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Introduccion al volumen

ESTER TRIGO IBANEZ
Universidad de Cadiz

Las sociedades modernas han logrado avances constantes en la
creacion de una poblacién alfabetizada. La mayoria de las perso-
nas ahora pueden acceder a una amplia gama de recursos utili-
zando sus habilidades de lectura y escritura gracias a la realizacién
de esfuerzos significativos, pero ;estamos realmente preparados
para la era de la informacion? ;Estan las instituciones educativas
promoviendo la alfabetizacién informacional? ;Se estan conside-
rando las habilidades personales? ;Somos realmente pensadores
criticos? Este volumen, titulado La lectura ante los desafios de una
sociedad en transformacion: una aproximacion desde la investigacion,
proporciona una vision general de los tltimos estudios realizados
al respecto, abarcando cuestiones desde lo individual hasta lo gru-
pal pasando por la mejor manera de desarrollarlas en el aula. Bajo
el objetivo de abordar un problema apremiante al cual se enfren-
tan las sociedades globales modernas, los trabajos aqui recogidos
proporcionan una variedad de ideas sobre la alfabetizacion critica
en general y la lectura y la escritura en particular. En este sentido,
han abordado la alfabetizacion critica desde una variedad de pers-
pectivas, proporcionando un examen exhaustivo del heterogéneo
entorno cultural, lingiiistico, educativo y psicolégico contempo-
raneo, como se describe a continuacién.

La obra se organiza en tres bloques tematicos en los que se
distribuyen los quince capitulos que lo forman. Estos bloques
son: «Leer y escribir desde una vision integrada: el plan lingiiisti-
co de centro», «La formacion de lectores en contextos diversos:
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de la escuela a la Universidad» y, por tltimo, «Diversidad funcio-
nal y experiencias lectoras». Estos tres bloques presentan distin-
tas perspectivas de investigacion e incluyen capitulos escritos por
académicos de universidades tanto nacionales como internacio-
nales. Desde enfoques metodolégicos variados, exploran una di-
versidad de temas que contribuyen a ampliar el conocimiento
sobre el estado actual de la lectura, la alfabetizacion y la educa-
cién plurilingtie.

El volumen consta de siete capitulos. El primero, Language-
related episodes en la lectura oral cooperativa para la adquisicion guia-
da de lenguas (LAb-CORE Project), esta firmado por Ana Carrillo-
Cepero y Natalie Kirchhoff, de la Universidad de Cddiz, y en él
se abordan interacciones espontaneas o planificadas entre un es-
tudiante de una lengua extranjera y un hablante nativo durante
sesiones de lectura oral cooperativa que tienen como objeto me-
jorar la adquisicion de lenguas extranjeras (aleman, francés e in-
glés) en futuros docentes.

En el segundo capitulo, Lectura oral cooperativa para la adquisi-
cion guiada de lenguas extranjeras (LAb-CORE Project), José Luis
Estrada y Elena Romero, de la Universidad de Cddiz, relatan las
experiencias de lectura oral cooperativa llevadas a cabo desde el
Proyecto Lingiiistico de Centro de la Facultad de Ciencias de la
Educacion de esta universidad y dejan abierta la posibilidad de
abordar esta metodologia de lectura compartida en contextos es-
colares.

El tercer capitulo corre a cargo de Natalia Segura-Caballero y
Francisco Zayas Martinez, de la Universidad de Cadiz. Bajo el ti-
tulo Interculture-related episodes como excursos conversacionales para
la lectura oral cooperativa en lengua extranjera (LAb-CORE Project),
sus autores concluyen que lo mas valioso de esta experiencia,
junto con el potencial motivador de la actividad, es que el itine-
rario tematico facilitado por el texto, unido a las negociaciones
de cardcter lingiiistico (LRE), garantiza la autenticidad del uso
sin renunciar al avance adquisitivo, por una parte, y que los ex-
cursos interculturales (IRE) sirven como adaptadores del proceso
lector al mundo conceptual de cada aprendiente, por otra.

El cuarto capitulo lleva por titulo Hacia la formacion integral de
maestros AICLE: retos y posibilidades para la colaboracion entre Uni-
versidad y escuela y estd escrito entre Gemma Delicado Puerto y
Laura Alonso Diaz, de la Universidad de Extremadura, en cola-
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boracion con Ester Trigo Ibanez, de la Universidad de Cadiz. En
este se aborda la formacién de maestros para programas AICLE
(aprendizaje integrado de contenidos y lenguas extranjeras), des-
tacando los retos y oportunidades de colaboracién entre univer-
sidades y escuelas, concretamente, se subraya la importancia de
preparar a los docentes para un entorno globalizado, y la necesi-
dad de una formacién bilingiie s6lida que integre tanto aspectos
lingiiisticos como metodoldgicos.

El quinto capitulo, La contribucion a la alfabetizacion académica
universitaria en la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Univer-
sidad de Cddiz corre a cargo de Susana Sanchez Rodriguez, Rafael
Jiménez Fernandez y Manuel Francisco Romero Oliva, de la Uni-
versidad de Cadiz. En este se exponen las acciones que se desa-
rrollan en el marco del Proyecto Lingiiistico de Centro de la Fa-
cultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Cadiz
para contribuir al desarrollo de la alfabetizacion académica en el
nivel universitario. Asi, se explica qué acciones concretas se plan-
tean desde la Facultad, tanto en asignaturas de contenido lin-
giiistico, vinculadas al area de Didactica de la Lengua y la Litera-
tura en lengua espanola, como en otras asignaturas de contenido
no lingiiistico.

Cierran este bloque los capitulos sexto y séptimo: Educacion
patrimonial y Camino de Santiago: una plataforma digital con narra-
tiva gamificada 1 y II. Ambos estan firmados por Xaquin Nunez
Sabaris, Maria Dolores Lerma Sanchis y Pedro Dono Lépez, de la
Universidade do Minho. En estos se plantea una propuesta di-
dactica, resultante de un proyecto Erasmus+ que tuvo como fina-
lidad principal la educacién patrimonial para adultos, en torno
al Camino de Santiago.

El segundo bloque, «La formacion de lectores en contextos di-
versos: de la escuela a la Universidad», esta integrado por cinco
capitulos. El primero, Creencias del personal de biblioteca del Cam-
pus de Puerto Real sobre los ODS, LINF y bibliotecas multimodales,
esta firmado por Blanca Florido Zarazaga, Manuel Francisco Ro-
mero Oliva y Hugo Heredia Ponce, de la Universidad de Cadiz.
Consiste en un estudio de caso que persigue el objetivo conocer
las creencias del personal de Biblioteca, a través de un cuestiona-
rio en linea, sobre el lugar que ocupan los libros ilustrados de no
ficcion, los ODS y la biblioteca digital (Nubeteca) en la forma-
cion de lectores contemporaneos.
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El segundo capitulo, Promoviendo la innovacion inclusiva en la
educacion: un enfoque de microcreatividad, ha sido realizado por
Maria Gloria Gallego-Jiménez, de la Universidad San Pablo CEU.
Constituye, igual que el anterior, un estudio de caso que da
cuenta de la aplicacion de retos didacticos en la ensenanza de la
lengua que potencian la microcreatividad inclusiva en los grados
de Educacién en la Universidad San Pablo CEU (Madrid) para
concluir que la microcreatividad inclusiva puede ser una herra-
mienta valiosa en el ambito de la educacién y de la didactica, ya
que los resultados demuestran que, al promover un entorno de
apoyo mutuo y valorar la diversidad, se puede mejorar la calidad
del aprendizaje y aumentar la motivacién de los estudiantes.

El tercero corre a cargo de Paula Rivera Jurado y Antonio Gu-
tiérrez Rivero, de la Universidad de Cadiz y se titula Guias diddc-
ticas de lectura para acompaniar la mediacion literaria en Educacion
Infantil. En este trabajo se testa la validez de propuestas didacti-
cas de educacion literaria para Educacion Infantil diseniadas para
libros destinados a dicha etapa que pueden actuar como mode-
los para fomentar la multiculturalidad, obras y autores del ca-
non clasico y su aceptacion por los primeros lectores.

El cuarto capitulo, Andlisis del nivel de creatividad verbal y flow
del alumnado de Educacion Primaria, esta firmado por Laura Abe-
llan Delgado, Maria Isabel de Vicente-Yagiie Jara y Olivia Lopez
Martinez, de la Universidad de Murcia. Se trata de un trabajo in-
terdisciplinar, realizado desde la psicologia positiva y a ensefnan-
za de la lengua y la literatura que analiza la creatividad verbal y el
flow de estudiantes de Educacién Primaria, a partir de una inter-
vencion basada en la escucha de un texto y una tarea de escritura.

Por dltimo, Michel Santiago del Pino y Susana Sanchez Ro-
driguez de la Universidad de Cadiz dan cierre a este bloque con
el quinto capitulo, Comprender las prdcticas alfabetizadoras en fa-
milia y escuela: aprendizaje basado en la investigacion en la formacion
inicial de docentes. En este trabajo se presenta y se analiza una se-
cuencia formativa basada en la investigacion en Educacion Supe-
rior. Alumnado del grado en Educacion Infantil ha llevado a
cabo una investigacion acerca de las practicas alfabetizadoras
propias del entorno familiar, de forma que ha contrastado y
reelaborado su conocimiento para la practica profesional, en-
marcado en el enfoque curricular para el acercamiento a la len-
gua escrita en Educacion Infantil.
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Por ultimo, el tercer bloque, «Diversidad funcional y expe-
riencias lectoras», incluye tres trabajos. El primero, firmado por
Miguel Fortes Sanchez y Julia Munoz Aguilar de la Universidad
de Malaga y titulado La impresion 3D como nuevo horizonte en el
desarrollo de la competencia lectora en estudiantes con diversidad fun-
cional visual, reflexiona sobre las necesidades observadas en el
sistema educativo y los materiales que se ofrecen al alumnado
con diversidad funcional visual, analizando experiencias de éxi-
to que demuestran la fortaleza de la impresién 3D frente a otras
técnicas y sefialan la necesidad de favorecer que los docentes re-
ciban una formacion inicial y continua, para poder utilizar esta'y
otras herramientas de forma efectiva y adaptada a las necesida-
des de todo el alumnado.

El segundo capitulo corre a cargo de Lucia Alcantara Lépez y
Ester Trigo Ibanez, de la Universidad de Cadiz, en colaboracién
con Marcela Jarpa Azagra, de la Pontificia Universidad Catdlica
de Valparaiso. Este capitulo lleva por titulo El disfrute literario en
jovenes con sindrome de Down. Programa de intervencion. En este se
identifican las creencias que poseen familias, docentes y jovenes
con sindrome de Down sobre el disfrute literario y se realiza la
propuesta de implementacién de un programa de accién litera-
ria destinado a un grupo de jévenes con sindrome de Down con
edades comprendidas entre 21 y 30 anos.

Por ultimo, el capitulo que cierra el volumen se titula Sindrome
de Wiedemann-Steiner y lectura: estudio de caso y esta firmado por
Maria Jests Paredes Duarte y Ana Alejandra Espinosa, de la Uni-
versidad de Cadiz. En este se analizan las alteraciones en la lectura
de una persona con sindrome de Wiedemann-Steiner utilizando
las pruebas PreLec y PROLEXIA, cuestién que permitira tomar de-
cisiones de cara a determinar la forma mas adecuada para el
aprendizaje y la comunicacion funcional de estas personas.

En definitiva, este libro pretende en su totalidad ofrecer he-
rramientas de reflexion para futuros docentes, profesores en ejer-
cicio e investigadores en el campo de la educacién lingiiistica
y literaria y de la psicologia, enfocindose en lo que evoluciona y
lo que se mantiene en las practicas sociales vinculadas al mundo
del libro y la lectura sin perder de vista el contexto de educacion
plurilingtie.
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BLOQUE I - LEER Y ESCRIBIR DESDE
UNA VISION INTEGRADA: EL PLAN
LINGUISTICO DE CENTRO






1

Language-related episodes en la lectura
oral cooperativa para la adquisicion
guiada de lenguas (LAb-CORE Project)

ANA CARRILLO-CEPERO
NATALIE KIRCHHOFF
Universidad de Cadiz

Resumen

Los language-related episodes (LRE) son espacios de interaccion mas o menos
espontaneos que se producen a modo de excursos conversacionales entre el
aprendiente de una Lengua Extranjera (LE) y un lector nativo de dicha lengua.
Los casi 1500 LRE de que se informa en este trabajo tienen lugar durante 317
sesiones individualizadas de lectura oral cooperativa entre aprendientes adul-
tos de aleman, francés o inglés y el hablante nativo que le hubiera sido asigna-
do a cada uno como tutor. Dichas sesiones de lectura oral cooperativa forman
parte de las actividades de actualizacion idiomatica que nutren el Proyecto
Lingtiistico de Centro (PLC) de la Facultad de Educacion en la Universidad de
Cadiz y se vienen desarrollando desde la primavera de 2022 en dicho centro:
los estudiantes de Educacién acceden cada semestre a tres practicas de con-
versacion en lengua extranjera por semana, siendo una de ellas dedicada a la
lectura oral cooperativa. Este documento informa sobre el analisis de los datos
obtenidos en su primera edicidn, tratando de identificar diferencias en los LRE
que se producen con cada lengua, ademas de los que pudieran ser vinculados a
los niveles de competencia de cada aprendiente y, en ultima instancia, tam-
bién en cuanto a la tipologia del LRE de que se trate: Iéxico, gramatical o foné-
tico. El trabajo incluye reflexiones criticas sobre el valor determinante de la
formacion de los lectores nativos que tutelan las sesiones de lectura oral coo-
perativa.

Palabras clave: adquisicion de lenguas; lectura oral; LRE; aprendizaje coopera-
tivo; proyecto lingtiistico de centro (PLC).
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Abstract

Language-related episodes (LRE) are more or less spontaneous interaction
spaces that occur as conversational excursuses between a learner of a Foreign
Language (FL) and a native reader of that language. The nearly 1500 LRE re-
ported in this study take place during 317 individualized sessions of coopera-
tive oral reading between adult learners of German, French, or English and the
native speaker assigned to each as a tutor. These cooperative oral reading ses-
sions are part of the language updating activities that integrate the Language
Project of the Faculty of Educational Sciences at the University of Cadiz and
that have been taking place at that faculty since the spring of 2022: Education
students access three FL conversacion practices each week, one of which is
dedicated to cooperative oral reading. This work reports on the analysis of the
data obtained in its first edition, attempting to identify differences in the LRE
that occur with each language, as well as those that may be linked to the
competence levels of each learner and, ultimately, also regarding the typology
of the LRE involved: lexical, grammatical, or phonetic. The study includes criti-
cal reflections on the determining value of the training of native readers who
supervise the cooperative oral reading sessions.

Keywords: languages acquisition; oral reading; LRE; cooperative learning; lan-
guage project.

1. Introduccion

El proyecto Language Acquisition by means of Cooperative Oral Rea-
ding Episodes resume en su acronimo LAb-CORE las ideas centra-
les de la experimentacién en un laboratorio (lab en inglés) y de
la centralidad de un proceso (core, el nicleo), en este caso el de
la adquisicién. La intencionalidad semdntica del acrénimo res-
ponde a la necesidad de sistematizar el trabajo experimental con
los fenémenos didacticos para que resulte medible, replicable,
objetivable. El proyecto LAb-CORE se desarrolla en torno al di-
seno, el seguimiento y la evaluacion de episodios de lectura oral
cooperativa que forman parte de una actividad formativa para
aprendientes de lenguas extranjeras en una Facultad de Educa-
cién. Las actividades formativas para la adquisicién de lenguas
que se programan aqui se regulan desde un proyecto lingiiistico de
centro (PLC), entendido como un instrumento documental para
la organizacion, regulacion y evaluacion del tratamiento de len-
guas en la formacién de maestros, donde, como en este caso,
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tiene cabida también la experimentacién con propuestas didacti-
cas alternativas de caracter innovador.

El contexto formativo de los episodios de lectura oralizada
son los 15 médulos consecutivos de aprendizaje practico en que
se estructuran los niveles de avance de cada lengua extranjera
(A1.1, A1.2, A1.3; A2.1, A2.2, A2.3; B1.1, etc., hasta el C1.3).
Cada uno de los médulos acoge la experimentacion practica con
la lengua extranjera de que se trate (inglés, francés o alemdan) en
30 sesiones a lo largo de diez semanas durante cada semestre.
Los estudiantes, tras una entrevista de nivelacién, son asignados
al grupo correspondiente (entre cuatro y diez participantes por
grupo), donde solo dos de las tres horas semanales de trabajo se
dedican a prdacticas de conversacién, quedando siempre una
hora semanal disponible para la lectura oral cooperativa.

Las practicas de conversacion son, como se indica arriba, mé-
dulos formativos de cardcter practico tutelados por lectores, asis-
tentes lingiiisticos o auxiliares de conversacion, siempre hablan-
tes nativos de la lengua en la que trabajan. Cada una de las 20
sesiones semestrales de practicas de conversacién de cada modu-
lo da cabida a 3-4 actividades practicas para la mejora de las
competencias orales (recepcion, interaccién y produccién), dise-
nadas a partir de los descriptores del Marco Comtn Europeo de
Referencia para las Lenguas (MCERL) para cada nivel. En el
transcurso de las sesiones de practicas se evita el uso de la lengua
materna (L1) de los aprendientes, asi como el desarrollo de las
competencias de lengua escrita, o el tratamiento explicito y pres-
criptivo de la gramatica. Los lectores son convenientemente for-
mados para ello antes del comienzo de la actividad.

Las diez sesiones sobrantes en cada modulo, una por semana,
se dedican a la lectura oral cooperativa. Para ello, se regulan en-
cuentros periddicos a lo largo de diez semanas entre cada apren-
diente y el hablante nativo que actie como lector experto, y se
les asigna un texto con el que trabajar. La sesion de lectura oral
cooperativa se distribuye en dos partes de igual duracién, 30 mi-
nutos cada una. La lectura oral cooperativa, propiamente dicha,
se desarrolla en los primeros 30 minutos, donde los tres elemen-
tos participantes (el aprendiente, el lector nativo y el texto) inter-
vienen al unisono en una tnica accién. Los 30 minutos siguien-
tes se dedican al trabajo individual sobre lo acontecido en la fase
anterior: el aprendiente atiende los ejercicios o actividades co-
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rrespondientes al fragmento leido, segiin las indicaciones del lec-
tor («escribe td un pequeno texto sobre...», «formula una frase con
estas palabras», etc.), o bien actividades previstas en el propio li-
bro («Comprension lectora», «Vocabulario», «Gramatica», etc.,
en cualquier formato didactico —«Rellena los huecos», «Verdade-
ro o Falso», etc.-); por su parte, el hablante nativo dedica esta
segunda fase de cada encuentro a cumplimentar el informe de la
sesion, un documento (disponible en linea) donde indica los
datos del episodio lector en cuestiéon (aprendiente, nivel, texto,
fecha y hora, niimero del encuentro, pagina y linea de comienzo,
pdgina y linea de cierre, asi como los contrastes interculturales
sobre los que hubieran conversado durante la lectura y, al me-
nos, cinco de los language-related episodes (LRE) que pudieran ha-
berse producido para aclarar, corregir, matizar o rectificar algo
de la lectura (figura 1):

Lectura oralizada: |
Lector Nativo: Alicia |
Titulo de la obra: La guerre des boulons. I
=
Fecha (DDIMM/AA): 1400312023 mEs1 | L I . l prem—
Sesién n* (01-10): 1 o pe
Revisién ejercicios: RLEs2 | Léxico l Fondtica [ Gramatica
Tema: champs
Pagina: | 5 Interacciones
s “Marca ol tipo de RLEs3 | Léwico I Fondtica [ Gramiftica
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Figura 1. Ejemplos de LR: Fuente: elaboracion propia

Los LRE permiten a los aprendientes no ya obtener un feedback
sobre sus hipétesis, sino que constituyen oportunidades para
atender sus necesidades comunicativas reales en un determinado
contexto y estan derivadas del particular e irrepetible estado de
desarrollo interlingual de cada aprendiente. Durante el desarrollo
de un LRE, el aprendiente reconoce un determinado problema
lingiiistico, identifica la distancia (el hueco) entre su interlengua y
la lengua meta usada por el nativo, y ensaya un output que le per-
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mita acortar esta distancia. Esto solo sucede en un momento con-
creto de la interaccion, precisamente cuando «it is best exploited
by internal learning mechanisms» (Foster y Ohta, 2005, p. 406).

2. Valor didactico de los language-
related episodes (LRE)

Los episodios de lectura oral cooperativa no son una carrera por
avanzar en el texto. No se trata de leer mucho, muy rdpido y
muy bien bajo la supervision de un experto. Si esto se produce,
si el informe del lector nativo no incluye referencias a, al menos,
cinco LRE, entonces algo esta fallando en la actividad, ya fuera el
texto (por su tipologia o por su nivel de exigencia) (Zarobe y Za-
robe, 2019), ya el lector nativo que tutela la actividad. Y es que
la lectura oralizada cooperativa constituye, antes que nada, una
oportunidad para la interaccion.

La interaccion desempena un papel fundamental en los pro-
cesos de adquisicion de las lenguas (Bowles y Adams, 2015). Y
sus beneficios son muchos e incuestionables, en la medida en
que permiten a los aprendientes acceder a lo que llamamos input
comprensible (Krashen, 1982) y recibir un feedback de sus interlo-
cutores (Long, 1996) sobre la interpretacion que hacen de un
determinado estimulo. Mas atn, la interaccién capacita a los
aprendientes para producir output (Swain, 1995), asi como para
responder al feedback de sus interlocutores con lo que denomi-
namos output modifications (Long, 1996; Swain, 1995), esto es,
modificaciones de su propio output (incluyendo correcciones u
otro tipo de mejoras).

Cuando un aprendiente participa en una interaccion tiene
siempre la oportunidad de tomar parte en una negociacién so-
bre el significado o sobre la forma de un segmento lingiiistico
(una palabra, una frase...) (Garcia y Alcon, 2013), asi como tam-
bién de «chequear» su hipotesis lingiiistica (Swain, 1995) sobre
lo leido y, en ultima instancia, reconocer el gap (el hueco, la dis-
tancia) en su propia interlengua (Schmidt y Frota, 1986).

Especialmente interesante es el hecho de que la interaccion
genera LRE, que benefician la adquisicion de la lengua. Se trata
de «intercambios cooperativos en relacién con un fenémeno lin-
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gliistico» (Loewen y Sato, 2018) que tienen lugar de manera es-
pontdnea entre dos interlocutores cuando, con la finalidad de
evitar o solventar problemas relativos a la lengua que estan utili-
zando, asumen el compromiso mutuo de discutir dicho fenéme-
no, como si de una negociacion se tratara. Esta negociacién pue-
de ser relativa al significado que puede tener alguno de los ele-
mentos lingiiisticos aparecidos en su conversacién, o a la forma
lingiiistica que pueda adoptar algtn significado.

Los aprendientes suelen discutir, por ejemplo, la forma co-
rrecta de una determinada estructura gramatical, o el significado
de alguna particula, o bien la elecciéon cuestionable de alguna
palabra, incluso la pronunciacién mdas o menos cuidada de los
sonidos. Estos intercambios cooperativos permiten a los apren-
dientes obtener de sus interlocutores un determinado feedback,
un feedback que utilizaran para chequear lo que estaban diciendo
a modo de hipotesis (sin certeza de que fuera a ser correcto,
como una apuesta o algo similar) (Kawaguchi, 2012). Y, en fun-
cién del resultado de este chequeo, podran revisar su interlengua
(su capacidad provisional de uso de la L2), rectificarla donde
fuera necesario y producir un output modificado, mejorado (Fer-
nandez Dobao, 2016).

Conviene senalar que las interacciones negociadas son una
fuente para obtener evidencias positivas, pero también negati-
vas. El aprendiente tomara conciencia no solo de lo que es acep-
table, sino también de lo que resulta rechazable en la lengua que
estd adquiriendo (Loewen y Sato, 2018). Es decir, la negociacion
genera confirmaciones de las hipotesis de un aprendiente sobre
la lengua que estd explorando, pero también desaprobaciones.
Algunos ejemplos de LRE podrian ser los siguientes:

Fjemplo 1°: LRE (Iéxico)

“L: What's a mushroom?

NS: It's another kind of plant.

L: A fungus?

NS: Yeah a fungus. It's a little brown thing... a little brown thing.” (Pica
etal., 1992)

Ejemplo 2°: LRE (pronunciacion)
,L1: Ich habe... fri... fri... wie sagt man das? Frei? [frei] (trouble with
pronunciation of [frai])
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L2: Frei [frai]! Ich habe frei [frai]. (correct pronunciation)

L1: Frei [frai]? (correct pronunciation)

L2: Frei [frai]! Ja, ja... wie 'mein’ [main], ‘dein’ [dain]. Das ist ‘e — i'!
‘Mein’ [main], ‘dein’ [dain] (correct pronunciation) nicht ‘mein’ [mein],
‘dein’ [dein] (incorrect pronunciation)

L2: Mein [main]... frei [frai] (correct pronunciation)” (Kirchhoff, 2021)

Fjemplo 3°: LRE (gramatica)

»L: Der Junge war im Kino!... War?

NS: War? Ja, genau! War im Kino. Er ist nicht jetzt gerade im Kino...
nicht in diesem Moment! Er war gestern im Kino oder letztes Wochenen-
de...Alles klar?

L: Aj, ja, er war im Kino. Oder ich war gestern in Sevilla!

NS: Genau! Und heute bist du hier in Puerto Real.” (Kirchhoff y Davi-
la, 2022, inédito)

Los LRE son siempre atendidos en la lengua meta, la lengua
que esta siendo aprendida por uno de ellos, el aprendiente. Si se
atienden mediante una traduccién a la L1 del aprendiente, o me-
diante una aclaracién en esa misma lengua (u otra que ambos
interlocutores conocen), se estara traicionando la oportunidad
de la interaccién negociadora, es decir, se estara privando al
aprendiente de un avance en la adquisicién de la lengua: el pro-
blema quedara zanjado rapidamente, es cierto, tal y como de-
fienden quienes adoptan esta solucion, pero el aprendiente ha-
bra renunciado a recibir input comprensible en la L2. Tampoco
podra obtener input adicional, ni, por supuesto, producir ningin
output modificado, ni chequear su hipotesis. Es este proceso y no
su resultado lo que se traduce en una paulatina adquisicion de la
lengua.

3. LRE en la lectura oral cooperativa

Los LRE constituyen el nicleo mismo de la adquisicién en la lec-
tura oralizada cooperativa. Son los espacios de interaccién natu-
ral y auténtica que conforman los momentos de experimenta-
cién lingtiistica mas efectivos de los procesos de ensenanza ad-
quisitiva. Son, sin embargo, diversos en cuanto a su tipologia y
potencial desarrollo: pueden ser mds o menos espontaneos, pue-
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den ser propuestos (iniciados) por una u otra parte del tindem
lector, pueden centrarse en cualquiera de los tres elementos que
sostienen la lectura (el vocabulario, la pronunciacién o la gra-
matica) y pueden tener un desarrollo mas o menos fluido, de-
pendiendo del nivel competencial del aprendiente.

En el segundo semestre del curso académico 2022-2023 regis-
tramos un total de 317 sesiones de lectura oralizada, distribuidas
de forma desigual entre las tres lenguas extranjeras participantes
(dependiendo de la cantidad de hablantes nativos de cada len-
gua disponibles para la actividad). Los algo mds de 70 partici-
pantes (los estudiantes de inglés formaron pequenos grupos lec-
tores (no disponiamos de mds hablantes nativos que los dos au-
xiliares de conversacién del centro) produjeron un volumen
total de 1499 LRE, lo que equivale a una media de 4,72 episo-
dios por sesion (tabla 1):

Tabla 1. LRE en la lectura oral cooperativa 2022-2023

Aleman Francés Inglés
Participantes 15 23 6 grupos
Sesiones 123 160 34
Interacciones 654 717 128

Fuente: elaboracion propia

Lo interesante, en cualquier caso, es observar como se com-
portan en términos generales los LRE en cada lengua, teniendo
en cuenta las caracteristicas propias de dichas lenguas, asi como
los niveles y las circunstancias de sus aprendientes. Como se ob-
serva en la imagen (tabla 2), el volumen general de LRE es sus-
tancialmente mayor en aleman y francés (5,3 y 4,7 por sesion,
respectivamente) que en inglés (3,7 LRE por sesién), donde los
estudiantes acumulan una mayor experiencia de aprendizaje (en
niveles preuniversitarios), que se traduce en un nivel mads eleva-
do. A ello hay que sumar la circunstancia extraordinaria reflejada
en el grafico anterior (tabla 1) de los estudiantes de inglés, cuyos
LRE eran compartidos por el grupo de lectores que participaran
en cada sesion:
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Tabla 2. Tipologias de LRE 2022/2023

Aleman Francés Inglés
Léxico 3.21 2,58 17
Fonética 1,46 1.74 1,88
Gramatica 0,63 0,45 0,17

Fuente: elaboracion propia

Con todo, los datos pueden ser también analizados de forma
contrastiva en funcién del tipo de LRE predominante en cada
lengua y nivel.

3.1. LRE centrados en el Iéxico

Los episodios centrados en el vocabulario son, sin duda, los mas
numerosos en términos globales: 1a mitad de los LRE produci-
dos en cada sesion son relativos al léxico (2,5 de cada cinco),
dando a entender que la mitad de las interacciones espontaneas
que se producen en cada sesion suelen ser relativas al significado
de palabras desconocidas por los lectores.

