapa en
que el nino lee antes de aprender a leer e implica un acercamiento
a los textos y a la literatura, para que él tenga la oportunidad de
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explorar los libros y realizar diversas interpretaciones de sus ilus-
traciones, construir sentido y significado a partir de los textos. El
juego y la interaccion son elementos clave en la lectura con ninos
pequenos y les ayuda a cimentar su propio proceso como lectores.
El acompanamiento del adulto es esencial en el proceso lector del
nino para que mas adelante se constituya como un lector auténo-
mo. La escuela es responsable de garantizar espacios lectores.
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Resumen

Desde el compromiso de formar lectores competentes en la primera etapa edu-
cativa, esta investigacion accion participativa tiene como objetivo analizar el
impacto que la propuesta didactica de talleres de lectura con el libro ilustrado
de no ficcion Mundo cruel ha generado en el desarrollo de estrategias de lec-
tura critica en el alumnado de las aulas de 3, 4 y 5 afios de Educacion Infantil
de un centro educativo de la provincia de Cadiz que se encuentra en el sequn-
do afo de Proyecto Lingliistico de Centro. Las intervenciones realizadas en los
talleres de lectura han sido transcritas y analizadas con un sistema de catego-
rias correspondientes a las dimensiones del guion de observacion empleado
para registrar informacion. Los resultados y discusiones nos indican que las si-
tuaciones de lectura propiciaron el desarrollo de estrategias de lectura critica
en las diferentes fases; sin embargo, afloraron otras utilidades relativas al de-
seo de aprender del alumnado, resultando esencial el rol adoptado por los di-
namizadores para promover la construccion de nuevos significados a partir de
la imagen y el texto. Las conclusiones evidencian que los talleres de lectura de
no ficcion son una propuesta idonea para abordar la compleja tarea de formar
lectores con competencia informacional en la sociedad digital, resaltando el
papel que, en este proceso, juega el Proyecto Lingliistico de Centro y la forma-
cion del profesorado.

Palabras clave: Libro ilustrado de no ficcion, Educacion Infantil, formacion de
lectores, formacion del profesorado, Proyecto Lingliistico de Centro.
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1. Introduccion

La lectura juega un papel determinante en el éxito o el fracaso
escolar del alumnado. Son los estudiantes con un alto dominio
de comprension lectora los que alcanzan mejores resultados en
las diferentes areas curriculares (Romero Oliva y Trigo, 2015).
Las dltimas evaluaciones internacionales calculan que un eleva-
do porcentaje del alumnado espanol presenta dificultades para
manejar la informacion escrita. El informe PISA de 2019 sitta a
Espafa con 477 puntos en el nivel 3 de la escala de lectura, con
una diferencia significativamente inferior a la media de la OCDE
con 487 puntos en el nivel 4 (MEFP, 2020a). También, los infor-
mes PIRSL (MEFP, 2017) y TIMSS (MEFP, 2020b) muestran que
el bajo nivel en ciencias y matemadticas estd estrechamente conec-
tado con la comprensién lectora (Romero Oliva y Trigo, 2018).

Estos indices preocupantes no pueden pasar por alto la pre-
sencia de un analfabetismo informacional asociado a la incapaci-
dad de manejarse adecuadamente en la red, afrontar la hipertex-
tualidad, realizar una lectura atenta y pausada y evaluar la confia-
bilidad de la informacion (Area y Guarro, 2012). En estos casos
la lectura pocas veces conlleva un esfuerzo de capacidad critica 'y
reflexiva porque los soportes digitales condicionan un proceso de
lectura caracterizado por la abundancia, la velocidad y la triviali-
dad, perjudicando las capacidades cognitivas que entran en juego
cuando se realiza una lectura analdgica (Zafra, 2017).

Sin embargo, la comprensién lectora depende también de
componentes ecologicos y psicolégicos como la motivacion, el
estilo de ensenanza, las expectativas docentes o el entorno fami-
liar, cultural y social en el que un nifio se desarrolla (Tolchinsky,
2008). Por eso, la escuela debe asumir el compromiso de formar
lectores competentes capaces de desenvolverse en la sociedad di-
gital desde una perspectiva ético-politica (Lopez Gil, 2018).
Aunque nunca ha sido facil, la complejidad parece acentuarse
cuando las acciones se dirigen casi exclusivamente a descifrar el
c6digo escrito, dejando al margen otras acciones de mayor en-
vergadura cuando por leer se entiende:

Saber comprender, y, sobre todo, saber interpretar, o sea, saber lle-

gar a establecer nuestras propias opiniones, formuladas como valo-
raciones y juicios. (Mendoza, 1998, p. 14)
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La investigacion en didactica de la lengua y la literatura tam-
bién juega un papel importante en esta problematica. Como se-
nala Prado Aragonés (2004), se ha de reflexionar sobre nuevas
propuestas metodolégicas y recursos innovadores que posibili-
ten al profesorado hacer frente a los desafios que se le imponen.
Ademds de analizar las modificaciones generadas por la socie-
dad digital en la figura del lector contemporaneo, debe dirigir la
atencion hacia la industria editorial y las posibilidades que ofre-
ce la aparicion de nuevos géneros (Sampériz et al., 2020).

Bajo estas premisas, encontramos como el libro ilustrado de
no ficcién (LINF) se hace eco del nuevo paradigma de lectura,
renovando y revitalizando su propia idiosincrasia (Lartitegui,
2018). Los cambios ocasionados en el disefio del libro objeto,
sus elementos paratextuales, y la interactividad caracteristica de
la lectura hipertextual que realizan los lectores familiarizados
con las pantallas, hacen de este tipo de libros un recurso de
sumo interés para contribuir a la alfabetizacién informacional y
la comprension lectora desde un modelo hibrido de lectura que,
maximizando la materialidad del libro objeto en su concepcion
lddica y manipulativa propia de la cultura analégica, apuesta por
las estrategias visuales e hipervinculares de la cultura digital (Ro-
mero Oliva et al., 2021).

Promover la interaccién, la experimentacién y la manipula-
cion (Garralén, 2013), desarrollar el autoaprendizaje, activar la
capacidad de evocaciéon, motivar a la investigacion (Kesler,
2012), generar curiosidad por seguir leyendo, aprendiendo y
descubriendo el entorno préximo o lejano, combinar la lectura
placentera con la lectura por informacion (Young et al., 2007),
son algunas de las aportaciones que este tipo de libros ofrecen a
sus lectores. Ademads, las diferentes estructuras textuales, los ele-
mentos como esquemas, tablas, graficos, notas, glosarios, etc., y
la informacién cientifica, contribuyen a familiarizar al alumna-
do con el discurso académico (Ruth, 2009).

Como explican Romero Oliva et al. (2021) su lectura en el
ambito escolar favorece el desarrollo de habilidades y estrategias
de lectura critica al mismo tiempo que permite al alumnado am-
pliar su conocimiento en las diferentes areas curriculares. Sin
embargo, para que esto suceda, es necesario que los docentes dis-
pongan de una formacion dirigida a poner en marcha las dife-
rentes estrategias de lecturas asociadas a momentos clave —antes,
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durante y después-, involucrando, de esta manera, al alumnado
(Chambers, 2007) en una lectura comprensiva (Solé, 2000).

Esta formacién, no siempre es una realidad y algunos investi-
gadores (Jiménez Ferndndez et al., 2019; Elche y Yubero, 2019)
recuerdan las dificultades de muchos docentes para ejercer como
modelos lingiiisticos. Sin embargo, para combatir esta situacion,
desde las administraciones publicas surgen iniciativas de Planes
y Programas que con la garantia de continuidad, cohesion y for-
macion hacen posible la transformacién educativa (Imbernén,
2007).

Concretamente, el Proyecto Lingiiistico de Centro (PLC) se
convierte en una estrategia unificadora que la escuela puede po-
ner en marcha para mejorar su practica educativa desde el trata-
miento integrado de la competencia en comunicacién lingiisti-
ca (Tryjillo, 2015). La formacion que Andalucia ofrece desde el
PLC tiene como base la fundamentacion didactica y pedagogica
de la ensenanza de la lengua a través de la formacién en centro.
Es una modalidad formativa que promueve el autoaprendizaje,
el intercambio de ideas y la reflexion conjunta y se basa en la
practica como referencia, ofreciendo una formacién in situ y a
medida con la que el profesorado puede afrontar sus problemas
especificos (Fabregat, 2020).

En este tipo de formacién se enmarca la idea de tercer espacio
(Zeichner, 2010), un encuentro dialégico entre teoria y practica,
donde los discursos se conjugan y se crean nuevos significados
compartidos fruto de la experimentacion en contextos reales de
enseflanza (Bernal, 2016). La unién entre escuela y universidad
para trabajar juntas en una misma direcciéon hacen trascender los
muros fisicos que la separan garantizando la innovacién, la for-
macién y la investigacioén (Trigo, 2016).

En relacion con lo anteriormente expuesto y en aras de reunir
evidencias cientificas sobre buenas practicas en la ensenanza de
la lectura, el presente estudio se hace eco de la necesidad de me-
jorar la comprensién lectora en un centro educativo de la pro-
vincia de Cadiz y emprende una intervencién planificada desde
el tercer espacio para afrontar el reto de formar lectores criticos a
través del LINF con el objetivo de mejorar esta situacion y cono-
cer el impacto que los talleres de lectura, con la obra Mundo
cruel, ejercen en la formacién de precolectores. Mds concreta-
mente, se persigue, como objetivos especificos, analizar las estra-
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tegias de lectura que se ponen en marcha, determinar la utilidad
que la lectura del LINF ha generado en el aula, asi como com-
prender la influencia que ejerce la mediacion lectora de los do-
centes dinamizadores en el desarrollo de la competencia lectora
del alumnado.

2. Metodologia

La metodologia utilizada para este estudio se corresponde con
una investigacion cualitativa de modalidad interactiva (McMi-
llan y Schumacher, 2005). El llamado a la accién del que hablan
Guba y Lincoln (2012) nos sitda en un paradigma constructivis-
ta desde la finalidad de transformar la realidad investigada, utili-
zando la investigacion accién participativa (IAP) como una me-
todologia implicativa y un proceso de intervencién social (Co-
hen y Manion, 1990) para crear, en colaboracién con los
docentes, los medios necesarios para planificar, ejecutar y eva-
luar acciones encaminadas a resolver la problematica que nos
ocupa, formar lectores competentes. Ademads, se combina con
las técnicas propias de la etnografia digital (Pink et al., 2018) al
abordar el trabajo de campo desde espacios en linea y medios
digitales como tnica oportunidad de cohabitar con los sujetos
implicados durante la situacion de pandemia.

2.1. Contexto y sujetos participantes

La investigacion se ha desarrollado en las aulas de 3, 4 y 5 afios
de un centro educativo de Educacién Infantil y Primaria de la
provincia de Cadiz. El contexto objeto de estudio se ha seleccio-
nado a partir de los criterios de facilidad de acceso y aceptacion
de la participacion.

Teniendo en cuenta las caracteristicas de la IAP, en la expe-
riencia han participado 2 investigadores de la Universidad de Ca-
diz que acceden al centro para trabajar de forma colaborativa con
3 docentes de Educacion Infantil en la planificacion, ejecucion y
evaluacion de una propuesta de actuacion para implementar el
LINF con un grupo de 70 alumnos y alumnas distribuidos en los
tres niveles del segundo ciclo de Educacion Infantil.
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2.2. Estrategias de recogida de informacion

La recogida de informacion se realiz6 a través de la observacion
participante de los investigadores que actuaron como dinamiza-
dores de los talleres, y no participante, después de las intervencio-
nes en las aulas a través de las grabaciones y las transcripciones.

En ambos casos se llevé a cabo un proceso sistematico gracias
al uso de un guion de observacion que fue disenado y sometido
a una validez de contenido a través de un juicio de expertos (Ro-
driguez Gémez et al., 1999). Su estructura responde a tres di-
mensiones que coinciden con los objetivos especificos a los que
se da respuesta en este estudio, incluyendo en cada dimension
diferentes indicadores. La primera dimension busca detectar las
estrategias de lectura que se activaron en el alumnado durante
los talleres atendiendo a las diferentes fases propuestas por Solé
(2000). La segunda, determinar las diferentes utilidades que el
LINF gener6 en las aulas segtn los diferentes beneficios que in-
vestigadores como Young et al. (2007) o Ruth (2009) han veni-
do aportado. Por tdltimo, la tercera, reflexionar sobre la influen-
cia que el rol adoptado por los mediadores de lectura (docentes
e investigadores) ha generado en la formacién de lectores com-
petentes (Romero Oliva, 2009). Los datos obtenidos con el
guion se complementaron con los registrados en el diario de in-
vestigacion.

2.3. Procedimiento

Debido a la situacion de pandemia la investigacion se desarrollé
de forma telematica combinando espacios online y offline desa-
rrollando el trabajo de campo a través de medios digitales como
BBcolaborate y Google Meet. El procedimiento se ajust6 a las fa-
ses propuestas por Kemmis y McTaggart (1992) para la IAP.

e Fase I. Diagndstico y disefio de un plan de accion. Se realizaron
una serie de reuniones entre investigadores y docentes para
reflexionar sobre las causas del bajo nivel de eficacia lectora,
consensuar lineas de actuacion para implementar los LINF y
establecer las pautas de intervencién orientadas a activar es-
trategias de lectura critica. Entre diferentes propuestas, se con-
creto la actuacién en una secuencia diddctica de corta dura-
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cion basada en talleres de lectura con el objetivo de realizar
una dinamizaciéon compartida entre investigadores y docen-
tes que sirviese como formacién de modelaje in situ. El libro
seleccionado fue Mundo cruel, un libro juego de filosofia vi-
sual para ninos de la editorial Wonder Ponder escrito por
Ellen Duthie e ilustrado por Daniela Martagéon que presenta
diferentes laminas con escenas crueles y preguntas curiosas
que invitan a reflexionar y dialogar sobre el bien y el mal. El
analisis previo del libro permitié descubrir sus posibilidades
de dinamizacién, negocidndose las actividades que se realiza-
rian en los talleres hasta alcanzar una propuesta sostenible.

e Fase 11. Ejecucion del plan de accion. Después de disefar la pro-
puesta definitiva y concretar las estrategias de coordinacién
para trabajar como equipo pedagogico en las aulas, se desa-
rroll6 durante la semana del libro del curso 2020-2021 la
propuesta de talleres en las aulas de 3, 4 y 5 anos (tabla 1),
con sesiones de 40-50 minutos cada taller, siendo estos gra-
bados en video y transcritos.

e Fase 111. Evaluacion del plan de accion. Ademas de las conversa-
ciones informales que se generaron sobre la evaluacién de la

Tabla 1. Propuesta de talleres de lectura con el LINF Mundo cruel.

TALLER DESCRIPCION

Taller 1. - Presentacion de la portada del libro con el juego veo, pienso y me
Veo, piensoy  pregunto.
me pregunto - Lectura de los paratextos del libro objeto exterior.

- Elecciones para elegir las laminas que desean leer.

Taller 2. - Lectura de las laminas elegidas a través de diferentes estrategias:
Un mundo visualizacion; descripcion de la ilustracion; preguntas para la re-
cruel flexion; busqueda de victimas y agresores.

- Valoracion de la lectura realizada.

Taller 3. - Visualizacion y lectura de una nueva lamina.

Lectura a de- - Debate con postura a favor y en contra sobre determinados hechos.

bate - Elaboracion de un decalogo de normas.

Taller 4. - Recapitulacion de hechos crueles analizados durante los talleres.

Un libro cruel - Recreacion de una escena cruel a través de materiales y técnicas
plasticas.

- Creacion de un libro cruel con las diferentes escenas.

Fuente: elaboracion propia.
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propuesta en el momento de su desarrollo, se celebraron nue-
vos encuentros donde docentes e investigadores tuvieron la
oportunidad de intercambiar puntos de vistas, opiniones y
creencias sobre el desarrollo de los talleres.

3. Resultados y discusiones

Las intervenciones realizadas en los talleres de lectura fueron
transcritas y analizadas a través de un sistema de categorias pre-
establecido correspondiente a las dimensiones del guion de ob-
servacion, asi como otras categorias emergentes identificadas
tras la lectura de las transcripciones.

Para explicar los resultados de la investigacion, se da respues-
ta a los objetivos especificos analizando el potencial educativo
de los talleres para promover estrategias de lectura critica en el
alumnado, la utilidad del LINF en las aulas y la gestién de los
dinamizadores.

Se utilizan codigos alfanuméricos para guardar el anonimato
de los participantes: I1: investigador 1; D3: docente de 3 anos;
A3_X: alumno de 3 anos mds un nimero al azar.

Situaciones generadas en los talleres que promueven
el desarrollo de estrategias de lectura critica

Durante la experiencia se desarrollaron cuatro talleres de lectura
asociados a las diferentes fases propuestas por Solé (2000) iden-
tificando en cada uno de ellos estrategias de lectura que ayuda-
ban al alumnado a familiarizarse con los procesos de compren-
sion. A continuacion, se muestran evidencias significativas de las
diferentes estrategias que se activaron en el alumnado.

a) Antes de la lectura: taller 1

El momento de antes de la lectura se llevd a cabo en las tres au-
las motivado por el juego veo, pienso y me pregunto con la ima-
gen de la portada del libro.

En los tres casos para resolver la columna «veo» el alumnado
comenz6 realizando intervenciones basadas en la identificacién
de elementos: dibujos (A3_1); una nifia (A3_2); yo he visto un libro
(A3_4). Las preguntas de los dinamizadores orientadas a am-
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pliar el discurso provocaron descripciones mads elaboradas: un
gato dentro de una olla (A4_3); una mamd que estd cocinando
(A3_6); una nifia pequefia que tiene una cuchara (A5_2). En 5 anos
sin el apoyo constante de los dinamizadores, el alumnado in-
cluia en sus descripciones hipétesis sobre aquello que podria es-
tar sucediendo en la ilustracién: he visto una mancha blanca donde
estd la taza que la nifia no quiere comer (A5_11); una familia que no
tenia comida y se comio su gato (A5_3).

Con la intencién de cumplimentar la columna «pienso» se
pregunt6 al alumnado qué pensaban sobre la imagen y aflora-
ron diferentes aportaciones:

e Interpretaciones objetivas: si metemos el gato en la olla se va
a morir (A4_22);

® se quema el gato y se muere (A5_6).

e Interpretaciones subjetivas acompanadas de sus puntos de
vistas: tienen hambre y no tienen comida por eso tienen que
comer el gato (A4_22); porque estan locos (A3_4); yo pienso
que el gato quiere probar la sopa (A5_12).

e Referencia a sus conocimientos previos: los animales no se
comen porque yo tengo pollitos chiquitos y no se comen
(A3_8); los gatos no se comen porque son seres vivos (A4_9).

Finalmente, la parte del juego en la que el alumnado tenia
que formularse preguntas sobre lo que habia observado para re-
solver la columna «me pregunto», obtuvo mayor participacion
en el aula 5 de anos: ;por qué el gato quiere probar la sopa?»
(A5_12);

e ;por qué se ha enfadado el hombre? (A5_3); (A5_20); seho
;el gato estd vivo? (A5_2).

Como se observa, las actividades propuestas por los dinami-
zadores en la fase de antes de la lectura ayudaron a que el alum-
nado por si mismo fuese descubriendo el significado y la funcio-
nalidad de la lectura (Solé, 2000).

b) Durante la lectura: taller 2 y 3

En esta fase, de acuerdo con Solé (2000) los lectores deben esta-
blecer diferentes tipos de inferencias. A continuacion, se ilustran
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algunos ejemplos de los talleres 2 y 3 en los que este tipo de es-
trategias se activan debido al control de la interaccién por parte
de los dinamizadores con preguntas dirigidas a exponer razones,
proyectar ideas y opiniones, brindar alternativas o dar ejemplos
(Quinones y Latorre, 2017).

En el aula de 3 anos, con la lamina en la que una familia
come sopa de gato, tras la lectura del texto que aparece debajo de
la ilustracion, se realizaron varias interpretaciones de lo sucedi-
do a través de hipotesis que demuestran la comprension del tex-
to apoyada con los elementos visuales que sirven de pista para
ampliar el significado del texto.

gat000000000? jpuaj! Qué asco. ;Qué esta pasando?

A3_16: que la nifa no quiere comer sopa de gato.

D3: ;y por qué no quiere?

A3_10: porque no le gusta.

A3_5: la nina estd asustada porque no quiere comerse al gato.
A3_7: le da asco.

Este tipo de estrategias también se activaron en las aulas de 4
y 5 anos con la lectura de laminas diferentes. Por ejemplo, en 4
anos con la lectura de una ldmina sobre la coaccién de animales
y personas, a partir de una pregunta estimulo que planteaba una
situacion hipotética, se desencadend un dialogo en el que el
alumnado intentaba justificar sus posicionamientos a través de
sus puntos de vistas y la conexién con sus experiencias vitales.

I1: ;os gustaria que los alienigenas vinieran y nos encerraran a to-
dos en una jaula?

A4: Noooo.

12: no, ;no? ;Por qué no os gustaria? ;Cémo os sentirias?

A4_20: porque explotaria la jaula y no quedaria nada.

A4_8: porque nos meten en la carcel.

A4_16: porque no podemos hacer cosas que nos gustan.

A4_51: que no podemos salir, porque si nos escapamos de la jaula
nos pillan otra vez y no podemos salir.

En el aula de 5 anos con la lamina en la que se muestra a una
nina matando hormigas, el alumnado se mostré6 mucho mas au-
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tébnomo y la recurrencia a la lectura entre lineas era muy frecuen-
te, encontrando en la mayoria de las intervenciones la construc-
cién de nuevos significados realizados desde la opinién, la emi-
sion de juicios y las reflexiones.

[12: yo quiero que me contéis qué estd pasando ahi.

A5_11: la nifia ha estado matando a la hormiga con un lapiz.
A5_9:yo creo que la nifia queria comérsela.

A5_16: jqué ascooo000!

D5: ;qué piensas ti?

A5_3:yo creo que las hormigas se estan llevando comida de su casa
por eso la mata con el lapiz.

A5_2:yo creo que ella las esta matando porque yo creo que las hor-
migas se estaban comiendo su comida.

I1: piensas que las hormigas se estaban llevando la comida de la nina.
A5_2: si, porque yo veo mordidas.

A5_18: la nifa esta matando a las hormigas porque ella quiere, te-
nia ganas.

Con menor frecuencia apareci6 el establecimiento de conclu-
siones de manera espontanea, este era propiciado por investiga-
dores y docentes al recapitular las diferentes aportaciones para
cerrar debates. No obstante, podemos evidenciar que con la di-
namizacién de estos talleres se ha logrado que el alumnado per-
manezca activo en esta fase de la lectura (Garralén, 2013).
c¢) Después de la lectura: taller 4
El momento de después de la lectura tuvo lugar en el taller 4
cuando el alumnado debi6 enfrentarse a crear su propio libro
cruel. Desde la funcionalidad de escribir un libro se impuls6 la
necesidad recapitular lo leido durante los diferentes talleres.

En el aula de 3 anos el alumnado fue realizando diferentes
aportaciones a modo de resumen: pegar y empujar (A3_13); dar
bocados (A3_2); tirar basura (A3_7). En el aula de 4 anos el alum-
nado de manera espontdnea comenzo a establecer relaciones in-
tertextuales entre el contenido del libro y escenas crueles que su-
ceden en otras obras de literatura infantil conocidas, demostran-
do el alto grado de comprension logrado: que el lobo se quiere
comer a los cerditos (A4_1); el de Frozen 1 le congela el pelo a la her-
mana Elsa (A4_21); el cuento de Caperucita Roja que el lobo se con-
vierte en la abuela para comerse a caperucita (A4_9).
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Estas evidencias nos permiten afirmar que el alumnado conti-
nué comprendiendo y aprendiendo, finalidad del momento de
después de la lectura (Solé, 2000).

Utilidad de lectura del LINF Mundo cruel

Con la lectura del LINF Mundo cruel hemos podido evidenciar
algunas de las razones por las que investigaciones precedentes
(Hughes, 2006; Young et al., 2007) proponen la implementa-
cién de estos libros en las escuelas.

En primer lugar, ha permitido acceder a diferentes competen-
cias basicas de manera simultdnea, cumpliendo con el enfoque
globalizador que caracteriza a esta etapa educativa. La compe-
tencia en comunicacién lingiiistica aparecié en todas sus destre-
zas y ademas de la lectura, la oralidad obtuvo gran relevancia.
Cada taller propicio situaciones de interaccién comunicativa en
las que el alumnado dialog6 sobre aquello que habia leido, or-
ganizo sus ideas, y exteriorizo sus pensamientos (Bigas, 2007).
La escritura se abordé desde la funcionalidad de leer para escri-
bir, promoviéndose desde la oralidad la organizacion del discur-
so escrito (Nemirovsky, 2001). Al mismo tiempo entré en juego
el desarrollo de las competencias sociales y civicas por tratar el
libro contenidos que incitan a analizar situaciones conflictivas,
reflexionar sobre los limites entre el bien y el mal y razonar so-
bre las normas de convivencia.

En segundo lugar, constatamos que el libro propicié el desa-
rrollo de la alfabetizacion académica al acercar al alumnado a un
vocabulario especializado que iban incorporando en sus aporta-
ciones orales, pues como apunta Lartitegui (2018) las caracteris-
ticas de este tipo de libros preparan al alumnado para afrontar
con éxito etapas escolares posteriores.

En tercer lugar, el alto grado de participacion en los talleres,
las preguntas indagatorias para explorar el contenido del libro y
los extensos didlogos entre dinamizadores y alumnado sobre si-
tuaciones de las laminas, nos lleva a verificar que el libro utiliza-
do despert6 la curiosidad y el deseo de seguir investigando (Ga-
rralén, 2003), consiguiendo aunar la lectura por informacién
con la lectura por placer (Trigo et al., 2021).
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Rol de los dinamizadores en las situaciones de lectura

Tanto docentes como investigadores gestionaron las aportacio-
nes del alumnado atendiendo a las diferentes fases de lectura
desde un enfoque comunicativo y funcional de la ensenanza de
la lengua. En todo momento adoptaron el rol de acompanantes,
propiciando el andamiaje oportuno, ayudando al alumnado a
enriquecer su discurso oral para construir frases cada vez mas
complejas, generando nuevas preguntas para promover la re-
flexion y la capacidad argumentativa: jqué mds hemos encontra-
do?; jhay otra opcion? (D4); pero ademds hay mds cosas, ;qué mds
vemos? (D3); ;por qué piensas eso?; ;tii qué harias? (D5).

Para hacer progresar al alumnado en el aprendizaje de la lec-
tura y la escritura, los dinamizadores adoptaron, en la practica,
los principios propuestos por Fons (2006) evitando intervencio-
nes precipitadas que pudieran limitar el tiempo que el alumna-
do necesitaba para construir su discurso y proponiendo retos
asequibles sin subestimar la capacidad del alumnado.

Ademads de todos estos condicionantes a favor, constatamos
que la participacion del alumnado en los talleres, las diferentes
estrategias de lectura critica que afloraron y el interés por la lec-
tura de la obra han sido el reflejo de un trabajo de coensenanza
que, como indican Cotrina Garcia et al. (2017), ayuda a mejorar
la gestion de la labor docente en las aulas favoreciendo la inter-
pretacion de lo que sucede en los procesos educativos.

4. Conclusiones

Los resultados aportados evidencian que la dinamizacion de los
LINF en las aulas de Educacion Infantil genera un contexto de
aprendizaje adecuado para contribuir a la formacion de lectores
competentes. Tras analizar las intervenciones de los sujetos par-
ticipantes, hemos podido constatar que cuando se realiza un es-
tudio critico del libro que se va a implementar en las aulas (Sam-
périz et al., 2021), se disefia una propuesta didactica fundamen-
tada en el conocimiento generado por las investigaciones
actuales sobre la diddctica de la lengua y la literatura (Fons,
20006) y se pone en prdctica cuidando la gestién de las interven-
ciones en practicas de lectura compartida (Nemirvosky, 2003),
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la probabilidad de iniciar al alumnado en el desarrollo de estra-
tegias de lectura critica adquiriendo desde edades tempranas ras-
gos caracteristicos de un lector competente (Mendoza, 1987), es
una realidad evidente.

La ejecucion de la propuesta de actuacion planificada desde el
marco de un PLC ha contribuido a lo que Fabregat (2020) consi-
dera unos de los principales efectos positivos de un programa de
estas caracteristicas, poner en marcha acciones innovadoras que
influyen directamente en el alumnado y en el profesorado. Para
el alumnado ha supuesto una oportunidad de vivenciar nuevas
practicas de lectura compartida estableciendo diferentes tipos de
inferencias como predicciones, hipotesis, conclusiones, lectura
entre lineas, conexién con los conocimientos previos o relacio-
nes intertextuales, ampliando su repertorio 1éxico, aprendiendo
a ajustar su discurso a los diferentes géneros discursivos que se
trabajaron en los talleres, y sentar las bases de una comprension
lectora marcada por la idea de continuum que ofrecen Colomer
y Camps (1996) al aunar lengua oral y lengua escrita. Para el
profesorado, un impulso a experimentar con practicas de ense-
nanza de la lengua diferentes a las convencionales, encontrando
en los LINF un excelente recurso para trabajar desde un enfoque
integrado dreas lingiifsticas y no lingiiistica al ofrecer tematicas
relacionadas con las diferentes dreas curriculares (Romero Oliva
etal., 2021).

Los resultados obtenidos con este estudio han ampliado los
aportados por otros investigadores del ambito internacional
(Young et al., 2007; Bortnem, 2008; Ruth, 2009) sobre los bene-
ficios que genera la lectura de LINF para el desarrollo de la com-
petencia lectora e informacional del alumnado y se suma a las
escasas evidencias difundidas hasta el momento en el ambito
nacional (Sanchez Herero et al., 2021).

Sin embargo, podemos constatar que esta realidad solo pue-
de llegar a las escuelas desde la realizacién de experiencias de
innovacién como la que se presenta en estas paginas, desarrolla-
das desde la necesidad de afrontar un cambio de paradigma a
través del trabajo cooperativo y la consecucién de metas com-
partidas (Trujillo, 2015). El enriquecimiento y apoyo que se ge-
nera al trabajar conjuntamente universidad y escuela desde el
tercer espacio, constituyen las claves para avanzar desde la for-
macién inicial y permanente en la figura de docentes preparados
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para afrontar sus labores educativas en consonancia con las exi-
gencias que marca la sociedad actual (Imbernén, 2007).

Si bien se ha iniciado un importante camino en el centro que
ha vivido esta experiencia, atin es necesario continuar indagando
de manera longitudinal para evaluar si los cambios iniciados
continudan estables en el tiempo, hasta lograr que las evidencias
aportadas con este estudio se materialicen en otros centros edu-
cativos. Entonces, nuestra apuesta por formar a ciudadanos con
suficientes habilidades para desenvolverse adecuadamente en la
sociedad digital habra alcanzado todo su sentido.
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Resumen

Ante los altos indices de analfabetismo funcional que se detectan en la actua-
lidad, que se ven aun mas acrecentados con la incidencia de la sociedad digi-
tal, contribuir a la formacion de lectores competentes se convierte en objetivo
de primer orden. Ante la problematica que nos ocupa, en esta investigacion de
corte cualitativa, mediante una investigacion-accion participativa se apuesta
por la dinamizacion de un libro ilustrado de no ficcion en las aulas del primer
ciclo de Educacion Primaria en un centro educativo de la provincia de Cadiz,
que desarrolla un Proyecto Lingiiistico de Centro. Todo ello con la intencion de
analizar las posibilidades e implicaciones educativas que la lectura de este tipo
de libros genera para favorecer la comprension lectora del alumnado. Para la
recogida de la informacion se apuesta por la observacidn participante y no
participante a través del disefio de un guion de observacion que cuenta con
diferentes categorias que inciden sobre los aspectos de interés que se persi-
guen con el desarrollo de este estudio. Los resultados nos muestran que el libro
ilustrado de no ficcion se convierte en un material didactico de gran potencial
educativo para favorecer la comprension lectora del alumnado y, en conse-
cuencia, la competencia en comunicacion linglistica.

Palabras clave: Libro ilustrado de no ficcion, Proyecto Lingiistico de Centro,
comprension lectora, estrategias de lectura, Educacion Primaria.

199


mailto:rsaizpantoja@gmail.com?subject=info
mailto:ester.trigo@uca.es?subject=info

1. Introduccion

En el documento Datos y cifras, elaborado por el Ministerio de
Educacién y Formacion Profesional correspondiente al curso es-
colar 2020/2021, encontramos que en Espafa se producen altas
tasas de abandono educativo con un porcentaje del 17,3 % fren-
te a otros paises como Croacia, Grecia o Lituania que muestran
una media del 3-4%. En Andalucia, el lugar desde el que actua-
mos, volvemos a encontrar unos resultados nada halagiienos,
pues se sittia como una de las comunidades auténomas con un
mayor porcentaje de abandono (MEFP, 2020).

Ante la necesidad de alcanzar mejores resultados, desde este
trabajo se apuesta por promover el desarrollo de la lengua en la
escuela como un elemento vehicular para garantizar el aprendiza-
je del alumnado (Romero y Trigo, 2015). De hecho, numerosos
estudios senalan que de la Competencia en Comunicacién Lin-
gliistica (CCL) depende el resto de las materias, debido a su carac-
ter transversal, instrumental e interdisciplinar (Pérez Esteve, 2007;
Trujillo, 2015; Fabregat, 2020). Es asi como el alumnado espanol
en pruebas de evaluacién externa —como PISA o TIMSS- en las
que la CCLy mas concretamente la comprensién lectora son esen-
ciales, obtiene bajos resultados en comparacion con otros paises.

Por todo ello, la lectura juega un papel fundamental y se con-
vierte en una situacién problemadtica, pues no solo se lee poco
como se aprecia en los resultados del barémetro de Habitos de
Lectura y Compra de Libros en Espaiia, sino que no se lee de for-
ma adecuada (FGEE, 2020; Galera Noguera, 2008). Es asi como
la lectura mas alla de concebirla como un acto mecanico de con-
version grafema-fonema que escapa de toda intencién compren-
siva. Hemos de entenderla como:

[...] saber avanzar a la par que el texto, saber detectar pautas e indi-
cios, ser capaz de integrar nuestras aportaciones (saberes, vivencias,
sentimientos, experiencias...) para establecer inferencias de compre-
sién y, finalmente elaborar su interpretacion. (Mendoza y Cantero,
2008, p. 15)

Ante estas premisas nos preguntamos: ;puede un alumno rea-

lizar un problema matematico si no cuenta con las suficientes
estrategias para comprender lo que se le pide? Si bien la escuela,
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como manifiesta Trujillo (2015), es «en buena medida, un espa-
cio surgido histéricamente para el desarrollo de ciertos elemen-
tos de la competencia en comunicacién lingiiistica», parece ser
que algo no se esta haciendo como deberia y que predomina la
lectura como codificacion del texto escrito ante la comprension.
Asi, Prado (2004), y Mendoza y Cantero (2008) hace décadas ya
manifestaban altos indices de analfabetismo funcional que en la
actualidad se ven ain mas acrecentados debido al momento so-
cial en el que nos encontramos: la sociedad digital. Una sociedad
en la que cada vez se pierden mds lectores y los lectores compe-
tentes se encuentran en peligro de extincion, favoreciéndose la
figura de un nuevo lector en el que prima la impresion frente a la
concentracion y el acto de realizar una captura de pantalla ante
la comprensién de un texto (Zafra, 2017; Area y Guarro, 2012).

Por todo ello, buscar soluciones que se muestren acordes a las
problemadticas que encontramos se convierte en una necesidad
de primer orden desde el ambito educativo. En este sentido, con
la intencién de promover précticas eficaces que garanticen el
buen desarrollo del alumnado en CCL y mas concretamente la
formacion de lectores competentes, encontramos dos alternati-
vas idoneas.

En primer lugar, el Proyecto Lingiiistico de Centro (PLC),
pues se trata de un plan integral de innovacién, coordinacién y
transformacion educativa que requiere:

[...] la organizacién de los recursos y posibilidades de un centro
educativo para el desarrollo eficaz de la competencia en comunica-
cién lingtiistica. (Trujillo, 2015)

Desde este proyecto se pretende establecer medidas encami-
nadas al desarrollo de la CCL, hacer uso del enfoque comunica-
tivo de la ensenanza de la lengua fomentando su desarrollo des-
de dreas lingiiisticas (AL) y dreas no lingiiisticas (ANL) y, mds
importante auiin, ofrecer al profesorado a través de procesos de
formacion las orientaciones y recursos para que puedan contri-
buir al desarrollo de esta competencia desde todas las dreas cu-
rriculares (Fabregat 2016, 2020).

En segundo lugar, desde esta necesaria vision transdisciplinar
de la lectura, encontramos en los libros ilustrados de no ficcion
(LINF) un elemento idéneo para combatir las problemdticas que
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venimos anunciado. Estos libros son aquellos que ofrecen al lec-
tor, a diferencia de los de ficcién o literarios, una informaciéon
factica fruto de un proceso de investigacion previo o de tareas de
divulgacion cientifica por parte de sus creadores (Mora, 2009;
Garralén, 2013).

Si bien, como afirma Lartitegui (2018), este tipo de libros lle-
va mucho tiempo conviviendo con nosotros, hasta hace relativa-
mente pocos anos no se ha concebido el potencial que guardan
para la practica educativa. Young et al. (2007) en una investiga-
cion dirigida a conocer las posibilidades que ofrecen estos libros
destacan que: 1) fomentan la curiosidad y el espiritu investiga-
dor; 2) favorecen momentos de lecturas auténticas; 3) desarro-
llan el gusto por la lectura y captan la atencion de sus lectores
gracias al disefio atractivo que lo caracteriza; 4) propician el
aprendizaje en AL y ANL; 5) promueven el desarrollo del pensa-
miento critico; 6) favorecen la competencia informacional; 7)
generan un modelo de lectura para la bisqueda de informacién
y para el disfrute; 9) favorecen la comprension lectora.

No obstante, aunque actualmente en nuestro pais contemos
con la voz divulgativa de Garraléon (2013) y Lartitegui (2018)
quienes nos ofrecen las caracteristicas de estos libros y cémo han
de ser dinamizados, ain contamos con escasas investigaciones
que avalen el potencial de estos libros (Sampériz et al., 2020;
Trigo et al., 2021; Romero Oliva et al., 2021). En cambio, si bien
estan surgiendo nuevos estudios gracias al proyecto [+D+i «For-
mar lectores en la sociedad digital desde el libro de no ficciony,
coordinado por Rosa Tabernero Sala, de la Universidad de Zara-
goza y desarrollado actualmente desde diferentes universidades
de Espana, todavia nos encontramos ante un campo de conoci-
miento por descubrir. De hecho, son mas prolificos los estudios
sobre este tipo de libros en el marco internacional (Young et al.,
2007; Ruth, 2009; Kuhn et al., 2017; White, 2018).

En consonancia con lo anterior, el objetivo de esta investiga-
cién es analizar las implicaciones y posibilidades educativas que
genera la lectura de un LINF en las aulas del primer ciclo de Edu-
cacion Primaria para favorecer la comprension lectora del alum-
nado en un centro educativo que desarrolla un PLC debido al
déficit en CCL que encuentra su alumnado. Para ello, a través de
la dinamizacién de un libro mediante talleres de lectura, centra-
mos la atencion en las estrategias de lectura critica que se movili-
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zan, las utilidades que el LINF generan en las aulas, asi como los
procesos de dinamizacién llevados a cabo. No obstante, lejos de
aplicar una propuesta didactica en el contexto de estudio disena-
da por los investigadores, ha sido necesario trabajar desde un ter-
cer espacio educativo de negociacién, accién y comunicaciéon
(Zeichner, 2010; Gutiérrez-Cabello, 2017) en el que investigado-
res y docentes han colaborado conjuntamente para ofrecer una
propuesta ajustada a las necesidades del centro educativo, favo-
reciendo ademds un proceso de formacién practico desde el PLC.

2. Disefio metodologico

Para el desarrollo de este estudio, se opta por un enfoque cuali-
tativo (Latorre et al., 2003). Ademas, bajo la necesidad no solo
de interpretar y describir una problematica que acontece en una
realidad concreta, sino de promover mejoras en ella, nos posi-
cionamos ante un paradigma sociocritico (Latorre et al., 2003).
Asi, diseniar un plan de accion con el que incluir el LINF en las
aulas del primer ciclo de Educacién Primaria acogiendo la parti-
cipacion de los docentes nos lleva a optar por la investigacion
accion participativa (IAP), una metodologia implicativa que se
configura por un conjunto de normas, estrategias y procedimien-
tos que requieren la participacion en la investigacion de la co-
munidad educativa (Montanés, 2009; Francés Garcia et al.,
2015). No obstante, la imposibilidad de acceder a un centro
educativo de forma presencial por la incidencia de la COVID-19,
propicio la seleccion de técnicas y principios propios de la etno-
grafia digital (Pink et al., 2019 y Bdrcenas y Preza, 2019).

2.1. Contexto y sujetos participantes

Esta investigacion se desarrolla en un centro educativo situado
en una pequena localidad de la provincia de Cadiz, concreta-
mente en las aulas del primer ciclo de Educacién Primaria. La
eleccion de este contexto viene determinada por ser un centro
que se encuentra desarrollando su PLC y nos ofrece multiples
oportunidades desde los procesos de formacion al profesorado.
Los sujetos participantes, atendiendo al enfoque metodologico
que perseguimos, la IAP, son 2 investigadores de la Universidad
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de Cadiz, 2 docentes (tutores) del primer ciclo de Educacion Pri-
maria y un total de 49 estudiantes matriculados en primero y se-
gundo de Educacion Primaria.

2.2. Técnicas e instrumentos para la
recogida de informacion

Para realizar la recogida de informacién se opta por la observa-
cioén participante y no participante, ya que nos permite «obtener
informacion sobre un fenémeno o acontecimiento tal y como
este se produce» (Rodriguez Gémez et al., 1999, p. 149). Para
ello, se ha disefiado un guion de observacion que ha sido valida-
do por contenido a través del juicio de expertos. El guion cuenta
con 3 dimensiones que se componen de diversos items y aparta-
dos de observacion.

e Dimension 1. Estrategias de lectura. Se pretende identificar
las estrategias de lectura critica propuestas por Solé (2000)
que se han movilizado con la implementacién del LINF.

e Dimension 2. Utilidad del LINF. A través de las caracteristicas
del LINF establecidas por Young et al. (2007) se pretenden
detectar las utilidades que la lectura del libro seleccionado ha
generado en las aulas.

e Dimension 3. Dinamizacién del LINF. Se pretende analizar el
proceso de dinamizacion del libro seleccionado atendiendo a
las pautas para evaluar la metodologia en las experiencias de
lectura propuestas por Romero Oliva (2009).

Ademas, el diario de investigacioén se ha posicionado como
un instrumento de reflexion y analisis durante el desarrollo de
este estudio (Rodriguez Gémez et al.,1999).

2.3. Procedimiento

Para llevar a cabo esta investigacion, han sido conjugadas las fa-
ses y etapas propuestas por Francés Garcia et al. (2015), Colme-
nares (2012) y Latorre (2005) sobre la IAP, lo que nos ha permi-
tido situar la investigacion en tres momentos relevantes, el diag-
noéstico y diseno del plan de accion, el desarrollo del plan de
accion y su posterior evaluacion.
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1. Diagndstico y disefio del plan de accion. Para comenzar a deli-
near una actuacion en el centro se realizé una reunién con el
Equipo de Ciclo para diagnosticar las necesidades que encon-
traban los docentes y trazar posibles actuaciones. A través de
esa primera reunion, se mantuvieron diferentes encuentros
con la intencién de disenar el plan de accién con el que in-
cluir el LINF en las aulas, concretindose una propuesta didac-
tica basada en talleres de lectura dinamizando el libro Un
mundo por descubrir de la editorial Maeva. Un compendio de
30 inventos y descubrimientos escrito por Richard Platt e ilus-
trado por James Brown que cada doble pagina presenta un
invento o descubrimiento diferente.

2. Puesta en prdctica del plan de accion. Los talleres de lectura -ta-
bla 1- se llevaron a cabo durante la semana del libro del cur-
so escolar 2020/2021. Ante la imposibilidad de acceder al
aula, los investigadores intervinieron durante una hora al dia
a través de la plataforma Google Meet y se mantuvo junto a
los docentes una relacién de (co)ensenanza.

Tabla 1. Propuesta de talleres de lectura con el LINF para el primer ciclo
de Educacion Primaria.

TALLERES DE LECTURA «UN MUNDO POR DESCUBRIR»

Talleres Descripcion de la sesion
Taller1. jInventosy - Presentacion de la cubierta y contracubierta del libro para
descubrimientos! descubrir la tematica sobre la que trata.

- Lectura del indice para seleccionar aquellos inventos mas re-
lacionados con los libros (el papel, la imprenta e internet).

- Votacion para seleccionar el invento que se quiere leer en el
siguiente taller.

Taller 2. Lacosava - Lectura compartida del invento mas votado.

de inventosy libros - Elaboracion de una ficha técnica sobre la lectura.

Taller 3. Unmundo - Elaboracion de una ficha técnica sobre el invento que al
por inventar alumnado le gustaria realizar.

Taller 4. Nuestro li- - Presentacion oral del invento que cada alumno y alumna ha
bro sobre inventos realizado.

- Confeccion de un libro sobre los inventos de la clase aten-
diendo a sus caracteristicas (cubierta, contracubierta e indice).

Fuente: elaboracion propia.
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3. Evaluacion del plan de accion. Tras la puesta en practica del
plan de accién se realizé un Equipo de Ciclo con la intencién
de evaluar el alcance que habia ejercido la propuesta, aten-
diendo a las estrategias de lectura movilizadas, las utilidades
del LINF y los roles que se habian llevado a cabo para la dina-
mizacion del libro.

3. Resultados y discusiones

Para alcanzar los resultados de la investigacién las dimensiones
del instrumento disefiado se han posicionado como criterios te-
maticos que nos han permitido ajustar y organizar el corpus de
datos obtenido y, en consecuencia, nos han facilitado la catego-
rizacion de unidades cubiertas por un mismo tépico.

A continuacion, se presentan los resultados obtenidos fruto
del proceso de analisis organizados en tres bloques que dan res-
puesta a los intereses perseguidos con este estudio. Asi, con la
intencién de guardar el anonimato de los sujetos participantes se
les ha asignado un cédigo alfanumérico: investigadores (11-12),
docentes de primero (D1°EP) y segundo de Educacién Primaria
(D2°EP) y alumnado de primero (A1_1°EP) y segundo de Edu-
cacion Primaria (A14_2°EP).

Bloque 1. Estrategias de lectura critica movilizadas
durante el desarrollo de los talleres con el LINF

Durante el desarrollo de los talleres, se han movilizado diferen-
tes estrategias de lectura critica que corresponden a los momen-
tos de antes, durante y después de la lectura propuestos por Solé
(2000), los cuales han favorecido la comprension lectora del
alumnado.

El momento de antes de la lectura se ha llevado a cabo en am-
bos cursos principalmente durante el primer taller y se ha visto
enriquecido por los aspectos exteriores al texto que han propi-
ciado un conocimiento previo de la obra por parte del alumna-
do y ha favorecido la relaciéon obra-lector (Consejo, 2014). De
este modo, la presentacion de la cubierta y la contracubierta ha
facilitado un primer momento de reflexion y descripcion de las
diferentes ilustraciones que aparecen en ellas:
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I1: ;Qué veis? A1_2°EP: una bombilla. A3_2°EP: un ordenador.
A7_2°EP: un disco.
A12_2°EP: un atomo.

No obstante, una vez que el alumnado habia descrito las ilus-
traciones de la portada y la contraportada, investigadores y do-
centes realizaron diferentes cuestiones con la intencion de pro-
mover predicciones sobre el contenido:

I1: (...) ;de qué ird el libro? ;tenéis alguna idea?

A11_1°EP: el libro es de manualidades.

A3_1°EP: de navidades.

A14_1°EP: noo, de manualidades.

12: ;de manualidades? Puede ser que vaya de manualidades ;tenéis
alguna idea mas?

D1°EP: Un mundo por descubrir, descubrir, ;qué se te ocurre?
A9_1°EP: un mundo por descubrir va de dinosaurios.

Asi, la lectura de la sinopsis del libro, que cuenta con algunas
preguntas sugerentes para el lector, propicié la formulacién de
nuevas predicciones por parte del alumnado y los ayudé a cono-
cer el contenido de la obra. De este modo, docentes e investiga-
dores formularon nuevas cuestiones al alumnado para activar
sus conocimientos previos:

I1: (...) ;qué inventos conocéis?
A1_1°EP: yo la Nintendo Switch.
AG_1°EP: yo una Tablet.
A10_1°EP: yo un ordenador.
A13_1°EP: una Play.

El momento de durante la lectura se ha desarrollado princi-
palmente en el segundo taller donde se han leido las paginas
del invento mas votado, concretamente internet. Asi, el alum-
nado, durante la lectura por parte del dinamizador, ha formula-
do predicciones, hipotesis y conclusiones, lo que ha contribui-
do a una mejor comprension lectora, evitando la figura de lec-
tores que se posicionen como seres pasivos ante los significados
de un texto y optan por la codificacion ante la comprension
(Solé, 2000).
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En este sentido, en el transcurso de la lectura, investigadores y
docentes realizaban diferentes cuestiones al alumnado con la in-
tencion de favorecer su participacion y controlar la comprension:

I1: ;qué es el correo electronico? ;Me lo podéis explicar?
A21_1°EP: es un correo que sirve para moviles con internet.
[1_EP: vale ;habéis mandado alguna vez uno?

D1°EP: ;alguien ha enviado alguna vez un correo electrénico?
A3_1°EP: no.

A22_1°EP: yo si, el ano pasado a la profe con la tarea.

Otro aspecto que favorecié la comprensiéon del alumnado fue
la busqueda de palabras que se desconocian en fuentes docu-
mentales digitales como diccionarios o blogs, que como indica
Garralén (2013), resulta un aspecto crucial para la lectura no fic-
cional. Ademas, el alumnado constantemente realizaba inferen-
cias para preguntar sobre aquellos aspectos que llamaban su
atencion o tenian dudas, lo que indica la motivacién de estos
por la lectura y su esfuerzo por comprender la informacién. Al-
gunos ejemplos son: ;como es que sirve internet para encontrar el
amor verdadero? (A9_2°EP), ;Por qué los peces que estdn deba-
jo del mar no se comen los cables? (A2_1°EP), ;Por qué las gue-
rras, por qué para las guerras hacia falta internet? (A12_2°EP)
;Por qué se parece un cable de internet a una tarta? (A22_1°EP).

No obstante, debido a que en el libro Un mundo por descubrir
la ilustraciéon a modo de infografias cobra gran relevancia, el
proceso de lectura se ha visto enriquecido por la visualizacion de
las ilustraciones. Por todo ello, lejos de modelos tradicionales de
lectura en los que el alumnado lee de forma individual sin ase-
gurar la comprension lectora, se ha generado una situacion de
lectura compartida entre los diferentes agentes que ha suscitado
un rol activo del alumnado.

Asi, el momento de después de la lectura, aunque ha formado
parte de los diferentes talleres, ha estado mas presente en el se-
gundo, pues para poder realizar una ficha técnica sobre el inven-
to que se habia leido destacando diferentes aspectos y aquellas
curiosidades que mads habian llamado la atencién del alumnado,
fue necesario realizar un resumen de toda la informacién leida
enfatizando en los aspectos mas relevantes, recapitulando las
ideas clave y conversando sobre lo leido:
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I1: ;quién inventd internet?

A8_2°EP: los hippies.

I1: muy bien, hemos visto que lo inventaron los hippies, pero tam-
bién...

A10_2°EP: los soldados.

I1:y ;0s acorddis donde surgio?

A11_2°EP: en Estados Unidos.

I1: pero concretamente ;en qué lugar?

A11_2°EP: en jSan Francisco!

A14_2°EP:y en curiosidades ;qué ponemos?

I1: lo que mas os haya gustado o llamado la atencion A17_2°EP:
encontrar el amor verdadero.

Bloque Il. Utilidades que el LINF ha generado en las
aulas del primer ciclo de Educacion Primaria

El desarrollo de los talleres nos ha permitido evidenciar las utili-
dades que el libro seleccionado ha ejercido en las aulas del pri-
mer ciclo de Educacion Primaria, entendiendo por utilidades las
diferentes caracteristicas sobre los LINF que Young et al. (2007)
detallan en su estudio.

Es asi como evidenciamos que, durante los talleres se han
movilizado la mayoria de las competencias clave, mds concreta-
mente la CCL, puesto que las diferentes actividades propuestas
han requerido la participacion del alumnado en situaciones de
didlogo, debate, escucha, lectura y escritura. Asi, debido a la te-
matica de los talleres «los inventos y descubrimientos» la Com-
petencia matemadtica y competencias bdsicas en ciencia y tecno-
logia ha jugado un papel relevante. Por ello, el uso del LINF ha
favorecido una situacién de aula que, aun partiendo de un ANL,
la CCLYy, por tanto, las AL han impregnado la labor educativa, lo
que nos ha permitido erradicar la tradicional ruptura que las ca-
racteriza (Trujillo, 2015).

Otra de las utilidades que encontramos hace referencia a la
curiosidad y motivacién que ha ejercido el formato del libro en
el alumnado, pues el diseno atractivo que presenta lo eleva,
como sugiere Lartitegui (2018), a una obra de arte. De este
modo, su exposicion en ambos cursos ha suscitado comentarios
como: ay jqué guay! (A2_2°EP), jqué chuli! (A16_2°EP), jyo me lo
voy a pedir por los reyes! (A10_1°EP).
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El libro ha favorecido en el alumnado el deseo por seguir in-
vestigando sobre la tematica, quienes en ocasiones han manifes-
tado: pasa, pasa, pasa la pdgina (A8_1°EP), un spoiler please
(A16_2°EPO), ;qué mds cosas sobre internet tendriamos que saber?
(A15_2°EP), ;como eran antes los emoticonos? (A16_2°EP). Asi, la
lectura del LINF, ademads de favorecer la curiosidad del alumna-
do que se traduce a la necesidad de seguir leyendo, ha generado
momentos de lectura que cuentan con una doble finalidad: para
buscar informacién y como un acto placentero (Trigo et al.,
2021). Por tanto, el LINF se posiciona como un elemento id6-
neo junto a los literarios o de ficcion para generar desde edades
tempranas el hdbito lector. Unido a esto, la dinamizacion de este
libro en las aulas ha favorecido momentos de lectura auténticas,
esenciales para asentar las bases de un lector competente que in-
teractia con el texto y lo lleva mas alld de la informacién que
aparece en é| (Ballester, 2015).

Para finalizar, otra de las utilidades la encontramos en el uso
de diferentes tipologias textuales que propone el LINF seleccio-
nado (cuadros de texto, bocadillos, titulos de diferentes tama-
nos, etc.), lo que ha favorecido un proceso de lectura mas inte-
ractivo y ha facilitado la comprensién lectora del alumnado y las
tareas de sintesis de la informacién.

Bloque Ill. Dinamizacion del LINF en las aulas
del primer ciclo de Educacion Primaria

Los beneficios y utilidades del LINF no dependen tinicamente de
sus caracteristicas intrinsecas, sino que, para promover en las au-
las todo su potencial, es necesario una buena mediacion lectora
(Garralén, 2013). De este modo, ademds de propiciar los mo-
mentos de antes, durante y después de la lectura, es necesario
promover un enfoque metodolégico adecuado. Por lo cual, el
éxito de los talleres de lectura se debe en gran medida a la meto-
dologia de ensenanza desde la que se parte, el enfoque comuni-
cativo de la ensenanza de la lengua, desde el que se apuesta por
la interacciéon como eje central y por la promocion de situacio-
nes de escritura y lectura significativas y funcionales (Cassany et
al., 2014). Es asi como investigadores y docentes constantemen-
te han promovido la interaccion en el aula a través de preguntas
y sugerencias: ;qué hay que no te gusta? (11), no vale decir los mis-
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mos que dicen los demds (D1°EP), jtodos queremos un robot de lim-
pieza? No me lo creo, seguro que estdis pensando algo que todavia no
habéis dicho (D2°EP).

Asi, en cuanto a la metodologia de trabajo para dinamizar
este tipo de libros en la escuela, si bien en este caso optamos por
la metodologia de talleres como sugieren Sanchez Arjona y Saiz
(2021), pues nos permite una actuacion breve en el centro edu-
cativo y favorece el disfrute del lector por la obra de no ficcion,
en la sesion de evaluacién junto a los docentes con la intencién
de buscar otras alternativas con la que incluir este tipo de libros
en las aulas se destacé en aprendizaje basado en proyectos y el
aprendizaje y servicio. No obstante, no podemos olvidar el rol
de (co)ensenanza que han seguido docentes e investigadores,
pues se convierte en una tarea clave para inundar de intenciona-
lidad todas las actuaciones llevadas a cabo, incentivando el enfo-
que integrado de AL y ANL, promoviendo la atencién y motiva-
ci6én del alumnado hacia la lectura y ofreciendo una dinamiza-
cién acorde a las necesidades del alumnado.

4. Conclusiones

El desarrollo de la CCL, en general, y de la formacién de lectores
competentes, en particular, se convierten en la actualidad en dos
grandes retos educativos que la escuela ha de atender desde la
significatividad, funcionalidad y calidad que requieren los pro-
cesos educativos (Trujillo, 2015). De este modo, es esencial des-
pojarnos de la idea tradicional de la ensefianza de la lengua que
nada se ajusta a los planteamientos que hoy en dia demanda un
sistema educativo de calidad. Modelos tradicionales que, como
resaltan Mendoza y Cantero (2008), se caracterizan por ser el es-
pecialista en Didactica de la Lengua y la Literatura el tinico en-
cargado de esta labor, por el silencio, el estudio de la gramatica
como aspecto predominante en el aula y el libro de texto como
material curricular irrefutable.

De este modo, con el desarrollo de este trabajo en el que pre-
tendiamos analizar las implicaciones y posibilidades didacticas
que la lectura de un LINF puede generar en las aulas del primer
ciclo de Educacién Primaria para favorecer la comprension lecto-
ra, encontramos que este tipo de libros se convierte en una herra-
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mienta idonea para combatir las problematicas a las que se en-
frenta la Didactica de la Lengua y la Literatura en la actualidad.

Es asi como la lectura no ficcional se abre hacia nuevas for-
mas de leer y plantea todos los escenarios necesarios para incluir
las estrategias de lectura critica que corresponden a los momen-
tos de antes, durante y después de la lectura (Solé, 2000), esen-
ciales para favorecer la comprension lectora del alumnado y la
aparicion de lectores competentes que no leen por leer, sino que
mantienen una relacién intima con el texto y junto a él constru-
ye significados (Ballester, 2015). Del mismo modo, el desarrollo
de esta investigacion nos ha permitido afirmar a través de evi-
dencias practicas las caracteristicas o utilidades que Young et al.
(2007) ofrecen al LINF que se muestran idéneas para contribuir
a la formacion de lectores, como el desarrollo de AL y ANL de
forma simultdnea en el aula, el interés y la motivacion por seguir
leyendo mas informacién sobre la tematica que trata el libro asi
como, una mayor comprension lectora que viene dada como ca-
racteristica intrinseca al LINF a través de la gran diversidad de ti-
pologias textuales que presenta.

Ahora bien, la posibilidad de dinamizar el LINF se debe prin-
cipalmente al PLC que se desarrolla en el contexto de investiga-
cion, lo que nos permite, junto a las investigaciones realizadas
por Romero Oliva y Trigo (2018), Trigo et al. (2019), Pérez In-
vernon (2019) o Fabregat (2020), afirmar el potencial que guar-
da esta estrategia para la mejora de la practica educativa al em-
prender acciones que se encuentran encaminadas al desarrollo
de la CCLy, por consiguiente, de la comprension lectora. En el
€aso que nos ocupa en esta investigacion, el PLC ha permitido a
través de los procesos de formacion del profesorado la creacion
de un tercer espacio educativo en el que universidad y escuela
han trabajado de la mano para incluir el LINF en las aulas, fo-
mentando ademas de la mejora en el centro educativo, un proce-
so de formacion basado en la practica como referencia (Imber-
noén, 2007).

De este modo, aunque no se pretenden generalizar los resul-
tados obtenidos con esta investigacién a otros contextos, consi-
deramos que puede posicionarse como una experiencia inspira-
dora para otros centros educativos. Asi, desde estas lineas hace-
mos un llamamiento a la investigacion educativa, pues, aunque
se haya iniciado un camino en lo que al LINF se refiere en nues-
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tro pais, alin es necesario continuar para lograr un mayor cono-
cimiento sobre este tipo de libros y conseguir materializar todos
estos resultados a la institucion a la que se dirigen: la escuela.
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empatia y el aprendizaje lector
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Resumen

Entre los desafios que enfrenta el Peru durante la pandemia, el mas critico
podria ser el impacto en el aprendizaje escolar de la lectura. En este ensayo
presentamos una propuesta y los conceptos psicologicos que la sustentan,
para mejorar la comprension de lectura, especificamente, de los personajes en
la lectura de ficcion. Nuestra atencion se centra en mejorar la comprension de
lectura via la mentalizacion de los problemas de los personajes presentados
enlas historias. Teoria de la mente, flexibilidad cognitiva y empatia, permiten
proponer un énfasis en comprender la naturaleza de los problemas, sentimien-
tos, expectativas e intenciones de los personajes, como un vehiculo para facili-
tar en los estudiantes el desarrollo de la lectura.

Palabras clave: Ficcion, Teoria de la mente, empatia, flexibilidad mental.

1. Introduccion

Uno de los efectos mads severos de la pandemia en Pert es la pro-
longada falta de oportunidad que ninos y adolescentes vienen
teniendo para desarrollar su aprendizaje de la lectura e interac-
tuar presencialmente con sus pares. El stibito cierre de escuelas,
nos demanda imaginar formas de ofrecer los aprendizajes acadé-
micos y sociales que se han interrumpido. Este ensayo se centra
en un tipo especifico de aprendizaje probablemente detenido: la
comprension de lectura para los conflictos presentados en las
tramas de los textos que lee el alumnado, situaciones que de-
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mandan ademas experiencias directas y aprendizajes de afronta-
miento.

En el Perd, el contexto del retorno a escolaridad presencial o
semipresencial (modelo hibrido) incluye altas expectativas en
los agentes educativos. El énfasis parece estar puesto en un rapi-
do e intensivo proceso de recuperacién académica. Sabemos, sin
embargo, que los expertos (Harvard Graduate Schoolof Educa-
tion, 2021) recomiendan un retorno que evite ese deficit approach.
Se sugiere, mas bien, una reincorporacion lenta al ritmo y conte-
nido del aprendizaje académico. La recomendacion es centrarse
inicialmente en los aspectos socioemocionales y el estado men-
tal con el que el alumnado regresa a las aulas. Pero es poco pro-
bable que los agentes educativos peruanos logren contener la
demanda y regulen sus expectativas de ensefnianza intensiva para
dar tiempo y prioridad a los aspectos socioemocionales.

De lo que venimos describiendo, derivamos una idea factible
para cumplir simultineamente con lo académico y lo socioemo-
cional: aprovechar actividades regulares de lectura de ficcion. Se
trataria de convertir el aprendizaje yuso de la lectura en oportu-
nidades de aprendizaje no solo académico, sino también socioe-
mocional.

2. ;Como hacerlo?

Para intentar aproximarnos a esta pregunta, podemos apoyarnos
en lo que la teoria nos sugiere: que la lectura de ficcion se vincu-
la con el desarrollo de la empatia. Desde hace ya un tiempo, se
ha considerado que los seres humanos desarrollarian desde muy
temprano la capacidad de entender el estado mental de otros y
actuar de acuerdo a dicha comprensién. Se la denomina empatia,
usualmente empatia cognitiva, incluyéndose también la empatia
afectiva. La lectura de ficcion llevaria a imaginar o asumir vicaria-
mente la postura de otros y aceptar o generar nuevas perspecti-
vas (flexibilidad mental), desarrollando una empatia cognitiva y
afectiva (Maxwell, 2018, p. 15) que facilite imaginar posibles ca-
minos de solucion de conflictos (Keen,2010).

Un experimento relevante (Maxwell, 2018) que corrobora la
asociacion entre lectura de ficcion y desarrollo de empatia, fue
llevado a cabo en diadas madre-hijo. Se examino lectura de
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cuentos en casa en relacién con desarrollo socioemocional, lite-
ralidad y empatia de los hijos (p. 11). El sorprendente hallazgo
fue que la tiinica medida que correlaciono significativamente con
la empatia infantil fue la eleccion materna de libros de calidad
(calidad corroborada por expertos). Los investigadores genera-
ron la hipétesis de que se favorece el desarrollo de la empatia
cuando las madres son personas empaticas, exhiben alto desa-
rrollo socioemocional y eligen y leen ficcion generalmente de
acuerdo a ello. Wellman (2021) contextualiza esta influencia en
una perspectiva evolutiva. Asi, nos explica, desde que son infan-
tes, los seres humanos mostrarian una atencién temprana a las
interacciones lingiiisticas que les permiten adquirir conocimien-
to social sobre los otros, dindose un desarrollo de su compren-
sion de personas, vidas y mentes, que se va haciendo mas com-
pleja a través del ciclo de vida. (Wellman, 2021; p. 7). Nos expli-
ca que la Teoria de la mente es una «teoria marco que encuadra
otras teorias de la vida cotidiana» (p. 7). Esta nocion apoyaria
nuestra idea del aprendizaje de la mentalizacion de formas de
solucion de conflictos en la lectura de ficcion como parte de la
Teoria de mente.

Un segundo experimento que revisa Maxwell (Awram y Avi-
ran, 2009, citados en Maxwell, 2018), nos permite entender que
hay un fenémeno particular para relacionar lectura de ficcion
con desarrollo de empatia (comprension de caminos para solu-
cionar conflictos, en nuestro caso). Se utiliza el término transpor-
te emocional (Bal y Veltkamp, 2013, citados en Maxwell, 2018),
para el efecto psicologico de una historia o cuento que permita
proyectar dentro de ella el propio self imaginativamente (Maxwe-
11, 2018, p. 13). Los textos que transportan al lector a un mundo
imaginario en el que se sumergen, son los mas efectivos para de-
sarrollar la mentalizacion.

Estas investigaciones dejan entrever el papel del lenguaje en el
desarrollo de la comprension de la mente (Astington, 2020). Las
historias que incluyen términos mentales elementales (quiero,
deseo, temo, etc.) o mas avanzados (anticipo, me pregunto, hi-
potetizo, calculo, dudo, etc.) y las conversaciones y discusiones
que acompanan la lectura de ficcién, elaborando, extendiendo,
explicando, utilizando términos que hacen referencia a conteni-
dos o estados mentales, son cruciales para la Teoria de la mente y
para el aprendizaje de la comprension de lectura profunda.
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Imaginemos nosotros a nuestras docentes eligiendo libros de
calidad para leer o dar a leer a su alumnado. Por libros de calidad
se entiende aquellos que son psicolégicamente convincentes en
la manera como presentan y describen a los personajes (Maxwell,
2018, p. 10). A menudo, los cuentos o historias que se ofrece a
ninos y adolescentes, justamente presentan tramas de alto conte-
nido emocional, en los cuales los personajes se encuentran en o
generan problemas o conflictos interpersonales frente a los cuales
se comportan de diversas formas. La comprension de la naturale-
za de estos conflictos, la comprension de las «mentes» de los per-
sonajes, es decir, sus pensamientos, intenciones, deseos, temores,
etc., se apoyaria en las propuestas de la teoria de la mente. Si-
guiendo a Zhao (2022) se entiende que los nifios generan dichas
inferencias de estados mentales a partir de la actividad social artifi-
cial o presentada en forma simulada en el cuento (Oakley, 1999).

Nuestra propuesta tiene dos caras. Numerosos estudios han
demostrado que la teoria de la mente del alumno o alumna pue-
de, a su vez, promover el desarrollo de la habilidad lectora. Por
ejemplo, como describe Zhao (2022), sostener tanto una vision
macro del texto total (gist of the text) como una apreciacién mi-
cro del significado de frases o parrafos (para una explicacién de-
los niveles macro y micro de comprension, ver Kintsch, 1998).
Mas atin, para Zhao (2022), el sumergirse en la comprensién de
lo mental, imaginarlo o representarlo, el entender a los persona-
jes, poder inferir sus estados mentales y generar nuevas perspec-
tivas, conduciria a sensaciones de placer y gusto por la lectura.
Estarifamos en una relacién de doble via donde la lectura de fic-
cién promoveria la teoria de la mente y esta tltima, propiciaria
una mejora de los procesos lectores, estimulando ademas el ha-
bito lector. Wellman (2016) nos presenta una revision de la ex-
tensa literatura sobre teoria de la mente que nos permite enten-
der de manera profunda el proceso de mentalizacion desde un
punto de vista evolutivo, que es indispensable considerar al ele-
gir libros de calidad. Similarmente, es importante complementar
esta vision con la evolucion de las emociones. Pons et al. (2004)
ofrecen un panorama enriquecido para inferir cudles pueden ser
los libros de capacidad de transporte de acuerdo al periodo emo-
cional del alumno o alumna.

Asociemos la lectura cotidiana de ficcion en el aula con el de-
sarrollo de habilidades de solucién imaginaria de problemas via
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teoria de la mente. Elijamos leer libros de calidad que permitan
el transporte emocional que facilita la empatia. Como las ma-
dres de alta empatia y nivel socioemocional, las docentes habran
de saber elegir textos de frases poderosas para involucrar al lector
en la vida y la mente de los personajes. Si consideramos que la
teoria de la mente del alumnado les permite entender, predecir
y evaluar conflictos entre los personajes, e imaginar soluciones y
otras perspectivas (una amplia explicacion de funciones ejecuti-
vas tales como la flexibilidad mental, en Barkley, 2012), habre-
mos, quizd, encontrado uno de varios caminos para un retorno
saludable a las aulas. En suma, nuestra idea nos anima a consi-
derar la lectura de ficcion como un valioso medio para facilitar
en los estudiantes el desarrollo de la empatia apoyado por la fle-
xibilidad mental y la teoria de la mente. La triada parece estar
estrechamente relacionada y nos podria rendir frutos necesarios.
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Resumen

La literacidad critica constituye una metodologia para la ensefianza y aprendi-
zaje de la interpretacion en el siglo xxI, dado que desde su condicion interdis-
ciplinar constituye una interseccionalidad que capacita a los lectores para una
implicacion activa en las sociedades democraticas actuales. En este sentido,
plantear la intertextualidad creativa y la literatura comparada como lecturas
multidimensionales articula los principios de la literacidad critica.

Palabras clave: Educacion lectora, lectura comprensiva, literatura comparada,
literacidad critica.

1. Introduccion

El hecho de reflexionar en cuanto a la educacion lectora arroja
toda suerte de trabajos y perspectivas conceptuales, sin embar-
go, el ambito de su aplicaciéon no resulta tan generoso. Clara-
mente, no se puede limitar la concepcion de la lectura a un mero
c6digo, sino que conviene incorporar las literacidades digitales
al concepto de literacidad critica (Vargas, 2015) para fomentar, al
fin y a la postre, modelos de lectura creativos que demandan la
participacion constructiva del sujeto lector. Asi, parece pertinen-
te promover dindmicas concretas que comporten el ejercicio de
la literacidad critica desde apuestas creativas que conciten el
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concurso de la literatura comparada o el fértil término de la in-
tertextualidad. Desde esta perspectiva, la pelicula La Libreria de
Coixet se basa en la célebre novela de Penélope Fitzgerald y sor-
prende especialmente por su intertextualidad creativa, entronca-
da en la literacidad critica, ya que la directora, desde una 6ptica
metacinematografica, propone una construccién alegoérica, en-
marcada en un demiurgo de idealismo platénico que habita lo
aorgico. El mundo de las ideas, mediante la vertebracion de las
metaforas y su profundo lirismo (en contraste con el prosaismo
representativo, romo, de la narracién original), pretende impo-
nerse al de lo sensible, al de lo organico, y crea modelos arqueti-
picos de héroes y villanos (frente a cierta construccién poliédri-
ca de la obra literaria entre exterminadores y exterminados, mu-
cho menos maniquea), asi como construye narrativamente el
discurso mediante la analepsis y una narradora-testigo que de-
viene narradora-protagonista y que se vehicula a través de la téc-
nica de la inmersion, a diferencia del narrador tradicional y me-
ramente contemplativo de la novela. Sin embargo, el suefo y el
ideal, impelidos por la anagnérisis, la superposicion y la conno-
tacion significativa, que dibujan la auténtica esencia del ser hu-
mano en esa bisqueda primigenia de la libertad, que lleva apa-
rejados —en el decir de Kierkegaard (Binetti, 2006)- el aisla-
miento y la soledad (sin olvidar el elogio de la lectura como
reivindicacion libérrima de nuestra genuina naturaleza), precisa-
mente en su tensién con lo organico (potenciada por una exége-
sis que maneja c6digos propios y singulares y, por ende, subjeti-
vos), no es capaz de subsumir una estética ética que, contra el
contenido canto de la derrota del coraje ante la brutal hostili-
dad’ que destila la novela, propugna ‘el caracter indémito del
coraje como expresion de libertad en aislamiento’ (con inevita-
bles connotaciones politicas de hogano desde el sugestivo mag-
ma de universalidad); o que, frente ‘al fuego que se apaga’ pro-
movido por la novela, apuesta decididamente por ‘el fuego que
se propaga’. por una exégesis que maneja c6digos propios y sin-
gulares y, por ende, subjetivos), no es capaz de subsumir una
estética ética que, contra ‘el contenido canto de la derrota del
coraje ante la brutal hostilidad” que destila la novela, propugna
‘el caracter indomito del coraje como expresion de libertad en
aislamiento’ (con inevitables connotaciones politicas de hogano
desde el sugestivo magma de universalidad); o que, frente ‘al
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fuego que se apaga’ promovido por la novela, apuesta decidida-
mente por ‘el fuego que se propaga’.

2. Literacidad critica, alfabetizacion
e intertextualidad

De alguna manera, el concepto de intertextualidad se articula en
la literacidad critica mediante el hipénimo de la competencia in-
tertextual (Tejada; Vargas, 2007: 211), puesto que esta tltima
conlleva la interaccién creativa con el texto, una dinamizacion
comprensiva. Este concepto de alfabetizacion -poliédrico- lo
promueve Eva M.? a partir de los informes de la UNESCO
(2000); ya no lo entiende a modo de «una destreza simple y ele-
mental», sino que lo considera en permanente movimiento y
con cardcter expansivo. Por tanto, se defiende una educacién lec-
tora y una lectura de multiples superposiciones, de interpretacio-
nes combinadas de lenguajes (Richmond, 2008). Sin duda, en
este exigido panorama de competencia intertextual, la literatura
comparada desempefia un papel extraordinario. Como es sabi-
do, la escuela francesa plante6 un corte mas tradicional, ya que
propugnd la comparacion entre textos procedentes de diferentes
nacionalidades; a su vez, la escuela norteamericana plante6 la
posibilidad de establecer relaciones entre distintos lenguajes ar-
tisticos, por lo que establece un espacio interseccional entre lite-
ratura, cine, pintura, escultura, musica e —incluso- entre corrien-
tes de pensamiento, topicos, tratamiento de caracteres, con lo
que no se entiende el terreno de lo literario sino en consonancia
con otras artes. En estos dominios, se dinamiza con desparpajo
la intertextualidad, a modo de lectura creativa, entre La libreria
de Coixet y la novela en la que se inspira.

Esta dimension significativa se entronca en interpretaciones
holisticas de la lengua, que no admiten compartimentos estan-
cos entre modalidades orales y escritas, sino que dinamizan vi-
siones pluridimensionales de la lengua, sin olvidar las instancias
socioculturales, psicolégicas o pragmaticas. (Nogueira; Lima,
2020) Interpretaciones de esta indole nos aproximan inevitable-
mente a la literacidad critica, instalada en naturalezas tan multi-
disciplinares como interdisciplinares. Ademas, la literacidad criti-
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ca confiere a la alfabetizacién un estatus de cohesion en las socie-
dades democraticas actuales, habida cuenta de que superan las
interpretaciones como mero c6digo y promueven la participa-
cién, con lo que —simultdneamente- se potencia la inclusion y se
fomenta una interpretacion de la lectura como lectura del mun-
do y, por tanto, ciudadanos que actdan social y politicamente
(Robinson-Pant, 2014). Lo expuesto hasta aqui supone, en pri-
mera instancia, asociar de manera liminar el concepto de alfabe-
tizacion, por un parte, y de literacidad critica por la otra. De he-
cho, Audin Alonso Gamboa Sudrez, Pablo Alexander Munoz
Garcia y Lisette Vargas Minorta (2016) se ocupan de estos inters-
ticios fronterizos a partir de la incorporacion sociocultural a la
alfabetizacién, y lo que se colige de ello en escritos como los de
Barton, Hamilton e Ivanc (2000). En este mismo sentido, Ferrei-
10 (1997) concibe tanto la escritura como la lectura desde la su-
peracién de la mera gramaticalidad, para incluir una dimension
sociocultural que, desde interpretaciones intertextuales, supone
entender la lectura como una manera de «devolverle la voz al tex-
to» (Ferreiro, 1997: 278), tal y como la concebian ya los roma-
nos. Por tanto, la necesidad de rebasar interpretaciones reduccio-
nistas acerca de la alfabetizacion exige dinamizar acercamientos
interdisciplinares que redimensionen la lectura, verbi gracia, a
partir de la literatura comparada, como sucede entre la pelicula 'y
la novela que nos ocupa, en tanto en cuanto prefigura un ejerci-
cio productivo de lectura, en aras de la literacidad critica, muy
exigente en cuanto a potenciar la tensionalidad, la problematiza-
cion entre el elector y su lectura, materializadas, en nuestro caso,
en la pelicula La Libreria de Isabel Coixet. Un tipo de lecturas,
tanto la que realiza la directora de cine respecto a la novela como
la que nosotros hacemos mediante el dialogismo que se estable-
ce entre ambas desde concepciones de una lectura multidimen-
sional, que exige patrones de simultaneidad de lenguajes y reali-
dades, en virtud de una realidad profundamente compleja que
pretende ser resuelta mediante respuestas compartimentadas y
sencillas (Morin, 2010). Es mas, las interpretaciones simplifica-
doras de la lectura han devenido modelos simplistas de educa-
cién lectora, han promovido los aprendizajes formulisticos fren-
te a los indagatorios o exploratorios y han construido una com-
prension lectora reduccionista, tan basada en el c6digo mismo
como ajena a la inclusién de elementos socioculturales y, por
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extension, criticos. Por tanto, estas necesarias reflexiones sobre
literacidad critica, asi como las implementaciones de la literatura
comparada, dinamizan una necesaria mejora en torno a la edu-
cacion lectora, la comprension y la didactica de la lengua y la lite-
ratura. Una 6rbita en la que ya intervendra Cassany, quien en
2007 (Caballero, 2007), ya apunta hacia la perentoria necesidad
de abordar la educacién lectora de manera superada con relacién
a un cédigo. Una vez mads, expresiones como: «La idea es ver la
lectura como un acto cultural. Es decir, el objeto de estudio no es
la mente humana, no es la lengua, es la situacion contextual en la
que se lee. Es una perspectiva mds descriptiva, no predictiva o
teorizadora, sino que busca simplemente describir cudles son los
usos que sea realizan» (Caballero, 2007: 11) exige una actividad
lectora realmente creativa y generado de un nuevo conocimiento.
Aunque parece una timida aproximacién, pronto comprobare-
mos que, mediante el concepto de literacidad critica, se dinami-
zaran perspectivas muy rigurosas en torno a la lectura (necesaria-
mente critica y, por tanto, comprensiva en el mas alto sentido,
pues ird acompanada por la actuacion), y desde alli, también en
lo atinente a la didactica de la lengua y de la literatura, por exten-
sién. Asimismo, mientras que la literacidad insiste en la interac-
cion, su cardcter critico implica la asuncién del concurso de disci-
plinas del saber variadas (Cassany, 2005), siempre a partir de
perspectivas indagatorias, creativas, de aprendizaje significativo y
no desde 6pticas absolutas que persiguen la comprension lectora
mediante enfoques reglamentistas, meramente formulisticos; sin
olvidar que si lo critico concita tensionalidades entre las discipli-
nas (Cassany, 2006), conlleva la necesidad de perspectivas nue-
vas en cuanto a la educacion lectora, que deberia pivotar en tor-
no al multiperspectivismo y al relativismo respecto a la fuente
que enuncia, tal y como acredita Santiesteban (2004: 379): «el
relativismo es [...] una realidad educativa; hoy en dia no puede
entenderse el mundo social desde posiciones irreductibles, sino a
través del contraste de interpretaciones contrapuestas». E este or-
den de cosas, resulta relevante recurrir a la Teoria Critica (Hor-
kheimer, 1974), ya que aporta el cardcter sociolégico imprescin-
dible para la literacidad critica. De suerte que entendemos la ne-
cesidad de incorporar a la lectura actividad y comprensién social
que el lector incorporard al texto, mediante inferencias y dimen-
siones pragmaticas incorporados a un nuevo discurso que confi-
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gura la lectura constructiva realizada. Asi, los planteamientos
desembocan en Cassany y su apuesta por activar «alternativas
mas justas», transformaciones que pretendan «un mundo que sea
justo y en el que todos seamos mas felices» (Cassany, 2005: 33).

En esta fundamentacion tedrica, encaja la sorprendente inter-
textualidad creativa que Coixet materializa en su pelicula La li-
breria, y que se enraiza en una ancestral concepcion metacinema-
tografica que considera el cine desde presupuestos romanticos.
Asi, André Bazin, en su articulo titulado «El mito del cine total»
llega a decir:

El cine es un fenémeno idealista. La idea que los hombres se habian
hecho existia ya totalmente definida en su cerebro, como en el cielo
platénico; y lo que nos sorprende es mas la tenaz resistencia de la
materia ante la idea que las sugerencias de la técnica a la imagina-
cién del creador. (Bazin, 2012, 21)

Por otra parte, la propia directora ha mostrado su entusiasmo
por una estética cinematografica gnoseologica, que sirva para
comprender y hacer comprender mejor nuestra vida; de hecho,
atribuye al publico el hallazgo:

«Una pelicula sirve, reconforta, ayuda a entender las cosas que pa-
san, a descifrar el denso ladrillo de la vida cotidiana, a vivir».
(Coixet, 2005: 111)

Sea como fuere, con todos los matices posibles, precisamente,
La Libreria de Coixet encuentra su carta de naturaleza en esta
concepcion que la directora asimila como gnoseolégica a modo
de literacidad en tanto en cuanto su lectura genera un nuevo co-
nocimiento; ademas, a través del arte se pretende indagar en el
conocimiento, sin olvidar que el idealismo como demiurgo dise-
na lo adrgico (instancia de sublimidad ilimitada imbuida de pla-
tonismo) para promover una tension dialéctica con lo organico,
responsable de la subjetividad insita a la intertextualidad creati-
va. Las categorias de lo adérgico y lo orgdnico (Llorente, 2012)
resultan especialmente pertinentes para dar buena cuenta de la
estética ética que propone Isabel Coixet a través de la literacidad
critica que promueve mediante la intertextualidad creativa res-
pecto a la novela. Por otra parte, las antecitadas categorias tienen
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la virtud de explicar los mecanismos especificos que construyen
la narracién filmica. De hecho, del litigio entre el idealismo pla-
ténico y la limitacion de lo referencial surgen los vaivenes ten-
sionados entre lo adrgico y lo organico, el lirismo y la referencia-
lidad, la alegoria y la literalidad, la universalidad y el localismo,
asi como los constructos narrativos de la analepsis, la técnica de
la inmersion, la vertebracion alegoérica, la concepcion sinestésica
del cine total o la anagnérisis.

Todo ello para demostrar la peculiaridad de esta cinta en el
propio devenir de Coixet, considerada como una de las mejores
representantes de la tendencia transnacional del cine espanol ac-
tual y una lectura creativa, por antonomasia:

El caso mds célebre de este cine transnacional es el de la directora
catalana Isabel Coixet, quien ha realizado gran parte de sus filmes
fuera de Espana, con intérpretes extranjeros y marcando esta pers-
pectiva cosmopolita. (Benet, 2012, 490)

Sin embargo, en La Libreria muestra la tensién entre el cos-
mopolitismo y el localismo mads extremo y simbdlico (situacién
catalana), entre un reparto internacional y una interpretacién
microlocalista en el dmbito nacional impelida por el demiurgo
que se debate entre la aérgico y lo organico, planteando una lec-
tura constructiva respecto a la novela original.

Ahora bien, se referian elementos centrales, atinentes a la lite-
racidad critica, como el de intertextualidad y literatura compara-
da. La intertextualidad como concepto en el marco de la Litera-
tura comparada nos ofrece un caldo de cultivo excepcional para
asediar el filme de manera holistica y rigurosa, asi como para
comprender su condicién lectora constructiva. En este sentido,
la Literatura comparada nos proporciona una metodologia para
vehicular un analisis cabal: «Hablar de literatura comparada, o
de comparatismo literario, en cualquiera de sus formas o mani-
festaciones, supone ante todo esgrimir un concepto metodolégi-
co, un enfoque metddico». (Maestro, 1994: 51). Ademas, la in-
tertextualidad como concepto abonado por la teoria bajtiniana
del dialogismo y la polifonia en la obra literaria, y finalmente
acunado por Kristeva (Todorov, 1981: 95), permite abordar el
didlogo que se establece entre la novela original y la pelicula (li-
teracidad critica), para dar buena cuenta de una intertextualidad
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creativa, en tanto en cuanto la directora construye su propio dis-
curso mediante el tratamiento singular y divergente, respecto de
la obra de Fitzgerald, de mecanismos concretos que apuntan ha-
cia otra intencionalidad patente en la construccién misma del
discurso narrativo. Esta comparativa, tan pertinente como nece-
saria, viene avalada, ademas, por la asimilacion del discurso fil-
mico al literario, en observancia a la multiplicidad de trabajos
que la avalan desde el ambito del cine, hasta el punto de que se
ha llegado a establecer una auténtica tradicion teorica:

El estudio del film desde el punto de vista de la narratologia cuenta
ya con una tradicién tedrica en el dmbito cinematografico y es con-
siderado como perfectamente valido por los teéricos del cine. Los
estudios desarrollados desde este punto de vista han analizado la
estructuracién narrativa del film partiendo de las bases tedricas esta-
blecidas previamente por la narratologia literaria. (Neira, 2003, 26)

Al fin y a la postre, se trata de narrar, es decir, de seleccionar
unos mecanismos (punto de vista, orden en el que se relatan los
sucesos, relevancia de unos elementos frente a otros, tratamiento
del cronotopo...) que indefectiblemente dinamizaran una estéti-
cay una intencionalidad y que conforman una lectura creativa,
un ejercicio de literacidad critica. Serdn el peculiar tratamiento
de todos estos mecanismos y su divergencia con respecto al de la
narracion que inspira la pelicula los que nos permitiran desen-
tranar su sentido y su estética desde la intertextualidad creativa,
lo que conduce inexorablemente a la interaccién con el texto
para generar una lectura constructiva desde el didlogo fértil con
el texto original. Para comprobar el devenir de esta lectura que
no se limita al mero c6digo, que problematiza con el texto, se
asediaran los elementos constructivos en el didlogo que se esta-
blece con la historia original para alcanzar su propio discurso, su
particular estética y su singular intencionalidad, lo que constitu-
ye un ejemplo paradigmatico de educacion lectora.

En gran medida, lo adrgico encuentra su etiologia no solo en
la concepcién cinematografica de la propia directora, en auténti-
ca mise en abyme, sino en la desesperada persecucion de la liber-
tad en la orbita existencialista/nihilista de un Soeren Kierkegaard
como absoluto concebido desde la mas profunda soledad. Ahora
bien, resulta evidente que Isabel Coixet percibié un nihilismo en
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la novela de Penélope Fitzgerald (Florence Green asume su de-
rrota final con auténtica resignacién; cierra la libreria y abandona
la localidad en autobis) que no le resulté convincente para su
propuesta cinematografica y lo convirtié en cierto pesimismo es-
peranzador al revalorizar la derrota de Florence Green en un
ejemplo para Christine, que se decidira a seguir sus pasos. En rea-
lidad, se trata de un elemento antitético mas en esta cinta, que
encuentra en la tension de contrarios un acrecimiento significati-
vo de primer orden (en el mensaje de esperanza, se mastica una
derrota que no se acepta como inttil), y que explica una lectura
de interaccion con el texto en forma de problematizacion. Este
fulcro explica que la clave organica, de realidades bien delimita-
das e identificables (los comportamientos individuales de cada
personaje, sus avatares consuetudinarios, la interpretacion loca-
lista y biografica), se encuentre transcendida y tensionada por la
intensificacion del idealismo que desemboca en lo adrgico, en el
dibujo universal de maximas que rebasan lo tangible para insta-
larse en la abstraccion del absoluto en una suerte de sublimidad.
De hecho, lo aérgico generara el engranaje de la alegoria (satura-
da de simbolismo y construcciones metaféricas) que, a su vez,
propenderad a los arquetipos, a la analepsis y al platonismo. Sea
como fuere, la ideacién de la alegoria desde la exacerbacion del
idealismo se arraiga en una vision sublimada del amor entronca-
da en la capacidad platénica ilimitada. Tanto es asi que se esta-
blece una relacién directa entre el amor sublimado y la libertad,
una vez mas en la linea del pensamiento kierkegaardiano:

Si lo realmente existente es el amor, él realiza la necesidad posible
de la libertad o, mejor, él constituye el poder devenido deber por su
fuerza infinita. (Binetti, 2006: 245)

En el tejido de lo ilimitado disenado desde el absoluto de la
libertad y el amor que habita ya los dominios de lo aérgico, la li-
mitacion de lo orgdnico promueve una tensién paradéjica que
permite la fluctuacién natural entre contrarios para sobreabun-
dancia significativa de la cinta, de suerte que preconizar la liber-
tad universal del individuo se pueda conciliar con la reivindica-
cion del ejercicio libre de manifestar una opinion opuesta a la
mayoritaria en tu propia tierra sin que ello suponga el exterminio
y/o la expulsion (la clave de la postura antiindependentista en
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Cataluna parece evidente, sobre todo si tenemos en considera-
cién las maltiples declaraciones de la directora catalana en este
mismo sentido). De nuevo, el aire existencialista kierkegaardiano,
convenientemente acomodado, nos ofrece una explicacién de la
tension entre lo adrgico y lo organico, entre lo universal ilimitado
y la concrecion delimitada y referencialmente reconocible:

La causa del devenir, esto es, la libertad, domina existencialmente la
necesidad esencial de la realidad puramente finita. (Binetti, 2006: 71)

Sin olvidar que el propio pensador danés deja claves interpre-
tativas para la tensiéon de contrarios como matriz significativa
mediante su concepcién de la ironia:

La determina como el choque entre la subjetividad y el mundo, es
decir, como la emergencia de la interioridad sobre lo exterior. (Bi-
netti, 2003: 198).

Esta capacidad de producir significado y sentido a través de la
interaccion entre contrarios (antitesis, paradoja, ironia y oximo-
ron) se nos antoja esencial para la cabal comprensién de la peli-
cula de la directora catalana y para demostrar la lectura creativa
enraizada en la literacidad critica mediante la literatura compa-
rada. La conciliaciéon de elementos opuestos en controvertida
asociacién no resulta insolita en los dominios de la sublimidad,
ya que el ambito de lo ilimitado encuentra uno de sus estimulos
en la dilucion de fronteras y, por tanto, en cierta asimilacién en-
tre categorias que se manifiestan en contraste. Nuevamente, lo
aorgico (insito a lo sublime), aunque en tension con lo organi-
co, se convierte en una entidad ineludible para entender tanto la
intencionalidad de la obra como su constructo desde una lectura
creativa. La antecitada tensién como demiurgo de la pelicula no
se adivina ni por asomo en la novela (sus convergencias y diver-
gencias tratadas exhaustivamente corresponden a la intertextua-
lidad creativa, objeto del anterior apartado), que presenta asépti-
camente un canto literario a la derrota de una manera natural y
contenida; por el contrario, en La Libreria de Isabel Coixet, la
alegoria se articula mediante una secuencia de metaforas en un
continuum de profundo lirismo que preconiza la asuncién del es-
tado de derrota, pero en ningin caso el de doma. He aqui el
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acendrado ideal que, sin renunciar a la representatividad cir-
cunscrita a lo meramente local, acrece el simbolo del negocio de
una libreria, en la pelicula, a cotas de sublimidad (piénsese en
que la protagonista, viuda, se siente cerca de su marido cuando
esta entre libros o en la estremecedora escena de despedida del
local en la que Florence Green aparece en el suelo en posicién
fetal, en una escena taumaturgica que conduce al espectador ha-
cia lo genésico), a diferencia de la referencia novelistica, en la
que la libreria podria haberse sustituido por cualquier otra posi-
bilidad de negocio sin que se comprometieran los pilares que
sostienen la narracion, pero es momento de abordar la alegoria,
como fruto de lo adrgico, en tanto en cuanto generadora de un
profundo lirismo, de una secuencia cohesionadora de intensos
simbolos (que viajan, en concatenacién, desde la materialidad
del objeto hasta la transcendencia de las ideas absolutas, de la
abstraccion, en los territorios del platonismo), de la creacion de
arquetipos (en caracterizacion maniquea) y de la analepsis (una
ruptura del orden convencional que diverge del dmbito referen-
cial para diluir las fronteras convencionales del tiempo). Este ca-
racter abstracto de extracciéon absoluta, ilimitada, establece una
tensién con lo organico, manifestacion de la individualidad que
se articula mediante la técnica de la inmersion (el acercamiento
a los acontecimientos desde la subjetividad), de una peculiar or-
denacion de los hechos en el momento de dar cuenta de ellos y
de una interpretacion propia, subjetiva, implementada por la di-
rectora de La Libreria a través de la intertextualidad creativa. Asi,
en la taumaturgica interaccién de polos, reside el auténtico de-
miurgo de la pelicula en cuestion, prueba irrefutable de la lectu-
ra como problematizacion del texto, que se resuelve generando
un nuevo conocimiento, tras evidenciar la fase maxima de la
compresion del texto: crear, una vez entendido y asimilado el
texto, una versioén que lo supere y que dinamice la huella lectora,
profundamente activa y participativa.

3. Conclusiones

Los estudios de Foucault (1971) inciden en la literacidad critica
de manera inevitable y esta, a su vez, se centrara en los discursos,
tal y como se ha mostrado/demostrado con la lectura que plan-
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tea Isabel Coixet en su pelicula La libreria respecto a la novela.
Tal y como preconiza Cassany, en la lectura que conforma la pe-
licula interactdan el plano del c6digo con dimensiones sociocul-
turales, psicoldgicas, pragmaticas y antropoldgicas. Sin duda, la
intertextualidad, en el marco de la literatura comparada, ofrece
la posibilidad de fomentar el lector critico, aquel capaz de dialo-
gar con el texto y generar nuevo conocimiento. Asi las cosas, si
existen tres tipos de lectores a largo plazo: el lector modernista,
que se basa en un analisis formal y sin cuestionamiento, ya que
no utiliza los textos en funcién de los preceptos de la critica; el
lector transaccional, que une sus conocimientos previos al texto
y entiende la lectura como espacio para que el estudiante crezca
dia a dia; o el lector de ojo de halcén, que es el que Cassany
identificara con el lector critico (Serafini y Giorgis, 2003), clara-
mente el discurso de Coixet supone una lectura incardinada en
este tltimo tipo de lector, ya que parte del aprendizaje que en-
tiende los textos como no neutrales, precisamente por la situa-
cién en la que se enmarcan; en el decir de Cassany:

El texto estd situado sociohistéricamente, es un artefacto cultural
con propésitos y contexto social, histérico, politico y cultural. Es
importante atender a las perspectivas de género, clase social, etnia,
cultura, etc. (Cassany, 2005, 39)

Por tanto, en la literacidad critica, el conocimiento no es na-
tural ni neutral, sino que se fundamenta en los discursos socioe-
conémicamente situados. Para la literacidad critica, la verdad no
se corresponde con la realidad, sino que solo puede ser estableci-
da desde una perspectiva local (Cassany, 2006). Teniendo en
cuenta la autortia, la lectura critica se figura que detectar los pro-
positos del autor es la base para poder interpretar mas profunda-
mente y dindmicamente un texto, porque —para la literacidad
critica- el significado es multiple, situado cultural e histérica-
mente (Cassany, 2006) y persigue la superacion del texto mismo
fruto de la interaccién lectora. Por dltimo, en funcién de los ob-
jetivos educativos, la lectura critica busca el aprendizaje de la
comprensién y la interpretacion superior de otros textos, mien-
tras que la literacidad critica busca el desarrollo de la conciencia
critica (Cassany, 2006); ambas dimensiones quedan reflejadas
en la particular lectura de la directora catalana.
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Tal y como puede comprobarse, la literacidad critica convoca
un espiritu interdisciplinar (Cassany, 2005) que casa singular-
mente con metodologias de literatura comparada, capaces de fo-
mentar la creatividad lectora y el distanciamiento respecto al tex-
to de origen, eligiendo qué voces destaca y cudles deja fuera del
discurso; asimismo, asume que hay diferentes modos y que hay
desarrollar destrezas para inferir las ironias, las exageraciones,
asi como diferentes figuras literarias que puedan darse en los tex-
tos desde la singular posicién de un lector activo que ha de re-
dundar en un ciudadano participativo esencial en las sociedades
democraticas actuales.
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Resumen

La educacion en el Peru se caracteriza por mantener un sistema educativo con
altos niveles de acceso y bajos niveles de aprendizaje. Los resultados de las di-
ferentes rondas del proyecto Nifios del Milenio/Young Lives, revelan el impacto
significativo del nivel socioecondmico, de la capacitacion docente a nivel de
estrategias pedagdgicas para fomentar la lectura de manera pertinente, y del
clima de aula, para el desarrollo y fortalecimiento de la competencia lectora a
lo largo de la vida. Si bien el Pert mostré alguna mejora en sus cifras sobre
competencia lectora, las necesidades de aislamiento social por la pandemia
debida al COVID-19, freno su desarrollo y retrocedio lo ya avanzado. La educa-
cion peruana se enfrenta al desafio, entre otros, de recuperar la competencia
lectora como instrumento para el aprendizaje. En este contexto, nos parece
relevante estudiar las creencias que sobre los procesos de comprension lectora
tienen los docentes de cuarto grado. A partir de un estudio fenomenografico,
se propone develar la jerarquia de categorias de las concepciones que usan los
docentes, y examinar el sentido que brindan a las iniciativas escolares. Estas
aproximaciones brindaran una nueva forma de aproximarnos a las concepcio-
nes sobre los procesos de comprension lectora. Asimismo, la informacion sobre
las creencias de los docentes y la formacion de esta variedad de conceptos
brindara sugerencias para resolver sus dudas.

Palabras clave: Competencia lectora, comprension de textos, COVID-19, edu-
cacion, Peru.
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1. Introduccion

La competencia lectora es un instrumento de aprendizaje que se
inicia en la Educacién Primaria y se consolida a lo largo de la
vida. Los buenos lectores, son capaces de construir significado
de los textos que leen, utilizando capacidades de pensamiento
superior, en oposicion a lectores menos eficientes, que tienden a
quedarse en la informacién factual o explicita del texto, sin desa-
rrollar sus procesos de comprension (Pearson y Cervetti, 2015).
Con el fin de desarrollar las destrezas de lectura superiores, se
encuentran en la literatura cientifica modelos que buscan guiar
la instruccion y evaluacion de la lectura. Pese a que esos mode-
los fueron desarrollados para monitorear los procesos de lectura,
los docentes por lo general suelen tener conocimiento limitado
acerca de ellos. Asimismo, la informacion sobre las creencias de
los docentes y la formacion de esta variedad de conceptos brin-
dara sugerencias para monitorear su desempeno.

La consolidacion de la lectura como competencia de apren-
dizaje, es considerado uno de los objetivos mds significativos de
la escolaridad. En el presente estudio, se utilizan los datos de
PISA en lectura para determinar las variables asociadas con el
rendimiento en la comprension lectora, las estrategias lectoras
que apoyan la construccién de significados y el entorno escolar.
El sistema educativo peruano se caracteriza por mantener un sis-
tema educativo con altos niveles de acceso, aunque bajos nive-
les de calidad en el aprendizaje. Pese a que el rendimiento pro-
medio en comprensién lectora de los estudiantes peruanos
mostro una mejora significativa entre los resultados de las me-
didas del ano 2000 y del 2009, se observé que los estudiantes
pertenecientes a los niveles socioeconémicos por debajo del
promedio de la poblacién, fueron los que mostraron menor ni-
vel de mejoria.

Los resultados del informe PISA del ano 2006, en el participa-
ron 62 paises, evidencio que, en el Perti, nueve de cada diez ni-
nos no comprenden lo que leen, y que cada nifio peruano lee
tan solo una obra de 190 paginas por afno. En el Pert se imple-
mento6 el denominado Plan Lector en todos los centros educati-
vos, con el fin de que los estudiantes lean por lo menos doce li-
bros por ano. Sin embargo, la organizacién del sistema de lectu-
ra en los colegios supone la planificacion curricular, espacios
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adecuados y docentes capacitados en la ensenanza de la lectura.
Todos ellos elementos que, lamentablemente, son escasos en los
colegios rurales.

En 2016, el estudio de Cueto et al. (2016) sobre el analisis de
los resultados de estudiantes peruanos en las conductas, estrate-
gias y rendimiento en lectura en las pruebas PISA, mostr6 rela-
ciones positivas directas entre el rendimiento en lectura y las es-
trategias de comprension lectora y la capacidad de sintesis; asi-
mismo, encontro relacion inversa entre el rendimiento en lectura
y la capacidad de memorizacion. Segan los resultados obteni-
dos, se encontré una relacién significativa entre el clima de aula
y el rendimiento en la lectura, en particular, en los estudiantes
de bajo nivel socioeconémico.

Hacia el ano 2018, el Perd mejor6 relativamente su posicion
ubicdndose en el puesto 64 de 77 paises evaluados (OCDE,
2018), luego de haberse mantenido sistematicamente en los ul-
timos lugares en comprension lectora entre los paises del OCDE.
Por su parte, la Evaluacion Censal de Estudiantes del 2019 reve-
16 que solo el 37,6 % de estudiantes de segundo grado de prima-
ria, el 34,5 % en cuarto grado de primariay el 14,5 % en segundo
grado de secundaria, obtuvieron un nivel de logro satisfactorio
en lectura. Sin embargo, se espera que los niveles de compren-
sion lectora hayan disminuido sensiblemente, debido a la Pan-
demia por la COVID-19, que conllevo al cierre de centros educa-
tivos, como parte de las medidas sanitarias de aislamiento social.
Mas atn, las caracteristicas de la educacién virtual, que requiere
del acceso a la conectividad, medios tecnolégicos, asi como flujo
regular del fluido eléctrico, inexistentes en los hogares peruanos
en pobreza extrema, conllevé a declarar en emergencia al Siste-
ma Educativo Peruano a nivel nacional hasta el primer semestre
del ano 2022, en que se espera los colegios vuelvan a la educa-
cion presencial.

El reciente informe del Banco para América Latina y el Caribe
(Banco Mundial, 2021) sefiala que, mientras el mundo se en-
cuentra atravesando la cuarta revolucién industrial (BBC, 2016),
en América Latina y el Caribe ain existe una denominada pobre-
za de aprendizaje, por cuanto mas del 60 % de nifos de 10 anos
son incapaces de leer y comprender un relato simple. Frente a
este panorama, es necesario fortalecer la capacitacion del docen-
te, con el fin de brindarle herramientas y estrategias para el mo-
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nitoreo del proceso de lectura. Asimismo, es importante que el
docente pueda generar curiosidad por los temas de interés para
los estudiantes, permitiéndoles crear o innovar en sus propias
estrategias pedagogicas, incentivindolos para comprender que la
lectura es un instrumento para su propio desarrollo. Asimismo,
la lectura constituye un espacio valioso para fomentar la capaci-
dad de analisis critico y estructurar su propia filosofia de vida.

2. Factores asociados a la comprension lectora

La lectura es un proceso dindmico y complejo que incluye el
pensar, razonar, imaginar e interpretar (Van den Broek et al.,
1999). Segun Kintsch (1998), el proceso de comprensién puede
ser comprendido como la construccion de una representacién
mental de un texto en una situacién a través de la integracion de
significados desde el texto. Asimismo, Pecjak et al. (2011) dis-
cuten los factores cognitivos de la comprension lectora como
el proceso de interaccion entre el texto, el conocimiento previo, el
contexto de lectura, la motivacion y los objetivos. Asimismo, los
investigadores consideran la perspectiva de la clasificacion de
habilidades para capturar los procesos de la comprension lecto-
ra, que optimiza la oportunidad para la implementacién efectiva
en las aulas de clase. Tanto Zhu (2005) como Afflerbach et al.
(2015) se refieren a la Taxonomia de Bloom revisada con rela-
cién a los aprendizajes de los estudiantes y sugieren que, si bien
las destrezas de pensamiento bdsico son suficientes para decodi-
ficar los textos, son las destrezas de pensamiento superior, las
necesarias para la deduccién e inferencia del significado para
formar unidades de ideas desde el texto.

Zhu (2005) detalla los seis niveles cognitivos asociados con el
Modelo de los Seis Tipos de Comprension Lectora, definida
como: a) Recordar: extraer informacién; b) Explicar: aclarar la in-
formacion del texto; ¢) Resumir: identificar y organizar las ideas
principales; d) Elaborar: inferir los significados e ideas implici-
tas; e) Evaluar: dar opinién y criticar el contenido y los elemen-
tos del texto, y f) Crear: sugerir nuevas formas de pensamiento.
El Recordar y Explicar especifican de manera explicita el conteni-
do factual del texto, mientras que el Resumir, Elaborar, Evaluary
Crear estdan asociados a una vision mas amplia del texto leido.
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Este modelo estd alineado a los programas curriculares interna-
cionales que se espera sean aplicados a nivel mundial y son par-
ticularmente populares en Hong Kong, cuyos estudiantes suelen
destacar en las medidas de PISA (Lau, 2009).

Por lo general se asume que las concepciones de los docentes
sobre la ensenanza y el aprendizaje, sobre sus estudiantes, y so-
bre los temas que ensefian, moldean su practica instruccional
(Calderhead, 1996). Sin embargo, con el fin de comparar las
concepciones de los docentes estadounidenses y argentinos, Ta-
boada y Buehl (2012) encontraron que, pese a que ambos gru-
pos de docentes estaban de acuerdo con que la comprension de
lectura debia lograr los niveles superiores en la comprension del
texto, diferian en su aproximacion. Mientras que los docentes es-
tadounidenses ensenaban explicitamente las estrategias de lectu-
ra, los docentes argentinos enfatizaban la importancia de la esti-
mulacién y motivacion hacia la lectura, sin brindar el soporte
instruccional. Mds atn, se observo que el niimero de estudios
sobre las creencias de los docentes respecto a la comprension de
lectura es sorprendentemente limitado.

Alvermann et al. (2006) realizaron un balance sobre la ense-
nanzay el aprendizaje de la lectura durante los primeros grados
de la escolaridad en estudiantes estadounidenses, encontrando
que los docentes mas eficaces utilizaron una variedad de estrate-
gias para favorecer los procesos cognitivos bdsicos y superiores,
la autorregulacién en los estudiantes, asi como componentes
afectivos con el fin de establecer actitudes positivas hacia la lec-
tura, con énfasis en las estrategias metacognitivas. Por su parte,
en Finlandia, Linnakyla y Valijarvi (2006) encontraron que, en
sociedades con sistemas educativos de alta calidad, con equidad
de oportunidades y homogeneidad cultural, el compromiso con
la lectura y el interés por la misma, eran variables explicativas
mads importantes que el estatus socioeconémico de los padres.

Sin embargo, en una sociedad tan fragmentada como la pe-
ruana, Caro et al. (2004) encontraron que el nivel socioeconé-
mico, el clima de aula y el acceso a la educacion de los padres si
estaba relacionado de manera positiva con el rendimiento de la
lectura. Mds atin, Benavides et al. (2014), encontraron que pese a
la mejora en el rendimiento de los estudiantes en los resultados
de PISA 2000 y 2009, se habia incrementado la brecha socioeco-
némica, lo cual a su vez impacté en el rendimiento en lectura.
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De esta manera, el nivel socioeconémico se constituyo en la va-
riable explicativa mas significativa del rendimiento entre estu-
diantes peruanos.

Por su parte, Cueto y colaboradores (2016) encontraron que
los estudiantes de nivel socioeconémico por debajo de la media
poblacional tienen menos oportunidades de aprendizaje en ge-
neral, menos horas asignadas para el aprendizaje de ciencias y
matematicas en particular y menos actividades extracurriculares,
frente a sus pares de niveles socioeconémicos mas altos. Es, por
ello, necesario fortalecer las politicas de equidad en particular en
poblaciones vinculadas con pueblos originarios cuya lengua ma-
terna es diferente al espanol. Asimismo, a nivel de estrategias pe-
dagogicas utilizadas por los docentes, las principales diferencias
en los estudiantes de nivel socioecondmico bajo se dieron en:
a) la memorizacién, es decir la repeticion del texto, como estra-
tegia de aprendizaje; b) la comprension lectora, con relacién a la
posibilidad de profundizar en el significado de los textos para
resumirlos con sus propias palabras; ¢) la sintesis, con relacién a
la elaboracién propia de resimenes de la informacién; y d) el
clima de aula, vinculado con mejor estructura en al aula de cla-
ses. En este sentido, se subraya la necesidad de trabajar primero
con los estudiantes de zonas rurales provenientes de pueblos ori-
ginarios, implementando programas que mejoren la compren-
sion y sintesis de la informacién, asi como el clima de aula.

3. El presente estudio

Frente a la actual coyuntura, en la cual el Pert busca recuperar su
sistema educativo que sufrio el flagelo de la pandemia debida al
COVID-19, el rol del docente es critico en la capacidad de desa-
rrollar la competencia lectora en sus estudiantes, con miras al
desarrollo de procesos cognitivos superiores. Son relativamente
escasos los estudios sobre la perspectiva de los docentes sobre la
comprension de lectura, si constituye la comprension literal de
un texto o un proceso que supone la interaccién entre el lector,
el texto y el contexto social. El valor de lograr informacién sobre
las concepciones de los docentes sobre la competencia lectora y
su formulacion puede contribuir al avance de la reforma curricu-
lar en un futuro cercano.

240 | La educacion lectora



Las preguntas que guian el presente estudio son las siguientes:
;Qué modelo de comprension lectora sigue en la ensefianza de
la lectura? y ;qué factores influyen su practica docente en la en-
sefianza de la comprensién lectora?

3.1. Participantes

Los participantes fueron doce docentes de cuarto grado (9 muje-
res y 3 varones) de seis centros educativos (tres estatales y tres
particulares) de educacion primaria del Pert, distribuidos como
sigue: dos en zona de costa, dos en la zona andina y dos en la
zona Amazonia. Se opté por docentes de cuarto grado, por cuan-
to es el grado en el que se espera los estudiantes hayan consoli-
dado el aprendizaje de la lectura y empiecen a utilizar la lectura
como instrumento de aprendizaje (Mullis et al., 2016). Todos
ellos tenian mas de cinco anos de experiencia docente.

La seleccion de los participantes fue por conveniencia, en fun-
cion a su voluntad para participar luego de una convocatoria
abierta por redes sociales, en las que firmaron un consentimien-
to informado.

3.2. Medidas

El protocolo de entrevista utilizado en el presente estudio fue
disenado para guiar a los participantes en el relato de su expe-
riencia. Se elaboraron preguntas abiertas flexibles segtin el
progreso de la recolecciéon de datos, con el fin de articular con
el flujo del discurso a lo largo de la entrevista. Las seis pregun-
tas estuvieron alineadas con el modelo de los Seis Tipos en la
practica y el desarrollo de los procesos cognitivos de los estu-
diantes.

El estudio piloto se llevé a cabo con un docente de cuarto gra-
do, y ayudé a ajustar la retroalimentacién segin la respuesta
brindada por el o la participante.

3.3. Recoleccion y analisis de datos
Los datos recogidos en la entrevista fueron grabados y transcritos

para su analisis en carpetas de audio, con el fin de capturar de
manera objetiva lo expresado.
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El andlisis se llevé a cabo segtin la familiaridad con el mode-
lo, las categorias de descripcion y el establecimiento de la estruc-
tura jerarquica. El acuerdo intersubjetivo se desarroll6 con el
apoyo de dos colegas investigadores. Se utilizo el enfoque estruc-
tural y se siguio el andlisis de transcripciones.

El proceso de validacién aseguré el limitar cualquier presupo-
sicion que la investigadora pudiera tener durante las entrevistas
con relacion a lo compartido por los participantes (Forster, 2016).

4., Resultados y discusion

A partir de los datos analizados emergieron dos conceptos de la
comprension lectora. Las categorias fueron la comprension basi-
ca del texto y la comprension holistica de los textos.

Tabla 1. Resultados sobre la concepcion de los docentes sobre la com-
prension lectora.

Categoria 1 Categoria 2

El proposito es... Comprender las ideas basicas  Desarrollar destrezas de com-
de un texto prension holisticas

Me enfoco en... Informacion basica sobre el Informacion basica del texto y
texto pensamiento de nivel superior

Las capacidades que Recordar, explicar y resumir Recordar, explicar, resumir,
se desarrollan... elaborar, evaluar
y crear

Categoria 1: Comprension de lectura para
comprender las ideas basicas del texto

La mayoria senalé que para ellos lo basico que todo estudiante
debia lograr era identificar la informacion del texto, y que esto
era logrado por la gran mayoria de sus estudiantes, en especial
por los que usualmente tenian bajo rendimiento.

Para mi es importante lograr que mis estudiantes puedan por lo

menos decirme de qué trata el texto, quiénes son los personajes y
doénde se desarrolla... (Profesora 3)
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Cuando se le pidié que describa sus practicas instruccionales,
otra docente senal6 que la elaboracion es una capacidad dema-
siado demandante para sus alumnos, porque requiere mas infe-
rencias de su propia vida y sus estudiantes ain no han logrado
estas experiencias:

Es mas facil pedir a mis alumnos que recuerden y resuman la infor-
macion en lugar de llevarlos a hacer inferencias... esto es mucho
mas complicado... (Profesor 7)

Categoria 2: Comprension de lectura para el
desarrollo secuencial de las destrezas holisticas

Los profesores que senalaron la importancia de lograr destrezas
de pensamiento de orden superior, mencionaban conocer la ta-
xonomia de Bloom y su importancia. Indicaban que lo impor-
tante para ellos era preparar a sus estudiantes a construir sus pro-
pias destrezas de pensamiento a partir del texto. Interesante re-
portar que todos ellos tenian algin contacto con los Colegios de
Alto Rendimiento y esperaban que sus alumnos logren ingresar
a ellos:

No te puedes contentar solo con un significado superficial del texto.
Tienes siempre que llevar a tus alumnos a desarrollar todo su poten-
cial... a crear y a innovar desde el texto... (Profesora 6)

Factores que influyeron en sus concepciones

Formacion inicial y capacitacion en la carrera profesoral

Los profesores que se mantuvieron en la Categoria 1, habian
sido formados en los Institutos Pedagogicos y carecian de capa-
citacion posterior; como ellos mismos sefalaron, se dedicaban a
laborar en dos o tres trabajos en la semana para poder lograr cu-
brir las necesidades econémicas de su familia, y no tenia tiempo
para seguir estudiando. Todos los profesores que indicaron la
Categoria 2, habian seguido programas de capacitacién en la ca-
rrera profesoral y estaban motivados por inculcar en sus estu-
diantes aspiraciones formativas a nivel de escuela y de educacion
superior.
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Concordancia con sus propios valores

Los profesores reportaron acerca de las pocas oportunidades que
tienen para realizar intercambios colaborativos con otros equipos
de docentes, o para el desarrollo de material instruccional den-
tro de los colegios. En cinco casos, mencionaron cémo la posibili-
dad de colaborar con el Colegio de Alto Rendimiento de su loca-
lidad les abri6 las posibilidades de conocer nuevas estrategias de
aprendizaje que luego aplicaron en sus respectivads aulas de clases.

5. Conclusiones

El presente estudio exploré una estructura jerarquica de de cate-
gorias de comprension de las y los docentes sobre los procesos
de comprension lectora y su formulacién a partir de sus propias
creencias. Las dos categorias identificadas revelaron que las de-
mandas externas pueden conllevar a una mirada simplificada de
la comprension lectora como la acumulacién de conocimiento
que luego puede desarrollar hacia la mirada holistica.

Llam¢ la atencién que ningin docente haya indicado la im-
portancia de la comprension lectora para el aprendizaje autéono-
mo de los docentes. Sin embargo, en una sociedad que prioriza
la obediencia como valor, se espera que la autonomia por si mis-
ma no sea particularmente fomentada.

Cabe senalar que el presente estudio se limita a las concepcio-
nes reportadas por los docentes y serdn necesarios estudios futu-
ros con el fin de examinar la relacion entre las concepciones au-
torreportadas y la practica docente.
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Resumen

El interés por la lectura en el alumnado de la etapa de Educacion Primaria sus-
cita un debate sobre la accion y la tipologia lectora que deberia llevarse a cabo
en el aula, no solo como herramienta lingiiistica, sino como accién intertextual
(Kristeva, 1969) o interdisciplinar que hiciese conectar los modelos lectores
con otros textos u otras areas educativas.

Una de las tipologias lectoras mas olvidadas en el ambito escolar es el co-
mic. Los Planes Lectores de Centro (PLC) apenas abordan la lectura de dicho
género a pesar de que el fomento de este provoca una mayor atencién y com-
prension lectora en el alumnado. Sus textos breves, sus elementos iconicos o el
ritmo fluido y constante de sus historias ayudan, no solo a obtener mejores
resultados en el aula —especialmente a aquellos alumnos con desmotivacion o
dificultad lectora-, sino a realizar paralelismos o reflexiones propias sobre el
argumento leido.

Por ello, la metodologia que acoge este proyecto de investigacion esta diri-
gida a lograr una comprension circundante entre el propio argumento de la
obra (comic referencial) y la comprension global y critica del alumnado, permi-
tiendo, ademas, desarrollar el efecto comunicador de doble sentido: expresar y
comprender la comunicacion propia con la del autor (Quino, 2013), aceptando
asi las diferencias que puedan haber en su concepcion personal (a través de los
personajes) o el simil actual de la tematica expuesta.

Anadimos que dicha propuesta fomentara la transposicion didactica utili-
zando las tiras comicas de Mafalda como modelo literario y punto de partida
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donde el perfil de los personajes y el argumento van a permitir al alumnado
concebir una realidad paralela a la de la obra. Todo el proceso se llevara a cabo
mediante actividades que estén relacionadas interdisciplinarmente con otras
areas como Ciencias Sociales o Educacion Artistica.

Palabras clave: Educacion Primaria, fomento lector, comic, transposicion di-
dactica, pensamiento critico.

1. Introduccion

El principal objetivo del Plan Lector de Centro (PLC) es promo-
ver y apoyar la implementacion de proyectos lectores globales en
los centros educativos, con la finalidad de mejorar en el alumna-
do las habilidades de comunicacion lingiiistica en todas las dreas
y materias.

Si recurrimos a la observacion de diversos PLC, llegamos a la
conclusion de que la metodologia de estos es muy general y no
especifica el enfoque con el que se deberian trabajar los textos y
las actividades lectoras en cada una de las areas. Por ello, corro-
boramos que no solo el Plan Lector, sino también las actividades
lectoras presentes en la Programacién General Anual (PGA), de-
berian concretar una temporalizacién (nimero de sesiones) ade-
mas de una serie de actividades con una metodologia clara de
cardcter ladico y creativo, alejandonos asi de la metodologia me-
canica y tradicional (fichas de comprension lectora) a la que nos
tienen acostumbrados.

Aunque los discentes a través de las bibliotecas de aula suelen
compartir con sus companeros de clase libros de diversas tipolo-
gias literarias, los PLC acostumbran a acoger obras o textos lite-
rarios unanimes con los que hacer actividades conjuntas en el
aula. Las propuestas lectoras promovidas por los docentes sue-
len ser, mayoritariamente, de estructura narrativa y suele empla-
zarse tan solo al drea de Lengua Castellana y Literatura. Dicha
circunstancia podria ser perjudicial, pues no solo se deberia tra-
bajar el PLC en otras dreas no menos importantes como pueden
ser Matematicas, Ciencias Sociales, Ciencias Naturales..., sino
que los textos elegidos deberian ser dispares en tipologia, temati-
ca y vocabulario, pues debemos recordar que el perfil del alum-
nado es diferente en cuanto a la capacidad de aprendizaje, el rit-
mo o el gusto lector. La falta de variedad o la imposicion de tex-
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tos concretos podrian dificultar la motivacién y la atencién
lectora en ellos, por lo que apostamos por flexibilizar las lecturas
y las actividades programadas en el aula.

A través del comic, uno de los géneros literarios mas olvida-
dos en las escuelas y, contradictoriamente, uno de los mas moti-
vadores para el publico infantil y juvenil, plantearemos tiras co-
micas seleccionadas procedentes de la obra Mafalda para trabajar
el fomento lector, la comprensién lectora y el pensamiento criti-
co del alumnado. Los beneficios de trabajar el pensamiento criti-
co con los escolares no se centran tan solo en el desarrollo de las
habilidades cognitivas, sino también en la obtencién de respues-
tas y opiniones sobre los retos reales y personales de la vida.
Ademids, encontramos adjetivos inherentes al proceso del desa-
rrollo critico como son: seguridad, confianza, inquietud de
aprendizaje, honestidad, imparcialidad en las reflexiones...
(Lopez, 2013) que, en todo momento, van a beneficiar a su for-
macién personal, légica y reflexiva.

Por tanto, y tras observar las carencias metodoldgicas en dife-
rentes proyectos lectores, proponemos -a continuacién- la vali-
dacion de una propuesta didactica de fomento lector hacia la ti-
pologia textual del comic que acoge actividades innovadoras y
creativas a través de lecturas breves y reflexivas que van a aportar
al alumnado no solo una comprensién globalizada del texto,
sino también una opinion critica y personal de este.

2. Los beneficios del comic en el aula: Mafalda

La tipologia textual o género literario del comic se define como
una «narracion secuencial mediante imdgenes fijas» (Castillo,
2004, p. 248), es decir, esta compuesto por una serie de imdge-
nesy textos que se complementan reciprocamente en argumento
y forma, haciendo mas sencillo su entendimiento.

Asi pues, el comic pertenece a un sistema semiotico formado
por denotacién y connotacion:

La semidtica estudia todos los procesos culturales como procesos de
comunicacion; tiende a demostrar que bajo los procesos culturales
hay unos sistemas; la dialéctica entre sistema y proceso nos lleva a
afirmar la dialéctica entre c6digo y mensaje. (Eco, 1974, p. 28)
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Por ello, el comic acttia como herramienta lectoescritora para
los discentes, pues las imagenes iconicas argumentan el texto y
viceversa.

Todo ello nos da una riqueza visual e informativa de gran valor. |...]

Por lo tanto, y recapitulando, por lo visto hasta ahora, los elemen-

tos que deben estar presentes en la indizacion de contenido y visual

de los comics, teniendo clara su propia estructura como documento

narrativo-comunicativo, asi como su naturaleza iconografica serian:

- Elementos narrativos.

- El texto.

- El componente grifico: mayoritariamente compuesto de dibujos,
aunque habra que identificar también los c6digos mixtos utilizados.

- El tema o historia que se nos narra. Este punto, debido a su exten-
sién no serd abordado en este trabajo, algo que queda pendiente
para estudios posteriores. (Castillo, 2004, pp. 253-254)

El comic de Mafalda que vamos a trabajar, ademads, contiene
las siguientes caracteristicas especificas:

e Las vifietas son breves y de vocabulario sencillo, permitiendo
tareas tales como la representacion o el analisis de estas lleva-
das a una situacién real.

e Cada uno de los personajes conforman un perfil psicolégico
y conductual diferente.

e Se pueden realizar multitud de actividades que fomenten la
accion lectoescritora.

e La buisqueda de justicia siempre esta presente en sus vinetas,
ayudando a los discentes a observar de forma objetiva los
acontecimientos.

e Ofrece situaciones dirigidas dentro del contexto familiar o es-
colar, desde una visién infantil, pero con reflexién madura o
adulta.

El medio siglo de Mafalda no podria tener mads significaciéon para
nuestro presente. La tira surgié en un mundo en donde los j6venes
latinoamericanos podian recordar las luchas de los sectores popula-
res por sus derechos sociales y politicos y los europeos, los bombar-
deos de la Segunda Guerra Mundial. En ambos lados del Atlantico,
las generaciones de posguerra vivian tiempos de crecimiento econo-

250 | La educacion lectora



mico y expansion de los derechos sociales sin precedentes que les
permitieron distanciarse —como nunca antes habia sido posible- de
las experiencias de sus mayores. Esas generaciones protagonizaron,
en los afos sesenta, revueltas politicas y culturales a través de las
cuales los suenos utépicos parecian a punto de realizarse. Las luchas
contra la hegemonia estadounidense permitian imaginar un nuevo
orden mundial. América Latina, integrada al vigoroso Tercer Mun-
do, encabezaba esas esperanzas. (Cosse, 2014, pp. 18-19)

Mafalda representa a la sociedad. Los valores éticos y morales
se reflejan, principalmente, en personajes infantiles y entornos
cercanos y costumbristas (colegio, familia, grupos de iguales...).
Situaciones cotidianas, sociales, historicas y politicas condicio-
nan las tramas y resaltan las diversas actitudes de los personajes.
Estos conviven en divergencias ideologicas y econémicas, man-
teniendo perfiles exagerados. Destaca, ademas, el concepto de
integracion entre ellos, pues, a pesar de estar tan caricaturizados,
mantienen una relacion de amistad y convivencia.

Asi desde el uso de Mafalda como medio didéctico el docente por
un lado asume al igual que el estudiante el rol simultineo de emi-
sor-receptor al trabajar con los mensajes de la obra, es decir al reci-
bir el mensaje e interpretarlo. Por otra parte [...] el docente es el que
plantea la intencionalidad del proceso comunicativo, brinda los
sentidos, los objetivos, y los medios de abordaje. Es decir, desde la
intencionalidad no se trata de leer a Mafalda por leerla, se trata de
establecer las relaciones, estudiante, contexto social, contenidos
etc., y este es uno de los posibles papeles del docente en el proceso
comunicativo. (Calderén, 2016, pp. 10- 11)

3. El aprendizaje lectoescritor
en Educacion Primaria

Los discentes deben empezar a leer «sistemdticamente» (Guerre-
ro, 2008) cuando adquieren e interiorizan la secuenciacion espa-
cial y temporal. Estos serian prerrequisitos basicos antes de la
accion lectora, por lo que el maestro debera disponer de una pla-
nificacién muy bien diseniada para que el aprendizaje formal de
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la lectura y la escritura pueda llevarse a cabo de forma personali-
zada al perfil de cada alumno (Gallego, 2006). Para conseguir
un proceso de aprendizaje lectoescritor acertado, deberiamos
iniciar a los estudiantes en la accion lectora durante los primeros
cursos de la etapa de Educaciéon Primaria, concretamente a la
edad de 6 o 7 anos, ya que las destrezas —anteriormente mencio-
nadas- son alcanzadas en dichos niveles.

La actual ley educativa (Ley Orgdanica 3/2020, de 29 de di-
ciembre, por lo que se modifica la ley organica 2/2006, de 3 de
mayo, de educacion -LOMLOE-) acoge pardmetros contradicto-
rios, pues partimos de que en la etapa anterior (Educacion Infan-
til), la escolarizacién no es obligatoria. En cambio, los estanda-
res evaluadores del primer curso de Educacién Primaria dan por
hecho que el escolar tiene afianzada y desarrollada, de forma
madurativa, la lectoescritura.

Asi, podemos observar algunos de los estandares de aprendi-
zaje requeridos en el drea de Lengua Castellana y Literatura en el
primer nivel de la etapa de Educacién Primaria que resenan, cla-
ramente, lo anteriormente mencionado:

BLOQUE 2: COMUNICACION ESCRITA: LEER

1.1 Codifica y decodifica todos los fonemas y grafias de la lengua
castellana.

2.1 Entiende el mensaje, de manera global, de textos breves leidos.
3.1 Lee con velocidad adecuada textos sencillos.

4.1 Elabora restimenes sencillos de textos leidos.

BLOQUE 3: COMUNICACION ESCRITA: ESCRIBIR

1.1 Escribe textos breves propios del dmbito de la vida cotidiana
imitando modelos.

2.2 Reproduce palabras, oraciones o textos breves dictados.

3.1 Separa correctamente las palabras entre si.

4.1 Usa las nuevas tecnologias para escribir palabras y oraciones.

BLOQUE 4: CONOCIMIENTO DE LA LENGUA

1.1 Usa la maytscula en los nombres propios de persona.

1.3 Ordena silabas para formar palabras y oraciones.

2.1 Utiliza correctamente la concordancia de género y de nimero
en la expresion oral y escrita.
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Esta iniciacion a la lectoescritura en etapas tan tempranas, de-
sarrolla aspectos negativos en el aprendizaje y desarrollo educa-
tivo, psicolégico y social de los nifios:

e Aversion y bloqueo ante la lectoescritura por su dificil interio-
rizacion y aprendizaje, dificultando el proceso y desarrollo
educativo en el futuro.

e Frustracion ante la desigualdad y arritmia en el proceso de
lectoescritura en el aula. Comparativa, baja autoestima, sen-
sacion de fracaso y posible abandono de dicho aprendizaje.
Disminucion o pérdida de interés.

e Aumento en las faltas ortograficas debido a la asimilacién tan
irreflexiva y temprana para sus niveles madurativos.

e Desarrollo de diferentes trastornos del aprendizaje, como la
dislexia (confusién o alteracion del orden de las letras pala-
bras o silabas al leer y al escribir).

Por ello, y como conclusién final, para evitar el desarrollo de
dislexias tempranas, problemas de atencién o desmotivacién ha-
cia la lectoescritura, deberiamos esperar hasta los primeros nive-
les de la etapa de Educacién Primaria para iniciar el proceso for-
mal de lectoescritura, ya que la etapa del Segundo Ciclo de Edu-
cacion Infantil (3-6 anos) contiene edades limitadas en cuanto a
comprension y desarrollo cognitivo hacia esta. Lo natural de los
discentes en estas edades es desarrollar la oralidad y fomentar
otras capacidades (ejercicios grafomotrices, psicomotrices, ritmi-
cos, fonoloégicos, memoristicos...) que sean fundamentales para
el ejercicio lectoescritor futuro (Bigas, 2008). Sera fundamental
centrarse en el desarrollo del lenguaje oral para concretar expe-
riencias e interiorizar vocabulario. Es muy importante, ademas,
que cuando suceda ese inicio en el proceso lectoescritor, este se
haga acompanado de iconos que permitan al alumno interiori-
zar los trazos realizados. Nunca como acto mecanico. Las vifietas
del cémic, por tanto, serian una excelente herramienta de inicia-
cién lectoescritora.
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4. El comic como fomento lector
y pensamiento critico: un modelo
didactico intertextual en el aula

En este apartado, se pretende mostrar la justificacién tedrica-me-
todologica resefiada anteriormente, mostrando un planteamien-
to didactico coherente que haga posible mejorar el hdbito y la
comprensién lectora y reflexiva en el alumnado de Educaciéon
Primaria mediante el coémic. Para ello, se disenaran actividades
innovadoras donde el discente desarrollara un perfil creativo,
critico y personal a través de las vinetas de Mafalda.