3.1.1. Niveles iniciales
En términos generales, el desconocimiento de los significados de
las palabras esta mas presente en los niveles iniciales que en los
niveles avanzados. Esta es la razén por la que el volumen de LRE
enfocados en el 1éxico es mucho mayor en aleman, donde la in-
mensa mayoria de los aprendientes forman parte de grupos de
niveles A1y A2. De hecho, las interacciones aclaratorias o correc-
tivas sobre cuestiones léxicas constituyen un 64,2 % de los LRE
producidos en las lecturas oralizadas en alemdn, mientras que
en francés suponen el 45 % y en inglés alcanzan solo el 34 %.
Habitualmente, el lector nativo debe valorar si el foco de
atencion que reclama el aprendiente es 0 no mas o menos mere-
cedor de una aclaracién sustancial. En muchas ocasiones es be-
neficioso ofrecer una aclaracién global para el mensaje o para
parte de él, ignorando la atencion reclamada por el aprendiente
sobre una palabra que, por cuestiones de nivel, no podra renta-
bilizar en el uso de forma inminente. En definitiva, es importan-
te subrayar que el lector nativo no aclara todos y cada uno de los
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LRE léxicos que indica o sugiere el aprendiente, sino aquellos
que tienen una mayor rentabilidad funcional a corto plazo.

Los lectores nativos de nuestro PLC reciben una formacion
especifica para la tutela de lecturas oralizadas cooperativas al co-
mienzo del semestre. En esta formacion, tedrica y practica, se les
insiste en la condicion fundamental de respetar la lengua meta
como la tnica lengua vehicular para las negociaciones, muy es-
pecialmente en los LRE 1éxicos, donde el lector nativo tiene
siempre la tentacion de traducir sin mas la palabra que es objeto
de la reflexion. Mas dificil es, si cabe, para ellos el ignorar o re-
nunciar a atender propuestas de traduccién que parten espontd-
neamente de los aprendientes, buscando una constatacion de su
hipétesis.

3.1.2. Niveles intermedios
Los 2,5 LRE por sesiéon que se producen en francés para atender
cuestiones léxicas, responden de forma suficientemente fiable a
lo que sucede en niveles intermedios, entendiendo en nuestro
caso que los niveles intermedios no tienen por qué coincidir con
los niveles centrales de los descritos en el MCERL (B1 y B2), sino
a los que se corresponden con la franja que va desde la segunda
mitad del A2 y hasta la primera mitad del B2, ambos inclusive.
Habiendo ensayado con estructuras formativas (mé6dulos)
correspondientes a un tercio de las competencias de cada nivel
(A1.1, A1.2 y A1.3, por ejemplo), y siendo conscientes de que el
dominio de las competencias correspondientes a cada nivel no
es casi nunca parejo en las diferentes destrezas para ningin
aprendiente, pensamos que los aprendientes del nivel A2.3 res-
ponden en mejor medida a lo que denominamos niveles interme-
dios que a los niveles iniciales. De forma similar, los médulos B2.2
y B2.3 son, con frecuencia, interpretados en nuestros programas
como niveles avanzados. En este contexto, el volumen de los LRE
de caracter 1éxico en niveles intermedios es mas equilibrado con
respecto a los de caracter fonético o gramatical que en los niveles
iniciales o avanzados.

3.1.3. Niveles avanzados

En los niveles avanzados los LRE dedicados al vocabulario son,
obviamente, menos que en los niveles iniciales e intermedios.
Los aprendientes tienen ya una capacidad suficiente para reco-
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nocer un contexto lingiiistico de las palabras desconocidas y for-
mular, con arreglo a ello, hipétesis suficientemente s6lidas sobre
su significado, asi como para interpretar cuando puede ser deter-
minante chequear dicha hipétesis con el lector nativo y cuando
es razonable aplazar el chequeo hasta los fragmentos siguientes.
De hecho, en el caso de los niveles avanzados, es habitual que
muchos de los LRE Iéxicos sean propuestos, iniciados, por el lec-
tor nativo y no por el aprendiente, que pretende reconocerse
como un hablante solvente de la 1.2 precisamente dando por
buenas sus hipodtesis contextualizadas iniciales, por mas aproxi-
mativas u holisticas que sean.

Esta conducta, la tendencia del aprendiente a no interrumpir
la lectura cuando duda sobre el significado de la(s) palabra(s)
que estd leyendo, se acenttia en escenarios de lectura grupal,
donde el aprendiente evita exponer sus debilidades ante otros
aprendientes.

3.2. LRE centrados en la pronunciacion

La pronunciacién va mas alla de la mera cuestién articulatoria
de cada sonido o secuencia de sonidos. Tratandose de mensajes
en lengua escrita que se oralizan durante la actualizacion inter-
pretativa, los LRE fonéticos requieren también una atencion es-
pecifica a la entonacion. No se trata, o no necesariamente, de
que los tonemas correspondientes a un sintagma o una frase
coincidan con los que produciria un hablante nativo estandari-
zado -si es que esto pudiera consensuarse de forma suficiente-
mente representativa para todos los hablantes de una lengua-.
Mas bien se busca una actualizacion de los tonemas que permita
al lector nativo identificar si el aprendiente asocia el fragmento
con el significado intencionado por el autor. Los LRE de caracter
fonético suelen venir, en consecuencia, asociados a cuestiones
tanto articulatorias como prosodicas.

3.2.1. Niveles iniciales

En términos globales, los LRE fonéticos son paradéjicamente
menos voluminosos en los niveles iniciales que en los niveles
intermedios, siendo los niveles avanzados donde resultan mas
sobresalientes. La explicacion ha de buscarse en el mayor o me-
nor liderazgo de los lectores nativos en cuanto a la actualizaciéon
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oral del fragmento: en los niveles iniciales, muy especialmente
en Al.1 y Al.2, la capacidad del aprendiente para formular una
hipotesis sobre la entonacion del segmento que lee y, particular-
mente en alemdn, también sobre la articulacion sonora de una
secuencia de letras, es todavia muy limitada; tanto es asi que, en
buena parte de las sesiones del médulo Al.1, el aprendiente es-
pera a que el lector nativo ofrezca el modelo oral para limitar su
actuacion a la imitacion.

Cuando ya tiene un modelo, por regla general el aprendiente
trata de reproducir fielmente los sonidos asociados a secuencias
dificiles o desconocidas, mas que a imitar la entonacion global
del modelo dado por el lector nativo. Es después de esta primera
aproximacion cuando el lector nativo intentard, muy posible-
mente con gestos, incidir en la entonacion del fragmento para
reclamar una interpretacion global del mensaje. Obvia decir que,
como en el caso de los LRE léxicos, el ritmo de lectura de los ni-
veles iniciales es mucho mas sereno y pausado que en los niveles
siguientes.

3.2.2. Niveles intermedios

Los LRE fonéticos ocupan de media casi un 34 % de las interac-
ciones que se producen durante la lectura. En los niveles inter-
medios estos episodios se caracterizan por su vinculo mas deci-
dido a cuestiones fonéticas particulares de cada lengua, especial-
mente la atencion a fonemas no existentes en la L1 de los
aprendientes. Son, por ejemplo, focos clasicos de atencién espe-
cial los sonidos plosivos en inglés, el grado de cerramiento de
los sonidos vocdlicos en cualquiera de las lenguas, los sonidos
nasalizados en francés, o los sonidos fricativos palatales o uvula-
res en alemdn. Las cuestiones entonativas que requieren una pa-
rada correctiva o matizacion suelen estar asociadas a estructuras
sintacticas poco exploradas por el aprendiente.

3.2.3. Niveles avanzados

Como indicdbamos arriba, en los niveles avanzados los LRE de
caracter fonético son mas numerosos que en los niveles interme-
dios e iniciales. No es que la produccién articulatoria y entonati-
va sea mas defectuosa aqui que en los niveles previos, sino que
el aprendiente tiene mayor experiencia de uso de la lengua y asu-
me mds riesgos. De hecho, rara vez se solicita por parte del
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aprendiente un modelo oral previo que imitar en estos niveles:
el aprendiente formula su hipétesis de oralizacién desde la con-
ciencia de que su conocimiento previo sera suficiente para una
correccion articulatoria y entonativa suficiente.

La mayoria de los aprendientes suele «tropezar» en la articula-
cion de sonidos que, de hecho, deberia ser capaz de producir
con mayor solvencia y que, sin embargo, vienen siendo «tolera-
dos» por los docentes en niveles anteriores, precisamente para
velar por una minima fluidez conversacional alli donde hubie-
ran sido utilizados. Son con frecuencia errores fonéticos tenden-
tes a la fosilizacion, por lo que el LRE en cuestion sirve apenas
como diagnéstico y muy posiblemente se requiere un tratamien-
to intensivo independiente de la actividad.

3.3. LRE centrados en la gramatica

Los LRE enfocados en la gramatica son, con diferencia, los me-
nos numerosos de cuantos se producen a lo largo de las sesiones
lectoras. La media en este tipo es de 0,4 LRE por sesion, lo que
equivale a un 8,2 % de las interacciones. El valor cae hasta el
3,4% en los niveles superiores, donde l6gicamente existe un ma-
yor control de la gramdtica, una cifra que contrasta con el 12,6 %
de los LRE para aprendientes de aleman, una lengua donde la
gramdtica puede ser ciertamente mas compleja que en el inglés o
el francés, teniendo en cuenta aqui que la L1 de los aprendientes
es siempre el espanol.

3.3.1. Niveles iniciales

En niveles iniciales, los LRE de cardcter gramatical suelen ir vin-
culados a los de caracter fonético, siendo la entonacién del lec-
tor aprendiente la clave para su deteccién: la entonacién defec-
tuosa de un segmento desvela, en la mayoria de los casos, la falta
de comprensién sintactica del segmento. Un adjetivo, por ejem-
plo, puede ser asociado entonativamente al articulo que le prece-
dey no al sustantivo que le sigue, con una pausa que denota una
interpretacion defectuosa. El lector nativo puede intervenir ante
esta cuestion llamando la atencién del aprendiente sobre el seg-
mento, u ofreciéndole el modelo entonativo «conectado» de las
palabras que lo conforman. El aprendiente podra entonces imi-
tarlo, apropidndose de la entonacion interpretativa del lector na-
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tivo, aunque ello pueda no significar que comprende todos los
elementos del segmento.

Para el lector nativo, es complejo en estos niveles iniciales re-
solver la interpretacion de segmentos oracionales completos sin
caer en la tentacién de ahondar en la explicacién de las reglas
gramaticales que subyacen a ellos. De hecho, como en el caso de
los LRE de caracter léxico, la formacién previa que ofrecemos a
los lectores nativos en nuestro PLC hace hincapié en el valor de
la comprension holistica de los mensajes, la aproximacién pau-
latina al valor semdntico de las palabras o los grupos de palabras
y, en definitiva, a la tutela de un proceso de adquisicion que se
caracteriza, precisamente, por su individualidad para cada apren-
diente. Con todo, las renuncias a explicaciones detalladas sobre
el funcionamiento de la lengua son, con frecuencia, una de las
cuestiones mas dificiles de asumir para los lectores nativos.

3.3.2. Niveles intermedios
En los niveles intermedios, donde los aprendientes tienen ya
una capacidad oral suficiente para la conversacién espontanea,
los LRE de caracter gramatical son una oportunidad para lo que
llamamos el itinerario personal: una estructura que pudiera haber
sido poco explorada en la practica por el aprendiente de forma
auténtica y natural (por ejemplo, una oracién comparativa) pue-
de ser tratada por el lector nativo mediante un LRE donde no se
limita a la explicacion de su funcionamiento gramatical (los tér-
minos de la comparacion, el sentido, los sufijos o las marcas de
flexion, etc.), sino que es aprovechada para ahondar en una con-
versacion mds personal, donde el aprendiente se ve invitado a
aplicarla a la comparacion de dos elementos de su propia vida.
La forma de abordar el ensayo intensificado de estructuras de-
pende de las circunstancias de cada tdndem lector (no todos los
aprendientes podrian aceptar de buena gana una invasién de su
intimidad personal, ni todos los lectores son igualmente héabiles
para acercarse al mundo conceptual del aprendiente con el que
trabajan). No obstante, tal y como les mostramos en las sesiones
de formacion previa, una estrategia habitualmente exitosa para el
nativo que tutela la lectura es la de aplicar la estructura a una ex-
posicion personal de su propio mundo conceptual: puede com-
parar, por ejemplo, su relacion con dos de sus amigos y contras-
tar su grado de comodidad en una y otra cultura, puede compa-
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rar los ritmos de vida, las costumbres vespertinas, las dietas, etc.
Puede, en definitiva, abrirse personalmente al aprendiente apli-
cando de forma natural y, eso si, sistemadtica, la estructura que
tratan las valoraciones de su mundo conceptual. Es en muchas
ocasiones la condicion previa para que también el aprendiente
haga lo propio sirviéndose del mecanismo lingiiistico que acaba
de aprender. Este excurso «personal» suele ser ttil, mas alla de la
exploracién practica de la estructura de que se trate, para la natu-
ralizacion del 1éxico implicado y, l6gicamente, también para el
crecimiento de la relacion personal entre aprendiente y lector.

3.3.3. Niveles avanzados

Como se indicaba al inicio de este epigrafe, los niveles avanza-
dos ofrecen los porcentajes mas bajos de uso de esta tipologia de
LRE. Con frecuencia, las estructuras gramaticales mas complejas,
que pudieran requerir una atencion verdaderamente intensa por
parte de los lectores de niveles avanzados, pueden pertenecer a
tipologias textuales menos exploradas en nuestro PLC (textos
cientificos, periodisticos, etc.) o géneros literarios poco frecuen-
tados por nuestros aprendientes (ensayos, por ejemplo). Con
todo, conviene preservar la motivacion siempre delicada de los
participantes, también en lo que se refiere a la seleccion de los
textos que leen. Buscamos un balance suficientemente equilibra-
do entre las exigencias léxicas y estructurales para cada nivel, por
una parte, y la experiencia lectora positiva en cuanto a ritmo, in-
tensidad y disfrute tematico o argumental, por otra.

4. Conclusiones

Tal y como indicamos al comienzo de este documento, estamos
convencidos de que los LRE constituyen el corazon mismo de la
adquisicion guiada en los episodios de lectura oral cooperativa
de nuestro proyecto LAb-CORE. La interaccion es, sin duda, el
mecanismo mads potente para la progresiva apropiacién de una
lengua en términos de autenticidad y naturalizacion. El itinera-
rio tematico de experiencia de uso, con el consiguiente creci-
miento 1éxico y estructural, viene propuesto por los textos que se
trabajan. Y el avance, al igual que el sostenimiento de la motiva-
cién, dependen, en ultima instancia, de la mayor o menor capa-
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cidad didactica del lector para conducir el proceso. Es en este te-
rreno donde encontramos un mayor margen de maniobra para
las propuestas de mejora. Pensamos que la arbitrariedad de los
términos establecidos para el funcionamiento de la actividad
puede ser revisada y, en su caso, adaptar algunas de estas condi-
ciones a los diferentes niveles y lenguas.

El hecho de reclamar cinco LRE en el informe que se comple-
ta para cada sesion no significa que sea este el niimero idoneo
(«magico») para la rentabilizacién 6ptima de cada encuentro lec-
tor. Una pareja puede, de hecho, limitarse a leer y el lector nati-
VO a apenas matizar, reforzar o subrayar alguna produccién rit-
mica o entonativa, sin que sus intervenciones puedan llegar a ser
consideradas auténticos LRE. Por el contrario, otros taindems lec-
tores pueden llegar a proponer excursos constantes, tantos como
para hacer del encuentro una sesion casi de conversacion perso-
nal, eso si, sobre algo que sugiere el texto del que leen, incluso
cuando sea una exploracion detallada de este, palabra por pala-
bra. Son casos donde el avance lector es de apenas dos lineas en
30 minutos, pero salpicadas, obviamente, de un volumen eleva-
do de LRE, de los que al final solo se recogen en el informe los
cinco mds destacados.

De igual modo, los 30 minutos de duracién de cada sesion
pueden ser excesivamente exigentes para los aprendientes de ni-
vel inicial (A1.1), mientras que pueden resultar suficientes e in-
cluso escasos para aprendientes con capacidades comunicativas
mayores. Como en algunas de las reflexiones anteriores, la medi-
da justa depende también del equilibrio que sepa alcanzar el lec-
tor nativo que tutela cada tindem.

Es este otro espacio de mejora evidente, donde los lectores
nativos, mas alla de recibir una formacién teérica y practica sufi-
ciente, puedan ser a su vez tutelados por un especialista durante
sus primeras intervenciones. Y es que cada decision del lector
(intervenir o no, matizar o corregir, aprobar o reforzar, centrarse
en el significado de una palabra o en el del contexto lingiiistico
donde aparece, hacer o no un excurso «personal», aceptar como
valida una mejora articulatoria todavia defectuosa o insistir en
sus posibles correcciones, etc.) debe estar basada en una con-
ciencia firme sobre el valor de la actividad en el proceso de ad-
quisicion lingiiistica: no se trata solo de saber cémo actuar, sino
de reconocer por qué lo hacemos de una forma y no de otra.
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extranjeras (LAb-CORE Project)
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Resumen

Desde 2022, y como parte del proyecto lingliistico de centro de una facultad
de Educacion, desarrollamos experiencias de aprendizaje adquisitivo de len-
guas extranjeras basadas en la lectura oral cooperativa. Para ello, se organizan
tandems lectores con aprendientes y hablantes nativos de la lengua en que se
lee. Los episodios sistematicos (semanales) de lectura oral cooperativa tienen
una duracion de 30 minutos y se desarrollan durante diez semanas consecuti-
vas a lo largo del semestre. Estos encuentros lectores dan cabida a excursos
conversacionales para chequear la comprension de lo que se lee, para mejorar
la calidad de la oralizacion o para atender cualquier contraste intercultural
que pudiera derivarse del fragmento leido. Lo acontecido en cada episodio lec-
tor se registra mediante informes individualizados, lo que permite analizar los
avances, revisar el funcionamiento de cada tandem y redefinir, llegado el caso,
las estrategias aplicadas. Tras dos afios de experimentacion con esta actividad,
conviene revisar la formacion que ofrecemos a los lectores expertos (nativos de
la lengua extranjera), el valor y la frecuencia de los language-related episodes
que se dan durante la lectura, asi como los criterios de seleccion de textos o
las condiciones de funcionamiento con aprendientes de nivel inicial. En proxi-
mas fases del proyecto podremos considerar la conveniencia y las posibilidades
de introducir la lectura oral cooperativa en entornos escolares.

Palabras clave: adquisicion de lenguas; lectura oral; aprendizaje de lengua ex-
tranjera; aprendizaje cooperativo; proyecto lingiiistico de centro.
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Abstract

Since 2022, as part of the Language Project of a Faculty of Education, we
have been developing language acquisition learning experiences based on co-
operative oral reading. For this purpose, reader tandems are organized with
learners and native speakers of the language being read. Systematic (weekly)
episodes of cooperative oral reading last for 30 minutes and take place over
ten consecutive weeks throughout the semester. These reading encounters
allow for conversational excursuses to check the comprehension of the mate-
rial, improve oral quality, or address any intercultural contrasts that may arise
from the reading passage. Each reading episode is documented through indi-
vidualized reports, enabling the analysis of progress, reviewing the function-
ing of each tandem, and redefining, if necessary, the applied strategies. After
two years of experimenting with this activity, it is advisable to review the
training provided to expert readers (native speakers of the foreign language),
the value and frequency of language-related episodes that occur during read-
ing, as well as the criteria for text selection or operating conditions with
learners at the initial level. In future phases of the project, we may consider
the feasibility and possibilities of introducing cooperative oral reading in
school settings.

Keywords: languages acquisition; oral reading; foreign language learning; co-
operative learning; language project.

1. LAb-CORE: conceptualizacion y contexto

El acronimo LAb-CORE responde a la conceptualizacion inter-
nacional de la experimentacion con episodios regulares de lectu-
ra oral cooperativa (Cooperative Oral Reading Episodes, en inglés).
Se trata de encuentros regulares entre un aprendiente de una len-
gua extranjera y un hablante nativo, donde ambos comparten la
responsabilidad de «poner voz» al texto. Los episodios de lectura
compartida, las sesiones regulares de trabajo cooperativo, for-
man parte de un proceso de adquisicion guiada de la lengua
(instructed language acquisition, en inglés), es decir, un curso o
modulo formativo sobre la lengua extranjera (o segunda) basa-
do, en nuestro caso, en principios cognitivos y metodologicos de
cardcter adquisitivista (ISLA, instructed second language acquisi-
tion) (Loewen, 2015). Dichos principios y fundamentos didacti-
cos vienen siendo explorados desde hace décadas por el grupo
de investigacion EMELE (Enfoque Multidisciplinar de Ensefan-
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za de Lenguas Extranjeras) de la Universidad de Cadiz, registra-
do en el Plan Andaluz de Investigacién (PAI) como Grupo
HUM-485 y liderado durante las dltimas décadas por Anton G.
Haidl (1996, 1998, 2003). Sin embargo, la justificacién y siste-
matizacion de los fundamentos de la ensenanza adquisitivista,
asi como su difusion cientifica internacional, se produce en los
dltimos anos de la mano de Shawn Loewen y Masatoshi Sato
(2017), en lo que para muchos didacticos de lenguas extranjeras
es hoy por hoy el volumen mas completo sobre la cuestion: The
Routledge Handbook of Instructed Second Language Acquisition.

La extension practica que hacemos de estos principios teori-
cos hacia la lectura se produce en el seno de un proyecto lin-
giiistico de centro (PLC) desarrollado en una facultad de Educa-
cién, precisamente para servir como contexto modelo e inspira-
dor en la formacion inicial de maestros (Romero y Zayas, 2014).
Los proyectos lingiiisticos de centro, el nuestro y cualquiera de los
que por definicion normativa regulan el tratamiento de las len-
guas (la/s materna/s y la/s extranjera/s) en un centro educativo
(Consejeria de Desarrollo Educativo y Formacién Profesional,
Junta de Andalucia, 2022), acogen también los ensayos de carac-
ter experimental para el impulso o la mejora del uso de lenguas
en los procesos de ensenanza-aprendizaje. Este es el contexto
institucional y cientifico en el que se desarrolla nuestro progra-
ma LAb-CORE (Language Acquisition by means of Cooperative Oral
Reading Episodes).

El programa arranca, en su versién mas rudimentaria, en la
primavera de 2022, momento en el que nos interesa ensayar for-
mas de trabajo cooperativo entre aprendientes de una lengua y
usuarios expertos (habitualmente hablantes nativos) de esa mis-
ma lengua, que, al mismo tiempo, constituya una experiencia de
didlogo intercultural. De este modo, junto a la experimentacion
en el uso de las lenguas que se aprenden, cobran también prota-
gonismo los textos escritos y, con ellos, cualquier forma de dia-
logo intercultural que pudiera derivarse de su lectura o trata-
miento (entre diferentes autores, entre textos y sus lectores, entre
lectores de diferentes culturas, etc.).

El programa LAb-CORE viene tomando forma desde enton-
ces, cOn numerosos participantes —aprendientes y hablantes na-
tivos—, hasta desembocar en una forma de trabajo relativamente
solida en nuestro PLC.
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2. Principios organizativos

Los procesos de adquisicion de lenguas extranjeras, al menos en
el caso de adultos que adquieren la lengua en entornos académi-
cos o de instruccion, aconsejan también la consideracion de for-
mulas de aprendizaje consciente. Estas formulas complementan,
a partir del momento adecuado, los procesos inconscientes de
adquisicién que se activan con el uso natural y auténtico de la
lengua. Es en esta faceta del aprendizaje incidental e implicito
(Leow y Zamora, 2017) donde tenemos la oportunidad de dar
entrada a la exploracion natural del uso escrito de la lengua, por
una parte, y, con ello, en funcion de las circunstancias del proce-
so de instruccion (incluidas las caracteristicas del aprendiente),
también a una légica y ya aqui ineludible atencién consciente
sobre la forma de la lengua, por la otra.

En el contexto formativo esbozado anteriormente, el de un
PLC de una facultad de Educacion, los aprendientes son futuros
docentes, con lo que resulta absolutamente fundamental que re-
conozcan el itinerario natural de adquisicién de lenguas segun-
das o extranjeras (Dabrowska, 2019). Aqui es esencial asumir
que la atencién a la lengua escrita —~con independencia del grado
de conciencia que acomparie el aprendizaje- debe centrarse ini-
cialmente en un uso receptivo (no productivo): nadie puede es-
cribir sin haber acumulado previamente una minima experien-
cia de recepcion lectora. Estas experiencias iniciales pueden su-
poner un mero entrenamiento de actualizacion sonora de letras
y secuencias graficas —algo parecido a la fase mas rudimentaria y
basica de los procesos de lectoescritura en L1-, o pueden supo-
ner un auténtico didlogo intercultural, muy especialmente en el
caso de aprendientes ya alfabetizados. En estos casos, alli donde
el aprendiente aspira a reconocer en la lectura una auténtica pro-
puesta de interaccion, la lectura guiada, cooperativa, supone
también una oportunidad para consolidar y ampliar las capaci-
dades de uso oral que viene desarrollando en su proceso de ad-
quisicion.

2.1. Funcionamiento general

En el caso de alumnos de nivel intermedio o avanzado, que hu-
bieran superado ya una minima experiencia lectora antes de vin-
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cularse a esta actividad, la lectura cooperativa puede orientarse
de forma mas severa al tratamiento pulcro y cuidadoso de cues-
tiones fonéticas y prosédicas, ademas de como inspiracion para
ensayos similares en su posterior vida profesional. La lectura oral
guiada se caracteriza siempre por su funcionamiento cooperati-
vo entre dos personas: un aprendiente de la lengua y un usuario
experto. Y, como sugiere su nombre, se fundamenta en la posibi-
lidad de poner voz (fisicamente) a textos escritos de forma cola-
borativa, entre el usuario experto de la lengua y el aprendiente.
Para ello, basta con:

e un itinerario de actuacion, un calendario mas o menos regu-
lar, donde se fijen los episodios lectores previstos entre los
miembros del tindem;

e una minima formacién del lector nativo para la gestién de la
lectura cooperativa; y,

¢ lo mas importante, una buena disposicion para aclarar (signi-
ficados de palabras), negociar (los sentidos de las frases que se
leen) o corregir (la pronunciacién, la entonacion, etc.), siem-
pre y en todo momento sin salirnos del uso exclusivo de la
lengua extranjera.

La pareja prevista para el trabajo (el usuario nativo -lector ex-
perto- y el aprendiente) se reiinen de forma regular para leer
oralmente en un periodo relativamente corto de tiempo (30 mi-
nutos por encuentro) un pasaje de una obra o un texto seleccio-
nado por el docente y adecuado al nivel del aprendiente. El obje-
tivo de cada encuentro es contribuir a una paulatina mejora de
la capacidad del aprendiente para la lectura oral, teniendo en
cuenta cuestiones propias de la oralidad como son la fonética 'y
la prosodia, es decir, la correccién articulatoria de cada sonido, la
acentuacion y la entonacién de cada segmento. Pero también se
atiende el reconocimiento paulatino de mds y mas recursos lin-
gliisticos (léxicos y estructurales), asi como cuestiones puramen-
te socioculturales, que podran/deberan ser tratadas con mads o
menos profundidad en funcién del nivel del aprendiente. Serd,
pues, necesario que el lector experto aplique estrategias persona-
lizadas para cada aprendiente (Sato y Ballinger, 2016), depen-
diendo de cuestiones muy variadas: su conocimiento previo del
funcionamiento de la lengua, lo mas o menos extrafio (novedo-
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s0) de la situacién o la escena que se esté leyendo, la mayor o
menor destreza fonética del aprendiente, su umbral de riesgo en
la formulacién de hipotesis articulatorias, su grado de tolerancia
de errores, etc.

2.2. Textos escritos

La seleccion del texto adecuado para cada tindem en un itinera-
rio lector concreto es una de las cuestiones mas determinantes
para el éxito de la experiencia. El tipo de texto que se seleccione
puede determinar el grado de motivacion de los participantes,
asi como las oportunidades de interaccion. Los textos didacticos,
generados con la intencién inicial de potenciar, mejorar o con-
solidar un proceso de aprendizaje de la lengua, cuentan con la
ventaja de la adaptacién del nivel: un aprendiente de un nivel
inicial se enfrentara a la lectura de textos con un léxico limitado
y de alta rentabilidad funcional, asi como con estructuras pro-
pias de su fase de adquisicion (tiempos verbales muy cuidados,
formas verbales simples, estructuras sintdcticas sencillas, etc.).
Por su parte, un texto periodistico o literario, creado original-
mente para movilizar las emociones del lector y no para ensenar
la lengua en que fue escrito, tiene muchas mas posibilidades que
un texto diddctico de desembocar en interacciones naturales en-
tre los miembros del tindem.

Una de las cuestiones importantes para el desarrollo del epi-
sodio lector, tal y como lo contemplamos en nuestro PLC, es el
potencial del texto para desembocar en interacciones entre los
participantes. Estas interacciones pueden estar basadas en con-
trastes interculturales, donde el papel mediador del lector nativo
cobra mayor relevancia. Dado que los contrastes interculturales
precisan de un contexto auténtico de la lengua meta, y siendo
nuestros lectores siempre aprendientes adultos en formacién
como maestros, apostamos por los textos literarios, incluyendo
aqui obras de la literatura infantil de la cultura meta, asi como
lecturas graduadas que pudieran haber sido creadas con inten-
ciones pseudoliterarias o que constituyeran adaptaciones de
obras clasicas en la lengua de lectura.