Por ello, a continuacién, se formula el siguiente objetivo di-
dactico general a conseguir:

e Elaborar y validar un proyecto didactico lectoliterario basado
en el comic, donde se fomente el habito lector y reflexivo del
alumnado de 6.° curso de la etapa de Educacion Primaria.

Este objetivo general ofrece y desarrolla, a su vez, diferentes
objetivos secundarios:

e Conocer los elementos y la estructura del género literario: el
cémic, asi como la secuenciacion y la temadtica del modelo y
el autor sobre el que vamos a trabajar: Mafalda de Quino.

e Fomentar la transposicién diddctica de textos literarios a dife-
rentes géneros, partiendo de un modelo inicial que recaera en
la tira comica e impulsando a su vez, la creatividad y la crea-
cién lingtiistica enfocada desde diferentes angulos.

e Desarrollar la conciencia social y el pensamiento critico en el
alumnado a partir de reflexiones que partan del argumento
de las tiras comicas (personaje) y lleguen al entorno cercanoy
al aprendizaje significativo del alumno.

La propuesta diddctica presentada a continuacion, va a ser di-
vidida por lineas tematicas, que difieren al niimero de sesiones.

De esta forma, reagruparemos las tareas por temas, pudiendo
analizar y visualizar, rapidamente, el esquema direccional y pro-
gresivo que le acompana. Las lineas en las que va a estar dividido
el proyecto son las siguientes:
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El cémic (elementos y estructura)

Mafalda (entorno argumental y personajes)
Transposicion didactica

Conexion interdisciplinar y critica

Nueva creaciéon

4.1. El comic (elementos y estructura)

Durante estas sesiones, se profundizara en los aspectos y caracte-
risticas generales del comic (género/tipologia, historia, temati-
cas, elementos, ejemplos...).

Recordemos que el alumnado al que esta destinada la pro-
puesta diddactica pertenece a 6.° curso de Educacién Primaria
(11-12 anos). Los discentes parten de conocimientos previos
que han ido desarrollado y afianzando en cursos anteriores, por
lo que el docente dispondra de una buena preparacién metodo-
l6gica para sumar en los alumnos, conocimientos a los ya adqui-
ridos. Serd indispensable que aporte un material fresco y actual
sobre el comic para atraer la atencién de los escolares (el género
Manga, argumentos de accién, superhéroes...).

Para asegurar que los discentes han interiorizado los concep-
tos que parten como premisa fundamental, se realizard un cues-
tionario en linea (Kahoot) -cada alumno dispondra de un chro-
mebook- y un anadlisis oral comparativo de diferentes vifietas. Fi-
nalmente, se abrira un debate evaluador con toda la clase. De esa
manera, se establecerd una evaluacién individual (de caracter
innovador) y grupal (con todos los requisitos que esta requiere:
escucha, respeto, expresion, atencién, cohesion...).

4.2. Mafalda (entorno argumental y personajes)

Las tiras comicas de Mafalda representan un universo que en-
foca historias y cotidianidades de unos ninos que van al jar-
din de infancia (etapa de Educacion Infantil) y, de forma pa-
ralela, plantean cuestiones o didlogos racionales y coherentes
con conciencia cultural, histérica y social (mdas perteneciente
a la etapa adulta que a la infantil-juvenil propia de los perso-
najes).

Tras profundizar sobre el autor (Quino), las generalidades y
la evolucioén historica de la obra, se elegirdn diversas vifietas con-
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sonantes al conocimiento académico y experiencial del alumna-
do para que sean ellos los que analicen sus argumentos.

Recordemos que los personajes de Mafalda representan perfi-
les y caracteristicas diferentes, por lo que, ademas de analizar el
contexto argumental, se realizardn, también, asociaciones de
conducta-respuesta de los protagonistas de la vifieta. Los alum-
nos podran observar que, ante una misma situacion, suceden di-
ferentes reacciones en los personajes, asociadas a su caracter.

En esta linea tematica, los alumnos serdn emisores y recepto-
res de su propio aprendizaje. El docente reconducira los plantea-
mientos argumentales o conductuales de las vifietas, pero, en
ningin caso, ofrecerd informacion detallada. Ellos llegaran a la
informacién a través del analisis, la observacion, la reflexion y el
coloquio de ideas.

4.3. Transposicion didactica

La fase de transposicion didactica consiste en la transformacion
de las vinetas de Mafalda, en géneros literarios distintos al coémic.
Estas nuevas creaciones deberan mantener el mensaje y la linea
argumental de las vinetas. Las tipologias elegidas para hacer las
transposiciones seran: narrativa, lirica, dramatica e informativa.
De esta manera, el alumnado enfocard la trama de las vifetas en
un género literario distinto al cémic, manteniendo la esencia y el
hilo argumental del modelo original, pero aportando elementos
y estructura de nueva creacion y adaptacién de género.

Dicha actividad se realizara en pequenos grupos, dando la
oportunidad de debate entre ellos antes de comenzar con la
transposicioén. De esta manera, con un mayor conocimiento re-
flexivo y argumental de las vinetas asignadas, podran realizar
una transposicion didactica mas efectiva. Cada discente que
compone el pequefio grupo, se encargara de una tipologia dis-
tinta.

4.4. Conexion interdisciplinar y critica

Tras las transposiciones realizadas en la fase anterior, los peque-
nos grupos haran una presentacion al resto de sus companeros.
En esta presentacion expondran, primero, el andlisis reflexivo,
histérico y critico de las vifietas trabajadas y segundo, el resulta-
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do de la transposicién didactica, aportando, ademas, una explica-
cién sobre las caracteristicas principales de su tipologia literaria.

Se pueden relacionar interdisciplinarmente varias actividades
anteriormente resefiadas con el drea de Ciencias Sociales (asocia-
cién de tramas de vinetas, reflexion y localizacion histérica...),
promoviendo un enfoque global hacia otros parametros educati-
vos. Asi pues, esta conexion provocara un aprendizaje significati-
vo que beneficiara al desarrollo de las competencias clave rese-
nadas en el curriculo de Educaciéon Primaria (Real Decreto
126/2014 de 28 de febrero, por el que se estable el curriculo ba-
sico de la Educacién Primaria).

El aprendizaje que se desarrollard en esta sesién sera cons-
tructivista y reciproco. En primer lugar, observan y valoran el es-
fuerzo realizado por cada uno de los grupos, por otro, optimizan
la atencién y el conocimiento de conceptos al tratarse de apren-
dizaje entre iguales.

4.5. Nueva creacion

Los pequenios grupos de trabajo de la fase anterior, deberan crear
una nueva historia narrativa a partir de los personajes de las vi-
netas que han trabajado en la transposicion didactica.

Esta nueva historia debera estar situada en tépicos actuales
(contaminacion del Mar Menor, Brexit, adiccion a los videojue-
gos...) y mantendra definidos los perfiles originales de los perso-
najes. De esta manera, se observara la interiorizacién que el dis-
cente ha realizado no solo del argumento histérico de la obra,
sino también de los personajes.

Crearan un relato actualizado, manteniendo la esencia de las
vifetas originales. Ademads, la historia creada sera representada
por el grupo (dramatizada) y analizada (debate) por el resto de
la clase.

5. Conclusiones

Siendo conscientes de que el fomento lector en las aulas de Edu-
cacién Primaria supone, cada vez mas, un reto complejo donde
la presion curricular, lejos de poner soluciones, aporta evalua-
ciones rigidas y complejas. Se ha pretendido que esta propuesta
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didactica, aporte soluciones viables a la comprension lectora con
herramientas o actividades innovadoras poco convencionales.

Todas las investigaciones consultadas hasta la fecha, corrobo-
ran que el comic obtiene resultados beneficiosos en el fomento
lector del alumnado. Asi, autores como Sabeti (2011) u Ortiz
(2009), defienden que su lectura no solo promueve un alto nivel
de alfabetizacién gracias a los pictogramas caracteristicos de este
género, sino que genera, también, el fomento lector auténomo y
extracurricular en el alumnado, creando un héabito permanente.

Resefiamos, brevemente, como diversos proyectos llevados a
cabo a través de la herramienta del cémic, obtienen fantdsticos
resultados. Este es el caso de la intervencién didactica desarrolla-
da por la doctora de Vicente-Yagiie y Marco (2020) en Educa-
cién Primaria donde, a través de vinetas de la obra de Peanuts,
impulsan en el alumnado no solo un fomento lector reconocido
hacia dicho género, sino también una fusién de diversos textos,
estableciendo una creacion nueva hipertextual. También es rese-
nable el trabajo llevado a cabo por Gémez-Trigueros y Ruiz-Ba-
fiuls (2019) en la etapa de Educacién Secundaria donde, la inter-
disciplinariedad se hace latente en una intervencion con muy
buenos resultados que lleva al alumnado a leer una obra clasica
(El Cid) a través de vifietas que representan la historia y, a su vez,
incorporan actividades interdisciplinares vinculadas al area de
Ciencias Sociales. Asimismo, permiten investigar sobre elemen-
tos curriculares de dicha materia como puede ser el paisaje caste-
llano, los recorridos del protagonista o las caracteristicas de la
Edad Media.

Desgraciadamente, las teorias academicistas todavia nos ha-
cen pensar que los proyectos interdisciplinares de caracter inno-
vador pueden distraer al discente o hacer disminuir la eficacia de
su accion de aprendizaje. Estamos equivocados. Precisamente,
un aprendizaje de cardcter lidico y grupal donde se incorporen
elementos creativos, permitird al alumnado mostrar mayor inte-
rés por el conocimiento y superar —con menores barreras- los
contenidos oficiales requeridos en el curriculo oficial de la etapa
de Educacion Primaria.

Por ello, nos hemos asegurado de que el diseno de las fases
didacticas no se basard tan solo en la mera accién evaluativa,
sino también en un aprendizaje general, resultado del proceso
creativo, reflexivo y artistico del alumno: aprendizaje vivencial y
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personal donde el objetivo principal (fomento del habito lec-
tor), subyace en cada una de las tareas propuestas.

Asi pues, llegamos a la conclusion de que, gracias al cémic,
el alumnado puede adquirir un conocimiento global en dife-
rentes vertientes (artistica, social, historica...) fomentando, al
mismo tiempo, la creatividad, el cooperativismo y el pensa-
miento 16gico social y critico. Los estudios consultados corro-
boran nuestra propuesta por lo que hemos de apostar por una
metodologia innovadora donde el comic pueda actuar, no solo
como herramienta lectora, sino también transversal, interdisci-
plinar y creativa.
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Lectura en la Educacion Secundaria:
aplicacion al estudio de las inteligencias
multiples y emociones de los alumnos
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Resumen

El trabajo tedrico presentado pretende dar importancia al tipo de lectura que
se escoge para que los alumnos de secundaria interioricen ciertos aspectos.
Hecho fundamental para su desarrollo cognitivo, asi como para sus relaciones
inter e intrapersonales.

Howard Gardner propone ocho inteligencias dentro de cada ser. Aunque
sabemos que todas estan interrelacionadas, nos centraremos en el vinculo en-
tre la lingliistico-verbal y los dos tipos de relaciones ya mencionados.

La intencion de este articulo es fomentar una lectura significativa en los
cursos de secundaria escogiendo textos que les aporten claridad en su dia a dia.

Nuestro alumnado tiene que lidiar con una cantidad excesiva de cambios
en todos los niveles, por lo que es importante impulsar, ejercitar y reforzar la
relacion que tienen nuestros estudiantes con su entorno, pero, sobre todo, con
ellos mismos. En este caso el rol del profesor es clave, teniendo en su mano el
poder de captarlos para que, a través de diferentes lecturas, estos alumnos
puedan trabajar ciertos aspectos que para ellos son controvertidos.

Invisible, de Eloy Moreno, es un excelente ejemplar para trabajar la lectura
y las relaciones inter/intrapersonales en clase, llegando a un tema tan profun-
do como es el acoso escolar. Un estudio realizado en un colegio de Murcia nos
confirma que con este libro trabajamos de una manera ludica y realista y esta-
blecemos vinculos entre los alumnos al mismo tiempo que fomentamos el am-
bito lector.

Palabras clave: Lectura, aprendizaje, lingliistica, recurso didactico, inteligen-
cias multiples.
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1. Introduccion

Este articulo pretende fomentar el uso de libros de lectura en las
aulas que permitan trabajar temas actuales; haciendo asi que
nuestros alumnos estén mds motivados y sientan mds confianza
hacia los profesores.

Puesto que la lectura es obligatoria en las areas de lengua cas-
tellana y segundas lenguas, utilicemos esta baza para que nues-
tros estudiantes trabajen, no solo la lectoescritura, sino también
algunas de las inteligencias multiples. De esta manera obtendre-
mos alumnos mas formados a todos los niveles.

Comenzaremos dando una visioén general de lo que son las
lecturas graduadas, pasando por estrategias para los docentes, las
inteligencias multiples, la importancia de la comprensién lecto-
ray, por ultimo, la obra seleccionada para este estudio.

Cabe mencionar, en primera instancia, las lecturas graduadas.
Como nos explica Hijosa Gonzdlez (2005), estas son elegidas y
escritas especialmente para el alumnado de la Educacién Secun-
daria Obligatoria (ESO) y de Bachillerato. Estan debidamente
adaptadas a los contenidos didacticos de estas edades teniendo
en cuenta, ademas, «las dificultades que el lenguaje presenta»
(Hijosa Gonzdlez, 2005, p. 579). Esta autora nos aclara que esta
«adecuacion» se realiza en todos los aspectos del libro escogido,
como el vocabulario, la gramdtica, las estructuras de cada lengua
o, la mas importante para nosotros, la carga cultural.

Los docentes estamos obligados, por el curriculum actual, a
dar a los alumnos unas pautas especificas de como y porqué leer.
Nuestros estudiantes serdn mas estratégicos y criticos si saben la
respuesta a estas dos preguntas. Debemos hacerles razonar si se
trata de una lectura simplemente por placer, para un trabajo o si
es para estar informado sobre un hecho concreto.

El objetivo de ensenarles estos razonamientos es el de conse-
guir una lectura mas rapida y eficaz con el menor de los esfuerzos.
Es necesario tener en cuenta que los alumnos de la ESO experi-
mentan constantes cambios, ya que estin en plena pubertad. Si
algo no les atrae desde el principio o les supone un esfuerzo mayor
al que estan acostumbrados, con total seguridad dejaran la tarea.

Para conseguir esto, es necesario pautarles la lectura. Para ello,
Solé (1992, p. 13) propone tres estrategias clave que mds tarde
relacionara con el aspecto psicolégico:
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1. Las estrategias con las que adquirimos conocimientos preli-
minares para comenzar la lectura dénde, como hemos dicho
anteriormente, se debe explicar el como y el porqué de esta,
activando asi los conocimientos que el alumno ya tiene, y re-
lacionarlos asi con los conceptos nuevos que aparecen. Debe-
mos resaltar aqui que la actividad extraescolar de estos es-
tudiantes no es, ni mucho menos, coger un libro por mero
placer. Siempre hay un objetivo muy claro de esta lectura
(normalmente en el dambito escolar), por eso, este inicio de-
termina que el alumno contintie o no leyendo. El debe ser
capaz de descartar la informaciéon que no es importante (aun-
que solo sea para él) y quedarse con aquella que puede apor-
tar algo a su vida.

2. La segunda estrategia permite crear y comprobar la influencia
que la lectura tiene sobre nosotros. Es decir, ver qué nos ofre-
ce el texto, qué sabemos previamente y con qué nos quere-
mos quedar. Penia Gonzélez (2000) expone la importancia de
la «anticipaciéon» del alumno mientras lee para descifrar qué
es lo que sigue y comprobar si ha «acertado» o no en sus pre-
dicciones.

3. La tercera y dltima estrategia es, para nosotros, la mas impor-
tante de todas. Se trata de «resumir, sintetizar y extender el co-
nocimiento obtenido mediante la lectura» (Solé, 1992, p. 13).
El objetivo tltimo de las lecturas en los colegios e institutos
no es otro que el aprendizaje de algtin conocimiento concre-
to. Si el alumno sabe para qué necesita ese dato ese mas facil
que mas tarde lo use en otro contexto, ya que la informacién
recibida es analizada y extrapolada.

2. Trabajar las inteligencias multiples

Por todos es sabido que, antiguamente, se decia que la inteligen-
cia era «la habilidad para responder a las cuestiones de un test de
inteligencia» (Gardner, 2011) y que esto determinaba para qué
actividad estaban preparados segtin las puntuaciones obtenidas;
si bien es cierto que no cambia por mucho que lo entrenes o que
crezcas, ya que es una habilidad innata de cada sujeto.

Podriamos decir que, en lo que a las Inteligencias multiples
(IM) se refiere:
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[...] se trata de una visién pluralista de la mente, que reconoce mu-
chas facetas distintas de la cognicién, que tiene en cuenta que las
personas tienen diferentes potenciales cognitivos y que contrasta di-
ferentes estilos cognitivos. (Gardner, 2011, 1)

Encontramos ahora las inteligencias multiples que expande el
concepto anterior a uno mucho mas amplio. No se trata de una
habilidad para resolver una prueba, sino que:

[...] es necesaria para resolver problemas o para elaborar productos
que son de importancia en un contexto cultural o en una comuni-
dad determinada. (Gardner, 2011)

Estos productos varian desde una coreografia hasta la redac-
cion de un articulo.

Amstrong (2013) nos explica que estas IM estan disefiadas
por aquellas actividades propias de un ser humano, por esto es-
tan divididas en un total de ocho: la lingiiistica, la interpersonal,
la intrapersonal, la espacial, la 16gico-matematica, la musical, la
corporal- cinestésica y la naturalista, esta tiltima anadida hace re-
lativamente poco.

Para nuestro estudio nos centraremos en tres de ellas: la lin-
gliistica, la interpersonal y la intrapersonal. Queremos exponer
nuestra vision entre estas tres IM desde la relacion docente-
alumno/alumno-alumno.

Nuestro estudio ha sido llevado a cabo en el colegio Vicente
Medina de Molina (Murcia- Espafia). Dos grupos de 1.© ESO y
otros dos grupos de 2.° ESO han trabajado la lectura de Invisible,
reconociendo cada una de las IM mencionadas a continuacion.

2.1. Inteligencia interpersonal

Se trata de la relacion que tenemos nosotros mismos con los
demads. En el ambito educativo debemos conseguir que nues-
tros estudiantes tengan confianza absoluta en nosotros, docen-
tes, para poder guiarles y aconsejarles sobre cualquier tema sin
que, en ninglin momento, se sientan amenazados. Gardner (2005,
p. 8) explica que si, por desconfianza, un ser humano sufre una
lesion:
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[...] ese dafio [en el 16bulo frontal] puede causar dafios profundos
en la personalidad [...] y que ya no vuelva a ser la misma.

En el libro escogido para este estudio se trabaja de una mane-
ra significativa la inteligencia interpersonal. Se trata del punto
de vista de un alumno acosado con respecto a las personas que
lo rodean (profesores, alumnos y padres). Las acciones de estos
dltimos recaen totalmente sobre el protagonista (nifio acosado)
y en muchas ocasiones no sabe cémo gestionar lo que le sucede.
A través de esta lectura logramos que los alumnos se concien-
cien e interactien mds entre ellos, ademds de conseguir que
aprendan a comunicarse tanto con sus compaferos como con el
profesorado.

2.2. Inteligencia intrapersonal

Se trata de la relacion que el alumno tiene consigo mismo, del co-
nocimiento que cada uno tiene de si. Gardner (2011, p. 9) cita que:

Una persona con una buena inteligencia intrapersonal posee un
modelo viable y eficaz de si mismo.

Aqui entra en juego el autoconcepto, tratandose este de:

La imagen que el individuo tiene de si mismo y que viene a ser el
resultado de una acumulacién de ideas, de percepciones, sentimien-
tos, valoraciones y creencias que este ha acumulado a lo largo de la
vida. (Dominguez-Bolafios, 2013, p. 10)

El inconveniente de este autoconcepto es que va ligado a las
opiniones de los demds y eso condiciona nuestra forma de ser.
Las personas que tenemos alrededor son aquellas que mas inter-
ferencia tienen en nuestro autoconcepto, por lo que los familia-
res mds cercanos, el personal docente y los companeros y amigos
son fundamentales para crear una buena autoestima. Podemos
observar como esta IM esta intimamente relacionada con la an-
terior y con la siguiente, ya que es muy importante la conviven-
cia con los demas y el saber expresar lo que sentimos. Para ello,
cada ser debe reconocer sus necesidades y ponerles remedio a
sus carencias.
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En Invisible esta IM es tratada con mucho carino. El autor ha
sabido gestionarlo muy bien para no herir los sentimientos de
nadie, pero dejando clara la necesidad de conocer las fortalezas y
debilidades de cada uno. Como hemos mencionado anterior-
mente, se trata de un caso de acoso escolar que gracias a la lectu-
ra y al trabajo en clase nuestros alumnos serdn capaces de reco-
nocerse en ciertos aspectos con el protagonista del libro. Es una
manera diferente de trabajarla, pero valida en todos los sentidos.
Conseguimos asi, que los estudiantes se sientan mas céomodos a
la hora de expresar cémo se sienten y, en muchas ocasiones,
conseguimos un cambio importante de la vision que cada uno
tiene sobre si.

2.3. Inteligencia linguistica

Segin Armstrong (2013, p. 18), es «la capacidad de utilizar pala-
bras de manera eficaz, ya sea oralmente o por escrito». Esta IM es
la mas sencilla de aplicar en una clase de lengua castellana, ya
que es de obligatoria ensenanza. Debemos tener en cuenta las
diferentes evoluciones y capacidades de cada individuo al apren-
der y adaptar siempre la metodologia escogida a cada uno.

Gardner (2011) nos expone que la capacidad del habla es «un
don universal», pero que su desarrollo es totalmente diferente
dependiendo del nifio, la cultura y la familia con la que se cria.
Una vez mas observamos la relacion entre esta y las dos IM men-
cionadas mas arriba. En ocasiones, los mas pequenos crean pala-
bras que para nosotros, los adultos, carecen de sentido. Esto no
quiere decir que esté ni bien ni mal, puesto que ellos les dan un
significado y las usan de manera habitual. Lo que el autor de las
IM quiere explicarnos es que esta la inteligencia lingiiistica, en
concreto, supera todas las pruebas empiricas realizadas hasta el
momento.

Nuestro estudio demuestra que la inteligencia lingiiistica con-
templa una notable mejora, ya que no son libros a los que estdan
acostumbrados nuestros alumnos. Debemos hacer notar el he-
cho de que acaban de subir de primaria, estan familiarizandose
todavia con la secundaria y este libro les abre muchas puertas
que no conocian.

Gracias a su lectura, el alumnado aprende mucho vocabulario
nuevo, asi como estructuras fijas y la escritura de la narrativa.
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3. La importancia de la comprension lectora

Si una lectura no resulta eficaz, de nada sirve leer. En realidad,
«no solo la lectura, sino cualquier proceso de aprendizaje huma-
no» (Blanco Iglesias, 2005, p. 1).

En nuestro caso es importante la labor del docente para que
el alumno desarrolle esta actividad de una manera eficiente; em-
pezando por los conocimientos que este ya tiene antes de co-
menzar con la lectura. De esta manera, activamos su cerebro y
nuestros estudiantes estin mas dispuestos a tener una lectura
comprensiva.

En la mayoria de los casos, como nos dice Blanco Iglesias
(2005), la lectura no es visual, sino que los alumnos compren-
den y sienten gracias a lo que ya sabian del mundo. En otras pa-
labras, podriamos decir que los libros para el alumnado de se-
cundaria no llevan ilustraciones que guien las lecturas, cada
alumno, por su bagaje cultural y experiencias vividas, crea una
imagen mental de lo que esta leyendo.

Basdndonos en las conclusiones extraidas por Castillo Delga-
do et al. (2016), entendemos que la lectura, la inteligencia inter-
personal, la inteligencia lingiiistica y la creatividad estan intima-
mente relacionadas. Esta tltima es imprescindible en nuestros
alumnos con el fin de «crear» seres humanos mas resolutivos a la
hora de realizar cualquier actividad. Uniendo ahora los puntos
anteriores, vemos necesaria la compaginacién de las IM con la
lectura para el integro desarrollo del nino.

Cabe mencionar las estrategias de lectura que los docentes fa-
cilitan a los alumnos para que estos obtengan los resultados es-
perados. Hablabamos antes de las lecturas graduadas, pues bien,
este tipo de lecturas las tienen a lo largo de su vida escolar y una
vez que llegan a niveles superiores como es la ensefianza secun-
daria, es necesario introducir textos mas acordes con su vida dia-
ria. Es por esto por lo que el libro escogido es Invisible, por el tema
tan real que trata. Acorde con esto, Solé (1992, p. 7) nos dice:

Yo creo que los ninos ya tienen muchos textos preparados, deben

ejercitarse con textos como los que se van a encontrar en la vida, al-
gunos de ellos mal escritos, otros muy creativos pero dificiles.
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4. Invisible: aplicacion al aula

Tras analizar las IM y explicar en qué consiste la comprensién
lectora, podemos adentrarnos en el libro escogido para nuestro
trabajo.

Cabe aclarar que Iza Dorronsoro (2006) nos explica que el
alumno, cuando lee, se mete en el contexto de la historia y hace
que cada individuo lo viva de manera diferente.

En el libro seleccionado, Invisible, de Eloy Moreno, trata un
caso de acoso escolar desde todos los puntos de vista posibles.
Si nuestros alumnos, a través de actividades de lectoescritura y
lectura comprensiva consiguen, no solo entender el tema del li-
bro, sino, ademas, vivirlo como si fuese un problema real suyo,
serd mucho mas facil trabajar las IM y la comprension lectora a
la vez.

Anadimos a esto lo que Hijosa Gonzalez (2005) resalta: la
necesidad de que las portadas, de estas lecturas graduadas, que
menciondbamos anteriormente, sean llamativas, ya que esto, al
llamar la atencién del lector, motiva a su lectura. En nuestro caso
se trata de una portada que ya dice mucho del interior del libro.
Un nifio pintado de gris, una nube encima, que realmente es el
titulo de Invisible y muchas gotas, simulado entre lluvia y lagri-
mas, cayendo sobre él.

Debemos resaltar los personajes de este libro con el fin de ex-
plicar las diferentes IM expuestas en este trabajo. Estos son clave
para que el alumno sepa quiénes son «los buenos» y quiénes
«los malos» y saque sus propias conclusiones. Los personajes
son los siguientes:

e El acosador: el tipico matén al que todos temen. Pide las co-
sas de malas maneras, trata mal a la gente y saca malas notas.
No se da cuenta realmente de lo que hace. Solo vuelca suirae
impotencia, causada por un desajuste en su vida, sobre un
nino que es mas inteligente que él y al cual envidia (ademas
de destrozarle la vida).

¢ Los profesores: la mayoria no se fija en el problema existente
entre los alumnos, ya que cada uno va a hacer su trabajo y
cuando llega la hora se van a casa. No se preocupan por el
bienestar del grupo-individuo, lo inico que les importa es
terminar sus clases sin que nadie les interrumpa.
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e La profesora de lengua (como personaje a resaltar): es la tuni-
ca persona que realmente sabe y se preocupa de lo que le pasa
al protagonista de este libro. Se interesa por el alumno y lo
intenta ayudar a través de sus sugerencias.

e Los companeros: al principio ayudan al acosado, le dan con-
sejos para que salga del agujero, pero al final, por miedo a
que les pase lo mismo que a él, deciden ignorar la situacién y
hacer como que no pasa nada. Ni ayudan a su companero, ni
le niegan nada al acosador, ni van en busca de soluciones
para ambos.

¢ Los padres: no son conscientes de la situacion. En la mayoria
de estas situaciones los hijos no les cuentan a los padres lo
que esta sucediendo en el colegio por miedo a que piensen
que su hijo no vale para nada. Es mas facil esconder el sufri-
miento y pasar desapercibido.

e El acosado: el que sufre todo el tiempo, al que nadie sabe
cémo ayudar y que serd el mayor perjudicado de esta historia.
No quiere meter a sus amigos en problemas, tampoco contar-
le a sus padres o los profesores lo que pasa por miedo a las
burlas, pero cuando el tiempo se le echa encima y ya no sabe
como actuar, su decision puede no ser la mas acertada.

Resumiendo, con este libro tratamos diferentes puntos que
nos interesan a la vez:

1. Inteligencia interpersonal: los alumnos, al leer, se ponen en la
piel de todos y cada uno de los personajes, siendo conscientes
asi de qué alternativas tomar ante un caso similar.

2. Inteligencia intrapersonal: si encontrasemos este problema
dentro de nuestra aula, el alumno afectado podria ver que
hay solucién a su problema, ademas de las posibles conse-
cuencias de esconder un hecho como este.

3. Inteligencia lingiiistica: gracias a la lectura trabajamos los
tiempos verbales, las frases compuestas y un léxico al que no
estan acostumbrados.

e Lectoescritura: trabajamos también, a través de actividades
programadas, la lectura y escritura de textos similares a los
del libro escogido. Una manera de trabajar la forma del
texto y la manera de expresarse, tanto por escrito como de
modo oral.
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Ademas, el propio autor propone una guia de lectura
para trabajar con este libro en clase, dénde encontramos
ejercicios en los que se trabaja la lectoescritura (ya que son
ejercicios de escribir sobre lo leido), la inteligencia inter-
personal (puesto que se trabajan aspectos que relacionan
al alumno con el resto del mundo), la motivacién (con
actividades de buscar a tu protector y dejarte guiar por él),
la relajacién (con dibujos para colorear), la inteligencia in-
trapersonal (donde ellos mismos deben considerarse su-
perhéroes y demostrar de lo que estan dispuestos) y la par-
te mas emocional (donde se les explican las posibles reac-
ciones que pueden tener y los motivos que las pueden
provocar.

5. Conclusiones

Con toda seguridad, confirmamos que este libro puede ser con-
siderado una lectura graduada, ademas de servirnos para trabajar
muchos aspectos importantes en el aula y diferentes IM. Tras la
realizacién de una encuesta final al alumnado seleccionado, afir-
mamos que se sienten mas comprendidos y son capaces de iden-
tificar ciertas emociones que antes no sabian encasillar.

Encontramos, pues, como nos comenta Miras Martinez (2020,
p. 10) tres elementos basicos que deben estar en toda lectura que
se precie y conseguir, asi, los beneficios de esta:

1. El texto: encontramos muchisima variedad de textos (narrativos,
argumentativos, expositivos, etc.), al igual que de géneros (cuen-
to, carta, novela, etc.), lo que proporciona al lector una amplia
gama para su eleccion. En nuestro caso el tema del acoso escolar
nos da mucho juego en las horas tanto de lengua castellana como
de tutoria. Una lectura amena, sin dificultad ni en la forma ni el
contenido y de la que pueden sacar mucho provecho. El 88 % de
nuestros estudiantes afirma no haber leido nunca una historia de
esta temdtica ni de este género.

2. El contexto: con un sinfin de probabilidades. Aunque es el mas
«obviable» es el que mds nos interesa a nosotros; puesto que si
un alumno se ve identificado con el contexto del libro es mucho
mas facil que se «engache» a él. Dependiendo de la persona que
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escriba y de las que lean el texto, este tendra una interpretacién u
otra. Cada lector se llevara la situacién a su terreno haciéndola
propia en todos los sentidos. Como ya hemos mencionado ante-
riormente, el objetivo de este trabajo es que los alumnos vieran
el acoso desde todos los puntos de vista posibles, trabajando asi
las IM ya citadas. El 90 % del alumnado encuestado considera
que el libro ha conseguido despertar sus ganas de leer y un 75 %
afirma identificarse con alguno de los personajes del libro.

3. El lector: el elemento clave de nuestro trabajo. Al igual que en los
dos puntos anteriores, este componente tiene multitud de formas,
porque cada ser es tnico y diferente. En una clase de secundaria,
donde lo normal es que haya entre 20 y 35 alumnos, cada uno es
un mundo. Debemos tratarlos a todos por igual, pero teniendo en
cuenta las complejidades de cada ser. El 100% de nuestros alum-
nos considera que la lectura de Invisible les ha servido para estre-
char lazos entre ellos (trabajo de la inteligencia interpersonal).

Como dice Colomer (1997, p. 3):

El acceso a la lengua escrita tiene también consecuencias para el de-
sarrollo intelectual de los individuos.

No cabe duda de que con este libro podemos conseguir que
los alumnos desarrollen su intelecto de una manera muy positi-
va. Esta autora también nos explica la importancia de que nues-
tros alumnos lean «textos con significados», es decir, de utilizar
la lectura como medio para «atender a las habilidades [o proble-
mas| implicadas en el aprendizaje». El 82 % estd de acuerdo en
que el aprendizaje del vocabulario gracias al libro escogido ha
supuesto una mejora en su habilidad lingiiistica.

Como colofén este trabajo, nos gustaria decir que estamos to-
talmente de acuerdo con Solé (1992, p. 8) cuando nos explica
que es necesario:

Leer para aprender cuando la finalidad que perseguimos explicita-
mente es la de ampliar los contenidos que poseemos mediante la
lectura y la comprension de un texto determinado.

Leer siempre es un hecho favorecedor para la persona. En

nuestro caso, la lectura en clase de Educacion Secundaria ayuda
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al alumnado a abrirse, a sentirse mas libre y a ha explicar lo que
siente en cada momento. Confirmamos, pues, que la lectura es
una herramienta 1til y motivadora para el trabajo de las inteli-
gencias multiples y las emociones en el aula.
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Resumen

Las nuevas vias de comunicacion y produccion disponibles gracias a las TIC,
ponen al alcance de los docentes nuevos medios para fomentar la lectura y
trabajar competencias comunicativas y digitales. Uno de esos recursos es el
uso de los booktrailers, que, gracias a su formato digital y audiovisual, se han
convertido en un atractivo recurso educativo para fomentar la comprension y
el habito lector entre los mas jovenes. El objetivo de este trabajo es analizar las
percepciones de un grupo de alumnos de Educacion Primaria sobre los benefi-
cios del uso de booktrailers en el aula para fomentar la lectura y desarrollar su
competencia digital. El estudio conté con 56 alumnos de quinto curso, quie-
nes, tras leer un libro de su eleccién, usaron Windows Live Movie Maker para
elaborar booktrailers en el aula de lengua, y compartir con sus compaferos
aspectos de interés que sintetizaban la lectura realizada. Una vez finalizada la
exposicion, los alumnos completaron un cuestionario en linea de 10 preguntas,
realizado con Google Forms, que recogia sus impresiones sobre el uso de book-
trailers. Los resultados sugieren que la elaboracion de booktrailers en el aula es
percibida como una practica altamente motivadora por los alumnos, los cuales
revelan haber adquirido nuevos aprendizajes que han contribuido en el desa-
rrollo de su competencia digital, asi como haber aumentado su interés por la
lectura.

Palabras clave: Booktrailer, competencia lectora, competencia digital, Educa-
cion Primaria.
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1. Introduccion

El fomento del hdbito lector es una labor en la que el docente
juega un papel principal (Lluch y Sanchez-Garcia, 2017), pero
en este caso, también lo hace la nueva sociedad tecnolégica que
rodea al alumno. Por tanto, es importante buscar nuevas formas
de acercar la lectura a los alumnos a través de, no solo historias
motivadoras para ellos en funcién de sus gustos y edades, sino
también a través de nuevos formatos a los que ellos estin mas
acostumbrados, como puede ser la narrativa digital y, en concre-
to, el booktrailer. Esta necesidad se hace aiin mas evidente tras los
datos del ultimo informe PISA (2018) sobre el rendimiento en
lectura, en el que Espana puntu6 significativamente por debajo
de la media del resto de paises OCDE y de la Unién Europea.

Es un hecho que los actuales alumnos de primaria estan acos-
tumbrados al acceso a la informaciéon de manera digital y a con-
vivir con dispositivos electronicos desde edades muy tempranas.
Por tanto, la comunidad educativa no puede obviar este hecho y
se hace cada vez mads necesario incorporar las tecnologias en el
aula.

El uso de las tecnologias de la informacién y la comunicacion
(TIC) en educacién ha demostrado ser ventajoso para el desarro-
llo de las competencias necesarias para el siglo XXI, entre ellas la
competencia digital (Gémez y Badia, 2016). Por tanto, uno de
los retos a los que se enfrenta la comunidad educativa hoy en dia
es al de adaptar las fuentes tradicionales de generacién del cono-
cimiento —como puede ser la literatura en formato impreso-y
potenciar la adquisicién y el desarrollo de la competencia digi-
tal, utilizando metodologias activas centradas en el alumno
(Castillo Rodriguez y Torrado Cespon, 2020). Ademads, la adqui-
sicion de competencias comunicativas digitales, permite al alum-
nado de Educacién Primaria desarrollar y mejorar su capacidad
de comprension, expresion y analisis multimodal (Martinez Diaz
y Rodriguez Hernandez, 2020, p. 169). La inclusién de narrati-
vas digitales en el aula de primaria, a través de distintos forma-
tos, es una herramienta al alcance de los docentes, que permite
acercar la literatura al alumnado en un formato que les resulta
familiar (Lazaro Niso y Saiz Bariain, 2019).

El acceso a la literatura ha evolucionado también de su for-
mato tradicional en papel, dando paso a una narrativa digital
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que se presenta en formatos interactivos, combinando la palabra
escrita con imagenes o audios, y haciendo que el acceso a los
textos sea hoy en dia mas rapido y variado. Ademas, ciertas na-
rrativas, como los booktrailers, ofrecen la posibilidad de compar-
tir y comentar los textos de una manera rapida, participativa y
motivadora (Vara, 2018). Los booktrailers no solo son un recurso
interactivo, sino que también favorecen el interés del alumnado
y su motivacién, lo que fomenta el habito lector entre los estu-
diantes (Torres y Calatayud, 2019).

Los booktrailers son un recurso ideado por las editoriales para
promocionar nuevas publicaciones y libros. Basandose en la
idea de los trailers de las peliculas, el booktrailer es un breve vi-
deo en el que se presentan las partes mdas importantes de la tra-
ma de una novela de una manera atractiva para que provoque el
interés del lector en leer la obra completa (Lazaro Niso, 2020).
Otra caracteristica del booktrailer es que se difunde por Internet
de manera interactiva, fomentando el dialogo y la comunicacién
entre lectores (Tabernero Sala, 2013). Por ello, en los tltimos
anos se ha convertido en un recurso para fomentar el habito lec-
tor entre el alumnado de todas las etapas, surgiendo varios estu-
dios que se han hecho eco de su efectividad en el aula (véase, Mar-
tinez Diaz y Rodriguez Hernandez, 2020; Nikonova y Zalutska-
ya, 2021).

Por definicion, el booktrailer es un modelo de epitexto que in-
cluye una serie de elementos que el lector debe identificar, como
son el titulo del libro, el autor, personajes principales, estar am-
bientado en el mismo escenario que la novela, y musica, princi-
palmente (Tabernero Sala y Calvo Valios, 2016, p. 66). Ademads,
seglin la clasificacién de Taberno Sala (2013), hay tres tipos
principales de booktrailer: a) una presentacion tipo flipbook en el
que se muestran algunas paginas ilustradas mas caracteristicas
del libro, que incluye incluso el efecto de paso de pagina; b) una
pelicula muy breve que utiliza la técnica cinematografica del
trdiler; y ¢) minicuentos sobre el libro original en el que el book-
trailer funciona como un «relato en si mismo» (Tabernero Sala,
2013, p. 217).

Desde el punto de vista didactico, el uso del booktrailer en el
aula sirve como herramienta para fomentar el habito lector, la
competencia lectora (Rovira-Collado, 2017) y fomentar el inte-
rés por la lectura (Ibarra y Ballester, 2016). Por otro lado, la crea-
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cion de booktrailers por parte del alumnado presenta también di-
versos aspectos favorables en el desarrollo de competencias. El
diseno y creacién de este recurso favorece el desarrollo de las
competencias digitales, puesto que involucran al alumno tanto
en la creacién de sus propios booktrailers, como en la visualiza-
cion y discusion de las creaciones de sus companeros, lo que fo-
menta el uso de metodologias centradas en la construccién de
conocimiento en la educacion 2.0 de manera interactiva y creati-
va (Tabernero Sala y Calvo Valios, 2016) y el aprendizaje signifi-
cativo (Ibarra y Ballester, 2016). La creacién individual de book-
trailers por parte de los alumnos contribuye también al desarro-
llo de distintas habilidades cognitivas, como las capacidades de
investigacion y de pensamiento critico (Nikonova y Zalutskaya,
2021). Las conclusiones obtenidas por distintos estudios experi-
mentales realizados recientemente coinciden en que el uso y la
creacion de booktrailers en el aula ayuda a desarrollar y mejorar la
competencia digital (Torres Bellvis y Calatayud Salom, 2019; Ta-
berno Sala y Calvo Valios, 2016; Vara, 2018), en gran parte favo-
recido por el hecho de que los alumnos del siglo xx1 estan fami-
liarizados con el uso de herramientas tecnologicas desde edades
muy tempranas (Martinez Diaz y Rodriguez Herndndez, 2020).

El principal objetivo de esta propuesta didactica, mas alla de
fomentar el habito lector y el desarrollo de competencias digita-
les entre el alumnado, es conocer el efecto percibido por los pro-
pios alumnos de Educacién Primaria después de la implementa-
cién de una secuencia didactica basada en el uso de los booktrai-
lers como estrategia didactica en el area de lengua.

Ademis, la propuesta pretende evidenciar la necesidad de in-
novar en el proceso de ensefianza y aprendizaje mediante el uso
de las nuevas tecnologias dentro del aula para lograr que los
alumnos sean capaces de interactuar en la sociedad digital que
les rodea usando los aprendizajes adquiridos.

2. Descripcion de la experiencia

La implementacion de esta propuesta didactica innovadora basa-
da en la utilizacion del booktrailer, ha sido desarrollada en la
asignatura de Lengua, tomando como muestra los estudiantes de
quinto curso de Educacién Primaria, con un total de 56 estudian-
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tes de los cuales el 39,3 % eran ninos y el 60,7 % ninas. Esta pro-
puesta innovadora y su evaluacion se ejecutaron durante el desa-
rrollo de la unidad didactica «Lectura, reflexion, accién», ubicada
en el tercer trimestre escolar del curso académico 2020-2021.

La tarea principal de la propuesta consistio en la creacion de
un booktrailer colaborativo por parte de los alumnos con el objeti-
vo de compartir con sus comparneros el libro leido. Sin embargo,
para el fructifero desarrollo de la secuencia didactica disenada, ti-
tulada: «Lectura, reflexién, accién», fueron necesarias 10 sesiones
de 60 minutos. Los alumnos desarrollaron un papel activo, con-
virtiéndose asi en los protagonistas del proceso de ensefianza
aprendizaje. Por otro lado, el rol de los maestros que participaron
en la secuencia didactica fue el de guia durante el proceso.

La tabla 1 resume brevemente los objetivos de cada sesioén de
la secuencia didactica desarrollada.

Cabe mencionar que durante el desarrollo de la secuencia di-
dactica no fue necesaria ninguna sesion de manejo especifico del
programa de edicion de videos usado, Windows Movie Maker,
dado que los alumnos ya lo habian usado el trimestre anterior
en el area de Inglés para desarrollar una presentacién en linea
durante su participaciéon en un proyecto eTwinning. Asimismo,
es relevante mencionar que los alumnos que participaron en la
secuencia didactica estan acostumbrados a trabajar en grupo,
dado que es una metodologia usada en el centro desde primer
curso de Educacion Primaria.

La propuesta didactica se sometié durante la dltima sesion a
un proceso de evaluacién por parte del alumnado mediante un
formulario Google Forms, en el que se presentaron un total de
10 indicadores de logro para que los alumnos participantes valo-
raran su grado de acuerdo con cada uno de ellos en una escala de
Likert sobre 5 puntos. Los indicadores se presentaron en todos
casos bajo el enunciado: «La propuesta didactica: Lectura, re-
flexion, accién logro ...» seguida de un indicador de logro, sobre
los que se pidio a los alumnos que manifestaron su grado de
acuerdo entre 1y 5 con estos, siendo 1: Nada de acuerdo, 3: Me-
dianamente de acuerdo; y 5: Totalmente de acuerdo.

Los datos se analizaron utilizando IBM SPSS Statistics para
Windows, version 21.0. El andlisis de los datos implicé un anali-
sis de datos de estadisticas descriptivas de los indicadores rela-
cionados con las percepciones de los estudiantes sobre el impac-
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Tabla 1. Sintesis de la propuesta didactica «Lectura, reflexion, accidnn.

Sesiones  Duracion Objetivos de la sesion

Sesion 1 60 min  Descubrir conocimientos previos de los alumnos acerca de
los booktrailers e investigar sobre el concepto booktrailer.

Sesion 2 60 min  Presentar la propuesta didactica «Lectura, reflexién, accion»
y buscamos ejemplos de distintos booktrailers creados por
otros.

Sesion 3 60 min  Crear grupos de trabajo cooperativo y seleccionar el libro de

lectura compartido.

Sesion 4 60 min  Reunir grupo de lectura para reflexion compartida de la lec-
tura individual realizada.

Sesion 5 60 min  Reunir grupo de lectura para reflexion compartida de la lec-
tura individual realizada.

Sesion 6 60 min  Elaborar en grupo el guion grafico para la posterior graba-
cion del booktrailer.

Sesion 7 60 min  Grabar el booktrailer desarrollando los roles distribuidos y
considerando el guion disefiado previamente.

Sesion 8 60 min  Editar mediante el uso del software libre Windows Movie
Maker el booktrailer disefiado por el grupo de trabajo.

Sesion 9 60 min  Visualizar los booktrailers realizados por los compaferos/as
en gran grupo y coevaluarlos mediante el uso de la pertinen-
te rubrica.

Sesion 10~ 60 min  Evaluar individualmente la experiencia educativa accediendo
y realizando el cuestionario de Google Forms.

Fuente: elaboracion propia.

to de la herramienta booktrailer en el aprendizaje. Los tipos de
impactos en el aprendizaje se agruparon en categorias segtin su
contenido.

3. Resultados

A continuacién, la tabla 2 muestra todos los indicadores utiliza-
dos, que posteriormente se agruparon por categorias:

Los resultados obtenidos demuestran que el uso de los book-
trailers en el aula ha sido percibido como una experiencia positi-
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Tabla 2. Estadisticas descriptivas de las percepciones de los estudiantes
sobre el uso de booktrailers (N = 56).

M SD
1. Satisfaccion de los alumnos con la mejora de su competencia lec-
tora.
01 Que entendiera con mas facilidad el contenido del libro leido. 4.00 0.87

02 Que el booktrailersea un buen instrumento para evaluar la compren- 4.25 0.81
sion lectora.

2. Satisfaccion de los alumnos con la mejora de su competencia
digital.

03 Que desarrollara la capacidad creativa al usar las nuevas tecnologias. 4.09 0.97

04 Que aumentara el conocimiento sobre el uso de las nuevas tecnolo- 4.30 0.86
gias.

3. Satisfaccion de los alumnos con la mejora de su interés por la lec-
tura.

05 Que afloraran emociones positivas durante la realizacion del book-  4.12 0.87
trailer.

06 Que aumentara el interés por la lectura. 432 074

07 Que afloraran emociones positivas durante la visualizacion de book- 4.13 0.89
trailers.

4. Satisfaccion en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

08 Que participara mas en el proceso de aprendizaje. 421 091

09 Que compartiera los booktrailers realizados fuera de la escuela. 4.00 0.98

10 Que quisiera volver a repetir la experiencia educativa de crear book- 4.80 0.66
trailers.

Fuente: elaboracion propia.

va por todos los alumnos, dado que el grado de satisfaccién de
los participantes sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje ha
demostrado ser realmente alto. Por un lado, los alumnos han
manifestado un gran deseo de volver a usar dicho recurso en el
aula en el futuro (M = 4.80), ademas de percibir un incremento
en su implicacion en el proceso de enseflanza-aprendizaje (M =
4.21), lo cual muestra un indice de satisfaccion muy alto, que
coincide con resultados de estudios anteriores (Martinez Diaz y
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Rodriguez Hernandez, 2020; Torres y Calatayud, 2019). Asimis-
mo, la comparticién de los productos realizados fuera del aula
ha sido elevada (M = 4.00), demostrando contentamiento por el
trabajo realizado.

En cuanto a la percepcion sobre la competencia lectora de los
alumnos, dado que se considera que existe una relacién directa
entre la mejora del hédbito lector como base de la competencia
lectora (Eleuterio Plata, 2015), se ha determinado considerado
los indicadores 1y 2, pertenecientes a la primera categoria que
tratan explicitamente de la competencia lectora, y los indicadores
5, 6 y 7 pertenecientes a la tercera categoria referente al interés
por la lectura. Los resultados muestran que los alumnos estan de
acuerdo con que la realizacion y visualizacion de los booktrailers
ha favorecido su comprensién lectora del libro trabajado (M =
4.00). Asimismo, la mayoria de los participantes (M = 4.25) con-
sider6 que los booktrailers se deberian utilizar como herramienta
de evaluacion de la comprension lectora. Para comprender el tex-
to sobre el que se basaban los booktrailers, los alumnos se sirvie-
ron no solo de la informacion del texto, sino también de la apli-
cacién de su conocimiento del mundo que les rodea y de estable-
cer inferencias, lo cual favorece la comprensién lectora
(Llamazares-Prieto et al., 2015). La creacion de booktrailers tam-
bién favorece que los alumnos apliquen otras habilidades cogni-
tivas importantes en la comprension de textos, tales como la ex-
traccion de ideas principales, investigacién y pensamiento critico
(Nikonova y Zalutskaya, 2021), ademas de favorecer su interés
por la lectura, creando suspense para motivar a los espectadores a
leer el libro al completo. De hecho, nuestros resultados muestran
que tanto la realizacién como el visionado de los booktrailers ha
tenido un impacto muy positivo en los alumnos, aumentando su
interés por la lectura (M = 4.32), sin disminuir en ningtn caso.

Por otro lado, para analizar el indice de satisfaccion de los
alumnos con la mejora de su competencia digital, se han utiliza-
do los indicadores de mejora del uso de las tecnologias, indica-
dor 4, y de la capacidad creativa, indicador 3, puesto que, tal y
como describe la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para
la mejora de la calidad educativa (LOMCE), la competencia digi-
tal en Educacién Primaria implica un uso creativo de las tecnolo-
gias para conseguir los objetivos de aprendizaje marcados en las
distintas dreas de conocimiento. Una vez mds, la mayoria de los
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alumnos se ha mostrado altamente de acuerdo con que la crea-
cién de los booktrailers aumenté su conocimiento sobre el uso de
las tecnologias (M = 4.30) y ha mejorado su capacidad creativa
(M =4.09), gracias al uso de herramientas digitales de creacion y
edicion de video. Esta mejoria en la capacidad creativa se asocia
a los beneficios que ofrece el aprendizaje basado en proyectos
—del cual el booktrailer es representativo (Hernandez-Ortega y
Rovira-Collado, 2020; Torres y Calatayud, 2019)- tales como
aprendizaje auténomo y creativo (Tabernero Sala y Calvo Valios,
2016).

Si comparamos los resultados anteriormente descritos sobre
la mejora de las competencias digital y lectora, vemos que los
alumnos percibieron que el uso de booktrailers en el aula como
herramienta en el proceso de aprendizaje ayud6 a mejorar en ge-
neral todas las competencias aqui tratadas, pero mds en particu-
lar, la competencia digital. Si bien la percepcién de una mejoria
de la competencia lectora fue notable (M = 4.00), los alumnos
consideraron que su conocimiento sobre el uso de las tecnolo-
gias mejor6 atin mas (M = 4.30). Estos resultados se pueden en-
tender dentro del contexto digital en el que conviven los alum-
nos de Educacion Primaria como nativos digitales que estan fa-
miliarizados con el uso de las tecnologias en su dia a dia, algo
que corroboran otros estudios (Herndndez y Rovira, 2020; Mar-
tinez Diaz y Rodriguez Hernandez, 2020).

Los hallazgos obtenidos en el presente estudio proporcionan
informacion significativa sobre el impacto del aprendizaje que
los estudiantes perciben gracias al uso de booktrailers en el aula.
Por un lado, comparando los resultados referentes a la mejora
de las competencias digital y lectora, y a la del hébito lector, ve-
mos que los alumnos percibieron que el uso de booktrailers en el
aula como herramienta en el proceso de aprendizaje, ayudo a
mejorar en general las tres competencias aqui tratadas, pero mas
en particular, la competencia digital y el habito lector.

Por otro lado, los mayores impactos en el aprendizaje de los
booktrailers son: que los alumnos quisieran volver a repetir la ex-
periencia educativa de crear booktrailers, que aumentara su inte-
rés por la lectura, y que aumentara el conocimiento sobre el uso
de las tecnologias. Los hallazgos son consistentes con la literatu-
ra disponible sobre este tema en el sentido de que, gracias al uso
de booktrailers en el aula, los alumnos de Educaciéon Primaria tie-
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nen la oportunidad de adquirir el habito lector de manera moti-
vadora (Rovira-Collado, 2017), y a su vez pueden desarrollar
ampliamente la competencia digital (Torres Bellvis y Calatayud
Salom, 2019; Vara, 2018).

4. Conclusiones

El presente estudio persigue conocer el efecto percibido por los
propios alumnos de Educacion Primaria ante la implementacién
de los booktrailers como estrategia diddctica en el drea de lengua.

Los resultados obtenidos en la investigacion revelaron que
los estudiantes percibieron muy positivamente el uso de los
booktrailers en el aula, dado que manifestaron aumentar su inte-
rés por la lectura notablemente (Ibarra y Ballester, 2016; Rovi-
ra-Collado, 2017). Del mismo modo, el uso del booktrailer en el
proceso de ensenianza-aprendizaje, permitié corroborar que esta
estrategia logré desarrollar las habilidades de los alumnos refe-
rentes al manejo y aplicacién de herramientas digitales para la
elaboracion de recursos multimedia a través de softwares de ac-
ceso libre, ampliando, asi, su desarrollo de la competencia digi-
tal (Torres Bellvis y Calatayud Salom, 2019; Taberno y Calvo,
2016; Vara, 2018).

Se hace evidente que la aplicacion de booktrailers como estra-
tegia didactica en el aula de Educacién Primaria es fructifera, no
Unicamente para aumentar la motivacién de los alumnos hacia
la lectura, sino también para ampliar la competencia digital de
los alumnos a través de la exploracion de nuevas herramientas
de edicién de video (Torres Bellvis y Calatayud Salom, 2019).

Considerando el contexto actual, la experiencia educativa pre-
sentada, pone de manifiesto la importancia de introducir el uso
de las tecnologias en el aula para lograr desarrollar nuevas for-
mas de ensenanza-aprendizaje que despierten el interés de los
alumnos y les permitan poder interactuar en la sociedad digital
que les rodea. Por dicho motivo, seria de especial interés disenar
secuencias didacticas basadas en el uso de booktrailers que invo-
lucren la participacion de distintos centros educativos, permi-
tiendo asi una mayor interaccion entre los alumnos, y un aumen-
to del uso de herramientas digitales que permitieran dicha cola-
boracion entre grupos de iguales.
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Resumen

El confinamiento por la pandemia de la COVID-19 ha modificado en gran me-
dida nuestros habitos culturales y lectores. Investigaciones previas evidencian
el aumento en el uso de dispositivos digitales de lectura y una tendencia lige-
ramente en alza del consumo de textos literarios (CONECTA, 2020; Fundacion
German Sanchez Ruipérez, 2020). Entre las practicas letradas que han tenido
mayor auge en este periodo se encuentran los clubes de lectura y espacios de
afinidad como foros de discusidn, enciclopedias colectivas, comunidades de
catalogacion de lecturas y redes sociales en los que se socializa la lectura. Es-
tos espacios de afinidad permiten encontrar comunidades de lectores con in-
tereses comunes con los que compartir opiniones, debatir o simplemente char-
lar sobre la obra, autor o tematica. Concretamente, se ha profundizado en los
clubes de lectura de la web Goodreads, Instagram y Facebook (QueLibroLeo) a
través de un estudio exploratorio de caracter cualitativo en el que se ha reali-
zado una descripcion densa y analisis comparativo de las caracteristicas, fun-
cionalidades, propuestas de lectura, asi como de la participacion de los usua-
rios. Al tratarse de un club de lectura virtual, es posible acceder a los comenta-
rios publicos de los usuarios y profundizar en los debates y tertulias que se
generan. Los criterios de seleccion de los clubes de lectura en cuanto que obje-
tos de estudio estan relacionados con la participacion de lectores hispanoha-
blantes. Los resultados muestran que existen diversos tipos de clubes de lectu-
ra, cuyas diferencias mas notables se localizan en los modos de interaccion
social, asi como en los mecanismos de participacion y en los contextos reales
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de comunicacion en los que la literatura se convierte en la piedra angular vir-
tual. Se trata de actividades que socializan el proceso de seleccion de lecturas,
de interpretacion compartida de obras y valoracion final de la experiencia de
recepcion. Estas practicas letradas poseen un importante impacto formativo
en la alfabetizacion y desarrollo del habito lector en contextos informales. Se
trata, por lo tanto, de un hallazgo que muestra una oportunidad para la educa-
cion literaria en las aulas de secundaria y educacion superior.

Palabras clave: Club de lectura, interacciones dialdgicas, experiencias litera-
rias, aprendizaje informal.

1. Introduccion

Recientes estudios senalan que los confinamientos debido a la
COVID-19 han modificado de forma significativa los habitos
culturales y los comportamientos lectores de la sociedad. En este
sentido, Conecta Research & Consulting (2020) realizé un estu-
dio al principio de la pandemia a través de entrevistas telefoni-
cas (n=614) y hallé que el confinamiento habia hecho crecer li-
geramente el nimero de lectores frecuentes, la cantidad de horas
dedicadas a la lectura por ocio, la venta de ebooks y un incremen-
to significativo de la lectura en soportes digitales (Cencerrado y
Yuste, 2020). A este respecto, la Fundacién German Sanchez
Ruipérez (2020) sugeria que los cambios podrian tener un im-
pacto social a largo plazo. Por otro lado, también ha aumentado
el tiempo dedicado al uso de dispositivos digitales y redes socia-
les, especialmente en ninos y adolescentes (Qustodio, 2020). Se
infiere, por lo tanto, que el aislamiento domiciliario ha favoreci-
do un aumento significativo de las practicas letradas y literarias
realizadas por jovenes y adolescentes en la red.

Ahora mds que nunca, con la llegada de la sociedad en red, la
lectura y escritura han adquirido un cardcter mas social (Amo,
2021). Los usuarios ya no se asocian o agrupan por criterios tra-
dicionales como localizacién geografica, edad o credenciales,
sino que Internet ha difuminado todas estas barreras y los inter-
nautas se congregan en torno a aficiones, intereses u objetivos en
diferentes espacios de afinidad (en términos de Gee y Hayes,
2014). En este sentido, la cultura digital ha favorecido la sociali-
zacion de los diferentes procesos comunicativos implicados en
la lectura literaria (Cordén y Gémez, 2019): desde la selecciéon
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de lecturas a través de recomendaciones, influencers o comunida-
des de catalogaciéon de lectura, hasta la valoracion final que es
discutida en diferentes foros de debate como Twitter, paginas de
Facebook o Goodreads (Garcia-Roca, 2020). En todo este proce-
so los lectores desarrollan importantes sentimientos de perte-
nencia a un grupo o comunidad especifica, por ejemplo, los
otakus son aficionados al anime y manga que hacen de su pasion
un modo de vida que se relaciona con su vestimenta, asistencia a
convenciones, etc. Del mismo modo, hallamos a los Marvelitas
(fans del multiverso de Marvel) o Potterheads (seguidores del
universo narrativo de Harry Potter).

A este respecto, debemos sefialar que la Literatura Juvenil y la
Joven-Adulto (Young- Adult) ofrecen casi por definiciéon una lec-
tura social, publica, interactiva y global (Lluch, 2014). Tal y
como seflala Amo (2019), el bien cultural, artistico o literario no
concluye en el momento de ser interpretado, sino que se mantie-
ne durante mds tiempo en un proceso de recreacion o apropia-
cién estable y dindamico.

En estas discusiones, los usuarios hibridan practicas formales
de discusion con practicas mas personales para fomentar o com-
partir la transaccion emotiva con el texto (Colwell et al., 2018).
Switzer y Barclay (2012) enfatizan que los clubes de lectura son
unas ttiles herramientas para desarrollar el pensamiento critico,
la evaluacion y la reflexién (Moreno et al., 2017). Esto es espe-
cialmente relevante, ya que se trata de practicas vernaculas que
se desarrollan en espacios informales (Cassany, 2012). No obs-
tante, existen diferentes experiencias en las que se ha formaliza-
do esta practica letrada en contextos no formales con resultados
satisfactorios como el club integrado en Nubeteca o Battlepad
(Fundacién Germadn Sanchez Ruipérez) y educacion formal
(Dantas, Cordén-Garcia, Gémez-Diaz, 2017; Alvarez-Alvarez y
Pascual-Diez, 2014).

A pesar de que existen investigaciones empiricas centradas en
estudios no interactivos en sus contextos naturales, son necesa-
rios estudios que analicen los espacios de afinidad desarrollados
por los lectores y para los lectores. En este trabajo nos hemos
centrado en los clubes de lectura desarrollados en la red. Concre-
tamente, aquellos que son autogestionados por los usuarios y
lectores. En general, las dindmicas de estos clubes estan basadas
en la seleccion consensuada de lecturas (o relecturas), una sin-
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cronizacion de los procesos de recepcion y una tertulia o dialogo
basado en las experiencias subjetivas o analisis personales del
texto. Investigaciones previas senalan que estas interacciones fa-
vorecen el intercambio de conocimientos y experiencias que
brindan nuevas perspectivas sobre los libros ampliando, de ese
modo, el horizonte de expectativas de los lectores (Beach y Yus-
sen, 2011).

Este trabajo tiene el propdsito de explorar las potencialidades
de los clubes de lectura en red para su aprovechamiento didactico
en la educacion formal. Los objetivos especificos se concretan en:

e Explorar las principales caracteristicas y posibilidades de los
clubes de lectura en red.

e Identificar los aspectos de la competencia lectora y literaria
que se promueven en estos escenarios digitales.

e Analizar las interacciones que se establecen entre los diferen-
tes usuarios en los clubes de lectura en red.

2. Metodologia

Para la consecucién de los objetivos planteados, se ha disenado
una investigacién de caracter cualitativo y etnografico no interac-
tivo en el que se ha tratado de estudiar a la poblacion objeto de
estudio en su entorno natural (McMillan y Schumacher, 2005).
Para ello, se realizara una descripcién densa siguiendo la pro-
puesta planteada por Gee y Hayes (2014) para el estudio de es-
pacios (virtuales) de afinidad en sustitucion de las comunidades
virtuales (que pueden congregarse en diferentes webs) por cues-
tiones operativas.

En este sentido, se han seleccionado plataformas que alojan
clubes de lectura autogestionados por los usuarios. Se han des-
cartado, por lo tanto, importantes clubes como los de la Funda-
cion German Sanchez Ruiperez, Instituto Cervantes o los vincu-
lados a programas de fomento de la lectura regionales, autono-
micos o estatales. De igual modo, se han desestimado para este
estudio clubes de lectura promovidos por editoriales especificas.
La muestra esta conformada por diferentes clubes de lectura pro-
cedentes de Goodreads, QueLibroLeo (Facebook) e Instagram.
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e Goodreads es la comunidad de catalogacién de lecturas mas
grande en la actualidad (propiedad de Amazon) que compar-
te determinadas caracteristicas con las redes sociales conven-
cionales: estructura social, sugerencias de amigos, grupos de
interés, etc.

e QueLibroLeo se presenta como una web de intercambio de
gustos literarios. Se trata de otra comunidad de catalogacién
de lectura especifica para hispanohablantes. El club de lectura
se desarrolla en la plataforma de Facebook a través de su pagi-
na titulada Club de Lectura Quelibroleo.com.

¢ Instagram es una de las redes sociales mas utilizadas en la ac-
tualidad y destacan sus influencers de lectura (bookstagram-
mers) que organizan diferentes clubes de lectura.

e Los criterios de seleccion se han basado en los principios de
casos relevantes: se han escogido los mas populares; principio
de accesibilidad: aquellas comunidades que se encuentran
abiertas a nuevos lectores; y principio de conveniencia: con
informacion abierta y publica al resto de usuarios.

La recogida de datos se ha realizado durante los meses de sep-
tiembre y octubre de 2021 y se han procesado con ayuda del sof-
tware de analisis de datos cualitativos ATLAS.ti. Respecto al pro-
cesamiento y tratamiento de los datos, cada plataforma posee
especificidades diferenciadas y ofrecen informacién y datos va-
riados. Esto, por un lado, ha permitido conocer y profundizar en
las diferentes aristas de la realidad de los clubes de lectura de
cada espacio de afinidad. No obstante, esto ha dificultado el ana-
lisis comparativo de los datos concretos de cada plataforma. Por
lo tanto, se ha optado por realizar un analisis diferenciado y es-
pecifico y, posteriormente, uno comparativo con objeto de cono-
cer las diferencias relevantes entre las comunidades de lectores.

3. Resultados

3.1. Clubes de lectura de Goodreads
Entre las diferentes posibilidades de creacion de comunidades

virtuales de lectores que ofrece Goodreads destaca su seccion de
grupos. En este sentido, se crean asociaciones en torno a autores,
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sagas, objetivos afines y retos compartidos, tematicas, géneros,
lenguas y paises, etc. Esta seccion posee una estructura similar a
la de los tradicionales foros de discusion en linea: categorias te-
maticas en las que se desarrollan hilos de conversaciones orde-
nados por fecha de publicacion.

Esta plataforma, al ser especifica de lectura y resenas, posee la
infraestructura ideal para desarrollar clubes de lectura virtuales.
Algunas de las posibilidades que ofrecen son las siguientes:

e Titulo del club de lectura: se trata del metadato mds importante
en el que se incluyen informacion relacionada con la temati-
ca, (sub)género literario o periodicidad en las lecturas.

e Descripcion de grupo: en el que se identifican las caracteristicas
generales, temdtica dominante en las propuestas, plazos y pe-
riodicidad en las lecturas, moderadores, historial de obras lei-
das, discusiones, retos, archivos audiovisuales compartidos,
miembros, moderadores y las votaciones y decisiones toma-
das en comunidad.

e Currently Reading (actualmente leyendo): se localiza en la
portada del grupo y se comparten con el resto de los usuarios
elementos paratextuales como la portada, titulo, autor y tra-
ductor, cudndo empieza y acaba el plazo de lectura y discu-
sion, asi como las secciones especificas para comentarlo.

e Discussion board (tablero de discusion): es el espacio en el que
se producen la mayoria de las interacciones de los miembros
de la comunidad. En todos los casos analizados no solo hay
secciones directamente relacionadas con las lecturas presen-
tes, pasadas y futuras, sino también otros hilos de off topic
(fuera de tema; sin relacion) como presentaciones.

® Amigos y miembros: se ofrece informacion acerca de los amigos
que tienes agregados que forman parte del club de lectura y la
relacion de miembros con posibilidad de ordenarlos por acti-
vidad en la web, experiencia y participacién en la comunidad
especifica.

® Bookshelf (estante para libros): donde se archivan las lecturas
pasadas con objeto de que los nuevos usuarios conozcan qué
tipo de lecturas se desarrollan en ese club.

Por otro lado, en la misma pagina de inicio se ofrece informa-
cion actualizada sobre la lectura sincronizada que se esta llevan-
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do a cabo, asi como también los plazos, razones de seleccién y
los diferentes hilos, espacios y foros de discusion en los que se
estd comentando.

Especificamente, se han seleccionado los siguientes clubes de
lectura de Goodreads (tabla 1):

Tabla 1. Caracteristicas generales de la muestra analizada de Goodreads.

NOMBRE MIEMBROS CAT. TEMAS COMENTS. INICIO LECTURAS
Spanish Readers 4363 12 288 5235 2018 61
Letras macabras 1328 9 162 4368 2016 82
Fantasia y Ciencia 1195 4 80 320 2013 27
Ficcion

Club de lectura 798 9 106 1327 2016 48

para que los que no
tienen tiempo

A 4 tiempos 2021 - 27 6 27 200 2021 5
LCs en espaiiol

Respecto al canon de lecturas, los resultados hallados relacio-
nados con las propuestas de lectura evidencian que estas comu-
nidades se crean en torno a subgéneros y tematicas especificas
con independencia del formato o tipologia, por ejemplo: Letras
Macabras se basa en obras de literatura de terror con autores in-
ternacionales bestsellers como Stephen King (7 libros), Joe Hill (4
libros) o Agatha Christie (un libro), también encontramos clasi-
cos como Mary Shelley (Frankenstein), Bram Stoker (Drdcula) y
H. P. Lovecraft (EI horror de Dunwich) asi como autores menos
populares como Ménica Ojeda (Mandibula) y José Carlos Somo-
za (La dama niimero trece). Del mismo modo, en este club desta-
can las novelas, aunque también se han leido sagas literarias y
colecciones como El Evangelio del Mal (Patrick Graham), La Na-
cion de las Bestias (Mariana Palova) o Necroscope (Brian Lumley).

Por otro lado, en el Club de Lectura para que los que no tienen
tiempo se trabajan lecturas mucho mas variadas y alejadas del ca-
non hegemoénico, mas vinculadas a los gustos de un lectorado
catalogado de juvenil-adulto, por ejemplo: la saga de Reina Roja,
Loba Negra y Rey Blanco (Juan Gémez-Jurado) o Noches Blancas
(John Green); clasicos como Persuasion (Jane Austen) o La historia
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Interminable (Michael Ende); otras mas complejas como EIl nom-
bre de la Rosa (Umberto Eco); y autores menos populares como
David Jasso (Disforia) y Luisa Carnés (Tea Rooms: mujeres obreras).

Finalmente, Spanish Readers es, probablemente, el mayor club
de lectura en espanol de Goodreads. Respecto al canon de lectu-
ras abordado en el seno de esta comunidad, destaca también por
su variedad tematica y genérica. En este club existe cierta predi-
leccién por determinados autores, por ejemplo, Stephen King (8
libros) o Agatha Christie (9 obras). No obstante, la diversidad de
lecturas también es apreciable en este grupo con obras Young-
Adult como Eleanor & Park (Rainbow Rowell), 1a trilogia literaria
Una Corte de Rosas y Espinas (Sarah J. Maas), obras mas clasicas
como 1984 (George Orwell) y Orgullo y Prejuicio (Jane Austen),
Cancion de Navidad (Chales Dickens) y otras autoras menos reco-
nocidas como Eva Garcia Sdenz de Urturi y Vicky Forte.

Con respecto a la seleccion de las lecturas, los clubes de lectu-
ra analizados en esta plataforma siguen una dindmica similar:
los miembros sugieren autores y obras especificas y se ponen en
comun con el resto de los usuarios. Los moderadores seleccionan
entre las 4 y 10 propuestas mds destacadas y las someten a vota-
cion durante un tiempo determinado a través de herramientas
especificas que ofrece Goodreads: Polls. Los datos son publicos y
disponibles para toda la comunidad y se puede justificar y discu-
tir en la misma encuesta. Por lo tanto, se trata de dindmicas rela-
tivamente horizontales, aunque con guia de los moderadores.

En relacion con la periodicidad de la puesta en comun, de-
pende de cada comunidad que consenstia sus propias normas.
Generalmente, son lecturas de un mes por lo que la lectura, dis-
cusion, tertulia, asi como seleccion de proximas lecturas se mi-
den en procesos mensuales. No obstante, otros clubes como
Club de lectura para que los que no tienen tiempo se han creado es-
pecificamente para aquellos lectores que no pueden o no desean
seguir ese ritmo de lectura.

3.2. Club de lectura de Quelibroleo

El club de lectura de QueLibroLeo se desarrolla exclusivamente en
la plataforma de Facebook a través de una pdgina en esta red so-
cial. Es decir, a diferencia de Goodreads, QueLibroLeo aloja su
club de lectura en una web externa. En este sentido, este espacio de
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afinidad solo posee un club de lectura gestionado por los mismos
moderadores de la web. Por lo tanto, congrega a un gran nimero
de lectores (265147 a dia de recogida de datos del presente estu-
dio) y los procesos y dindmicas son menos especificas, mas centra-
lizadas por cuestiones operativas y los roles de los diferentes agen-
tes se encuentran mas diferenciados con respecto a Goodreads.

Las posibilidades de interaccién y funcionalidades se encuen-
tran relacionadas con las que ofrece Facebook. Hasta la actualidad,
seglin la misma web, se han leido de forma conjunta 127 obras
dirigidas a un publico general (sin temdtica favorita) y no especia-
lizado (variado). Esta comunidad posee un largo recorrido, ya que
se form6 hace mas de diez anos (agosto de 2011). Desde esta pers-
pectiva, a pesar de contar con un gran ndmero de miembros o se-
guidores, la participacion es muy baja y las intervenciones son
muy escuetas: generalmente reaccionan entre 5y 30 usuarios a
cada publicacién y comentan entre 2 y 8 lectores con comentarios
que no sobrepasan, generalmente, la decena de palabras. Por lo
tanto, a diferencia de Goodreads, no se crean verdaderos debates o
tertulias, sino que el moderador o duefio de la web actia como
animador o dinamizador de una lectura individual.

En cuanto a la seleccion de las lecturas, se realiza a través de
una votacion con el uso de herramientas externas como Google
Formularios de entre una serie de propuestas fundamentalmente
elegidas por los creadores del club de lectura. Los resultados se
publican una semana antes de empezar oficialmente la lectura
con objeto de que los usuarios tengan margen para poder adqui-
rirlos. Durante el mes de noviembre de 2020 se votaron las lec-
turas vinculadas a la temdtica de la navidad. No obstante, en los
dltimos anos, en este club de lectura se ha visto reducida consi-
derablemente la participacion de los usuarios. Por ello, las pro-
puestas de lectura ya no se someten a votacion.

A pesar de ser un club de lectura informal-lidico, el canon de
lecturas conjuntas propuesto estd basado en obras superventas, aun-
que destinadas a un ptiblico mas adulto. Ademads, también desta-
can las lecturas clasicas y contemporaneas premiadas de autores
nacionales e internacionales y que, en general, exigen cierta com-
petencia lectora y literaria para ser comprendidas e interpretadas.

La limitada interaccion entre usuarios ha mermado las posi-
bilidades del club de lectura. Durante las tres primeras semanas,
los moderadores segmentan la obra para sincronizar a los lecto-
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res y dinamizan la lectura a través de retos, cuestionarios con
funcién lidica y temas de debate. De ese modo, expanden la ex-
periencia de recepcion a través de la publicacién de articulos y
contenidos audiovisuales relacionados con las lecturas conjun-
tas, andlisis de capitulos, seleccion de fragmentos y citas relevan-
tes, etc. Esto ofrece una experiencia de lectura hipertextual.

No obstante, este club de lectura sigue una estructura jerar-
quica y no se favorece la interacciéon horizontal de los usua-
rios-lectores. No son frecuentes las tertulias y debates entre usua-
rios, sino que las aportaciones se centran en dar respuesta a las
cuestiones y retos planteados por los moderadores.

3.3. Clubes de lectura en Instagram

Instagram es otra red social que aloja diferentes clubes de lectu-
ra. No obstante, al igual que en el caso anterior, no se trata de
una herramienta especifica para desarrollar estas practicas letra-
das. Por lo tanto, existen diferentes limitaciones relacionadas
con las posibilidades del espacio de afinidad. Esta red social fa-
vorece un tipo de interaccién vertical en la que el moderador po-
see gran protagonismo y se dificultan las tertulias o intercambios
de caracter mas horizontal.

Se han seleccionado tres clubes de lectura por su relevancia
basada, por un lado, por el nimero de seguidores y, por otro, la
cantidad media de comentarios de cada publicacion. Ya se ha
visto anteriormente que existen clubes de lectura con una gran
cantidad de miembros que no siguen o dejan una huella explici-
ta en forma de comentario, resefia o reacciéon. La muestra anali-
zada estd formada por los siguientes perfiles o cuentas de Insta-
gram (tabla 2):

Tabla 2. Tabla resumen de clubes de lectura de Instagram.

TITULO POSTS SEGUIDORES/SEGUIDOS M COMENTARIOS
Clubdelecturaconbrillibrilli 173 265419/69 819
Lecturasconjuntas 81 10500/980 32
sociedad.literaria 26 11400/6 463

Fuente: extraido de Instagram.
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El Clubdelecturaconbrillibrilli (Leer es de Guapas) es probable-
mente el mayor club de lectura de habla hispana alojado en Ins-
tagram con mas de 265.000 seguidores. Esta cuenta es gestiona-
da por @lavecinarubia, una Bookstagrammer con casi tres millones
de seguidores. Se caracteriza por la alta participacion e interac-
cion de sus miembros con una media de 819 comentarios en
cada publicacién.

En este sentido, la seleccién de lecturas es votada por los
miembros de la comunicacién a partir de las sugerencias envia-
das por los lectores. En la dltima votacion realizada se escogio
con un 21,2 % de los votos Los Renglones Torcidos de Dios, de Luca
de Tena Torcuato, con la participacién de casi 5000 usuarios. En
segundolugar, se voto La sombra del viento de Carlos Ruiz Zafén.
Se trata de bestsellers.

La periodicidad de las lecturas es mensual y, durante ese perio-
do, los moderadores del club de lectura comparten citas, image-
nes o reflexiones relacionadas con el contenido narrativo, autores
o tematica del mes. Estas publicaciones sirven de foros para el
resto de los usuarios. No obstante, no se crean largos hilos dentro
de las publicaciones, es decir, no son comunes las discusiones en-
tre los usuarios, sino que se trata de respuestas, reacciones e inter-
venciones directamente relacionadas con el post de los dinamiza-
dores. En segundo lugar, la cuenta @sociedad.literaria posee
11500 seguidores. Es importante matizar que, si bien posee una
media de 463 comentarios por post publicado, una de las 26 pu-
blicaciones posee 6620 comentarios que se corresponde con un
sorteo de la lectura del mes de octubre. En general, el resto de las
publicaciones oscilan entre los 5 y 30 comentarios. En este senti-
do, no se desarrollan debates o tertulias dialégicas relacionadas
con las lecturas, sino que las aportaciones se basan en reacciones,
opiniones y respuestas a las cuestiones de los organizadores.

Para finalizar, la Gltima cuenta de Instagram analizada es @
Lecturasconjuntas (Club de lectura de Dimeunlibro). Posee 10500
seguidores y una participacion media de los usuarios de 32 co-
mentarios por post. Se trata de un club de lectura desarrollado
por @Dimeunlibro, una cuenta de Instagram con 82.800 segui-
dores dedicada exclusivamente a resenas literarias. Este es el club
de lectura con menos interaccion de todos los que conforman la
muestra. Una de las particularidades de este club es que utilizan
Telegram como herramienta de comunicacién mucho mas in-
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mediata. No obstante, este no sigue una estructura de grupo,
sino de creacion de contenido en forma de pagina.
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Los cuentos como nunca te fueron
contados: las versiones tradicionales
diferentes crean lectores

PILAR GARCiA CARCEDO
Universidad Complutense de Madrid, pcarcedo@ucm.es

Resumen

En estas paginas se disefia una propuesta de animacion lectora a través de
cuentos tradicionales, para la formacion inicial de Magisterio y para las aulas
de segundo y tercer ciclo de Primaria. Se ofrecera asimismo un decélogo para
la escritura de cuentos desde un enfoque de igualdad de género. La investiga-
cion parte de profundizar en el conocimiento de algunas versiones tradiciona-
les diferentes de los cuentos de Blancanievesy Barbazul, que los alumnos no
conocen, para desarrollar a continuacion ejercicios de escritura creativa y de
reciclaje digital en redes sociales. Todo ello teniendo siempre en cuenta la for-
macion de lectores activos e interesados por la lectura, capaces de comprender
en profundidad los cuentos y sus mensajes, tanto literarios como emocionales.
El objetivo final consiste en la animacion a la lectura de los cuentos a través
de su reescritura, asi como en una reflexion en las aulas sobre la igualdad de
género a partir de un conocimiento profundo de sus versiones tradicionales y
de las reescrituras de los propios estudiantes.

Palabras clave: Educacion creativa, animacion lectora, cuentos tradicionales,
estudios de género.

1. Introduccion

...Os prohibo entrar en ese pequefio gabinete (...) si llegdis a
abrirlo, no habrd nada que no poddis esperar de mi cdlera.

«La barbe bletie», en Cuentos completos
(Perrault, 2001, p. 125)
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Cuentos menos conocidos, versiones que sorprenden a los jo-
venes lectores y que conducen a reflexionar desde una perspecti-
va de género, como el Barbazul de este epigrafe, que prohibe y
amenaza a su esposa. Todos ellos son especialmente necesarios
para recuperar los relatos en las aulas de los dltimos afios de pri-
maria y de secundaria; en las que los jévenes tienden a creer
errobneamente que los cuentos son lecturas de ninos pequenos.
En todo caso, el recurso de la escritura creativa a partir del mode-
lo de los cuentos tradicionales es perfecto para transmitir moti-
vacion hacia una lectura activa, contagiando y perpetuando asi
la pasion por la literatura de transmision oral. De esta manera, al
crear nuevas versiones personales de los cuentos, se esta profun-
dizando en su interpretacion y se podran también invertir los
roles de los cuentos, transformar héroes en heroinas e introducir
en ellos nuevos valores mas acordes con la actualidad. En el si-
glo xx1, hay que volver a releer los cuentos tradicionales en toda
su riqueza, especialmente aquellos que incluyen heroinas acti-
vas, aquellas que no esperan dormidas a que las despierten con
un beso, sino que salen al camino y realizan todas las pruebas
necesarias para conseguir sus objetivos. Ademads, como ya defen-
dia Bettelheim (1999), el acercamiento temprano a los cuentos
contribuye a fortificar la empatia, la capacidad de ponerse en el
lugar del otro, asi como al desarrollo del aprendizaje auténomo
y de una educacién en valores.

Los estudios de género y culturales (Gutiérrez, 2004, Moi,
1995, Vivero Marin, 2008, Levorato, 2003) coinciden en sena-
lar que el cuento tradicional se encuentra contextualizado por
discursos sociales, de forma que toda reflexién actual sobre la
validez de los cuentos tiene que tener en consideracion la cues-
tion de la igualdad, es decir, de las formas de relacion entre
hombres y mujeres y los modelos que ofrecen los cuentos so-
bre dicha tematica. Desde dicha perspectiva se han elaborado
las presentes reflexiones, asi como la propuesta didactica para
las aulas de formacion inicial de los maestros de primaria. En
Cenicienta cumple cuatro mil afios (Garcia Carcedo, 2022), se
han trabajado ya, desde la perspectiva de la igualdad de géne-
ro, los cuentos mds universales, como La belladurmiente, Ceni-
cienta o Rapunzel. Descubriendo que, en las versiones originales
de Caperucita roja, 1a protagonista se salvaba por si misma, gra-
cias a su astucia, era un cuento de mujeres totalmente diferente
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al de Perrault o al de los hermanos Grimm, que introducen un
hombre para salvar a la pasiva nina. Recuperamos a las muje-
res como verdaderas protagonistas activas de los cuentos mads
famosos; en este caso, nos vamos a centrar, sin embargo, en
dos cuentos muy especiales en los que se tratan claramente ac-
titudes machistas.

2. Versiones hispanicas de
Blancanievesy Barbazul

El objetivo de este proyecto pretende revitalizar los cuentos tra-
dicionales a partir de versiones diferentes y mucho menos cono-
cidas; se han elegido estos dos cuentos por estar directamente
relacionados con relevantes cuestiones que afectan a la igualdad
de género, como se verd. La historia de la blanca protagonista
perseguida es universal, pero, en Espana, las versiones de Blanca-
nieves son muy diferentes de las mds reconocidas entre los estu-
diantes. Este cuento tiene otros titulos aqui y no suele contar con
los famosos enanos ni con el espejo magico, ya que, en realidad
estos elementos fueron introducidos por los hermanos Grimm.
En nuestras versiones autoctonas, la casa en la que se refugia la
nina sin nombre, suele ser el refugio de siete ladrones o de siete
hermanos, y no de enanitos. Por eso se puede deducir que la ma-
yoria de las versiones hispanicas, tanto castellanas como catala-
nas, son anteriores e independientes de la recopilacion de los
Grimm en el siglo XIX.

Se empezara por leer una versién muy poco difundida titula-
da La madrastra guapa, de la recopilacion de José A. Sanchez Pé-
rez Cien cuentos populares (1942). En esta versiéon, como en todas
las anteriores a los Grimm, no hay espejo magico, sino una bru-
ja, como se puede observar en este fragmento:

...Y la mesonera tomé a su hijastra tal rabia que pens6 en matarla.
Un dia entré en el mesén una bruja hechicera y le pregunto la me-
sonera: —;Ha visto usté una mujer mas guapa que yo? Y contesto la
bruja: -Usté ha sido la mujer mas hermosa del mundo, pero ahora
su hija es mas guapa que usté... Pregunto a la bruja si sabia de algin
medio para deshacerse de la muchacha. La bruja le dio un libro dia-
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bolico con el que podia conseguir lo que se proponia...(Sanchez Pé-
rez, 1942, p. 155)

En esta version espafiola tampoco habia enanitos, sino ladro-
nes que vivian en la casa del bosque y serd la bruja la que se en-
cargara de ponerle unos zapatos hechizados:

A la muchacha le gustaron mucho porque eran muy bonitos, se los
dej6 poner por la bruja, se quedé como muerta y la bruja la dejé
tendida en el suelo. (La madrastra guapa, op. cit., p. 157)

Afortunadamente la rescatara el consabido principe y desper-
tard al quitarla los zapatos encantados.

El aspecto mds relevante de este cuento, desde una perspecti-
va de género, es la dedicacion obsesiva de su protagonista a las
tareas del hogar, como recordamos en esta otra version hispa-
nica:

...Entonces entrd, les hizo las camas, freg6 los cacharros, barrio
todo, bueno, recogié todo y les puso los pucheros (...). Y como les
tenia miedo a los ladrones no se atrevia a presentarse a ellos. Y ellos
venian y veian las cosas hechas y decian:

-Pues aqui, persona mala no es, porque si no, nos robaba.

Y la nina no robaba, comia y les dejaba la comida hecha: las ca-
mas y todo hecho... (La Ciniestra, Camarena, 1991, p. 287)

En definitiva, aunque la protagonista continte repitiendo el
estereotipo de la mujer dedicada a las tareas caseras, la solucién
nunca debe ser censurar estos relatos, porque el desconocimien-
to no mejora el espiritu critico. Lo que hay que hacer es llevar
todas estas versiones a las aulas para, a continuacién, abrir un
debate sobre las relaciones de género y, en concreto, sobre las
labores domésticas. Ademas, en la actualidad, son muchos los
ambitos de difusion en los que se siguen manteniendo estos es-
tereotipos patriarcales; el sector publicitario, por poner un ejem-
plo, sigue perpetuando los roles sociales atribuidos a la mujer
en cuanto a las tareas del hogar. Las mujeres siguen dedicando
en promedio dos horas diarias mas que los hombres, casi el do-
ble de tiempo, al conjunto de actividades de hogar, segtin datos
del INE, actualizados en julio de 2019. Todos los estudios de-
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muestran, como se puede ver, que no se trata de ningtn tipo de
tendencia innata, sino de comportamientos estereotipados ad-
quiridos.

En cuanto al cuento de Barbazul, se puede profundizar en
Hermansson (2009), Tatar (2004) o Garcia Carcedo (2018 y
2020). Lo relevante es recordar ahora que se trata de un relato
tradicional que nos advierte sobre la violencia de género, en el
que el marido ha matado a todas las esposas anteriores. De he-
cho, el cuento se centra en ejercer el poder patriarcal sobre la
mujer, a través de la prohibicién marital a la esposa de entrar en
la famosa habitaciéon prohibida, bajo amenaza de muerte:

Aqui te dejo las llaves de todo el castillo: puedes recorrerla abrir to-
das las puertas e inspeccionarlo todo a tu gusto, excepto el cuarto al
que corresponde esta llave de oro pequeilita, ese cuarto te lo prohi-
bo. Si lo abres, lo pagaras con tu vida. (1.2 ed. de los Grimm, 1812,
Cortés Gabaudan, 2019, p. 300)

Podriamos empezar por leer la version de Perrault y compa-
rarla con la de los hermanos Grimm, porque en el cuento fran-
cés la protagonista femenina no se defendia, sino que tenia que
ser salvada por sus hermanos; mientras que, en la version ale-
mana y en todas las espafolas, la mujer es inteligente y se salva
por si misma, ademas de resucitar a sus hermanas. El cambio se
introduce a partir de version de los hermanos Grimm, El pdjaro
del hechicero o El pdjaro emplumado, titulo que se debe principal-
mente a la estrategia de la protagonista que huye disfrazada de
pajaro:

...luego va a la cimara secreta y cuando encuentra a sus hermanas
en el barreno, las busca y encuentra todas sus partes y luego las re-
compone...y las dos recobran la vida (...) se meti6 ella en un barril
lleno de miel, destrip6 la cama y se revolcé en las plumas, de tal
manera que era irreconocible de lo estrafalaria que se la veia...
Pdjaro del hechicero, ;de donde vienes tan pinturero? (Grimm,
1812, Cortés Gabaudan, 2019, pp. 227-228)

Para el experimento de reescritura creativa en las aulas de

Educacion se ha tratado de dar prioridad a una perspectiva femi-
nista, y, por tanto, se han leido también otras reescrituras con-
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temporaneas del cuento (véase Fernandez, 1997), como las de la
inglesa Angela Carter en La cdmara sangrienta, la argentina Luisa
Valenzuela (1993) en La llave y 1a de Ocampo (2007), que revisi-
tan este cuento tradicional juzgando la violencia doméstica
como naturalizada dentro de la sociedad actual. Asi, Ocampo
afirma:

No comprendo por qué me casé. ;Por conveniencia? De ningin
modo. ;Por amor? No necesitaba... Y ahora es tarde para arrepentir-
me. (2007: 315)

Y en su relato se invierten totalmente los papeles de los prota-
gonistas el personaje poderoso es la mujer Barbara y, su marido,
solo un joven estudiante que desobedece. En las sensuales adap-
taciones adultas de los cuentos tradicionales de Carter, las conse-
cuencias del patriarcado son mads patentes cuando, en el de Bar-
bazul concretamente, el marido afirma que puede mantener se-
cretos a su mujer:

-Todo hombre deberia ocultar un secreto, aunque solo sea uno, a
su esposa —dijo—. Prométeme esto, mi pdlida concertista de piano;
prométeme que usards todas las llaves del llavero menos la pequena
que te he enseniado al final. [...] Voy alli, como seguro que com-
prendes, para saborear el raro placer de imaginarme soltero. (Car-
ter, 2014, Barbazul, primer relato de la coleccién, p. 15)

El comienzo del relato de Valenzuela otorga un protagonis-
mo mas activo a la mujer, esta también basado en Barbazul y se
titula La llave, una version en primera persona que pone el acen-
to en la malparada narradora:

Me siento necesaria. Pero hay que reconocer que empecé con suerte,
a pesar de aquello que llegé a ser llamado mi defecto por culpa de
un tal Perrault —que en paz descanse-, el primero en narrarme.
Ahora me narro sola. (Valenzuela, La llave, 1993)

En la tradicién popular espanola, hay muchas versiones de
esta misma historia en las que las protagonistas femeninas ya
estaban empoderadas y se defendian tras el susto inicial, como
la de Las tres costureras, cuento del que incluimos un fragmento

304 | La educacion lectora



transcrito con todas las caracteristicas populares del habla an-
daluza:

A mi queme ha dicho que no abra ese cuarto, poh yo lo voy a abrir
a ver qué lo que hay en ese cuarto. Poh, agarra, y entra y si que viera
la muchacha tanta cabeza cortd, poh venga a llora, venga a llora...
(Camarena, 1991: 77)

En esta versién tan coloquial andaluza, la tercera hermana
toma la iniciativa y venga a las dos hermanas mayores que ha
matado Barbazul. En conclusion, es importante que los estu-
diantes de Magisterio, antes de empezara reescribir los relatos,
conozcan otras versiones y adaptaciones de los cuentos tradicio-
nales.

3. Escritura creativa para la igualdad

En estas paginas, se presentan los cuentos tradicionales como
nunca te fueron contados, con la finalidad de aumentar la afi-
cion lectora en las aulas; y, en este apartado en particular, se tra-
bajara a partir del recurso de la escritura, que claramente contri-
buye a crear lectores activos. Por todo lo mencionado anterior-
mente, los cuentos tradicionales elegidos nos parecen un mode-
lo interesante para iniciar en las aulas ejercicios de reescritura
creativa desde una perspectiva de género. La propuesta didactica
se ha llevado a cabo en varias fases, en las aulas de la Facultad de
Educacién de la Universidad Complutense. La primera era un es-
tudio exploratorio de tipo cualitativo, cuyo objetivo consistia en
recoger informacién sobre el conocimiento y opiniones que los
estudiantes tienen sobre los cuentos de Blancanieves y de Barba-
zul en particular. Para ello, se disefia un cuestionario inicial sen-
cillo que completan 92 participantes de las asignaturas de Litera-
tura y Educacién y fr Cuento y Poesia, en la titulacién de Magis-
terio Educacion Primaria. Dicho cuestionario inicial constaba
solo de tres preguntas: 1. ;Qué cuentos tradicionales son los que
mejor conoces? 2. ;Has leido versiones de Blancanieves diferentes a las
de las peliculas? ;Cudles? ;Hay siempre enanitos en ellas? 3. ;Cono-
ces el cuento de Barbazul? Si es asi, indica como los has conocido. So-
bre las respuestas indicaremos que la mayor parte de los estu-
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diantes no conocian versiones de Blancanieves sin enanitos y des-
conocian o no recordaban, aunque les sonara el nombre, el
cuento de Barbazul. Lo cual demuestra que, en la actualidad, los
jovenes tienden a reconocer solamente las adaptaciones cinema-
tograficas de los cuentos.

La segunda fase parte de la lectura de las distintas versiones
previamente comparadas del cuento en cuestiéon, asi como de
sus adaptaciones contemporaneas, y la tercera consiste en desa-
rrollar la escritura creativa y digital a partir de dichos cuentos.
Finalmente, se desarrolla una reflexion colectiva sobre la proble-
matica de la igualdad y la violencia de género, basada el relato
de Barbazul.

En cuanto a la escritura creativa, entre las numerosas propues-
tas bibliograficas, recomendamos algunas de las que mas han
contribuido a la renovacion de la ensenanza por el camino de la
imaginacion y la creatividad: las de Gianni Rodari (2002), Victor
Moreno (1995) o Esperanza Ortega (1995), entre otras; o los tra-
bajos de Garcia Carcedo, (2018 a, b y ¢), sobre los cuentos, asi
como los libros: Educacion literaria y escritura creativa (2011), El
reto de escribir. Entre papeles y pantallas (2015).

Para estas pdginas, a partir de los elementos estructurales de
la narrativa, hemos creado un decdlogo, con diez consejos para
los estudiantes. Pueden servir tanto para adaptar o transformar
los cuentos estudiados como para escribir relatos nuevos:

3.1. Decalogo para la reescritura de
cuentos (por la igualdad de género)

1. Conflicto inicial: los cuentos parten de un problema inicial,
que laprotagonista tendra que resolver mediante un viaje
inicidtico y una serie de dificiles pruebas.

2. Narradora principal: conviene empezar por pensar quién va a
ser la narradora principal de la historia, y si lo cuenta en pri-
mera persona o en tercera (podria tratarse de una de las pro-
tagonistas del cuento que se reescribe).

3. Perspectivas: volver a narrar el cuento desde un punto de vista
diferente y con una perspectiva femenina.

4. Lenguaje concreto: en cuanto al estilo del lenguaje, tal vez lo
mads importante sea huir de la abstraccién. Ofrecer descrip-
ciones tan concretas que hagan el relato palpable para los
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lectores, que puedan ver y sentir a los personajes como si
fueran reales; de forma que se intensifique la empatia con las
protagonistas.

5. Didlogos: son muy importantes en los cuentos tradicionales;
es relevante tener en consideracion que las mujeres sean acti-
vas en el didlogo y su palabra esté tan presente como la de
los hombres.

6. Personajes: en la reescritura, pueden ser un poco mas comple-
jos que en algunos cuentos tradicionales, teniendo en consi-
deracién sus dudas y su capacidad de evolucion. También es
necesario considerar el niimero de personajes femeninos y
su relevancia en el protagonismo activo de la historia.

7. Espacios cercanos: una de las posibilidades es cambiar el espa-
cio en el que se desarrollan los hechos, ubicarlo en un lugar
concreto y familiar.

8. Tiempos actuales: otra opcién a la hora de adaptar un cuen-
to tradicional es cambiar el tiempo en el que se desarro-
llan los hechos, y tal vez acercarlo a los receptores de la
actualidad.

9. Calidad: de todas formas, aunque se esté realizando una
adaptacién de un cuento, es conveniente hacerlo con total
respeto hacia su estructura y las constantes mds profundas de
sus versiones. Siempre respetando la calidad literaria.

10. Leer, leer y leer: por ultimo, antes de reescribir cuentos tradi-
cionales, hay que leer y conocer en profundidad varias ver-
siones de dicho relato y no solo las mas difundidas en la ac-
tualidad. De esta forma, se descubre que las protagonistas de
la tradicién oral ya eran heroinas activas con frecuencia.

Tras la lectura de las diferentes versiones de los cuentos elegi-
dos y la revision de este decilogo, se ha propuesto a los estu-
diantes de Magisterio que modifiquen los relatos e inventen fi-
nales alternativos. Se incluye a continuacién solamente un frag-
mento resultante, que puede dar una idea de la ténica general
con la que se han modificado los relatos, casi siempre desde una
perspectiva de género, aunque se habia dejado total libertad para
el ejercicio de reescritura. El texto elegido trata del momento en
que la protagonista se despierta y el principe le pide matrimo-
nio, como en el cuento de Blancanieves:
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;Le gustaria casarse conmigo?

;De verdad crees que voy a casarme con el primero que pase?

Yo... yo solo queria... ;Estds segura de que no te gustaria ser
princesa?

;Princesa yo? jClaro que no! Yo no quiero ser princesa, quiero
ser feliz, y estoy segura de que por ahora puedo serlo sola, mds ade-
lante el tiempo dira.

Ella conocié muchos hombres a lo largo de su vida, pero en nin-
guno de ellos encontré la felicidad que le daba la solteria. Asi que
decidi6 disfrutar de la vida ella sola sin ningtin compromiso con
nadie.

Y COLORIN COLORADO, MEJOR SOLO QUE MAL ACOMPA-
NADO (reescritura del cuento realizada por las estudiantes Esther
Recio y Silvia Sabas)

Tras este ejemplo de reescritura, en el siguiente apartado, se
mostraran algunos de los experimentos que han ido mas alld de
la escritura en papel, utilizando el cuento de Barbazul como con-
traejemplo para reflexionar sobre la violencia de género a través
de la creatividad digital en redes sociales.

4. Memes y escritura creativa digital en redes

En las aulas de la Facultad de Educacion, se ha continuado la ex-
periencia de escritura creativa y difusién cultural a través de me-
mes, que resultan especialmente familiares y por lo tanto motiva-
dores para los jovenes. La idea de trabajar con formatos digitales,
y concretamente con los memes, se gesté al observar el triunfo en
las redes sociales de esta forma de expresion, que combina frases
breves con imagenes de una manera sencilla y especialmente
motivadora para los adolescentes. Los cuentos tradicionales son
especialmente aptos para aparecer en la memética, dado que to-
dos los lectores comparten esas lecturas. Entre los mas de seis-
cientos memes creados en las aulas durante la experiencia en las
aulas de Magisterio, se han seleccionado solo los de Barbazul;
aunque también se han realizado del cuento de Blancanieves,
pero en estas paginas se trata de sintetizar los resultados.
Reflexionando sobre los memes, Zipes (2017) afirma que
solo sobrevivieron los cuentos mas aptos y la influencia de los
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cuentos de hadas es liberadora, subversiva, y sobre todo femi-
nista, por lo que sigue estando de actualidad. De hecho, llega a
afirmar que estos cuentos de la tradicion oral son memes en si
mismos:

Cenicienta, Blancanieves, Barba Azul, Caperucita...son tan conocidos
y han alcanzado tal difusién en el mundo entero en toda clase de
formas mediadas, que parecen ser memes universales. (Zipes,
2014: 51)

Tras la lectura de las versiones y las reescrituras contempora-
neas, en las experiencias diddcticas se ha propuesto la creacién
en grupo de memes sobre varios cuentos tradicionales; los estu-
diantes de Magisterio han escrito primero una versién contem-
pordanea completa del cuento con protagonistas activas que se
salvan a si mismas. Las diferentes creaciones se han compartido
con toda la clase a través de una wiki colaborativa en el Campus
virtual de la universidad. A continuacién, han creado breves mo-
ralejas o sintesis de su version creativa y las han difundido en
redes como memes. Por tltimo, se ha pasado a los estudiantes
un cuestionario final para que indiquen su grado de satisfaccion
respecto al trabajo creativo digital y su opinion sobre el interés
de realizar ejercicios similares en tercer ciclo de Primaria o Se-
cundaria. Los resultados han sido muy optimistas para el proyec-
to, como se podra ver en la estadistica de las respuestas que se
comenta brevemente en las conclusiones. Se seleccionan ahora
solo tres ejemplos de los memes resultantes, dos de ellos con
imagenes incluidas. El primer ejemplo presenta una queja de la
protagonista, simbolizada por una imagen de bebé conocido en
las redes, en la que las mujeres protestan por la prohibicion y la
prueba innecesaria de la llave. Barbazul tienta a la esposa entre-
gandole la llave, lo que expresa el meme es: «Si no quiere que
entre en el cuarto prohibido, ;para qué me entrega la llave?».
Preguntas sencillas que conducen a la reflexion. El enfoque femi-
nista es muy radical en algunos memes, como el segundo, en el
que se niega la posibilidad de cambiar los defectos de los hom-
bres, y se propone como soluciéon cambiar de hombre de forma
sangrienta. La imagen hace alusion al castigo final de Barbazul
en alguna de las versiones en la que se le corta la cabeza:
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ES MAS SIMPLE =
CAMBIAR DE HOMBRE '

Figura 1. Meme basado en el cuento de Barbazul, realizado por el grupo de Ra-
quel Alejo.

Me dijiste que Si, para
me querias !! mi colecciéon

Figura 2. Meme realizado por el grupo de Eva Carmona (el gato Ileva la barba
azul).

En este meme, se observa que se utilizan como plantilla ima-
genes de gran actualidad, que se difunden en las redes y son, por
tanto, conocidas por todos los jovenes. Es probablemente uno
de los ejemplos que mas corresponden a la estructura visual mas
comun en internet, pero, en este caso, a la imagen del gato se le
anade la barba del cuento. Mas del 60% de los memes creados
han elegido libremente un enfoque de género.
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5. Conclusiones

...Ahora me narro sola. Pero en aquel entonces yo era apenas
una dulce muchachita, dulcisima, ni tiempo tuve de dejar
atrds el codo de la infancia cuando ya me tenian casada con
el hombre grandote y poderoso.

Valenzuela (La llave, 1993)

Se trata de conocer a las narradoras empoderadas, como la de
esta adaptaciéon contemporanea del cuento estudiado en estas pa-
ginas. El objetivo final de este proyecto consistia en una reflexion
en las aulas sobre la igualdad de género a partir de un conocimien-
to profundo de las versiones tradicionales de los cuentos y de las
reescrituras de los propios estudiantes. Se ha partido de la lectura
de versiones diferentes de los cuentos seleccionados, es decir, de
los cuentos como nunca se los habian contado. Asi, no solo los
estudiantes de Magisterio, sino sus futuros alumnos, podran volver
a apreciar esta tradicion oral a través de sus versiones mas origina-
les y de sus propias reescrituras. Ademas, en el breve cuestionario
inicial (incluido en el apartado tres), se ha observado que la mayor
parte de los estudiantes de Magisterio no conocian otras versiones
de Blancanieves, por ejemplo, sin enanitos, y desconocian o no re-
cordaban el cuento de Barbazul. De forma que, en la actualidad, los
jovenes desconocen las versiones de la tradicion oral y tienden a
reconocer solamente las adaptaciones cinematograficas de los
cuentos. Se ha comprobado la necesidad de que lean otras versio-
nes antes de comenzar los ejercicios de escritura creativa.

Los cuentos tradicionales constituyen un caso particular en re-
lacion con las reescrituras literarias, ya que, en todas las épocas,
han sido objeto de numerosas versiones, adaptaciones y transfor-
maciones. Es precisamente esa enorme difusion entre los recepto-
res lo que convierte los cuentos en el material perfecto para el reci-
claje digital en la actualidad. Nuestra investigacion se ha centrado
tanto en la escritura creativa en papel como en los memes realiza-
dos por los estudiantes de la Facultad de Educacion de la Universi-
dad Complutense, a partir de las versiones de algunos de los cuen-
tos, con la finalidad de convertirse en lectores activos y motivados.

Ese objetivo parece que se ha logrado, de las respuestas al
cuestionario final, se comprueba el éxito de la experiencia, por-
que el 99 % de los alumnos Magisterio, y futuros maestros, que
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han participado en el experimento lo han considerado altamen-
te motivador, han disfrutado de las nuevas versiones de los cuen-
tos y han afirmado que realizaran experiencias similares con es-
critura digital y creacion de memes en las aulas de tercer ciclo de
Primaria. De forma que el proyecto ha conducido a una posibili-
dad de mejora en su futura practica docente, obteniendo asi al-
gunas de las ventajas de los procesos de investigacién-accion, ya
que, como senialan Cohen y Manion:

La principal justificacién para el uso de la investigacion en la acciéon
en el contexto de la escuela es la mejora de la practica. (2002: 279)

Se ha conseguido, en definitiva, una profunda reflexion y un
acuerdo absoluto sobre la necesidad de llevar a las aulas un tema
tan conflictivo como la violencia de género y la posesividad mal-
sana en las relaciones amorosas, a través de los cuentos tradicio-
nales y la escritura creativa y digital.
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Resumen

Esta experiencia parte de la idea de que la lectura placentera es un aspecto
clave para el desarrollo de la competencia literaria en los jovenes. Por tanto, se
enmarca dentro del Proyecto Lingiiistico de Centro (PLC) con la finalidad de
promover el habito lector desde una perspectiva transdiciplinar; es decir, in-
corporando areas lingiiisticas y areas no lingiiisticas (Trigo, 2016). El objetivo
principal es desarrollar un tercer espacio educativo para la formacion de lecto-
res desde los libros de no ficcion (LNF) desde una vision de PLC. Respecto a los
participantes con los que se llevo a cabo, mencionar que al alumnado al que
fue dirigida la propuesta pertenece al tercer ciclo de Educacion Primaria de un
centro educativo perteneciente a la localidad de Chipiona (Cadiz) durante el
tercer trimestre del curso escolar 2021-2022; coincidiendo asi con la semana
del libro. El LNF seleccionado para ello fue E/ gran libro del mar, cuyo autor es
Yuval Zommer de la editorial Juventud. En cuanto a su planificacion, esta se
formalizé en un total de 4 talleres con una duracion de 1 hora cada uno. Los
resultados dejan entreverque la motivacion por la lectura esta estrechamente
relacionada entre la realidad cercana y la forma de dinamizar el libro (Taber-
nero, 2019). Esto muestra que las lecturas contextualizadas y no analiticas fa-
vorecen el enfoque desde el interés propio (Romero et al., 2017).

Palabras clave: Libro ilustrado de no ficcion, formacion de lectores, talleres de
lectura, estrategias de lectura, Educacion Primaria.
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1. Introduccion

Una de las tareas indiscutibles del sistema educativo esparnol, en
general, y de los centros educativos, en particular, es la formacion
de lectores criticos a través de la adquisicion y desarrollo de las
competencias lectora, literaria y comunicativa. Tanto es asi que el
papel de la lectura en la escuela no se puede considerar tinicamen-
te como una estrategia de e/a, sino también como una herramien-
ta de civilizacion que permite concebir el mundo en su compleji-
dad. Sin embargo, si tomamos como referencia informes recientes,
como la Federacién de gremio de editores de Espana, PIRLS o in-
cluso PISA, podemos observar los bajos indices lectores que posee
la sociedad espanola. Estos resultados para nosotros, los docentes,
debe ser un toque de alama para investigar otras alternativas que
motiven mejoras en el proceso de lectura en los centros educativos.

Es, concretamente, el Plan Lingiiistico de Centro —en adelan-
te, PLC- el plan clave para asi poder solventar este déficit lin-
gtiistico del que hablamos. La finalidad principal que este persi-
gue es ofrecer una serie de actuaciones para mejorar la compe-
tencia en comunicacién lingiiistica —en adelante, CCL- en el
alumnado integrando tanto dreas lingiiisticas como areas no lin-
giiisticas. De entre todas las lineas de trabajo que ofrece en esta
experiencia optamos por la lectura y la mejora de la compren-
sion lectora y, para ello, se incorpora los libros ilustrados de no
ficcion -en adelante, LINF-, ya que suponen un legado de las
corrientes cientificas mas importantes los dltimos tiempos: el ra-
cionalismo, el positivismo y el cientifismo (Lartitegui, 2018). En
palabras de Tabernero (2011), se definen como:

Obra de manufactura y producto comercial; documento social, cultu-
ral, histérico y, antes que nada, es una experiencia para los nifos.
Como manifestacion artistica, se equilibra en el punto de interdepen-
dencia entre las imagenes y las palabras, en el despliegue simultaneo de
las paginas encontradas y en el drama de la vuelta a la pagina. (p. 95)

Es decir, se trata de obras que, a diferencia de los libros de li-
teratura de ficcion, obedece al tratamiento de conocimientos to-
cando siempre un drea u otra. Ademas, en este tipo de libros, los
textos pierden significado sin las imagenes y viceversa, por lo
que mantienen una relaciéon de interdependencia y correspon-
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dencia significativa (Tabernero, 2011). Asi pues, se deduce que
este tipo de libros resultan de gran utilidad para la formacién de
lectores criticos desde una doble perspectiva (Romero et al.,
2017): la intrinseca, vinculada con las caracteristicas del propio
lector; y la extrinseca, con su entorno escolar y ambito de apren-
dizaje. Entre sus caracteristicas, Young et al. (2017) destacan:

e despertar la curiosidad y promover la investigacion;

e crear un sentido de asombro al construir sobre el interés de
los estudiantes en el mundo natural;

e proporcionar a los estudiantes experiencias de lectura auténti-
cas que se conecten con sus vidas;

e motivar a los lectores reacios atrayéndolos con soportes vi-
suales y formatos atractivos;

e expandir el conocimiento de fondo necesario para entender
el nicleo;

¢ los conceptos del drea de contenido presentados en los libros
de texto;

e contribuyen al dominio de los estudiantes de las normas del
area de contenido;

e construir vocabulario introduciendo a los lectores a los térmi-
nos de contenido y lenguaje académico que no se encuentra a
menudo en los textos narrativos;

e proporcionan a los lectores la exposicion a una variedad de
estructuras de texto y caracteristicas;

e desarrollar habilidades y estrategias de lectura critica, al tiem-
po que se amplia el conocimiento del area de contenido;

e preparar a los estudiantes para el futuro contribuyendo al de-
sarrollo de la alfabetizacion informatica;

e combinar la lectura por placer con la lectura por informacion;

e exponer a los estudiantes a los tipos de texto que se encuen-
tran en los exdmenes estandarizados, asi contribuyendo a la
mejora de los logros.

2. Método
2.1. Objetivos

El objetivo general que se pretende alcanzar con esta experiencia
es desarrollar un tercer espacio educativo para la formacién de
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lectores desde el LINF desde una visiéon de PLC. Como conse-
cuencia, este se concreta en otros tres objetivos especificos (OE)
que resultaran como factores clave para el cumplimiento del ob-
jetivo general. Estos son:

e OE1. Promover la creacion de un tercer espacio educativo
para lograr la equidad entre la universidad y la escuela (Zei-
chner, 2010).

e OE2. Incentivar la formacion del habito lector en el centro
educativo desde los LINF (Tabernero, 2018).

e OE3. Contribuir al desarrollo de la CCL en el alumnado de
3.¢" ciclo de Educacion Primaria atendiendo a su caracter
transversal, interdisciplinar e instrumental segiin Romero y
Trigo (2015).

2.2. Metodologia

Para esta experiencia se ha seleccionado una metodologia cuali-
tativa, ya que se pretende el conocimiento de lo particular, lo
idiosincratico y lo tinico (Vazquez y Angulo, 2003); en este caso,
conocer los puntos de vistas subjetivos del centro donde se ha
llevado a cabo la investigacion. Del mismo modo, esta corres-
ponde, segtin la clasificacion de McMillan y Schumacher (2005),
a la investigacion interactiva; estudio de caso y etnografia, aun-
que, debido a la situacién ocasionada por la COVID-19, se ha
realizado el trabajo de campo en la red correspondiendo esta
a una etnografia digital (Lopez-Gil, 2015). Ademas, con la inves-
tigacion de disefno (del inglés, Educational Design Research) se
pretende desarrollar los cuatro talleres que conforman esta expe-
riencia, analizarlos y colaborar con los agentes participantes, tan-
to internos como externos, para afrontar este reto que nos propo-
nemos con éxito.

2.3. Contexto y participantes

Seria importante senalar que, para la consecucién tanto del obje-
tivo general, como de los objetivos especificos expuestos en el
apartado anterior, confluyen una serie de elementos —internos y
externos— (Romero et al., 2020). Esto es la idea de ecosistema o
ambiente ecologico, segin Bronfenbrenner (2001, cit. por Romero
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et al., 2020), en que se realiza una analogia con el sistema educa-
tivo y los diferentes agentes que intervienen en los habitos de
lectura del alumnado, en este caso del alumnado del 3.* ciclo de
la etapa de Educacion Primaria; todo ello desde una vision holis-
tica e integradora (tabla 1). De ahi que la justificacién de estos
participantes se concrete en los siguientes niveles:

Nivel 1: centro educativo

El centro educativo donde se ha desarrollado esta experiencia co-
rresponde al CEIP El Faro. Sera ficticio, para preservar su anoni-
mato desde una perspectiva ética (Vazquez y Angulo, 2003), si-
tuado en la localidad de Chipiona (Cddiz). Tomando como refe-
rencia la solicitud del proyecto, mencionar que, segin datos
obtenidos en las pruebas de escala del curso 18-19, tan solo el
56 % del alumnado habia alcanzado un dominio alto de la CCL.
Por esta razon, el equipo directivo y el claustro de este centro es-
taban de acuerdo en solicitar el PLCy, de esta forma, poder me-
jorar la CCL del alumnado, siendo la formacién del habito lec-
tor y la oralidad las lineas de actuacion destacadas. Para tal fin,
como se ha mencionado anteriormente, el objetivo que se pre-
tendia alcanzar era desarrollar un tercer espacio educativo para
la formacion de lectores desde el LNF desde una vision de PLC;
todo ello siguiendo el proceso recogido en la figura 1. Es decir, el
contexto en este momento fue, por una parte, real por la experi-
mentacion de este tercer espacio y, por otra, una simulacién de

Solicitan

CEP/Universidad (grupo

de investigacion) < Investigadores

GRUPOS
FOCALES
(Inicio-final)

b4

TERCER
[ ESPACIO
. EDUCATNO
 (Zeichner.2010)
\\\’\._‘_4/ » | CENTRO EDUCATIVO N
A

Figura 1. Contexto de investigacion. Fuente: adaptacion de Frances et al. (2015).
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un grupo de PLC (cada investigador solicitado —alumnado del
Master en Investigacion para el Desarrollo Profesional del Do-
cente y del Doctorado- era coordinador de un ciclo en concre-
to), asi como de nuestra practica docente para ofrecer al centro
una propuesta coordinada.

Nivel 2: curso de referencia

La propuesta basada en El gran libro del mar fue dirigida al tercer
ciclo de EP (5.° y 6.° curso). Con respecto al tamafno de la mues-
tra (n), esta se concreta en un total de 48 alumnos/as (24 alum-
nos/as por curso). Ademds, dicha experiencia corresponde a un
muestreo no probabilistico segtn la clasificacién de McMillan y
Schumacher (2006), puesto que los sujetos han sido selecciona-
dos en funcién de determinados criterios; siendo en este caso la
transicion de etapa educativa.

Tabla 1. Sistemas ecoldgicos y habitos sociales de la lectura.

Sistemas Relacion con los habitos Agentes participantes
sociales de la lectura

Microsistema Ademas del entorno inmediato del indi- - Equipo directivo
viduo, también intervienen en este nivel - Maestros
los vinculos tanto fisicos como emocio- - Alumnado

nales entre la escuela, como mediadora
de los procesos de formacion lectora y
literaria, y el ambito doméstico, donde
se desarrolla sus gustos y preferencias
con respecto a la lectura.

Asimismo, actuan factores como: concep-
ciones personales y culturales, las relacio-
nes entre sus iguales y docentes en el
centro educativo, asi como la convivencia
y condiciones en su contexto familiar.

Mesosistema  Se corresponde con los entornos inme- - Entorno especifico para
diatos donde el individuo se desarrolla; la praxis educativa (el
por un lado, las relaciones con sus fami- mar)
liares y amistades donde los espacios vir- - Biblioteca y librerias mu-
tuales -blogs, redes sociales, booktu- nicipales

bers...- se constituyen en una forma de
vida y, por otro lado, el ambito municipal,
su ciudad y los servicios que le ofrecen,
tales como: bibliotecas, librerias, clubes y
asociaciones recreativas entre otros.
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Exosistema Compuesto por los diferentes entornos - PLC como proyecto de
en los que los estudiantes no participan  innovacion educativa y el
de forma directa, pero influyen en la es-  proceso de formacion

cuela: politicas locales, medios de co- docente vinculado al
municacion, contexto socioeconémicoy  Centro de Profesorado
cultural de la comunidad en la que el (CEP) de la Consejeria de
individuo reside. Educacion

*Las politicas locales hacen referencia a - Grupo de investigacion
los programas educativos que oferta el de la Universidad de Ca-
municipio, tales como: talleres, certa- diz

menes, festivales, campafas, entre - Administracion educativa
otros. - Mateo Garcia Barea

(Asesor del CEP)

Macrosistema Politicas autondmicas o estatales inclu- - Planesy programas de la
yendo las leyes educativas, administra- administracion autonomi-
tivas o economicas. También los distin- ca.
tos informes de gremios, observatorios e
instituciones de ambito nacional impli-
cadas en el fomento de la lectura -PIR-

LS, Federacion de Gremios Editores,
Fundaciéon German Sanchez Ruipérez...-
y su influencia en los

medios de comunicacion.

Fuente: adaptacion de Romero et al. (2020).

2.4. Instrumentos

Con la finalidad de evaluar la implementacion de esta propuesta
de talleres basada en los libros ilustrados de no ficcion llevada a
cabo en el tercer ciclo de Educaciéon Primaria, se utiliza la técnica
de observacién, pues permite al investigador, en palabras de Ro-
driguez Gomez et al. (1999), «obtener informacién sobre un fe-
némeno/acontecimiento tal y como este se produce» (p. 149).
Mas concretamente, se ha optado por un proceso sistematico de
observacion para poder realizar un acercamiento perceptivo a las
conductas que se desean evaluar haciendo uso de un guion de
observacion «un plan sistemdtico de recogida andlisis e interpre-
tacion de los propios datos observacionales» (Rodriguez Gémez
etal, 1999, p. 151).

Su estructura responde a tres dimensiones con diferentes in-
dicadores que se han elaborado atendiendo a las estrategias de
lectura (Solé, 1993), la utilidad que genera el uso de libros ilus-
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trados de no ficcién (Young et al., 2007) y los aspectos metodo-
l6gicos que ponen en marcha (Romero, 2009). El instrumento
fue cumplimentado durante la participacion del investigador en
la situacion objeto de estudio —observacién participante- y a
posteriori, observando las grabaciones audiovisuales y leyendo las
transcripciones para abordar una observacién mas atenta y deta-
llada accediendo a una informacion que en la practica puede pa-
sar desapercibida —observacion no participante-, aportando la
informacién en el apartado de observaciones.

2.5. Procedimiento

Conviene destacar que todo el procedimiento se llevé a cabo de
forma telematica a través de Google Meet debido a la situacion
de pandemia originada por la COVID-19, ajustindose a las dife-
rentes fases propuestas por Kemmis y McTaggart (1992) para la
investigacion accién-participativa.

Fase 1: Diagnostico y disefio de un plan de accion

En primer lugar, se realizé una reunién conjunta entre todos los
agentes participantes para comunicar a los investigadores sobre
el bajo nivel de eficacia lectora del alumnado y, por tanto, la ur-
gente necesidad de articular un plan de actuacién para solventar
esta situaciéon. Ademas, recalcaron que las lineas de actuacién en
las que se querian centrar con la puesta en practica del PLC eran
principalmente la formacién del habito lector y la oralidad. Fue
en este momento cuando se les indic6 que una buena opcién
para trabajar estas lineas de manera interdisciplinar era haciendo
uso del libro ilustrado de no ficcién. En este primer diagnostico
se revelaron diferentes aspectos clave: la ausencia de buenas
practicas para la ensenanza de la lectura, el desconocimiento de
los LINF o incluso la falta de un plan lector. De entre todos los
centros de interés (contenidos) que los docentes propusieron, se
seleccion6 uno de ellos, en este caso el ecosistema, con el fin de
disenar una propuesta globalizada de corta duracién basada en
los LINF, que se llevo cabo en la semana del libro.

Fase 2: Ejecucion del plan de accion

A continuacion, se exponen de manera detallada los cuatro talle-
res que conformaban esta experiencia segin las tres fases de lec-
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tura —antes, durante y después— propuestas por Solé (1993) (ta-
bla 2). Mencionar que los talleres se comenzaron a desarrollar
en quinto curso y, tras la hora de duracién, se proseguia en sex-
to. Tal y como se ha comentado previamente, la intervencién en
el aula se desarroll6 de manera virtual mediante Google Meet
debido a la situacién originada por la COVID-19, por lo que la
ayuda por parte de los docentes fue imprescindible para que los
talleres resultasen significativos y exitosos para el alumnado.
Para ello, fue fundamental la guia didactica facilitada a cada tu-
tor donde se especificaba la descripcion de cada sesion, los mate-
riales necesarios y la intervencién docente, entre otros.

Tabla 2. Talleres de intervencion.

TALLER 1: ;QUE SABEMOS SOBRE EL MAR?

Para comprender: ANTES DE LA LECTURA

Con este primer taller se pretende conocer las ideas previas del alumnado sobre el
tema a tratar; en este caso sobre el mar. Para tal fin, se le repartio a cada alumno/a
una ficha que tuvieron que rellenar de forma individual, pero unicamente la primera y
segunda columna; es decir, lo que sé y lo que quiero saber. Ademas, se les presentd la
portada del LINF E/ gran libro del mar para que ellos mismos pudieran predecir lo que
se iban a encontrar.
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Asimismo, se les plante6 una serie de cuestiones sobre el mar. A modo de ejemplo:

- ¢Qué significado tiene para vosotros el mar?
- ¢Tenéis la oportunidad de disfrutarlo?
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- ¢Cuidais del mar?
- ¢Considerais que la sociedad esta cuidando del mar?
- ¢Qué tipo de animales conocgis que habitan en el mar?

Por ultimo, se visualizé un video sobre la fauna submarina de Cadiz para compartir qué
animales de los que aparecen en €l conocen y cuales no. En relacion con este video, se
les mostrara las dos paginas que se leeran en la proxima sesion.

TALLER 2: NOS HACEMOS EXPERTOS SOBRE EL MAR

Construyendo la comprension: DURANTE la lectura:

En este sequndo taller se procedera a la lectura de dos paginas que se muestran de
forma individual. En el caso que desconocieran significados podian hacer uso de estra-
tegias: volver a leer, sequir leyendo, consultar diccionario, Internet, entre otras. No
obstante, podian inferir el significado a partir de indicadores textuales: imagenes, letra
negrita, titulos, subtitulos, etc.

| F AM“_I AS éQué tipo de animales viven en el océano? .
=
| En el océano hay muchas fanilios de animales. ——

| DE I_ OC EA N 0 Algunos son peludos. otros tienen escamas o aletas A% Moluscos...
| il hoy que n tenen hsos i cerebrol %
| 7

..incluyen polpos.

colomares, ostras,

Sy [ & olncjosy aefllonts
a W el i s
P < suelen viviren |

JI g’ un caparozén!

Peces...

.. incluyen tiburones, rayos, peces espado, peces

valadores,caboltos de or,olumes y peces globo 9
. tienen brangutos ’i”
s ié‘

5

le sangre fria

. lienen un esquelelo seo

5% \‘
Crusticeos ... .

Siaget ~incluyen cangrejos, langostas.
gombasy kil

. tienen branquias

... tienen un esqueleto duro

| enla parte exterior de su cuerpo
| .. 10n de sangre coliente

Mamiferos...
. incluyen focos, ballenos y delfines
tienen pulmanes

tienen Lo pel pelodo o rasposa

ST S
lenen un esqueleto éseo A

" Reptiles...
...incluyen tortugas y serpientes de mar
. tienen huesos y piel escomosa
..son de sangre fria )

.. lienen pulmones

Seguir comprendiendo y aprendiendo: DESPUES de la lectura:

Una vez leidas, se puso en practica la técnica del puzzle de Aronson, pero adaptadas a
las medidas del centro por la situacion originada por la COVID-19. Para ello, el grupo-
clase recibio un numero del 1 al 5. A cada alumno/a con el mismo niimero se le repar-
tio el mismo texto, de modo que:
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- Estudiantes con el numero 1: texto sobre los moluscos.
- Estudiantes con el nimero 2: texto sobre los peces.

- Estudiantes con el nimero 3: texto sobre los crustaceos.
- Estudiantes con el nimero 4: texto sobre los mamiferos.
- Estudiantes con el nimero 5: texto sobre los reptiles.

Las distintas fases a sequir fueron:

1.2 fase: los alumnos individualmente preparan su documento (leer, entender, aprender,
recopilar dudas surgidas).

2. fase: los alumnos/as que tengan el texto 1 saldran a exponer a los demas compaie-
ros sobre lo que se ha leido y lo que mas les ha llamado la atencion. Después, los que
coincidan con el texto 2, asi sucesivamente.

3.2 fase: mientras los compafieros exponen sus textos, cada alumno/a tendra que relle-
nar una ficha (sobre 4) sobre lo que mas les ha llamado la atencion de cada familia.

TALLER 3: CREAMOS UN POSTER CIENTIFICO

En este tercer taller cada alumno/a tuvo que hacer una seleccion de la informacion
mas relevante de la familia de animales asignada en |a sesion anterior para responder
a estas cuestiones: caracteristicas principales y qué animales incluyen. Para ello, se
pudo hacer uso de Internet (por ejemplo, en el caso de querer obtener mas informacion
sobre como es la forma de un animal del océano en concreto). Cada alumno/a plasmé
los resultados en un poster en la que ademas de dar respuesta a dichas cuestiones tu-
vieron que trabajar desde la ilustracion.

TALLER 4: COMPARTIMOS LO QUE SABEMOS

En este Gltimo taller cada alumno/a expuso a los demas alglin aspecto interesante sobre la infor-
macion obtenida. Del mismo modo, se le volvié a repartir la misma ficha que al principio, pero en
este caso para rellenar qué he aprendido sobre el mar. Seguidamente, se organizé todos los pos-
teres por familias del océano para crear nuestro propio libro de aula encuadernandolo con la por-
tada y contraportada de E/ gran libro del mar. Para terminar, el docente entregd a cada uno de
ellos un diploma de la semana del libro.

Fuente: elaboracion propia.

Fase 3: Evaluacion de resultados de la accion emprendida
Ademas de las conversaciones informales llevadas a cabo con los
docentes de tercer ciclo tras finalizar cada taller, se cre6 un espa-
cio para reflexionar sobre los resultados obtenidos de esta expe-
riencia. Del mismo modo, en la Universidad de Cadiz tuvo lugar
una jornada de transferencia Creando un tercer espacio educativo
para la formacion de lectores: libros ilustrados de no ficcion donde se
nos brindé la oportunidad por parejas pedagogicas (investigado-
res-docentes) difundir los resultados y reflexionar sobre esta.
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3. Resultados

Acto seguido, se exponen los resultados obtenidos atendiendo a
las tres dimensiones que conforman el guion de observacién.

Dimension 1: estrategia de lectura

Como se ha indicado en el desarrollo de los cuatro talleres que
conforman esta propuesta, se ha llevado a cabo los tres momen-
tos de lectura propuestos por Solé (1993). El momento de antes
de la lectura se ha realizado en el primer taller, donde a través de
los elementos paratextuales, el alumnado tenia que predecir lo
que se iba a encontrar. No obstante, para seguir formulando pre-
dicciones se pregunt6 al alumnado: ;de qué creéis que ira el li-
bro?, obteniendo como respuestas: «un libro donde se nos ense-
na muchos animales». Asi, con la intenciéon de seguir indagando
en sus conocimientos previos se pregunté sobre los animales
marinos que conocian, a lo que el alumnado respondié: «tibu-
16n, «estrella de mar», «cangrejo», «ballena», entre otros.

El momento durante la lectura cobré gran relevancia en el se-
gundo taller donde se realizo la lectura de las dos paginas mos-
tradas en el apartado anterior teniendo como titulo: ;qué tipo de
animales viven en el océano? Se realizo algunas cuestiones sobre
el texto con el fin de comprobar que se comprendia, tales como:
;sabéis qué es un kril?, ;qué significa que un animal se caracteri-
ce por tener la sangre caliente? La dindmica se repitié en varias
ocasiones con la intencién de seguir indagando y aclarar posi-
bles dudas sobre diferentes aspectos, por ejemplo: ;qué es un
crustaceo?, ;qué es un molusco? No obstante, de forma previa a
la lectura se marco un objetivo y esta era concretamente obtener
una informacién general sobre los diferentes tipos de familias
del océano.

El proceso de después de la lectura se llevé a cabo desde la
dltima actividad del segundo taller, en la que se puso en practica
la técnica del puzle de Aronson con el fin de conocer de una for-
ma mas detallada las caracteristicas de las cinco familias del
océano, hasta el tercer taller. En este tuvieron que resaltar los as-
pectos mas relevantes a través de un poster combinando las pa-
labras con dibujos, siendo esta una caracteristica que ofrece este
tipo de libros. Para recapitular, se le pregunté al alumnado qué
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habian aprendido, para lo que ellos respondieron: «que hay mu-
chos tipos de peces», «la ballena para hablar con amigos salpica
agua», «el pulpo tiene tres corazones», entre otros.

Dimension 2: utilidad del LINF

La dinamizacion del LINF ha contribuido al desarrollo de las
competencias clave (CC) recogidas en la Orden ECD/65/2015
(MECD, 2015). Ademas, se podria decir que su formato ha gene-
rado la curiosidad del alumnado desde que se present6 la porta-
da, gracias a su soporte visual y formato atractivo: «oh, qué libro
mads guay», interesindose por aquellos animales marinos que les
resultaban desconocidos «seno, ;ese de ahi cémo se llama?».,
«;vamos a conocer mas sobre ellos?». Otra de las razones por la
que han mostrado curiosidad e interés y, por tanto, ha promovi-
do la investigaciéon en todo momento es que el mar esta estrecha-
mente relacionado con el entorno del alumnado. Esto mismo
queda reflejado en algunos de los posteres realizados (figura 2):

ES CUENTO LO QUE ,ﬁs CUENTO LO QUE Q
TE CUENTO! B> TE CUENTO!

itulo del libro:
L GAaN UBRO

Titulo del libro:
o

amilia del ocﬁ@

P v VM’\
e S 4 ALGLNOS pOSféU PeLo E‘/U SV QL
wyy TIENEN MUGESIHO  AGULATE DEBATSD P
N Y en OMDAS PROFUNDIDADES Y Tlepne)

» (Quéanimalesincluyen? ' ¢Quéanimalesincluyen?o:=5<

lap® o
o

e G\M %

Figura 2. Ejemplos de posteres.
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tal y como se puede observar, en el primer caso un alumno deci-
di6 plasmar el Faro de Chipiona, ya que es este el monumento
mads emblematico de dicha localidad. En el caso del segundo, un
alumno dibujé un barco porque su hobby preferido es ir a pescar
con su padre. Por tanto, se puede deducir que este LINF ha per-
mitido la produccion de textos descriptivos atendiendo a la es-
tructura y finalidad de este.