Las obras que venimos ensayando para la lectura oralizada
cooperativa en cada lengua se muestran en la siguiente tabla, es-
tructuradas por niveles en nuestro PLC:
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Tabla 1. Textos utilizados en LAb-CORE (de 2021 a 2013)

Lengua Nivel Obra Autor

Aleman A1 Harry und die Stars Peter, C. (2016a)

Hat Benny Gliick? Peter, C. (2016b)
Testament mit Hund Peter, C. (2013a)
Urlaub Intensiv Peter, C. (2013b)

A2 Der ideale Moment Peter, C. (2014)

Unter Verdacht Burger, E. y Scherling, T. (2008)

B1 Ist Paul noch zu retten? Peter, C. (2016¢)
Sicher ist nur eins Specht, F. (2002)
Einbrecher im Wohnwagen Weber, A. (2020)

B2 Der Reisende Boschwitz, U. A. (2021)

C1 Mit dem Riicken zur Wand Kordon, K. (2000)

2 - -

Francés A1 Joue avec Mitchi aux devinettes Floury, M. F. (1998)
Jojo Barnes, R. (2006)
Concert en Bretagne Talguen, C. (2006)

A2 Le Loup qui découvrait les pays des contes  Lallemand, 0.y Thuillier, E. (2014)
Le Loup qui avait peur de son ombre Lallemand, 0. (2015)
L'agent212n.°9 Cauvin, R. (1988)

La guerre des boutons Pergaud, L. (1997)
Cing semaines en ballon Verne, J. (1863)
Les petits diables Dutto, 0. (2009)
Histoires pour les petits: Un gentil petit Bertron, A. (2004)
monstre

B1 Miss Bandicota Bengalensis Ghosh, A. (2017)

Les fabuleuses expériences météo de Anna  Jayaraj, N. (2018)
Un parfum de printemps Gallier, T. (2006)
Le secret du vieil orme Foulque, D. (2011)
B2 Le Rouge et le Noir Stendhal (2015)
Le Mystére de la chambre jaune Leroux, G. (2002)
L'arbre et les lycéens Mimran, R. (2008)
La parure De Maupassant, G. (2007)

C1 L'homme aux cercle bleu Perrin, V. (2017)

Les oubliés du dimanche Vargas, F. (1991)
L'homme aux cercle bleue Vargas, F. (1991)
2 - -
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Inglés A1 The Twits Dahl, R. (1980)

The giraffe and Pelly and me Dahl, R. (1985)
A2 The Magic Finger Dahl, R. (1966)
Esio Trot Dahl, R. (1990)
B1 James and the Giant Peach Dahl, R. (1961)
Fantastic Mr. Fox Dahl, R. (1970)
George's Marvellous medicine Dahl, R. (1981)
B2 Danny, the champion of the world Dahl, R. (1975)
C1 The BFG Dahl, R. (1982)
Going solo Dahl, R. (1986)
C2 The witches Dahl, R. (1983)
Emma Austen, J. (1815)

Fuente: elaboracion propia

2.3. Modelos de oralizacion e hipotesis lectoras

Habra casos, muy especialmente con los aprendientes de nivel
inicial, donde el lector experto deba ofrecer sistematicamente un
modelo previo del segmento a leer: el aprendiente no se atreve a
formular una hipétesis («;como se dice esto?», o bien: «;serd
esto una pregunta?», etc.). En estos casos, el aprendiente arranca-
ra apenas reproduciendo el modelo fonético y entonativo del
segmento que le lea el experto, con lo que su funcién se limitara
a repetir o solicitar un nuevo modelo de oralizaciéon (mas pausa-
do, mas preciso, etc.), o bien a preguntar (indirectamente) sobre
palabras o elementos que no comprende. El lector experto aten-
derd estas peticiones, siempre en la lengua meta, y buscara la for-
ma y el momento para que el aprendiente «se lance» a oralizar
por si mismo. El uso exclusivo de la lengua meta como lengua
vehicular de estas aclaraciones o correcciones es, sin duda, uno
de los elementos mads delicados y controvertidos de la actividad:
los hablantes nativos tienden a intentar rentabilizar el tiempo
que dedican a una aclaracién o correccién; los aprendientes, por
su parte, siempre se sienten inseguros sobre la interpretacién
que hacen de lo que les dice el hablante nativo. Ambas partes
estan sujetas a un cierto grado de estrés y de frustracion, que de-
ben aceptar como parte natural de cualquier interaccién comu-
nicativa entre ellos (Arnold, 2000).
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También participan en nuestro LAb-CORE aprendientes de
niveles intermedios y avanzados, o bien, sencillamente, mas osa-
dos, que se atreven desde un primer momento a formular una
hipotesis productiva sobre la oralizacion del texto que leen. En
estos casos es en nuestra opinion aconsejable ceder a estas in-
quietudes de experimentacion, esto es, invertir el orden de orali-
zacioén de cada segmento: el aprendiente hara su propuesta (una
hipétesis de como se lee algo) y el nativo estara pendiente de re-
visar si lo lee suficientemente bien (o si debe corregir rectificar la
pronunciacion de algan sonido, alguna palabra, o la entonacién
de lo que lee...). De hecho, esta hipotesis lectora, la entonacion
y el ritmo, permitirdn habitualmente al lector nativo identificar
si el aprendiente esta comprendiendo el sentido global del frag-
mento que lee (los componentes de una oracién o de un sintag-
ma, la relacién sintdctica entres sus partes, etc.), asi como las pa-
labras que pudiera no estar entendiendo el aprendiente. Como
en el caso de los aprendientes de niveles iniciales, le tocara sope-
sar la conveniencia de ofrecer un feedback aclaratorio, o de resol-
verlo de forma global, sin entrar en el detalle aclaratorio o co-
rrectivo de algo que podria no resultar rentable.

Los excursos que se producen durante la lectura para aclarar,
rectificar o corregir, revisar, etc., son siempre LRE (language-related
episodes) y constituyen un espacio de negociacién (cf. Estrada
Chicho6n y Zayas Martinez, 2022). Los lectores nativos son cons-
cientes de que la finalidad de la actividad lectora no es priorita-
riamente el «avanzar» en la lectura y si, por el contrario, el tener
un espacio individualizado (un periodo de tiempo exclusivo de
cada pareja) para trabajar de forma natural en aquellos elemen-
tos (fonéticos, léxicos, semdnticos, etc.) que interfieren en la
comprension de lo que leen. Los LRE pueden aparecer de forma
espontdnea, cuando el aprendiente reclama la atencién sobre
algin elemento, o pueden ser propuestos por el lector nativo,
consciente de la importancia de oralizar correctamente una de-
terminada secuencia de sonidos, o bien de la rentabilidad fun-
cional de una determinada palabra, etc. Una vez mas, corres-
ponde al lector nativo la decision diddctica sobre el tiempo que
invierte y el grado de extension que concede a cada LRE, vigilan-
do un equilibrio razonable entre la conversacion en que puede
llegar a derivar el excurso y la conveniencia de avanzar en la
lectura.
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Como se senala anteriormente, el didlogo intercultural e in-
terlingiiistico que subyace a la lectura oralizada cooperativa exi-
ge también un reconocimiento continuo y global del mensaje,
asi como de los elementos lingiiisticos que lo soportan: el signi-
ficado de las palabras, el sentido de los adverbios, las marcas de
flexion de los verbos, etc. Para ello, de nuevo, el lector experto
podra adoptar estrategias mas o menos proactivas, dependien-
do de la actitud y la capacidad del aprendiente para la verbaliza-
cién de sus dudas o preguntas. Pero tiene que hacerlo en un sen-
tido descriptivo, aclaratorio, y no dejarse arrastrar por una expo-
sicién sobre el funcionamiento gramatical de ese tipo de palabras
en su lengua. En cualquier caso, nunca debe/puede recurrir a la
lengua materna del aprendiente, ni a ninguna otra lengua de uso
comun que no fuera la lengua del texto que comparten.

Seleccionado para un nivel concreto
Propone realidades de la cultura meta (C2)
Previsto y propuesto en la lengua extranjera (LE)

Texto en LE

Hablantes
nativos

Aprendiente

Modela (media en) la oralizacién Oraliza texto escrito
Media en la comprobacién Formula hipétesis fonéticas y
Negocia significados prosédicas

Negocia significados

Figura 1. Recursos, agentes y acciones en la lectura oralizada. Fuente: elabora-
cion propia
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2.4. Después de la lectura cooperativa

Al trabajo en pareja le acompana siempre una segunda fase de
trabajo auténomo (otros 30 minutos) sobre cuestiones formales
de la lengua, que, a diferencia de la fase cooperativa, se resuelve de
forma escrita e individual. Para ello, el lector nativo encarga al
aprendiente la formalizacién de fichas de vocabulario o expre-
siones aparecidas en la lectura que resulten centrales para la
comprension, o bien ejercicios concretos sobre el pasaje (que
pudieran incluso formar parte del volumen, alli donde el texto
fuera concebido para el aprendizaje de la lengua). El nativo debe
vigilar que el trabajo que encarga al aprendiente pueda efectiva-
mente ser resuelto en el tiempo previsto (30 minutos) y no m4s,
tampoco mucho menos. Igualmente, revisara al inicio de cada
encuentro que el aprendiente ha realizado la ficha, la tarea o el
encargo productivo que le encargara en la sesion anterior.

Por su parte, el lector nativo cumplimentara en esta fase del
trabajo individual una ficha de seguimiento de la sesi6n. Esta fi-
cha digital que se gestiona en linea nos permite registrar los da-
tos pormenorizados de cada episodio lector:

quién participa;

qué texto leen;

cuando se celebra la sesion (fecha y hora);

qué numero de sesion es (de las diez que componen la activi-

dad durante cada semestre);

e si el aprendiente ha atendido o no los ejercicios formales que
se le encargaron en la sesion anterior;

¢ donde comienzan la lectura cooperativa (pagina y linea);

e donde la terminan después de los 30 minutos (pagina y linea);

e qué elementos o palabras debe trabajar el aprendiente como
ejercicio formal antes del proximo encuentro; y

e cuando estd previsto el proximo encuentro.

La organizacién de esta actividad, mas alla de las intenciones
y los argumentos expresados con anterioridad, requiere un pro-
tocolo cuidado de materiales y actuaciones, asi como un anclaje
en un sistema formativo concreto y unas férmulas de seguimien-
to acordes con dicho sistema. En este sentido, junto a los textos
que seleccionan para cada nivel los responsables del PLC para
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cada lengua, las sesiones de lectura cooperativa forman parte de
las practicas de uso oral planificadas para cada grupo de apren-
dientes (Romero y Zayas, 2017). Asi, su registro se hace, antes
que nada, en las fichas de organizacién de estas practicas.

2.5. Aplicacion durante el semestre

Los participantes son estudiantes de la mencién cualificadora
en Lengua Extranjera-AICLE (aprendizaje integrado de conteni-
dos y lenguas) del grado en Educacién Primaria, asi como estu-
diantes de la asignatura Diddctica de la Lengua Extranjera (in-
glés, francés o alemdn) inscritos en nuestro proyecto lingiiistico
de centro (PLC). Al inicio del semestre, los tutores de cada len-
gua facilitan a los gestores del PLC la relacion de estudiantes que
toman parte en la actividad. Los lectores nativos, por su parte,
son estudiantes extranjeros en nuestra facultad. Pueden ser auxi-
liares lingiiisticos, o bien estar matriculados en las asignaturas
del grado en Educacién Primaria (incluidas las de mencion Len-
gua Extranjera-AICLE), en cuyo caso seran supervisados por los
auxiliares lingiiisticos del PLC (Romero y Zayas, 2017). Los lec-
tores expertos asumen la tutela de la lectura cooperativa con va-
rios estudiantes por semana una vez pactado el volumen de tra-
bajo con el profesor responsable.

Asi, la lectura cooperativa forma parte habitualmente de la ac-
tualizacion lingiiistica prevista en las practicas de conversacion.
Las tres sesiones de la modalidad inicial se han convertido en
dos encuentros semanales grupales, mientras que en la tercera
sesion se realiza la lectura cooperativa, sin que esta sesion deba
ni pueda siempre ser coincidente en el tiempo para los partici-
pantes de cada grupo.

Cada tandem o pareja fija un hueco semanal de 30 minutos
en sus respectivas agendas para el trabajo cooperativo, que debe-
ra ser prioritariamente presencial, aunque se admite aqui el en-
cuentro pactado en espacios fuera de la facultad (una cafeteria,
un parque, etc.), asi como en horarios distintos a los de clase.
Solo en casos excepcionales se autoriza su desarrollo en formato
virtual.

Como se observa con los datos recogidos de la primera ver-
sion del proyecto (tabla 2), en su primer ensayo (segundo se-
mestre del curso académico 2021-2022) tomaron parte un total
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de 25 estudiantes del grado en Educacién Primaria, todos apren-
dientes de aleman y todos con una estructura tinica de empareja-
mientos uno-a-uno (un lector nativo y un aprendiente de ale-
man). No hubo aprendientes de niveles avanzados y si muchos
(un 80% del total) de niveles iniciales (A1.1, A1.2 y A1.3 —segin
los modulos de progresion en que estructuramos cada nivel del
Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (MCERL)-:

Tabla 2. Cooperative Oral Reading Episodes (CORE 2021-2022)

Lengua Nivel (MCER) Tandems Estudiantes CORE

Aleman Al 20 20 200
A2 3 3 30
B1 1 1 10
B2 1 1 10
1 - - -
C2 - - -

Total 25 25 250

Fuente: elaboracion propia

Durante la segunda y la tercera edicion del programa (semes-
tres primero y segundo respectivamente del curso académico si-
guiente, esto es, 2022-2023) extendimos paulatinamente la ex-
perimentacion a las otras lenguas extranjeras participantes en el
PLC, francés e inglés (tabla 3). La novedad principal, sobreveni-
da durante los ensayos CORE con otras lenguas, fue la flexibili-
zacion de los tindems de emparejamiento: el subtotal de los epi-
sodios de lectura cooperativa en aleman refleja que, una vez
mads, los 51 participantes se distribuyeron en 51 taindems inde-
pendientes, mientras que los 56 estudiantes de francés hubieron
de repartirse entre los 35 tindems formados para esta lengua
(1,6 estudiantes por tindem lector). En inglés, la experimenta-
cioén fue mas dificultosa si cabe, debido, principalmente, a la fal-
ta de lectores nativos de esta lengua en nuestro centro, con lo
que los 46 estudiantes hubieron de compartir un maximo de 11
tandems lectores (4,1 lectores por grupo). Esta circunstancia ex-
plica el mayor volumen de episodios lectores en alemdn con res-
pecto a las otras lenguas:
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Tabla 3. Cooperative Oral Reading Episodes (CORE 2022-2023)

Lengua Nivel (MCER) Tandems Estudiantes CORE
Aleman A1 36 36 360
A2 7 7 70
B1 3 3 30
B2 2 2 20
C1 3 3 30
C2 - - -
Subtotal 51 51 510
Francés A1 4 7 40
A2 13 21 130
B1 5 9 50
B2 8 14 80
C1 5 5 50
C2 - - -
Subtotal 35 56 350
Inglés A1 1 5 10
A2 2 8 20
B1 2 8 20
B2 4 18 40
C1 1 4 10
C2 1 3 10
Subtotal 1 46 110
Total 97 153 970

Fuente: elaboracién propia

La otra diferencia importante en el primer acercamiento ana-
litico a los datos es la relativa a los niveles. El porcentaje de las
lecturas de nivel inicial en aleman durante este segundo ano de
experimentacion decay6 hasta el 70 % del total, es decir, aumen-
t6 la experimentacién lectora con niveles intermedios y avanza-
dos. Esta proporcién queda, en cualquier caso, lejos de las que se
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observan para el francés (11,4 % CORE de nivel inicial) y el in-
glés (9 %), donde los aprendientes acumulan una mayor expe-
riencia de uso (en etapas educativas anteriores a la universidad)
que los de aleman.

3. Conclusiones y proyeccion futura

Los episodios sistematicos de lectura oral cooperativa constituyen
una contribucién importante a la individualizacién del proceso
guiado de adquisicion, esto es, proporcionan una oportunidad
para la adaptacion personalizada de las interacciones al contexto
cognitivo de cada aprendiente. Ello conlleva una mejora sustan-
cial en el rendimiento general de los aprendientes, que se observa
en una mejor disposicion para el uso oral de la lengua en el aula.

Como contrapartida al avance mas rapido y natural en la ad-
quisicion de la lengua, cabe sefialar que muchos aprendientes de
nivel inicial ofrecen una cierta resistencia a la participacion siste-
matica en esta actividad, debido, seglin manifiestan en sus infor-
mes, a la frustracién que les produce el no poder acudir a su
propia lengua materna o a una lengua conocida por ambos para
resolver los LRE o las interacciones sobre contrastes intercultura-
les cuando es el lector experto quien las propone. Las competen-
cias muy incipientes de este tipo de aprendientes coartan sus po-
sibilidades de comunicacion, lo que contribuye a la frustracién
de su dnimo y, en definitiva, a su desmotivacién. Pensamos que
una posibilidad de correccién de estas situaciones pasa por la
mejora en la formacion de los lectores expertos, tomando con-
ciencia del riesgo, ralentizando el ritmo, rebajando expectativas
y anticipandose a las posibles interacciones frustradas. De igual
modo, el comienzo de la actividad (LAb-CORE) en si misma
puede aplazarse hasta haber cubierto un minimo periplo de ex-
periencia adquisitiva equivalente al periodo silencioso (podria
ser a partir del nivel A1.2), o bien, en cualquier caso, reducirse
en términos de duracion: 10 o 15 minutos por episodio lector
podrian ser suficientes en estos compases iniciales, en lugar de
los 30 minutos semanales que dedican los aprendientes en la
actualidad a esta actividad.

En la actualidad ya trabajamos en el redisenio de la formacion
para lectores nativos, de modo que pueda ser revisada y extendi-
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da al perfil de lectores expertos no nativos de la lengua extranje-
ra. Se trata de futuros docentes de Educacion Primaria que pue-
den actuar durante sus practicas formativas en centros educati-
vos para la experimentacién de la lectura oral cooperativa con
estudiantes de dicha etapa. Para esta finalidad, sera también im-
portante definir con precision sus posibilidades de actuacién
ajustadas a los ritmos y las circunstancias de la organizacién es-
colar, contando con el respaldo de los equipos docentes y las
autoridades educativas.
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Resumen

Los procesos de lectura oral cooperativa en lengua extranjera entre un aprendien-
te y un lector nativo de la lengua en que se lee estan plagados de constantes in-
terrupciones y abandonos momentaneos de la lectura. Son siempre excursos con-
versacionales, interacciones entre el aprendiente y el mediador (el lector nativo), y
pueden estar dedicadas a la negociacion del input (el texto que se oraliza) —que
denominamos language-related episodes (LRE)-, o pueden ser excursos para la
revision pausada de lo representado en el texto. En este sequndo caso, los miem-
bros del tdndem abandonan el proceso lector con disposicion a revisar sus expe-
riencias personales en torno a dicha representacion desde contextos culturales
diferentes, interculture-related episodes (IRE). En el semestre de invierno del cur-
so académico 2023-2024, se organizaron 76 tandems en diferentes lenguas (in-
glés, francés y aleman) como parte del proyecto LAb-CORE (Language Acquisition
by means of Cooperative Oral Reading Episodes), que dan lugar a 760 sesiones de
lectura oral cooperativa. Los informes correspondientes a las 350 sesiones lecto-
ras en aleman sirven aqui como ejemplo para el analisis valorativo de sus corres-
pondientes excursos para el tratamiento de contrastes interculturales. Lo mas
valioso de la experiencia, junto con el potencial motivador de la actividad, es que
el itinerario tematico facilitado por el texto, unido a las negociaciones de caracter
lingiistico (LRE), garantiza la autenticidad del uso sin renunciar al avance adqui-
sitivo, por una parte, y que los excursos interculturales (IRE) sirven como adapta-
dores del proceso lector al mundo conceptual de cada aprendiente, por otra.

Palabras clave: contraste intercultural; lectura oral; language-related episode
(LRE); aprendizaje cooperativo; proyecto lingtiistico de centro (PLC).
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Abstract

Processes of cooperative oral reading in a foreign language between a learner
and a native reader of the language being read are plagued by constant interrup-
tions and momentary abandonments of the reading. They always turn into con-
versational detours, interactions between the learner and the mediator (the na-
tive reader), and can be dedicated to negotiating the input (the text being orally
presented) — which we refer to as language-related episodes (LRE)- or they can
be detours for the careful review of what is represented in the text. In this latter
case, tandem members leave the reading process with a willingness to review
their personal experiences around that representation from different cultural
contexts, interculture-related episodes (IRE). In the winter semester of the aca-
demic year 2023/24, 76 tandems were organized in different languages (English,
French, and German) as part of the LAb-CORE (Language Acquisition by means
of Cooperative Oral Reading Episodes) project, resulting in 760 sessions of coop-
erative oral reading. The reports corresponding to the 350 reading sessions in
German serve as an example here for the evaluative analysis of their respective
excursions for the treatment of intercultural contrasts. The most valuable aspect
of the experience, along with the motivating potential of the activity, is that the
thematic itinerary facilitated by the text, coupled with linguistic negotiations
(LRE), ensures the authenticity of usage without sacrificing acquisition progress,
on the one hand, and that intercultural detours (IRE) serve as adaptors of the
reading process to each learner's conceptual world, on the other hand.

Keywords: intercultural contrast; oral reading, language-related episode (LRE);
cooperative learning; language project.

1. Introduccion

El Proyecto Lingiiistico de Centro (PLC) de la Facultad de Educa-
cién de Cadiz es un instrumento organizativo al servicio del im-
pulso y la formacién de las lenguas extranjeras en la formacién
de maestros. No invade el espacio curricular de los titulos uni-
versitarios, en la medida en que no regula el funcionamiento de
las materias, asignaturas o cursos dedicados a diferentes aspectos
de la didactica de lenguas, pero si tiene un valor funcional desde
el momento en que, con el respaldo de la Junta de Facultad, or-
ganiza todas las actividades complementarias del centro vincula-
das a la actualizacién lingiiistica y metodologica de los estudian-
tes y profesores del centro (Romero y Zayas, 2017).

Desde 2009, el PLC implementa acciones de mejora de la ca-
lidad de la docencia, asi como proyectos de innovacién didactica
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para articular actividades que respondan a las necesidades for-
mativas de los futuros maestros. El ensayo de unos y otros mo-
delos de organizacion a lo largo de estos afios, la revision regular
de las estructuras formativas que disenamos, la formacion de los
auxiliares de lengua que cada afio cubren con nosotros sus co-
rrespondientes practicas de formacién como docentes de len-
guas, etc., conducen a la version actual de nuestro PLC, que, jun-
to a los compromisos formativos asumidos, evidencia también
una clara vocacién experimental (Estrada y Zayas, 2022; Zayas y
Estrada, 2020; Zayas y Segura, 2021). Es en este contexto donde
experimentamos con la organizacion regular de tindems de lec-
tura oral cooperativa: un aprendiente de una lengua extranjera se
reiine semanalmente con un hablante nativo de dicha lengua
que, previamente formado para ello en el PLC, coopera con
aquél en la oralizacién de un texto.

Los taindems lectores abordan la lectura oral cooperativa bajo
unas condiciones de funcionamiento entre las que conviene des-
tacar: los 30 minutos de lectura cooperativa semanal van segui-
dos de otros 30 minutos de trabajo individual auténomo para
los miembros del tindem (el aprendiente cumplimentara activi-
dades vinculadas a la comprensién de lo que ha leido, o bien al
afianzamiento de estructuras o palabras descubiertas en la lectu-
ra, etc., mientras que el lector nativo cumplimentara una ficha
de seguimiento de la actividad); las interacciones para negociar
aclaraciones, mejoras, correcciones, significados, etc., deben de-
sarrollarse siempre en la lengua meta del aprendiente, que sirve
aqui como unica lengua vehicular de la actividad; la lectura oral
cooperativa debe ser entendida como un espacio para la explora-
cién del uso auténtico de la lengua, por lo que las interacciones,
cualquiera que sea su objeto, pueden ser propuestas por el lector
nativo o por el aprendiente, sin necesidad de cubrir un minimo
de palabras o pdginas de lectura en cada sesion; y, por ultimo, el
lector debe velar por el sostenimiento de la motivacion del
aprendiente vigilando un equilibrio suficiente entre el disfrute
de la lectura, por una parte, y el volumen, asi como la profundi-
dad o el detalle de las interacciones que interrumpen la lectura,
por otra.

En términos generales, cada tindem cubre un minimo de cin-
co language-related episodes (LRE) durante los 30 minutos de lec-
tura oral cooperativa, con independencia de si estan dedicados a
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cuestiones gramaticales, léxicas o fonéticas, y sin considerar el
sentido o el objeto del LRE (correctivo, feedback de refuerzo, ma-
tizando la articulacion de un sonido, etc.). Junto a los LRE, los
lectores nativos deben velar también por el didlogo intercultural
que puede establecerse entre el aprendiente y el texto en lengua
extranjera (LE), un didlogo donde ellos asumiran la funcién de-
terminante de la mediacion y que se materializara en un excurso
conversacional para el contraste intercultural (Davila, 2012) que
denominamos interculture-related episode (IRE).

2. Valor didactico de los interculture-
related episodes en la lectura oralizada

Los IRE, como los LRE, tienen que dar lugar a un output mejora-
do por parte del aprendiente, a pesar de que no tienen por qué
traducirse en una interaccién activa por parte de ambos interlo-
cutores —excepcionalmente puede tratarse también de una acla-
raciéon en la que el aprendiente no interviene con una produc-
cion verbal-. Por ello, con frecuencia nos referiremos a ellos
como contrastes interculturales, precisamente porque esta fenome-
nologia senala solo el origen del excurso, es decir, no siempre
impide la comunicacién, o puede no entorpecerla tanto como
para bloquearla: los aprendientes, en funcién de su estado de
animo, de su conocimiento del mundo o de su capacidad de sor-
presa, pueden dar por buena la interpretacion que hacen de una
determinada situacion o escenario, aun cuando no se correspon-
da con sus habitos. Y ello no tiene que significar necesariamente
que lo aprueba o lo desaprueba, sino que el fenémeno no es (de
momento, al menos) tan llamativo como para crearle extrafeza
o confusion, tanta como para prestarle una atencién consciente
«a costa de» la propia lectura.

En la mayoria de las ocasiones, de hecho, es el lector nativo el
que debe proponer el excurso, alli donde encuentre un rasgo sus-
ceptible de constituir un contraste intercultural, evitando que
pueda pasar inadvertido para el aprendiente. Conviene recordar
que lo cultural, por més que venga siendo presentado como una
faceta natural de las lenguas -los ensenantes suelen hablar de las
«dos caras de una misma moneda»- es, en esencia, una parte in-
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disociable del uso de la lengua. El lector nativo, conocedor del
contraste, propone el excurso de forma natural y positiva, sin el
animo de valorar una realidad frente a la otra (la de la cultura
meta -suscitada o sugerida por un pasaje del texto- frente a la
cultura del aprendiente -en cuyo entorno natural, que ambos
comparten, se produce el contraste-). Los IRE no requieren un
posicionamiento personal del aprendiente, sino solo tomar con-
ciencia del contraste.

Cuando el lector nativo reclama la opinién o intervencién del
aprendiente sobre alguna cuestion de cardcter sociocultural, el
nativo debe haber podido identificar el origen potencial del con-
traste (p. ej.: «;puede sorprenderle que los personajes estén ce-
nando a las 5:00 de la tarde?»), incluso confirmarlo con el apren-
diente, precisamente para fijar el contraste («la hora a la que ce-
nan habitualmente en uno u otro pais»). Y, dependiendo del
nivel del aprendiente, podra «ensanchar» este contraste para re-
visar la forma en que el fendmeno en cuestion se hace presente
en las realidades sociales de ambos interlocutores («;A qué hora
cenas td habitualmente? ;A qué hora ceno yo? ;Qué cenamos?
;Donde? ;Con quién? ;Como afecta esto a nuestras vidas? ;Qué
hago después? ;Como duermo?», etc.).

Por cuestiones de volumen y de espacio resulta imposible
mostrar aqui un analisis exhaustivo de los IRE aparecidos en las
760 sesiones de lectura oral cooperativa celebradas en la tltima
edicién (octubre a diciembre de 2023). Pero, para ilustrar el va-
lor didactico de los IRE, describimos a continuacion el trata-
miento metodolégico que hacemos de esta cuestion a partir de
los registros de las sesiones de lectura oralizada en alemdn en
este primer semestre del curso académico 2023-2024. Durante
este periodo se organizaron en el PLC un total de 35 tandems
(no siempre individuales ~hubo también pequefos grupos de
2-3 aprendientes con un mismo lector nativo-) que culminaron
en un total de 350 sesiones de lectura oral cooperativa. Junto a
un volumen verdaderamente importante de LRE (mas de 1500),
los lectores registraron un total de solo 96 IRE, lo que supone
apenas un 6,2 % de los excursos conversacionales que se produ-
cen durante la lectura.

Estos 96 episodios se registran en un documento Excel con-
servando la verbalizacion casi exacta que le hubiera dado el lec-
tor nativo en su informe, donde aparecen junto a otros datos
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importantes, como son: la fecha y hora de la sesién (ademas de
la marca temporal del registro); el niimero correspondiente a la
sesion (entre las diez previstas para cada tdindem); los partici-
pantes (la identificacion del lector nativo, por una parte, y del
aprendiente o los aprendientes, alli donde participan dos o tres
estudiantes simultineamente); y el texto con el que trabajan (el
titulo del libro y los datos de localizacion del fragmento leido,
como son: pagina, linea, parrafo, etc.). A partir de estos datos,
los registros especificos de los IRE pueden ser agrupados paulati-
namente en temas de referencia hasta reducirse a un volumen fi-
nal de once categorias (tabla 1):

Tabla 1. IRE: lectura oral cooperativa en aleman (semestre primero 2023-
2024)

Categoria tematica IRE Frecuencia
LRE 60
Alimentacion 9
Festividades y celebraciones 9
Tiempo libre 6
Trabajo y profesiones 3
Medios de transporte 3
Refranes 2
Personalidad y caracter 1
El cuerpo humano 1
Instituciones y autoridades 1
Naturaleza 1

Fuente: elaboracion propia

Como se observa en la tabla 1, una de las cuestiones mas lla-
mativas de este primer acercamiento es que la categoria asignada
a 60 de los 96 registros es precisamente LRE. A priori no parece
l6gico que se categoricen como LRE registros vinculados a con-
trastes interculturales, maxime cuando existen espacios especifi-
cos para este tipo de excursos en los formularios que utilizan los
lectores al término de cada sesion. Sin embargo, una mirada mas
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detallada permite entender, e incluso justificar, esta controversia.
Y es que, en esencia, buena parte de los LRE, antes que una nego-
ciacion sobre la lengua que desbloquee la lectura, constituye un
foco de atencion (aqui atendida) sobre diferencias culturales que
se manifiestan en la lengua. Los participantes en la lectura coo-
perativa tematizan como excurso conversacional también los
contrastes de caracter lingiiistico que no se ajustan estrictamente
a cuestiones léxicas, gramaticales y fonéticas: en el ambito léxico,
por ejemplo, no es el significado de la palabra alemana Gliick
(‘buena suerte’) lo que se trata, sino su contraste con el significa-
do de la palabra espanola suerte (buena o mala); en el ambito
gramatical, por su parte, no se discute el valor funcional de las
comas en el plano sintactico del aleman, sino su contraste con el
volumen de comas en los textos escritos espanoles; y, para com-
pletar la explicacion, en el ambito fonético no es, por ejemplo, la
articulacién de las vocales alemanas con «Umlaut» (marcadas
con diéresis) lo que ocupa a los interlocutores, sino el llamativo
contraste del conjunto de articulaciones vocdlicas en espanol
(cinco sonidos) con el del aleman (8 sonidos). Esto explica que,
al menos en el caso del aleman, un 62,5 % de los IRE se nutre de
contrastes interculturales relacionados con la propia lengua (ta-
bla 2), de los que mds de la mitad se refieren aparentemente a
cuestiones de pronunciacion:

Tabla 2. IRE en aleman vinculados a la lengua

Categoria tematica IRE Frecuencia %

LRE: Pronunciacion 35 58,3
LRE: Léxico 13 21,6
LRE: Gramatica 12 20,0

Fuente: elaboracion propia

La revision pormenorizada de estas tres categorias permite
entender cémo se producen estos 60 episodios, agrupandolos en
25 subcategorias (tabla 3). Como se observa en este tercer nivel
de andlisis, las nueve primeras retinen los 35 episodios vincula-
dos a cuestiones fonéticas, si bien conviene insistir, como se ex-
plicaba anteriormente, que no se registran como LRE vinculados
a cuestiones de fonética (las caracteristicas de los sonidos) o de
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pronunciacién (cémo se articulan), sino a la fenomenologia
propiamente dicha en contraste con las que son propias del es-
panol. Asi, el episodio nimero 1, por ejemplo, refleja que los
lectores (ya fuera el lector nativo, ya el aprendiente) llaman la
atencion o conversan sobre la existencia de vocales con diéresis
en alemdn y, muy posiblemente, su conducta lingiiistica. Este
episodio se repite hasta en siete ocasiones (siete de los 96 IRE
registrados) y comparte la categoria con otros episodios igual-
mente llamativos para los lectores espafioles: la existencia de
una la letra p (scharfes S, en alemdn) (subcategoria 2), la frecuen-
cia y la confusion que provocan las secuencias «ie» (/i:/) y «ei»
(/ai/) en alemdn (subcategoria 3), las diferencias articulatorias
con el inglés pese al parecido léxico en muchas palabras (subca-
tegoria 4), etc.

Los 13 IRE registrados como episodios de caracter 1éxico (sub-
categorias 10 a la 19) no reflejan, como si sucede en los LRE pro-
piamente dichos, una fenomenologia léxico-semdntica. No se
trata de aclarar el significado de palabras con alta rentabilidad
funcional que bloquean u obstaculizan la interpretacién lineal
(paralela a la oralizacién) de un mensaje en el texto, sino de fe-
némenos de caracter intercultural: conceptos que, a diferencia
del espanol, distribuyen su dmbito de significacion en dos o mas
palabras (subcategorias 10 y 11), cognados (subcategoria 12),
revision de nombres propios tipicamente alemanes (subcatego-
ria 13), false friends o similares entre palabras alemanas y espa-
nolas (subcategorias 14 a 17), etc.

Y, en el terreno de los IRE vinculados a LRE de tipo gramati-
cal, los participantes conversan sobre: la posibilidad de repetir
en un texto literario signos de admiracién para enfatizar la sor-
presa (subcategoria 20); la extraneza de separar los elementos de
un sintagma verbal en partes distintas de la oracién (subcatego-
ria 21); la colocacién inferior de las comillas iniciales de un en-
trecomillado (subcategoria 22); la longitud, la extension, de las
palabras alemanas, que refleja la tipica morfologia del aleman
en la Wortbildung (‘formacién de palabras’) (subcategoria 23); o
el valor funcional de las comas, que aprovechan para reconocer
componentes oracionales que enlazar entonativamente durante
la lectura (subcategoria 25):
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Tabla 3. IRE vinculados a la lengua (subcategorias)

Categoria tematica IRE Frecuencia
01 Pronunciacion: vocales con diéresis 7
02 Pronunciacion: letra «beta» (Scharfes S) 3
03 Pronunciacion: diptongos «ie» vs. «ei» 1
04  Pronunciacion: diferencias con el inglés 2
05  Pronunciacion: consonantes dobles 2
06  Pronunciacion: «sch» 2
07 Pronunciacion: «g» 1
08 Pronunciacion: «ch» 3
09 Pronunciacion (sin especificar) 14
10 Léxico: conceptos «schnell» vs. «sportlich» 2
1 Léxico: conceptos «Pech» vs. «Gliick"» 2
12 Léxico: cognados (aleman, espafiol e inglés) 2
13 Léxico: «Wilhelm». Nombres propios 1
14 Léxico: «Mantel» (aleman) vs. kmantel» (espafiol) 1
15 Léxico: «Lokal» (aleman) vs. «local» (espafiol) 1
16 Léxico: «Kompass» (aleman) vs. «compas» (espafiol) 1
17 Léxico: «Inspiration» (aleman) vs. «inspiracion» (espafol) 1
18 Léxico: «eigentlich» (en realidad, en verdad...) 1
19 Léxico: «Chefn (aleman) vs. «chef» (espafiol) 1
20  Gramatica: signos de admiracion (colocacion y repeticiones) 1
21 Gramatica: separacion de los elementos verbales 1
22 Gramatica: posicion de las comillas 2
23 Gramatica: longitud de palabras. Formacién de palabras 5
24 Gramatica: géneros y sufijos 2
25 Gramatica: comas, uso 1

Fuente: elaboracion propia

Este nivel de analisis permite valorar el peso de unos y otros

temas en relacion con el global de los episodios registrados, o
bien dentro de cada una de las categorias: la longitud de las pala-
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bras en alemdan (subcategoria 23) es, por ejemplo, uno de los
seis fendmenos catalogados en esta tipologia (filas 20 a 25 en la
tabla 3), pero constituye un 8,3 % de los 60 IRE vinculados a
la lengua y un 41,6 % de los que se vinculan con cuestiones gra-
maticales. Es decir: las «palabras largas» en alemdn representan
un motivo de conversacién intercultural mucho mas destacado
que el relativo a la posicion de las comillas o el uso y la frecuen-
cia de las comas.

En esta misma linea, los registros de los lectores nativos en
los informes individuales de cada sesién permiten rastrear hasta
el maximo detalle todos y cada uno de estos fendmenos para
extraer otro tipo de valoraciones sobre cada IRE en cuestion (ta-
bla 4): la mayoria (cuatro de los cinco episodios) corresponden
a lecturas de textos de nivel inicial (A1) y solo uno de ellos se
inscribe en el nivel A2 del Marco Comun Europeo de Referencia
para las Lenguas (MCERL); todos, en cualquier caso, se produ-
cen en fases tempranas de la relacion con la lengua escrita -in-
cluso el episodio perteneciente a un texto de nivel A2 se produce
en la segunda sesion de las diez programadas-; todos los textos
implicados corresponden a la categoria de «lecturas graduadas»
por niveles (concebidas expresamente para el aprendizaje de la
lengua), sin que ello lleve a eludir esta fenomenologia léxica del
aleman:

Tabla 4. Rastreo de los IRE en contexto: Subcategoria 23 (longitud de pa-

labras)

Categoria tematica IRE Obra Nivel Sesion Fecha
23 Formacion de palabras Harry und die Stars Al N4 15/11/2023
23 Formacion de palabras Harry und die Stars A1 N. 4 15/11/2023
23 Formacion de palabras Harry und die Stars Al N..8 13/11/2023
23 Formacion de palabras Hat Benny Gliick? A1 N.e 1 08/12/2023
23 Formacion de palabras Unter Verdacht A2 N. 2 10/11/2023

Fuente: elaboracion propia

Volviendo ahora al registro inicial de los 96 IRE catalogados
(tabla 1) para concentrarnos en los 36 correspondientes a excur-
sos interculturales propiamente dichos (categorias 2 a 11), con-
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viene observar su organizacién decreciente en funcién de la fre-
cuencia de los episodios de una y otra categoria. Asi reconoce-
mos que mds de un 66 % de estos IRE se concentran en tres de
estas diez categorias temadticas, a saber: la categoria que hemos
denominado «alimentacion» (categoria 2,25 %), la relativa a
«festividades y celebraciones» (categoria 3, 25 %) y la referida al
«tiempo libre» (categoria 4, 16,6 %). Los 24 episodios de estas
tres categorias se ordenan en las 16 subcategorias siguientes (ta-
bla 5):

Tabla 5. IRE de caracter sociocultural (subcategorias)

Categoria tematica IRE Frecuencia
01 Alimentacion (sin especificar) 1
02  Alimentacion: Desayuno 1
03  Alimentacion: Dulces y pasteles 3
04  Alimentacion: Horarios de comidas 1
05  Alimentacion: Verduras 1
06  Alimentacion: Vinos y cervezas 2
07 Festividades: Cumpleafos. Celebracion, tarta, cancion. 4
08 Festividades: Navidad 1
09 Festividades: Navidad. Canciones 1
10 Festividades: Navidad. Canciones, cena, etc., en Austria 1
1 Festividades: Navidad: cena, celebracion 1
12 Festividades: Navidad: cena: ganso 1
13 Tiempo libre: Arte y exposiciones 2
14 Tiempo libre: Conciertos 1
15 Tiempo libre: Hobbies 1
16 Tiempo libre: Vacaciones: viajar 2

Fuente: elaboracion propia

En el ambito temadtico de la alimentacion, donde se concentra
el 25% de los episodios socioculturales en contraste, el ranking
de los IRE lo encabeza el tema «dulces y pasteles» (subcatego-
ria 3), con tres excursos, seguido del contraste «vinos y cervezas»
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(subcategoria 6), con dos excursos. Podria pensarse que los lec-
tores espafnoles adultos deberian haber priorizado otros temas
mds estereotipados sobre la alimentacién en Alemania (las sal-
chichas, el cerdo, etc.), pero el rastreo de los registros nos permi-
te observar que los episodios tienen lugar entre el 22 de noviem-
bre y el 11 de diciembre, esto es, un periodo en el que nuestros
aprendientes (los tres episodios se producen en nivel A1) ya han
tenido ocasién de probar en el aula espéculos con canela (por el
dia de San Martin, el 11 de noviembre) y estdn inmersos en la
elaboracion propia de pastas y galletas navidefas (tipicamente
alemanas: Vanillekipferl, Weihnachtskekse, Cornflakes Kekse, etc.)
para la celebracién correspondiente en su curso de aleman ini-
cial. Es razonable que cualquier referencia lectora a pasteles, dul-
ces o postres resulte sugerente a estos aprendientes para un ex-
curso sobre este tema antes que sobre las salchichas, el cerdo o la
ensalada de patatas, entre algunos ejemplos. Algo similar sucede
en esta misma época del ano con los lectores en las otras lenguas
del PLC (francés e inglés) que desarrollan programas didacticos
similares.

Los dos episodios relativos a vinos y cervezas corresponden a
estudiantes independientes (en sesiones diferentes) de nivel A2
que trabajan con el libro Unter Verdacht. Uno de los capitulos
de esta novela (graduada) gira en torno a la compra de vinos y
cervezas para una celebracién, que incluye una Weinprobe (una
cata de vinos) y una confusién en cuanto al valor semantico del
vino de Rioja para un consumidor alemdn poco experto, que
puede confundir (asi sucede en la novela) Rioja con los vinos
«r0jos» e interpretar que no existen Riojas blancos. Los aconte-
cimientos relatados en las obras que leen los aprendientes dan
lugar, por tanto, a excursos conversacionales donde, 16gicamen-
te, cabe extender la cuestion (en este caso, la confusién) a la ex-
periencia propia y contrastar, llegado el caso, los gustos, las pre-
ferencias y los habitos sociales.

Los nueve episodios de la categoria que denominamos «festi-
vidades y celebraciones» se reparten casi a partes iguales entre lo
que deberian o podrian ser 2 subcategorias: «cumpleanos» (sub-
categoria 7) y «Navidad» (subcategorias 8 a 12). El hecho de que
los cuatro episodios vinculados a la celebracién de los cumplea-
nos se incluyan en una tnica subcategoria y, por el contrario, se
incluyan hasta cinco subcategorias distintas para los cinco episo-
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dios relativos a la Navidad, permite revisar lo relativamente deli-
cado del analisis tematico. Los registros relativos a la celebracion
del cumpleafios pueden expresarse sin mas como «celebracion del
cumpleanos», donde el analista debe interpretar todos los elemen-
tos clasicamente incluidos en ello (una reunién festiva de home-
naje a la persona que cumple afos, una cancién con la que se
conmemora el evento, una tarta que se comparte con los asisten-
tes, unas velas que se soplan ritualmente en un momento, etc.).

Por su parte, los registros relativos a la Navidad incluyen
siempre algin matiz diferenciador que puede hacer dudar al
analista entre la posibilidad de categorizar dos episodios en un
Unico registro o, llegado el caso, transformar un episodio en dos
registros diferentes. Si observamos con detenimiento los regis-
tros de las subcategorias 8 a 12, encontramos que el primero de
ellos lleva a los participantes a hablar de la navidad, muy posible-
mente, sobre si les gusta o no, si viajan o la pasan en familia, etc.
La subcategoria 9, sin embargo, afiade a este excurso -o incluye
en él- lo relativo a las canciones de Navidad (muy probable-
mente, como en el caso anterior de los dulces navidefios, arras-
trados a ello por la experiencia de aprendizaje en el aula de
villancicos y canciones navidenas). En la subcategoria 10, el ma-
tiz llamativo reside en la observacion sobre la celebracién de la
Navidad en Austria (un rastreo del registro permite constatar
que, en este caso, la lectora nativa participante en el taindem pro-
cede de Linz, Austria), lo que pone nuevamente de manifiesto la
autenticidad de los excursos conversacionales. El registro corres-
pondiente a la subcategoria 12 incluye, en esta misma linea, una
referencia al ganso, como un ndcleo temdtico de la conversacion:
posiblemente los interlocutores tuvieron que negociar el signifi-
cado de la palabra, imitar el graznido (das Schnattern) de un gan-
so y hasta revisar la receta con la que se prepara en su casa.

Por dltimo, los seis registros categorizados como «tiempo li-
bre» se reparten de forma bastante equilibrada en cuatro subca-
tegorias relativamente légicas entre lectores y aprendientes con
rangos de edad de entre los 19 y los 23 anos: hobbies (muy posi-
blemente con referencias al deporte y la musica), viajar, acudir a
conciertos, a exposiciones o eventos artisticos, etc. Paraddjica-
mente dice mds de este dmbito lo que no esta (la lectura, por
ejemplo) o lo que, por cuestiones de organizacién temadtica,
queda registrado en otras categorias anteriores (vinos y cervezas,
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celebraciones de cumpleanos, de Navidad, etc.) y que perfecta-
mente podriamos haber incluido aqui. La cuestion, en cualquier
caso, tal y como venimos presentando en este analisis, no es tan-
to la valoracion de categorias tematicas perfectamente definidas
como el reconocimiento del valor de itinerarios conversaciona-
les que naturalmente coinciden con el progresivo distanciamien-
to del here-and-now propio del primer nivel de progresion cogni-
tiva en los procesos de adquisicion lingiiistica.

3. Identificacion y explotacion didactica
de los contrastes interculturales

A menudo, sucede que los aprendientes de nivel inicial apenas
tienen capacidad para atender, menos atin detectar o proponer
contrastes interculturales a sus interlocutores nativos. Su inseguri-
dad en el uso de la lengua les obliga a estar absolutamente con-
centrados en cuestiones mas practicas e inminentes, cuestiones
funcionales de la propia actividad lectora: «;Como se entona
esta frase?», «;Como se pronuncia esta secuencia de letras?»,
«;Qué querrd decir esta palabra?». Es propio de los niveles inicia-
les que, sin capacidad todavia para formular una hipétesis de
oralizacion, el aprendiente espera el modelo que les proporciona
el lector nativo de su tindem, o la propuesta de correccion que
les llega. Asi, muchos de los posibles contrastes interculturales
pasaran inicialmente inadvertidos. Incluso puede eludirlos cons-
cientemente para evitar, asi, exponerse demasiado, es decir, verse
comprometido, sin apenas capacidad comunicativa, a explicar
qué le llama la atencién de algo. Es fundamental, entonces, que
el lector nativo reconozca estos casos y busque un equilibrio su-
ficiente entre la eficacia lectora y la negociacion, ya fuera para
atender un episodio lingiiistico, o un contraste intercultural.

En otros niveles menos condicionados por el grado compe-
tencial para la interaccién espontanea, los excursos conversacio-
nales vinculados a contrastes interculturales si pueden ser plan-
teados por el aprendiente. En estos casos, el contraste suele pro-
ceder de un escenario tematico, o bien de un LRE de caracter
léxico, y hay para el mediador un abanico verdaderamente am-
plio de posibilidades para cubrirlo. El lector nativo puede confir-
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mar con naturalidad que, por ejemplo, es perfectamente normal
en su entorno cultural pagar la cuenta de una ronda de bebidas
por separado y dar continuidad a la lectura sin extenderse en el
excurso. En un sentido contrario, también puede adoptar una
mayor determinacion «conversadora» y chequear con el apren-
diente diferentes elementos de esta realidad: «;Como pagas ti
cuando sales con amigos?», «;cudnto pagas?», «;como se distri-
buye la cuenta?», «;qué pasa si alguien bebe mas que ta?», «;qué
pasa si yo quiero pedir otra bebida y los demds no?», «;debo yo
invitarte a ti si ti me has invitado antes?», etc.

Este tipo de excursos, aparte del uso natural y espontdneo de
un material lingiiistico concreto (el léxico y las estructuras pro-
pias del tema), permitird a los interlocutores revisar sus propias
percepciones sobre su realidad cultural, advertir nuevas posibili-
dades y, en dltima instancia, acumular experiencia de uso autén-
tico de la lengua que aprende, ademas del l6gico acercamiento
emocional con su interlocutor. La decision, en cualquier caso,
sobre la extension del excurso conversacional propuesto por el
aprendiente, ademas de por la capacidad y el talento del lector
nativo para darle mas o menos profundidad, vendra condiciona-
da por las circunstancias de la sesién de lectura: si hemos leido
mds o menos cantidad de texto; si hemos tenido mds o menos
excursos (LRE o IRE); si el aprendiente estd mds o menos moti-
vado; si hay otros fragmentos no leidos todavia con mas enjun-
dia argumental para aplazar este contraste hasta entonces; etc.

El mediador conserva siempre la responsabilidad de definir,
aparte de la extensién y la profundidad, los fragmentos en los
que es mds 0 menos conveniente plantear un excurso. Para ello,
légicamente, ha de conocer el texto con antelacion o, en su de-
fecto, ir adelantandose suficientemente a lo que se narra o cuen-
ta en el texto para determinar el punto mas favorable para abor-
dar el contraste. Siempre aplica estrategias personalizadas que
dependen de las caracteristicas del texto (no parece razonable
interrumpir la lectura de un dialogo importante entre dos perso-
najes del relato para plantear un excurso que puede aplazarse
hasta el final del fragmento), asi como también del tipo de con-
traste intercultural, seglin fuera ocasionado por vacios de conoci-
mientos relativos a la cultura, la Cultura o la «Kultura», en los
términos habituales para abordar la competencia intercultural
(Byram, 1997).
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Ademas de los conocimientos tedricos previos relativos a lo
cultural, y junto con las posibles experiencias interculturales de
los participantes en el excurso, las estrategias personalizadas del
lector nativo deben considerar el grado de flexibilidad del apren-
diente, su interlocutor, en lo relativo a posicionamientos ideol6-
gicos y morales. No se trata de evitar desacuerdos o valoraciones
incomodas, sino precisamente de aprovecharlos para ahondar
en ellos, sin comprometer la motivacién del aprendiente.

Por ultimo, las posibilidades de éxito, el grado de aprovecha-
miento de cada excurso intercultural, depende del nivel de com-
petencia del aprendiente, sus posibilidades de negociacién en
LE, incluyendo aqui también las caracteristicas propias de su «es-
tilo dialéctico», muy habitualmente marcadas, precisamente, por
lo cultural: un espanol no conversa como un aleman, no solo en
relacién con lo que dice u omite el uno y el otro, sino también
en cuanto a como lo dicen (distribucién de turnos, volumen,
gesticulacion, etc.). Son estos, también, espacios para el contras-
te intercultural y, con ello, la adquisicion lingiiistica en un senti-
do amplio.

4. Conclusiones

Entre las conclusiones mds importantes de estas primeras aproxi-
maciones a la lectura oral cooperativa queremos destacar el he-
cho de que, en nuestro contexto formativo, siendo los apren-
dientes de lenguas también futuros maestros, la actividad consti-
tuye un valioso modelo de actuacién pedagdgica. El formato
puede y debe ser adaptado, légicamente, a las circunstancias de
cada individuo o grupo, pero merece ser considerado como téc-
nica docente para ser rescatada en los procesos de ensenanza ad-
quisitiva. Llegado el momento, y en virtud de dichas circunstan-
cias, el ritmo de la lectura no debe ser el criterio principal para
la medicion de su eficacia —esto dependera en mayor medida de la
adecuacion del nivel lingiiistico del texto a las capacidades de los
lectores- y si, por el contrario, el margen de maniobra que con-
ceda para los excursos conversacionales de caracter intercultural.

Los IRE, por otro lado, mas alla de favorecer el desarrollo de la
competencia intercultural, son siempre una oportunidad para
la aproximacién emocional entre los interlocutores, muy espe-
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cialmente cuando se trabaja en taindem (un aprendiente y un
lector nativo). Esta aproximacién afectiva o emocional, funda-
mental por otra parte para el sostenimiento de la motivacién,
depende de si el itinerario conversacional para indagar en la
cuestion que sea objeto de contraste se establece correctamente
por parte del mediador, esto es, presentando su experiencia per-
sonal con la realidad cultural de que se trate antes de solicitar la
correspondiente réplica homoénima por parte del aprendiente.

En la actualidad trabajamos en la formalizaciéon de un pro-
yecto de investigacion para la exploracion de la lectura oral coo-
perativa en Educaciéon Primaria. Este proyecto, todavia en fase
de desarrollo, contempla la posibilidad de sistematizar férmu-
las de trabajo en grupo o en tindem para centros escolares de
educacién bilingiie. Mds alla de contribuir al fomento de la lec-
tura generando espacios propios para la lectura en lengua extran-
jera, deberemos encontrar formulas concretas para la negocia-
cién de los contrastes interculturales con ninos y ninas.
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Resumen

Este capitulo aborda la formacion de maestros para programas AICLE (aprendi-
zaje integrado de contenidos y lenguas extranjeras), destacando los retos y
oportunidades de colaboracion entre universidades y escuelas, concretamente,
se subraya la importancia de preparar a los docentes para un entorno globali-
zado, y la necesidad de una formacion bilingiie sélida que integre tanto aspec-
tos linguisticos como metodoldgicos. Unido a esto, se examinan las politicas
lingliisticas en Espafia, destacando cdmo la ensefianza bilingiie ha sido imple-
mentada de manera dispar en las comunidades auténomas, con diferencias en
la capacitacion lingliistica de los docentes. Se enfatiza la necesidad de una
mayor coordinacion entre la formacion inicial y permanente de los maestros, y
se menciona la colaboracion entre las universidades de Extremadura y Cadiz
para desarrollar programas bilingiies en la formacion docente. Ademas, se de-
talla la implementacion de talleres practicos en asignaturas universitarias, im-
partidos por maestros bilinglies en activo, como parte de un proyecto de inno-
vacion educativa. Estos talleres abordan temas transversales relacionados con
el bilingliismo, como la gestion de centros bilinglies y la relacion entre familias
y bilingliismo. Finalmente, se concluye con un analisis DAFO sobre la forma-
cion AICLE, destacando la falta de una politica homogénea en Espafia y la ne-
cesidad de reforzar la formacion metodoldgica de los docentes.

73



Palabras clave: adquisicion de lenguas; tercer espacio educativo; formacion
inicial docente; AICLE; plurilingtiismo.

Abstract

This chapter addresses the training of teachers for CLIL (Content Integrated
Learning and Foreign Languages) programs, highlighting the challenges and
opportunities for collaboration between universities and schools, specifically,
it highlights the importance of preparing teachers for a globalized environ-
ment, and the need for solid bilingual training that integrates both linguistic
and methodological aspects. In addition to this, language policies in Spain are
examined, highlighting how bilingual education has been implemented une-
venly in the autonomous communities, with differences in the linguistic train-
ing of teachers. The need for greater coordination between the initial and
ongoing training of teachers is emphasized, and the collaboration between
the universities of Extremadura and Cadiz to develop bilingual programs in
teacher training is mentioned. In addition, the implementation of practical
workshops in university subjects, taught by active bilingual teachers, as part
of an educational innovation project, is detailed. These workshops address
transversal topics related to bilingualism, such as the management of bilin-
gual centers and the relationship between families and bilingualism. Finally, it
concludes with a SWOT analysis on CLIL training, highlighting the lack of a
homogeneous policy in Spain and the need to reinforce the methodological
training of teachers.

Keywords: language acquisition; third educational space; initial teacher train-
ing; CLIL; multilingualism.

1. Introduccion

En las dltimas décadas el panorama sociodemografico ha cam-
biado exponencialmente en Espana, Europa y en el resto del
mundo por un cimulo de causas de desigual indole. Esto, afadi-
do a la rapida expansion de la globalizacion, la normalizacion
de la lengua inglesa como lingua franca y el uso de las nuevas
tecnologias, hace que dichos cambios tengan que verse refleja-
dos y adaptados en los diferentes sistemas educativos (Barrett
et al., 2014). Por ello, los maestros del hoy y del manana requie-
ren ciertas caracteristicas innovadoras e interdisciplinares para
enfrentarse a este nuevo contexto internacional, cambiante e
igualitario (Consejo de Europa, 2016). Los docentes encuentran
en sus aulas a alumnado diverso (Julius y Madrid, 2017) -bien
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procedentes de diferentes partes del mundo, bien locales-, a
quienes hay que preparar para que puedan trabajar en cualquier
lugar, siguiendo, asi, con las directrices que marcaba la UNESCO
en 2014.

En este sentido, en Espana la implementacion de la filosofia
AICLE en Educacién Primaria y Secundaria -incluso con sus lu-
ces y sombras- ha sido una revoluciéon que da respuesta a este
nuevo paisaje universal donde hay que formar al alumnado no
solo en la dimension lingiiistica, sino también en la cultural
para una mejor adaptacién a un mundo global. Algunos estu-
dios apuntan que dicha implantaciéon es un modelo que seguir
por los esfuerzos realizados para incrementar de forma paulati-
na el aprendizaje de lenguas (Lasagabaster y Ruiz de Zarobe,
2010) que habia sido tradicionalmente desdeiado durante los
anos de la dictadura e impulsado en la democracia. Es sabido
que el objetivo de este aprendizaje a través de la metodologia
AICLE es lograr que el alumno participe de manera activa en la
edificacion de su propia comprension a partir de la relacion con
su entorno. Asi, es esencial fortalecer su desarrollo, tanto en sus
habilidades metacognitivas como en las habilidades para la
vida. De este modo, se les prepara para implementar lo aprendi-
do fuera de las aulas y, en definitiva, en un mundo real (Coyle
et al., 2010).

Asi, los maestros, al usar la lengua inglesa como vehiculo, no
solo mejoran la competencia lingiiistica del alumnado en todas
sus dimensiones, sino que, ademads, les estin dotando de la com-
petencia global (Deardorff, 2014), la cual les ayudara a formar
parte y adaptarse a equipos internacionales en su futura carrera
profesional. Pero, sobre todo, a ser conscientes de su propia cul-
tura, lo cual contribuira a una mejor resolucién de conflictos y a
vivir en igualdad y democracia. Por ello, la pregunta que todo
maestro global debe hacerse es: ;estamos preparados y preparan-
do a nuestro alumnado para vivir y trabajar de manera exitosa
en diferentes sociedades y culturas? (Zabala y Arnau, 2007). Para
dar respuesta a este interrogante, habria que atender a varios as-
pectos, de entre los cuales consideramos primordial la ensenan-
za bilingtie.