Dimension 3: metodologia de ensefianza

Senalar que tanto en el curso de 5.° como de 6.° los docentes se
han ajustado completamente a la planificacién establecida en la
guia facilitada. Es decir, en todo momento han tenido en cuenta
la importancia de un enfoque comunicativo integrando areas
lingiiisticas y dreas no lingiiisticas, por ejemplo: favoreciendo la
creatividad en la elaboracion del poster o incluso han hecho
hincapié en la clasificacion de animales marinos segin las fami-
lias del océano trabajadas. Asimismo, durante las diferentes acti-
vidades ha adoptado el rol de acompanante ofreciendo el anda-
miaje oportuno a cada alumno/a, por ejemplo, tratando que el
alumnado vaya adquiriendo cada vez mas tipos de animales que
habitan en el mar.

Sin duda, una de las fortalezas de esta experiencia es que la
coordinacion entre el docente y la investigadora ha estado siem-
pre presente. Sin embargo, una dificultad con la que nos hemos
encontrado ha sido relacionada con el sonido, pues muchas ve-
ces resultaba imposible escuchar las intervenciones del alumna-
do, pero ante esta situacion el docente se encargaba de repetir
las aportaciones en voz mas alta y, ademas, pedia a cada alum-
no/a que se acercara a la pantalla para que la investigadora pu-
diera ver sus producciones y escuchar sus aportaciones o dudas
surgidas.

4. Conclusiones

A modo de conclusion, conviene resaltar que con esta experien-
cia se han dado respuesta a los diferentes objetivos propuestos
en esta investigacion. En cuanto al primero, el hecho de crear
un tercer espacio educativo acompanado de un proyecto de in-
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novacién que ofrece la Junta de Andalucia y el Ministerio de
Educacién, como en este caso ha sido el PLC, ha tenido como
desencadenante principal la mejora educativa de la cultura de
centro. De esta forma, se deduce que es también responsabili-
dad de la Universidad dar respuesta a las necesidades de cambio
de la escuela impuestas por la sociedad. Con relacion al segun-
do objetivo, los libros ilustrados de no ficcién son muy buena
opcion si se quiere desarrollar habitos de lecturas en el alumna-
do, como ha ocurrido en este caso, ya que el acercamiento a la
lectura es de un modo mas placentero no siendo lineal, obliga-
toria y de ficcion. Otra de las razones es que este tipo de libros
ofrece la conexion de contenidos curriculares con experiencias o
vivencias personales teniendo como resultado que el alumnado
se motive y muestre curiosidad por los conocimientos que se
estan trabajando, puesto que estan al alcance de su realidad. Por
altimo, gracias a este tipo de recurso y teniendo en cuenta los
tres momentos de lecturas comentados a lo largo del articulo es
posible desarrollar la CCL trabajando las cuatro habilidades co-
municativas.
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Resumen

Este trabajo centra su interés en el analiza los procesos compartidos de cons-
truccion de sentido que se generan en los clubes de lectura universitarios. Se
trata de una practica letrada que, a pesar de ser un instrumento relevante para
el desarrollo del habito lector y la competencia literaria, sigue siendo minori-
taria dentro de escenarios educativos formales. Desde esta perspectiva, nues-
tro estudio tiene como objetivo principal lograr una mayor comprension de las
dinamicas de interaccion social y de negociacion interpretativa que se generan
en estos escenarios académicos. Para ello, se ha seleccionado como modalidad
de investigacion el estudio de caso de caracter intrinseco, consistente en el
club de lectura de la Universidad de Almeria. Sus miembros conforman un gru-
po heterogéneo en cuanto a su formacion académica como a su itinerario lec-
tor. La entrevista y los cuestionarios realizados a la coordinadora y el resto de
lectores -6 miembros y 1 profesora— nos han permitido analizar los modos en
que el valor social de la lectura se transforma a través de la tertulia dialdgica
literaria. Los resultados muestran que esta es una practica que favorece el in-
tercambio de opiniones desde una posicion desjerarquizada; permite negociar
de manera consensuada el significado del texto en el seno de la comunidad vy,
de este modo, alcanzar un nivel mas profundo de comprension, construyendo,
asi, ciudadanos mas reflexivos. Entre las conclusiones, destacamos la impor-
tancia de la figura del moderador por su capacidad para seleccionar obras que
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generen interés entre los participantes al tiempo que logran conciliar forma-
cion y placer lector.

Palabras clave: Modos de leer, club de lectura universitario, construccion de
significado, interpretacidn, valor social.

1. Introduccion

En los dltimos afios, se han dedicado numerosos trabajos al ana-
lisis de las comunidades lectoras en entornos virtuales, pero es-
casos estudios se han centrado en la reivindicacion de los clubes
de lectura como una practica letrada relevante para el desarrollo
del habito lector. El club de lectura es sus diferentes modalida-
des es una actividad dialégica que sigue siendo minoritaria, a
pesar de ser un instrumento acreditado para la formacién inte-
gral de cualquier individuo. Quiza sea por ello por lo que se le
ha prestado poco interés dentro del mundo académico. Desde
esta perspectiva, nuestro trabajo tiene como objetivo principal
lograr una mayor comprension de las dindmicas de interaccion
social y de negociacion interpretativa que se generan en estos es-
cenarios formales de aprendizaje, porque sostenemos junto con
Ludmer (2019) que lo que se aprende mediante el didlogo no se
puede ensenar simplemente con la lectura de un manual, sino
que las obras adquieren sentido a través de las interpretaciones
colectivas. Construimos el sentido y las concepciones de lo lite-
rario en colectividad, dentro de una practica social. Es asi como
evoluciona la literatura. Ademas, el club de lectura, en cuanto
que comunidad interpretativa, persigue también el objetivo de
desarrollar la competencia literaria a través de la dimensién co-
munitaria de lectura, porque los textos nunca adquieren senti-
dos por si mismo, sino por medio de una cultura, una determi-
nada lengua y un determinado grupo de personas con afinidades
e intereses comunes. Por tanto, nos posicionamos dentro de una
teoria de la lectura de sesgo sociologico que considera que el
sentido no esta dentro del texto, ni es fruto de una eleccién per-
sonal, sino que se construye dentro de una comunidad de forma
relacional en funcion de factores externos a los textos relativos a
sus modos de produccién y circulacion. Asi, para indagar en la
complejidad y la particularidad del fenémeno especifico en que
consiste un club de lectura universitario, hemos seleccionado un
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estudio de caso como modalidad de investigacion. Nuestra in-
tencion se ha centrado, en este sentido, en valorar las diferentes
perspectivas aportadas por los participantes, asi como en obser-
var e interpretar el caso en su contexto ecolégico y real.

2. Marco teorico

2.1. Definicion y dinamicas de los clubes de lectura

Un club de lectura es un grupo de personas que se retinen de
manera periddica para debatir sobre una obra cuya lectura ha
sido previamente acordada. En los clubes de lectura existe la fi-
gura del moderador, esto es, quien guia las intervenciones y esta-
blece las normas de participacion de las sesiones. Como enuncia
Garcia (2011), los clubes surgen como un «punto de encuentro»
donde compartir la experiencia lectora mediante un proceso de
didlogo intersubjetivo sobre los libros.

Arana y Galindo (2009) indican que el binomio lectura/con-
versacion es fundamental en los clubes de lectura, ya que saber
que se va a hablar de la obra implica un modo de leer especifico
que incluye una lectura mas atenta y reflexiva. Asi pues, de las
lecturas individuales de la misma obra, teniendo en cuenta la
propia experiencia de cada lector y su bagaje cultural, surge un
didlogo entre distintos lectores que expresan sus opiniones, ne-
gocian la interpretacién y disfrutan de manera conjunta del acto
de leer y de pertenecer a un grupo con el que compartir sus in-
quietudes y aficiones. Ademas, se produce una construccién coo-
perativa del sentido del texto y por medio de la interaccién se
fomenta la implicacién, el desarrollo del habito lector y la com-
petencia lectoliteraria.

Los clubes de lectura conforman comunidades en las que se
genera un aprendizaje dialégico, por lo que deben cumplirse los
siguientes criterios descritos por Flecha y Puigvert (2002): 1) el
didlogo igualitario; 2) la inteligencia cultural; 3) la transforma-
cién; la dimension instrumental; 5) la creacion del sentido; 6) la
solidaridad y 7) la igualdad de diferencias.
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2.2. Estudios sobre clubes de lectura
presenciales: antecedentes

Las primeras aportaciones se iniciaron recientemente en los anos
noventa y, aunque contamos con algunos estudios relevantes
que a continuacién resefiaremos, la mayoria de los estudios exis-
tentes tienen un caracter divulgativo de escaso interés académi-
co. En el ambito espafiol, como senalamos, sigue siendo consi-
derada una investigacién incipiente y que no ha sido suficiente-
mente investigada (Moral y Arbe, 2013; Alvarez y Pascual, 2014).
Uno de los estudios mas sobresalientes es el de Alvarez y Ve-
jo-Sainz (2018), el cual analiza un club de lectura escolar (alum-
nado de entre 11 y 13 anos) y sus aportaciones al desarrollo de
la competencia literaria del alumnado. Principalmente, se com-
probo6 una mejora de la competencia literaria en cuatro dmbitos:
la comprension lectora, la educacion en valores, el enjuiciamien-
to literario y el gusto por la lectura.

Es en el ambito internacional donde este objeto de estudio ha
cobrado mayor relevancia en investigaciones como las de Swit-
zer y Barclay (2012), donde enfatizan que los clubes de lectura
son unas Utiles herramientas para desarrollar el pensamiento cri-
tico, la evaluacién y la reflexién. Por su parte, Kong y Fitch
(2003) exploran las oportunidades que ofrecen los clubes de lec-
tura para los ninos siempre que se les guie, y afirman que son
capaces de participar en conversaciones significativas sobre lo
que leen, realizar conexiones entre el texto y su experiencia lecto-
ra, y evaluar el texto y su entendimiento sobre el mismo. Pero
aclaran que estas conversaciones no surgen de manera esponta-
nea en el aula, de ahi la necesidad de incluir y promocionar clu-
bes de lectura (p. 353). Hicieron un club de lectura cuyo objeti-
vo era enfatizar en las respuestas a textos literarios y compartir
las respuestas creando oportunidades para los estudiantes de
usar su conocimiento previo para construir el sentido de las lec-
turas de manera colaborativa. El estudio de Sennet (2006), resul-
ta relevante porque incide en que el uso de clubes de lectura
puede ser muy util como herramienta interdisciplinar, esto es, a
través de varias dreas del curriculo escolar. Por dltimo, sefiala-
mos la contribuciéon de Lapp y Fisher (2009), quienes explican
que los adolescentes, al igual que los adultos, se ven motivados
por la lectura siempre que sea una obra interesante, sea accesible
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y si pueden tener una participacién en el proceso de eleccion.
Ademas, confirman que el aprendizaje entre pares es un factor
anadido para la motivacién hacia la lectura, de modo que el in-
terés por las obras que leian y discutian con sus compaieros los
animo a realizar lecturas adicionales para expandir sus puntos
de vista y sus perfiles lectores.

2.3. Objetivos

De manera general, en este trabajo pretendemos analizar los
procesos compartidos de construccién de sentido que se generan
en los clubes de lectura universitarios de vertiente tradicional
(Ferrandiz, 2013) para lograr una mayor comprension de las di-
namicas de interaccion social y de negociacion interpretativa
que se generan en estos escenarios académicos.

De modo mads concreto, los objetivos especificos de este tra-
bajo son:

e Explorar la participacién voluntaria de los miembros del club
de lectura universitario y el tipo de orientacién y funcién del
coordinador.

e Entender el significado que tiene la lectura y su valor social
para los participantes.

e Analizar las razones por las que los miembros participan de
practicas lectoras dialégicas.

¢ Indagar en los modos de leer de los participantes; es decir, de
qué modo se genera el conocimiento sobre la obra literaria a
través de la interaccién social y las negociaciones de los signi-
ficados.

3. Metodologia

Hemos optado por una modalidad de investigacion el estudio
de caso (intrinseco), en donde se focaliza la descripcion del
comportamiento de una comunidad. En este caso, se trata de
una investigacion cualitativa y empirica que explora y evalia el
funcionamiento del club de lectura de la Universidad de Alme-
ria, compuesto tanto por miembros de la Universidad de Alme-
ria como por miembros externos a ella. El estudio de caso es, por

24. Discutir sentidos en escenarios formales de aprendizaje | 335



tanto, una estrategia de investigacion que se aplica a un fenéme-
no concreto y complejo (Stake, 2005; Yin, 1989) que nos permi-
te indagar en los modos de interaccion y descubrir las creencias,
valores, perspectivas y motivaciones del grupo con respecto a
nuestro tema de interés: la concepcién de lo literario.

Se ha delimitado el campo de investigacion al club de lectura
de la Universidad de Almeria. Se trata de sesiones de periodici-
dad mensual constituida por 18 personas que mostraron su dis-
posicion a participar activamente en este espacio dialégico de
lectura, a pesar de que para el estudio de caso solamente hemos
seleccionado a seis miembros. Sus componentes tienen titula-
cién universitaria. Este principio de participacion igualitaria ha
favorecido que las sesiones del club de lectura se hayan organi-
zado ininterrumpidamente de manera mensual desde 2014.

Las preguntas de investigacion se han generado a partir de un
diseno flexible y emergente, susceptible de modificar el centro
de atencion a medida que se va obteniendo la comprension ho-
listica del caso (Simons, 2011): ;Qué motiva a los integrantes
del club a participar activamente en los procesos de construccion
colectiva de sentido textual?

;Como entienden la literatura y su valor social? ;Qué relevan-
cia tiene la literatura en sus vidas? ;El didlogo en torno a la obra
se enfoca hacia una descripcion de su argumento narrativo o ha-
cia un debate democratico e igualitario sobre los grandes proble-
mas de la Humanidad? ;Cual es la naturaleza del canon de lectu-
ra que se forma en el seno del grupo?

Para una mejor comprension del caso, hemos generado un
grupo focal con el fin de recopilar descripciones mas detalladas
del fenémeno lector desde una perspectiva interactiva. Se ha cons-
tituido un grupo integrado, ademas de por un moderador y ob-
servador, por 6 participantes miembros del club de lectura, selec-
cionados mediante muestreo intencional. Se ha tenido en cuenta
que mostraran experiencias lectoras similares y que pudieran ge-
nerar interesantes sinergias en estos contextos comunicativos.

A partir los interrogantes sefialado hemos seleccionado como
técnicas de recogida de datos las encuestas semiestructuradas e
individuales a los miembros del club (indicadas en los resulta-
dos como L1-L6), entrevistas en profundidad durante las sesio-
nes y, sobre todo, la observacién directa. Esta dltima podria dar-
se de dos formas distintas, segin Vazquez y Angulo (2003):
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como una observacion pasiva en la que el investigador no inte-
ractta ni participa de forma activa con el resto de participantes o,
por el contrario, una observacién en la que el investigador tiene
un papel activo con el grupo de andlisis. Hemos optado por la
primera, ya que nuestro objetivo es indagar en los procesos de
generacion del conocimiento y valor social de lo literario de for-
ma espontanea, sin mediacion por parte de investigador, pero si,
es importante sefialar, con intervencion por parte de la coordina-
dora del club de lectura, quien marcaba las direcciones de la con-
versacion y moderaba los turnos de palabra. Es importante sefia-
lar que tanto la entrevista como la observaciéon poseen un valor
de complementariedad fundamental para intentar reconstruir las
logicas en las que los modos de entender y dotar de inteligibili-
dad al texto escrito y a la experiencia lectora se reflejan también
en las acciones de los actores en su contexto natural. Por lo que
respecta a las entrevistas individuales, se ha establecido previa-
mente las dimensiones o ambitos sobre los que girarian las con-
versaciones en funcion de las preguntas de investigacion. Todas
ellas han sido grabadas en video y transcritas para su posterior
volcado en el programa de andlisis de datos cualitativo, ATLAS.ti.

Se registraron mediante videocdmara 2 sesiones de 120 minu-
tos cada una durante el mes de octubre y noviembre de 2021,
puesto que hemos considerado que son suficientes para tener los
datos necesarios para una descripcion holistica del fenémeno de
estudio. Cada sesion fue celebrada de forma presencial en la sala
de docencia de la Biblioteca Nicolds Salmer6n de la Universidad
de Almeria. Para analizar los contenidos de dichas intervencio-
nes hemos propuesto un marco de cddigos temdticos y modelos de
lectura, 1o que nos permite de manera comprender de manera
mas profunda las negociaciones de sentido a lo largo de todo el
proceso y que puede sintetizarse en tres aspectos:

Las razones que tienen los miembros para participar en el club.
La relevancia que tiene la lectura para ellos.

La estructura organizativa de los encuentros.

El desarrollo mismo de los encuentros.

Para el proceso de codificacion de los datos obtenidos, he-
mos usamos un enfoque inductivo general que permitir que los
temas dominantes emerjan. Mediante el programa de analisis
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cualitativo ATLAS.ti hemos reducido el gran volumen de datos
obtenidos en la investigacion. Se ha aplicado un proceso de seg-
mentacion y codificacion que nos ha permitido obtener unida-
des significativas mds operativa los siguientes codigos de anilisis
expuestos en las tablas siguientes.

Tabla 1. Cddigos de analisis para el estudio de caso.

Cadigos de descripcion

Registro del club de lectura: formal o informal

Caracteristicas de los participantes

Periodicidad

Organizacion y reglas de funcionamiento

Canon. Pautas de seleccion de lecturas

Géneros

Cddigos de interaccion

Sentimiento de pertenencia

Dinamicas de intervencion

Compromiso y motivacion

Valor literario y valor social

Modos de lectura (tabla 2)

Respuestas emocionales

Tematicas

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 2. Cddigos de interacciéon: modo de lectura.

Modo de leer afectivo

La literatura como un espacio personal y de fortalecimiento
de la autoimagen lectora con el fin de que se conciba como
una actividad significativa que posibilite el desarrollo del
habito lector.

Modo de leer cognitivo

La literatura como dialogo y transformacion entre diversas
formas culturales que los vinculan entre si y permiten la
construccion de itinerarios para que los lectores vayan de
un texto a otro.

Modo de leer sociocul-
tural

La literatura como distintos modos histdrico- culturales de
representar la experiencia humana y de que estos modos se
traducen en géneros literarios de modo polisémico.
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Modo de leer filoséfico  La literatura como un ambito donde se Tareas de analisis
sobre los valores y cuestiones morales a partir de la obra de
juegan valores e ideologias y su relacion con los que pone
en juego el lector.

Modo de leer estéti- La literatura como una produccidn artistica que procura
co-lingiiistico goce estético.

Fuente: adaptado de Fernandez Cobo (2016).

Por dltimo, hemos triangulado los datos para garantizar la
credibilidad de la investigacion: entre investigadores, entre dife-
rentes fuentes de datos y, por tdltimo, con los sujetos investiga-
dores.

4. Resultados

El club de lectura de la Universidad de Almeria se inicia en 2014,
coordinado hasta la actualidad por Raquel Fernandez Cobo,
profesora del departamento de Didactica de la Lengua y la Lite-
ratura de dicha Universidad. La coordinacién consiste en la se-
leccién de las obras, la gestion del club y la mediacién entre los
distintos participantes. Las sesiones tienen una periodicidad
mensual y en ellas se comenta la obra que, en este caso, la coor-
dinadora ha seleccionado sin pactarlas con los miembros del
grupo en funcién de unos criterios previamente consensuados:
tematica, periodos de la historiografia literaria, subgéneros lite-
rarios, premios de reconocido prestigio otorgados, paises, etc.
No obstante, el listado no era una propuesta cerrada, sino sus-
ceptible de modificarse en funcién de las necesidades del grupo.
Un requisito sine qua non ha sido la supuesta calidad literaria de
los textos.

El nimero de asistentes matriculados en durante este curso
académico es de 18 personas, pero, como afirma la coordinado-
ra, «<siempre acude un niimero menor a las sesiones, en torno a
10 personas nada mas».

Es interesante senalar que, a pesar de ser un club que se ofrece
dentro de los cursos de Extension Universitaria y Deportes desti-
nado a los miembros de la comunidad universitaria principal-
mente, el club esta abierto a cualquier persona externa que desee
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compartir su gusto por la lectura, ya que no existe dentro del
ambiente universitario el interés suficiente para mantener la acti-
vidad. Las inscripciones demuestran esta afirmacion, pues tan
solo hay dos alumnos matriculados en el club: una estudiante de
Grado en Derecho y un estudiante de Estudios Ingleses. Asi, los
6 miembros que se han prestado a la encuesta y a la entrevista
poseen unas caracteristicas bastante homogéneas: 5 mujeres ma-
yores de 45 anos, con estudios universitarios que son lectoras
frecuentes y 1 hombre mayor de 55 anos, también con estudios
universitarios y lector frecuente. Asimismo, todos han respondi-
do que si provienen de familias y ambientes en los que la lectura
es una practica habitual en sus vidas.

Cada sesion se articula en torno a un eje organizativo dindmi-
co: 1) la presentacién del libro por parte de la coordinadora; 2)
la puesta en comun de secciones del libro de mayor dificultad
interpretativa; 3) el establecimiento de un dialogo horizontal
donde los intervinientes intenta establecer conexiones entre lo
leido y sus propias experiencias personales; y 4) conclusiones
por parte de la coordinadora de las ideas mds importantes y bre-
ve lectura de un fragmento del libro para cerrar la sesion. Cada
tertulia estd guiada por la moderadora, encargado de dinamizar
y establecer el turno de intervenciones.

Durante las sesiones que hemos explorado, los libros que
han leido son los siguientes: Viaje a la Habana (1990, Mondado-
ri), del escritor cubano Reinaldo Arenas (sesion 1- octubre) y
Para que no te pierdas en el barrio (2014, Anagrama), del francés y
Nobel de Literatura Patrick Modiano (sesién 2-noviembre). Se
trata de las dos primeras sesiones del curso 2021-2022. Las lec-
turas previstas para el resto del cuatrimestre son: Los dias perfec-
tos (2021), del escritor espanol Jacobo Bergareche (sesién 3-di-
ciembre) y Ciudad Mori (2021), del escritor granadino Sergio
Mayor (sesion 4-enero). Como podemos ver, las obras corres-
ponden a un canon literario hegeménico dentro del polisistema
literario.

La coordinadora senala que los criterios para la seleccion del
canon de lecturas son muy variados, y esta determinado por su
propia experiencia de lectura, pero, fundamentalmente, las lec-
turas estan relacionadas entre si por algin tipo de constelacion
temdtica. Durante este curso, las lecturas seleccionadas giran en
torno a la temdtica la ciudad y el viaje. «Los espacios imaginarios
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y reales», senala la coordinadora. Normalmente prefiere selec-
cionar obras que ha leido y que considera que pueden generar
discusiones fructiferas dentro del grupo. Aclara:

Con funcionar bien me refiero a obras que tengan el potencial de
generar debates en el interior del grupo. No me interesan las lectu-
ras institucionales, no son clases de literatura donde yo vaya a expli-
carles nada, pienso en lecturas que ellos seguramente no elegirian
por eleccion propia: autores menos leidos, marginales de ciertas tra-
diciones o que traten temas polémicos.

Ademais, se senala que otro de los criterios para seleccionar el
canon es que al menos durante el curso se lea un clasico, un Pre-
mio Nobel y novelistas actuales y, en menor medida, de indole
regional como forma de difundir la produccion de calidad local.
Asi, podemos comprobar como las 4 obras seleccionadas corres-
ponden a los criterios afirmados por la coordinadora. El género
literario tampoco es un criterio que se tenga en cuenta, aunque a
diferencia de otros espacios de lectura juveniles creados alrede-
dor de ciertos géneros generalmente vinculados con la ciencia
ficcion y la fantasia, la coordinadora senala que, teniendo en
cuenta los gustos de los miembros de su club, son géneros de los
que trata de alejarse porque sus lectores esperan experiencias
mas cercanas a la vida cotidiana. Los miembros, con respecto a
la opinién que les merece el canon de lectura, han senalado que
es uno de los motivos por los que contintian afno tras ano en ese
club. L5 afirma:

Raquel siempre nos trae lecturas diferentes unas de otras. Eso es lo
que me gusta. Y porque yo soy muy vaga para elegir lecturas, me gus-
ta que me digan qué es lo que puedo leer. Asi no tengo que pensar.

También L1 dice:

Lo que mads interesa de la lista de este ano es que son libros que yo
no habria conocido jamds. Es muy enriquecedor. No son lecturas
sobre autores consagrados.

En cuanto al registro del club de lectura, si bien es una activi-

dad no exclusiva del ambito académico, que esté vinculada a él
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genera un registro formal en el que los miembros se expresan
utilizando un lenguaje metaliterario para describir las obras.

Es muy dificil desligar la idea de clase magistral del Club de lectura
al estar dentro espacio académico y no fuera. Y prueba de ellos son
las caracteristicas del propio grupo: personas con alto nivel de com-
petencia literaria que no solo quiere disfrutar de los textos, sino que
quiere saber cémo estan construidos y discutir sobre ello, sobre las
tradiciones a los que esos autores que leemos se vinculan. No pode-
mos esperar eso en otro tipo de espacios fuera del espacio universi-
tario.

Otras de las caracteristicas que definen este club de lectura
son, como han senalado sus miembros en las entrevistas: la li-
bertad de expresion, la posibilidad de inscribirte cuando el curso
ya ha sido iniciado y, por supuesto, la aceptacion y el respecto
durante las conversaciones de todo tipo de ideologia, sexo, edad
o cultura. Todos los lectores han indicado que buscan informa-
cion complementaria, sobre todo contextual, para poder enten-
der y disfrutar mejor las obras.

En relacion con los codigos de interaccion, los resultados de
las entrevistas y la observacién enfatizan el valor que sus miem-
bros otorgan a la diferencia de opiniones. La heterogeneidad del
grupo ha sido el valor mas resaltado. L1 senala «para mi lo mas
enriquecedor es el intercambio de opiniones» y L2 responde rea-
firmando esta opinion:

Efectivamente, yo espero intercambias ideas que enriquezcan mi
propia lectura y el didlogo aporta mucho después de leer un libro.
También espero entender mejor la lectura al verbalizarlo. Me aclara
las ideas y me reafirmo al intentar expresar lo que digo.

Esta dltima opinion, ademas, sefiala el proceso de interaccion
sobre la literatura un modo de desarrollar la competencia oral y
la competencia literaria. El sentimiento de pertenencia en este
caso no estd definido por las afinidades con respecto al gusto li-
terario, en donde aqui lo que les interesa es justamente la dife-
rencia que les permita enriquecer sus propias opiniones; la perti-
nencia simplemente se da en un espacio que se comparte y es
comun: el didlogo sobre lo literario.
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Las dindamicas de intervencion se generan de un modo bas-
tante libre: cada uno de los miembros expresa su opinién pi-
diendo el turno de palabra, en muy pocas ocasiones la coordina-
da debe intervenir con el objetivo de que no decaiga el didlogo,
los miembros van creando una red de intervenciones en las que
se interpelan y se conectan los temas de las obras con preocupa-
ciones personales, sociales e historicas. Asi, aunque el objetivo
para ellos es el comentario de la obra, siendo lo relevante la in-
terpretacion que cada uno de los miembros realizan, se comen-
tan vivencias personales, afines a las literarias y se discuten los
comportamientos de los protagonistas cuestionando posiciones
éticas y morales.

A través del andlisis de las respuestas lectoras, podemos ob-
servar el lugar desde el que cada uno de los miembros lee, es de-
cir, la lectura personal y el modo de acercarse a los textos en rela-
cién con sus conocimientos y sus experiencias vitales. Asi, L4
afirma:

La lectura para mi lo es todo. Te ofrece puertas y ventanas. Me per-
mite conocer mejor a las personas y conocer el mundo. Por supues-
to, también para distraerme, pero sobre todo para saber mas de lo
que me rodea.

La L2 sostiene del mismo modo:

Considero la lectura mi alimento. Necesito desplazarme con los li-
bros y estar con ellos. Asistir al club me aporta autoconocimiento,
placer emocional.

Se senala el valor emocional y social de la lectura como una
herramienta fundamental de conocimiento del ser humano y de
uno mismo.

En cuanto a los modos de leer, el 80 % de las intervenciones
durante las sesiones estaban mds dirigidas al modo en que esta-
ban construidas las novelas. Comentarios acerca de la estructura
de los cuentos de Viagje a la Habana y de los elementos que defi-
nian el género en cada uno de ellos, donde se establecié un dia-
logo muy rico acerca de como el escritor manejaba el género fan-
tastico comparandolo a otros escritores latinoamericanos como
Borges o Cortazar. Asi se generaba un modo de leer cognitivo en
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que los miembros relacionaban las lecturas como formas litera-
rias (tradiciones) que se relacionan entre si e iban creando una
red o itinerario de lecturas que todos reconocen y en donde,
poco a poco, cada miembro iba afiadiendo una conexién mas a
esa constelacion de relaciones.

También sucedié lo mismo con la obra de Modiano en la que
los miembros compartieron y argumentaron usando fragmentos
del texto la idea de que la novela estaba mal construida, ya que
despistaba al lector con los juegos temporales. Senal6 el lector 6:

Los vacios del texto son tan grandes que el lector no puede saber
qué pasa, qué estd pasando, estoy yo estaba completamente perdi-
do. Ha sido como leer la novela dentro de un tren en donde te des-
pistas con el ruido de la locomotora.

Con respecto al modo de leer, también L1 indicé:

Me gusta fijarme en la calidad literaria de la expresion escrita. A ve-
ces lo que dice no me interesa, lo que me atrae de un libro es la
forma.

Por tanto, podemos decir que en este club de lectura predo-
mina un modo de leer estético-lingiiistico en el que sus miem-
bros persiguen el placer estético que produce el lenguaje, aunque
en otros momentos del didlogo también emergen otros modos
de lectura como el filoséfico y el sociocultural.

5. Discusion y conclusiones

El objetivo de este estudio ha consistido en comprender la dina-
mica de un club de lectura universitario como practica dialégica
situada. Para ello, hemos desarrollado un estudio de caso intrin-
seco que nos ha permitido responder a las preguntas de investi-
gacion formuladas en torno al fenémeno. Los hallazgos mas re-
levantes se han localizado especialmente en el ambito de las re-
laciones interpersonales generadas en el seno del grupo. En este
sentido, se han evidenciado tres temas principales en torno a los
cuales se pueden sintetizar los hallazgos de investigacion:
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Significado de la lectura para los participantes

Todos los miembros han sefialado la importancia y el lugar des-
tacado que la lectura ocupa en sus vidas, no como una practica
de ocio, sino como algo que les constituye como seres humanos
y les permite conocer el mundo. La literatura y la lectura, por
tanto, como herramientas de epistemologia. Es importante sefa-
lar la labor de mediacion y gestion de la coordinadora, sobre
todo en cuanto a la seleccion del canon, puesto que cualquier
eleccion implica un modo de intervencién ideolégica, en este
caso, la coordinadora pretende ampliar nuevos horizontes intro-
duciendo obras menos canénicas y, sobre todo, desplazadas por
el mercado editorial.

Razones por la que formar parte de este club de lectura

La lectura compartida de un mismo libro conduce a los lectores
a la certeza de sentirse miembros de una comunidad con la que
esperan compartir sus opiniones de forma democratica en los
que todos asumen el mismo rol. Con respecto a los temas o
cuestiones centrales de en los didlogos, destacamos dos: en pri-
mer lugar, al modo en que el escritor construye la obra y se rela-
ciona con otras obras y tradiciones literarias (modo de leer lin-
gliistico-estético y cognitivo, respectivamente) y, en segundo lu-
gar, al modo en que esos personajes se posicionan con respecto
al mundo (modo de leer filoséfico). El poder compartir esas opi-
niones sobre el hecho literario es lo que les genera sentimiento
de pertenencia, en donde la interpretaciéon de la literatura ya no
es individual y solitaria, sino que se transforma en una practica
donde el sentido es compartido y se construye de manera cola-
borativa y colectiva.

En sintesis, el club de lectura ha enfatizado el papel de com-
promiso y participacién dentro de una comunidad en la que los
significados se negocian y la comprension de las obras no es una
mera actividad cognitiva individual. Asi, lo que mas valoraron
en sus entrevistas fue que se les permite interpretar con sus pro-
pios conocimientos y experiencias vitales, y no con los mecanis-
mos de consagracion de la critica literaria.
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Respuestas emocionales y modos de leer

La motivacién y el placer por la lectura se intensifica cuando re-
lacionan las lecturas con sus experiencias vitales y pueden com-
partir estas de una manera colectiva. Es algo que ya han demos-
trado otros estudios como los de Reed y Vaughn (2012). Por tan-
to, el aprendizaje dialdgico (Flecha, 1977) ayuda a desarrollar no
solo la comprension lectora, sino las posibilidades de transfor-
macion de las concepciones del mundo y lo literario a través de
la interaccién con los otros. Desde este paradigma, leer es el pro-
ceso intersubjetivo de apropiacién de un texto profundizando
en sus interpretaciones, reflexionando criticamente sobre él y su
contexto. No obstante, en las sesiones predominan los temas es-
tructurales y textuales, sobre los temas personales o vitales de sus
participantes, a pesar de que las breves intervenciones de la coor-
dinadora intentaban provocar un hilo de preguntas relacionado
con cuestiones externas a los libros. Uno de los resultados mas
interesantes es que el didlogo provocé una necesidad de retornar
al texto para generar un significado mas profundo de la obra.

Por dltimo, si bien no podemos afirmar que el club de lectura
contribuya a desarrollar hdbitos lectores, puesto que todos los
miembros eran ya lectores habituales, si podemos afirmar que la
practica de este club estimula a sus miembros a realizar una lec-
tura critica. Hemos observado como la construccion del conoci-
miento acerca de la obra literaria es un proceso que se da, en este
caso, en la interaccion social y que va desde el compartir infor-
macién sobre el autor o la obra, a negociar significados e, inclu-
so, a relacionarlo con experiencias vitales. Ademas, como han
senalado explicitamente sus miembros, el didlogo ha contribui-
do a mejorar la competencia lingiiistica, expresiva y literaria de
sus participantes al tener que hacer un esfuerzo por expresar las
ideas de la manera mas formal posible. Ahadimos por otro lado,
que el grado de formalidad de las intervenciones ha sido un va-
lor que sus miembros han generado de forma espontdnea al re-
lacionar un espacio lddico con un espacio académico. Dicho es-
pacio también debe tenerse en cuenta para comprender por qué
los miembros del club utilizan un lenguaje metaliterario que no
emplearian en otros espacios informales. De forma que el espa-
cio formal contribuye a desarrollar los conocimientos metalite-
rarios para hablar de las obras.
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A pesar de que cada vez son mas los clubes que se suman a su
uso o implementacién de las nuevas tecnologias, el club de la
Universidad de Almeria parece resistirse a los nuevos formatos
digitales con el objetivo de preservar el valor literario y social de
la lectura como una practica tradicional que tiene su historia en
Espana desde hace ya mads de treint anos (Arana y Galindo, 2009;
Alvarez y Vejo-Sdinz, 2018).

La entrevista y los cuestionarios realizados a la coordinado-
ray el resto de lectores -6 miembros y la profesora- nos han
permitido analizar los modos en que el valor social de la lec-
tura se transforma a través del didlogo literario. Los resultados
muestran que esta es una practica que permite intercambiar
opiniones y no monopolizar la interpretacion de la obra lite-
raria; permite negociar de manera consensuada el significado
del texto en el seno de la comunidad y, de este modo, alcanzar
un nivel mds profundo de comprensién, construyendo, asi,
ciudadanos mas reflexivos. Asimismo, se hace especial rele-
vancia en la formacién literaria de la coordinadora y en su ca-
pacidad para seleccionar obras que generen interés entre los
participantes al tiempo que logran conciliar formacién y pla-
cer lector.
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Resumen

El estudio tedrico presentado es el resultado de una investigacion que busca
evidenciar que el fomento de la lectura en el hogar con nifios de 6 a 12 afios se
presenta como una alternativa fundamental para propiciar un ambiente seqguro
y de aprendizaje; sobre todo, en un contexto de confinamiento causado por la
COVID-19. En este estudio, se considerd la lectura desde un acto lector crea-
tivo y multidireccional, ya que, desde esa perspectiva, este hecho educativo se
hace pertinente y significativo. Ademas, se identificaron las consecuencias que
produce una lectura libre y creativa en la vida de la familia, particularmente,
en la de los nifios. Asimismo, los resultados permiten concluir que las estrate-
gias de eleccion libre utilizadas en las familias, propician espacios de lectura
de diversa indole; estos surgen tanto por la motivacion de la escuela como por
las experiencias de lectura de los padres de familia o adultos que estan a cargo
del cuidado de los nifios. En ese sentido, la figura de la familia cumple el rol de
agente mediador y transformador; por tanto, los procesos de lectura en familia
se configuran como el soporte de vida generadora de bienestar y formacion
integral; puesto que, con las experiencias de lectura se logran vinculos afecti-
vos familiares que ayudan a fortalecer sus emociones y espacios para desarro-
llar la creatividad en sus diversas facetas.

Palabras clave: Lectura, familia, motivacion, soporte emocional y bienestar.
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1. Introduccion

En un tiempo marcado por la pandemia y el necesario confina-
miento, las familias experimentaron una situacion de vulnerabi-
lidad, sobre todo aquellas con ninos en edad escolar, lo que pro-
picié que, junto a los docentes, unan esfuerzos en favor de los
logros de aprendizajes de los estudiantes en un ambiente que
asegure su bienestar socioemocional. En esa linea, para Berasate-
gui et al. (2020), el confinamiento representa una situacion pro-
blematica que puede ocasionar dafos fisicos y emocionales.

Ante esta situacion, se tuvo que experimentar diversas formas
de convivir, lo que implicé generar rutinas y oportunidades de
nuevos vinculos afectivos. Al respecto, Feito (2020) manifiesta
que frente a diversos contextos se requiere organizar actividades
que ocupen el tiempo disponible. Entre estas, se destaca la lectu-
ra de diversos textos literarios y no literarios, conversaciones, ha-
bilidades artisticas, actividades de indagacién, cuidados a los
otros y al medio ambiente. Lo que trae consigo miiltiples opor-
tunidades de acercamiento a la lectura, una leccién fundamental
de aprendizaje y disfrute en tiempos de pandemia y otros espa-
cios de aprendizaje.

En ese sentido, es relevante evidenciar que la lectura surge
como un elemento valioso y trascendental, ya que ayuda a aqui-
latar y enfrentar activamente la situacion que se experimenta y
hace posible ser resilientes ante los retos que surgen en esta tra-
vesia. Sobre todo, es un ancla emotiva para los nifios y adoles-
centes, quienes encuentran en la lectura un soporte magnifico. Y
mucho mas, si la lectura se realiza con la familia, pues la partici-
pacion de estas aporta significativamente en el logro académico,
la creatividad, el aspecto critico, la motivacion y el desarrollo de
la autonomia (Tonucci, 2013).

Desde esta mirada, la lectura tiene un valor funcional e inte-
gral. Ya que, se conceptualiza al texto como acto no terminado,
puesto que necesita del lector para completar este hecho comu-
nicativo. En esta interaccion, tanto texto como lector, desde su
intertexto, resultan fundamentales. Y mucho mads si se trata de
un texto literario, porque en este discurso existen componentes
indispensables (Mendoza, 2001). Uno de ellos es el lector. Este
completara con su lectura y sus multiples voces lo que al texto le
hace falta para su realizacion plena. Otro es el texto. Este necesi-
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ta del lector para darle un sentido a su ser. Desde esta perspecti-
va, la lectura que realiza el lector debe ser activa; es decir, no solo
escuchara lavoz del texto, sino que, sobre todo, hablard y comu-
nicard su vivencia; por tanto, se dara una intercomunicacion en-
tre texto y lector. Y asi, intersubjetivamente, dialogaran diversos
textos y multiples lectores (Bernabé, 2020).

Incluso, cuando el lector decida no seguir leyendo un texto, o
manifestar lo contrario a lo expresado por este, estara con una
postura activa y autbnoma, porque esta comunicando su voz.
Por eso, cuando un nifo manifiesta que no le agrada un deter-
minado texto, o lo deja, estd participando activamente, pues es-
tas decisiones son valiosas desde su experiencia, asi como tras-
cendentales para sus futuras decisiones y vivencias, por ende, de
suma valia para su formacion integral. De alli que, es indispen-
sable que los ninos y adolescentes, en todos los espaciosde
aprendizaje, prevalentemente en el ambito escolar y familiar,
puedan elegir sus textos, incluso, y de manera mds determinan-
te, los universitarios y los adultos. Esto lo pueden realizar con la
ayuda y mediacién de sus padres o de los profesores; sin embar-
go, es importante que este, al final, sienta que ha decidido. Eso
le dara responsabilidad ante sus actos. Y desde ese instante serd
el que se haga garante de la toma de decisiones que tiene. De ese
modo, también se estard trabajando la autonomia, acto funda-
mental en la realizacién de lectura integral.

Por tanto, es indispensable considerar, desde esta posicion,
que el proceso de lectura empieza desde el momento de la elec-
cion de las lecturas que el alumno va a realizar, puesto que el
hecho de escoger y tomar una postura permite mostrar la capaci-
dad de autonomia y la particularidad de cada persona, ademas
que desde ese hito es que se forja el aspecto critico. Entonces, es
posible reconocer que antes de la lectura en si misma, ya se esta
generando un gran aprendizaje. Asimismo, este hecho de reali-
zar un canon personal se debe efectivizar en un ambiente de li-
bertad, respeto y tolerancia, porque un acto lector, segiin su na-
turaleza, desde la prelectura, propone que se realice en un espa-
cio de autonomia, disfrute y libertad. Lo contrario puede
contravenir los objetivos que se pretenden en los logros de
aprendizaje y, por lo tanto, de la formacién integral. Es asi, que
un acto educativo y un acto lector no deben tener entre sus obje-
tivos imponer un aprendizaje, sino procurar que el estudiante,
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desde su contexto, logre ser participe ineludible de sus aprendi-
zajes.

Nadie duda de la importancia de la lectura en la vida de los
seres humanos y, de manera urgente, en la formacion de los es-
tudiantes. Por eso, es primordial entender que la lectura es parte
de la realizacién humana, asi como elemento ineludible en la
formacion de los nifos y adolescente desde una lectura en la
que se valora la diversidad y la heterolinealidad en el discurso y
su interpretacion. Pues, es desde esa postura que se podra enten-
der la voz de todos los lectores y se podra rescatar (Bernabé,
2020); es decir, las multiples voces que uno puede encontrar en
los textos. Si bien es cierto que, es valioso que se haga una lectu-
ra literal e inferencial, serd mucho mas significativo no reducir-
las a ellas; por ello, se debe recuperar el aspecto critico y creativo
como elementos primordiales de una lectura cabal. Desde este
paradigma y propuesta de lectura, en esta se evidencia mejor la
participacion activa del lector, no solo por sus respuestas, sino
también por aquello que vive y experimenta en el plano existen-
cial personal. Por tanto, seria mejor ver la lectura desde un pa-
norama integral, no dividido en partes o niveles de lectura. Ya
que, justamente en la totalidad de la lectura se encuentra la poli-
fonia como un concierto de voces que le dan realizacion plena
al texto.

Desde ese contexto, la lectura cobra importancia en todo mo-
mento, y se hace un encuentro imprescindible en la vida de los
estudiantes, asi como en la de sus familias. Este hecho no es que
se dé de manera homogénea en todos, sino como todo encuen-
tro es una experiencia vital que emerge desde el ser humano y va
a él mismo desde su contexto personal, comunitario y dindmico.
Por tanto, ese encuentro provoca diversas reacciones y multiples
objetivos, cada cual desde su situacion vital. Por consiguiente,
una vida humana, para su realizacién plena, necesita de los li-
bros y una educacion significativa llama incesantemente a los li-
bros. Y no con la finalidad de asfixiar a los estudiantes, sino para
liberarlos. Sin embargo, cuando solo se busca estrategias tnicas,
asi como recetas unidireccionales para solucionar la crisis de lec-
tura en las escuelas, se asfixia el amor natural de los alumnos por
los libros. Por eso, lo que se debe hacer es buscar multiples mo-
dos en que los estudiantes se adentren a este mundo de la lectu-
ra. En lugar de buscar solo estrategias, metodologias, etc., lo pri-
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mero que se debe hacer es darles oportunidades de leer con sus
propios modos y en todos los espacios de aprendizajes: escuelas,
bibliotecas, buses o casas.

Que los alumnos tengan muchos momentos de entrar en
contacto con los libros y asi, paulatinamente, adquirir habito
lector, amor por los libros y libertad de escogerlos. Desde esta
vertiente, que los libros naveguen por las ciudades, crucen las
calles, lleguen a los hogares y sigan volando. Es en este trayecto,
en el que se produce el encuentro con el lector y, con certeza, ese
encuentro no producird indiferencia, sino camino y llegada.
Pero, sobre todo, no serdn mas ciudadanos débiles, tendran sen-
tido critico, democratico y solidario, y los encuentros con los li-
bros pasardn a ser encuentros con los suenos, con los ideales,
con los tiempos, con la historia y con los otros desde su otredad.
Y desde esa vivencia, cada dia, se construird la vida en sus verda-
deras dimensiones.

Entonces, desde esta linea de investigacion, se debe enten-
der la lectura como transversal a todas las areas y asignaturas.
Asi como transversal a los diversos espacios de aprendizaje, en
las que juega un rol principal el hogar, el lugar donde los alum-
nos también se forman a pesar de algunas o muchas limitacio-
nes. Entender y, mucho mds, atender esta transversalidad en las
escuelas es imperioso. No se debe delegar esta riqueza solo a
un drea curricular, ya que en todas se deben propiciar oportu-
nidades de lectura. Tampoco se debe encerrar la lectura como
una actividad que solo le concierna a la escuela o, como lo lla-
man algunos, a la educacion formal. El acontecimiento de la lec-
tura supera y abarca dmbitos reducidos y, por ende, pensa-
mientos Unicos y cerrados. De alli la importancia, clave en la
sociedad, del respeto y la tolerancia para vivir los distintos en
comunidad.

Ojala, algian dia, se puedan leer los libros en voz alta como lo
hacian en las calles de Grecia, los padres de la cultura occidental
(Vallejo, 2020), para luchar en contra de la esclavitud y la ho-
mogenizacion que llevan diversas caretas para que no se vea su
terror, su manipulacion y su alto grado de deshumanizacion.

Aunque algunos propaguen que el hecho de la lectura es uni-
direccional y que, ademas, se debe tener una sola interpretaciéon
que responda o repita lo manifestado por los eruditos, ella se le-
vanta a través de sus letras para expresarse desde la voz de su
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lector con autenticidad y diversidad. Por ello, los docentes, en
una lectura, deben rescatar la utilidad de aquello que aparente-
mente es inatil (Ordine, 2013). Ya que en esta sociedad que
avanza con tanta velocidad, que incluso empieza a llamar clien-
tes a los estudiantes, el remanso de la lectura devuelve la esencia-
lidad y respeto por cada vida y su circunstancia.

Un aspecto que también merece una reflexion es que, durante
el tiempo del confinamiento, se pudo percibir el incremento de la
lectura, sobre todo, la lectura digital; incluso, la compra de libros
de papel fue mayor que en los anos de prepandemia. Por lo tanto,
se puede manifestar que el impacto de la lectura en este contexto
fue significativo. Por eso, se puede decir que la lectura contribuyo
en sobrellevar la situacion de aislamiento. Desde este contexto, se
manifiesta que el valor sanador de la lectura fue y es esencial en
los diversos espacios de aprendizajes (Albanelli, 2021).

Asimismo, desde esta postura, es fundamental defender que
las herramientas tecnolégicas son de gran ayuda para generar el
hébito lector y deben ser considerados como espacios de apren-
dizaje en que la lectura debe ser propuesta y desarrollada. No se
debe menoscabar el uso de estas herramientas; al contrario, se
debe favorecer su uso para lograr buenos aprendizajes (Baricco,
2019).Y con las TIC, los libros traen otros modos de presentarse
y expresarse ante el lector.

Por consiguiente, es necesario insistir que situaciéon alguna,
como la pandemia, no quite la libertad frente a la lectura, y se
tenga presente, como expresa Vallejo (2019), que:

Sin los libros, las mejores cosas de nuestro mundo se habrian esfu-
mado en el olvido. (p. 397)

Si bien hablar de libertad es un tema complejo, porque tiene
diversas aristas y complejidades, es indispensable reconocer que
estd inmerso en el de educacién (Lled6, 2018). No puede existir
educacion sin libertad. Al contrario, la educacién auténtica debe
formar seres libres y conscientes de esa libertad. Y es desde este
principio que se debe tratar el fendmeno de la lectura. Por lo que
hablar de un homo lector es hablar de alguien que no solo camina
siguiendo los pasos de los demds o sus estelas, sino que es al-
guien que construye el camino que va a seguir; de alli, la preva-
lencia de la libertad también en el acontecimiento lector.
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En sintonia con lo expuesto, la familia tiene un rol funda-
mental en la educacion, pues es la responsable de fomentar el
crecimiento, la formacién integral y proveer de situaciones sos-
tenidas en actos de libertad. De hecho, la familia se constituye
como la principal mediadora de lectura, en tanto tiene el com-
promiso de propiciar espacios de lectura en los que tenga la po-
sibilidad de concebir la lectura como un gran dmbito en el que
se puedan transmitir los valores y las esencialidades de la huma-
nidad. Esta transmision de ninguna manera se debe entender
solo como la transferencia de informaciéon o conocimientos,
sino como un acto de dar a los nifnos y adolescentes las oportu-
nidades y herramientas para que logren sus aprendizajes en el
hogar y desde el hogar. Siendo asi, es que se deben unir esfuer-
zos para que el curriculo se adapte a la escuela, a la realidad de
los estudiantes, a la vivencia de las familias, y no debe ser al re-
vés (Bona, 2021). Si bien es cierto, que en los centros educati-
vos estan los padres con sus diversidades, esto no significa un
obstaculo insuperable; sin embargo, al contrario, de esta diver-
sidad, a veces muy complicada, se debe rescatar el valor de la
familia en la escuela, asi como su preponderancia en las decisio-
nes. Finalmente, la responsabilidad de la institucién educativa
recae en integrar y educar, también, a la familia en variados te-
mas, como el de la lectura y su importancia en la formacién
humana de sus hijos.

2. Metodologia

Este estudio se basa en un enfoque cualitativo, de tipo explorato-
rio. Su principal objetivo es evidenciar si el fomento de la lectura
en el hogar con nifios de 6 a 11 afos se presenta como una alter-
nativa para propiciar un ambiente seguro y de aprendizaje; sobre
todo, en un contexto de confinamiento causado por la COVID-19.
Para ello, se aplica una encuesta a 262 padres de familia de ni-
nos con edades comprendidas entre 6 y 11 afnos. Las preguntas
permiten conocer las edades de los nifios, con quiénes viven,
qué emociones han experimentado durante el confinamiento y a
qué estrategias han recurrido las familias para dar soporte emo-
cional a sus hijos. Ademas, de ello, permite conocer si los padres
participantes consideran que la lectura genera bienestar emocio-
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nal en sus hijos. Tras la recoleccién y organizacion de datos, se
procedio al analisis y discusion con base a los aspectos tedricos
desarrollados en la primera seccion de este articulo.

3. Analisis de resultados y discusion

Segun los datos, el 25% de ninos tienen edades entre 6 y 7 anos;
el 31,3 % tienen entre 8 y 9 anos; y, el 43,8 % entre 10y 11 afos.
Ademas, se pudo conocer que el 56,3 % de los nifios viven con
ambos padres; mientras que el 25% solo vive con la madre; y, el
12,5 % tiene hermanos. Esta informacion es relevante en tanto
permite caracterizar a las familias participantes y conocer las ac-
tividades que desarrollan para regular las emociones de los ni-
nos y adolescentes.

Con respecto a las emociones que experimentaron los nifos
durante el confinamiento, los padres identificaron que el 31,3 %
de los ninos vivié la ansiedad; el 18,8 % expresé miedo y tristeza
y el 12,5%, alegria o enojo. Es importante destacar que un 6,3 %
de ninos sinti6 seguridad en sus familias.

Ante las emociones identificadas, los padres participantes
consideraron diversas estrategias para dar soporte a sus hijos, ta-
les como el juego entre los miembros de la familia, el didlogo,
actividades de respiracion, cantos, bailes, dibujo, pintura y na-
rracion de historias. Entre estas estrategias, los espacios de lectu-
ra tuvieron mayor presencia. En algunos casos, fueron conside-
rados como un elemento de integracion, en tanto los padres
compartieron momentos efectivos y afectivos con sus hijos
mientras leian un texto, dialogaban y jugaban, por lo que se
acentuo el vinculo familiar y se torné una estrategia de los pa-
dres para hacer frente, sobre todo, a la incertidumbre, al miedo
y la ansiedad que gener6 el inicio y todo el proceso de la pande-
mia en los nifos.

En esa linea, los padres consideraron que leer juntos significa
construir un simbolo de compaiiia y de edificacion de nuevos
mundos y realidades. Ya sea porque se convirtieron en protago-
nistas de sus historias y vivieron, con sus hijos, una explosion de
emociones o porque emprendieron viajes interminables por el
mundo de la imaginacién. Esta situacion permitié reconocer la
funcién adaptativa que tienen las emociones ante un contexto,
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con el propésito de asegurar la supervivencia y, por eso, el bien-
estar emocional. En palabras de Bisquerra (2016), seria propicio
acotar que las emociones llamadas negativas, tales como el mie-
do, la incertidumbre y la ansiedad, reportadas como reiterativas
en este estudio, fueron determinantes para buscar y potenciar
emociones positivas con el propdsito de generar y asegurar bien-
estar en los ninos, y asi asegurar efectos positivos que impacta-
ron en los integrantes de la familia.

Asimismo, como se ha manifestado anteriormente, los padres
encuestados consideraron que la lectura propicia la imaginacion
y genera la creatividad. Ademads, anaden que estas bondades de
la lectura les permite incrementa su vocabulario, y, a partir de las
preguntas que surgen en el proceso de lectura, se activa la re-
flexion, ya que se desarrolla la criticidad desde las primeras expe-
riencias lectoras y se asegura, como se ha insistido en lineas ante-
riores, el aprendizaje autonomo de los estudiantes.

Ademids de ello, mencionaron que algunos de los nifios ma-
nifestaron que durante el confinamiento habian leido mucho
mas que cuando estaban en el colegio. Esta afirmacién permi-
ti6 consolidar y enriquecer la investigacion; pues, en la medida
en que los nifos hagan uso de su libertad y de su criterio de
escogencia y seleccionen sus libros relacionandolos con un as-
pecto significativo, serd mds enriquecedora la practica pedago-
gica de los docentes y el amor por la lectura por parte de los
alumnos.

Por tanto, desde esta postura investigativa, se puede vislum-
brar el sentido de favorecer a la eleccién personal de libros o
textos, lo que probablemente permita derribar el mito, segura-
mente, aprendido por algunos docentes, de que los nifios no son
capaces de leer por su cuenta o de escoger lecturas que les sera
atil.

Finalmente, el hecho de que los padres hayan potenciado su
rol protagonico en la formacién integral de sus hijos implica que
leer y compartir historias con sus hijos o compartir diversos es-
pacios formativos, consolida un vinculo de apego saludable,
afectivo, basado en la comunicacion asertiva, empatica, resilien-
te y generadora de bienestar socioemocional.
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4. Conclusiones y reflexiones finales

Por lo expuesto, es posible concluir que, en una situacion de
confinamiento, los padres de familia han encontrado en la lectu-
ra un espacio salvador en el que las palabras se convirtieron en
impulsores de la creatividad y bienestar de cada lector y sus fa-
milias. Queda la esperanza de que este aprendizaje, suscitado en
un entorno incierto, se quede perenne en un presente y futuro
inmediato que permita que los ninos y sus familias sigan cons-
truyendo vinculos afectivos y efectivos a partir del encuentro con
lecturas generadoras de vida y esperanza.

La lectura ha fortalecido la participacién responsable, y con
ella, se ha iniciado el desarrollo de la autonomia de los nifios,
quienes, al sentirse parte de la comunidad, aprenderan a tomar
decisiones con responsabilidad y libertad, en biisqueda del bien-
estar personal y de quienes los rodean. Por ello, es fundamental
seguir fortaleciendo los espacios de lectura integral en familia.

Asimismo, se ha evidenciado la importancia de que los pa-
dres de familia sean integrados en la toma de decisiones de la
comunidad educativa; no solo como meros aliados o realizado-
res de lo que deciden los integrantes de la comunidad (Bolivar,
2006). A lo mejor, si los padres hubieran estado integrados en la
toma de decisiones en todo lo concerniente a la formacién de
sus hijos, ante la llegada de la pandemia, la educaciéon hubiera
sido un gran éxito en todos los aspectos. Sin embargo, los siste-
mas educativos solo los tienen en cuenta como oidores y acata-
dores de las decisiones tomadas por la comunidad educativa, en
la que tampoco, o muy poco, tienen la participaciéon los propios
estudiantes. Por consiguiente, se necesita emprender un didlogo
franco, honesto y productivo con los padres de familia, no solo
como oyentes, sino, sobre todo, como integrantes de la gran fa-
milia que es la comunidad educativa. Asi, por lo menos desde
esta situacion se podra rescatar a las familias de la decadencia
que enfrenta cada dia (Harari, 2006).

Un aspecto que se debe atender también es que si los estu-
diantes, nifios y adolescentes, vivencian que sus padres leen, en-
tonces ellos irdn forjando un habito de lectura que los llevara a
tener una cultura de lectura. Llegar a esta meta, no es cuestion de
magia o de solucién inmediata, es una tarea de todos los dias.
Por lo menos, lo que debe hacer la familia es dar a los hijos, des-
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de pequenos, diversas oportunidades de entrar en contacto con
los libros. Asimismo, que tengan oportunidades de acercarse a
las bibliotecas, o por lo menos, tener en la casa un espacio de
lectura en el que tenga acceso a algunos libros que hayan dejado
huellas en los integrantes de la familia. Si, ademas de esto, se
comparte lo leido entre los miembros de la familia, como se ma-
nifesto en el estudio, se estara consolidando la cultura de lectura.
No es solo como algunos expresan: «La familia es el complemen-
to de la escuela». En realidad, la familia también es un gran espa-
cio de aprendizaje, mas atn, es el primer espacio en que el nino
aprende.

Por tanto, la lectura con la familia es una de las claves para
que los ninos y adolescentes se adentren en el mundo de la lec-
tura. No se debe tomar como una obligacién, al contrario, debe
sembrarse la idea de que la lectura es un derecho de los hijos
ante el cual los padres tienen el deber de suministrar lo que co-
rresponde. Al igual que hay un afdn por velar y cuidar a los hijos
en distintos aspectos, no se debe descuidar el propalar la cultura
de la lectura entre la familia. Desde esa 6ptica, es imprescindible
que las instituciones educativas incorporen a los padres de fami-
lia para poder trabajar en una comunidad en la que los benefi-
ciarios sean los estudiantes, independientemente de su condi-
cion fisica, social, econémica y familiar.

Asi, los centros educativos seran los niveladores de las gran-
des desigualdades. Un espacio en el que caben todos con sus di-
versidades y sus lecturas. No se debe subestimar a ninguno. To-
dos deben tener las oportunidades para avanzar y formarse. A
veces, desde la mirada del docente o del adulto se cree que los
ninos o los adolescentes no seran capaces de decidir; sin embar-
go, si se les da esa posibilidad, muchas sorpresas se podrian en-
contrar. Se sabe que, si se les da la oportunidad, ellos lograran,
con este acto de confianza, validar sus decisiones, fortalecer su
autoestima, regular sus emociones positivamente y asegurar una
formacion integral.

Este estudio propicia la reflexion de investigadores, docentes,
padres de familia y estudiantes; en tanto, a partir de una situa-
cion tan compleja como el confinamiento en pandemia se ha
generado una nueva forma de mirar la educacién, pues es fun-
damental tener claridad y saber para qué educamos a los nifnos
y adolescentes, ya que esto marcard un hito en las decisiones
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que se vayan tomando en las instituciones educativas, en cuan-
to a los procesos de lectura liberadora en y con las familias. A
veces, se cree que se los debe preparar para que consigan un de-
terminado trabajo, para que ganen mas dinero o qué profesion
debe seguir. Es verdad, que puede ser un elemento que interese
a la educacion, pero no es el principal; lo mds importante es
que se les muestre el mundo, que se les eduque para que respe-
ten al otro, que sean tolerantes y democraticos, en suma, lle-
guen a ser ciudadanos que contribuyan en una calidad de vida
honorable y feliz.

Ojala los estudiantes pudieran encontrar los libros que iden-
tifican a sus familias. De ese modo, tendran un perfil de identi-
dad y pertenencia social. Por otro lado, no se deben esperar re-
sultados automaticos y momentaneos, sino resultados genuinos
y consolidados en el tiempo por y para los estudiantes.

En definitiva, no se debe aislar a las familias de la educacion
de sus hijos menos de la lectura, ya que, si se reflexiona acerca
del acto educativo, inmerso en él estan las familias con sus mul-
tiples realidades. Si los padres de familia asumen su rol protago-
nico, entonces, de alguna manera, se podran superar y amainar
las grandes crisis como la pandemia o las crisis de lectura o el
menoscabo de la educacion.
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Resumen

El presente estudio focaliza su atencion en la valoracion de las diferentes pers-
pectivas aportadas por los miembros del club de lectura de un centro educati-
Vo, asi como en la observacion e interpretacion del caso en su contexto ecold-
gico y real. En este sentido, este trabajo tiene como objetivo principal com-
prender la complejidad y la unicidad del fendmeno especifico consistente en
un club de lectura de profesores y familiares del alumnado en un instituto de
educacion secundaria de titularidad publica situado en Almeria capital. Para
ello, se ha optado por un estudio de caso (intrinseco), cuyo campo de investi-
gacion comprende las tertulias literarias dialogicas desarrolladas en horario
extraescolar con periodicidad mensual desde 2010. El periodo de inmersion ha
sido de 5 sesiones a lo largo de 5 meses. Como técnicas de recogida de datos,
se han seleccionado la entrevista en profundidad (individuales y grupales), la
observacion participante (rol moderado con baja implicacion), el analisis de
documentos realizados por los integrantes del club, asi como la constitucion
de un grupo focal con el fin de enriquecer los datos obtenidos. Durante el ana-
lisis de datos, se han identificado 32 codigos agrupados en cinco dimensiones:
motivacion, didlogo, literatura, canony transposicion diddctica. El estudio evi-
dencia que los integrantes del club desarrollan estrategias de compromiso y
participacion que favorecen la construccion de sentido compartido y poten-
cian el valor social de la lectura. Los hallazgos del trabajo permiten concluir
que las tertulias literarias dialdgicas deben integrarse en las practicas educati-
vas formales orientadas a la formacion de lectores literarios.
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1. Introduccion

La literatura cientifica en torno a los clubes de lectura y tertulias
literarias dialégicas ha centrado el interés en sus posibilidades
formativas como herramienta relevante para el desarrollo de la
competencia lectoliteraria y el fomento del habito lector en dis-
tintas etapas de la vida. Sin embargo, esta practica no suele inte-
grarse como propuesta en el curriculo dentro de los entornos
educativos formales, especialmente en Educacion Primaria y se-
cundaria.

El estudio actual del ecosistema del libro y la actividad lectora
se enmarca en el paradigma de la lectura social (Cordén y Go-
mez, 2013). Esta posicién constituye una reconfiguracion de los
mecanismos de recepcion literaria, ya que se origina una nego-
ciacién cooperativa de la interpretacion textual (Amo, 2019;
Amo y Garcia-Roca, 2019). En esta linea, los clubes de lectura y
las tertulias literarias dialégicas se presentan como espacios de
interaccién social idéneos para la construcciéon colectiva del sen-
tido y la formacién de lectores competentes.

Con este trabajo se pretende comprender la complejidad y la
particularidad del fenémeno consistente en un club de lectura
de profesores en un centro de secundaria de Almeria capital de
titularidad publica. Nuestra intencién se ha centrado, en este
sentido, en valorar las diferentes perspectivas aportadas por los
participantes, asi como en observar e interpretar el caso en su
contexto ecolégico y real.

2. Aproximacion conceptual

Las practicas letradas objeto de este estudio basan su desarrollo
en el aprendizaje dial6gico aplicado al acto de leer, de modo que
la lectura se comprende como un proceso de didlogo intersubje-
tivo en el que los individuos reflexionan sobre el texto y su con-
texto a la vez que incrementan su comprension lectora a partir
de la relacion con otras personas (Valls et al., 2008).
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Podria definirse un club de lectura como un grupo de perso-
nas que se retinen periédicamente para conversar sobre una obra
cuya lectura ha sido pactada con anterioridad y cuyas reuniones
son organizadas por un moderador. Con respecto a los tipos de
clubes, podemos establecer la siguiente clasificacion (figura 1):

Tipos de clubes;
de lectura
——
I I 1 1
Quién lo Forma de Personas que :
organiza participacion participan Tipo de lecturas
Ambito privado| |Ambito piblico Presencial Heterogéneos Homogéneros Especializados
por el idioma
Domicilios, s Especializados
restaurantes, | = B1t‘>]1';c1>it: ::5 Virtual —  Mujeres por géneros o
cafeterias... P tematicas
Libreriasy || | Cemr_ovs || Universitarios
empresas educativos
Centros -
culturales Nifios
Centros | | P
penitenciarios Tesos
— Asociaciones

Figura 1. Tipos de clubes de lectura. Fuente: adaptado de Arana y Galindo (2009).