Hablar de politicas lingiiisticas dentro del sistema educativo
espanol supone:
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[...] una situacion dificil de abordar por como se trata la ensefianza
bilingiie en las distintas comunidades auténomas. Son diecisiete y
cada una con una normativa diferente |[...] sin una matriz de la que
beber aguas comunes. (Ortega, 2015, p. 61)

Ademads de contar con procedimientos disimiles —cuestion
que imposibilita una formacion homogénea en todo el territorio
nacional-, el fomento del plurilingiiismo no se ha realizado sin-
cronicamente en todas las comunidades, por lo cual, mientras
que Andalucia o Madrid se iniciaron en la ensefianza bilingiie en
el curso 2004-2005, otras autonomias, como Extremadura, de-
bieron esperar hasta el 2011-2012 para que los centros sosteni-
dos con fondos publicos pudieran contar con secciones bilingties.
Asimismo, los niveles de acreditacion lingtiisticos requeridos di-
fieren entre unas comunidades y otras. En Madrid, Navarra, Cata-
luna, Pais Vasco y Comunidad Valenciana es necesario acreditar
un nivel C1, mientras que en Extremadura, Andalucia y Murcia
se precisa de un B2 (Ortega, 2015).

2. La formacion lingtiistica y
metodologica del profesorado: el papel
de la Administracion Educativa

2.1. Politicas lingiiisticas en Andalucia y Extremadura

En Andalucia, tras unos meses de pilotaje, se hace oficial la ense-
nanza bilingiie por medio del Acuerdo de 22 de marzo de 2005,
del Consejo de Gobierno por el que se aprueba el Plan de Fo-
mento del Plurilingiiismo. Desde ese momento, la Administra-
cién ha prestado el apoyo necesario para ir capacitando paulatina-
mente al profesorado tanto desde el punto de vista lingiistico’
como metodoldgico. Para ello, se ha contado con la colaboracion
de los Centros del Profesorado (en adelante CEP) y las Escuelas
Oficiales de Idiomas (en adelante EEOOII). El profesorado con
perfil bilingiie andaluz dispone, para su formacién permanente,

1. En un primer momento se exigio al profesorado acreditar un nivel B1 de idioma
extranjero, pero muy pronto se pasé a un B2.
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de recursos tales como: auxiliares de conversacion; programas de
inmersion linglistica (tanto en el territorio nacional como en el
internacional); cursos de actualizacion lingiiistica impartidos
por las EEOOII; cursos de actualizacién metodolégica, organiza-
dos por los CEP y programas Erasmus+.

Tras doce anos de experimentacion, Andalucia cuenta ya con
una red de un millar de centros bilingiies que ha posibilitado,
segin Lorenzo (2015), los siguientes logros: sensible aumento
de la competencia lingiiistica; transparencia en la adquisicién de
conocimientos; adecuacion a los principios europeos; renova-
cién metodolégica y; reconocimiento social.

Estos avances, aun con sus dificultades (Lorenzo et al., 2009;
Lorenzo, 2015; Ortega, 2015), han confluido en el Acuerdo de
24 de enero de 2017, del Consejo de Gobierno, por el que se
aprueba el Plan Estratégico de Desarrollo de las Lenguas en An-
dalucia Horizonte 2020. Con este acuerdo se pretende adaptar
las estructuras, recursos y procedimientos de organizacion y fun-
cionamiento de la ensefianza de las lenguas en general y de los
programas bilingiies en particular. Ademas, se incide especial-
mente en la utilidad de AICLE para la intensificacion de la expo-
sicion al lenguaje y la mejora de la motivacién, a través de la
vinculacién con determinados temas que tienen un interés con-
creto para el alumnado y se declara la intencion de ofrecer al
profesorado una capacitacién complementaria y de desarrollar
materiales adecuados para el aula.

En Extremadura, la andadura bilingiie de modo oficial se ini-
cia unos afnos mds tarde, concretamente en 2011, aunque ya des-
de el curso 2008-2009 existian algunos centros bilingiies como
Castra Caecilia en Caceres, Las Vaguadas en Badajoz y El Rodeo
en Jerez de los Caballeros (Badajoz). Ya en la Ley 4/2011, de 7
de marzo de Educacién de Extremadura, se apuesta por el fo-
mento del plurilingiiismo, impulsando un modelo educativo
que cuenta, entre sus prioridades, con la potenciacién de la ense-
nanza y el aprendizaje de las lenguas extranjeras. Esta idea se
materializa en la promulgacién de la Orden de 8 de abril de
2011, por la que se regula la convocatoria de secciones bilingiies,
con caracter experimental, en centros sostenidos con fondos pu-
blicos que impartan ensefianzas obligatorias en Extremadura.

La implantacién paulatina de la ensenanza plurilingiie en Ex-
tremadura ha seguido pasos andlogos a los andaluces. Se cuenta
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con recursos similares en ambas comunidades: apoyo formativo
por parte de los Centros de Profesorado y Recursos (en adelante,
CPR) y de las EEOI; intencién de capacitacion lingiiistica y me-
todoldgica para el profesorado; red de auxiliares de conversacion
como apoyo a la docencia; programas de inmersién lingiiistica y
programas europeos Erasmus-+.

Pero, para el desarrollo de la competencia en comunicacién
lingliistica, no se debe atender exclusivamente a la adquisicion
de segundas lenguas, pues, como senalan Trujillo y Rubio (2014,
p. 30) «solo a partir de una vision sistémica se pueden plantear
soluciones globales al reto de la competencia comunicativa en el
siglo xxI». Esta visiéon, ampliamente estudiada (Trujillo, 2010;
Goémez, 2013; Romero, 2014; Romero y Trigo, 2015; Fabregat,
2016; Lorenzo, 2016; Pavon y Pérez, 2017) ha llevado a las Ad-
ministraciones a tomar decisiones para impulsar la innovacién
en los centros escolares. En el caso de la comunidad auténoma
de Andalucia, se cuenta con una sélida oferta de formacion y
asesoramiento, como puede apreciarse con mayor detenimiento
en Martin (2015) y Trigo (2016).

2.2. Los centros del profesorado
y las facultades de Educacion

El ejercicio de la profesion docente no ha resultado nunca una
tarea facil. Histéricamente venimos reclamando un aumento de
la calidad en la formacién inicial y permanente del profesorado
y una mayor exigencia en la seleccion de futuros docentes. Se ha
debatido ampliamente acerca de la preparacion que debe poseer
el profesorado de lenguas extranjeras (Madrid y Trujillo, 2001),
pero, al encontrarnos inmersos en politicas educativas que cami-
nan hacia el plurilingiiismo nos topamos con varios problemas:
las menciones de los grados de Magisterio resultan del todo in-
suficientes para el profesorado AICLE; se exige al profesorado
con perfil bilingiie un determinado nivel de capacitacién lin-
giiistica, pero se deja de lado la formacién metodolégica (Orte-
ga, 2015; Madrid y Madrid, 2014).

Estas preocupaciones han propiciado que ya sean varias las
universidades que oferten en la actualidad grados en modalidad
bilingiie y que, concretamente en las facultades de Educacion, se
estén fraguando acuerdos para que los docentes en formacion
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inicial puedan desarrollar sus practicas bajo la tutorizacion de
profesorado AICLE.?

Sin embargo, desde nuestro punto de vista, sin una efectiva
coordinacion entre los procesos de formacion inicial y perma-
nente del profesorado, el avance no se producira con total garan-
tias y los esfuerzos aislados de unos y otros organismos -y de los
docentes implicados- causaran tan solo una progresiva desmoti-
vacion. Por ello, desde las facultades de Educacién de las univer-
sidades de Extremadura y Cadiz, se estin abriendo puentes de
cooperacién con los los CPR en Extremadura y CEP en Andalu-
cia, con un proyecto que comenzoé en Extremadura, y, una vez
implantado y evaluado con éxito, se va a exportar a Cadiz. Di-
chos puentes, su implementacién y su metodologia se explicaran
mas adelante.

En este sentido, partimos de los presupuestos expresados en
el Decreto 93/2013, de 27 de agosto, por el que se regula la for-
macion inicial y permanente del profesorado en la Comunidad
Autéonoma de Andalucia, asi como el Sistema Andaluz de For-
macién Permanente del Profesorado y en la ORDEN de 25 de
noviembre de 2016 por la que se aprueba el Plan Marco de For-
macion Permanente del Profesorado en la Comunidad Auténo-
ma de Extremadura.

Una de las capacidades que se espera del profesorado del si-
glo xx1 es la de utilizar adecuadamente una lengua extranjera y
desarrollar estrategias de ensenanza bilingiie y, para ello, se esta-
blece que la fase de practicas supone una actividad formativa en
la que se combinaran ideas y experiencias para proporcionar es-
trategias metodoldgicas, materiales y recursos en un contexto
educativo real (Romero y Jiménez, 2014). Ademds, con objeto
de facilitar la colaboracién mutua, se propone la suscripcion de
convenios con las universidades para crear equipos de trabajo
integrados por profesorado universitario, personal docente no
universitario implicado en la formacién inicial del profesorado
y, en su caso, centros de formacion del profesorado.

2. Un ejemplo de estos acuerdos se puede apreciar en las INSTRUCCIONES de 26
mayo de 2017 de la Direccién General de Innovacion, para la participacién de los cen-
tros bilingiies sostenidos con fondos publicos de la Comunidad Auténoma Andaluza en
prdcticas curriculares por parte del alumnado universitario de los grados del ambito
lingtiistico, filolégico y traductolégico.
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3. De Primaria a la Universidad: maestros de
Educacion Primaria bilingiie en la formacion
inicial del profesorado en las universidades

3.1. Retos y carencias en la formacion AICLE de los maestros

Después de varios anos de implantacion creciente y apertura ex-
ponencial de colegios bilingiies en Espana, y de un gradual ana-
lisis de dichas implementaciones (Lorenzo et al., 2009; Pérez Im-
bernén, 2012), la sociedad deberia plantearse: ;hacia donde va-
mos en la formacién bilingiie y multilingiie que ofrece nuestro
sistema educativo? En este sentido, y a falta de un consenso para
una politica lingiiistica nacional, las universidades tienen un pa-
pel fundamental en dicho analisis y deberian ser de forma ho-
mogénea las encargadas de evaluar, analizar los diferentes pro-
gramas, a través de equipos de trabajo conjuntos, entre cuyos
miembros podrian formar parte: técnicos de los gobiernos de las
diferentes comunidades autonomas, maestros, centros para la
formacién permanente del profesorado, equipos directivos y ex-
pertos externos. Todos ellos deberian ser los encargados de mar-
car las directrices nacionales para la mejora de la formacion bi-
lingtie del siglo Xxi.

A este respecto, en la Facultad de Formacion del Profesorado
de la Universidad de Extremadura en Caceres se empez6 en 2012
a gestar un proyecto de colaboracion entre diferentes agentes so-
ciales para la mejora de la formacion bilingiie en su dimensién
lingiiistica, pero especialmente metodolégica (Delicado y Pa-
vén, 2015; Delicado y Pavén, 2016; Alonso et al., 2019). Como
ya se ha descrito en diferentes articulos, el proyecto cont6 desde
sus inicios con el apoyo del Gobierno regional y la Consejeria de
Educacién. Este hecho, novedoso en el panorama regional y na-
cional, propicié la creacion de un grupo de trabajo mediante el
cual se estudiaria la viabilidad de un grado en su modalidad bi-
lingiie, siendo pilares de su gestacion en su extension lingtiistica
y metodolégica, los técnicos especialistas en idiomas de la re-
gion y un grupo de maestros y de profesorado universitario. Di-
cho grupo heterogéneo analiz6 los puntos de unién entre el sis-
tema educativo desde la etapa infantil hasta la universidad, pres-
tando atencién a las fortalezas y virtudes de la formacién de un
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futuro maestro bilingiie (dando mayor importancia a las debili-
dades). Sobre estas debilidades es sobre las cuales se ha tratado
de incidir con la colaboracién de maestros bilingiies en las aulas
universitarias de esta facultad. Tras varios afios de trabajo, el gra-
do comenzo6 su andadura en 2015, una vez fue verificado por
ANECA.

Para resumir la metodologia del proyecto, en 2015 un grupo
de 7 maestros, que ya formaban parte del equipo de trabajo,
ofreci6 talleres de 15 horas de duracion en diferentes asignaturas
de primer curso. Este primer afio se consideré como un ensayo
piloto. Tras un andlisis exhaustivo de los resultados del proyecto,
se determiné abrir una convocatoria publica, lanzada desde la
Facultad de Formacion del profesorado, pero avalada por la
Consejeria de Educacién y Empelo en el curso 2016-2017. A di-
cha convocatoria se presentaron 30 maestros de toda la regién y
se realizaron un total de 20 talleres en primer y segundo curso
del grado. La dindmica en este segundo ano fue diferente, ya
que, para poder incluir un mayor nimero de talleres, se pidi6 a
los maestros que ofrecieran talleres practicos sobre temas en los
que fueran especialistas durante 2 horas al semestre. La evalua-
cion de los resultados, con auditores internos y externos, ha sido
extremadamente positiva para todos los participantes: alumna-
do, maestros, PDI y Consejeria. Por ello, en el curso 2017-2018,
se ha vuelto a lanzar una nueva convocatoria en colaboracion
con la Junta de Extremadura para la que actualmente conta-
mos con 30 maestros. Esta colaboracién no ha sido remunerada,
pero la Consejeria de Educacién de la Junta de Extremadura la
ha certificado en concepto de «ponencias impartidas».> Desde
que comenzo el estudio de viabilidad del proyecto, el equipo
de trabajo ha realizado su tarea en el marco de mas de 6 proyec-
tos de innovacién docente, que han facilitado no solo visitas in-
ternas y externas, sino la colaboracién con otras universidades.

3. Las dietas de kilometraje se han financiado con proyectos obtenidos en convo-
catorias competitivas de internalizacién y formacién del profesorado de la propia uni-
versidad, en concreto el Servicio de Orientacion y Formacion Docente, Vicerrectorado
de investigacion, etc.
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3.2. Talleres para la formacion del futuro
maestro global: casos practicos

La relacién de las facultades de ciencias de la educacién con el
sistema educativo es casi ancestral, ya que los estudios imparti-
dos en ella tienen un cardcter esencialmente profesionalizante:
un docente debe, obligatoriamente, haber superado una serie de
créditos practicos para alcanzar la titulacion. Esta formacién
practica no seria posible sin la colaboracion de los centros esco-
lares quienes, cada ano acogen a un gran namero de estudiantes
en formacion inicial bajo el marco del Practicum.

Sin embargo, la colaboracién de maestros en asignaturas uni-
versitarias se produce también, pero de forma esporadica y a vo-
luntad del profesor de la asignatura. No existe una estructura de-
terminada ni una efectiva coordinacién entre cursos y areas. Por
ello, lo que se ha pretendido con este proyecto de innovacion
—que es ya una realidad educativa, al estar contemplada la parti-
cipacién de maestros bilingiies en el documento Verifica del Gra-
do en Primaria Modalidad Bilingiie- es dar voz a los verdaderos
artifices del bilingtiismo y multilingliismo en Espana y ofrecerles
un lugar merecido en la formacion inicial de los futuros maes-
tros. Por supuesto, tangencialmente, los maestros exponen te-
mas trasversales, no necesariamente relacionados con el bilin-
gliismo, pero que estan estrechamente relacionados, como es,
por ejemplo, la percepcién de las familias sobre esta modalidad
de educacion o la relaciéon con areas no bilingiies.

Los veinte talleres que se ofrecieron en 2016-2017 fueron
acordados en una serie de reuniones con el grupo de trabajo
(maestros, PDI, personal técnico de la Junta de Extremadura y ex-
pertos externos) que tuvieron lugar durante el primer y segundo
semestre del curso escolar. L.a metodologia consisti6 en solicitar a
los maestros que ofrecieran talleres practicos en los que conside-
raran expertos. Una vez elaborada la lista de propuestas, se hizo
el emparejamiento con las asignaturas de la facultad, siguiendo
escrupulosamente la Ficha 12A y las peticiones individuales del
PDI, que en la mayoria de los casos fueron tomadas en cuenta.

De las diez asignaturas de primer curso, se seleccionaron
ocho, que fueron impartidas por maestros, miembros de equi-
pos directivos y un miembro de un sindicato docente. Los empa-
rejamientos fueron los siguientes:
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Titulo de la
asignatura

Titulo del taller

Colaboradores

Tematica abordada

Fundamentos teori-
cos, Historicos y Po-
liticos de la Educa-

cion

Miscelanea bi-
linglie

Un miembro del
equipo directivo de
un colegio bilingie.

Gestion de un centro bilingie,
la relacion entre familias y bi-
lingliismo y algunas luces y
sombras del bilingliismo.

Sociologia de la Edu-
cacion

El mundo labo-
ral

Miembro de un sin-
dicato docente.

Salida al mundo laboral en el
ambito del bilingliismo.

Sociologia de las re-
laciones de género

Relaciones es-
colares

Maestro de centro
bilingiie.

Relaciones entre nifios de di-
ferente sexo y género.

Organizacion del
centro Escolar

Génesis de las
secciones bilin-
glies

Director de un cole-
gio bilingie.

Origen de las secciones bilin-
glies en Extremadura.

Accion tutorial y
Educacion Familiar

La familia ante
el bilingliismo

Dos maestras de
centros bilingies.

Asesoramiento a los padres en
materia de AICLE.

Recursos Tecnoldgi-
cos, Didacticos y de
Investigacion

Las TIC en cen-
tros bilingiies

Maestro y asesor Tic

de centros bilingiies.

Scholarium, blogs, webgquests,
herramientas de autor, pizarra
digital y recursos AICLE, etc.

Atencion psicoedu-
cativa diversidad y
convivencia escolar

Diversidad fun-
cional en cen-
tros bilingiies

Maestro de centro
bilingle.

Alumnado NEE en seccion bi-
linglies, curriculo no adaptado,
y necesidad de formacion e in-
version en recursos materiales
y humanos en este ambito.

Didactica general

Materiales di-
dacticos y pro-
yectos europeos

Maestro de centro
bilingle.

Desarrollo de materiales para
adaptar a los contenidos a im-
partir. Presentacion de dife-
rentes proyectos europeos y su
aplicacion didactica.

Psicologia de la Edu-
cacion

Motivacion ante
el reto de bilin-
gliismo

Maestro de centro
bilingle.

Estrategias de motivacion del
alumnado dentro del aula.

Matematicas y su di-
dactica

Taller matema-
tico y de mate-
maticas mani-
pulativas

Maestro de centro
bilingtie.

Diferencias de ensefiar mate-
maticas en lengua inglesa y
las matematicas fuera de los
libros de texto.

Inglés para Primaria |

Literacy

Maestro de centro
bilinglie.

Literacy para tercero de Pri-
maria, morning routines, me-
todologia AICLE, Phonics, Jolly
Phonics y otros métodos como
el Doman.

Didactica de la Geo-
grafia

Geografia digi-
tal

Maestro de centro
bilingtie.

Clase de geografia con la piza-
rra digital interactiva.
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Didactica de la ma-  Ciencia experi- Maestro de centro  Teoria de organizacion y expe-
teria y la energia mental bilinglie. rimentos en ciencias.

Didactica de la len-  Lenguay bilin-  Maestro de centro  El curriculum integrado de las
gua gliismo bilinglie. lenguas.

4. Profesionalizacion de los grados
en un horizonte global

Como se ha mencionado anteriormente, en una sociedad global
y en constante proceso de adaptaciéon, cada vez mas intercultu-
ral y de fronteras desdibujadas, la comunicacién se torna en una
herramienta fundamental para lograr el perfil de trabajadores
versdtiles que el mercado laboral necesita en la actualidad.

La forma como el profesorado del presente y el futuro aborda-
ra esta tarea hay que considerarla incluida en el paradigma de
educacion permanente, o educacion a lo largo de toda la vida, un axio-
ma aceptado seglin el cual los profesionales de cualquier ambito
no finalizan su formacion en el momento en que concluyen sus
estudios, sino que se encuentran en un proceso educativo que
permanecera latente durante anos. En este contexto es donde co-
bra sentido el «lifelong learning como un derecho al que tienen
acceso todos los ciudadanos» (Garcia-Ruiz y Castro, 2012,
p. 299). Este principio inspirador de que la educacién dura siem-
pre tiene que aplicarse también a un criterio de renovacion y
cambio permanente de todo el sistema educativo y debe incidir
en el cambio curricular, en la actualizacion y reconversion del
profesorado y en una serie de amplias medidas que necesaria-
mente converjan hacia la adaptacién, renovacion y calidad, y que
predispongan y preparen para seguir aprendiendo (Bolivar, 2012;
Gonzadlez y Cutanda, 2017). De este modo, se busca potenciar las
oportunidades para que los programas y servicios educativos
avancen para dar respuestas en la sociedad del conocimiento y de
la informacién (Imbernén, 2007; Imbernén y Colén, 2015).

La formacion profesional, entendida desde un concepto am-
plio, es decir, el tipo de educacion que facilita un aprendizaje de
conocimientos, habilidades, destrezas e integracion social relati-
vos a una profesion, implica la adquisicién de conocimientos
multiples, el fomento de capacidades para la vida en comtin, el
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dominio de técnicas instrumentales diversas y la adopcién de
autonomia y desenvolvimiento en diferentes escenas laborales.
En cualquiera de las dimensiones de la formacién profesional
del individuo, se pretende obtener conocimientos, destrezas y
actitudes necesarias para afrontar y comprender todo lo necesa-
rio en el ambito laboral. Por consiguiente, estariamos ante la ad-
quisiciéon de competencias tanto a nivel formal, en el sistema
educativo formalizado, como no formal (Imbernén, 1989).

4.1. El Practicum bilingiie: una
herramienta profesionalizante

De la formacién ofrecida desde los programas universitarios de
Educacién, hay una asignatura especialmente interesante y rele-
vante en la capacitacién de los futuros docentes de programas
bilingiies: el Practicum. El Practicum de maestros es, a nuestro
entender, la asignatura mads trascendental de los planes de estu-
dios de los grados. Su esencia radica en el conjunto de activida-
des sistematizadas en las que colaboran los Centros Educativos y
la Universidad, cuya finalidad es que los estudiantes del grado
tomen contacto profesional con la realidad educativa en la que
desempenaran su trabajo posteriormente. Se trata de un referen-
te en la formacién docente, dado que, como apunta Zeichner
(2010, p. 132), propicia los «espacios hibridos en programas
de formacién que retinen al profesorado de la universidad y al de
los centros». En este sentido, y dada la trascendencia que tendra
aunar conocimiento académico y practico para el futuro docen-
te, su desarrollo esta cuidadosamente planificado. Asi, podria-
mos sefnalar que se trata de una asignatura cuyas principales se-
nas de identidad son: su distribucion a lo largo de la formacion
del grado; la posibilidad de retroalimentacion y su viabilidad
organizativa.

Partimos de la idea de Zabalza (2011) acerca de que «son
aquellos centros universitarios que disponen de una mejor red
de centros colaboradores los que pueden ofrecer un mejor Prac-
ticum» (p. 35). En este sentido, para un efectivo desarrollo del
Practicum en los estudiantes de grado cuya modalidad es bilin-
giie, debemos contar con aquellos centros que ofrecen forma-
cién bilingiie a sus estudiantes e ir estableciendo una red de cen-
tros colaboradores bajo el paraguas de la educacién plurilingtie.
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La posibilidad de formarse con tutores que imparten su carga
docente bilingiie ofrece una perspectiva global y especializada
para quienes se interesan por esta modalidad. Al amparo de esta
asignatura el alumnado podra acercarse a la realidad profesio-
nal, de modo que adquieran un conocimiento inicial por obser-
vacion y participaciéon de la realidad escolar de la que formaran
parte. El ejercicio de las competencias profesionales estudiadas
de forma tedrica en la universidad se plasmara en su capaci-
dad de desenvolverse ante situaciones concretas, mostrando pro-
fesionalidad suficiente y habilidad para reflexionar sobre su
propia practica y la de sus tutores (Diaz y Cuevas, 2015; Villay
Poblete, 2004). El Practicum, ademads, permite iniciarse en el uso
de metodologias y estrategias docentes, experimentando sus ca-
pacidades a través de realidades controladas y observadas (Co-
rrea, 2014).

El desempeno de las practicas en una modalidad bilingiie re-
quiere profesionales especializados que tutoricen la labor del es-
tudiante, tanto a nivel universitario como en el propio centro
escolar. De este modo, el alumnado debe contar con el apoyo y
guia de un profesorado universitario que conozca la realidad bi-
lingiie de los centros, capaz de ofrecer orientacién precisa. Esta
colaboracion serviria para paliar el eterno problema que, segin
Zeichner (2010, p. 128), reside en «la falta de conexién entre la
formacion del profesorado ofrecida en el campus universitario,
las asignaturas y las experiencias de la practica».

Especialmente, hay una serie de momentos en los que el apo-
yo del tutor universitario resulta fundamental. Estos son: al ini-
cio de las practicas, esto es, antes de llegar al centro, informando
y guiando al alumnado sobre su rol como estudiante de practi-
cas y las singularidades que puede encontrar en un centro bilin-
giie; una vez iniciadas las practicas, es importante realizar un
nuevo contacto en el que se observe si la integracion del alumno
en el centro ha sido la adecuada; a lo largo de las practicas, para
observar la evolucién; y, finalmente, ante problemas especificos
que requieran de una orientacion singular. Estos pueden ser difi-
cultades de acoplamiento entre el alumno en practica y su tutor
de centro, dificultades ante el desempeno de tareas especificas en
el centro, dudas ante situaciones emergentes, etc.

Llegados a este apartado, nos preguntamos qué competencias
docentes deberia desarrollar un Practicum de maestros en una
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modalidad bilingiie. Ante dicho planteamiento, consideramos
que las competencias deben ser idénticas a las de las realidades
no bilingiies, si bien algunas de ellas habran de reforzarse espe-
cialmente, por ejemplo: presentar publicamente ideas, proble-
mas y soluciones de una manera légica, estructurada, tanto oral-
mente como por escrito de manera bilingiie; reflexionar sobre
las practicas de aula para innovar y mejorar la labor docente, in-
tegrando metodologias bilingiies en el ejercicio de la practica do-
cente; adquirir un conocimiento practico de los centros y las au-
las bilingiies y de su gestién; conocer formas de colaboracion
con los distintos sectores de la comunidad educativa y del entor-
no social con el centro y la modalidad bilingiie, ser conscientes
de las diferentes cuestiones a mejorar en los centros bilingiies.
Para poder desarrollar adecuadamente estas competencias, el
alumnado debera formarse desde una perspectiva intercultural,
en la que ser ciudadanos de un mundo particular y global a la
vez supone una bandera (Lorenzo, Trujillo y Vez, 2011).

En el caso de la Facultad de Formacion del Profesorado de la
Universidad de Extremadura, los estudiantes de la modalidad bi-
lingiie tienen que cursar obligatoriamente el Practicum I, situado
en el primer semestre del segundo curso con maestros generalis-
tas bilingiies. Esto ha sido un revulsivo en nuestra comunidad,
ya que, hasta ahora, los colegios bilingiies no recibian alumnado
instruidos en AICLE en esta primera toma de contacto con la rea-
lidad de las aulas y en demasiadas ocasiones el emparejamiento
entre tutores bilinglies y alumnado con deficientes conocimien-
tos de inglés, y en la mayoria de los casos desmotivados por la
situacion, era un fracaso. La experiencia -segin los resultados
preliminares de los que disponemos hasta la fecha- ha sido un
éxito, pues, por un lado, la labor del maestro se ha visto reforza-
da con un alumno especializado y, por otro, el alumnado ha ob-
tenido una formacién metodoldgica en AICLE, a la que fuera de
la modalidad solo tiene acceso, en cuarto curso, una vez en el
itinerario de lenguas. Para también ofrecer practicas en diferen-
tes comunidades espanolas, y en el marco del programa de mo-
vilidad interna SICUE, se han firmado una serie de convenios
entre la Universidad de Extremadura y otras universidades con
modalidades de Educacion Primaria Bilingtie.

Ademas, el hecho de poder ofrecer practicas de especialistas
bilingiies ha sido un empeno de la Universidad de Extremadura
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avalado por la Consejeria de Educacion. Estas actuaciones haran
posible que, en el curso 2018-2019, los estudiantes de magiste-
rio puedan cursar en sus itinerarios de cuarto curso las especiali-
dades de: musica bilingiie, educacién fisica bilingiie, generalista
bilingiie e inglés con tutor bilingiie, que serdan también verifica-
das por ANECA.

4.2. Retos de la universidad espafiola
para una mejor empleabilidad

Por lo tanto, volvemos a preguntarnos, en este punto: ;qué nece-
sitarfa conocer un futuro egresado que forme parte de programas
de educacion bilingiie en las escuelas? La formacion que deben
ostentar profesionales de estas caracteristicas debe incluir tanto
conocimientos tedricos como practicos que permitan desempe-
nar su labor en la escuela (Contreras, 2010). Hasta ahora, obser-
vamos que los programas de formacién del profesorado de las
universidades espanolas, en su gran mayoria, han estado centra-
dos en una realidad educativa no bilingiie, siendo tinicamente la
especializacién en lenguas extranjeras la que acercaba a los idio-
mas, pero no desde la perspectiva de bilingliismo que en este
texto se plantea.

Los egresados en Educacién Primaria que decidian enrolarse
o capacitarse para formar parte de programas bilingiies debian
formarse fuera de la universidad, a través de programas de for-
macion para el empleo. Dichos programas de formacion se ofre-
cen desde una doble vertiente: por un lado, desde el propio cen-
tro de trabajo y, por otro, mediante formacion alternativa como
cursos complementarios, en los que las academias y sindicatos
de profesorado han tenido y tienen un papel relevante. En el
caso de la formacién en el centro de trabajo de maestros y maes-
tras en activo, podemos citar: los cursos de formacién ofrecidos
desde los Centros de Educacion Permanente —~CEP en Andalucia
y CPR en Extremadura-, que habitualmente incluyen formacion
en metodologias especificas para la ensefianza de idiomas; pro-
gramas de inmersién lingliistica que facilitan que grupos de es-
tudiantes y profesorado convivan y participen durante periodos
semanales en un programa de inmersion lingiiistica extranjero; y
también los intercambios escolares, en los que se propicia la
convivencia y el conocimiento de diferentes lenguas y culturas, a
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través de proyectos que se llevaran a cabo en estancias en centros
extranjeros.

Llegados a este punto, las instituciones de ensenanza superior
comienzan a despertar de su letargo, y, venciendo las dificulta-
des de la propia burocracia universitaria, los miedos y recelos de
la comunidad educativa, empiezan a ofrecer -no sin complica-
ciones- programas de formacion bilingiies para los futuros
maestros. Pero, para ello, se parte de un planteamiento inicial:
;debe estar formado de igual modo el profesorado de Primaria
que el profesorado de Primaria que vaya a impartir docencia en
una seccion bilingiie? Inicialmente, se planteaba que el curricu-
lum debia ser idéntico en ambas figuras. No obstante, el segun-
do debia tener dominio y fluidez del idioma. Y desde esta premi-
sa se comenzo0 a trabajar.

Pero, seglin esta concepcidn, no se necesita formacién especi-
fica en bilingtiismo en la Universidad, sino que, con una forma-
cién externa en inglés —por ejemplo, la ofrecida por las Escuelas
Oficiales de Idiomas- deberia ser suficiente. Sin embargo, la his-
toria reciente nos conduce a un paso mas alla, y nos ofrece las
dificultades de los centros bilingiies a las que tendran que hacer
frente los egresados; es precisamente en estos aspectos en los que
las titulaciones universitarias han de incidir (Pavén, 2014; Pérez,
2012; Pérez et al., 2016). Son los propios maestros y maestras en
activo los que en los talleres de trabajo desarrollados en las Uni-
versidad de Extremadura nos plantean realidades del siguiente
tipo: ;se encuentran con las mismas dificultades los padres de
alumnado en centros o secciones bilingiies que aquellos que no
participan en ellos? ;Como se orienta a la familia en estos casos?
;Como se plantea el estudio de materias especificas? ;Como se
enfrenta el alumnado con diversidad funcional a un programa
bilingiie? ;Como se forma el profesorado en tiempos de crisis?
;Hacia donde vamos...?, etc.

Para estas cuestiones y una infinidad mas, desde la Universi-
dad espanola se debe ofrecer una formacién integral y capacita-
dora, que brinde competencias especificas para trabajar en este
tipo de programas y, para ello, las facultades de Educacion de-
ben acercarse a los centros educativos a través de sus Consejerias
de Educacion y de forma reglada y sostenible. Solo si los maes-
tros tienen un papel importante en dichas facultades, en el Prac-
ticum y en el resto de las asignaturas de manera coordinada, el
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alumnado podra conocer de primera mano su futura realidad y
ofrecer los conocimientos, habilidades y actitudes necesarias que
permitan a sus futuros estudiantes formarse para la realidad pro-
fesional emergente (Medina y Pérez, 2017).

5. Conclusiones

Nuestra intencién ha sido mostrar la evolucién de la educacion
bilinglie en nuestro pais y aportar ideas y estrategias que, en con-
textos reales, estin dando frutos en favor de una mejora de la
formacion inicial y permanente del profesorado. Queremos fina-
lizar, llegados a este punto, realizando un andlisis DAFO sobre
la formacién AICLE con el objeto de propiciar un debate que

nos ayude a avanzar en equipo.

Debilidades

No existe una politica homogénea en todo el
territorio nacional referente a la formacion de
docentes AICLE.

Se han realizado grandes esfuerzos para lograr
una capacitacion lingistica del profesorado,
pero se ha descuidado el aspecto metodoldgico.

No existe la figura del «maestro asesor» que
colabora en las aulas universitarias.

Amenazas

La colaboracién de maestros en ejercicio en la
formacion inicial de docentes no estd bien re-
gulada.

Los horarios de los docentes de universidad y
escuela son simultaneos, cuestion que dificulta
la cooperacion institucional.

Sin una figura oficial de «maestro asesor, este
proyecto podra no ser sostenible en el tiempo.

Fortalezas

Existe una gran motivacién por parte del pro-
fesorado implicado en la colaboracion con la
Universidad.

Se cuenta con una red de centros colaborado-
res y con profesorado AICLE para el desarrollo
del Practicum de futuros docentes.

Se han firmado acuerdos efectivos de colabo-
racion entre universidad y escuela.

El grado de la UEX, se ofrece por la tarde, en
su modalidad bilinglie para favorecer la cola-
boracién de los maestros bilingiies y no inter-
ferir en su horario laboral.

Se han firmado convenios con otras universi-
dades espafiolas con grados en Ed. Primaria Bi-
linglie.

Oportunidades

Cada vez son mas las universidades que impar-
ten ensefianza en modelo bilingiie.

El profesorado cuenta con una amplia gama de
recursos formativos para lograr desarrollar con
garantias la docencia AICLE (programas de in-
mersion, cursos de formacion metodoldgica,
cursos de nivelacion lingliisticas...

Gracias al horario, cada vez son mas los maes-
tros implicados y motivados en este proyecto.

Oportunidad de ofrecer al alumnado espafiol
conocer otras realidades AICLE fuera de su co-
munidad.
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Resumen

En este trabajo se exponen las acciones que se desarrollan en el marco del Plan
de Lenguas de la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad de
Cadiz para contribuir al desarrollo de la alfabetizacion académica en el nivel
universitario. Se parte de la explicacion del concepto de alfabetizacion acadé-
mica, se explican qué acciones concretas se plantean desde la Facultad, tanto
en asignaturas de contenido lingiiistico, vinculadas al area de Didactica de la
Lengua y la Literatura en lengua espafiola, como en otras asignaturas de con-
tenido no lingistico. Por Ultimo, se expone cdmo se comprenden en este pro-
ceso los roles de profesorado y alumnado.

Palabras clave: alfabetizacion académica; escritura; géneros discursivos; for-
macion docente; educacion superior.

Abstract

This work presents the actions developed within the framework of the Lan-
guage Plan of the Faculty of Educational Sciences of the University of Cadiz to
contribute to the development of academic literacy at the university level. It
starts from the explanation of the concept of academic literacy, explaining
what specific actions are proposed by the Faculty, both in subjects with linguis-
tic content, linked to the area of Didactics of Language and Literature in the
Spanish language, and in other subjects, with a non-linguistic content. Finally,
it is explained how teachers and students roles are understood in this process.

Keywords: academic literacy; writing; discursive genres; teacher education;
higher education
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1. Introduccion

La alfabetizacion es un proceso que se inicia muy tempranamen-
te en nuestras vidas y que no termina nunca. Cualquier perso-
na que viva en una sociedad alfabetizada, independientemente
de su edad o nivel académico, se encuentra en numerosas oca-
siones con textos que le suponen retos, bien de comprension,
bien de produccién. Leer o escribir textos especializados por su
contenido o por su funcion -textos administrativos o legales,
por ejemplo- exige del usuario un alto nivel de conocimientos
sobre el tema del que versen dichos textos, pero también sobre
su estructura y funcionamiento. Dicho de otro modo, cualquier
persona alfabetizada y auténoma en una sociedad letrada
como la nuestra ha de disponer de un repertorio de conoci-
mientos y destrezas sobre los géneros discursivos (Zayas, 2012)
que le permiten actuar en su sociedad, un repertorio que no pue-
de concebirse como algo estdtico, sino que siempre es suscepti-
ble de perfeccionarse a través de nuevos retos de lectura y escritu-
ra situada.

La alfabetizacién inicial avanza mediante la interaccién de
los ninos que aprenden con textos y usuarios de dichos textos
(Nemirovsky, 2009). Progresivamente, a medida que avanza la
escolarizacién obligatoria, los aprendices van aumentando su
grado de autonomia a la hora de comprender y producir textos.
Con todo, no podemos pensar que llega un momento exacto en
el que las personas han adquirido la autonomia total en la capa-
cidad de uso de la lengua escrita. La diversidad de las distintas
situaciones que exigen leer y escribir, asi como la propia diversi-
dad de medios, formatos, textos y géneros discursivos lo impide,
ya que demandan distintos conocimientos y destrezas en distin-
tos niveles de especializacion. El acceso a la educacién postobli-
gatoria y concretamente a estudios universitarios de grado supo-
ne, por tanto, un avance mas en el proceso de alfabetizacion,
que se ha dado en llamar alfabetizacion académica.

En efecto, cursar estudios superiores significa incorporarse a
una comunidad letrada definida por su especializacién discipli-
nar y su orientacién hacia la practica profesional, anticipada a
través de las practicas profesionales contenidas en la mayoria de
los casos en los propios estudios. Paula Carlino (2005) ha hecho
notar cémo la idea de alfabetizacion académica:
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[...] tiene dos significados: uno sincrénico que se refiere a las practi-
cas letradas propias de una determinada comunidad cientifica, y
otro diacrénico, que atane al modo a través del que se logra ingresar
como miembro de ella. (p. 14)

Creemos que esta idea es esencial para el diseno e implemen-
tacion de procesos de ensenanza-aprendizaje eficaces, basados
en: a) la participacion de los estudiantes en practicas letradas
vinculadas a cada disciplina tuteladas por docentes expertos,
b) la potenciacion de un discurso expositivo-argumentativo que
supere otro de corte descriptivo-explicativo (Mateos, 2009), ase-
gurando, asi, que se alcanza una dimension epistémica de la es-
critura (Wells, 1987), y ¢) la potenciacién de la identidad de los
estudiantes como lectores y escritores, capaces de afrontar los re-
tos de lectura y escritura que su trayectoria de estudios les exige y
capaces también de gestionar sus propios avances Como perso-
nas alfabetizadas en un mundo complejo.

Nos situamos, asi, en la vision de alfabetizacion académica
que supera planteamientos centrados tinicamente en la idea de
escritura como habilidad de estudio y de correccién lingiiistica,
o bien en la idea de familiarizacién con las practicas discursivas
propias de un entorno disciplinar y profesional. Queremos tener
en cuenta también como las practicas alfabetizadoras intervie-
nen en el desarrollo de la identidad como escritores de los estu-
diantes y futuros profesionales (Castell6 y Mateos, 2015).

En este trabajo vamos a exponer cémo se implementa en la
Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Cadiz,
concretamente en las titulaciones de grado de Educacién Infantil
y grado de Educacién Primaria, la formacién en competencias
comunicativas académicas y del ambito profesional para maes-
tros. Nos proponemos explicar cudles son las acciones que se
plantean desde el centro de forma general y desde asignaturas
concretas. Nos proponemos también comprender los roles de
docentes y alumnos en un proceso compartido de avance en la
alfabetizacion académica y profesional, asi como plantear algu-
nos retos presentes y futuros que asumimos como compromiso
de mejora.
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2. La escritura académica en la Facultad

Con la puesta en marcha de los grados universitarios de Maestro
en el marco del Espacio Europeo de Educacion Superior la Facul-
tad de Educacion de la Universidad de Cadiz decidié asumir la
responsabilidad, como centro, de actuar para contribuir al co-
rrecto desarrollo de la alfabetizacién académica de los estudian-
tes. El contexto sociolingiiistico de esta Facultad, situada en una
Comunidad Auténoma monolingiie que ha apostado por la
puesta en marcha de programas de Educacion Bilingiie ha pro-
vocado que desde la Facultad se ponga el acento en la alfabetiza-
cion académica en lengua materna orientada al correcto desem-
peno de la formacién académica y futuro desarrollo profesional
de los estudiantes de los grados de Educacién, y también en el
fomento de una identidad plurilingiie, no solo por el hecho de
que sea requisito obtener el nivel B1 de al menos una lengua ex-
tranjera para graduarse, sino que se ha decidido promover una
formacién basada en el aprendizaje integrado de contenidos y
lenguas extranjeras (AICLE). Esto se lleva a cabo a través de di-
versas asignaturas de ambos grados y de la organizaciéon de una
mencion especifica sobre AICLE para el alumnado del grado de
Primaria, con el fin de dotar a los estudiantes de competencias
para el desarrollo de su practica profesional en centros bilingiies.

2.1. Las pruebas de diagnostico

Para situarse en las necesidades especificas de nuestro alumna-
do, se puso en marcha un sistema de diagnéstico para estudian-
tes de nuevo ingreso en la Facultad que se ha realizado desde el
curso 2010-2011. Se trata de un procedimiento que combina
tres elementos: uno, la escucha comprensiva de un texto oral,
con apoyo visual, de caracter especializado pero transversal, pues
no se percibe como especifico de ningiin ambito disciplinar con-
creto en el marco de la formacién de maestros; dos, la toma de
apuntes; y tres, la elaboracion de un texto en el que se expone la
informacion obtenida mediante la charla desde una perspectiva
critica. El procedimiento es el siguiente: se proporciona material
para la toma de apuntes, se visualiza un video en el que se desa-
rrolla una conferencia y se anima a los estudiantes a elaborar un
texto sugiriéndoles la realizacion previa de un esquema o borra-
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dor para por fin elaborar una version definitiva de un texto que
funciona como comentario critico sobre la cuestién que se abor-
da en la conferencia. Cada curso académico se ha repetido el
procedimiento, si bien desde el curso 2012-2013 en el video no
se transmite una conferencia, sino un programa televisivo sobre
la formacién de maestros. Se dispone, pues, de datos acumula-
dos sobre la competencia de los estudiantes de las distintas pro-
mociones al iniciar su formacién en el grado que presenta las si-
guientes constantes:

e Casi ausencia de habilidades de planificacion para la elabora-
cién del texto
Carencias en el desarrollo textual
Carencias en la organizacién en parrafos
Carencias en puntuacion

La escritura de los estudiantes de nuevo ingreso es, por tanto,
mejorable en variables que exigen un control semantico, sintac-
tico y de progresién informativa del producto escrito por parte
de quien escribe (Jiménez et al., 2014). Esto, unido a la poca
implicacion para planificar los textos y la baja calidad de los pro-
ductos finales muestra que el alumnado de nuevo ingreso en la
universidad no ha hecho una representacion real del objetivo
comunicativo ni del potencial destinatario de su texto. Siguien-
do la distincién de Bereiter y Scardamalia (1987), los estudian-
tes operan en el modelo retérico de «decir el conocimiento», ex-
poniendo ideas de las que disponen, cuando su trayectoria debe
orientarse claramente hacia un modelo de escritura ligado a la
«transformacion del conocimiento», en el que la propia escritura
esta fomentando el aprendizaje. Ademads de esto, los estudiantes
no parecen tener una identidad fuerte como creadores de textos
aptos para su funcionamiento especializado en sociedad, no
solo para aprobar las asignaturas que conforman su titulacion,
sino para desempenar su funcién posterior, la docencia.

Todos estos rasgos indican cual puede ser el camino para lle-
var a cabo una intervencién correcta y equilibrada entre docen-
tes y alumnado para la mejora de la competencia comunicativa
académica y profesional de los futuros maestros. Partimos, ade-
mas, de una vision diagnostica, enfocada a valorar un nivel de
escritura de un texto no situado en el ambito propio del desem-
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peno profesional, sino en un género, «comentario critico», aso-
ciado a la trayectoria educativa previa de los estudiantes de nue-
vo ingreso en el grado y que puede mostrar su competencia en
escritura de tipo epistémico a partir de una tnica fuente y los
propios recursos de cada estudiante. Esta prueba permite cono-
cer la competencia de partida en escritura basica de los estudian-
tes de nuevo ingreso, sin valorar todavia su nivel de dominio de
los géneros discursivos especificos de la comunidad disciplinar y
profesional en la que ingresan, ni su grado de identificacién con
ellos. Esto abre muchas vias de formacién para el alumnado de
los grados de maestro a lo largo de su trayectoria en la Facultad.

El propdsito del equipo docente de la Facultad de Educacién
es que los estudiantes sepan tomar apuntes estratégicamente,
que puedan gestionar diversas fuentes de informacion y que se
familiaricen con los diversos géneros discursivos ligados a su am-
bito académico y profesional a través de practicas de lectura y es-
critura en contexto, asi como que desarrollen una identidad fuer-
te como escritores de una comunidad disciplinar y profesional
determinada. Sabemos que la practica les permitira desarrollar su
pensamiento mediante la propia lectura y escritura, adquiriendo
confianza en sus propias posibilidades y, por consiguiente, cons-
truyendo una competencia dindmica, susceptible de continuar
evolucionando. Somos conscientes de la necesidad de los estu-
diantes de familiarizarse con aquellos géneros relevantes para su
formacion y futura actuacién profesional con el fin de que cons-
truyan el conocimiento retdrico necesario para poder compren-
der eficazmente y producir adecuadamente textos escritos que
funcionen en su comunidad discursiva. Entendemos también
que los avances en produccién y comprension escrita seran pro-
gresivos, y consideramos, por ello, que la lectura y la escritura
-sus procesos, sus productos— deben adquirir visibilidad y ser el
centro de la intervencién docente para el aprendizaje. Es en este
sentido en el que se han articulado diversas acciones formativas
a lo largo de la trayectoria del alumnado en la Facultad.

2.2. Las acciones formativas
Las acciones desarrolladas pueden dividirse entre propuestas in-

ternas al hecho de cursar uno de los grados de Magisterio y, por
tanto, obligatorias o propuestas complementarias, de cardcter
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propedéutico y voluntarias para el alumnado. Comenzaremos
abordando las propuestas de formacién complementaria.

2.2.1. Formacidon complementaria

La Facultad oferta talleres especificos para la mejora de la com-
petencia comunicativa y profesional de los estudiantes (Romero
et al., 2014). Dichos talleres son de dos tipos:

e El taller de nivel 1 supone una breve formacién para el alum-
nado (2 horas y media al mes durante un cuatrimestre) en la
que se presentan los aspectos bdsicos de la comunicacion es-
crita en el nivel universitario, esto es, caracteristicas del len-
guaje académico, considerando géneros basicos del ambito
como los apuntes, examenes, entornos colaborativos de tra-
bajo, ensayos, trabajos expositivos o memorias). Se abordan
las caracteristicas de los textos escritos —estructura y presenta-
cién-, y la introduccion a los procesos de creacion del texto
-planificacién, redaccion y revision-. El taller también per-
mite que cada estudiante se sitlie en su propio nivel de com-
petencia, dandole, asi, herramientas para gestionar su mejora
a lo largo de su trayectoria en el grado.

e El taller de nivel 2 estd encaminado ya a formar al estudiante
para afrontar trabajos académicos de envergadura como pue-
den ser las memorias de las practicas obligatorias o el trabajo
fin de grado (TFG). En este caso la duracién es mayor, a las
sesiones presenciales de 2 horas y media cada mes se anade el
seguimiento del trabajo del alumnado a través de una plata-
forma virtual. A lo largo del taller, se abordan la especificidad
de los dos géneros concretos que se han aludido, se profundi-
za en las cuestiones formales —estructura general, procedi-
mientos de citacion y referencia, organizacion de anexos- y se
trabajan procesos de generacion de ideas y de desarrollo tex-
tual de forma significativa, ya que el alumnado puede aplicar
las estrategias del taller a la elaboracién de trabajos en curso,
y también de forma colaborativa, puesto que el formato del
taller propicia la puesta en comtn con el resto de estudiantes.

Como se ha dicho, se trata de talleres de formacion comple-

mentaria que ofrecen a todos los estudiantes, y especialmente a
aquellos que hayan detectado sus propias carencias en la fase de
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diagnostico o posteriormente en el desempeno de las asignatu-
ras del grado. Es, por tanto, una primera herramienta formativa
para un buen desempeno en escritura académica, pero que no se
agota en si misma, puesto que existen otros procedimientos for-
mativos en la propia trayectoria formativa de los grados de Edu-
cacién Infantil y Primaria.

2.2.2. Formacion inherente a la trayectoria en el grado

El otro conjunto de acciones compete al desarrollo de las asigna-
turas que conforman el grado. Centraremos nuestra atencion en
el disefio de algunas asignaturas de contenido lingiiistico y tam-
bién de contenido no lingiiistico con el fin de mostrar la coheren-
cia y complementariedad de la organizacién formativa. Dicha
formacion supera un planteamiento propio de modelos WAC
(writing across the curriculum), que hacen hincapié en los proce-
sos de escritura que permiten articular y mostrar el aprendizaje,
y que dan forma en gran parte a los talleres de la formacion com-
plementaria, y anhade ahora una visién mas propia de modelos
WID (writing in disciplines) dirigida a promover el dominio de
los géneros disciplinares y académicos por parte de los estudian-
tes, puesto que cada asignatura mantiene su identidad en cuanto
a comunidad discursiva, y que implica realmente un nuevo
aprender a escribir, no ya en lo que respecta a procesos bdsicos y
correccion formal, sino en la unién de conocimientos retéricos
y disciplinares en torno a géneros concretos y en perspectiva
epistémica (Carlino et al., 2013). Esto es, ademas de enfocar ha-
cia el control de los aspectos formales del texto, buscamos am-
pliar la capacidad de construccién del conocimiento junto con el
repertorio expresivo del alumnado en los contextos de uso de los
géneros (Rodriguez Gonzalo, 2012). Asimismo, y como hemos
planteado mas arriba, la formacion global que la Facultad quiere
ofrecer asume una vision completa de alfabetizacion que conlle-
va el fomento de las identidades de los estudiantes como escrito-
res en situacion académica (Camps y Uribe, 2008). De este
modo, las actividades de escritura en las asignaturas se plantean
de forma situada y asumen la creciente dificultad de la propia
produccion escrita en funcion de la especializacién, asi como las
caracteristicas de las diferentes practicas de ensenanza-aprendi-
zaje y su vinculo con el desarrollo del autoconcepto de los estu-
diantes como escritores, dirigido a hacerles conscientes de cobmo
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enfocar con éxito distintas tareas de escritura. Con ello, es nece-
sario considerar también las oportunidades para la lectura de
textos representativos de los géneros que nos interesa desarro-
llar, de forma que el alumnado pueda disponer de las referencias
fundamentales para planificar y desarrollar sus propios textos.

Abordaremos, principalmente, la contribucién de distintas
asignaturas al desarrollo de la competencia comunicativa acadé-
mica en lengua materna.

2.3. Un panorama desde algunas asignaturas

2.3.1. Disefio de asignaturas de contenido lingiiistico
Tomaremos como ejemplo dos asignaturas, una por cada grado.
En primer lugar, tomamos en consideracion la asignatura Didac-
tica para el Desarrollo de las Habilidades Comunicativas Escritas
(DHCE), que se imparte en el grado de Educacion Infantil y tie-
ne como objetivo principal actualizar la formacién de los futu-
ros maestros para que puedan promover la alfabetizacion inicial
de los ninos de entre 0 y 6 anos. Los contenidos de la asignatura,
asi, exigen del alumnado el conocimiento de las relaciones entre
textos escritos y actividad social en contexto, pues es la inclusion
de los ninos en situaciones de uso real de la lengua escrita com-
partidas con usuarios de textos lo que se plantea como el motor
de la alfabetizacion inicial.

Paralelamente al hecho de que los estudiantes deben seleccio-
nar y manejar textos escritos para el diseno de secuencias didac-
ticas dirigidas a aulas de Educacién Infantil, a lo largo de la asig-
natura se llevan a cabo también diferentes practicas encamina-
das a la mejora de la competencia en comunicacién oral y escrita
de los futuros maestros en una dimensién académica y profesio-
nal, de forma que se posibilite su adecuada insercién en el mun-
do laboral. En este sentido, en la primera sesion de clase los es-
tudiantes realizan una autoevaluacion de su competencia lectora
y escritora, que sirve como compromiso al mostrar cudles son
los aspectos en los que asumen que deben mejorar para com-
prender y producir textos en el nivel esperable en su entorno
académico y profesional. A partir de esta autoevaluacion, la me-
todologia de la asignatura incluye la lectura constante de docu-
mentacion de referencia para maestros, como pueden ser docu-
mentos legales como el curriculo o planes formativos institucio-
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nales especificamente dirigidos a la escuela infantil, articulos
sobre alfabetizacion y experiencias didacticas publicadas por di-
ferentes autores. También es basico desde el punto de vista me-
todologico la escritura, por parte del alumnado, de documentos
como sintesis de la teoria trabajada en las clases; informes de
analisis de documentacion relacionada con el ejercicio docente,
como registros de situaciones de ensefianza-aprendizaje en el
aula o corpus de textos escritos por ninos hasta 6 anos, asi como
la elaboracién de propuestas didacticas fundamentadas. La escri-
tura se produce en parte en el aula de forma que hay contacto
docente-alumnado durante los procesos de escritura.

Una segunda asignatura de contenido lingiiistico que propo-
nemos como ejemplo es Competencias Comunicativas para el
Ambito Académico y Profesional del Maestro, que se imparte en
el grado de Educacion Primaria y, cuyo foco es formar a los futu-
ros maestros en competencias comunicativas tanto orales como
escritas, teniendo en cuenta los géneros discursivos de uso en el
ambito profesional de la docencia. Esta asignatura se ha especia-
lizado en la practica controlada de la expresion escrita y oral de
los futuros docentes y supone para el alumnado un gran aumen-
to en su conciencia de uso de la lengua.

2.3.2. Disefio de asignaturas de contenido no lingliistico
Como se ha dicho previamente, la voluntad de promover la alfa-
betizacién académica desde la Facultad de Educacion de la Uni-
versidad de Cadiz implica tanto a las materias de areas lingiiisti-
cas como a las de areas no lingiiisticas. La organizacién docente
de todas las asignaturas que se imparten en la Facultad, concreta-
da en la publicaciéon de sus programas, incluyen una serie de re-
quisitos previos y recomendaciones en las que se pone de mani-
fiesto la necesidad de que el estudiante, apoyandose en su trayec-
toria anterior, adecue su competencia comunicativa al contexto
académico universitario y se familiarice con recursos en linea y
manuales relacionados con la mejora de la competencia escrita
en espanol. Ademas, en la evaluacién de las asignaturas, se men-
ciona explicitamente la necesidad de que el conocimiento se
construya y se demuestre en virtud de la adecuacion formal y
disciplinar al contexto académico (Romero et al., 2014).
Exponemos aqui los proyectos formativos compartidos de las
dos asignaturas de Practicum y la asignatura Trabajo Fin de Gra-
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do que forman parte del plan de estudios de los dos grados de
maestro que imparte la Facultad.

La experiencia de practicas que todo estudiante debe superar
para llegar a graduarse como maestro en Educacion Infantil o
Primaria conlleva su participacion activa en la realidad de los con-
textos educativos con el fin de adquirir el conocimiento tedrico-
practico necesario en su formacién como docentes. Supone el
inicio de su socializacion en el contexto en el que desarrollaran
su ejercicio profesional y con ello el contacto directo con los gé-
neros discursivos propios de dicho entorno. La trayectoria for-
mativa de las asignaturas Practicum 1y I en ambos grados con-
templa esta oportunidad de la siguiente forma: la actividad que
desarrolla el estudiante debe reflejarse en una serie de practicas
de lectura y escritura orientadas a potenciar la funcién epistémi-
ca de la escritura, pues son los pasos previos a la elaboracion del
informe final de las practicas. Asimismo, la propuesta formativa
supone ejercitar la lectura y escritura de distintos géneros pro-
pios del desempeno docente, como puede ser toda la documen-
tacion asociada a la actividad en los centros educativos que sera
objeto de lectura (proyecto educativo de centro, programacio-
nes, proyectos de innovacion, planes institucionales, material di-
dactico, etc.) o de escritura (diarios de aula, propuestas didacti-
cas, informes de tutorizacion, evaluaciones de alumnado, estu-
dios de caso, entrevistas, cuestionarios, etc.). La organizacion de
estas practicas de lectura y escritura en el marco de la asignatura
funciona de la siguiente manera: el alumno realiza textos de di-
versos tipos: en primer lugar, frecuentes aportaciones a un dia-
rio, que consiste en una escritura de tipo descriptivo-explicativo.
En segundo lugar, debe realizar también aportaciones semanales
en forma de observaciones, informes, entrevistas o pequefos es-
tudios de caso sobre los diversos temas que se aborden en semi-
narios presenciales en la Facultad. En tercer lugar, pero con me-
nor frecuencia, los estudiantes aportan documentos llamados
evidencias en los que su discurso adquiere un valor mds argu-
mentativo, pues anade a la descripcién de alguna actividad auto-
noma realizada en el centro su justificacién como actuacion for-
mativa en el contexto profesional. Por dltimo, y como texto final
que se apoya en el material previamente elaborado por cada es-
tudiante, se debe entregar una memoria de toda la actividad rea-
lizada y que justifique globalmente el valor de la experiencia for-
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mativa para el estudiante. Las aportaciones previas a la memoria
son objeto de seguimiento docente durante todo el proceso y
por ello informan al estudiante de las exigencias formales, de
contenido y organizacion discursiva que son esperables en esa
memoria final.