Por su parte, las tertulias dialogicas son reuniones de perso-
nas que libremente deciden leer una determinada obra y enta-
blan un dialogo a partir de la misma. En este sentido, Palomares
y Dominguez (2019) destacan que el dialogo igualitario favore-
ce el desarrollo de la competencia en comunicacion lingiistica a
la vez que fomenta la interpretacion textual y la comprensién
lectora.

Se hace hincapié, en este sentido, en la idea de que la lectura
compartida de un mismo libro conduce a los lectores a la certeza
de sentirse miembros de una comunidad. Se trata de un rasgo
que refuerza la potencialidad del hecho lector, un hecho que ya
no es individual y privado, sino que se transforma en comparti-
do y colaborativo, de modo que el sentido de la obra se constru-
ye colectivamente.
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3. Antecedentes teoricos

Los clubes de lectura constituyen una herramienta ttil para el de-
sarrollo del pensamiento critico y la reflexion (Kong y Fitch, 2003;
Switzer y Barclay, 2012; Shaw, 2013). Especificamente, algunos
estudios destacan la importancia del proceso de didlogo entre lec-
tores para generar una construccion colectiva del sentido textual
(Atwell, 2007; McKool, 2007; Barone, 2011; Gambrell, 2011;
Reznitskaya, 2012; Hill, Betts y Gardner, 2015; Oztok, 2016).

De igual modo, el sentimiento de pertenencia al grupo propi-
cia un clima estimulante para la lectura y la discusion acerca de
las obras (Gritter, 2011; Kent y Simpson, 2012). Por tanto, los
distintos modos de leer y la lectura como experiencia comparti-
da constituyen los ejes centrales de estas practicas (Garcia, 2011;
Reed y Vaughn, 2012; Farina, Ledesma y Salem, 2019). En con-
secuencia, nos hallamos ante una perspectiva dialogica de la lec-
tura que valora los clubes como comunidades de aprendizaje
(Aguilar, Alonso, Padrés y Pulido, 2010).

Muiltiples investigadores coinciden en las distintas oportuni-
dades que ofrecen ambas practicas para el desarrollo del habito
lector y el fomento de la lectura (McMahon, 1992; Goatley,
Brock y Raphael, 1995; Johnsson-Smaragdi y Jonsson, 2006;
Whittingham y Huffman, 2009; Hill, 2012; Kim y Quinn, 2013).
Estas practicas resultan especialmente motivadoras para el lecto-
rado cuando se tiene en cuenta su horizonte de expectativas y su
participacion en el proceso de seleccion de las obras (Lapp y Fi-
sher, 2009; Oszakiewski y Spelman, 2011; Heard, 2015; Colwell,
Woodward y Hutchison, 2018).

Los trabajos dedicados al estudio de la vertiente virtual de los
clubes de lectura han proliferado en los dltimos anos (Ferrandiz,
2013; Dantas, Cordon-Garciay Gomez-Diaz, 2017; Moreno-Mu-
las, Garcia-Rodriguez y Gémez-Diaz, 2017; Parra, 2017; Delmas,
Lleal y Surinach, 2019; Fochesato y Dettori, 2019; Mulet, 2019;
Garcia, 2021; Santamarta y Agusti, 2021).

Por otra parte, el niimero de referencias tedricas sobre clubes
escolares desciende. Algunos ejemplos son: Kong y Fitch, 2003;
Hoffert, 2006; Johnsson-Smaragdi y Jonsson, 2006; Sennett,
2006; Barone, 2011; Beach y Steven, 2011; Gritter, 2011; Osza-
kiewski y Spelman, 2011; Reed y Vaughn, 2012; Gardiner, Cum-
ming-Potvin y Hesterman, 2013.
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En Espana, el estudio de los clubes de lectura constituye una
linea de investigacion incipiente. Algunos estudios realizados son:
Moral y Arbe, 2013; Alvarez-Alvarez, 2016; Alvarez-Alvarez y Ve-
jo-Sainz, 2017; Alvarez-Alvarez y Pascual-Diez, 2018; FGSR, 2019.

4. Metodologia

Se ha optado como modalidad de investigacion el estudio de caso
(intrinseco), seleccionado por ser en si un fenémeno de interés
(Stake, 2005; Yin, 1989; Bergen, 2000; Walker, 2002). Se ha deli-
mitado el campo de investigacion a un club de lectura organizado
en horario extraescolar en un instituto ptblico de Almeria capital.
Se trata de una tertulia literaria dialégica de periodicidad mensual
constituida por a) un grupo de trabajo de once miembros de la
plantilla docente del centro; b) tres profesores externos que en
anos anteriores habian pertenecido a su claustro de profesores, y
¢) cuatro familiares de estudiantes (tres madres y un padre) que
mostraron su disposicion a participar activamente en este espacio
dialogico de lectura. Son componentes con itinerarios formativos
dispares: unos, la mayoria, con titulaciéon universitaria y otros,
dos madres y un padre, con estudios de grado medio. El grupo de
trabajo, constituido con el objetivo de mejorar las practicas de
aula y de producir material diddctico para el desarrollo de la com-
petencia lectora del alumnado, esta integrado por docentes de di-
ferentes materias curriculares: 4 profesores de Lengua Castellana 'y
Literatura, 2 de Ciencias Sociales, 1 de Latin y Griego, 2 de Inglés,
1 de Francés y 2 de Tecnologia. Los participantes externos impar-
ten docencia en otros centros de la provincia y su formacién aca-
démica es filolégica. Este principio de participacion igualitaria ha
favorecido que las sesiones de tertulias dialogicas se hayan organi-
zado ininterrumpidamente de manera mensual desde 2010.

A partir de un diseno abierto, flexible y emergente, suscepti-
ble de modificar el centro de atenciéon a medida que se va obte-
niendo la comprension holistica del caso (Simons, 2011), se
han generado las preguntas de la investigacion:

¢ ;Qué motiva a los integrantes del club a participar activamen-

te en los procesos de construccién colectiva de sentido tex-
tual? ;Cémo entienden la literatura y su valor social?

26. El club de lectura como practica dialogica situada | 367



¢ ;En estas tertulias se generan lecturas vicarias que favorecen el
acceso a niveles de comprension mas profundas a los partici-
pantes que poseen una competencia lectora y literaria menor?
;El didlogo en torno a la obra se enfoca hacia una descripcion
de su argumento narrativo o hacia un debate democratico e
igualitario sobre los grandes problemas de la Humanidad?
;Cual es la naturaleza del canon de lectura que se forma en el
seno del grupo? ;Como deciden la transposicion didactica de
ese conocimiento generado a partir del dialogo a las dinami-
cas de las aulas del centro?

Estas interrogantes nos han permitido disenar la investiga-
cién y escoger los métodos mas adecuados que nos facilitaran la
informacion relevante necesaria para la consecucién de los pro-
positos del estudio. Nos hemos decantado como técnicas de re-
cogida de datos preferentes la entrevista en profundidad y la ob-
servacion participante. Con el uso complementario de ambas se
ha pretendido explorar la relacién existente entre las creencias,
interpretaciones o significados que atribuyen los participantes y
las acciones en su contexto natural. Se ha decidido, en este senti-
do, que el tipo de participacion tuviera un grado de implicacion
baja; por ello, se opté por la adopcién de un rol moderado,
manteniendo un equilibrio entre observar el escenario y partici-
par en los procesos conjuntos de construccién de sentido. Por lo
que respecta a las entrevistas, se habian establecido previamente
las dimensiones o ambitos sobre los que girarian las conversa-
ciones en funcién de los temas prefigurados que acotaron el
marco tedrico elaborado en la fase preactiva y de las preguntas
de investigacion. Se han realizado entrevistas individuales y gru-
pales de 40 minutos cada una en clave de conversaciones disten-
didas dos horas antes de cada sesién de tertulia literaria. Todas
ellas han sido grabadas en video y transcritas para su posterior
volcado en el programa de analisis de datos cualitativo ATLAS.ti.
En cuanto a la observacién participante, se han registrado, de
manera sistematica y no intrusiva, descripciones densas del esce-
nario y de las acciones vinculadas al club de lectura mediante el
cuaderno de observacién y su posterior transcripcion en el diario
de campo.

Asimismo, se han analizado documentos realizados por los
integrantes del club que han ido subiendo al blog del instituto y
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que contienen orientaciones para la elaboracion de guias de lec-
tura de los libros comentados en las diferentes sesiones. A lo lar-
go de la investigacion, se ha ido viendo la necesidad de generar
un grupo focal con el fin de enriquecer los datos obtenidos y re-
copilar descripciones mas detalladas del fenémeno lector desde
una perspectiva interactiva. Se ha constituido un grupo integra-
do, ademas de por un moderador y un observador, por 4 partici-
pantes miembros del claustro de profesores, seleccionados me-
diante muestreo intencional. Se ha tenido en cuenta que mostra-
ran experiencias lectoras similares y que pudieran generar
interesantes sinergias en estos contextos comunicativos. Se regis-
traron mediante videocamara 2 sesiones de una hora cada una
durante el mes de mayo de 2021. Tras la dltima sesion se ha juz-
gado que se ha alcanzado la saturacion de las respuestas, no re-
gistraindose novedades en sus discusiones.

Tras un laborioso proceso de negociacion de acceso a la reali-
dad objeto de estudio y de la consecucién de los consentimien-
tos informados de los participantes (Vazquez y Angulo, 2003),
se establecio el periodo de inmersion en el campo de investiga-
cion. Se decidié que 5 sesiones a lo largo de 5 meses (de enero a
mayo de 2021) serian suficientes para tener los datos necesarios
para una descripcion exhaustiva y holistica del fenémeno de es-
tudio. Cada tertulia se celebraba en la sala de profesores del cen-
tro los miércoles en horario de tarde con el fin de que todos los
integrantes puedan asistir. Al final del periodo lectivo, se selec-
cionaba de manera conjunta un canon de lecturas para el si-
guiente curso académico en funcién de unos criterios previa-
mente consensuados: tematica, periodos de la historiografia lite-
raria, subgéneros literarios, premios de reconocido prestigio
otorgados, paises, etc. No obstante, el listado no era una pro-
puesta cerrada, sino susceptible de modificarse en funcion de las
necesidades del grupo. Un requisito sine qua non ha sido la su-
puesta calidad literaria de los textos, ya que la finalidad dltima
de la tertulia es la transferibilidad del conocimiento construido
al espacio formal de clase; por ello, el grupo ha intentado aco-
modar las obras al repertorio escolar y a los intereses reales del
alumnado.

Cada sesion se articula en torno a un eje organizativo dinami-
co: 1) la presentacion del libro por parte de uno de los miem-
bros del equipo (o persona invitada para la ocasion); 2) la pues-
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ta en comun de secciones del libro de mayor dificultad interpre-
tativa; 3) el establecimiento de un dialogo horizontal donde los
intervinientes intentan establecer conexiones entre lo leido y sus
propias experiencias personales; y 4) la elaboraciéon de una guia
didactica de lectura para los diferentes cursos de secundaria a
partir del intercambio cooperativo de reflexiones, experiencias
literarias... Cada tertulia estd guiada por un moderador, encarga-
do de dinamizar y establecer el turno de intervenciones, ademas
de redactar un informe detallado de lo acontecido durante el de-
sarrollo de la sesion.

El procedimiento de analisis de los datos seguido se ha basa-
do en un proceso de codificacién y categorizacién holistico y
emergente con ayuda del programa de analisis de datos ATLAS.
TI, que nos ha permitido a) enlazar cédigos con fragmentos de
video y transcripciones; b) hallar posibles c6digos de patrones, y
¢) ordenarlos y clasificarlos.

Con objeto de minimizar el sesgo subjetivo del proceso de
analisis de datos y aportar credibilidad a la investigacién, se rea-
lizaron diferentes triangulaciones:

a) Entre investigadores: ademads de contrastar y discutir las fases
y las interpretaciones de los datos por parte del equipo de in-
vestigaciones, hemos contado con el juicio experto de colegas
del area de Didactica de la Lengua y la Literatura.

b) Entre diferentes fuentes de datos: entrevistas, observacion par-
ticipante, analisis de documentacion, asi como grupo focal.

c) Con los sujetos investigados: han sido en todo momento in-
formados y han podido participar en el proceso de analisis,
contraste e interpretacion de los datos obtenidos.

d) Con los hallazgos de otros estudios precedentes.

5. Resultados

El analisis cualitativo de los datos recogidos nos ha permitido
identificar 52 c6digos que, tras un proceso de revision y depura-
do, se han reducido a 32, agrupados en cinco dimensiones o cate-
gorias: motivacion, didlogo, literatura, canon y transposicion diddctica.
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5.1 Motivacidn

Las opiniones expresadas a lo largo de las entrevistas, las discu-
siones en el grupo focal y las observaciones realizadas durante
las diferentes sesiones del club han permitido reconocer un con-
junto complejo de factores que intervienen a la hora de determi-
nar las razones por las que los componentes del grupo interac-
tdan en las tertulias literarias dialogicas:

e Sentimiento de pertenencia al grupo.

e Necesidad de establecer un grupo cohesionado a partir de su
naturaleza eminentemente heterogénea.

e Aprender con los otros. La puesta en comun de diferentes mi-
radas al texto literario favorece la construccion social del sen-
tido de la obra y el desarrollo de destrezas comunicativas vin-
culadas a como expresar emociones y establecer conexiones.

e Compartir experiencias literarias a partir de propuestas de in-
teraccion dialogicas desjerarquizadas.

e Dotar de valor social a la lectura.

e Lectura vicaria: posibilidad de acceder a niveles mas profun-
dos de interpretacion textual gracias a las aportaciones de to-
dos los miembros del club con diferentes niveles de desarro-
llo de la competencia lectora y literaria.

e Caracter horizontal de la propuesta: todos los comentarios e
intervenciones se tienen en cuenta sin establecer relaciones je-
rarquicas o de poder.

5.2. Diadlogo

Este dialogismo tiene dos dimensiones claramente diferencia-
das: por un lado, la relacién transaccional, en palabras de Rosen-
blatt (2002), entre lector y texto, con el objetivo de construir el
significado y, por otro, la relacion dialégica entre diferentes pers-
pectivas y modos de leer. Se busca, asi, una nueva forma de abor-
dar la interpretacion y otros cauces interpretativos distintos a los
que se aprenden en la institucion educativa: no se ensefa, como
indica Todorov (2017, p. 149), a debatir y entender de qué ha-
blan los textos, sino a reproducir las palabras y las experiencias
aportadas por los criticos literarios sobre una lista de libros legi-
timada por una comunidad y en cuyo proceso de seleccion no se
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han tenido en cuenta los gustos, intereses y necesidades de los
jovenes. Aunque desde los planteamientos de la Estética de la
Recepcion (Iser, 1987; Jaus, 1986) se conceptualizé al lector
como un agente activo en el proceso de construccion de sentido
de una obra literaria, la institucién educativa, mediante sus prac-
ticas letradas, adn no le han otorgado completamente ese prota-
gonismo al alumnado y sigue aburriéndolo con listas intermina-
bles de autores, obras y figuras retdricas para tareas descontex-
tualizadas y en cuyo eje no se halla la lectura real de los mismos.
Si se pretende formar lectores literarios que amen la lectura, que
sientan placer por ella y respondan a los retos que los textos lite-
rarios les ponen en cada fase del proceso de recepcion, debemos
adoptar un enfoque centrado en la lectura y en su proceso de
compartir socialmente sus experiencias literarias. Para ello, el
docente debe planificar el proceso de ensefianza y aprendizaje
teniendo en cuenta qué exige del lector cada texto y como for-
marlo para que se aproxime a la idea de lector modelo, asi como
saber transmitir, debatir y negociar socialmente los significados
y las perspectivas de abordaje.

En las diferentes sesiones del club, no solo se realiza un anali-
sis literario tradicional, sino que también se propicia la conver-
sacion sobre los grandes problemas de la Humanidad. En este
sentido, la aportacion de cada miembro y su compromiso en su
desarrollo viene determinado por una relacién intersubjetiva
horizontal, independientemente de su formacién académica.

Por ello, la tertulia literaria dial6gica permite expresar las co-
nexiones emocionales, la respuesta personal ante los diferentes
temas, acciones o experiencias de los personajes que presenta el
texto. Se trata de comunicar reacciones y sentimientos experi-
mentados sugeridos a partir de la estructura apelativa del texto.

5.3. Literatura

Las opiniones en torno al hecho literario se han centrado espe-
cialmente en concebirlo como

Medio de escape a la realidad cotidiana.
Fuente de placer y entretenimiento.
Actividad lddica.

Fuente de conocimiento del mundo.
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e Medio para desarrollar la capacidad critica, ideoldgica y estética.
® Modelo de uso de la lengua, ya que representa su maxima po-
tencialidad expresiva.

Todos los sujetos investigados han coincidido en que se trata
de una actividad minoritaria, prestigiosa en el ambito sociocul-
tural y dotada de un valor simbolico relevante. Asimismo, han
hecho hincapié en que la literatura es el instrumento que ayuda
a construir la identidad personal, cultural (e intercultural) y a
desarrollar su empatia emocional mediante el didlogo con el
otro. El discurso literario, en el que suelen participar diferentes
voces y perspectivas, educa al lector en la pluralidad de visiones
y modos de interpretar la realidad, asi como en el respeto hacia
otras formas de vida y de pensamiento. Juega, en este sentido,
un rol decisivo en la maduracién intelectual, estética y afectiva
del ser humano, asi como en la adquisicion de las competencias
sociales y civicas. Ademds de ser un producto estético y un ins-
trumento de transmision y creacion de cultura, han coincidido
en que la obra literaria es un producto lingiiistico. Representa la
maxima potencialidad expresiva del lenguaje a través de la fun-
cién poética, de los recursos retéricos y del juego de la connota-
cién y de la ambigiiedad semadntica. Por ello, el didlogo constan-
te con textos literarios contribuye sobremanera a desarrollar la
competencia comunicativa en sus diferentes dimensiones: lin-
giiistica (léxico-semadntica, gramatical, fonoldgica, ortografica y
ortoépica), pragmatico-discursiva (sociolingiiistica, pragmadtica y
discursiva o textual), sociocultural (conocimiento del mundo e
intercultural), estratégica y personal (actitud, motivacion...).

Por otro lado, se ha sefialado que el texto literario es un siste-
ma de modelizacion secundario, es decir, un producto construi-
do sobre la base de una lengua natural, al que se le superponen
otros codigos (literario, cultural, ideolégico...) que condicionan
el tema, la estructura e incluso la forma de ser escrito y leido. Al
ser un texto hipercodificado, su lectura necesita mads estrategias y
procesos que los requeridos para otro tipo de textos. No solo se
activa la competencia lectora en general, sino también habilida-
des, destrezas y actitudes para:

e Relacionar el libro con el contexto histoérico y cultural en que
ha sido producido.
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e Identificar los elementos de las convenciones sobre las que se
ha construido el texto: género literario, recursos estilisticos, etc.

e Reconocer las relaciones intertextuales.

e Evaluar criticamente el contenido aplicando interpretaciones
sofisticadas.

Gracias a la experiencia literaria, se estimula la formacién de
lectores competentes que no solo comprenden, interpretan y se
comprometen con obras literarias, sino también con cualquier
otro tipo de texto utilizado en los diferentes ambitos de la vida,
a la vez que asocian y aprecian la lectura como fuente de disfru-
te, informacion, aprendizaje y enriquecimiento personal. A esto
debe anadirse que la lectura literaria no es un movimiento recti-
lineo, sino un proceso plagado de incertidumbres donde se mo-
vilizan los conocimientos previos, se construyen, comprueban y
reformulan hipétesis, se generan inferencias, se identifican refe-
rentes intertextuales, etc.

Finalmente, otro de los aspectos compartidos por los miem-
bros del club es el valor social otorgado a la lectura: la construc-
cion de espacios conjuntos donde conversar, debatir y ampliar la
experiencia literaria favorece la socializacion de los individuos
en sus comunidades interpretativas.

5.4. Canon

Los sujetos investigados reconocen que la posibilidad de partici-
par en las tertulias permite leer textos que no estan vinculados a
las experiencias y/o hdbitos cotidianos de los miembros del club.
El canon de lectura de estos espacios se selecciona siguiendo cri-
terios de calidad literaria y no tanto por la repercusion medidtica
de los superventas. Se elabora, por tanto, un listado de libros
que ostentan un estatus cultural hegemoénico en el campo litera-
rio. Este canon se configura mediante criterios ideologicos, poli-
ticos, éticos y/o estéticos relacionados con la formacion del espi-
ritu nacional, con textos que representan la mdxima potenciali-
dad expresiva de una lengua y con un modelo legitimo de cultura
fuertemente jerarquizado y excluyente (Amo, 2021). Fuera de
este listado se expande un amplio corpus desprestigiado, perifé-
rico, de escaso reconocimiento social que suele estar vinculado a
una literatura comercial de consumo rapido y poco formativo.
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Desde esta perspectiva, la literatura juvenil se ubica igualmente
en los mismos espacios marginales. Se establece una oposicion
binaria basada en la calidad estética. La institucién educativa
preservay perpetda este canon literario, ya que reconoce en él un
valor esencial para la enculturacion de los estudiantes, para su
integracion en la sociedad y en la cultura. Son, por consiguiente,
textos clave (Fleming, 2007, p. 6) a los que los estudiantes deben
ser expuestos para adquirir capital cultural.

No obstante, al tener un propésito educativo, los participan-
tes del club son conscientes de que el canon escolar ha de conte-
ner textos clasicos, que han recibido estatus institucional, y obras
que partan del horizonte de expectativas de los jovenes y de sus
habitos lectores (Lomas y Mata, 2014; Bombini y Lomas, 2020;
Lluch, 2017; Garcia-Canclini, 2007). De estas dltimas los estu-
diantes se nutren esencialmente de los espacios virtuales (plata-
formas, webs, redes sociales sobre lectura...). De las primeras,
deben ofrecerse a lo largo del periodo escolar con el fin de for-
mar lectores competentes capaces de disfrutar, comprender e in-
terpretar cualquier texto literario de enorme complejidad textual.

5.5. Transposicion didactica

Los participantes han comentado que una linea estratégica prio-
ritaria en educacion ha de ser el refuerzo y fomento de la expe-
riencia literaria del alumnado en sus dos dimensiones:

e Fomento de la lectura. Se busca despertar en los mds jovenes
el placer de la lectura, el deseo de compartir sus experiencias
literarias, la necesidad de socializarse, etc.

¢ La educacion literaria. Se trata de formar lectores literarios
mediante un canon curricular (la lista de obras prescritas por
la normativa educativa), seleccionado, entre otros criterios,
por su grado de representatividad del movimiento o periodo
al que pertenece, por constituir un modelo retérico y de uso
de la lengua o por el elemento del c6digo literario que se de-
see trabajar en clase (narrador, estructura, coordenadas espa-
ciotemporales, intertextualidad, etc.).

Han senalado, en este sentido, que la escuela debe abandonar
definitivamente su enfoque formalista e historicista de la ense-
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nanza de la literatura y recuperar la base fenomenolégica del he-
cho literario, es decir, la relacién del lector con el texto. Desde
esta perspectiva, el objetivo de la clase de literatura ha de ser de-
sarrollar la competencia literaria de sus estudiantes para conver-
tirlos, en la medida de lo posible, en los lectores modelo que
cada texto solicita. Se trata de formarlos y dotarlos de las herra-
mientas necesarias para que rellenen todos los huecos interpre-
tativos del texto y le confieran valor estético. De ahi la necesidad
del canon curricular como modelo formativo relevante.

Desde esta perspectiva, el profesorado investigado coincide
en que, a la hora de planificar e implementar los procesos de
ensefianza y aprendizaje de la lectura literaria en las diferentes
etapas educativas, debe potenciarse la tertulia literaria dialogica
como practica letrada esencial.

Por ello, los procesos de transposicion didactica realizados
por el club buscan conciliar: la competencia lectora y literaria de
los estudiantes, la complejidad textual y el desarrollo de habili-
dades lingiiistico-comunicativas en el seno de una comunidad
interpretativa.

6. Discusion de resultados y conclusiones

El objetivo de este estudio ha consistido en comprender la dina-
mica de un club de lectura como practica dialdgica situada. Para
ello, se ha desarrollado un estudio de caso intrinseco que ha per-
mitido responder a las preguntas de investigacién formuladas en
torno al fenémeno. Los hallazgos mas relevantes se han localiza-
do especialmente en el ambito de las relaciones interpersonales
generadas en el seno del grupo. Se ha evidenciado, en este senti-
do, que sus integrantes, movidos por un sentimiento de perte-
nencia a una comunidad interpretativa especifica y por una pa-
sion explicita hacia la lectura, desarrollan estrategias de compro-
miso y participacion que potencian el valor social de la literatura.
El estudio ha puesto de manifiesto, ademds, que la discusion e
interaccion entre iguales constituyen la base efectiva y motivado-
ra de estas tertulias periddicas. La horizontalidad intersubjetiva
define, asi, la totalidad de las experiencias lectoras compartidas.
Los intercambios comunicativos, desde esta perspectiva, no se
polarizan en aspectos narratologicos especificos, sino que am-
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plian las posibilidades de poner en valor lo que Rosenblatt
(2002) denomina la estructura emocional del texto y de hallar res-
puestas ante las interrogantes expresadas en el plano del conte-
nido.

Otro hallazgo relevante se vincula con la construccién con-
junta de un listado de obras seleccionado en funcién de la com-
plejidad narrativa y del supuesto criterio de calidad estética. Se
afianza, de este modo, un canon literario hegeménico o presti-
giado, frente a otros mas periféricos y alternativos. Asimismo, se
promueve la elaboracién de sentido textual en comunidad con
el fin de impulsar la interiorizacion de modos de leer social-
mente (re)construidos, asi como la posibilidad de que cada
miembro acceda y progrese a niveles hermenéuticos situados
mas alla de su competencia lectora. Es una conclusion coinci-
dente con las investigaciones de Gambrell (2011) y Reznitskaya
(2012), que sugieren la importancia de las transacciones entre
lectores para la elaboracién de una interpretacion colectiva mas
completa.

Esta investigacién permite concluir que las tertulias literarias
dialégicas pueden, por un lado, integrarse en el sistema de for-
macién permanente del profesorado y, por otro, configurarse
como un elemento clave en un modelo diddctico orientado a la
formacion de lectores en el marco de un enfoque competencial.
En este mismo sentido, apuntan las investigaciones realizadas
por Sennett (2006) y Hill (2012).
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Resumen

Las TIC (tecnologias de la informacion y comunicacion) han tenido un gran im-
pacto en el sistema educativo y su correcto uso las convierten en recursos be-
neficiosos para el alumnado de la etapa de Educacion Infantil, debido a su ca-
racter multimodal e interactivo. Por ello, desde el ambito universitario es nece-
sario capacitar a los futuros profesionales para que conozcan diferentes
recursos y herramientas digitales que puedan favorecer un estilo de aprendizaje
mas activo. El objetivo de esta investigacion es proponer y evaluar el uso de las
TIC para ensefar a disefiar y crear cuentos digitales al alumnado universitario.
Para ello se plantea una investigacion con 52 estudiantes del grado de Educa-
cion Infantil de la Universidad de Almeria. En esta investigacion se evaluara su
rendimiento académico en una practica sobre cuentos digitales a partir de una
metodologia cooperativa y basada en proyectos. Esta evaluacion se realizo a
través de la plataforma web Blackboard tras la entrega de los proyectos finales.
Los resultados indican que la mayoria del alumnado consiguid unas calificacio-
nes altamente satisfactorias, lo que puede indicar que se adquirieron los conte-
nidos y competencias necesarias para disefiar comics y cuentos digitales que
puedan emplear como recurso didactico en su desarrollo profesional. Se con-
cluye que existen diferentes alternativas de herramientas digitales que pueden
ser beneficiosas para el disefio de cuentos digitales, cuya muestra gratuita es
suficientemente amplia para poder crear disefios de interés para el alumnado,
asi como que el empleo de estas estrategias es motivador para el alumnado.

Palabras clave: Innovacion educativa, TIC, cuentos digitales, grado en Educa-
cion Infantil, educacion universitaria.
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1. Introduccion

Los estudiantes de los grados de Educacion Infantil y Primaria
necesitan conocer diferentes estrategias de ensenanza-aprendiza-
je que puedan posteriormente aplicar en su futuro profesional
(Reeve, 2016).

Para favorecer su implicacion e implicacion pueden promo-
verse diferentes estrategias educativas que favorezcan la aplica-
cién de contenidos practicos y tedricos. Entre las actividades in-
novadoras, esta investigacion se centra en el aprendizaje por pro-
yectos y aprendizaje cooperativo. Estudios anteriores han
comprobado la eficacia del aprendizaje por proyectos con estu-
diantes de magisterio de Educacién Infantil. Por ejemplo, Loren-
te et al. (2015) evidencian que el alumnado del grado de Educa-
cion Primaria puede beneficiarse del ABP, valorandose de mane-
ra muy positiva su uso. Ademads, mencionan como el uso de ABP
puede potenciar la participacién y asistencia a clase, y favorece
una evaluacion formativa. En la misma linea, Aragén y Cruz
(2016) mencionan que el ABP permite trasladar aprendizajes al-
canzados y conectar con el estudio tedrico y analisis de proble-
maticas presentadas en las diferentes asignaturas. Los estudian-
tes valoran positivamente el desarrollo de metodologias partici-
pativas como el ABP, ya que favorecen su aprendizaje, tanto en
los contenidos tedricos como a la hora de comprender proble-
mas complejos relacionados (Valera-Losada et al., 2014).

Por otra parte, dentro de los recursos mas utilizados en Edu-
cacion Infantil es el cuento (Arias et al., 2014; Cerezo, 2021;
Vara, 2018). Chubarovsky (2016) menciona los principales be-
neficios del uso de cuentos para ninos y ninas de infantil: fo-
mento de la relacion adulto-infante; relajacién; estimulacién de
la memoria, concentracién, atencién, vocabulario y expresion
del lenguaje; desarrollo de competencias socioemocionales y
motricidad.

Por ello, el propésito de esta investigacion es el diseno de una
propuesta diddctica para trabajar los cuentos y cémics digitales
en el grado de educacion infantil. Se propone el anilisis de apli-
caciones para el disefio de cuentos y comics digitales, y a conti-
nuacion se proponen los diferentes elementos de los que se
compone la unidad didéctica.
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2. Metodologia

2.1. Analisis de aplicaciones para el disefio
de cuentos y comics digitales

Se han seleccionado 6 herramientas digitales cuyo objetivo es
realizar cuentos y/o cémics o podrian utilizarse para ello. Se han
descartado otras aplicaciones que podrian integrarse en los cuen-
tos como por ejemplo aplicaciones para creacién de personajes
como Bitmoji o animacién de imagenes con voz como Voki, ya
que por si mismas no pueden facilitar el diseno de un cuento
completo. La descripcion de las aplicaciones seleccionadas se
muestra en la tabla 1.

Tabla 1. Analisis de herramientas para el disefio de cuentos digitales.

Nombre VG Precio Ventajas Limitaciones

Storyjum- Si 2,99-24,99 € Permite audio Interfaz Idioma solo en inglés

er or libro sencilla . L
P P No permite animacion de

los personajes

Limitacion de imagenes

Genially ~ Si  1.25-20.82 € Permite multimedia (Au- La version gratuita es li-
al mes dio, video, GIF y anima-  mitada

cion de imagenes
g ) Dos personas no pueden

Permite el trabajo coope- acceder a la vez a una
rativo misma presentacion

Interfaz muy completa y
desarrollada

Animaker Si 10-49 € Medio interactivo Solo permite formato vi-
deo

La version gratuita es
muy limitada

Pixton Si 9.99-24.99 € Los personajes de los co- Interfaz poco intuitiva
al mes mics pueden tener dife-

No permite multimedia
rentes poses
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Powtoon Si 19-99 € al Permite multimedia (Au- Idioma solo en inglés
mes dio, video, GIF y anima- .
- T Solo permite

cion de imagenes)
La version gratuita tiene

Permite el trabajo coope- S .
) PE™ Una limitacion de tiempo

rativo de 3 minutos de video
Las plantillas gratuitas
son muy limitadas
Book Si 10€al mes Diferentes plantillas en la Plataforma poco intuitiva
Creator opcion gratuita

Ejemplos limitados
Idioma en espafiol

Nota: VG: Versidn gratuita.

Se observa que todas las aplicaciones digitales disponen de
una opcién para probarlas de manera gratuita, por lo que pue-
den ser ttiles como muestra para el alumnado universitario.

2.2. Participantes

Esta investigacion se contextualiza en el disefio, implementacion
y evaluacién de un taller de creacion de cuentos digitales para
una asignatura de 2.° curso del grado en Educacion Infantil en la
Universidad de Almeria durante el curso académico 2021/2022.

Participaron un total de 52 estudiantes, 42 mujeres y 10 hom-
bres. Esta diferencia de género se produce debido a la gran femi-
nizacién de las carreras educativas. Se empleé un muestreo de
conveniencia, ya que se seleccion6 el aula debido a la volunta-
riedad del docente para realizar el taller de cuentos digitales en
su asignatura.

2.3. Metodologia e instrumentos empleados

Objetivo de la practica docente

Esta practica docente se relaciona con la siguiente competencia
especifica de la asignatura de Dificultades de Aprendizaje del
grado de Educacion Infantil: Adquirir recursos para favorecer la
integracion educativa de estudiantes con dificultades.
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Metodologia y evaluacion

Este disenio se enmarca en la metodologia activa de aprendizaje
(Ito y Kawazoe, 2015), la cual busca que el alumnado sea prota-
gonista en su proceso de aprendizaje a través de diferentes estra-
tegias educativas que promueven el trabajo en equipo y espiritu
critico, buscando ir mas alla de la transmision de contenidos por
parte del docente. Para conseguir esto, se propone un aprendiza-
je cooperativo y aprendizaje basado en problemas donde cada
equipo de 3 a 5 estudiantes disefia y crea su propio cuento ilus-
trado para trabajar un aspecto clave determinante para el alum-
nado con dificultades especificas de aprendizaje.

De manera eminentemente practica se propone el diseno y
exposicion de un cuento digital. La exposicién ademads se debe
subir a un foro de la plataforma Blackboard para que el alumna-
do pueda compartir sus materiales y se pueda realizar una coeva-
luacién por pares (Boud y Falchikov, 2007). Para que el alumna-
do pueda trabajar su metacognicién y sepa exactamente qué se
espera y valora en esta practica, se propone una ribrica de eva-
luacién que tienen disponible desde el inicio de la clase (Garcia
Martinez, 2019).

Tabla 2. Rubrica de la creacion de cuentos.

Principiante (0-1
puntos)

Indicadores de Master (3 puntos)  Normal (2 puntos)

evaluacion

Originalidad y
adecuacion del
recurso

El recurso es ade-
cuado para el caso
y es original

El recurso no es del
todo adecuado y/o
tiene una inspiracion
profunda en otros
recursos

El recurso no tiene
en cuenta las carac-
teristicas del caso
ylo esta plagiado

Graficos y estética

Las imagenes | tex-
tos elegidos fueron
muy apropiados

Las imagenes [ tex-
tos distraen del con-
tenido del cuento

El cuento no es legi-
ble

Organizacion

El cuento tiene un
orden l6gico y es
facil de sequir

El cuento tiene una
estructura adecuada,
pero podria mejorar

El cuento no sigue
un orden y no se en-
tiende bien

Exposicion

La presentacion
esta bien trabajada
y se realiza de ma-
nera fluida

Lapresentaciontuvo
momentosde impro-
visacion o falta de
fluidez

No se realizo6 pre-
sentacion
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Los recursos necesarios para esta propuesta son:

e Recursos personales

- Docente de la asignatura.

® Recursos materiales

- DPara el proyecto es necesario que al menos un estudiante
de cada equipo tenga un ordenador portatil para poder
trabajar en el aula. Si no fuera posible, la universidad
cuenta con ordenadores portatiles que el alumnado puede
utilizar.

- No es necesaria la compra de licencias de software, ya que
las versiones gratuitas de programas de presentaciones son
adecuadas.

e Recursos espaciales

- Aula de clase.

El rol docente durante el transcurso de la asignatura consistia
en un rol de acompanamiento pedagogico (Agreda y Pérez,
2020), donde en cada sesion se orientaban las dudas de cada
equipo de estudiantes.

Para comprobar si la metodologia ha incidido en el rendi-
miento del alumnado, se ha realizado un registro de calificacio-
nes a través de la plataforma Blackboard.

3. Resultados

La mayoria de los estudiantes adquirieron los aprendizajes espe-
rados para la practica, obteniendo buenas calificaciones en sus
proyectos: un 47 % alcanzo6 un sobresaliente, un 26 % obtuvo un
notable alto, un 7% un notable, un 13 % un suficiente y tan solo
un 7% del alumnado no alcanzé los contenidos minimos de la
parte practica de la asignatura.

Por lo que se puede observar que la practica educativa fue sig-
nificativa y el alumnado participé activamente para conseguir
una calificacién positiva.
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4. Conclusiones

Los docentes universitarios deben buscar estrategias pedagdgicas
que faciliten la adquisiciéon de contenidos curriculares y compe-
tencias profesionales a su alumnado.

El uso de las TIC para aprender contenidos especificos que
pueden favorecer la motivacion hacia el aprendizaje y el rendi-
miento académico del alumnado universitario. En esta investiga-
cién se valora el uso de diferentes herramientas TIC para la ela-
boracion de cuentos digitales como una practica docente para el
grado de Educacién Infantil. El analisis descriptivo de las califi-
caciones conseguidas tras la aplicacion de esta metodologia
muestra que la mayoria del alumnado consiguio calificaciones
bastante positivas, por lo que se puede considerar que fue bene-
ficiosa para su proceso formativo. Coincidiendo con investiga-
ciones previas (Vargas et al., 2016), este tipo de actividades for-
mativas permite vincular las practicas universitarias con su futu-
ro desarrollo profesional gracias a proyectos significativos y
contextualizados.

Como conclusion, las TIC (Tecnologias de la Informacion y
Comunicacién) han tenido un gran impacto en el sistema edu-
cativo y su correcto uso las convierten en recursos beneficiosos
para el alumnado de la etapa de Educacién Infantil. Por ello,
desde el ambito universitario es necesario capacitar a los futuros
profesionales para que conozcan diferentes recursos y herra-
mientas digitales que puedan favorecer un estilo de aprendizaje
activo. Se ha analizado que existen diferentes alternativas de he-
rramientas digitales que pueden ser beneficiosas para el diseno
de cuentos digitales, cuya muestra gratuita es suficientemente
amplia para poder crear disefios de interés para el alumnado.
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Abstract

Digital storytelling has undoubtedly contributed positively to the teach-
ing-learning process in English as a Foreign Language (EFL) of the Primary-Edu-
cation class. This paper aims to examine two types of instruments available on
the net for the practice of digital storytelling: resources with already-made ma-
terials and tools for creating genuine materials. In the first type of instruments,
we analysed the language, the images, and the characters appearing in two
tales (Cinderella and Hansel and Gretel) from four resources: Stories to Grow
(STG); American Literature (AL); Storyberries (SBR); and Stories for kids (SFK). In
the second type of instruments, we examined the free creation of texts, the
possibility to choose the background, and the selection of characters in three
tools: Storybird (SB), Storyboard That (ST) and Storyjumper (SJ). The results of
the first type revealed that language was appropriate for second and third cycle
of Primary Education in STG and SBR; the images were adequate but resources
did not present many multimodal elements; and the characters were not illus-
trated in AL and SFK. Among the results of the second type we found that free
creation of text was available in the three tools, although users were limited to
write according to the artworks selected in SB; the setting images were classi-
fied in categories in SJ and SBT; and the characters could be selected inde-
pendently in SJ and SBT. Finally, we highlighted in two tables the Strengths,
Weaknesses, Opportunities, and Threats of the two types of instruments.
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1. Introduction

Storytelling has traditionally enabled the transference of knowl-
edge and safeguarding of cultural heritage. Prior to the introduc-
tion of the writing system, it was the only method transmitting
beliefs, traditions, and educational values (Wang, 2010). After
the invention of the printing press, storytelling gained its highest
popularity, since printed narrations became more approachable
to many people, who spread afterwards their knowledge to fu-
ture generations (Abrahamson, 1998).

Storytelling is undoubtedly one of the most ancient techniques
for teaching English as a foreign language (EFL). It develops lan-
guage and literacy in children in both the oral and written dis-
course, as well as in reading and listening (Trawick-Smith, 2003).

Also, it is an efficient teaching-learning tool, usually imple-
mented in elementary educative stages. By creating stories or
tales, learners can acquire knowledge about the content of texts
and develop all the linguistic skills when discussing, writing, re-
vising, and relating their plots (Wang, 2010). Therefore, it is a
valuable technique in the educative context.

As a result of the advent of the technological era, the tradi-
tional format was replaced by innovative formats in digital mode
(see, for example, Santos Diaz, 2017). The new format for story-
telling is the so-called digital storytelling (DS). According to
Lambert (2007), one of the pioneers of DS, it is a technique ena-
bling the combination of numerous resources based on the tra-
ditional story. Therefore, DS is defined as a brief story integrat-
ing images, videos, and other multimedia elements, as well as a
narrated voiceover and a recorded audio soundtrack (Bull y Kad-
jer, 2004; Lambert, 2010; Ohler, 2008; Robin, 2008). It was
originated in 1994, thanks to the foundation of the Center for
Digital Storytelling (CDS) from Berkeley (California) and known
from 2015 as StoryCenter.

Additionally, the CDS recommends the following seven ele-
ments in a digital story: (1) point of view (the main aspect that
the narrator seeks to transmit within a story),
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a dramatic question (the principal question of the story
whose purpose is to keep the audience attention along the whole
story), (3) emotional content (the development of emotions by
means of characters, environments, and plots), (4) economy of
language (only the essential content for telling the story, being
the recommendation of CDS around 250 words), (5) pacing
(the thythm of the story, which is related to the former element,
«economyv; it also means that a long story can’t be told in a few
minutes, cause the teller shouldn’t have enough time to express
the necessary exclamations, interrogations, and many other sty-
listic issues required in any successful narration), (6) the gift of
storyteller’s voice (it is one of the key aspects of storytelling,
since it involves the tone, the inflection, and the timbre, which
are essential components for providing the story with sense and
purpose), and (7) soundtrack (music and other sounds that ac-
company the story, which are also important for creating an
emotional response in the audience) (Bull y Kadjer, 2004; Lam-
bert, 2010; Miller, 2009; Robin, 2008; Rodriguez y Londorfo,
2009; Silvester y Greenidge, 2009).

Together with the traditional format, DS has become a valua-
ble instrument for the teaching and learning of EFL. The reason
why it gained such a popularity lies in its motivating feature for
young students. Besides, it fosters reflective thinking and the
combination of teaching with technology (Barret, 2005). DS
benefits communication, and improves creativity and imagina-
tion, because of the images and their logic sequence in the visu-
alization during the narration (Lundby, 2008). Apart from that,
it also promotes constructivist learning (Smeda et al., 2014).

Besides, DS facilitates the teaching of the writing skill (Xu et
al., 2011) as it provides the teacher with a great variety of assess-
ment resources; it fosters students’ motivation, as it integrates
visual images and texts (Dreon et al., 2011); and it activates, at
the same time, students’ comprehension (Sadik, 2008).

Nevertheless, in order to have an efficient story in the educa-
tive context, the teacher is expected to plan all the process thor-
oughly, starting from the topic to deal with in the stories. Subse-
quently, the educator could collect all the technological resourc-
es required for knowledge acquisition, and download photos,
graphs, maps or any other element allowing the creation of digi-
tal stories (Trajkovik y Mishev, 2014). After that, the teacher
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could design video and audio resources, or download them from
the Internet, and embed them in the digital stories; also, some
animations could be added. Lastly, the teacher could write the
plot of the stories, following a prearranged outline and scene se-
quence (Alabbasi, 2018).

To sum up, due to the worthy contribution of DS to the pro-
cess of teaching and learning of EFL in Primary Education, this
paper aims to examine two types of DS instruments. On the one
hand, we will analyse some digital resources containing already-
made materials, such as: Stories to Grow (https://storiestogrowby.
org), American Literature («short stories for children» section)
(https://americanliterature.com/short-stories-for-children), Story-
berries (https://www.storyberries.com), and Stories for kids (https://
www.studentuk.com). On the other hand, we will analyse tools
for creating stories, which invite the users to elaborate their own
stories from the scratch, such as Storybird (https://www.storybird.
com), StoryboardThat (https://www.storyboardthat.com/) and Sto-
ryjumper (https://www.storyjumper.com/). To study these two
types of tools, we will pay special attention to three main ele-
ments: 1) the text/message; 2) the setting; 3) the character/s of the
story. We will elaborate a final SWOT report with the intention of
providing qualitative information about every type of tools.

2. Method

2.1. Aim and instruments

The main aim of this paper was to carry out a qualitative analysis
of two categories of instruments related to DS: Resources with
already-made materials and Tools for creating genuine materials.

Regarding the first type, Resources with already-made materi-
als, we selected four resources from the Internet: Stories to Grow,
American Literature, Storyberries, and Stories for kids.

1. Stories to Grow (STG) is a website containing short digital sto-
ries recommended by Scholastic (a North American publish-
ing house, devoted to the publication of educative materials
whose webpage is https://export.scholastic.com/en), USA To-
day (the most popular newspaper in the USA, and the second
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in English-speaking countries), the popular The New York
Times, and the website Education World (educative online re-
source for teachers). Varieties contained in the resource: «bed-
time stories, «fairytales» and «folktales».

2. American Literature (AL) has a great diversity of stories; howev-
er, we focused on the section «short stories for children». Also,
no classification per range of age was found in this website.

3. Storyberries (SBR) was founded in 2015 to create an easy-ac-
cess library of stories, poems, fairy tales, and comics for kids.
The target age ranges from 0 to 3 years old, from 4 to 6 and
from 7 to 12.

4. Stories for Kids (SFK) has a great variety of items classified in:
«bedtime stories», «fairy tales», «poems for kids», «fables»,
«poems for kids», «Christmas stories», «short stories», and
«stories for kids with pictures» and covers ages between 3 to 6
years old, from 7 to 10, from 11 to 13, and from 14 to 18.

As for the second type, Tools allowing the creation of genuine
stories, the following ones were selected for our analysis:

a) Storybird (SB) is a tool to build genuine stories from the scratch.
Users need to register on the system to start creating their sto-
ries. The specific feature of this tool is that the users must select
beforehand the images and the text for creating stories.

b) Storyboard That (ST) is a tool to elaborate a story using differ-
ent settings and characters. Dialogues can be developed for
dynamizing the short stories created. Registration is required
and it offers a free version and a premium subscription with
benefits.

c) Storyjumper (S]) is a tool to design stories using different mul-
timedia elements: text, dialogues, images, music, and voice.
Registration is also required and free the creation of stories is
totally. Users should pay if interested in other types of out-
puts, like printed versions of their stories, ebook format, au-
diobook, among others.

2.2. Procedure

In order to analyse the four resources with already-made materi-
als, we examined the same stories in them: an adaptation of Cin-
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derella tale and Hansel & Gretel, from Hans Christian Andersen,
for the target ages from 7 to 11 years old. In those short stories,
we analysed if the language used in FL is adequate for the target
age from all the levels of Primary Education, if the images were
appropriate and if the characters of the story coincided with the
images proposed in those stories.

In the analysis of the three tools for the creation of stories, we
paid special attention to the free creation of the text, the selec-
tion of images from the setting or background and the selection
of adequate character/s for the Primary-Education audience.

3. Results

3.1. Already-made stories

First of all, we analysed the language of the four resources with
already-made materials, and we concluded that it is adequate
for Primary Education in STG and STB. In both resources, the
two analysed stories, Cinderella and Hansel & Gretel, showed
that the language employed belonged to the variety of standard
use, whose vocabulary is suitable for second or third cycle of
Primary Education. Although both texts are narrative, they also
alternate the dialogue. Despite presenting phrases and short di-
alogues, they surpassed the number of words (around 1,500
words). Therefore, they do not accomplish the economy of lan-
guage, as indicated in the CDS with a proposal of 250 words as
maximum. Language is not appropriate for Primary Education
in AL («short stories for children» section) and in SFK. In AL,
Cinderella story registered the variety of formal usage, whose vo-
cabulary shows the use of words belonging to archaic English
(thou, tither, etc.), apart from phrasal verbs. Even though this
story combines the dialogue and the narration, the latter is
more frequent. Likewise, it shows phrases and long dialogues.
Although the second tale, Hansel & Gretel, does not present
words from the old English, it is also very difficult for Prima-
ry-Education students, sharing the same features of the previous
story. The language used in Cinderella in SFK has passive and
subordinate sentences, as well as phrasal verbs. It is also signifi-
cant to note that both resources coincide in not following the
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principle of language economy. That is to say, the stories from
AL, «short stories for children» section, have around 2,500
words and the ones from SFK 1,500 words. The language used
in both is far from being simple and the syntax is appropriate
from written language.

The images were found to be suitable for Primary Education
in the four resources analysed. However, the stories in STG and
in STB coincide in having multimodal elements embedded in
their websites. For instance, the story of Cinderella in STG is ac-
companied by a video (with numerous images, although it does
not include the text), and an audio about the story text. Howev-
er, Hansel & Gretel of this site does not have any multimodal el-
ement. The resource STB had an audio of the text embedded,
but no videos were found. Both AL, «short stories for children»
section, and SFK did not present any videos or audios in their
stories.

As far as characters are concerned, all of them appeared in the
images proposed in the resources STG and STB. In the story of
Cinderella from STG, different images - that were elaborated by
an artist named Carla Oly- appeared in the site. In the story of
Hansel & Gretel of the same site, the images were elaborated by
children of different ages. The numerous images of both tales of
the site STB also fit with the characters narrated in the stories.
Nevertheless, in AL, «short stories for children» section, and SFK,
the images proposed did not coincide with the story characters.
The story of Cinderella in AL only presented one image at the be-
ginning of the story, representing the main character: Cinderella.
As a result, no other images from the rest of the characters ap-
peared: her father, her stepmother, her stepsisters, or the prince.
The story of Hansel & Gretel from the same site presented three
images, despite being quite a long story (2,500 words). The re-
source SFK showed a unique image at the beginning of every sto-
ry, which actually coincided with the title; that is, the image cor-
responded only to the protagonist of the narration, so the re-
maining characters were forgotten.

3.2. Tools for creating stories from the scratch

The second type of instruments has as its main feature the op-
tion to elaborate stories from the scratch. In the analysis of the
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tools, we paid special attention to three main issues: text crea-
tion; setting images; characters selection.

First, with regard to the free creation of text, the three tools en-
abled the users to elaborate their texts for their stories. SB showed
the users the possibility to write a proper text in the option «pic-
ture book» and «longform book» (another option is «comic»,
which allows the selection of images and dialogues, but it was
considered in the analysis). Once the users start writing, they
must select among thousands of artworks. Users feel free to write
their texts, but they should be in accordance with the images
they select beforehand. SJ also allows the creation of texts in
both a big box and dialogue bubbles. In this tool, the users can
write their text in totally free form, as the setting images and
characters images are not tight to one single artist as in the previ-
ous tool. Although images of settings and characters are in the
system, the users can also upload files containing their own im-
ages. Therefore, the text creation is totally free. In ST, the text
options offer different possibilities: bubbles (standard and ac-
tion bubbles for comic); standard shapes for narration; and in-
novative boxes for narration, such as «decoratives», «<banners», or
«objects» which users can employ for writing their texts. In this
tool, the users are free to create their own text depending on the
setting or background used. They are not allowed to upload their
own images or characters, but the system offers a wide range of
images to choose.

Secondly, regarding the setting or background images, SB pre-
sented several artworks to choose. However, once the user had
selected one artist, the rest of images had to be chosen from the
list offered by that illustrator, not being able to combine differ-
ent ones. Nevertheless, the number of artwoks found per artist
was usually very wide. In SJ there was an extensive range of them
classified in different categories: «Halloween», «land», «sea»,
«sky/space», «town», «<indoors» and «patterns». The users could
also upload their own images serving as settings or backgrounds,
depending on the story plot. The third tool, ST, also offered a
widespread variety of sceneries in a great number of categories:
«town», «entertainment», «<home (indoor)», <home (outdoor)»,
«school», «athletics», «transportation», «<work», «classical homes»,
«historical», «US history», «outdoor», «country & rustic», «mythi-
cal & futuristic», «close ups» and «patterns».
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Thirdly, as far as characters selection is concerned, only two
tools allowed the users to choose from different characters, SJ
and ST. Both tools showed several charactersto choose depend-
ing on the story the users wished to create. In fact, in SJ one
could even build a character by selecting among different types
of «<head» and «body». Besides, the users still had the option to
upload an image and cut it as a prop to serve as a character if
the image had this purpose. In ST, the selection seemed to be
more varied, as, under the label of «characters», the users can
choose among different kinds: «adults», «teens», «kids», «jobs»,
«sports», «1900s», «1600s to 1800s», «medieval», «classical era»,
«monsters & myths», «mythology», «silhouettes», «stickies», and
«animals». Besides, characters selected could also be custom-
ized in terms of colours (hair, skin, eyes, clothes, shoes), as
well as postures (front, right, left, back) and face expressions
(happy, sad, crying, upset, angry, confused, scared, determined)
or face actions (speaking, complaining, shouting, holding,
walking, sitting, sleeping). SB was the only tool not enabling
this possibility. Therefore, the user only had the option of re-
vising the artworks of the artist chosen and deciding the charac-
ters appearing in them, as several images at least shared the
same characters.

4. Discussion and conclusions

This study aimed at analysing qualitatively two types of resourc-
es: Resources with already-made materials and Tools for creating
genuine materials.

We analysed the language, the setting and the character imag-
es of two stories from the Resources with already-made materi-
als, and observed that not all of them offered the same issues.
None of the four resources followed the principle of language
economy (250 words maximum, according to CDS), proposing
very long stories instead of shorter versions, which would be op-
timal taking into account our target audience: Primary-Educa-
tion students. Besides, as far as the language is concerned, two
resources (STG and STB) presented general vocabulary and
shorter dialogues and phrases, being adequate for second and
third cycles of Primary Education. In addition, in the other two
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resources (AL and SFK), the vocabulary was more formal, the
syntax more complex and some of the stories even presented old
English words.

Regarding images and audiovisual elements, two resources
(STG and STB) embedded some audios and videos in some of
their stories. Nevertheless, the remaining two (AL and SFK) did
not include them. Therefore, the lack of audiovisual elements
contradicted the basic principle of digital storytelling, that is, the
combination of different multimodal elements such as texts, im-
ages, videos, audios or animation (Robin, 2008; Skouge & Rao,
2009). As for the characters illustrated in the four resources, they
seemed to differ depending on the website analysed. Once again,
STG and STB showed more images related to the characters nar-
rated in the stories. Nevertheless, AL and SFK showed very few
illustrations for the stories analysed, being only one image found
in Cinderella in both resources, as well as in Hansel & Gretel in
SFK, and only three pictures in the last story in AL. This last issue
is something surprising as the stories were very extensive; there-
fore, the scarce illustrations on the long digital stories could
make young pupils feeling bored, as we lose the structuring func-
tion and multifunctional role of images that contribute to pro-
viding textual coherence (Jenkins & Lonsdale, 2007; Porto &
Alonso-Belmonte, 2014).

The three Tools for creating genuine materials seemed to
have been reviewed or analysed in different studies (Célik,
2021; Korosidou & Griva, 2021; Morton-Standish, 2014; Vicen-
tini & de Oliveira, 2018). The biggest advantage of these tools
was the flexibility offered to users to create their own stories
from the scratch. Therefore, the language used in them should
not be a problem for pupils as teachers themselves are the ones
in charge of designing and elaborating their stories. However, as
tools show different kinds of accounts, the free or demo ac-
counts have many limitations. For example, the main drawback
of SB is that the free account is now limited to 6 days, so the
users cannot employ it after the due date expires, unless they
upgrade their accounts under different payment conditions. Be-
sides, the text users can create a story limited to the images cho-
sen from a given artist, and the characters cannot be selected
separately, as they are included in the images. However, it seems
to be a much praised tool to enhance narrative writing and writ-
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ing skills in general, above all for older students and preservice
teachers of language (Anita, 2016; Castillo-Cuesta et al., 2021;
Eki Arianti, 2018).

In §J and ST, the text can be created freely, as the users can
select different settings and characters from given lists. In SJ the
users can even upload their own images, so the text could be
more adjusted to what they wish to create. In ST, we find very
useful the option of selecting among different postures and fa-
cial expressions, as this could be an interesting practice of emo-
tions among younger pupils in the EFL context. An asset per-
ceived in SJ is the possibility of recording one’s voice and choos-
ing background music in the free version of the account, once
we complete the registration on the system. Voices can be re-
corded in ST, but this option is only available in premium ver-
sions.

Finally, we offer a final SWOT report about these two types of
resources.

Table 1. SWOT in Resources with already-made materials.

INTERNAL ORIGIN

Strengths Weaknesses
v Materials ready for the class. ® Not many multimodal elements in sto-
v"No effort for teachers. ries.
v Some presence of audios or videos. ® Not many images in some resources.

® language might be difficult depending
on the target audience.

® Teachers should thoroughly analyse
beforehand the content.

EXTERNAL ORIGIN

Opportunities Threats
v No need to register. ® No saving options in resources are
v/ Saving options are available. available.

® No sharing options are available.

® Materials might disappear from the si-
tes.

® Websites can be under construction or
maintenance.
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Table 2. SWOT in tools for creating stories from the scratch.

INTERNAL ORIGIN

Strengths Weaknesses
v Free creation of text (SB, SJ, ST). e Limitations of free accounts (SB-6
v Free selection of characters (SJ, ST). days).
v/ Selection of backgrounds (SJ, ST). e Many multimodal elements are restric-

v Selection of images containing charac- ted in some free accounts systems (ST).
ters and backgrounds (SB).

v'Some allow music and voice recordings
(SJ).

v Some tools enable the selection of
emotions in characters (ST)

EXTERNAL ORIGIN

Opportunities Threats
v/ Sharing options are available (URL, e Conditions of systems can change with
iframe code). more restrictions on free accounts.

v" Saving options are available.
Note: Storybird (SB); Storyjumper (SJ); Storyboard That (ST).

As observed in the tables, and after the analysis presented in
previous paragraphs, both types of resources have their advantag-
es and disadvantages. It depends on the teachers’ purposes, time,
and partnership willingness. Therefore, the ideal scenary for the
teacher would involve being able to create their own materials, as
they will be entirely devoted to their audience, needs, and levels
of the curriculum content. However, we should also bear in mind
that creating stories from the scratch implies time to devote to
original story eaborations, which teachers might not always have.

This work shed some light on the advantages and disadvan-
tages of using the resources and tools presented in our analysis
so as to contribute to the digital training of EFL teachers from
Primary Education.
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lector y escritor del siglo Xxi
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Resumen

Este trabajo, de caracter eminentemente tedrico, quiere reflexionar sobre el
papel que hoy en dia tiene la poesia digital en la alfabetizacion de los mas jo-
venes, y no tan jovenes, que son nativos digitales y cuyo modo de lectura y
escritura es fundamentalmente digital. Desde este punto de vista, abordamos
las caracteristicas mas importantes de la creacién poética como parte de la
cultura digital que es propia del siglo xXI y, a partir de la bibliografia mas ac-
tual sobre esta cuestion, nos acercamos al concepto de generacién millennial,
entendida esta como aquella que esta formada en los nuevos avances tecnolo-
gicos a los que estan acostumbrados por inmersién digital. Finalmente, pre-
sentamos los rasgos distintivos de la poesia digital o ciberpoesia y algunos de
los ejemplos mas caracteristicos de est a.

Palabras clave: Poesia digital, ciberpoesia, cultura digital, millennial, lectoes-
critura.

1. Introduccion

La literatura, es decir, el arte de la expresion escrita o hablada, es
una manifestacion artistica que cada comunidad cultural ha ido
cultivando a lo largo de todos los tiempos. Como tal, no se
muestra ajena a los avances de las civilizaciones que se han ido
imponiendo debido a muchos factores. Ahora que estamos in-
mersos en una era marcadamente digital, las preguntas que nos
planteamos son dos: cémo el lector, desde un ambito marcada-
mente tecnolégico, entiende la literatura y cémo la comprende;
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y si existen cambios sustanciales, heredados de la cultura escrita,
en la forma de relacionarse con el texto literario. Para acercarnos
a estas problematicas, de base conceptual y marcadamente epis-
temologica, nos situaremos en el ambito de la lectura literaria y,
mds en concreto, de la literatura digital, entendida esta como
aquellas obras literarias creadas especificamente para el formato
digital -principalmente, aunque no solo, para Internet-, y que
no podrian existir fuera de este entorno (Bootz, 2021, pp. 7-22).

Desde este punto de vista, establecemos dos cuestiones que
queremos desarrollar en sus rasgos mds fundamentales, a saber,
identificar los parametros que permiten subrayar la creatividad
como base y sustento de la lectura de textos digitales; y, en se-
gundo lugar, definir las variables de creacién de textos digitales
que implican una lectura muy particular de estos. Todo ello con
la intencion de avanzar en las estrategias de comprension y capa-
citacion lectoras y escritoras en el contexto de la literatura digital.

2. Literatura y cultura digital:
un binomio indisociable

La literatura, entendida como el arte de la palabra, genera discur-
sos de todo tipo. Tanto es asi que la literatura digital ha modifi-
cado las relaciones tradicionales entre el autor de un texto y el
lector de este hasta casi eliminar de una plumada el papel del
editor. Este tridngulo tradicional que forman autor, lector y edi-
tor queda modificado en un contexto alfabetizador dominado
por la cultura digital, a causa de la casi desaparicion del editor,
hecho que permite una comunicacién simultanea, reciproca y
para nada diferida entre el autor y el lector del texto literario
(Cordén, 2016).

En este sentido, el planteamiento de un autor cuando escribe
un texto literario o el proceso de lectura de este adquiere una
magnitud verdaderamente interesante. Por tanto, tanto la lectura
como la generacién de literatura desde este nuevo espacio digital
resultan clave para comprender la literatura digital y el concepto
de lectura y creacion que la contextualiza (Pajares, 2015).

Centrandonos en los aspectos que delimitan los héabitos de
escritura y lectura de textos literarios digitales, es necesario re-
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marcar como la literatura digital ha ido evolucionando de forma
indiscutible al ritmo vertiginoso en el que también va transfor-
mandose la tecnologia. Recordemos las claves de la globaliza-
cién que, en un texto ya cldsico de hace ya tres décadas, Augé
(1993) exponia:

1. Hoy existe efectivamente una ideologia de globalidad sin
fronteras que se manifiesta en los sectores mas dispares de la
actividad humana mundial.

2. La globalidad actual es una globalidad en la red, que produce
efectos de homogeneizacion, pero también de exclusion.

3. El concepto de frontera sigue siendo rico y complejo. No sig-
nifica necesariamente divisién y separacion. Por tanto, no
hay que abolir todas las fronteras, sino pasar a su reconoci-
miento.

En consecuencia, cuando nos preguntamos en qué ha cam-
biado en términos de comunicacién literaria la forma de cons-
truir y recibir el texto literario, como discurso estético que es,
apreciamos cambios significativos no solo en las formas de
transmitir la informacién, sino también de articular el modo de
persuasion, ya que el punto de atencion no estd centrado solo en
el contenido puro del mensaje literario (Alghadeer, 2014: 87-
96). También lo esta en la forma que este adquiere.

En consecuencia, cuando nos preguntamos en qué ha cam-
biado en términos de comunicacion literaria la forma de cons-
truir y recibir el texto literario, como discurso estético que es,
apreciamos cambios significativos no solo en las formas de
transmitir la informacién, sino también de articular el modo de
persuasion, ya que el punto de atencion no esta centrado solo en
el contenido puro del mensaje literario (Alghadeer, 2014, pp. 87-
96). También lo esta en la forma que este adquiere.

3. La poesia en el contexto de la literatura
digital: la generacion millennial

Si la tecnologia de la imprenta modificé el medio de transmi-
sion de la literatura, del oral al escrito, Internet permite al poe-

29. La poesia digital o ciberpoesia | 403



ta acercarse al lector a través de la poesia digital, en que este
dltimo puede conocer el escenario de movimientos y sonidos
del poema mas alla de su mera representacién en un entorno
digital.

Internet ha dispuesto un nuevo escenario para la poesia en
una doble direccién: como medio de divulgacién y promocién
del texto poético, asi como herramienta creativa para el diseno
del mensaje literario. En este sentido, los nuevos creadores, que
pertenecen a los nacidos entre 1982 y 1994, se caracterizan por
la utilizacion de las herramientas digitales como algo propio de
su mundo cotidiano, pues han nacido en un mundo marcada-
mente tecnolégico y su modo de acercarse a la literatura, y mas
particularmente a la poesia, es desde parametros dominados por
la creacion en linea (Sanchez Garcia, 2021, pp. 139-151).

Es curioso destacar como la poesia, uno de los géneros litera-
rios con menor presencia en los ambientes formales de alfabeti-
zacion, ha sido elegida para este cambio de discurso formal. La
razon de ello, o al menos una de ellas, es que el potencial lector
de poesia digital es un receptor activo e inmediato, un verdadero
ejecutor de la obra literaria, en entornos como el blog, las redes
sociales y mas recientemente Twitter e Instagram.

En consecuencia, esta nueva generacion de poetas, que publi-
can en marcos como los ya dichos, no necesitan del proceso edi-
torial clasico para llegar a los lectores, ya no generan un poema-
rio fisico, sino que estas poderosas herramientas de creacion per-
miten una visibilizacion del discurso poético para un publico
diverso y heterogéneo.

Quienes forman parte de esta generacién de nuevos escritores
de poesia digital, que antes hemos situado entre los nacidos en-
tre 1982y 1994, son la denominada generacion millennial (San-
chez-Garcia, 2020, 43-50). Conforman la primera generacion
formada en los nuevos avances tecnologicos a los que estin
acostumbrados por inmersion digital. Desde siempre han estado
rodeado de ordenadores, videos y videojuegos, musica electroni-
ca y digital, telefonia movil y otras herramientas afines. En com-
paracion con la lectura, a la que han dedicado menos de 5.000
horas, han invertido, en cambio, 10.000 horas a los videojuegos
y 20.000 a la television. Por tanto, no es exagerado pensar que el
teléfono movil, la mensajeria inmediata, los juegos de ordena-
dor, los entornos diversos de creacion que ofrece Internet, entre

404 | La educacion lectora



otros modos de percibir el mundo, son inseparables de sus vidas
(Saum-Pascual, 2018, p. 181).

Se comprendera facilmente que los jovenes que quisieron ini-
ciarse en la creacion lirica no dudaron en utilizar su canal de co-
municacion mads habitual y que puede resumirse en una tnica
palabra: Internet. Primero fueron blogs mas sencillos y, si se
quiere, rudimentarios; luego ya se decantaron por entornos de
creacion mas elaborados y sofisticados: Twitter y la denominada
tuiteratura (Escandell, 2019), los canales de YouTube e Insta-
gram, la principal red de proyeccién personal. La cuestion es que
estos nuevos poetas se convirtieron en lo que hoy en dia se de-
nomina influencer, es decir, alguien que es admirado y seguido
como hasta la fecha lo habian sido cantantes, actores y actrices y
lideres de masas capaces de intervenir en el modo de proceder de
miles de personas.

Hasta entonces las dificultades de estos poetas millennial eran
evidentes, pero con la llegada e instauracion en de los denomi-
nados hijos de Instagram (Sanchez Garcia y Aparicio, 2020, pp. 41-
53), se invirti6 el orden hasta el momento conocido: no eran los
jovenes los que tenian que llamar a las puertas de las editoriales.
Fueron muchas de ellas las que fueron a buscarlos. Mercado y
marketing se dieron la mano para dar un gran vuelco a la tabla
de valores hasta el momento establecida.

Pero la generacion millennial no la forma solo este tipo de
poetas nacidos en un mundo marcadamente digital, sino tam-
bién los lectores noveles de esta sociedad 2.0, que podemos ca-
racterizar por tener una formacién lectora y literaria muy limita-
da, y, ademas, no sienten gran atraccién por la literatura canéni-
ca. Estos nuevos lectores demandaban un producto literario, en
forma de poema, que les resultase comprensible desde el punto
de vista lingiiistico (por ejemplo, oraciones simples compuestas
de un sujeto, un verbo y pocos complementos) y que, sobre
todo, respondiese a sus intereses y emociones. Es decir, un men-
saje directo, simplificado, pero extremadamente intenso (Barto-
rilla et al., 2019, pp. 53-73). Y esas eran también las caracteristi-
cas de los jovenes poetas a los que anteriormente nos hemos re-
ferido. De ahi, que la conexién y empatia ente autores y escritores
fue inmediata.
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4. Hacia una definicion de la poesia
digital o ciberpoesia: caracteristicas que la
identifican y propuesta de clasificacion

La poesia digital es el tltimo desafio de la literatura digital en la
era que podemos denominar paraliteraria. En este sentido, la
poesia se mueve espontdneamente hacia la digitalizacion, la vi-
sualidad, la fragmentacién y, en ocasiones, el absurdo. Lo que
ha propiciado la aparicién de practicas poéticas hechas posible
por la tecnologia y para los medios digitales, ya que hoy en dia
los textos impresos pierden su importancia debido al desarrollo
tecnologico de los medios digitales (Soccavo, 2015).

Como espejo de las actividades y filosofias humanas mas re-
cientes de la sociedad, la poesia avanza al compas de la tecnolo-
gia moderna, que cree en la globalizacion del arte y la literatura.
Asi, la poesia digital no solo rompe todas las tradiciones y limi-
taciones del texto escrito, sino que también se libera de las limi-
taciones de una determinada cultura o un determinado idioma.
En otras palabras, la poesia digital puede describirse como un
movimiento mundial electronico, multicultural y multilingiie,
que puede fusionar los elementos textuales y visuales de la poe-
sia con la tecnologia (Kovalik y Curwood, 2019, pp. 185-195).

Muchos son los nombres que la poesia digital ha recibido,
pero uno de ellos que a la bibliografia especializada le parece
muy adecuado es el de ciberpoesia (Escandell, 2019) es decir,
una forma de la ciberliteratura en la que la funcion estética del
lenguaje domina el mensaje literario. Técnicamente, la ciberpoe-
sia se caracteriza por el empleo de diversos recursos electrénicos,
entre los que se encuentran el conocido hipertexto, la animacién
bidimensional y tridimensional, y realidades mas avanzadas
como la virtual. Ahora bien, no puede olvidarse que la ciberpoe-
sia, ademas de estar asociada a la tecnologia emergente de cada
momento, esta sobre todo asociada al componente biolégico de
la literatura, esto es, estd compuesta para disfrutarla en voz alta
en cuanto que constituye una experiencia estética plena (Escan-
dell, 2019).

Tres son las caracteristicas basicas de la ciberpoesia: en primer
lugar, la experimentacion, ya que busca los limites del arte de la
literatura y posee como voluntad tltima romper las reglas de
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este arte (Morales, 2019); en segundo lugar, la colectivizacion en
entornos digitales a los que puede acceder un publico ilimitado;
finalmente, la cocreacién, dado que no se trata de una obra indi-
vidual, sino que en ella pueden llegar a participar artistas de di-
versas procedencias y tendencias y que confluyen en un mismo
texto: desde el propio escritor al autor de la animacién visual que
envuelve la obra (Campos y Figares, 2021, pp. 7-10; Falguera-
Garcia y Selfa-Sastre, 2021, pp. 4-5).

Existe una posible clasificacion de la ciberposia si tenemos en
cuenta la tecnologia empleada para su construccion. Algunos
ejemplos serian los siguientes:

e Poesia hipertextual: es aquella que emplea el hipertexto para
la creacién de una obra poética (Morales, 2019). Ejemplos:
Interminimos de Navegacion poética, Stained Word Window.

e Bots literarios, que estarian en Twitter. Son un buen ejemplo
que entiende la literatura como una especie de cocreacién en-
tre el ser humano y su programacion algoritmica. El resultado
son haikus automaticos, pequenos juegos de palabras y per-
mutaciones infinitas hechas desde un pequeno programa
(Saum-Pascual, 2019).

Figura 1. Ejemplo de programa para Haikus automaticos. Fuente. https://www.
elisayuste.com/haiku-matico-app-de-creacion-de-haikus.

e Poesia virtual: consiste en textos digitales tridimensionales,
interactivos, navegables por intermedio de interfaces de reali-
dad virtual o aumentada. Ejemplos: LABO: laboratorio de ci-
berpoesia.
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e No-Poesia visual: utiliza los signos graficos -las letras, los nu-
meros, los signos especiales— para crear imagenes en movi-
miento, al margen de su capacidad significativa habitual.
Ejemplos: Poetrica, Tipoemas y Anipoemas.

e Poesia visual: usa la palabra como mero elemento estético y
se sitia mas cerca del diseno grifico o de las artes pldsticas
que de la literatura (Martinez Ezquerro y Quiles, 2019). Ejem-
plos: Il, Empty Velocity.

e Poesia animada o en movimiento: obras poéticas en las que
las palabras del texto se mueven o se modifican pailatina-
mente, ya sea por la interaccién con el usuario con el texto o
de forma automatica. Ejemplos: river / running, White Poem,
WordToys.

e Holopoesia o poesia holografica: se denomina asi a aquellos
textos con contenido poético desarrollados por medio de la
utilizacion de la técnica holografica. Asi, elpoema se organiza
de una forma no lineal en un espacio inmaterial tridimensio-
nal, que va cambiando y transmitiendo diferentes significa-
dos incluso mientras el lector la mira (Morales, 2019).

Figura 2. Ejemplo de holopoema. Fuente. https://remotefrog.com/2012/02/24/
poesias-digitales-i-holopoesia.

e Poesia generada por ordenador: es aquella que se crea auto-
madticamente mediante programas a los que se le han propor-
cionado unas reglas lingiiisticas y semanticas. Ejemplos: Poe-
try CreatOR2, Poesia Asistida por Computadora, Bacterias
Argentinas, IP Poetry, Modelos poéticos y moédulos instru-
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mentales en Ciberpoesia eLe, Transgrama - Una poesia y una
poética de la contemporaneidad (s6lo para Firefox), El poeta
digital (poema en un archivo de excel), 3 Poebots - Poesia
realizada con el programa GBot

e Poesia ASCII: es aquella que emplea los simbolos y caracteres
del codigo ASCII, es decir, se trata de un tipo de juego de ca-
racteres que asigna valores numeéricos a las letras y los signos
de puntuacion. Ejemplos: jodi.org, bakteria.org.

5. Conclusiones

La Literatura y, en concreto, la poesia, no escapan a las transfor-
maciones que en la actualidad las TIC ejercen sobre la creacion
literaria. Entre estas, podemos destacar dos: por un lado, el texto
poético se difunde a través de canales digitales que permiten una
socializacion mayor de este que en la edicion impresa; por otro,
las nuevas voces poéticas usan las posibilidades que hoy en dia
ofrecen las herramientas digitales para crear textos interactivos,
en movimiento y que facilitan una lectura mas alla de la propia
linealidad del verso clasico. Todo ello sin olvidar que la Literatu-
ra es, sin mads y, sobre todo, Literatura, y que, como tal, precisa
de una técnica creativa, que no puede quedar escondida en la
mera digitalizacion del texto literario.

Desde este punto de vista, la nueva generacién de creadores
y creadoras de poesia digital, lo que la bibliografia mas actual
denomina generacion millennial, tal como hemos visto en este
trabajo, son plumas que destacan por ser conocedores y usua-
rios cualificados de la tecnologia mds pionera en lo que a com-
posicion de textos literarios se refieren. Poseen una cultura vas-
ta, plural y que usan para sus creaciones, todo ello sin marginar
los recursos propios del texto poético y que lo caracterizan
como tal.

La poesia digital, también conocida como ciberpoesia, es aque-
lla manifestacion de la literatura digital que se caracteriza por el
empleo de recursos tecnologicos, como pueden ser el hipertexto,
la tridimensional de este y su insercion en entornos digitales que
permiten su manipulacién. En este trabajo, hemos presentado
solo algunos ejemplos de ciberpoesia, creada con una técnica di-
gital muy determinada, pero que no dejan de ser eso: ejemplos

29. La poesia digital o ciberpoesia | 409



que la revolucién tecnolégica va modificando y ampliando se-
gun esta va evolucionando.

Lo que queda claro es que la nueva poesia, que no es solo aque-
lla que se crea a partir de software al uso para su composicion, per-
tenece a una generacion de autores y autoras que establecen con sus
lectores y lectoras una relacién que se sustenta en las posibilidades
que la cultura digital ofrece a la Literatura. Este tiltimo aspecto pue-
de parecer algo que se sobreentiende, que se asume y que casi se da
como supuesto, si bien no hay que perder de vista que para escribir
y leer un texto literario se necesita justamente de eso: de saber com-
poner para comunicar un mensaje estético de calidad y de saber leer
para comprender y descubrir la naturaleza y originalidad de este.
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Resumen

El alumnado de Educacidon Secundaria presenta altos niveles de fracaso y
abandono escolar, esto se hace especialmente grave en los casos de alumnado
con dificultades en el aprendizaje o que presentes trastornos como el trastorno
déficit de atencion e hiperactividad (TDAH). El alumnado con TDAH presenta
dificultades en la comprension y organizacion de textos. La investigacion pre-
tende conocer si es posible mejorar las habilidades lectoras de alumnado que
presenta TDAH. La muestra esta formada por 12 alumnos de 2.°y 3.°> de la ESO
de centros de la provincia de Almeria con una media de edad de 13 afios. Para
participar en la investigacion los participantes previamente debian de ser eva-
luados y diagnosticados por el equipo de orientacion de los centros escolares.
Para la evaluacion de los procesos lectores se ha utilizado la bateria PRO-
LEC-SE. Se propuso un programa de Aprendizaje Basado en Juego (ABJ) duran-
te 35 sesiones de una hora de duracion, con la continuidad de uno a la sema-
na. El programa se estructuro en fases bien diferenciadas. Una primera en la
que se familiarizo al alumnado con el juego, otro en la que se empled para
trabajar ciertas competencias lectoras y una final en la que se pidid que se
elaboraran textos complejos. Se realizaron tres mediciones una antes del pro-
grama, una al finalizar y una intermedia. Los resultados muestran cambios sig-
nificativos en las competencias lectoras del alumnado estudiado. Estas mejo-
ras se pueden observar en todas las pruebas de la bateria PROLEC-SE. El estu-
dio ha concluido con una mejora de los procesos lectores en los estudiantes
que han participado.
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Palabras clave: Trastorno por déficit de atencion e hiperactividad, aprendizaje
basado en juego, estudiantes de secundaria, comprension lectora y programa
educativo.

1. Introduccion

Alrededor del 5% del alumnado presenta un Trastorno por Défi-
cit de Atencion e Hiperactividad (TDAH) (Sayal et al., 2018).
Este alumnado presenta un mayor riesgo de fracaso escolar, una
esperanza de vida menor o a tener antecedentes criminales (Levy
et al., 2014). Por otro lado, las altas tasas de fracaso y abandono
escolar presentes en la Educacion Secundaria se han asociado
con carencias en las competencias y de forma mas estrecha con
la competencia lectora (Rodriguez-Jiménez et al., 2019). Estas ta-
sas de abandono y fracaso escolar son aiin mayores en personas
que presentan dificultades de aprendizaje, llegando al 35 %
(Al-Lamki, 2012).

Este alumnado presenta serias dificultades en la comprension
lectora dificultades en TDAH en varias de las competencias nece-
sarias una de ellas es en la identificacion de los temas e ideas prin-
cipales del texto (Brock y Knapp, 1996). También tienen proble-
mas en la identificacion de incoherencias en el texto y realizan
menos inferencias (Berthiaume et al., 2009). En otra tarea en la
que su rendimiento es especialmente escaso con respecto a gru-
pos normo tipicos es en la ordenacién de fragmentos, en la plani-
ficacion y en la autorregulacion y el mantenimiento del esfuerzo
centrado en la lectura (Miranda et al., 2005).

En los dltimos anos han aparecido un abanico de metodolo-
gias y estrategias ltidicas para trabajar la comprension lectoray la
motivacion entre ellos destaca la gamificacién y el aprendizaje
basado en juego (ABJ) (Harrison et al., 2020; Sailer y Sailer,
2020). El ABJ consiste en el uso de juegos con intenciones peda-
gbgicas. Mediante el ABJ se puede trabajar las competencias cla-
ve de una forma mas motivadora para el alumnado (Karakoc, et
al., 2020). Ademas, se ha comprobado que a mayor tiempo
usando el juego como estrategia mejores resultado se pueden
obtener (Garland, 2015).

El objetivo de esta investigaciéon son comprobar el efecto que
tienen el AB] en alumnado con TDAH sobre los procesos lectores.
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2. Método
2.1. Participantes

La muestra esta constituida por 12 alumnos de 2.° y 3.° de la
ESO con por el departamento de orientacién del centro de
TDAH. Este alumnado proviene de aulas de Programas de Mejo-
ra de Aprendizaje Rendimiento (PMAR) de dos centros educati-
vos de la provincia de Almeria. La edad media de la muestra es
de 13 anos. Por sexo 8 son ninos y 4 son ninas.

2.2. Instrumento

Para medir las competencias lectoras se ha utilizado la bateria
PROLEC-SE (Ramon y Cuetos, 2005). Este instrumento mide los
procesos léxicos y semanticos detectando si existe alguna dificul-
tad. El instrumento evaltiia, concretamente: reconocimiento de
palabras, lectura de palabras y pseudopalabras, y la velocidad de
su lectura. Procesos sintacticos: emparejamiento dibujo-oracién
y lectura de un texto con diferentes signos de puntuacién. Proce-
sos semanticos: lectura de dos textos cortos con preguntas sobre
estos textos que pueden ser respuestas literales o inferencias y
también un tercer texto en el que hay que diferenciar la estructura
que presenta el texto. Lectura en voz alta de un texto expositivo.

2.3. Procedimiento

Se llevo a cabo una seleccién de juegos por un comité de exper-
tos en aprendizaje basado en estrategias Itidicas. Se pensaron dos
bloques de juegos, uno sin ninguna intencién lectora, buscando
la motivacion del alumnado e introducirlo en el juego de mesa,
y otra seleccién de juegos pensado en el desarrollo de narrativas.
Se estipularon unas sesiones de juego por semana con una hora
de duracién por sesion. El programa se extendié durante un ano
académico, es decir, desde septiembre hasta junio (35 sesiones
en total). Se implemento en la asignatura de Lengua Castellana y
Literatura y se hizo de manera conjunta entre el docente y un
experto del en ABJ. La implementacién del programa se realizo
para toda la clase si bien solo le realizaron las evaluaciones de
las competencias lectoras al alumnado con TDAH.
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Las 10 primeras sesiones se introdujo el juego en el aula con
el objetivo de familiarizar al alumnado con el juego de mesa 'y
lograr un clima de aula que propiciara el poder jugaren el aula
de forma ordenada sin incidentes (ya que habia incidentes se
propiciaba la resolucion del conflicto de forma positiva y si no
se podia se dejaba un tiempo sin jugar).

Para las siguientes sesiones (10) los juegos se adaptaron y las
partidas tenian que ser o bien narradas o escritas a modo rapido
como si tomaran apuntes de clase. El objetivo de esto era por un
lado que fueran capaces de sintetizar la informacién y por otro
estructurarla. En las siguientes 10 sesiones en la que se utiliza-
ban juegos narrativos se les pidié que tomaran apuntes de una
forma que pudieran reproducir la historia narrada con toda la
precision que fuera posible. Para las ultimas 5 sesiones se les pi-
di6 que elegiran las narrativas previamente hechas que mas le
habia gustado y que las escribieran de forma completa a modo
de novela.

La recopilacion de los datos se llevé a cabo en tres momentos
diferentes uno al inicio del programa (septiembre) otro durante el
segundo trimestre (febrero) y otro al finalizar el programa (junio)

2.4. Analisis de datos

El andlisis de los datos ha estado guiado por el objetico de estan
investigacion para ello se han calculado las medias de las pun-
tuaciones directas y se ha elaborado un grafico que describa la
evolucién que ha tenido el alumnado en su competencia lectora.
Y por dltimo se realizado una U de Mann-Whytney para com-
probar si los resultados encontrados pueden deberse al azar o
realmente hay diferencias significativas entre la primera prueba
inicial y la final

3. Resultados

Como se puede observar en la figura 1, las puntuaciones en las
diferentes pruebas han mejorado segtin ha pasado en las sesio-
nes del programa; es decir en la evaluaciéon 1 se han obtenido
peores puntuaciones que en la evaluacién 2 y en esta peores que
en la evaluacion 3. Hay que especificar en las pruebas de veloci-
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dad una puntuacién directa mejor indica un mejor rendimiento.
Se puede ver un mejoramiento en todas las pruebas siendo espe-
cialmente importante en la velocidad de lectura de pseudopala-
bras en el emparejamiento y en el total de la bateria sonde ha
supuesto un cambio importante. Concretamente atendiendo a
los baremos facilitados por la propia prueba. En el total de la
bateria el alumnado ha pasado del estar por debajo el centil 5 a
estar en torno al centil 50, es decir que estdn en la media con
respecto a su grupo de edad.
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Figura 1. Medias en las diferentes pruebas del PROLEC-SE.

Para conocer mas sobre los resultados, se ha realizado una
comparaciéon de medias no paramétricas. Como se puede obser-
var en la tabla 1, se han encontrado cambios significativos en
todas las variables de estudio observadas. Es decir, estos cambios
no son producidos por el azar.
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Tabla 1. Prueba de Rangos con signos de Wilcoxon para muestras relacio-

nadas.
Variable Significancia

Palabras 011
Velocidad de palabras ,021
Pseudopalabras ,027
Velocidad de pseudopalabras 012
Emparejamiento 011
Signos de puntuacion ,063
Comprension ,016
Estructura 011
Velocidad de textos 011
Total Bateria 012

4. Conclusiones

Este estudio ha cumplido con el objetivo que se ha planteado de
utilizar y conocer cémo afecta el uso de AJB en alumnado de
TDAH con respecto a sus procesos lectores. Los resultados de
mejora en los procesos lectores se pueden ver también en otras
metodologias activas participativas (Campos Soto, 2021). El po-
der trabajar con una metodologia como el ABJ, implica que la
motivacién del alumnado hacia las actividades sea mayor lo que
propicia que estos estudiantes de responsabilicen de su proceso
de aprendizaje que a su vez le hace sentir que tienen mayor con-
trol sobre lo que ellos pueden hacer o como orientar sus logros.
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Resumen

Las TIC ya no son nuevas y el fenomeno booktubery booktrailer ya no son una
innovacion. Aun asi, es complicado encontrar referencias en revistas de impac-
to que realicen un analisis detallado de esta realidad o intervenciones de ca-
racteristicas experimentales que arrojen datos utiles al respecto. Sin embargo,
los expertos estan de acuerdo en que pueden ser usados con resultados positi-
vos dentro del aula para fomentar la lectura. El presente estudio realiza un re-
corrido por el panorama booktube en espaiol atendiendo al numero de usua-
rios e interacciones y sintetiza las caracteristicas del material usado, asi como
de la tipologia de videos que se utilizan.

Palabras clave: Booktuber, fomento de la lectura, competencia lectora, leer.

1. Esta investigacion se ha llevado a cabo durante las estancias de investigacion de
Pedro Garcia en la Universidad de Murcia y Elena Jiménez en la Universidad de Ostra-
va, dentro del marco investigador del grupo Hum-1048 (todos los autores) y el auspicio
de la Asociacion Espanola de Comprension Lectora. Y el Proyecto Nacional PID2020-
113731GB-100.
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1. Introduccion

Leer es la forma natural de entrenar la competencia lectora (Jimé-
nez et al., 2017), por lo que encontrar la férmula que desarrolle y
afiance el habito lector de forma lddica puede ser la clave del éxi-
to para mejorar la competencia lectora en las aulas. No se sabe
con certeza cuando apareci6 el fenémeno booktuber ni quién fue
el pionero en esta disciplina (Rovira, 2016). Pero, a pesar de que
el target de edad que mads frecuenta las redes sociales sobrepasa
los 25 afos, son los jovenes los que mas tiempo dedican a la lec-
tura, por lo que no es de extranar que el rango de edad en el mun-
do booktuber incluya la adolescencia y la postadolescencia. Afiadi-
do, son las mujeres las que mas consumen el producto y, ademads,
son las que mads activas son como booktubers (Lopez, 2017). Los
jovenes si leen y, ademas, viven la lectura:

Nadie sabe mads de sentimientos que un adolescente. Nadie se emo-
ciona mds con la muerte de un personaje, con el primer beso de dos
protagonistas, con un final injusto... Nadie lo comparte con mas
fervor por Twitter, indignado. (Mouret, 2016)

En lo que si que se ponen de acuerdo los investigadores, es
que el fenémeno booktuber fomenta la lectura entre adolescentes.
Lluch (2014), pionera en el estudio del fenémeno booktuber, re-
conoce el uso de la plataforma por lectores para difundir sus
gustos en el dmbito de la lectura como herramienta ttil dentro
del aula que evoluciona conforme lo hace la tecnologia (Lépez,
2017). En la misma linea, otro estudioso del ambito, Rovira
(2015, 2016, 2017) recoge el fenémeno de los booktubers como
una posibilidad real de mejorar el habito lector del alumnado
mediante su consumo y su uso como incentivo social en el am-
bito LIJ de las redes sociales. También Pérez et al., (2017) abo-
gan por el uso de los booktubers y booktrailers como formas de
mejoras las practicas lectoras en los estudiantes de Primaria.
Como también lo indican Pacheco (2014), Ravettino (2015) y
Asensi (2015), aunque, en cierto modo, no se respete el canon
literario tradicional y se tienda a la inclusién de bestsellers (Hu-
ghes, 2017). Desde luego, es una forma creativa de acercar a los
adolescentes y jovenes al mundo de la lectura de forma lidica,
usando su propia motivacion (Sermigson et al., 2017) promo-

422 | La educacion lectora



viendo una cultura de leer de forma colaborativa y participativa
(Ravettino, 2015).

El presente estudio realiza un analisis de la situacion del
mundo booktuber en espanol con el fin de reflejar una realidad
que cada vez cobra mayor fuerza en el campo de la educacién.

2. Método

2.1. Canales de booktubers

El presente estudio es un analisis transversal de corte cualitativo
y cuantitativo sobre los canales de booktubers en espanol que ac-
tualmente son los mds demandados por los usuarios en idioma
espanol. Para realizar la bisqueda se usé el motor Google y las
palabras y frases clave: «<booktuber», «booktuber en espanol» y
«los booktuber mds importantes en espanol». Se realizé una se-
leccién de los resultados arrojados y se descartaron fuentes no
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Figura 1. Comparativa de booktubers en espaol. Nota: video topv./semanaseguidores.
Fuente: elaboracion propia.
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fiables (ejemplo, blogs anénimos), cogiendo como punto de
partida sugerencias de medios de comunicaciéon (como La Van-
guardia o El Mundo), asi como articulos cientificos. Los resulta-
dos se categorizaron segiin nimero de seguidores y visitas globa-
les. Ademds, se anade informacion de los tipos de materiales que
publican y las caracteristicas principales de estos en un analisis
descriptivo. Con respecto a los datos, debido a que son fuerte-
mente cambiantes, se realiza un redondeo al alza en la misma
proporcién para todos. Booktubers por usuarios.

Tabla 1. Comparativa de booktubers en espaiiol por numero de usuarios,
visitas acumuladas en una semana y video con mas visualizaciones.

Javier Ruescas

Autor: Javier Ruescas

Fecha de creacion: 06-01-2010
Acumula: +10.000 semana
Usuarios: +200.000

Video mas visto: +250.000

Canal El coleccionista de Mundos
Autor: Sebas Mouret

Fecha de creacion: 01-09-12
Usuarios: + 160.000

Acumula: +5.000 semana

Video mas visitado: +80.000 v.

Canal Las palabras de Fa
Autora: Fa Orozco

Fecha de creacion: 01.08.2012
Acumula: +8.000 semana
Usuarios: +250.000

Video mas visitado: +180.000 v.

Canal Nube de palabras
Autora: Sara Cantador

Fecha de creacion: 08.01.12
Usuarios: + 55.000

Acumula: 2.800 semana

Video mas visitado: +65.000 v.

Canal Raizarevelles99
Autora: Raiza Revelles

Fecha de creacion: 18.03-2011
Usuarios: + 1.000.000
Acumula: +50.000 v. semana

Video mas visitado: + 150.000 v.

Canal Mary R Ayamonte
Autora: Mary R Ayamonte
Fecha de creacion: 05.06.1
Acumula: +3.500 semana
Usuarios: + 80.000

Video mas visitado: + 48.000 v.

Canal Libros por leer

Autor: Josu Lorenzo

Fecha de creacion: 12.06.10
Acumula: 20.000 semana
Usuarios: + 150.000

Video mas visitado: 150.000 v.

Canal LittleRedRead

Autora: Patri

Fecha de creacion: 06-07-2012
Acumula: 600 semana
Usuarios: +38.000

Video mas visitado: + 80.000 v.

Canal Abriendo libros

Autor: Alberto Villarreal

Fecha de creacion: 02.11.2012
Usuarios: + 150.000
Acumula: +5.000 semana

Video mas visitado: + 150.000 v.

Canal lamunbrokengirl
Autora: Marianna

Fecha de creacion: 12.12.11
Acumula: 700 semana
Usuarios: +39.000

Video mas visto: + 90.000 v.

424 | La educacion lectora



Canal Andreo Rowling
Autora: Andrea izquierdo
Fecha de creacion: 04.12.14
Acumula: +6.500 semana
Usuarios: +100.000

Video mas visitado: + 100.000 v.

Canal MartitaraBookVlogs
Autora: Marta

Fecha de creacion: 10.11.2013
Acumula: +1.000 semana
Usuarios: + 36.000

Video mas visto: + 25.000 v.

Canal Fly like a butterfly
Autora: Esmeralda Verdu
Fecha de creacion: 25.03.10
Acumula: +10.000 semana
Usuarios: +100.000

Video mas visto: +100.000 v.

Canal Iris de Asomo

Autora: Vanessa R. Migliore

Fecha de creacion: 08-11-2011 Acumu-
lados: +4.200 semana

Usuarios: +30.000

Video mas visto: +45.000 v.

Fuente: elaboracion propia.

2.2. Caracteristicas de los videos publicados

Las caracteristicas principales de los videos subidos son comunes
y, en general, se repiten como una formula magica que funciona.
En primer lugar, los videos suelen hacerse en una habitacion de
casa donde los autores de dichos videos se sienten cémodos y no
les implica un gasto realizarlos. Ademads, dichos videos suelen
ser de extension breve, no superando en la mayoria de los casos
los X minutos para no aburrir a los seguidores, que deben selec-
cionar multitud de posibilidades de entretenimiento por lo que
estiman su tiempo con celo. También muestran un manejo expe-
rimentado de las herramientas de edicién, con lo que los videos
finales presentan una imagen, en algunos casos, profesional. Por
altimo, cabe destacar, que los videos suelen tener indicaciones
para reforzar el seguimiento, como «dale a la campanita» o la
invitacion a suscribirse si se quiere recibir novedades.

La cantidad de comentarios recibidos por los videos de los
principales booktubers y el nimero de visualizaciones y «me gus-
ta» indican la gran actividad que, en una comunidad cada vez
mayor, hace replantearse a las editoriales tener en cuenta las ya
asentadas tecnologias de la informacion y la comunicacién, en
su version social adolescente, como una fuente de riqueza infor-
mativa. La sociedad, de la mano de la tecnologia, avanza, y la
promocion literaria evoluciona con ellos (Lopez, 2017).

Ademas, los adolescentes son incansables en su bisqueda de
un referente social cercano, algo inconsciente en la gran mayoria

31. Booktubers como influencers literarios

425



de los casos, que intenta suplir la falta de referentes en otras
areas, incluyendo la politica. La juventud busca sentirse identifi-
cado, compartir gustos comunes, transformar su entorno segin
su perspectiva, sentirse parte de la tribu y disfrutar con iguales
sobre la realidad del entorno que han creado seguin sus gustos.
En ese sentido, no escatiman en esfuerzos y empeno, por lo que
aprovechar la inercia de una motivacion asi solo puede traer
ventajas en el ambito del fomento de la lectura, de afianzar el
habito lector en las aulas.

2.3. Tipologia de publicaciones
Los tipos de videos son basicamente los siguientes:

Individuales

® Resefia (se comenta un libro a través del argumento y de los
personajes para dar al final una valoracién).

¢ Viogs (mezcla de videos sobre libros).

e Discovering (a través de respuestas a preguntas literarias se co-
noce mejor el perfil personal del booktuber).

e Wrap up (carrusel de los libros leidos durante un periodo de
tiempo, mucho mas corto que la resefa en cada titulo).

e Unboxing (se abren los paquetes con libros que compran o les
regalan las editoriales).

e IMM o Book Haul (aventurarse a saber si gustara o no las ulti-
mas adquisiciones ain no leidas), Book shelf tour (muestra de
la biblioteca particular de cada booktuber).

® Y, como no, los rankings (indicar cuales son los libros, perso-
najes, historias, etc., mds importantes para cada booktuber).

Colectivos

® Book tag (invitacién a otros booktubers a jugar a evocar otros
personajes, libros o historias a raiz de una tematica en comun).

® Book Challenger (invitacién a jugar a otros booktubers, por
ejemplo, a ver quién sabe mas titulos de obras con tematica
trans).

e Sharing (dos o mas booktubers graban un video juntos en la
misma estancia).

426 | La educacion lectora



3. Conclusiones

Sin llegar a la cantidad de booktubers que existen en inglés, pro-
bablemente la lengua que vio nacer el género, los booktubers de
habla hispana mantienen una calidad alta y eso se comprueba
en la cantidad de seguidores que presentan sus canales.

La tendencia de uso en los canales mds populares de Youtu-
bers que dedican su espacio a la lectura es ascendente o se man-
tiene, es decir, que el efecto de bola de nieve es comin en gene-
ral y los canales presentan cada vez mas suscriptores.

En cuanto a la visualizacién de los videos, igualmente se
mantiene el alza por lo que la actividad indica que no son usua-
rios nominativos, sino que son usuarios reales que interactian
con los booktubers. Como indican los datos, segin el Gremio de
editores de Espana (2016), la franja de edad que mas lee en Es-
pana es la que comprende a adolescentes y postadolescentes, es
decir, de los 14 a los 24 anos.

Seria interesante para las editoriales plantearse que un feno-
meno creciente como este puede ser una herramienta de consoli-
dacion de ventas a medio y largo plazo, esto es, si se alimenta el
fenomeno booktuber, quizas contratindolos o permitiendo de al-
guna manera que puedan vivir de su trabajo, no solo se manten-
dria un interés por la lectura ya de por si interesante en este target
de edad, sino que se podria estabilizar, una vez completamente
desarrollado, como parte de la idiosincrasia de una sociedad
que, edicion tras edicién, no demuestra tener una competencia
lectora minima. Una carga de trabajo como la que soportan al-
gunos de estos booktubers debe ser recompensada como recono-
cimiento a su profesionalidad desde el punto de vista econémi-
co o llegara el momento en el que, por crecer y tener que enfren-
tarse a la realidad econémica, deban dejar sus canales.
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Resumen

Contar cuentos es un acto pedagdgico - amoroso que nos invita a recordar
nuestros origenes éticos y sentimentales. Los cuentos de tradicion oral, ade-
mas, tienen el don de rescatar lecciones de vida para nuestra vida y la de la
comunidad con acento solidario, como es la voluntad de la literatura de expec-
tativa socio cultural y educativa, atenta a la provocacion critica para aprender
a ser.

El presente estudio nace como respuesta a demandas e inquietudes de alum-
nado voluntario, de Didactica Lengua y Literatura, 2.° curso Grado Educacién
Primaria (2020/21), en atencion a una de las consecuencias de la COVID-19, la
crisis de la participacion social y cultural entre el alumnado, modificando sus mo-
dos de interrelacion, necesitando ocasiones y contextos donde expresar sus ideas,
compartir y aprender de sus diferencias.

Con esta investigacion hemos aportando un acercamiento a las disciplinas
artisticas y comunicativas relacionadas con nuestra lengua y nuestra cultura,
ofreciéndonos la oportunidad de relacionarnos desde la individualidad del na-
rrador, empoderandonos y enraizandonos, a través de nuestra propia cultura
comunitaria, tomando como base parte de la cultura inmaterial, haciéndonos
sentir pertenecientes al grupo. El interés cultural de este estudio resulta inne-
gable, ya que valora y promueve la produccion cultural propia y minoritaria
tanto como la creatividad popular.

Estos trabajos de recuperar cuentos y canciones de tradicion oral, se reali-
zan a través de la metodologia IAP (investigacion-accion-participacion).
creando un ambiente donde estimular y trabajar con nuestras energias creati-
vas en un espacio-tiempo de investigacion, compafierismo y alegria.
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Podemos afirmar que hemos logrado promover cambios que nos ayudan a
vivir mejor colectivamente, asi como a ampliar nuestra competencia literaria y
mejorar la lectora, valorando el patrimonio cultural de tradicion oral y recupe-
rado parte de este gran acervo popular que nos convierte en tribu multicultu-
ral y reiniciado la vida cultural universitaria.

Palabras clave: Cuento, lectura, literatura, investigacidn-accion, practica pe-
dagdgica.

1. Introduccion

Desde 2017, con la colaboracién de 2 profesores de la Facultad
de Educaciéon (mdsica y artes pldsticas), el apoyo del Departa-
mento de Diddctica de la Lengua y la Literatura y del Decanato
de la Facultad de Educacion, se cre6 el Club de Teatro Pedagé-
gico y Social, con el fin de dinamizar la vida social y cultural
universitaria generando espacios para la comunicacion y las
practicas artisticas teatrales. Tras la crisis sanitaria la actividad
que venia desarrollando quedo6 interrumpida, por lo que nos
proponemos reiniciarla, tal y cdémo nos demanda el alumnado,
a través de este proyecto de innovacién desde una perspectiva
mads académica.

Por esto decidimos proponer este proyecto, que de inicia en
de febrero de 2021 y finalizara en abril de 2022, coincidiendo
con la conmemoracion del dia internacional del libro y la lectu-
ra, y del dia de la tierra.

El momento de inicio lo elegimos aprovechando que el hora-
rio universitario era semipresencial, pensamos que era una bue-
na oportunidad para responder a demandas e inquietudes del
alumnado interesado que necesitan ocasiones y contextos donde
expresar sus ideas y compartir-aprender de sus diferencias cultu-
rales.

Las actividades de poesias, teatro y cuentacuentos se enmar-
can dentro de las actividades de animacion a la lectura en la li-
nea propuesta por el Ministerio de Cultura y de la Comunidad
Autéonoma de Murcia de promover iniciativas para el fomento
de la lectura y es acorde con las nuevas teorias de la pedagogia
social que defienden la educacién permanente y la participacién
de los ciudadanos en las actividades socioculturales. Y, por su-
puesto, se incluyen en las guias didacticas de las asignaturas de
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Didactica de la Lengua y la Literatura de los Grados de Educa-
cién Infantil y Primaria.

La narrativa oral recoge una rica tradicién en todas las cultu-
ras y nos permite también desarrollar la creatividad y la comuni-
cacion social. Ademds, posee la cualidad de manejar mitos, sim-
bolos y arquetipos comunes a todas las culturas, lo que favorece
el acercamiento y el enriquecimiento mutuo.

Una de las consecuencias de la crisis sanitaria de la COVID-19,
es la crisis de la participacion social y cultural entre la ciudada-
nia, atrapados en nuestros espacios privados y viviendo la cultu-
ra a través de la TV e Internet, modificando nuestros estilos de
vida y modos de interrelacion.

Consideramos que esta investigaciéon es oportuna porque
aporta un acercamiento a las disciplinas artisticas y comunicati-
vas relacionadas con nuestra lengua y nuestro acervo cultural,
ofreciéndonos la oportunidad de relacionarnos desde la indivi-
dualidad del narrador, empoderandonos y enraizdandonos, a tra-
vés de nuestra propia cultura comunitaria, tomando como base
esta parte de la cultura inmaterial, haciéndonos, ademads, sentir
pertenecientes al grupo.

El interés cultural de esta propuesta resulta innegable, puesto
que valora y promueve la produccion cultural propia y minorita-
ria tanto como la creatividad popular. Ademas, es una forma de
poner en valor el patrimonio cultural de tradicional poniéndolo
en conocimiento de las personas participantes.

Por otra parte, la expresion artistica teatral aglutina diferentes
disciplinas y, en el caso que nos ocupa, tiene un caracter social,
puesto que la intencion de los cuentos es aumentar el conoci-
miento sobre las caracteristicas sociales y culturales de los pueblos.

El caracter interdisciplinar esta implicito en la actividad tea-
tral porque retine elementos de la expresion plastica, dramatica,
musical, etc. Pero la naturaleza de este proyecto es afiadir una
intencionalidad social a las propuestas de presentacion al publi-
co. Esta intencionalidad social no solo trata de interrelacionar-
nos a través de nuestra cultura, sino que también favorece la acti-
tud critica hacia los estereotipos sociales establecidos, procuran-
do transmitir valores de convivencia y solidaridad.

La investigacion se fundamenta, también, en mi trayectoria
como profesional que, en los dltimos afnos, me he especializado
en el sentido de la actual pospuesta, con el apoyo de mi Departa-
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mento, Diddactica de Lengua y la Literatura (Espanol, Inglés y
Francés), y del propio alumnado de la Facultad de Educacién,
tanto voluntarios de cualquier materia como mi alumnado en
las asignaturas que imparto, Diddactica de Lengua y la Literatura,
2.° curso, del Grado de Educacién Primaria.

Estos trabajos de recuperar cuentos y canciones de tradicion
oral se realizan a través de la metodologia IAP (investigacién-ac-
cién-participacion), posibilitando crear un ambiente donde esti-
mulary trabajar con nuestras energias creativas en un espacio-tiem-
po de investigacion, compaierismo y alegria. El objetivo es pro-
mover cambios que nos ayuden a vivir mejor colectivamente.

Con respecto a lo pedagégico se apoya en las Competencias
Basicas enunciadas por la OCDE (1997); <APRENDER A APREN-
DER» y «<xAPRENDER A SER» (para desarrollar durante toda la
vida). Con especial interés en la competencia literaria.

Consideramos los cuentos como obras de arte simbdlico, un
legado para la humanidad. Que nos conducen a un modo de
vida competencial. Las mtsicas y canciones forman parte de
nuestro palpito vital y de todo este universo del arte de la narra-
cién oral.

Alo largo del tiempo hemos observado la gran herencia etno-
grafica, con respecto a los cuentos y las canciones de tradicién
oral, que estan quedando en el olvido. También, cabe destacar
las similitudes entre cuentos de las diferentes culturas.

Con la pretensién de incidir en la investigacion y recupera-
cion de este gran acervo popular, teniendo en cuenta que, en
esta Facultad de Educacion, convivimos en multiculturalidad, a
través de nuestra propuesta de investigacién accion participacion
(I.A.P.) que, mezclada con técnicas de formacion y difusion tea-
tral, logrard, al menos, recuperar parte de esa vida cultural uni-
versitaria y de mezcla entre culturas, que en la actualidad se ha
visto truncada por el momento COVID-19 que estamos experi-
mentando.

2. Descripcion del proyecto

Este proyecto responde a la idea de aportar una propuesta inter-
cultural de investigacion —formacion-accion- y participacién en
la Facultad de Educacién. La propuesta se centra en tres acciones:
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e Master Class a modo de presentacion del proyecto. Serda una
sesion abierta al publico con la participacion de profesionales
del teatro, canciones, poesia y cuentos. Donde se invita al
alumnado a investigar y conseguir un cuento y/o una cancién
de tradicion oral de su lugar de origen. (Se realizan sesiones
en linea y presenciales)

e Taller formativo de «El Arte de Contar Cuentos», dirigido fun-
damentalmente a los estudiantes de los Grados de Educacién
Primaria y Educacion Infantil. (El proyecto también es una
oportunidad para poner en contacto a personas provenientes
de diferentes contextos, sugiriendo asi una posibilidad de co-
laboracién mutua, un horizonte posible de organizacion de
futuras acciones y la posterior puesta en escena de lo aprendi-
do en la actividad. El taller tendra una duracién de 24 horas.
(en sesiones de 2 horas. Se realizan sesiones en linea y pre-
senciales)

e «Y t4, ;qué te cuentas?», donde un profesional del teatro, can-
ciones y cuentacuentos, en conjunto con alumnado volunta-
rio de los talleres, pondran en escena distintas actuaciones en
las fechas y espacios que se determinen. Teniendo en cuenta
la celebracion del Dia internacional del libro y la lectura y del
Dia mundial de la Tierra (Se realizan actividades en linea y
presenciales)

2.1. Objetivos
Objetivo general

Lograr la captaciéon de un namero considerable de publico en las
actuaciones mediante los talleres de formacién-accion, las activi-
dades de los profesionales y de los voluntarios, alumnado del
taller de cuentos, coordinado previamente con el ambito publi-
citario universitario.

Objetivos operativos
e Lograr la participacién en el proyecto de, al menos, 50 perso-
nas en la Master Class.

e [ograr la participacion de, al menos, 25 personas en el taller
formativo de contadores de cuentos mediante entrevistas, re-
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uniones, difusién de publicidad e invitacion expresa a las per-
sonas mas adecuadas.

e Capacitar, al menos, al 50% del alumnado en el arte de la
narracién oral mediante la aplicacién adecuada de técnicas y
actividades practicas en el taller formativo.

e Lograr la participacion de, al menos, el 50 % del alumnado
voluntarios en las actividades de cuentacuentos organizadas
por el proyecto.

e Lograr la mdxima ocupacién (de la media normal prevista de las
localidades atendiendo a las medidas sanitarias COVID-19) en-
tre alumnado y profesorado de la Facultad, tanto en directo de la
puesta en escena final de actividades de cuentacuentos y cancio-
nes, asi como el visionado a través de las plataformas virtuales.

2.2. Bases teoricas

Contar cuentos es una accion educativa que ayuda al ser huma-
no a recordar sus origenes éticos y sentimentales. Todos los
cuentos que en este espacio se representaron, tienen el denomi-
nador comtn de rescatar la esencia del cuento de tradicién oral
para que el auditorio aprenda lecciones de vida para su vida y la
de la comunidad con perspectiva solidaria, como es la voluntad
de la literatura de expectativa social atenta a la provocacién criti-
ca para aprender a ser —ideal de la UNESCO- incluso a través de
las alegorias infantiles.

Nos interesa la definicion de cuento de tradicion oral que hace
Morote (2008):

[...] todo lo que se narra en prosa, se transmite por tradicién oral y
posee un argumento, aunque sea minimo. (...) Por poco que haya-
mos rastreado en las colecciones de cuentos recogidos en la geogra-
fia espanola, hemos podido observar que muchos de sus temas y
motivos se encuentran ya desde la Edad Media.

Es relevante hacer alusion al sincretismo entre el cuento de
tradicion oral y el cuento literario. Asimismo, podemos alegar
que la gran mayoria de los cuentos literarios germinan de la tra-
dicién popular.

En todos los cuentacuentos que se presentaron, en este pri-
mer curso, con la voluntad de que sirvan para volver a aprender
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a convivir, cabe un agradecimiento a la inspiracién de otros
cuentos precedentes de herencia tradicional -tal y como era re-
comendacién de Carmen Bravo-Villasante para la infancia-, asi
como un esquema semantico heredado de los cuentos de hadas
venidos, no solo del norte de Europa, sino de todas las partes del
mundo como una estructura que pervive en el inconsciente co-
lectivo. Son cuentos para ninos los que aqui aparecen porque
presentan el problema, el conflicto y la discordia desde la 6ptica
de la esperanza de su resolucién. Y esta es, como bien explicé
Bruno Bettelheim, la razén de su pedagogia humana por la que
los nifos cambian el llanto por la risa, el miedo por la aventura.

Es asi como se genera la auténtica educacion literaria o compe-
tencia literaria, tal y como resefian Antonio Mendoza y José Ma-
nuel del Amo en sus publicaciones cientificas. Y esta se ve refor-
zada en su reclamo actual por una serie de educacién en valores
democraticos y ecologistas entre los que resalta su voluntad in-
tercultural tanto en la filiacion hipertextual de cada cuentacuen-
tos como en las tematicas que aborda, asi como en su abordaje
de la competencia lingiiistica oral como acto cualitativo y proce-
dimental indispensable del arte de contar, que en este caso sos-
tiene en gran medida la voluntad expresiva del género literario
que nos ocupa: el teatral, ya que este necesita la puesta en escena
de actos incorporados en los gestos y la voz de los actores entre-
gados a la verosimilitud emocional de sus personajes.

En esta investigacion queremos poner el acento, en el apren-
dizaje vivencial y artistico del hecho de contar cuentos y en la
formacion teatral para la puesta en escena. El presente trabajo
nos revela la conexién entre el teatro y cuento constituyendo el
pretexto idoneo para aproximarnos a la definicién morfoldgica y
conceptual del cuento.

Contar cuentos es una costumbre familiar y escolar que no
debe desaparecer de nuestras costumbres. Tal y como se enuncia
en viarios libros de Garcia Marquez, deberia convertirse en una
mania y en un alquiler, incluso en una moda, cualquier hébito.
Todo ello por ser saludable, ya que a fin de cuentas constituye
un aprendizaje «significativo» porque viene de y va a la vida del
aprendiz entre hipotesis fantasticas y el juego por excelencia del
homo ludens que disfrutamos cuando somos nifos: convertir-
nos en otro para dialogar con uno mismo, descubrir mundos
para resolver conflictos personales.
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Por todo esto nos queremos referir a la terapia narrativa, segin
Amends (2015) se centra en: «descubrir de qué manera nuestras
historias nos alejan de la verdad y de la alegria» y de qué modo,
nuestro propio mito inconsciente nos guia en el camino de la
vida. El propésito de esta terapia, reside en liberar a ese nino o
nina que llevamos dentro del lastre de las tramas (Amenos,
2015). Para ello, el hombre deberia preguntarse:» ;cual es el mito
en que td vives?» Jung (citado por Saenz Carrillero, 2011, p. 22).

Estamos de acuerdo con Jerome Bruner con que la existencia
real es mads exquisita que el discurso, pero que el ser humano
necesita los relatos para organizar y dar sentido a su experiencia
vivida. Anadamos este texto citado por Hernandez (2016):

Toda la actividad terapéutica consiste en esta especie de ejercicio
imaginativo que recupera la tradicién oral de contar historias; la te-
rapia dota de historia a la vida. (James Hillman (1999)

2.3. Promocion y difusion
Objetivos

e Hacer que el publico conozca los fines artisticos, pedagdgicos
y sociales de los que se ocupa nuestro emprendimiento.

e Conseguir sensibilizar al publico en torno a la necesidad de
implicarse y resolver sus necesidades culturales y sociales.

e Consolidar la imagen de nuestro Club de Teatro Pedagogico y
Social de la Facultad de Educacién ante la comunidad univer-
sitaria, por sus principios socioeducativos y practicas artisticas.

Medios y mecanismos

Para iniciar este proyecto en su fase inicial formativa, se utiliza-
ron los medios y mecanismos normales, correo electronico a los
miembros de la comunidad universitaria de la Facultad de Edu-
cacién desde el Vicedecanato de Actividades Culturales, Univer-
sidad de Murcia.

Esta difusion se vio reforzada con:

e (artas personales de invitacion a la participacion en los talle-
res, dirigidas a diferentes grupos de interés.
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e El apoyo del Servicio de Atencién a la Diversidad y Volunta-
riado. Toda la informaciéon de las actividades, fichas de ins-
cripcion, etc., se mantuvo colgada en la pagina de Internet de
Voluntariado, asi como en las de redes sociales de informa-
cion universitaria, que cada dia era actualizada.

e Presentacion del proyecto en TV-UMU.

¢ Informacion personalizada en las aulas y/o con el alumnado
que se considere de interés, con la colaboracion del profesora-
do del Departamento de Didéctica de la Lengua y la Literatura.

2.4. Participacion de usuarios

Las inscripciones del alumnado se realizaron a través de Servicio
de Atencioén a la Diversidad y Voluntariado y nos habilitaron un
espacio en el Aula Virtual que posibilito las sesiones de trabajo
en linea y un adecuado flujo de la informacién.

Inicialmente la propuesta estaba dirigida para alumnado de
la Facultad de Educacién, Universidad de Murcia, pero, gracias a
la publicidad realizada desde Voluntariado y la posibilidad de
realizar la actividad en linea, tuvimos alumnado de todas las
partes del mundo.

En todo momento las personas participantes estan informa-
das de un horario, un lugar y un teléfono de atencién a las pro-
puestas que quieran hacer. Cada participante tiene la oportuni-
dad de expresar ideas y propuestas durante las sesiones formati-
vas y durante el desarrollo del proyecto.

2.5. Perspectivas de futuro y repercusion en el exterior

Tras estas actividades de iniciacién pretendemos capacitar y pro-
mover, de forma permanente, un grupo de base de investigacion
accion, capaz de auto generar sus propios proyectos intercultura-
les en el ambito del teatro, las canciones y de los cuentos, que
posibilite dar continuidad a esta propuesta y otras derivadas de
sus investigaciones e intereses.

Por otra parte, consideramos la posibilidad de poder elaborar
y publicar un libro que retina las investigaciones recogidas a lo
largo de este proyecto.

Uno de mis compromisos, como profesional de las artes escé-
nicas y la educacion, es el de darles cabida como narradores de
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cuentos y canciones en los diferentes proyectos que desarrollo
en Bibliotecas municipales y en Centros Educativos tanto en la
Region de Murcia como en Alicante y su provincia.

2.6. Infraestructura

Para el buen desarrollo de los eventos, era necesario el uso del
salén de actos y/o espacios-aulas amplias, libres de mobiliario
(Aula de Ritmo y Movimiento). Por diversos motivos, sobre todo,
la falta de apoyo del Vicedecanato de Cultura y la COVID-19, no
pudimos utilizar la infraestructura necesaria, por lo que para el
trabajo con el grupo presencial (51 personas) tuvimos que traba-
jar en las aulas, en pequenos grupos, en horas de complemento
docente para terminar trabajando con el gran grupo en los jardi-
nes y parques de la Facultad de Educacién, a pesar de la lluvia, el
barro y otras inclemencias del tiempo.

También necesitibamos equipos de sonido, microfonia y vi-
deo, para adaptarnos al cambio de los espacios y el momento fi-
nal del proyecto. Que tuvimos que gestionar y pagar personal-
mente por la falta de interés del Vicedecanato mencionado.

2.7. Actividades desarrolladas

e Master Class «Cuentacuentos, Poesias y Canciones populares
y de tradicién oral», impartido por profesores del Club de
Teatro y un invitado extra universitario. En el Salén de Actos
de la Facultad y en linea.

e Taller «El arte de Contar Cuentos, Poesias y Canciones»

- N.° de horas: 24 h, 4 horas tedricas y 20 practicas (semi-
presencial)
- Horario: dos sesiones semanales de 2 horas de duracion,
(una sesion presencial y otra en linea)
- Profesorado: equipo profesores voluntarios del Club de
Teatro
- Contenidos:
1. Conceptos de cultura populary tradicion oral
- Cultura local vs. globalizacién cultural
- Actividades de investigacion accion participativa
- Etnografia de los cuentos
- Cuentos, poesias y canciones
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2. Literatura y relato breve
- Cuentos infantiles y cuentos de tradicion oral.
- Cuentos para adultos.

3. Técnicas de improvisacion e invencion de cuentos:
- Las técnicas de Rodari.
- Las cartas de Propp.

4. Narracion oral
- Técnicas de vocalizacion, diccion y respiracion.
- Uso correcto de la voz.

5. Expresion corporal
— Técnicas de relajacion.
- Técnicas de comunicacién no verbal.
- Técnicas de mimo.

6. Improvisacién y actuacion
- Técnicas de improvisacion.
- Técnicas de interpretacion.
- Técnicas de clown.

e Puesta en escena «Y tu, ;qué te cuentas?»

Cuentos, poesias y canciones de tradicion oral, artistas invitados
extra universitarios y por el alumnado participante en la formacion.

2.8. Método de evaluacion
Evaluacion procesual sobre los aprendizajes logrados

e Del docente a través de sus anotaciones personales y reflexivas
en su portafolio derivadas tanto de su observacion participante
tanto como por las entrevistas grupales e individuales.

e De las tareas y proyectos desarrollados como de su valoracion
sobre el proceso de implementacién de su modelo de inter-
vencion. Les serviran como horizontes educativos los objetivos
y la hipotesis de la investigacion y también la ribrica de eva-
luacién en indicadores de logro de competencias para la vida.

Autoevaluacion discente sobre los aprendizajes logrados
¢ De los alumnos participantes, a través de cuestionarios inicial

y final en el que expresardn sus valoraciones y expectativas
sobre su formacion practica.
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e Soportes documentales.
e Memoria del proyecto. Informe de evaluacion. Material escri-
to y grafico recogido en todo el proceso del buzon o pizarra.

3. Conclusiones

Los cuentos son un instrumento vital, heredado de nuestros an-
cestros, que nos conducen a un aprendizaje inconsciente, carga-
do de conciencia, ayudando a prevenir y/o curar problemas
emocionales, como dice Pinkola, los cuentos son una medicina.
La palabra es accion, a través su uso creativo es posible transfor-
mar el pensamiento y en consecuencia la realidad, pero para po-
der narrar es necesario saber como, qué y por qué.

Puesto que esta investigacion se planteo para realizarla en dos
cursos consecutivos, todavia no podemos dar resultados deter-
minantes, pero si podemos adelantar que los objetivos se van
logrando, sobre todo, en lo que respecta a los/as participantes y
el poder terapéutico de la experiencia. Esto es lo mas que se ha
trabajado durante el proceso y asi lo hemos vivido, estudiantes y
docentes.

Pero podemos afirmar que hemos logrado:

e Promover cambios que nos ayudan a vivir mejor colectiva-
mente, asi como a ampliar nuestra competencia literaria y
mejorar la lectora, valorando el patrimonio cultural de tradi-
ci6én oral y recuperado parte de este gran acervo popular que
nos convierte en tribu multicultural y reiniciado la vida cultu-
ral universitaria.

e Aportar una propuesta intercultural e intergeneracional de in-
vestigacidn-accion participacion.

e Sensibilizar de la consideracion de los cuentos como obras de
arte simbdlico, un legado para la humanidad. Que nos con-
ducen a un modo de vida competencial.

e Hemos recuperado una parcela de la vida cultural, perdida
por COVID-19. Con la participacion de 50 personas en activi-
dades en linea, 51 presencial y una larga lista de espera.

En este apartado queremos incluir una invitacién a todo el
profesorado, centros escolares, madres, padres, abuelos..., para
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que prueben a realizar este tipo de proyectos, son gratificantes
por los resultados a corto plazo, divertidos y sobre todo estan al
alcance de todas las personas, todos/as sabemos cuentos, histo-
rias y todos/as tenemos algo que contar. Y td, ;qué te cuentas?
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Acoger para comprender: el
desafio de la doble carga en la
comprension lectora mediada por
las TIC en tiempos de pandemia: un
disefio centrado en la persona
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Resumen

Considerando los aportes de la psicologia cognitiva-constructivista y la neuro-
ciencia para conceptualizar y dimensionar la comprension lectora en tiempos
de pandemia, se esboza una propuesta de disefio humanista como respuesta.
«Acoger para comprender» es una sugerencia de disefio que, recuperando el
vinculo, acoge todas las experiencias y ayuda a recuperar los saberes previos
atendiendo conjuntamente las emociones y los procesos mentales en el apren-
dizaje para un manejo eficiente de la carga cognitiva promoviendo un senti-
miento de bienestar.

Se reconocen los condicionantes de naturaleza bioldgica, psicoldgica, fami-
liar, social y ambiental. El contexto de pandemia y las presiones que ocasiona en
la familia, como en sus necesidades basicas se combinan acarreando experien-
cias estresantes que afectan la salud mental de sus miembros haciendo dificil el
acompafiamiento esperado. En este sentido, la recuperacion del vinculo y la
confianza para aprender se resaltan, asi como el manejo de la carga cognitiva
intrinseca, extrinseca y relevante; ambas dimensiones se consideran fundamen-
tales para una experiencia de aprendizaje que facilite la comprension lectora.

Se busca que la experiencia de aprendizaje se sienta valiosa, sea posible de
asociar a conocimientos previos y tenga sentido en su realidad, de modo que
sea util y sienta bienestar al apropiarse de los nuevos conocimientos. Los apor-
tes de Merrill (2008), Tokuhama (2011), Mayer y Clark (2011), Center for the
Developing Child (2020) y Nielsen (2020) son considerados fundamentales en
el manejo de las emociones como de la carga cognitiva y el consecuente senti-
miento de bienestar al efectivamente lograr comprender.
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El disefio considera cuatro principios basicos para comprender: acoger las
experiencias recuperando saberes, atraer la atencidon en conceptos clave a tra-
vés de ejemplos reales y analogias que faciliten la asociacion, acompaiiar con
practicas comprensivas que refuercen la confianza a través de retroalimenta-
ciones asertivas y empoderar a los alumnos(as) como verdaderos protagonistas
motivandolos a poner en practica lo aprendido en sus contextos.

El éxito dependera de la accion conjunta de la comunidad de aprendizaje:
alumnos motivados, docentes comprometidos y una familia involucrada en el
mejor desarrollo y aprendizaje de sus hijos e hijas.

Palabras clave: Comprension lectora, carga cognitiva, neurociencia, soporte
emocional.

1. Introduccion

El ser humano es un sistema integrado y potencial que puede
aprender y comprender a lo largo de toda la vida siempre que
exista una disposicién animica, un ambiente y un soporte emo-
cional favorable acompanando la experiencia; asi como claridad
en la tarea, conocimientos previos para asociarla significativa-
mente, contenidos relevantes con ejemplos familiares al contex-
to, oportunidades para practicarlos y confianza para compartirlo
transfiriendo lo aprendido a su realidad (Tokuhama, 2011; Me-
rrill, 2008; Del Valle y Romero, 2017; Center for the Developing
Child, 2020). En este sentido, la comprensién lectora es una ex-
periencia de aprendizaje demandante que puede resultar recon-
fortante, pues se le encuentra sentido a algo nuevo o, muy por el
contrario, frustrante. En un contexto de pandemia, las condicio-
nes ambientales, familiares y de salud personal se afectan consi-
derablemente y se someten a cargas de estrés, afectando a su vez
la disposicién emocional.

Siendo toda experiencia de aprendizaje un desafio no solo
cognitivo, sino afectivo, resaltamos la importancia de recuperar
confianza y la disposicion emocional para prestar atencion a las
actividades educativas que se ofrezcan. Es el inicio de la experien-
cia y es determinante para el inicio efectivo del procesamiento de
la informacion. Si no se logra atraer la atencion, no hay experien-
cia de aprendizaje (Tokuhama, 2011, Clark y Mayer, 2011), asi
como, la falta de soporte emocional de una persona familiar
puede significar que se abandone la tarea, pues no tuvo a quien
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acudir ante una duda o incertidumbre o simplemente tuvo una
pérdida en la secuencia (Center for the Developing Child, 2020).
El sentido de valor personal, el significado en las actividades de
aprendizaje, la sensacion de seguridad en los momentos de estu-
dio frente a alguna pantalla, se ha trastocado en esta coyuntura y
demanda una accién conjunta de la comunidad educativa para
mejorar la disposicién emocional y el deseo de aprender mien-
tras sigamos en condiciones de ensefianza remota.

La carga cognitiva es un desafio aparte que debe ser atendido
no solo por el cuerpo docente, sino compartido en comunidad
con la familia de los alumnos de modo que sean efectivamente
el soporte requerido. Si los padres conocieran que el desafio de
comprension lectora pasa, no solo por la motivacién, sino por
resolver la carga cognitiva intrinseca, extrinseca y relevante, esta-
rian mds y mejor dispuestos a ser el soporte que sus hijos e hijas
necesitan.

2. Acoger para comprender

Esta comunicacién lleva por nombre «Acoger para comprender,
resaltando la importancia determinante y conjunta de las emo-
ciones y los procesos mentales en el aprendizaje a la luz de los
alcances de la psicologia del aprendizaje y las neurociencias.

Como psicéloga educacional, sostengo un enfoque construc-
tivista centrado en el potencial humano, donde el aprendizaje es
concebido como resultante permanente de un proceso dinami-
co, continuo, a lo largo de la vida, en el que interaccionan condi-
cionantes al potencial humano y su propia actuacién. Condicio-
nantes son de naturaleza bioldgica, psicoldgica, familiar, social,
hasta ambiental. Sin embargo, siempre estara la propia accién
como definitoria frente a las oportunidades como a las limita-
ciones en la vida y en ese sentido, las emociones seran determi-
nantes.

Gracias a la neurociencia, ahora tenemos certeza de la impor-
tancia de considerar al ser humano como un sistema que cuando
tiene sintonia entre las experiencias vividas, los pensamientos
elaborados y las emociones sentidas, se desarrolla de manera 6p-
tima (Center for the Developing Child, 2020) y podemos espe-
rar aprendizajes que se integran a la persona, pues le sirven, le
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ayudan, le gustan y los querra recordar siempre. Estos seran,
pues, aprendizajes significativos y se alojaran en la memoria a
largo plazo. Es, asi, un circulo virtuoso, un sistema en construc-
cién permanente.

En la figura 1, busco mostrar este circulo virtuoso que condu-
ce al aprendizaje.

ambiente/experiencias

interacciones/emociones

pensamiento/lenguaje/

memoria

Figura 1. Circulo virtuoso del aprendizaje. Fuente: elaboracion propia.

Solo cuando una experiencia significa algo para uno, es decir,
cuando adquieren valor emocional, la atencion se fija y lo perci-
bido se asocia, se reconstruye, se recuerda (Tokuhama, 2008,
Clark y Mayer, 2009, 2011, Norman, 2018). La naturaleza hu-
mana es efectivamente una unidad psicobiosocial que siente,
piensa y actia desarrolldndose en sintonia cuando las experien-
cias de bienestar la acompanan (Center on the Developing
Child, 2020). ;Es posible sostener la atencién centrada en conte-
nidos curriculares en medio de la adversidad? ;D6nde quedan
atendidas las emociones de frustracion por no comprender? ;Se
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espera que atiendan a sus clases virtuales, comprendan y apli-
quen lo «aprendido» como si tuviera la disposicion animica y
conocimientos previos suficientes habiendo atravesado un pro-
longado tiempo de incertidumbre, necesidades basicas insatisfe-
chas y pesar? ;D6nde, como y cudndo van a acoger lo que sintie-
ron para que estén en condiciones de «seguir aprendiendo» efec-
tivamente? Acoger es validar toda experiencia humana como
igual de importante. Acoger es colocar a la persona genuinamen-
te como centro de atencion, «acogerla» significa reconocerla
como unica dentro de sus circunstancias, escucharla generosa-
mente en sus dudas e inquietudes, y responder a ellas integrando
sus demandas como sus necesidades. Acoger es valorar la diversi-
dad, reconocer sus potencialidades y estar atentos a evitar cual-
quier discriminacién (Romero, 2017). Tomando en cuenta que
cada etapa de la vida tiene sus particularidades, estas deben ser
parte de la acogida generosa.