Respecto al trabajo fin de grado, se trata de un documento
que adquiere el valor de colofén a la trayectoria formativa en el
grado y conlleva una perspectiva de mayor especializacién sobre
algin aspecto propio del desarrollo profesional del maestro. Asi-
mismo, se plantea como un trabajo tutelado que se secuencia en
las distintas fases propias de la elaboracion de un texto académi-
co: generacion de ideas y bisqueda de informacién, planifica-
cion del texto en funcion de la estructura esperada, desarrollo de
borradores sucesivos hasta la obtencion del texto final. A la tarea
de elaboracion del escrito se le anade la necesidad de realizar
una defensa publica del trabajo ante un tribunal, lo que aumen-
ta su cardcter epistémico, puesto que obliga al autor a considerar
su trabajo desde una nueva perspectiva.

El planteamiento formativo de las distintas asignaturas en el
marco de los grados funciona en conjunto como una apuesta fir-
me por la calidad en la formacién académica del alumnado y su
posterior desarrollo profesional.

3. Los protagonistas

Todas las propuestas formativas buscan la mejora de la compe-
tencia en escritura académica de los estudiantes, pero es preciso
preguntarse ahora cémo se actualizan estas oportunidades for-
mativas en la realidad de los contextos de aprendizaje del dia a
dia y qué tipo de aprendizaje pueden propiciar. Los objetivos de
quien ensena y quien aprende pueden diferir en algin grado, y
la necesidad de incorporar la evaluacion en las distintas asigna-
turas puede hacer perder la perspectiva del desarrollo de la com-
petencia de los estudiantes a lo largo de su formacion. Si, como
apunta Carlino (2005) y hemos estado planteando, los docentes
como miembros de una comunidad disciplinar guian a los
aprendices hacia sus modos particulares de comprender y pro-
ducir géneros discursivos vinculados a las disciplinas, es necesa-
rio asumir que los estudiantes se estin formando a lo largo del

106 | La lectura ante los desafios de una sociedad en transformacion



contexto de las asignaturas y también de la trayectoria completa
del grado. Por ello, la intervencion docente debe plantearse en
varios niveles de complejidad y pivotar en torno a los retos que
los estudiantes pueden asumir en cada momento. Trabajar apo-
yando esos retos permite que los estudiantes sientan que estan
en un proceso formativo a largo plazo a la vez que construyen su
identidad como lectores y escritores. Se trata, en definitiva, de
promover una intervencién compleja dirigida a mejorar la com-
petencia escritora del estudiante y futuro titulado universitario a
corto, medio y largo plazo a través de un andamiaje adecuado
por parte del docente.

Como ya hemos planteado, nos proponemos alcanzar un ob-
jetivo ambicioso en un trayecto corto, los cuatro cursos académi-
cos que duran los estudios en cada grado. Queremos conseguir
aumentar el nimero de estudiantes que solventan con éxito las
tareas académicas que conlleva escribir, mostrando dominio
tanto respecto de la correccién formal como en la adecuacion al
género discursivo; que integren el recurso a la escritura como via
de aprendizaje; que se hayan construido como escritores y sean
conscientes de sus fortalezas y limitaciones. Se trata, con todo
ello, de que puedan adaptarse sin problemas a las distintas ta-
reas de escritura que se les presenten en su vida profesional.

Decimos que es un objetivo ambicioso porque no podemos
negar los obstaculos que se nos presentan en la practica. Algunos
estudios han puesto de manifiesto tanto las dificultades que pre-
senta el alumnado para el avance como los retos que debe afron-
tar realmente el profesorado para que las aulas universitarias
realmente contribuyan al desarrollo de la alfabetizacion acadé-
mica. Por ejemplo, Carlino (2004) ha identificado cuatro gran-
des dificultades de los estudiantes para el desarrollo de su com-
petencia en escritura académica: en primer lugar, los estudiantes
tienen dificultad para escribir teniendo en cuenta la perspectiva
de quien leerd su texto. Por esto, los textos que construyen tie-
nen huellas del proceso de pensamiento que quien lo escribio
ha seguido, y no muestran con claridad su funcién social. En se-
gundo lugar, los estudiantes desaprovechan el potencial episté-
mico de la escritura; al no hacer avanzar su proceso de pensa-
miento hacia la forma de expresién que seria adecuada para el
lector, corren el peligro de limitar su expresion a un pensamien-
to que necesita una mayor elaboracién y estructuracién. En ter-
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cer lugar, se ha observado que los estudiantes revisan sus textos
de una forma muy lineal, orientada a la revisién de errores para
la finalizacion del texto, no hacia una posible reelaboracién a
varios niveles. Por tltimo, los estudiantes tienen una marcada
tendencia a postergar el momento de escritura, debido a que no
disponen de una adecuada representacién de la tarea y sus exi-
gencias.

Estas dificultades podrian tener su origen en las distintas con-
cepciones que el profesorado y el alumnado podemos tener
acerca del alcance y el sentido de las practicas de escritura en
contextos académicos. Por un lado, la distinta perspectiva de
quien aprende y quien ensena podria conllevar visiones encon-
tradas acerca de las tareas de escritura —los estudiantes se limita-
rian a tratar de responder a un requerimiento del docente sin
una implicacion fuerte hacia la tarea, mientras que el profesora-
do esperaria una transformacion del conocimiento del alumna-
do causado precisamente por la necesidad de solucionar la ta-
rea- (Marin et al., 2015). Por otro, se constata que los géneros
presentes en las practicas de aula muestran un predominio de la
explicacion frente a la argumentacion critica y, lo que es mas
preocupante, una falta de referencias compartidas entre docentes
y estudiantes para conceptualizar dichos géneros objeto de prac-
ticas de aula, lo que estarfa indicando de nuevo poca explicitud
en la definicion de las tareas (Corcelles et al., 2015).

Ahondando en esta cuestion, diversos estudios plantean que
es la organizacion didactica la que podria generar esos desen-
cuentros entre quien ensefa y quien aprende. Si consideramos
que el desarrollo de la escritura académica supone, como se ha
repetido, fomentar una identidad profesional ligada a la escritu-
ra propia de la comunidad disciplinar de referencia, las tareas
deben ser coherentes con ese objetivo y explicitas para el alum-
nado. Carlino et al. (2013) estudiaron las practicas autodeclara-
das de docentes universitarios a propésito de la lectura y escritu-
ra en las disciplinas y encontraron que el grupo mas numeroso
de docentes (un 47 % en su estudio) se identificaba con una
practica que las investigadoras denominaron trabajo en los extre-
mos, basada en pedir trabajo externo al alumnado, corregirlo
posteriormente, y ofrecer técnicas y pautas para la mejora. Esa
practica se corresponde con una idea de escritura como habilidad
general aplicable a cada disciplina. Otro amplio grupo de profe-

108 | La lectura ante los desafios de una sociedad en transformacion



sores (37 %) se situaba en una practica vinculada a la interven-
cion durante los procesos de lectura y escritura, que se desarro-
llan en el aula y dan, ademads, la opcién de generar dindmicas
interactivas en el grupo de estudiantes. Esta practica implica con-
siderar que es preciso intervenir en el escrito, pero también en el
escritor. El resto de los docentes del estudio no describian una
practica concreta (9 %), o bien decian ofrecer un tiempo para el
asesoramiento cuando fallaba la comprensién (7 %). La fuerte
presencia de practicas semejantes a la denominada trabajo en los
extremos se repite en otros estudios (Alvarez y Yaiiz, 2015; Cor-
celles et al., 2015) que muestran como las practicas de escritura
académica en la universidad tienen predominantemente una fi-
nalidad de evaluacién, lo que conlleva que la mayor atencién al
escrito se sitie en el producto final, convirtiendo la escritura en
un registro de informacién que propicia una excesiva dependen-
cia de lo literal (Ruiz Flores, 2009; Alvarez y Yafiiz, 2015) y no
supone, por tanto, una practica epistémica vinculada a cada dis-
ciplina, como seria lo esperable en un contexto universitario.
Otros estudios se han preocupado de comprender como los
estudiantes aprendices van integrando su competencia escritora.
En este sentido, resulta interesante la aportacion de Creme y Lea
(2000, cit. en Castell6, 2007) que establecen cuatro perfiles de
escritor: buzo, helicoptero, puzle 'y caos. El primero de estos perfiles,
buzo, se corresponde con un escritor que aborda la tarea sin una
planificacién previa, que se enfrenta directamente a la textualiza-
cion. Tiene problemas para organizar después lo escrito en un
texto adecuado a sus fines y duda de la funcién de la revision, se
siente frustrado ante la necesidad de revisar si esto redunda en
reelaborar. El segundo perfil, denominado heliciptero, define a
alguien que antes de iniciar a escribir necesita tener una vision
global de su escrito, en contenidos y en estructura, de forma que
se bloquea ante la pagina en blanco. Este tipo de escritor, ade-
mas, idealiza sus primeras ideas acerca del escrito y se frustra si
su planificacién se ve comprometida en el desarrollo del escrito.
Puzle, el tercer perfil propuesto, es el del escritor que aborda la
composicion como la organizacién de diversas piezas que deben
terminar encajando en un texto final. En el proceso puede sentir
la necesidad de buscar nuevas piezas o retirar algunas. Pueden
frustrarse si no encuentran sentido global al texto y necesitan im-
plicarse en unos objetivos claros de escritura en el marco de la
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tarea concreta. En dltimo lugar, el perfil caos se corresponde con
quien no sigue un patrén regular para escribir y considera que
puede tener dias malos o dias buenos para realizar la tarea (Cas-
tell6, 2007, pp. 73-77). La existencia de distintos perfiles de es-
critor es un aspecto de importancia para una intervencién do-
cente que enfoca a la identidad de quien escribe y no solo al
producto, ya que en cada caso seria necesario intervenir para re-
conducir esas distintas formas de abordar la composicion, que,
ademas, posiblemente pueden variar en un mismo individuo en
funcion de la naturaleza de la tarea que deba desempenar.

Una cuestion implicita a la idea de perfiles de escritor es la
influencia de factores afectivos en el proceso de composicién. En
un trabajo paralelo, Castell6 (2007b) expone una serie de estra-
tegias dirigidas a asegurar que la tarea que emprendemos al es-
cribir minimice los momentos de ansiedad y bloqueo y permita
el desarrollo de la tarea en el tiempo adecuado. En este sentido,
alude a la necesaria colaboracién entre quien escribe y quien
orienta la escritura, lo que vuelve a enlazar con la necesidad de
establecer una adecuada intervencién docente a diversos niveles
para ofrecer una ensenianza de calidad.

En resumen, diversos estudios sefialan el camino para la mejo-
ra de prdcticas de ensefianza-aprendizaje que se dirijan realmente
a la formacion de profesionales capaces de asumir con éxito las
tareas de escritura vinculadas a su ambito profesional. Resumi-
mos, a continuacién, las lineas de actuacion que el equipo do-
cente de nuestra Facultad asume como una responsabilidad:

1. Acercar las representaciones de alumnado y profesorado so-
bre la relevancia de la escritura en su actuacion profesional y
la exigencia de su aprendizaje. Esto conlleva la objetivacion
de aquellos géneros de referencia en el entorno profesional
que seran objeto de practicas de ensefianza-aprendizaje.

2. Incorporar de forma decidida la lectura de documentacion
propia del entorno profesional, con momentos de andamiaje
docente.

3. Explicitar y negociar el sentido y naturaleza de cada una de
las tareas que implican escritura, ofreciendo una secuencia-
cion de trabajo acorde con su complejidad.

4. No renunciar a la amplitud de fuentes de referencia necesa-
rias para la elaboracion de un escrito de caracter académico y
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profesional, asumiendo la posibilidad de descubrimiento de
informacién no prevista por el docente por parte del alumna-
do, y con ello exigiendo la correcta integracion de dichas
fuentes.

. Explicitar el caracter recurrente del proceso de escritura desde
la generacion de ideas en la planificacion, el desarrollo tex-
tual en la textualizacién y los diferentes niveles (retérico, for-
mal, disciplinar) de la revision.

. Asumir que la intervencién docente se dirige tanto al texto
como a quien lo escribe, de forma que debemos asistir a los
estudiantes ayudandoles a reconducir su perfil escritor y ges-
tionar los aspectos de caracter afectivo que podrian estar fre-
nandolos.

. Combinar tareas de grupo e individuales para fomentar el ac-
ceso a diversidad de fuentes, el contraste de ideas, asi como
diversificar formas de atender al proceso y orientarse a la fun-
cionalidad del producto -individual o colectivamente-.

. Articular procedimientos de evaluacion de caracter formativo
a lo largo de toda la tarea de composicion escrita, incluyendo
la generacién de ideas y busqueda de informacion.

. En linea con lo propuesto por Castell6 (2014, pp. 361-362)
generar mds conocimiento sobre las propias practicas utiliza-
das para el desarrollo de la competencia académica de los es-
tudiantes de nuestra Facultad.

Actualmente, centramos nuestros esfuerzos en afianzar una

docencia de calidad basada en el compromiso de coordinacién
entre docentes y asignaturas en torno a estos postulados.
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Resumen

El Misterio del Codice Calixtino es la plataforma resultante de un proyecto
Erasmus+, que tuvo como finalidad principal la educacion patrimonial para
adultos, en torno al Camino de Santiago. A fin de potenciar el interés, la auto-
nomia y las estrategias colaborativas de los estudiantes o usuarios, el material
educativo se presenta como una narrativa gamificada, apoyada en relatos y
personajes procedentes de la ficcion de tematica jacobea. La propuesta didac-
tica se distribuye en cinco unidades didacticas, que pueden realizarse de forma
particularizada o secuencial. En cada una de ellas, mediante el referente uni-
versal representado por el Camino de Santiago a su paso por Perugia, Toulouse,
Logrofio, Braga y Santiago, se proponen actividades que trabajan la competen-
cia intercultural de forma proactiva, pragmatica, interactiva, multimodal y
multidisciplinar. En este trabajo, desarrollaremos la concepcion de la platafor-
ma y las bases didacticas y metodoldgicas de la unidad didactica ambientada
en Braga y en el Camino de Santiago portugués, asi como los principios de
evaluacion que inspiran tanto esta secuencia como el conjunto del proyecto.

Palabras clave: Interculturalidad; educacién patrimonial; Camino de Santiago;
gamificacion; thriller jacobeo.

Abstract

The Mystery of the Codex Calixtinus is a learning platform resulting from an
Erasmus+ project, whose main purpose was heritage education for adults,
around the Camino de Santiago. In order to enhance the students or users in-
terest, autonomy and collaborative strategies, the educational material is pre-
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sented as a gamified narrative based on stories and characters from Jacobean
themed fiction. The didactic proposal is divided into five teaching units, which
can be carried out individually or sequentially. In each of them, through the
universal reference represented by the Camino de Santiago running through
Perugia, Toulouse, Logrofio, Braga and Santiago, we propos activities that
work on intercultural competence in a proactive, pragmatic, interactive, mul-
timodal and multidisciplinary way. In this work, we report the structure of the
platform and the didactic and methodological bases of the teaching unit set in
Braga and the Portuguese Camino de Santiago, as well as the evaluation prin-
ciples that inspire this sequence and the project as a whole.

Keywords: Interculturality; heritage education; Camino de Santiago; gamifica-
tion; Jacobean thriller.

1. El proyecto!

La educacion a lo largo de la vida se ha convertido en una cues-
tién socioeducativa primordial y de democratizacion cultural in-
dispensable. El proyecto «Habitando los Caminos a Composte-
la: Educacion patrimonial en entornos virtuales de aprendizaje»,
vinculado al programa KA204-Erasmus+, que tiene por finalidad
la creacion de asociaciones estratégicas para la educacién de per-
sonas adultas, llevo a cabo estos prop6sitos, a través de la elabo-
racion de material educativo original sobre el Camino de Santia-
go, para lo cual se adoptaron metodologias diddcticas y herra-
mientas digitales actuales e innovadoras.

El proyecto fue coordinado por el Centro Autonémico de For-
macion e Innovacién (CAFI) de la Xunta de Galicia e integrado
por las siguientes instituciones: Centro de Educacion para Perso-
nas Adultas Plus Ultra, de Logrofo, Universita per Stranieri di
Perugia, Universidade do Minho y Agence de Cooperation Inte-
rregionale — Reseau Chemins de Saint Jacques de Compostelle
(Toulouse). La fase de ejecucién comprendié el periodo del 1 de
noviembre de 2020 al 1 de noviembre de 2022.

El Misterio del Codice Calixtino es la plataforma virtual resul-
tante del proyecto, al cual se puede acceder a través de cada una

1. Este trabajo se ha realizado en el marco del Proyecto Erasmus «Habitando los
caminos a Compostela: Educacién patrimonial a través de entornos virtuales de apren-
dizaje». Ref.: 2020-1-ES01-KA204-083290
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de las unidades didacticas en formato eXeLearning?®. Consta de
una primera pantalla introductoria en la que se informa sobre el
Camino de Santiago, la Ruta Jacobea y este proyecto Erasmus +.
En una segunda pantalla, nos adentramos ya en la aventura con
informacién sobre el hilo narrativo de la historia gamificada,
los personajes protagonistas y la guia didactica. A partir de ahi
se accede a cada una de las cinco unidades didacticas que lo in-
tegran y que se pueden realizar de forma secuencial o particula-
rizada.

En las cinco unidades didacticas, mediante el referente uni-
versal del Camino de Santiago a su paso por Perugia, Toulouse,
Logrono, Braga y Santiago, se proponen actividades que trabajan
la competencia intercultural de forma proactiva, pragmatica, in-
teractiva, multimodal y multidisciplinar, aplicando de forma
complementaria un aprendizaje auténomo y colaborativo. A tra-
vés de las diferentes propuestas elaboradas por los cinco socios
que integran el proyecto CompostEVA, se pretende poner de re-
lieve la dimension patrimonial, social, civica y lingiiistica de esta
tematica y desarrollar capacidades relevantes para ello.

En este capitulo nos centraremos en la concepcion de la pla-
taforma y los imaginarios historicos, culturales y literarios inte-
grados en ella y, de forma mas especifica, en el disefio didactico
de la unidad de Braga, centrada en el Camino de Santiago portu-
gués. Esta propuesta educativa, estructurada en un enfoque por
tareas, se presenta como la preparaciéon de un viaje virtual desde
Braga hasta Valenca do Minho, en la cual los estudiantes tendran
que resolver actividades relacionadas con el patrimonio histori-
co, social, literario o paisajistico de esta ruta cultural.

2. Metodologia y concepcion de la plataforma

La propia naturaleza del proyecto exigia una orientacion pluri-
lingiie e intercultural, que sostuvo todas las decisiones que el
equipo fue adoptando en las diferentes fases. La participacion de
instituciones heterogéneas, no solo desde el punto de vista geo-
grafico, sino también desde su misién (universidades, centros de

2. https://www.edu.xunta.gal/centros/cafi/aulavirtual/course/view.php?id=1057
&section=5
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formacion para adultos, agencias de preservacion y divulgacion
del patrimonio), propiciaba un ejercicio de cooperacién inte-
rinstitucional e intercultural. Ello posibilité también la defini-
cién de una agenda plural y complementaria, tanto en la especi-
ficacion de los contenidos como en la identificacion del poten-
cial interés del material educativo para sus respectivos estudiantes
y, consecuentemente, para un publico adulto, heterogéneo y
plural.

Para adecuarse a ello —elemento axial del programa Eras-
mus+-, se tuvo en cuenta el enfoque del Marco Comiin Europeo de
Referencia para las Lenguas (en adelante MCERL) (Consejo de Eu-
ropa, 2002) que pone en primer plano la accién intercultural,
plurilingiie y las estrategias de mediacién, potenciadas atin mas
en su actualizacion de 2021 (Consejo de Europa, 2021). Por tal
raz6n se dio protagonismo a las diferentes lenguas y culturas en
el material diddctico, cuyas unidades se presentan tanto en la
lengua vehicular del proyecto (el espanol) como en la especifica
de cada una de las instituciones. En un contexto de creciente glo-
balizacién y diversidad lingiiistica y cultural, el aprendizaje en
lenguas, valores y culturas resulta un ejercicio educativo y demo-
cratico incuestionable.

En este sentido, el Camino de Santiago result6 ser un elemen-
to aglutinador de los desafios pedagdgicos que se perseguian,
dada su importancia en la configuracion de Europa y de cons-
tructos transnacionales. Se aprovech6 su dimensién icénica
como lugar de encuentro y de concentracion de un patrimonio
diverso que crece a lo largo de los diversos itinerarios que con-
fluyen en la ciudad de Compostela, desde la parte mas oriental
del Mediterrdaneo o el Mar del Norte. Conviene, no obstante,
adelantar que el enfoque adoptado, a pesar de la milenaria y
universal historia de este itinerario, se encaré desde una perspec-
tiva actual dirigida a estudiantes del siglo XXIy con la consciencia
de la necesidad de consolidar valores civicos y sociales contem-
poraneos. La dimension geografica constituyo, de hecho, uno de
los ejes articuladores del material pedagégico y uno de los so-
portes teéricos. A fin de rentabilizar la identidad de cada una de
las instituciones participantes, el factor espacial y la itinerancia
del Camino constituyeron la base conceptual de la plataforma y
las unidades diddcticas respectivas, como graficamente se puede
observar en la seccién «Hoja de ruta».
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La simulacién del robo del Cddice Calixtino, cuyos cinco libros
estarian ocultos en cada una de las ciudades del proyecto, supu-
so el punto de partida de la estructura y organizacion de la plata-
forma. Este relato gamificado encajaba con las bases conceptua-
les anteriormente sefialadas. Las actividades no se circunscriben,
por ello, a una meta tnica, orientada a los aspectos mas histori-
cistas, iconicos o incluso estereotipados de la tradicion jacobea,
centrada casi exclusivamente en la ciudad de Compostela. Las
cinco estaciones proponen la idea de una ruta espacial, concep-
tual y de aprendizaje, tan cara a las estrategias de gamificacion,
como una oportunidad de conocer el impacto del Camino de
Santiago en la construccién del territorio y de profundizar en el
patrimonio historico, arquitectonico, legendario o paisajistico.
Sus contenidos fueron elaborados con el asesoramiento cientifi-
co de investigadores en el campo de las peregrinaciones a Com-
postela o del periodo medieval en que se originan las rutas a
Santiago y se extiende el arte romanico por la Europa meridional
(Gambini, 2016; Dono, 2021).

Este itinerario, en funcion de los objetivos generales, persi-
guio, consecuentemente, la integracién de conocimientos enci-
clopédicos con competencias relevantes en el mundo contempo-
rdneo, como se sefala en la guia diddctica que se incluye en la
plataforma. Véase, por ejemplo, la conciencia territorial que esta
presente en las tareas de la unidad de Braga o, en el caso de Tou-
louse, las actividades que pretenden sensibilizar acerca de los
riesgos de un turismo depredador como una amenaza para las
localidades de acogida.

Esta perspectiva encaja con lo que se ha denominado el giro
espacial de los estudios en humanidades y ciencias sociales. En
palabras del gedgrafo Soja (1989), hemos pasado de una con-
cepcion del mundo y del conocimiento universal que no esta tan
condicionado por el tiempo y la historia, sino por el espacio y la
geografia. Este nuevo enfoque ha tenido un gran despliegue aca-
démico, a través de las nuevas cartografias ~también conceptua-
les- y los dispositivos tecnolégicos y digitales de geolocaliza-
cién, con gran impacto en los estudios académicos, pero, igual-
mente, en planes y estrategias de ensenanza-aprendizaje. El
geoaprendizaje, los estudios del territorio o las cartografias lite-
rarias han alcanzado un notable protagonismo en las tltimas
décadas. En este sentido, algunos trabajos académicos o pro-
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puestas didacticas han servido de base cientifica y didactica para
la concepcion del material educativo, orientado desde una pers-
pectiva geografica, a partir de un input literario o cultural (Nuanez
Sabaris, 2018; Nufiez Sabaris et al., 2019).

Conviene apreciar que esta perspectiva, aun considerando la
naturaleza patrimonial y tradicional de los contenidos, ha teni-
do igualmente en cuenta las formas de produccién, intercambio
y consumo de la cultura actual. Jenkins et al. (2013) teorizo el
concepto de transmedia y cultura convergente, mediante la cual se
evoluciona de un ecosistema simple, estructurado en torno a un
autor-emisor y a un consumidor-receptor, a un universo pobla-
do por una mayor participacién de agentes y medios y un papel
mas activo del consumidor que pasa a ser también un productor,
un prosumidor de narrativas que hallan un canal idéneo en el
universo 2.0.

A partir de esta conceptualizacion, la plataforma del proyecto
CompostEVA asume estos principios en la medida en que el in-
put jacobeo que nutre los contenidos procede de diversos sopor-
tes y medios académicos, divulgativos, periodisticos o turisticos.
La narrativa se construye aqui desde la historia, tradiciéon y arte
del Camino, pero también de leyendas populares, como la del
gallo, que recorre y articula diferentes unidades, la identidad de
las diferentes rutas o las experiencias reales de los peregrinos, en
blogs, redes sociales o paginas web. Para ello, dentro de los prin-
cipios de autonomia pedagodgica, resulta indispensable la partici-
pacion del estudiante o usuario de El Misterio del Codice Calixti-
no, ya que es a la vez receptor y actor, en funcion del ejercicio
que exigen las diversas tareas: creacién de podcast, confeccion de
guias de viajero o elaboracion de textos creativos.

Tal como han desarrollado, entre otros, Sanchez Mesa y Bae-
tens (2017) o Gil y Pardo (2018), las historias o relatos actuales
dificilmente nos llegan por un tinico soporte —tanto mas cuanto
mads exitoso sea el producto o el contenido-, ya que son a menu-
do objeto de migraciones entre medios. La tradicional adapta-
cion de novela a cine ha dado paso a practicas en que las altera-
ciones de medio son diversas y multidireccionales. Véase, por
ejemplo, el trabajo de Sanchez Zapatero (2017), a propésito de
las reescrituras y practicas transmediales de Sherlock Holmes en
Espana, que ha dado lugar a peliculas, series de televisién o vi-
deojuegos. De hecho, la libertad con la que se reconstruye el hé-
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roe de Conan Doyle en las nuevas creaciones evidencia que no
estamos en una mera adaptacion del relato, del storytelling, sino
de una expansién del universo del personaje, generando nuevas
galaxias creativas. Esta practica ha sido desarrollada por Albala-
dejo Ortega y Sanchez Martinez (2019), que constatan la evolu-
cion de las historias transmedia a los transmedia world, sobre
todo en productos de gran impacto global y comercial.

En la plataforma CompostEVA, concebida como una narra-
cién y como un relato gamificado, también se incorporan los as-
pectos de ludificacion de las narrativas, actuales o clasicas. Los
videojuegos anclados en sagas o episodios histéricos gozan, en
estos momentos, de gran popularidad y acogida entre sus usua-
rios. La temdtica jacobea se prestaba, por ello, a construir un re-
lato que diese acogida a los contenidos de las unidades, poten-
ciar el protagonismo y know-how de cada una de las instituciones
y fortalecer, consecuentemente, la dimension intercultural. Por
otra parte, el entorno virtual empleado posibilitaba numerosos
mecanismos para construir una narracion que amparase el itine-
rario de aprendizaje interactivo de los estudiantes.

El punto de partida para elaborar la narracién fueron los cin-
co libros del Coadice Calixtino, que desaparecerian en cada una de
las cinco ciudades de las instituciones participantes en el proyec-
to. A efectos de proporcionar instrucciones significativas para el
profesorado o mediadores de este material (o para quienes op-
ten por el autoaprendizaje), la plataforma incluye informacion
especifica en las secciones «Camino de Santiago» y «Peregrina-
cién Jacobea y Bibliografia», a las que se accede desde la pantalla
introductoria.

La recuperacion de cada uno de los libros del codice seria el
principal desafio, como se menciona en la portada de la aventura:

iEl Cédice Calixtino ha desaparecido del archivo de la Catedral de
Santiago! Xacobe e Hiromi lideran el equipo que trata de resolver el
misterio. Los indicios apuntan a que el ladrén podria haber separa-
do sus distintos libros, y que se encontrarian ya en cinco ciudades
vinculadas a las rutas que conducen a Compostela.

La recompensa por haber logrado completar las diferentes prue-

bas y las cinco unidades consistiria en una credencial CompostEVA,
que constataria la resolucion del misterio.
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El enigma en torno a un libro litargico o historico —distancian-
dolo del episodio del robo real del Cédice acaecido en 20113 se
adecuaba al formato de ficcién de éxitos literarios o cinemato-
graficos como EI nombre de la rosa o El codigo Da Vinci, también
adaptados al videojuego. Esta modalidad narrativa suponia
adoptar un modelo global reconocible para los usuarios y, muy
probablemente, atractivo. Santiago y la tematica jacobea prota-
gonizaron, de hecho, también ficciones contemporaneas de mis-
terio o intriga, de reconocido prestigio, configurando una nueva
categoria narrativa, que Nufez Sabaris (2020) denominé thriller
xacobeo. En esta linea se situaba la novela Trece badaladas, de Suso
de Toro (2002) (Premio Nacional de Narrativa 2003) y la pelicu-
la homoénima Trece campanadas (Villaverde, 2003), el largome-
traje de animacion O Apdstolo (Cortizo, 2012) o la novela Cami-
fio de paixons (Meixide, 2019), que también fue galardonada en
la primera edicién del Premio de Novela Camifio de Santiago.
Como antecedente a todos ellos, cabe igualmente destacar la
obra dramatica de Vidal Bolano, As actas escuras (Vidal Bolafio,
2013), que en 1994 también habia ganado el certamen de teatro
profesional Camifio de Santiago. Esta pieza abordaba el redescu-
brimiento, en una Compostela decimonodnica, de la tumba del
apostol y las certificaciones de veracidad de las reliquias.