La infancia y juventud vienen atravesando su segundo ano de
educacion virtual con todas las desventajas de un pais golpeado
por la pandemia. Acoger a quien aprende es prioritario, es recu-
perar a la persona misma, el vinculo con ella validando lo vivi-
do. Desde ahi podremos recién entonces seguir ensenando y
nuestra infancia, como juventud, seguir aprendiendo.

Aprender es el resultado de un proceso de equilibracién que
supone haber logrado hacer propio un nuevo conocimiento, ac-
cion y actitud al adquirir estos valores y sintonizar con una de-
manda o interés personal. Para ello, se debe haber resuelto exito-
samente la carga cognitiva, es decir, el esfuerzo mental necesario
para comprender el significado de los contenidos de cualquier
experiencia de aprendizaje (Sweller, 2005).

;Esta resuelta la carga cognitiva que supone comprender lo
que les presentan? ;Cuentan con los conocimientos previos para
tener en qué apoyarse frente a lo nuevo?

Desde que el concepto de carga cognitiva aparecié con Sweller
et al. (2003), los estudios muestran la importancia del adecuado
manejo de esta (Mayer y Clark, 2008) y ahora tenemos mayor
evidencia de la importancia del estado socio emocional de quien
aprende (Center on the Developing Child, 2020), vale decir el
soporte emocional que recibe. Es decir, no se trataria solo del
procesamiento de la informacion, sino de la estabilidad en el so-
porte emocional que tiene la persona que aprende, de modo que
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«se siente en condiciones» de poder asimilar y acomodar nuevos
conocimientos participando activamente de las experiencias de
aprendizaje.

;Estan las familias preparadas para ser un soporte efectivo en
estas condiciones? ;Lo estuvieron durante el ano 2020? Mientras
tanto, el Perd mantiene un nivel bajo de comprension lectora,
segin la UMC (2021), en la ECE del 2019 solo un 16 % de los
estudiantes de 2.° de secundaria tiene un suficiente nivel de lec-
tura. Previo a la pandemia, se mostré una mejora significativa en
las dltimas dos décadas, del 2009 al 2018, la tendencia prome-
dio fue positiva de + 10,3 pts. acercindose al promedio de Costa
Rica, México, Chile y Uruguay segiin reportan los resultados de
la prueba PISA. No obstante, un 60% de alumnado no alcanzo
un nivel minimo para comprender lo que lee (UMC 2021, PISA
2018) mostrando significativas cifras de desigualdad que la pan-
demia puede haber agudizado.

Si solo un cuarto de los adolescentes llega a comprender lo
que lee, ;cuanto mayor es el esfuerzo mental y emocional para
hacerlo conectados a un dispositivo para una clase virtual, en el
mejor de los casos, o a un medio publico de comunicacién como
radio y TV, que es lo que prevalece en amplios sectores sin co-
nectividad, en medio de una emergencia sanitaria? El desafio es
sumamente complejo y todas las dreas curriculares exigen tener
esta competencia.

El Pert presenta ya mas de 200 mil muertes, pérdidas de em-
pleos por cierres masivos (mads de la mitad de empleos formales
en el pais se acogieron a la suspension perfecta, fueron mas de
30mil empresas las que se acogieron a este régimen (Portal de
Ojo publico del 4 de octubre 2021), lo cual increment6 la infor-
malidad para la subsistencia, mientras que la conectividad na-
cional lograba alcanzar solo al 40 % de los hogares (INEI, 2020)
y donde solo 4 % de escuelas en este 2021 han adaptado sus es-
pacios con metodologia semipresencial para el retorno volunta-
rio y progresivo.

Tengamos presente que, a la problematica nacional, se suma
la familiar, donde la emergencia sanitaria ha afectado miles de
hogares, familias que han tenido pérdidas de seres queridos, que
no estaban preparadas para asumir el rol de acompanamiento
en el aprendizaje de sus hijos e hijas mientras atravesaban las
circunstancias en las que el confinamiento las colocé. Segun el
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reporte 50 de Young Lives (2021), las familias peruanas presenta-
ban en la segunda mitad del aho 2020: un deterioro de la salud
mental con mayor incidencia de casos de ansiedad y depresion,
mayor abandono escolar por la necesidad de trabajar, el abando-
no es mayor en ninas y adolescentes para atender labores do-
meésticas, presentandose también un incremento de violencia
doméstica.

Ahora sabemos que los circuitos de desarrollo del cerebro son
altamente sensibles al efecto de la activaciéon continua por estrés
afectando la regulacién emocional, la memoria y funciones eje-
cutivas (Center on the Developing Child, 2020). ;Cémo estdn
nuestras ninas y adolescentes hoy? ;Podemos imaginar el esfuer-
zo que debe haber significado acompanar el aprendizaje de los
hijos e hijas? ;Habran sido «acogidos» sus sentimientos y emo-
ciones? Si es que efectivamente se dio alguno de los dos.

Vamos 21 meses y solo un 4,4 % de los estudiantes peruanos
acceden a alguna forma de educacion presencial o semipresen-
cial (Unicef, octubre 2021). Siendo el aprendizaje un proceso
de construccion de significados y desarrollo de las competen-
cias asociadas a ellos, la presente propuesta se centra en el desa-
fio de comprender en un contexto nacional complicado por la
pandemia.

La carga cognitiva esta presente en todas las experiencias de
aprendizaje, pues es parte del proceso mismo para apropiarse de
un nuevo conocimiento, habilidad y actitud. Es la exigencia
mental que implica procesar la informacién, comprenderla (atri-
buirle sentido, significado, propdsito) e interiorizar una expe-
riencia de aprendizaje para hacerla parte de nuestros conoci-
mientos, comportamientos y decisiones.

No obstante, debemos tener presente que la carga cognitiva se
divide a su vez en tres subcargas: una interna o intrinseca, una
externa o extrinseca y una relevante (Sweller, 2005). Se suman,
pues son parte de la misma experiencia y juntas representan la
carga cognitiva total. Lo bueno es que es posible manejarlas es-
tratégicamente y reducirlas. Veamos como:

La carga cognitiva intrinseca o interna es el esfuerzo que supone
la complejidad propia de la tarea o concepto y cudnto de ella es
de conocimiento de quien aprende; a mayor complejidad del
contenido y menores aprendizajes previos, mayor carga cogniti-
va intrinseca.
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Esta carga no se puede reducir por completo, pues es inheren-
te a la tarea, pero se puede aminorar influyendo positivamente
en el dominio previo del aprendiz y mejorando su «disposicion»
a aprender. Esto sera facilitado si es que la experiencia se presen-
ta con caracteristicas como:

e Estar contextualizada al participante, a su lenguaje y caracte-
risticas culturales como propias de la edad.

e Estar directamente relacionada al tema o contenido central
aportando y/o recordando los conocimientos bdsicos que se
requieren para comprenderla (Tokuhama, 2011).

¢ Selecciona solo el contenido relevante, organizandolo de ma-
nera légica, clara, secuencial, sin exceder el maximo recomen-
dable de 7 +/- 2 unidades de significado (Miller, 1956).

e Promueve una experiencia virtual ttil, deseable, que puede
aplicarse en la realidad local, creible y que, por tanto, es va-
liosa para el usuario (Nielsen, 2020).

La carga cognitiva extrinseca o externa es todo lo que no es
parte de la tarea o actividad de aprendizaje mismo. Es asi, el es-
fuerzo mental que supone lograr comprender en medio de un
contexto situacional especifico. A mayores desventajas materiales,
distractores, dificultades para ver/escuchar/participar, mayor sera
la carga extrinseca (Choi et al., 2014; Sweller, 2005; Japan Human
Factors and Ergonomics Society, 2020).

La carga cognitiva extrinseca si se puede manejar directa y
efectivamente si:

e El ambiente de estudio tiene buena iluminacién, ventilacion,
silla a la altura apropiada y es un espacio de estudio tranqui-
lo, sin distractores de personas y/o ruidos.

¢ La conectividad es fluida en las sesiones virtuales.

¢ El entorno fisico y psicologico es apacible.

¢ El material de estudio (fisico o virtual) presenta el contenido
completo y correcto,

e evitando decoraciones o distractores graficos.

e Laletra en los textos es del tamano adecuado (minimo 11pts.),
el color es negro o azul oscuro y el contraste con el fondo de
la pagina es adecuado (blanco de preferencia).

¢ El interlineado es de 1,5 como minimo.
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La carga cognitiva relevante, es la que representa la tarea mis-
ma, la exigencia para comprender y ejecutar la tarea. Esta carga
debe ser apropiada al contexto y a su puiblico objetivo. Puede ser
atendida siguiendo las recomendaciones de Merrill (2008),
Clark y Mayer (2011) y Nielsen (2020).

David Merrill identificé lo que una experiencia de aprendiza-
je eficiente, efectiva y «agradable» debe significar y nos dice que
es aquella donde:

¢ Se activan los conocimientos previos, se recuerda lo que ya se
sabe y se promueve el anclaje (la asociacion entre lo vivido y
lo nuevo, dotindolo de significado).

e Se demuestra lo que se desea ensenar con ejemplos reales y
contextualizados.

e Se practica con acompanamiento buscando generar confian-
za, reforzandolo.

e Se integra aplicindolo a lo que uno hace, reflexionando,
compartiéndola si es posible.

Mayer y Clark (2011), por su parte, centrandose en el procesa-
miento mental a través de recursos virtuales, nos recuerdan princi-
palmente que lo visual y lo auditivo se procesan por canales separa-
dos, que la memoria de trabajo tiene limites y que las experiencias
como los conocimientos previos determinan la cantidad/compleji-
dad de contenidos y actividades. En este sentido recomiendan:

¢ Sincronizar el audio con la imagen y el texto en videos o pre-
sentaciones multimedia, contextualizandolo a las caracteristi-
cas culturales del alumnado (si no estan sincronizados, la car-
ga se duplica y satura la memoria de trabajo).

e Priorizar solo el contenido relevante, organizando el conteni-
do en unidades de significado, ofreciendo una secuencia 16gi-
cay coherente.

e Segmentar en secciones o etapas cuando se trata de un proce-
dimiento y ofrecer una a una dando oportunidades de practi-
ca, no en conjunto (el sentirse en capacidad de seguir los pa-
sos se beneficia de la retroalimentacién cuando se practica
con acompanhamiento).

e Ofrecer una mayor cantidad de ejemplos si se trata de una ta-
rea o concepto complejo y repetir lo relevante en palabras cla-
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ve mas de una vez (la redundancia es recomendable en estos
casos para promover mayor confianza).

e Priorizar la narracién al texto en las animaciones relaciona-
das al contenido de estudio.

e Personalizar el lenguaje, ser amigables en los textos y narra-
ciones.

Adicionalmente, consideramos la recomendacién de hacer
uso del microlearning, organizando en «pastillas» contenidos cla-
ve con ejemplos relevantes al grupo y al contexto (Glass, 2021).

Asi como desde una perspectiva psicologica recomendamos
promover actividades grupales donde el trabajo en equipos redu-
ce la ansiedad, mejora la confianza y promueve la generacion de
ideas diversas, aumentando la probabilidad de éxito en la tarea.

Jacob Nielsen (2020), centrado en la experiencia del usuario
virtual, recomienda la aplicacion de diez heuristicas en el disefio
de los contenidos de aprendizaje en un entorno virtual:

e Visibilidad del estado del sistema: mantener informado al
aprendiz dentro de la interfaz.

e Coincidencia entre el sistema y el mundo real: favorecer un
lenguaje e imagenes familiares.

e Control del usuario y libertad: respetar el ritmo personal ha-
bilitando la opcion de avanzar/retroceder a iniciativa perso-
nal.

e Consistencia y estindares: mantener la tipografia estandar co-
nocida por la mayoria.

e La prevencion de errores: facilitar avisos de atencién a posi-
bles errores u omisiones.

¢ El reconocimiento en lugar de recordar: facilitar sefiales recor-
datorias de pasos y procedimientos.

e Flexibilidad: permitir variaciones que conduzcan al mismo fin.
Diseflo estético y minimalista: priorizar lo relevante.

e Ayudar a reconocer, diagnosticar y resolver los errores: facili-
tar el avance de tarea.

e Soporte y documentacion: reforzar la confianza en la expe-
riencia.

Pese a que el entorno de aprendizaje es virtual, lo que se prio-
riza es la experiencia de la persona y ofrecerle la oportunidad de
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sentirse siempre orientada, sentirse en control, empoderada. So-
bre ello se apoyan los contenidos a aprender, no al revés.

Integrando los aportes aqui resefiados, propongo un disefio
que pone en el centro a la persona respetando sus circunstancias
particulares. Es una propuesta de diseno para ensenar y aprender
comprendiendo en sintonia con la naturaleza del aprendizaje y
las demandas de la educacién hoy:

Acoger y Acompanar la experiencia de aprendizaje atendien-
do la carga cognitiva:

1. Acogiendo las experiencias recuperando saberes previos y
promoviendo una comunidad de aprendizaje: asociando expe-
riencias relacionadas, promoviendo compartirlas en grupos
incentivando la participacién y la cooperacion. Medios suge-
ridos: foros abiertos con preguntas y/o dilemas donde pue-
den compartir opiniones, videos, testimonios.

2. Atrayendo la atencién en conceptos clave a través de ejemplos
concretos, auténticos, asi como analogias que faciliten la aso-
ciacién con lo ya conocido o previamente aprendido. (Apli-
cando las recomendaciones de manejo de carga cognitiva ex-
trinseca como relevante y afianzando el dominio de conoci-
mientos previos). Medios sugeridos: presentaciones digitales,
podcasts, juego de roles.

3. Acompanando la practica comprensiva: ejercicios si corres-
ponde, ejemplos generados por los mismos participantes, ca-
sos reales para debatir, reforzando la confianza en lo que van
comprendiendo a través de retroalimentaciones asertivas,
proactivas que se centren en los logros progresivos antes que
los errores. Medios sugeridos: foros colaborativos, cuestiona-
rios digitales con casos donde tengan oportunidad de aplicar
lo aprendido y recibir retroalimentacion, nube de palabras en
respuesta a conceptos clave donde se vean y sientan parte de
un grupo, videos de los mismos participantes y testimonios
de practicas, actividades colaborativas de resolucion de pro-
blemas reales y contextualizados.

4. Empoderando al protagonista, de modo que se sienta fortale-
cido y desee compartir lo aprendido en propuestas, reflexio-
nes, ensayos, para llevarlo a la practica en su contexto. Me-
dios sugeridos: e-portafolios, infografias, muros colaborati-
vos. La carga cognitiva para comprender puede reducirse al
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minimo, generando experiencias de aprendizaje en sintonia
con las necesidades e intereses de cada grupo humano, pro-
moviendo no solo su aprendizaje, sino su sentimiento de va-
lor y bienestar. Para ello, es indispensable recuperar el vincu-
lo previamente. Se sugiere iniciar la relacién acogiendo lo vi-
vido a través de un portal o muro donde todos compartan lo
vivido en estos meses, sientan que importan y serdn conside-
rados en sus circunstancias. Preguntas abiertas como: ;qué
sintieron al quedarse en casa sin clases presenciales? ;Como
se desarrollaron los dias en la familia? ;Alguien te apoy6 con
tus aprendizajes? ;Qué aprendiste en este tiempo? ;Qué fue
lo mas dificil, lo que mas te cost6? ;Alguien te ayud6? Este
diseno para comprender supone interactuar entre todos, do-
centes incluidos, supone tener voz y ser identificado(a) por su
nombre, supone ser protagonista en la construccion de signi-
ficados. Supone que todo lo logrado es compartido, virtual o
fisico, y se lo deben poder quedar.

En el Perd, la infancia como la juventud vienen esperando
mucho por ello y nos preocupamos mas por «recuperar» el tiem-
po perdido en materias curriculares ... Se espera lograr el retorno
a la educacion presencial entre marzo y julio del afo entrante,
2022. No obstante, no solo se requieren instalaciones seguras
que cumplan los protocolos de bioseguridad, sino maestros pre-
parados para acoger recuperando el vinculo y la confianza con
sus alumn@s y sus familias, preparados también para ofrecer el
tiempo y espacio de recuperacién de conocimientos previos y
atender la carga cognitiva frente a cualquier desarrollo curricular.

Deseamos una infancia con esperanza que desee aprender
mucho mads, una juventud emprendedora que se motive a crear
soluciones para mejorar la calidad de vida, en su realidad, y se
comprometa con el pais... tenemos un gran desafio y el esfuerzo
debe ser de todos y todas como comunidad. Conectémonos con
lo vivido y desde ahi miremos hacia adelante.

3. Conclusiones

Un diseno centrado en la persona es importante al reconocer la
complejidad de la naturaleza humana. En un contexto de limita-
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ciones por emergencia sanitaria, la presién por recuperar los
aprendizajes no debe sobreponerse al sentimiento de confianza
afectado por un tiempo prolongado de incertidumbre y estrés, si
no fue por pérdidas de seres queridos. Recuperar la confianza en
el proceso de aprendizaje mismo es necesario para reconectarse
en las experiencias de aprendizaje con buen dnimo y desde ahi
volver a prestar atencion a las actividades programadas para
comprender.

La focalizacion de la atencion es solo el inicio de todo proce-
so cognitivo, la carga cognitiva total comprende la exigencia
mental para comprender el significado de los contenidos en una
experiencia de aprendizaje. Esta exigencia mental esta relaciona-
da a la complejidad de la tarea, a los conocimientos previos
como disposicion del aprendiz, a la presentacién de los conteni-
dos y a la realizacion misma de las actividades de aprendizaje.

La carga cognitiva es mayor cuanto mds compleja es la tarea.
La carga cognitiva es mayor cuanto menos dominio y confianza
tiene el aprendiz. La carga cognitiva es mayor cuanto menos rele-
vancia, claridad, coherencia y suficiencia tienen los materiales de
aprendizaje.

Y no menos importante, la carga cognitiva es mayor cuanto
menos soporte emocional tiene el aprendiz. ;Pueden focalizar la
atencién en ambientes precarios, con pocos materiales, sin buena
iluminacién ni conectividad?, ;pueden procesar los contenidos
sin tener los suficientes conocimientos previos o incluso con la
sensacién de temor por no saber qué es lo que esperan de ellos y
ellas?, ;pueden practicar las actividades?, jreciben refuerzo y re-
troalimentacién que aumente su confianza?, ;comparten y deba-
ten en grupo para consolidar lo que logran comprender? Serd im-
portante priorizar actividades de comprension lectora en sintonia
con las necesidades e intereses de los aprendices, ofrecer soporte
emocional y material desde la docencia como la familia, asegurar
los conocimientos previos, ofrecer oportunidades de practica con
retroalimentaciones constructivas que animen asociar y aplicar
en su realidad de modo que se apropian de un nuevo conoci-
miento, se empoderan, sientan que vali6 la pena el esfuerzo y
deseen volver a tener otra sesion donde comprender sea una expe-
riencia memorable.
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1. Introduccion

El aprendizaje de la lectura es un objetivo prioritario en contexto
escolar. La Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que
se modifica la Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién
(LOMLOE) sigue sosteniendo que debera prestarse una atencion
prioritaria al conjunto de factores que favorecen la calidad de la
ensenanza y, entre ellos, menciona el fomento de la lectura y el
uso de bibliotecas. La ley destaca que deberd dedicarse un tiem-
po diario a la lectura y se establece que la comprension lectora,
la expresion oral y escrita, la creacién artistica, la comunicaciéon
audiovisual, la competencia digital, el fomento de la creatividad
y del espiritu cientifico se trabajaran en todas las dreas de educa-
ci6én primaria (Ley Organica 3/2020, p. 122873).

No en vano, los estudios internaciones de PIRLS (Mullis y
Martin, 2019) y PISA (OCDE, 2018) también se preocupan por
medir el rendimiento en comprension y competencia lectora, de
suma necesidad en la reorientacién de las politicas y practicas
educativas. Sin embargo, en las evaluaciones realizadas son
puestas de manifiesto las dificultades que presentan los estu-
diantes en la comprension de un texto.

Por otra parte, los profesionales de la educacién hemos de
cuestionarnos si somos conscientes de todas las dimensiones y
procesos cognitivos que contribuyen al desarrollo de la com-
prension lectora, ademads de si trabajamos con nuestro alumna-
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do de manera planificada su progreso y perfeccionamiento. En
este sentido, se comprueba en diferentes estudios (Jiménez et al.,
2019) que la ensenanza especifica y concreta de la comprensién
lectora ocupa un lugar secundario en la practica docente, aspecto
que debera ser reconducido.

El aprendizaje de la lectura conlleva el desarrollo de habilida-
des y estrategias en expansiéon que se construyen a lo largo de
toda la vida. La lectura es una habilidad cuyo inicio es posible
identificar, mientras que, por el contrario, se trata de un proceso
que nunca puede darse por finalizado, nunca termina de asen-
tarse, ampliarse y enriquecerse. No es posible asumir que un es-
tudiante de 6 anos sabe leer en cuanto es capaz de reconocer la
relacion de correspondencia entre grafema y fonema. Leer va
mas alla de ese simple reconocimiento y descodificacion inicial
(Ruiz, 2009), pues se requieren otras habilidades cognitivas y
neuronales especificas. Leer implica comprender: la compren-
sion es el fin Gltimo de la lectura.

Asi, en este marco que entiende la lectura como un proceso
complejo es donde se plantea la necesidad de contemplar las
funciones ejecutivas y las microhabilidades cognitivas que pue-
den estar implicadas en la comprension, entre las que se consi-
dera de especial relevancia la funcién de la atencion (Sesma et
al., 2009). Ademas, si se tienen en cuenta los marcos conceptua-
les de las evaluaciones internacionales ya referidos, entre los
procesos de la comprensién lectora que estos indican, se encuen-
tran las habilidades para comprender, interpretar e integrar ideas
e informacion, habilidades respaldadas desde la atencion.

2. Atencion y lectura: aproximacion teorica

La atencion constituye uno de los pilares basicos no solo del
proceso de ensenanza y aprendizaje, sino también del desarrollo
humano en la sociedad, mas alla del ambito educativo. Concre-
tamente, el papel de la atencién muestra una relacién significati-
va con el proceso lector.

La atencién es la capacidad para focalizar, seleccionar y man-
tener el interés en un estimulo determinado. Asi, al realizar una
tarea se activa un proceso selectivo que nos permite centrarnos
en las cuestiones relevantes, dejando en un segundo plano todos
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los estimulos recibidos que puedan obstaculizar (Ridao y Lépez,
2018). Los modelos neurocognitivos coinciden en definirla
como una funcion del control cognitivo que se ocupa de la orga-
nizacion jerarquica de los procesos que construyen la informa-
cion (Petersen y Posner, 2012). Segtn Ison y Korzeniowski
(2016), la atencién permite la activacién de una serie de funcio-
nes cognitivas, como la percepcién, la memorizacion y la evoca-
cién de contenidos, la capacidad para planificar, organizar y mo-
nitorizar una accién, con el fin de asegurar su ajuste a los objeti-
vos pretendidos e inhibir respuestas inadecuadas y dominantes.

Por otra parte, siguiendo a Ison y Korzeniowski (2016), son
diversas las teorias que reconocen que, para que se produzca una
comprension del texto escrito efectiva, se requiere:

[...] tanto de procesos perceptivos que estructuren las piezas de la
informacién visual, como de procesos de atencién, que permitan
discriminar la informacién relevante y no relevante.

En un primer momento, la atencién contribuye a desarrollar
la discriminacién fonolégica. Posteriormente, a medida que los
procesos de reconocimiento de palabras se vuelven mas automa-
ticos y sin esfuerzo, la atencion se redirige hacia los procesos
cognitivos y lingiiisticos que subyacen a la comprension lectora
(Bashir y Hook, 2009; LaBerge y Samuels, 1974; Meyer y Felton,
1999; Portellano, 2005; Posner y Rothbart, 2014).

Kiefer et al. (2013) sostienen que las funciones ejecutivas des-
empenan un gran papel en el desarrollo de la comprension lecto-
ra. Dichas funciones ejecutivas se inician en la primera infancia 'y
van desarrollandose durante la adolescencia. Las funciones ejecu-
tivas son las capacidades requeridas para llevar a cabo cualquier
actividad laboral o educativa habitual (planificar, ordenar, razo-
nar, comprender u omitir datos irrelevantes), donde son funda-
mentales habilidades cognitivas como la atencion, la capacidad
de reflexién, comprender la abstraccion, decision y asociacion.

Otros autores sostienen que:

La atencién contribuye al rapido y eficiente procesamiento percep-
tual de la informacion grafica, al mismo tiempo que activa y direc-
ciona los recursos cognitivos necesarios para construir el significado
del mensaje escrito. (Ison y Korzeniowski, 2016, p. 3)
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Por otra parte, la capacidad de atencién es limitada. No solo
la cantidad de estimulos que podemos atender en un momento
concreto es limitada, sino también la capacidad de atender a lo
largo del tiempo un estimulo. Por ello, debe entrenarse la lectura
sostenida en el tiempo y mantener la atencién en ella, ya que
actualmente las formas de ocio y de comunicacién digital (cuyo
uso hemos multiplicado debido al momento que nos ha tocado
vivir) son fuente de estimulos contantes que provienen de varias
direcciones y crean una necesidad de respuesta rapida, casi in-
mediata. Esto ocasiona que el individuo reduzca la duracion de
sus periodos de atencién y, consecuentemente, se generen dis-
tracciones cuando se trata de una tarea que implica un mayor
tiempo de atencioén para su eficaz desarrollo.

2.1. Estudios especificos: ¢la atencion determina
los procesos de comprension lectora?

El estudio de Kiefer et al. (2013) llevado a cabo con el alumnado
de 4.° de Primaria demuestra que un adecuado nivel de atencién
contribuye favorablemente al desarrollo de la comprension lec-
tora, incluso mas alla de la memoria de trabajo o la conciencia
fonoldgica. Asi, el estudio sugiere que el desarrollo de los proce-
sos y las dimensiones de las funciones ejecutivas, como la aten-
cion, debe ser incorporado en la practica educativa para el entre-
namiento didactico de la comprension lectora.

Por su parte, el estudio de Torgensen et al. (1999), dirigido a
examinar la eficacia de tres enfoques de ensenanza para la pre-
vencién de dificultades en la lectura de nifios con dificultades en
las habilidades fonolégicas, determiné que aquellos centrados
en el trabajo de la atencion influian significativamente en el de-
sarrollo lector del alumnado.

Ison y Korzeniowski (2016) llevaron a cabo una investiga-
cion con una muestra de estudiantes entre 8 y 11 anos, con el
objetivo de explorar el rol de la atencién visual focalizada y la
percepcion viso-espacial como variables moduladoras del des-
empeno lector. El estudio puso de manifiesto que el alumnado
que demostré una mayor capacidad para focalizar la atencién
coincidi6 con el que obtuvo un rendimiento superior en las ha-
bilidades para identificar palabras y comprender textos, frente al
que consigui6 un pobre desempeno atencional.
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Por su parte, Sesma et al. (2009) quisieron demostrar la vincula-
cién de las funciones ejecutivas con la lectura comprensiva. Para
ello, examinaron la contribucién de la memoria de trabajo junto
con la atencién, la descodificacion, la fluidez, el vocabulario y la
comprension lectora. Dicho estudio revel6 que las diferentes capa-
cidades en las funciones ejecutivas de los sujetos eran responsables
de la variacion en el rendimiento de la lectura. En definitiva, su es-
tudio concluyé afirmando que las habilidades ejecutivas como la
atencion y la memoria son predictoras de la comprension lectora, al
tener el lector que fijar la atencion en la informacion relevante del
texto y mantener dicha informacién en la memoria a corto plazo.

Asimismo, otro estudio con alumnado entre 9 y 12 afos en
Holanda -cuyo propésito se dirigié a investigar si las funciones
ejecutivas, inhibicion, cambio y actualizacion son distinguibles
como variables latentes (factores comunes) y a examinar las rela-
ciones entre estas funciones ejecutivas y la lectura, la aritmética, el
razonamiento no verbal- descubrié que el desarrollo de la aten-
cién vaticinaba una eficaz lectura de palabras (Sluis et al., 2007).

Se comprueba como diferentes investigaciones aportan razo-
nes para poder concluir que la atencion juega un papel funda-
mental en la comprension lectora. Por ello, no es posible obviar
la necesidad de trabajar la atencion en contexto escolar a través
de una planificacién y organizacion didactica especifica.

3. Desarrollo didactico de la
atencion en contexto escolar

Se exponen, a continuacion, diferentes practicas, con el fin de
guiar el modo en el que seria posible llevar a cabo un desarrollo
paralelo de la atencién y la comprensién de textos. Dichos mo-
delos de actividades van a ser articulados a partir del siguiente
esquema de relaciones:

Atencion y audicion.

Atencién y nuevo vocabulario.
Atencion y lectura en voz alta.
Atencion e intertexto lector.
Atencién e inferencia.

34. Implicaciones diddacticas de la atencion para el desarrollo de la comprension lectora | 461



3.1. Atencion y audicion

La atencion puede ser trabajada a través de actividades de com-
ponente auditivo, en las que el alumnado deba escuchar siguien-
do unas instrucciones previas. Asi, se propone la instruccion de
identificar en la escucha de un cuento aquellas palabras que per-
tenezcan a un mismo campo semantico (animales o estados de
animo del personaje) o palabras que constituyan los sinénimos
o anténimos de otras previamente dadas. De este modo, se pro-
mueve una escucha consciente y guiada.

Por otra parte, dicha instruccién puede consistir también en lo-
calizar las palabras intrusas que un companero de clase introduz-
ca a lo largo de la lectura en voz alta de un texto y senalar aquellas
que no tengan sentido o no convengan por su significado en el
lugar del pasaje en el que se ubican. En este caso, el ejercicio de
atencién se vincula con la comprension del texto por el oyente.

El recurso de la cancion puede ser empleado también para
ejercitar la atencién de diferentes modos, segtin se indica en los
siguientes puntos:

¢ El alumnado debe contestar cuestiones sobre el contenido de
la letra de la cancion.

e El alumnado debe buscar palabras que rimen con las de la can-
cién, con el fin, incluso, de poder intercambiar los términos.

e El alumnado ejercita su atencion a partir de la escucha de una
cancion, siguiendo un musicograma que estructure y otorgue
sentido al texto. El musicograma va a permitir al oyente saber
en todo momento en qué lugar de la cancion se encuentra.

e Es importante destacar que se fomenta el trabajo de una escu-
cha guiada y selectiva. El oyente no tiene un papel pasivo,
sino que, al contrario, ha de adoptar un rol activo. La escucha
ya supone una seleccion. Por tanto, entre las diversas palabras
e ideas, el oyente escoge las que le parecen relevantes, segiin
sus intereses o el proposito de la tarea de escucha, y las agru-
pa en unidades coherentes y significativas.

3.2. Atencion y nuevo vocabulario

También puede trabajarse la atencion por medio de la bisqueda
de pistas en el propio texto, en relacion con el aprendizaje de
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nuevo vocabulario y con el fin de clarificar significados. Asi, se
trata de buscar palabras relacionadas con la desconocida (por
ejemplo, sinénimos, explicaciones o referencias).

En el ejemplo de la figura 1, la palabra desconocida es decreto
y la pista se puede leer a continuacién: «una ley para nosotros
los animales». Se promueve de este modo el aprendizaje a partir
del propio contexto que supone el texto en el que se halla la pa-
labra desconocida.

El zorro mir6 de reojo hacia la copa del arbol y dijo:

25 —iYa era hora de que el Gobierno se acordara de los animales!
—-:Qué pasa con el Gobierno? —dijo un poco asustado el gallo.
-Fijate... —dijo el zorro alzando el diario-. {Ha publicado un decreto!

Una ley para nosotros los animales. Mira, 1éelo.
—iNo he traido las gafas! -minti6 el gallo—. ;Qué dice?

30 -Dice... —el zorro tosi6 para aclararse la voz—: «El decreto mil dos-

cientos noventa y siete estipula que desde ahora los animales no
podemos comernos entre noOsotrosy.

Figura 1. Fragmento de libro de texto de 5.° de Primaria de Santillana. Fuente:
Brandi (2012, p. 19).

En relacion con la actividad referida, también resulta eficaz
buscar el nuevo término aprendido en otros contextos, para faci-
litar también su recuerdo. El hecho de que una palabra descono-
cida pase a ser reconocida y encontrada en otros textos facilita
que el alumnado la incorpore en su vocabulario activo, que utili-
zard diariamente.

3.3. Atencion y lectura en voz alta

Diversos autores, como Cassany et al. (1994), ya hablaban de
distintos tipos de lecturas, algunos de los cuales se recogen aqui
para la practica de la atencién. En este sentido, es posible mejo-
rar la comprension a través de la lectura expresiva, dramatizada o
comunicativa. El entrenamiento de la expresividad no solo favo-
rece las habilidades prosédicas individuales, sino que promueve
la fluidez lectora y la comprensién de emisor y receptores.

En primer lugar, debe abordarse en el aula la lectura dramati-
zada. Esta consiste en interpretar un texto poniendo énfasis en
aspectos prosédicos como la entonacién, las pausas, el ritmo, la
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segmentacion de las frases en sintagmas con significado, el volu-
men... Cada estudiante debe asumir un papel del fragmento tea-
tral, por lo que el conjunto del grupo debe ir siguiendo el texto
en espera de su turno de lectura.

En segundo lugar, también es posible mencionar la lectura
expresiva o recitacion de versos por parte de un estudiante, ver-
sos que la audiencia no posee (por lo que no puede seguir su
lectura de modo silencioso) y que debe comprender oralmente.
En este tipo de lectura, el alumnado, preocupado por su recita-
cion, suele prestar poca atencién al significado de lo que esta le-
yendo, lo que repercute negativamente en la comunicacion de la
informacion leida y, consecuentemente, en la comprensiéon por
parte de sus oyentes. Serd necesario, por tanto, promover estrate-
gias de lectura consciente dirigidas a la comprension. El buen
uso de los elementos prosédicos relativos a la entonacion y las
pausas, por ejemplo, debe ir enfocado a la compresién por parte
de los lectores del texto, al mismo tiempo que su correcta lectura
repercutira en la compresion por los oyentes.

En tercer lugar, se ha de practicar la lectura comunicativa.
Consiste en la lectura de un texto por un estudiante, mientras
que el resto del grupo sigue de manera silenciosa la informacién
contenida en el escrito. Esta lectura comunicativa puede trabajar-
se por grupos. Cada alumno lee a los demdas miembros del grupo
una noticia que ha seleccionado del periddico, por ejemplo. En
este ejercicio es muy importante que la audiencia tenga una ra-
z6n para escuchar, una motivaciéon concreta e interés en el texto
o que deba realizar un trabajo sobre el tema, por ejemplo, lo que
ya va a implicar una seleccion de la informacion.

Dichas practicas, pese a ser conocidas en general por el profe-
sorado, no son trabajadas en el aula o no se desarrollan lo sufi-
ciente. La practica de actividades orales suele estar relegada habi-
tualmente a un segundo plano, pero no hemos de olvidar que se
ha de promover lo oral, tanto por sus beneficios directos como
por su relacion y repercusion en otros aprendizajes.

Por otra parte, se trata de practicas que pueden realizarse en
cualquier etapa educativa, pues el aprendizaje de la lengua y de
sus destrezas asociadas no han de relegarse a un nivel, etapa o
edad concreta, sino que es un aprendizaje que debe llevarse a
cabo a lo largo de todo el proceso educativo, al ser la lengua un
instrumento de comunicacién y aprendizaje.
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3.4. Atencion e intertexto lector

Los avances cientificos de la teoria literaria durante el siglo XX
orientan el sustento epistemolégico de la educacion literaria,
que recoge de ellos los enfoques dirigidos al uso social de la co-
municacion verbal para interesarse por los procesos cognitivos
del aprendizaje comunicativo de la literatura y, en definitiva, por
el desarrollo y logro de la competencia literaria.

La competencia literaria es definida a partir de Bierwisch
(1970), Van Dijk (1981), Aguiar e Silva (1980), Thomas (1978)
y Culler (1978), hasta desembocar en el concepto de intertexto
lector acunado por Mendoza (2001), componente de la compe-
tencia literaria en relacion con la habilidad de la lectura y la re-
cepcion.

Mendoza apunta que la competencia literaria solo es posible
constatarla:

[...] a partir de los efectos —~comprension, reconocimiento estético,
actitud lddica, goce artistico o intelectual...— que el mensaje provoca
en el lector. (Mendoza, 2004, p. 138).

El intertexto lector integra los saberes literarios, lingiiisticos y
culturales, pues la activacion del intertexto lector posibilita:

[...] apreciar los usos literarios, reconocer las peculiaridades del dis-
curso que impliquen al lector en un pacto de lectura y advertir indi-
cios para la valoracion estética de una obra. (Mendoza, 2001, p. 27)

Si la comprensién lectora es entendida como un proceso de
construccion de significados, requiere que el lector:

[...] interactiie con la informacion del texto poniéndose en didlogo
con el autor, formulando preguntas, hipdtesis, haciendo inferen-
cias, adoptando un planteamiento critico. (Gutiérrez, 2016, p. 53)

Todo ello contribuye a fomentar en el lector la identificacion,
la seleccion y la utilizacion de aquellas estrategias mas apropia-
das en cada situacion y tipologia textual.

Asi, en el proceso de lectura, en relacién con el ejercicio de
seleccion mencionado, sera necesario fomentar el desarrollo del
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intertexto lector, como espacio de encuentro de las aportaciones
del texto con las del lector, por medio de la asociacion del texto
leido con:

El contexto sociocultural del lector.

La experiencia de mundo del lector.

El manejo de los cédigos literarios por el lector.

Las lecturas previas realizadas por el lector, en corresponden-
cia con el posible reconocimiento de relaciones intertextuales.

En esta linea, interesa también destacar el enfoque y significa-
do que otorga Barthes (1987, pp. 35-38) a su idea de «escribir la
lectura», titulo de uno de los capitulos que conforman su libro El
susurro del lenguaje. Barthes se refiere concretamente a escribir su
lectura de Sarrasine de Balzac, escribir una lectura en el sentido de
que esa lectura se convierta en objeto de una nueva lectura, que le
lleve a una sistematizacion de las formas de la lectura y, en defini-
tiva, a una teoria de la lectura. Asi, Barthes menciona la idea de
texto-lectura para referirse al texto «que escribimos en nuestra ca-
beza cada vez que la levantamos», aquellos pensamientos y aso-
ciaciones que suponen un «suplemento de sentido». Y ese suple-
mento es el que Barthes pretende comentar al escribir su lectura.
Por ello, con el objetivo de que el alumnado sea capaz de com-
prender de qué modo actuia el intertexto lector propio en relacion
con los procesos de atencion, puede plantearse la actividad de es-
cribir la lectura de un determinado texto, siguiendo a Barthes.

3.5. Atencion e inferencia

Debe desarrollarse la inferencia en relacién con la atencion para
el trabajo de la lectura, ya que la lectura debe ir mas alla de la
comprension literal. Interesa la capacidad del lector para llegar a
una conclusiéon y, en este sentido, la lectura comprensiva es un
proceso estratégico, en el que el lector se implica segtin sus posi-
bilidades. Ya decia Johnston (1989, p. 22) que:

Las inferencias son la esencia misma de la comprensién lectora vy,
cuantas mas se hagan, mejor se comprendera el texto. Las inferen-
cias nos permiten dar sentido a diferentes palabras, unir proposicio-
nes o frases y completar la informacién ausente.
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Por su parte, Saramago afirmaba que:

Sentido y significado nunca han sido lo mismo, el significado se
queda ahi, es directo, literal, explicito, cerrado en si mismo, mien-
tras que el sentido no es capaz de permanecer quieto, hierve de se-
gundos sentidos, terceros y cuartos, de direcciones que se van divi-
diendo y subdividiendo en ramas y ramajes, hasta que se pierden de
vista. (Saramago, 1998, pp. 154-155)

Inferir consiste en establecer una relacion de dependencia
convincente entre los datos disponibles y la conclusién del lec-
tor. Es posible establecer tres tipos de inferencias y, por ello, fo-
mentar su entrenamiento a través de distintos tipos de cuestio-
nes. Ya Peirce (1878) desvelaba que, ademas de los modos de
inferencia tradicionalmente reconocidos (deduccién e induc-
cién), hay todavia un tercer modo, en relacién con la hipétesis.
El lector siempre debe ir mads alla del propio texto, el lector debe
completar el texto. Asi pues, actividades como las siguientes per-
siguen dicho fin: predecir resultados, prever el final de la histo-
ria, deducir ensenanzas y mensajes, proponer titulos para un tex-
to, deducir el tema de un texto, inferir el significado de palabras,
interpretar el lenguaje figurado, interpretar la ironfa, descubrir el
doble sentido de expresiones...

Por otra parte, una cuestion relevante es tratar la inferencia en
el contexto de la comprensién oral, puesto que en el proceso de
escucha también se obtiene informacién de otras fuentes no ver-
bales. Observamos los gestos y movimientos del hablante que
acompanan al mensaje, nos percatamos de su actitud, su estado
de dnimo y también obtenemos informacion de la situacion (si
es una conversacion telefénica, una conversacién en la calle, un
debate televisivo, una exposicion cientifica...). Todos estos datos
ayudan a comprender el significado global del discurso.

4. Conclusiones

La lectura es un medio para acceder a la sociedad y a los nuevos
aprendizajes. Ademas, la comprension supone el fin dltimo de
la lectura y esta es la principal cuestion que se debe tener en
cuenta para trabajar la lectura con el alumnado. En este sentido,
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la funcion del docente desde los niveles iniciales debe centrarse
en promover planteamientos que favorezcan la propia elabora-
cion de estrategias para aprender.

Por ello, a modo de conclusion, se ha de destacar el papel de
la atencién, como dimension cognitiva implicada en el proceso
lector, segtn es afirmado por las investigaciones comentadas, las
cuales nos ofrecen evidencias de la relacion de dependencia e
interaccion entre la atencion y la comprension lectora. Ison y
Korzeniowski (2016), entre otros autores ya referidos en este es-
tudio, coinciden en senalar que promover el desarrollo de la fo-
calizacion atencional incide en la capacidad de discriminacion,
lo que reduce errores en la lectura y desarrolla la comprension
del texto. Por tanto, resulta obligado el trabajo especifico y con-
creto de la atencion, asi como de otras habilidades y estrategias
lectoras que permitan determinar la comprensién del texto por
parte de los estudiantes.
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Abstract

This research presents a proposal about the use of gamification to promote
and improve reading in English among university students. It is a project that
is currently being developed at the Spanish university, Universidad Internac-
ional de La Rioja. It includes 200 students enrolled in both the Master's Degree
in Teaching English as a Foreign Language and the one in Bilingual Education.
The subjects are non-linguistic, they are taught in English as a Medium of In-
struction (EMI) and students are required to overcome a number of challenges
to be able to achieve the objectives of the courses. The current proposal is still
in the elaboration phase and will be implemented in class from March to June
2022. The main objectives stated for this project are first to enhance the stu-
dents' reading skills through the content of the subjects and the additional
readings, both included in the suggested games, and second to create an en-
gaging context of learning in the classes. With all these activities, this innova-
tive project aims at encouraging the future teachers to incorporate ICT in their
classes as a medium to engage their students and improve their reading.

Keywords: Gamification, ICT, reading, non-linguistic subjects.

1. Introduction

The use of Information and Communication Technology (hence-
forth, ICT) has been increasing in the field of education and the
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current teaching-learning process. As a result, teachers are usual-
ly required to integrate ICT when teaching their subjects by
means of different tools, methodologies and approaches, which
usually provide proactive and dynamic teaching and learning
environments (Ghavifekr et al., 2015). This also implies new
forms of teaching in the classroom which can foster cooperative
work and motivate students to acquire the contents of different
subjects (Castillo Rodriguez & Torrado Cespo6n, 2020). Within
this technological context, gamification seems to have burst out
with force. Gamified experiences are currently being incorporat-
ed into the field of education and there are different studies that
show the motivational advantages that gamification brings to
students (see Batlle Rodriguez, Gonzdlez Argiiello & Pujola Font,
2018; Carrion Candel, Pérez Agustin & Giménez de Ory, 2021;
Karatassis & Dungs, 2015; Moreno Fuentes, 2019; Murillo-Zam-
orano et al., 2021; Sailer et al., 2017; Torrado Cespén & Gomez
Domingo, 2021).

However, there is still a lack of research on the use of gamifi-
cation to improve and enhance language learning and more spe-
cifically reading comprehension (Abu Sa’aleek & Baniabdelrah-
man, 2020). Although gamification has been used to support
subject areas in order to deal with different aspects such as activ-
ities, behaviors, assignments completion, collaboration and as-
sessment (Dichev and Dicheva, 2017), few research studies have
been carried out to know about the effects of gamification in
reading performance (see Abu Sa’aleek & Baniabdelrahman,
2020; Chen, Li & Chen, 2019; Manzano Le6n et al., 2021; Pra-
dos Sanchez et al., 2021; Zhu et al., 2018). In addition, these
studies have been mainly conducted with Primary or Secondary
Education students, whereas research carried out with university
students to analyze gamified experiences with reading is not
abundant. Hence, the importance of the current proposal lies in
the fact that it proposes a series of gamified experiences for post-
graduate students in order to promote the reading and revision
of contents among students as a way to enhance their reading
skills, specifically reading comprehension and performance,
whilst also providing them with a motivating and refreshing
change from traditional texts and standardized assignments.
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2. Review of the literature

2.1. ICT and gamification in education

The European Higher Education Area (henceforth, EHEA) is an
example of international collaboration on higher education that
highlights the importance of active learning for the development
of different skills that our students need in order to succeed in
digital society at present time (Murillo-Zamorano et al., 2021).
This leads to the necessity to implement a methodological
change in the teaching process which includes new educational
tools that must be useful and effective to improve and enhance
students’ performance, participation and motivation (de Soto,
2018). In view of this need, it is impossible to ignore the impact
that Information and Communication Technologies (hence-
forth, ICTs) are having on various social contexts, especially
those related to education and teaching (de Soto, 2018). In fact,
as Ratheeswari (2018) points out, «many people recognize ICTs
as catalysts for change» (p. 45), and this includes both teaching
and learning methods and approaches, since ICTs are relevant to
give students different opportunities to learn and apply those
skills which are deemed important in the 21st century (Rath-
eeswari, 2018). For these reasons, the new technologies and ICTs
are having a noticeable importance in the classroom as they are
considered to be innovative and interesting resources for our stu-
dents to reach an autonomous, active and collaborative role
(Carriéon Candel, Pérez Agustin & Giménez de Ory, 2021). As
these researchers confirm, in today’s teaching and learning the
teachers’ functions are being more addressed to «designing
meaningful and motivating learning situations rather than trans-
mitting readily accessible information» (p. 239).

Besides, ICT, as Owusu-Ansah (2014) explains, refers to all
forms of technologies that are used to create, store, share or
transmit, and exchange information. This broad definition of
ICT includes such technologies as radio, television, video, DVD,
telephone (both fixed-line and mobile phones), satellite sys-
tems, computer, and network hardware and software; as well as
the equipment and services associated with these technologies,
such as video conferencing and electronic mail. The integration
of ICT in the language classroom is not only a potential resource
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to motivate and improve the learning, but also a process full of
obstacles. The barriers are related to many aspects including ac-
cess, availability of useful material, devices, and even to the in-
structors’ knowledge about ICT. Thus, for an effective use of ICT
in the classroom, there should be a well-organized plan with
predetermined steps that adapt to the teaching context. Taylor
and Chonacky (1982) classified the usage of ICT into tool, tutor
and tutee. In other words, the use of ICT in teaching includes the
use of programs that lead students through their learning pro-
cess in a similar way a tutor or an instructor would do. The sec-
ond manner of using technology in education is by integrating
tutorial programs to support the learning process and the last
form he indicates is making the computer act as a tutee that is
being programmed to act according to the orders of either stu-
dents or instructors.

A very positive characteristic of technology is its flexibility to
adapt to any teaching methodology without any inconveniences.
Technology when properly adapted and integrated in the learn-
ing context is usually a benefit that boosts the students” motiva-
tion (Pelgrum, 2001). These tools are open to be used at all edu-
cational levels and they tend to be appreciated by most learners.
The incorporation of technology in learning makes the experi-
ence richer and gradually drives the students into independent
learning and self-evaluation. Throughout the use of ICT in the
classrooms or as part of the follow-up of the learning process,
the students are given a chance to explore different resources and
are being supported by a substantial subject matter. Instructors
are responsible for the selection, adaptation and the correct inte-
gration of the technology in the learning experience of their stu-
dents and the idea behind this usage is not to substitute the role
of the teacher yet to facilitate it.

The role of technology in education is still open to any defini-
tion that educators, students and developers will manage to give
it in the future. With the advancements of the technology we are
observing, it is obvious to think that it will gain a pivotal role in
forming future generations (Kozma, 2005). This is a shaping of
the learning and the teaching act, which changes by the minute
to develop the students’ digital skills. Nevertheless, we cannot
ignore the importance of the traditional learning processes that
are just as essential. A combination of classical teaching material
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and the resources provided by the technology is what can guar-
antee a diversity of experiences and skills.

These tools have become a crucial part of our life and a neces-
sary recourse in the education of the new generations. To prepare
the students for the future, we must orient the connection they
have with ICT in a correct way. To benefit from ICT in education,
there should be a prioritisation of pedagogy over technology in
the sense that ICT should be used to help students develop their
critical thinking, promote learning and to encourage collabora-
tion rather than only developing the ability of using ICT.

The changes that ICT guarantees in the teaching environment
are numerous through moving the focus from teaching to learn-
ing. With change in focus, ICT made learners independent and
modified the role of the instructor giving him new responsibili-
ties. In this new teaching context, both teachers and learners
need to be aware of the growing of a learner-centred process in
which the power of ICT opens a world of unlimited information
and choices to enrich the class and to strengthen the follow up
and evaluation.

In this way, the use of ICT is shifting the learning into an in-
dependent autonomous learning model in which learners are
able to evaluate, select, analyse and organize their learning mate-
rial. Teachers who are conscious of this change and integrate it in
their classes are completely mindful of the effect it supposes in
their roles. A teacher using ICT has more challenges and needs to
adapt it to his objectives in a way that learning stays always at
the centre. These tools might have a negative effect if they are not
selected, adapted and used properly. They are not the magical
solution for a more interactive and independent learning, but
they are extra resources to make the teaching more engaging and
the learners more responsible.

Nevertheless, when we think of specific skills as reading,
which is the main concern of this paper, we should be able to
distinguish two different effects of ICT on the learners, consider-
ing that the use of technology provides both learners and in-
structors with access to a variety of beneficial comprehension
reading tools that can guide the reading process and improve
different aspects of reading comprehension as a full skill of lan-
guage learning or as sub skills belonging to it. Obviously, this is
unparalleled to what reading used to be some years ago and it is
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a tool that evokes reading skills and improves the reading com-
prehension of the learners. Still, when we consider that learners
will do all this on a device that has powerful options, we can
think of many other advantages as relating writing to other skills
to make the students benefit more from their ICT experience.

Within this context of ICT and combining skills, gamification
has erupted with force (Moreno Fuentes, 2019), and it can be
said that «gamified experiences are a current trend in education»
(Torrado Cesp6n & Gémez Domingo, 2021) since it is an op-
portunity to foster the four skills together with all the possible
combinations it offers.

2.2. What is gamification?

Gamification has been defined by different scholars. However,
one of the most widely-used definitions is the one provided by
Deterding et al., (2011), who define this term as «the use of
game design elements in non-game contexts» (p. 9). Zichermann
and Cunningham (2011) also make use of this term for their re-
search and they provide another similar definition which is more
concrete. They refer to gamification as «the process of
game-thinking and game mechanics to engage users and solve
problems» (p. xiv). In addition, Kapp (2012) provides a much
simpler definition when explaining that «on its surface, gamifi-
cation is simply the use of game mechanics to make learning
and instruction more fun» (p. xxi). Therefore, as Rodriguez, Ar-
giiello and Font (2018) explain, gamification is framed within
the pedagogical tradition of games, and these can certainly help
develop students’ interaction, collaboration and involvement. In
addition, games usually provide meaning to students’ experienc-
es and different boundaries which are appropriate for learners to
«explore, think and ‘try things out’» (Kapp, 2012, p. xxi), whilst
aiding in retention.

At university level, the level of students’ involvement in a sub-
ject is generally «voluntary and target-directed» (Torrado Cespén
& Gomez Domingo, 2021), which implies that the gamified ex-
periences must be perceived as something which is worth achiev-
ing and accomplishing, especially when taking into considera-
tion factors such as time, pertinence and the academic load (Tor-
rado Cespén & Gémez Domingo, 2021). As Zichermann and
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Cunningham (2011) highlight, if the educational experience is
turned into a game (including some type of reward, for exam-
ple), then some unprecedented change can be produced in the
students’ behaviour. This is in line with what Dichev and Diche-
va (2017) suggest after explaining that learners can change their
behaviour in a desirable way if they are engaged in a productive
learning experience as the one gamification can provide them
with. Additionally, some researchers such as Subhash and Cud-
ney (2018, as cited in Murillo-Zamorano et al., 2021) refer to
the various benefits that gamification can bring to both teachers
and students. These include the improvement of students’ final
grades, learning outcomes, competence beliefs, performance,
motivation and satisfaction as well as the reduction of failure
rates (see Murillo-Zamorano et al. (2021).

2.3. Components of gamification

When dealing with gamified experiences, it becomes important
and fundamental to include game design elements as they «are
the basic building blocks of gamification applications» (Sailer et
al., 2017, p. 372). In this sense, different authors have provided
several compilations of game design elements (see Kapp, 2012;
Werbach and Hunter, 2012; Zichermann and Cunningham,
2011). However, for the purposes of this chapter, we are going
to focus on Werbach and Hunter’s (2012) compilation as it is
considered to be the most significant for the design and devel-
opment of gamified proposals (Sailer et al., 2017). Werbach
and Hunter (2012) propose a classification that includes dy-
namics, mechanics and components as the main elements in
gamification. Dynamics are usually referred to as elements that
shape the reality of gamified experiences (Batlle Rodriguez,
2016), including aspects such as narratives, emotions, restric-
tions and the progression of participants (Werbach and Hunter,
2012). In the case of mechanics, they are generally characterized
as elements that activate the learners’ actions (Batlle Rodriguez,
Gonzdlez Argiiello and Pujola Font, 2018) and include chal-
lenges, rewards, collaboration, competition and turn taking,
among others (Werbach and Hunter, 2012). Finally, compo-
nents are defined as those elements of gamified actions that are
more concrete.
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Werbach and Hunter (2012) propose a list of 15 game com-
ponents, but they mainly emphasize the so-called «PBL triad»,
which includes points, badges and leaderboards. Points are basic
elements usually found in multiple games and gamified applica-
tions (Zichermann and Cunningham, 2011), and they are gener-
ally given to the learners after successfully accomplishing differ-
ent activities within the gamified experience (Werbach and Hunt-
er, 2012). Badges are considered visual representations «which
mark the achievement of a particular objective» (Batlle Rodriguez,
Gonzidlez Argiiello and Pujola Font, 2018, p. 127), whereas lead-
erboards are elements that allow the ranking of the students ac-
cording to their level of success, whilst helping decide whose stu-
dents are performing best in a specific activity (Sailer et al., 2017).

After taking all these elements into consideration, some re-
searchers such as Kapp (2012) and Batlle Rodriguez, Gonzalez
Argiiello and Pujola Font (2018) have pointed out that it is very
important that the gamified proposals maintain clear objectives
as well as a clear progression because these will allow the partici-
pants to make sense of what they are doing and to continue to
feel motivated all throughout the process.

3. The proposal
3.1. Participants and methodology

The participants of this gamified experience include 100 students
in the Master’s Degree in Teaching English as a Foreign Language
(henceforth, TEFL) and 100 students in the Master’s Degree in
Bilingual Education (henceforth, BE) at Universidad Internac-
ional de La Rioja (Spain). The gamification proposals will be cre-
ated for two subjects in the Master’s Degree in TEFL and two oth-
er subjects in the Master’s Degree in BE. Both subjects are taught
in a fully online environment and use EMI. Regarding the stu-
dents’ level of English, although no detailed information has
been collected individually, the learners are required to have be-
tween B1 and B2 levels according to the Common European
Framework of Reference for Languages.

In the Master’s Degree in TEFL the gamified experience will be
created for the subjects, Second Language Acquisition and Learning
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and Learning and Intercultural Communication and Language,
whereas in the Master’s Degree in BE the gamified proposals will
be created for the subjects, What's CLIL and Classroom Materials.
The whole gamified proposals will be created from September
2021 to February 2022, that is, during the first semester, and
they will be implemented from March 2022 to June 2022, which
is the second semester. In this case, only four subjects have been
chosen in order to develop the gamified experience because we
would like gamification to be motivating for the students, with-
out making them feel overwhelmed. In this sense, the design
and implementation of the gamified proposals will be carried
out as follows:

1. Selection of ICT tools: the first step consisted of selecting and
compiling different tools which are useful for the gamified
proposals. This compilation was carried out in September
2021, and it includes tools and programmes such as ClassDo-
jo, Edpuzzle, Educaplay, Genial.ly, Padlet and Symbaloo
Learning Paths, among others.

2. Creation of the narratives: the second step consisted of devel-
oping the different narratives for the gamified proposals and
it was developed all throughout September 2021.

3. Creation of the gamified proposals: the third step includes
the development of the different gamified experiences with
multiple ICT tools that will be created for each subject. They
will consist of different challenges with multiple questions
which will be included at the end of each unit for each sub-
ject and the students will get some badges and points after
completing them. Some challenges will include questions
that the students will need to answer whether in the right way
(preferably) or the wrong way (they will be provided with
feedback) in order to complete the whole challenge and get
the points accordingly. However, other challenges will in-
clude questions that the learners need to respond in the right
way if they want to complete the whole challenge and get the
points they need. In addition, the students will be provided
with a list of the ICT tools used all throughout the gamified
experiences at the end of the course.

4. Creation of the assessment questionnaire: this fourth step con-
sists of creating a satisfaction survey that the learners will need
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4.

to fill in upon completion of the course in order to evaluate
the performance and acceptance of the gamified proposals.

. Implementation of the gamified proposals in the subjects:

this phase includes a presentation of the gamified experience
by the professor to the students which will take place in the
introduction session for each subject. After this, the learners
will be able to start dealing with the gamified proposals and
answer all the questions proposed in the challenges whenever
they want to. In the meantime, the professor will take note of
the errors or problems that may occur during the develop-
ment of the gamified experience in order to correct them for
the next semester. This phase will take place from February to
July 2022.

. Analysis of results: the impact and acceptance of the gamified

experience will be discussed through both a quantitative and
qualitative analysis of the satisfaction survey. This phase will
take place in July 2022.

. Publication of results: the analysis of the data, the implemen-

tation of the gamified proposals and the problems encoun-
tered, if any, may be used for scientific publications. This task
will take place from July to September 2022.

Objectives

The objectives intended with the development and implementa-
tion of the gamified proposals explained below are divided into
general and specific objectives.

4.1. General objectives

To promote the reading and revision of the contents for each
subject.

To promote additional reading with the texts and narratives
included in the different gamifications.

To enhance the students’ reading skills, specifically reading
comprehension and reading performance.

4.2. Specific objectives

To provide the students with different ICT tools that they can
use in their future teaching methodology.
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e To promote the use of gamified proposals as a refreshing
change from traditional tests and standardized assignments.

e To enhance the students’ engagement, motivation, involve-
ment and feelings of success and accomplishment.

e To promote the use of gamification in the classroom as an
innovative methodology that the students can use in their fu-
ture teaching and learning methodology.

5. Description of the gamified proposals
5.1. Master's degree in TEFL

This Master’s Degree lasts for a year, consists of 60 ECDS and of-
fers specialized training in the theories of teaching and learning
English as a Foreign Language (henceforth, EFL) in different edu-
cational environments. The degree incorporates ICTs in a context
which is characterized by the promotion of intercultural com-
munication and is totally taught online. As explained above, the
two subjects selected to implement the gamified experience
within this Master’s Degree are Second Language Acquisition and
Learning (SLAL) and Intercultural Communication and Language
(ICL).

SLAL is a subject which is taught in the first term, contains 6
ECDS and uses EMI. SLAL includes 10 units and the gamified
proposal which will be designed for the subject includes 7 chal-
lenges (see Table 2 below). ICL is another subject which, in this
case, is taught in the second term, consists of 6 ECDS and uses
EMI as well. ICL is composed of 10 units and the gamified pro-
posal which will be developed for the subject includes 7 chal-
lenges (see Table 1 below).

Table 1. Subjects and challenges for the Master's Degree in TEFL.

SUBJ. CHALL1 CHALL2 CHALL3 CHALL4 CHALLS5 CHALL6 CHALL?7

SLA Unit 1 Unit2 Unit3&4 Units Unit Unit 8 Unit
6&7 9& 10

ICL Units Unit3 Unit4&5 Unit6 Unit 7 Unit Unit 10
1&2 8¢&9
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5.2. Master's degree in BE

This fully online official Master in Bilingual Education prepares
you to teach non-linguistic subjects in English, such as Natural
Sciences, Arts and Crafts or Social Sciences. It lasts for one year
and it counts for 60 credits with a total of 7 subjects, practice and
dissertation. Its program aims at integrating the linguistic knowl-
edge and the content of the subjects using CLIL methodology
(Content and Language Integrated Learning).

As previously stated, the two subjects engaged in this innova-
tive project are What's CLIL? and Classroom Materials, which are
both 6 credits each and taught in English. These subjects are split
into units that are designed to cover a number of specific objec-
tives with which the challenges of the current project will match
to encourage the students to read. Each of the challenges will be
related to one or more of the teaching units designed for the
subjects and students are going to be rewarded for passing the
challenges and will receive feedback about their participation. As
we can observe in the table below, some units are sharing the
same challenge to emphasize the concepts and establish a
knowledge background for the students from previous classes.

Table 2. Subjects and challenges for the Master's Degree in BE.

SUBJ. CHALL1 CHALL2 CHALL3 CHALL4 CHALL5 CHALL6 CHALL 7

What's Unit Unit Unit Unit 8 Unit 9 Unit Unit 12

CLIL? 1&2 3&4 5&6 10 & 11
Clas- Units Unit Unit Unit Unit Unit
room 1,2&3 4&5 6&7 8 &9 10&11 12&13
Material

6. Conclusions and anticipated impact

On the one hand, research usually suggests that reading is one of
the best ways to help learners increase their language proficiency
(Asraf & Ahmad, 2003). As Krashen (1993) explains, both sus-
tained independent reading and free voluntary reading usually
improve reading comprehension, vocabulary, writing styles,
spelling and grammar. In addition, reading in English is also im-
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portant to develop professional knowledge as it is the language
most widely used «in international publications, contracts and
instructors» (Cambridge English Assessment, 2021). At the same
time, reading also has an influence on developing speaking skills
and on acquiring a more extensive vocabulary, which can help
students express themselves more properly and confidently.

On the other hand, it is very important to take into consider-
ation that gamification has risen to prominence in the education
field and that it has been actively explored mainly for its poten-
tial to motivate learners (Dichev and Dicheva, 2017). In this
sense, it is expected that the different gamified proposals that we
intend to prepare can promote English reading among our post-
graduate students for different and varied reasons. First of all,
because as (future) teachers of English and Bilingual Education,
these students need to continuously improve their English skills.
Second, because they will need to read, review and understand
the contents of the subjects in order to complete the whole chal-
lenges proposed in the gamified experiences. In fact, these gami-
fied proposals include different questions and challenges which
can be an interesting, motivating and refreshing change from tra-
ditional tests. Third, because the different gamified proposals
contain additional and further texts that will also help the learn-
ers expand their vocabulary and reading skills. Fourth, because
these gamified proposals will allow the students to get more in-
volved with the contents of the different subjects, while they
make significant efforts to get the badges and points needed to
move ahead in the challenges and improve their grades in the
subjects. Finally, it is also expected that the use and implementa-
tion of these gamified proposals can make the students aware of
the benefits that gamification can bring to the classroom, whilst
also providing them with a varied list of ICT tools that they can
use in their future teaching methodologies.

In addition, this proposal also leaves an open door for further
research on the use of gamification to promote reading in other
subjects which also use EMI, EFL or English as a Second Lan-
guage (ESL), but also as a way to help students understand the
contents of different subjects. At the same time, this proposal
can also pave the way to carry out research about whether the
questions and challenges proposed with gamification can be
more effective or motivating than traditional standardized tests.
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La educacién lectora: ciencia para la sociedad

La educacién lectora y literaria, y la importancia de implemen-
tarla en las instituciones, cobran cada vez mds fuerza, pues nu-
merosos estudios muestran que la lectura impacta de manera
notable en el desarrollo global del individuo. El proceso lector va
madurando paulatinamente por medio de la aplicacién de estra-
tegias interactivas que permiten que el texto capte la atencién del
lector, por lo que es preciso emplear metodologias innovadoras
que potencien las diferentes habilidades cognitivas que se desa-
rrollan mediante la lectura.

Para contribuir al desarrollo de la educacién lectora, es clave
la formacién del profesorado, que ha de ser consciente de su rol
como mediador entre el sujeto y el texto. En consecuencia, ha
de valerse de estrategias, metodologias y recursos novedosos (tra-
bajando, sobre todo, de forma lidica) que incremente el interés
y la motivacién del alumnado, ya desde edades tempranas, por
la lectura, de forma que se estimule la comprensién lectora y el
pensamiento critico. Pero es asimismo indispensable que el con-
texto familiar coopere y se involucre en la educacién lectora de
los nifos y jévenes.

La innovacién educativa que se debe llevar a cabo en las ins-
tituciones pedagdgicas ha de centrarse en el desarrollo de la re-
flexidn critica y constructiva a través de la lectura comprensiva,
incentivando la argumentacién dialogada de los conocimientos
adquiridos. De este modo, se promoverd una educacién basa-
da en la retroalimentacién reciproca y la lectura fortalecerd los
vinculos entre el alumnado. Por otra parte, la tipologia textual,
los formatos de lectura y la forma de leer han de tener en cuen-
ta el imparable componente tecnolégico de la sociedad actual,
por mds que estos aprendizajes hundan sus raices en la lectura
tradicional.
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