Estas obras se utilizaron, ademads, para crear a los protagonis-
tas de la narracion de El Misterio del Codice Calixtino. Asi, Ramon,
el ladron bueno de O Apdstolo, seria el que habia hurtado el Codice
y lo habia diseminado por los caminos europeos. Xacobe e Hiro-
mi (que reforzaba la apuesta intercultural del material), proce-
dentes, respectivamente, de Trece badaladas y Camifio de paixons,
serian los protagonistas que debian investigar la desaparicion y
reunir el Cddice en su conjunto, auxiliados por los estudiantes/
usuarios que deberian ayudarlos a superar las pruebas/tareas.
Por tltimo, el personaje misterioso Xan de Nartallo, una especie
de Quasimodo gallego, que vive en las techumbres de la catedral
en As actas escuras, es depositario de secretos milenarios y facili-
tard pistas para resolver la aventura. En la segunda pantalla de la
plataforma, la seccion «Hilo narrativo» proporciona informa-

3. La desaparicion del Cédice tuvo una enorme repercusion social, con una impor-
tante cobertura mediatica que dio lugar incluso a documentales sobre el hurto: https://
www.rtve.es/play/videos/el-robo-del-codice
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cién sobre la construccion narrativa del enigma, las etapas y de-
safios, «Personajes» sobre la biografia ficticia de los mismos,
construida a partir de los personajes de las obras originales, a las
que se puede acceder a través de un enlace a las diferentes pagi-
nas web.

El protagonismo de personajes auténticos de ficcion pretende
dotar de atractividad y concrecion el relato, asi como dar a cono-
cer obras creativas gallegas, ambientadas en la tematica jacobea.
Esta propuesta encaja, por consiguiente, en la denominada gami-
ficacion profunda, en la medida en que recorre toda la estructura
didactica y exige que el estudiante se involucre en ella. Alcaraz
Andreu y Gonzalez Argiiello (2019), que analizaron varias prac-
ticas gamificadas en el contexto de Espanol Lengua Extranjera, la
definen del siguiente modo:

Las gamificaciones consideradas profundas se fundamentan en el
uso de mds elementos que implican una motivacién intrinseca, esto
es, elementos que desarrollan, ademads, la autonomia, la conciencia
reflexiva, clave significativa para fomentar dicha autonomia y, en
consecuencia, la motivacion interiorizada, las relaciones sociales, el
control sobre el juego por parte del jugador y una mayor vincula-
cién con el objetivo que tiene el juego y con su logro. (p. 62)

La transmisioén de los contenidos se realiza, por consiguiente,
a través de mecanismos propios del juego en el que los partici-
pantes:

[...] son jugadores y, como tales, son el centro del juego, y deben
sentirse involucrados, tomar sus propias decisiones, sentir que pro-
gresan, asumir nuevos retos, participar en un entorno social, ser re-
conocidos por sus logros y recibir retroalimentacién inmediata.
(Llorens-Largo et al., 2016, p. 25)

Con estas bases conceptuales, se propuso reforzar la motiva-
cion del estudiante, potenciar su autonomia en la resolucién de
tareas y crear un contexto de inmersién para situarlo en una rea-
lidad educativa especifica, en torno al Camino de Santiago.
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Resumen

El Misterio del Codice Calixtino es la plataforma resultante de un proyecto
Erasmus+, que tuvo como finalidad principal la educacion patrimonial para
adultos, en torno al Camino de Santiago. A fin de potenciar el interés, la auto-
nomia y las estrategias colaborativas de los estudiantes o usuarios, el material
educativo se presenta como una narrativa gamificada, apoyada en relatos y
personajes procedentes de la ficcion de tematica jacobea. La propuesta didac-
tica se distribuye en cinco unidades didacticas, que pueden realizarse de forma
particularizada o secuencial. En cada una de ellas, mediante el referente uni-
versal representado por el Camino de Santiago a su paso por Perugia, Toulouse,
Logrofio, Braga y Santiago, se proponen actividades que trabajan la competen-
cia intercultural de forma proactiva, pragmatica, interactiva, multimodal y
multidisciplinar. En este trabajo, desarrollaremos la concepcion de la platafor-
ma y las bases didacticas y metodoldgicas de la unidad didactica ambientada
en Braga y en el Camino de Santiago portugués, asi como los principios de
evaluacion que inspiran tanto esta secuencia como el conjunto del proyecto.

Palabras clave: Interculturalidad; educacién patrimonial; Camino de Santiago;
gamificacion; thriller jacobeo.

Abstract

The Mystery of the Codex Calixtinus is a learning platform resulting from an
Erasmus+ project, whose main purpose was heritage education for adults,
around the Camino de Santiago. In order to enhance the students or users in-
terest, autonomy and collaborative strategies, the educational material is pre-
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sented as a gamified narrative based on stories and characters from Jacobean
themed fiction. The didactic proposal is divided into five teaching units, which
can be carried out individually or sequentially. In each of them, through the
universal reference represented by the Camino de Santiago running through
Perugia, Toulouse, Logrofio, Braga and Santiago, we propos activities that
work on intercultural competence in a proactive, pragmatic, interactive, mul-
timodal and multidisciplinary way. In this work, we report the structure of the
platform and the didactic and methodological bases of the teaching unit set in
Braga and the Portuguese Camino de Santiago, as well as the evaluation prin-
ciples that inspire this sequence and the project as a whole.

Keywords: Interculturality; heritage education; Camino de Santiago; gamifica-
tion; Jacobean thriller.

1. Un abordaje didactico del Camino de Santiago'

Una vez delineados los objetivos del proyecto y los presupuestos
tedricos y metodolégicos que presiden la concepcion de la plata-
forma, mostraremos a continuacién cémo se plasman en la se-
cuenciacion y estructuracion de las propuestas didacticas disena-
das. Conviene advertir que centraremos esta presentacion en la
etapa de la aventura jacobea que se desarrolla en la ciudad por-
tuguesa de Braga.

La «Hoja de ruta» de la aventura indica que sus protagonistas
llegan a Braga, tras su paso por La Rioja para recuperar el Libro I
del Codice. A su vez, el «Hilo narrativo» de El Misterio del Cddice
Calixtino adelanta el desafio al que los protagonistas, con la ayu-
da de los estudiantes, tendran que resolver. A tal fin, aporta algu-
nos datos histérico-espaciales que seran ttiles para el desarrollo
de la unidad didactica:

Concluida la misién en La Rioja, Hiromi y Xacobe reciben de Xan
de Nartallo informaciones detalladas sobre la ciudad donde se en-
cuentra el Libro I del Cédice, titulado «Libro de las liturgias». Esta
vez cuentan con las siguientes pistas: se trata de una ciudad portu-
guesa que, como en Toulouse y Santo Domingo de la Calzada, guar-

1. Este trabajo se ha realizado en el marco del Proyecto Erasmus «Habitando los
caminos a Compostela: Educacién patrimonial a través de entornos virtuales de apren-
dizaje». Ref.: 2020-1-ES01-KA204-083290.
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da la memoria de una leyenda local jacobea sobre la intervencion
milagrosa de un gallo muerto como prueba de la inocencia de un
hombre ahorcado; conserva vestigios de una calzada romana a la
que se sobrepuso un camino medieval que, hasta el primer cuarto
del siglo x1v, fue el mds utilizado de la zona para llegar a Santiago;
entre la didcesis de la ciudad en cuestion, poderosisima en la Edad
Media, y la de Santiago hubo frecuentes disputas eclesidsticas, que
culminaron con el llamado Pio Latrocinio, en el siglo XII.

Nuestros protagonistas entienden que se trata de la ciudad por-
tuguesa de Braga, cuyo recorrido va a comenzar en la biblioteca mas
importante de la ciudad, la Biblioteca Liicio Craveiro da Silva. Alli
deben buscar el libro de un escritor brasilefio que escribié sobre el
Camino de Santiago.

El ejemplar se lo facilita un bibliotecario, muy parecido a Xan de
Nartallo, y en él estard la clave para localizar el lugar donde se ocul-
ta el Libro 1. La clave tiene que ver de nuevo con otro juego, esta vez
el del Ahorcado... ;Encontraran el Libro...?

Como se puede advertir, y siguiendo con los presupuestos de
ludificacion explicados anteriormente, la unidad didactica encaja,
en este caso, con una propuesta de escape room, en la medida que
los estudiantes tienen que cumplir un objetivo determinado a tra-
vés de una experiencia inmersiva, resolviendo diferentes enigmas
y acertijos, para lo cual serd necesario la comprension del contex-
to en el que se sitda la narrativa. La tipologia que se propone en
El Misterio del Cddice Calixtino se adecia a la modalidad en la que
los estudiantes deben recuperar un objeto oculto o resolver enig-
mas, a partir de la resolucién de pruebas. En este caso, al igual
que en la l6gica del videojuego, tendran que superar varias panta-
llas hasta llegar a la tarea final. Los trabajos de Navarro Mateos y
Pérez Lopez (2022), Lopez Pernas et al. (2019) o Borrego et al.
(2017) han demostrado, ademads, que es una estrategia pedagogi-
ca eficaz para la educacién de adultos, incluso en la ensenanza
superior, en la medida que fortalece la motivacién y el empeno
del alumno en la resolucion de una tarea de aprendizaje.

La estructura didactica de la unidad de Braga se organizoé, por
lo tanto, en una secuencia por tareas, respetando la légica carto-
grafica e itinerante orientativa del proyecto. El hilo conductor
consiste en la organizacion de un viaje de Braga a Valenca do
Minho, a través de uno de los itinerarios del Camino portugués,
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para, posteriormente, iniciar la tltima etapa del CompostEVA
que llegara ya a Santiago. Para ello, se partié de un mapa anti-
guo de la ciudad de Braga para constatar el protagonismo del es-
pacio urbano y el territorio en el aprendizaje patrimonial preten-
dido, que alcanzardn tras resolver las diferentes pantallas y acti-
vidades que se le presentan. Al inicio de la aventura bracarense,
los apartados «Guia didactica» y «Evaluacién» ofrecen el apoyo
al profesor y al estudiante para el correcto seguimiento pedago-
gico del material.

La opcion del enfoque por tareas encaja, ademads, en la pers-
pectiva actante del alumnado, en la medida en que la tarea resul-
ta para el MCERL un pivote fundamental para una préctica de
aprendizaje orientada a la accion, que implica:

[...] tareas significativas y colaborativas en el aula, cuyo propdésito
principal no es la lengua misma. Si el propésito principal de una
tarea no es la lengua, debe haber otro producto o resultado (por
ejemplo, planear una excursién, confeccionar un cartel, crear un
blog, organizar una celebracién publica o elegir a un/a candidato/a).
Los descriptores se pueden utilizar para concebir estas tareas y tam-
bién para observary, si se quiere, (auto)evaluar el uso de la lengua
por parte de los aprendientes durante la tarea. (Consejo de Europa,
2021, p. 38)

Por ello, la lengua es el medio para adquirir los conocimien-
tos y competencias propuestos y los procedimientos colaborati-
vos el vehiculo mds adecuado para llevarlos a cabo.

La unidad didactica construida alrededor del Camino que
atraviesa la ciudad de Braga sigue, en consecuencia, una metodo-
logia comunicativa, apoyandose en estrategias de gamificacion
que congregan competencias digitales, comunicativas e intercul-
turales, como se ha anticipado.

2. Estructura y contenido
de la secuencia didactica

Su organizacion responde a una estructura modular por etapas,
en las que las iniciales actdan como fases preparatorias, que
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proponen una serie de tareas o actividades posibilitadoras de la
tarea final. De este modo, la metodologia y la estructura segui-
das tienen en mente un alumno proactivo, reflexivo, auténomo
y colaborativo que, mediante la investigacion, el andlisis y la
creatividad, produce un podcast, construye un PowerPoint, in-
venta una leyenda o redacta una crénica, entre otras actividades,
como pasos previos para concebir una guia del Camino en la
tarea final.

Existen una serie de aspectos metodologicos y didacticos rele-
vantes que son transversales a toda la unidad didactica, como la
organizaciéon de menor a mayor complejidad, el cuidado en fa-
cilitar un input heterogéneo que aglutina materiales y documen-
tos auténticos en diferentes soportes como blogs, videos, foto-
grafias o podcast. De este modo se garantiza la multimodalidad y
la multimedialidad, tan motivadora para los aprendientes del
siglo XXI.

A continuacion, sintetizamos el contenido de cada una de las
secciones (correspondientes a cada una de las pantallas) que
componen la secuencia didactica.

2.1. Braga y el Camino portugués. En busca del libro

En esta seccion, mediante materiales auténticos y multimoda-
les, el aprendiente se familiariza con aspectos contemporaneos
de la ciudad de Braga, su cartografia y una muestra de la litera-
tura sobre el Camino escrita en portugués. Para ello, se presenta
un video promocional de la ciudad que destaca su dinamismo y
modernidad, enfocando el valor y la riqueza patrimonial, hist6-
rica, cultural y econémica. Se trata de material audiovisual in-
clusivo, ya que las imdagenes se completan con la palabra escrita
y narrada.

El segundo documento lo constituye la imagen de la repre-
sentacion cartografica mds antigua de Braga, que data de finales
del siglo xvi1.

A partir de estos documentos se introducen otros elementos
narrativos que cohesionan todo el recurso educativo, como el
pelourinho de la catedral de Braga que, en la simulacion gamifica-
da, oculta un ejemplar de O didrio de um mago, de Paulo Coelho.
La mencion del libro del escritor brasilefio no solo pretende esti-
mular el conocimiento de la literatura lus6fona, sino resaltar una
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obra que ha tenido una importancia notable en la divulgacién y
popularizacién del Camino a nivel internacional (Torres, 2011).

Con ello se pretende contextualizar y geolocalizar la unidad,
despertar la curiosidad y activar posibles conocimientos y expe-
riencias previas del aprendiente. La seccion se completa con bre-
ves cuestiones sobre los materiales presentados que se resolveran
individualmente.

2.2. La leyenda del Camino portugués.
El camino hacia Santiago

Continuando con la preparacion para desarrollar tareas mas
complejas, la leyenda del gallo conecta el paso del Camino por
Logrono con el Camino portugués que atraviesa Braga. Ahora,
descubriendo la iconografia grabada en bajorrelieve en el Cruce-
ro del Sefior del Gallo, del siglo X1v, el aprendiente conoce la
Lenda do Galo de Barcelos. Ademds de la imagen del monumento,
el soporte en video en lengua portuguesa promueve el plurilin-
giiismo y amplia la informacién sobre la leyenda en el contexto
del Camino de Santiago.

La interculturalidad, el conocimiento del otro y las compe-
tencias comunicativas son procedimientos movilizados para
preparar las proximas tareas que se realizaran de forma colabo-
rativa, y exigirdn del estudiante activar los conocimientos hasta
ahora adquiridos para potenciar su creatividad a la hora de su
realizacion.

2.3. Preparando el itinerario

En esta seccion el input lo componen diferentes documentos e
instrumentos de formatos variados. En primer lugar, un enlace
para consultar una guia informativa del Camino que cruza Bar-
celos y funciona como texto paralelo de donde el aprendiente
extrae informaciones ttiles para ejecutar las proximas tareas.

En la siguiente tarea se solicita crear un itinerario digital, que
permitird desarrollar y poner en accién competencias digitales,
para lo que se ofrecen instrucciones procedimentales detalladas.
A fin de posibilitar la ejecucion de esta tarea, se proponen otras
intermedias, por medio de la gamificacién: por ejemplo, reu-
niendo en grupo mas informacién sobre los puntos emblemati-
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cos y la gastronomia de las ciudades que atraviesa el itinerario
digital.

La segunda actividad intermedia propuesta para esta etapa
consistird en elaborar, en grupos pequenos, una infografia o un
PowerPoint con toda la informacién seleccionada que se presen-
tard y se compartira con el resto de los grupos. No podemos per-
der de vista, ademads, que el alumno tendra que recuperar todo
este trabajo intermedio para la consecucién de la tarea final.

Las actividades propuestas en esta seccién se vertebran, asi, en
torno al trabajo colaborativo y la creacién de documentos en for-
mato digital.

2.4. Conocer el camino

En esta seccion se profundiza en conocimientos geograficos, his-
téricos y socioculturales de los itinerarios existentes que atravie-
san el norte de Portugal. Al mismo tiempo, se introduce la histo-
ria del Pio Latrocinio, de nuevo, con recurso a la gamificacion.
Este episodio medieval, fruto de disputas eclesiasticas entre la
didcesis de Braga y Santiago de Compostela, conforma uno de
los muchos imaginarios galaicoportugueses.

2.5. Portugal y el Cadice Calixtino

La tarea propuesta en este apartado moviliza competencias na-
rrativas, lingiiisticas y comunicativas, puesto que incide en la
composicion de una crénica que, recogiendo los elementos prin-
cipales del episodio, los aprendientes redactaran convertidos en
periodistas o cronistas.

2.6. Relatos del Camino

Se presentan, ahora, experiencias o relatos de viajes auténticos
del Camino portugués en formato digital, con especial realce para
el Caminho da Geira e dos Arrieiros, por considerarla una ruta
interesante, alternativa y menos conocida. Y dado que las leyen-
das populares tradicionalmente se trasmitian a través de la tradi-
cién oral, a partir de este input, se incentiva la escritura creativa,
en la que los estudiantes crean leyendas fantdasticas o insodlitas,
inspiradas en lo magico o feérico del paisaje que el caminante
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encuentra en esta ruta. Como resultado, se propone la grabacion
de un podcast que compile las historias magicas inventadas en
pequenos grupos. Se trata, de nuevo, de estimular el trabajo co-
laborativo y creativo, de compartir esfuerzo, trabajo y resultados,
ademads de recuperar elementos caracteristicos de las narrativas
populares y tradicionales caracteristicas de este género.

2.7. La tarea final

La dltima tarea plantea elaborar una Guia del peregrino que trans-
curra entre Braga y Valenca do Minho. La Guia se elaborard en
grupos, a partir de la informacién compilada a lo largo de las eta-
pas recorridas de la unidad didactica, y con la ayuda proporciona-
da por la plantilla que sugiere el personaje de Xan de Nartallo.

Esta tarea final, de caracter sumativo, exige un aprendizaje ac-
tivo, en el que los estudiantes ponen en practica los conocimien-
tos adquiridos en las actividades desarrolladas procesualmente,
en forma de actividades variadas, flexibles y orientadas al descu-
brimiento, al conocimiento y a la motivacion. Por otro lado,
consideramos que la pluralidad de formatos y la especificidad
textual de los documentos utilizados, ademds de ser motivado-
res, permiten activar diferentes competencias y saberes interdis-
ciplinares.

3. Evaluacion

El desarrollo del proyecto CompostEVA llevo inevitablemente a
constatar la necesidad de dotar las unidades didacticas de instru-
mentos de (auto)evaluacion, partiendo del principio de que de-
beria tratarse de herramientas que pudiesen adoptarse tanto para
el conjunto del itinerario didactico de la plataforma como para
cada una de las unidades. Asimismo, y en consonancia con un
diseno didactico que pretende promover la autonomia del usua-
rio, el proyecto se beneficié de las investigaciones y practicas me-
todolégicas compartidas con el proyecto Erasmus+ BLEARN
AUTONOMY,? lo cual no solo orienté las decisiones sobre el

2, Se trata de un proyecto que pone el foco sobre el feedback docente y la potencia-
cioén de la autonomia del estudiante en la ensenanza superior. En su seno se desarrolla-
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modelo y diseno de instrumentos de evaluacién, sino que tam-
bién permitié disponer de los resultados y experiencia obtenida
en el ambito de ese proyecto, particularmente en lo referente al
pilotaje de diferentes instrumentos de investigacion elaborados
por el grupo UMinho (cf. Cea Alvarez et al., 2023a; Cea Alvarez
et al., 2023b). Por todo ello, se adopta el portafolio reflexivo de
aprendizaje como instrumento de evaluacién y como medio para
el feedback al aprendiente sobre sus contribuciones al portafolio,
para lo cual se disefiaron dos modelos de ribrica entre los que
podra optar el docente en funcion de su adecuacién a los fines
formativos pretendidos (para la evaluacion de portafolio me-
diante rdbrica, véase Sanchez-Quintana y Mateo Ruiz, 2019).

A continuacién, presentaremos las propuestas con intencion
evaluativa que acabamos de enunciar, pero antes haremos un
breve apunte sobre otros materiales elaborados en el ambito del
proyecto y que inciden sobre la misma dimensién. Asi, conside-
ramos relevante la elaboracion de un instrumento que nos per-
mita recoger las percepciones del alumnado acerca de su proceso
de aprendizaje, pues el impacto sobre la conciencia de este y, por
lo tanto, sobre su autonomia es evidente. Las informaciones pro-
porcionadas por los formandos, ademads, serdan de especial inte-
rés para llevar a cabo eventuales ajustes en la propuesta diddcti-
ca: las ideas, dificultades y expectativas del discente servirdn para
decidir sobre posibles intervenciones en el disefio de las activi-
dades (figura 1):

ron y pilotaron, entre otros instrumentos de investigacion, varios modelos de ribricas
para la evaluacién del portafolio reflexivo de aprendizaje, aunque, para CompostEVA,
se crearon versiones especificas de acuerdo con las caracteristicas de este proyecto. Para
mads informacién sobre BLEARN AUTONOMY (2020-1-ES01-KA203-082513), véase su
pagina web (https://blearn-autonomy.eu).
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Figura 1. Instrumento para recoger las percepciones del alumnado

Muestra tu grado de concordancia con las siguientes afirmaciones sobre las
actividades que has realizado, considerando que 1 corresponde a «Nada de
acuerdo» y 5 a «Totalmente de acuerdo»:

El enunciado de las actividades era claro.

He conseguido realizar sin dificultades la mayor parte
de las actividades.

He necesitado ayuda para llevar a cabo algunas de las
actividades.

Las actividades me han permitido conocer mejor el Ca-
mino de Santiago y los lugares por donde pasa.

Las actividades me han despertado el interés por el Ca-
mino y por visitar las ciudades que protagonizan las
unidades diddacticas.

En general ha resultado una experiencia satisfactoria y
provechosa la realizacion de las unidades didacticas.

Fuente: elaboracién propia

Retomamos la explicacion del portafolio y su implementacion
en la secuencia didactica EI Misterio del Codice Calixtino, sobre cuya
pertinencia como instrumento potenciador de la reflexion sobre
el aprendizaje y, en consecuencia, de la autonomia del alumno,
en coherencia con el disefio de la unidad didactica del proyecto,
no hara falta insistir. Se propone la creacién del portafolio en
formato digital, en una de las innumerables plataformas que
pueden acogerlo,’ y, una vez personalizado con elementos alusi-
vos al Camino de Santiago (imagenes o textos), se remite el enla-
ce al docente o responsable de la formacién. Al finalizar la reali-
zacion de cada una de las unidades didacticas, el discente selec-
ciona la actividad que considere mas relevante o significativa
para su aprendizaje y elabora un comentario oral (de hasta 3
minutos de duracién) o escrito (sobre 500 palabras), acompana-
do de alguna evidencia o muestra de la realizacion de la tarea
(foto, texto, captura de pantalla). Esta reflexion debera contem-

3. Unicamente a titulo ejemplificativo se indican los casos de Mahara (https://
mahara.org/), Google Sites (https://sites.google.com), Wix (https://es.wix.com), Weebly
(https://www.weebly.com/?lang=es), Pbworks (https://www.pbworks.com).
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plar los aspectos siguientes, que reproducimos tal como constan
en las instrucciones para la implementacion del portafolio:

— una presentacion clara, precisa y bien identificada de la actividad que
comentas;

- una reflexion sobre las dificultades y desafios que te planteo su realiza-
cion y como conseguiste superarlas (jo no!);

- que indiques si disponias de todos los recursos necesarios para llevarla a
cabo o tuviste que recurrir a herramientas ajenas a los materiales que
se te proporcionaron;

— en qué medida ha contribuido a tu aprendizaje sobre el Camino de
Santiago u otros aspectos;

— por qué has escogido esta actividad y qué consideras que podriamos
cambiar para que te resultard mds atractiva o titil en tu formacion.

De acuerdo con la estrategia de gamificacién aplicada a la
propuesta didactica, se establece que por cada entrada elaborada
se obtendra un sello y, con los cinco sellos, la CompostEVA (al
igual que el peregrino jacobeo recibe la Compostela al llegar a
Santiago), siempre y cuando las reflexiones merezcan una apre-
ciacién positiva por parte del responsable de la formacién.* Este
aportara su feedback mediante alguna de las ribricas disenadas
con ese proposito, cuya formulacion, obviamente, debera cono-
cer el formando con antelacién. Se ofrecen dos modelos de rad-
brica (véase anexo); la opcién por uno u otro dependera de los
propésitos y objetivos que se hayan establecido inicialmente.

4. Conclusiones

Alo largo de las etapas definidas en la unidad didactica se persi-
gue que los aprendientes ejerciten sus conocimientos y actitudes
interculturales y sus habilidades de comprension, ejecucién e in-
teraccion para llevar a cabo las diferentes tareas, individual o
colaborativamente. Con ello, se pretende que progresen en su
competencia lingiiistica y comunicativa, desarrollen sus conoci-

4. Cubrir el formulario de autoevaluacion del estudiante que presentamos mds
arriba podria constituir un requisito adicional para la obtencién de la CompostEVA, si
se considera relevante integrar este instrumento en el proceso formativo.
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mientos digitales y ahonden en la competencia cultural e inter-
cultural, acorde con los objetivos del proyecto CompostEVA, ex-
presados en la guia didactica de la unidad e incorporados tam-
bién a las demds propuestas didacticas incluidas en la plataforma
digital El Misterio del Cddice Calixtino.

Consideramos que el enfoque orientado a la acciéon que guia
el desarrollo de la unidad didactica permite a los estudiantes de-
sarrollar las competencias generales, ademas de las lingiiisticas y
comunicativas, asi como las destrezas y habilidades intercultura-
les. La eleccion de un entorno virtual también tiene como pro-
posito proporcionar un material educativo dirigido a adultos,
mas alla del espacio fisico del aula y, por consiguiente, con capa-
cidad de dirigirse a un alumnado internacional y plurilingiie. A
su vez la configuracion de la propuesta didactica como una
aventura y una narrativa gamificada, protagonizada por persona-
jes de la ficcion gallega, refuerza el componente cultural y atina
la practica de aprendizaje con experiencias inmersivas, con po-
tencial proyeccion en vivencias reales en las cinco ciudades parti-
cipantes en el proyecto.
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6. Anexo

COMPOSTE VA

3. RUBRICA
Os proponemos dos opciones para la evaluacion del portafolio reflexivo de aprendizaje:
Rubrica A:

Para evaluar el portafolio consideramos los parametros que se presentan a continuacién, de acuerdo com
una escala de 1 a 42 La evaluacién por parte del docente se completa con unas observaciones al alumno que

fundamentan la valoracién numérica expresada para cada uno de los parametros anteriores.

o, TP a4
eleccic

Describe de manera claray precisa las acti
integrar el portafolio.

Explicita dificultades concretas en la realizacion de lasactividades,
evitando formulaciones genéricas.

Es capaz de identificar los recursos necesarios para la realizaciénde la
actividad.

Es capaz de reconocer progresos en su aprendizaje.

Selecciona actividades con impacto en su formacién y es capazde
reconocer necesidades de aprendizaje.
Observaciones:

Rubrica B:
Excelente Destacado Suficiente Insuficiente
Descripcion  y | Ademas de | Presenta de | En general | Presenta  una
presentacion de | presentar con | manera clara y | describe las | descripcion
las actividades | precision las | precisa las | actividades deficiente de las
actividades actividad clar actividad
eleccionad movilizad al | aunque en
las relaciona y | portafolio. ocasiones  de
articula de una manera
manera creativa. incompleta.

! casinunca (insuficiente) 1, En ocasiones (suficiente) 2, Casi siempre (destacado) 3, Siempre (excelente) 4.

Cofinanciado por el
programa Erasmus+
de la Unién Europea
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Capacidad Explicita Hace referencia | Hace una| A menudo no

critica dificultades a dificultades | referencia hace referencia
concretas en la | concretas que | genérica a| explicita a la
realizacion ~ de | experimenté vy | problemas en la | existencia  de
las actividades, | expone de | realizacion  de | dificultades en
dejando manera las actividades y | la realizacion de
constancia  de | justificada la| a la resolucion | las actividades.
opciones de | solucién de los mismos.
resolucion adoptada.

barajadas y
justificando  la

solucién
finalmente
Movilizacién de | Es capaz de | Usa siempre los | Explicita No alude casi
recursos y | echar mano de | recursos y | ocasionalmente | nunca a
estrategias recursos o | estrategias que | recursos y | recursos
estrategias se le | estrategi leados en la
necesarias para | proporcionano | implementadas, | realizacion  de
la realizacion de | indican en la | aunque no | las actividades.
la actividad no | unidad didactica | siempre son los
explicitados en | de manera | adecuados para
el enunciado de | adecuada. resolver las
las propuestas actividades.
didécticas.
Autonomia / | Sus comentarios | Es capaz de| Es capaz de | En general no
Conciencia evidencian reconocer las | identificar com | manifiesta
sobre el | capacidad para | actividades que | frecuencia conciencia
aprendizaje reconocer tienen actividades que | sobre las
actividades efectivamente son actividades que
relevantes para | un impacto | significativas le permiten
su aprendizaje, | positivo sobre | para su | avanzar en su
asi como sus | suformacion. formacion. formacién.

progresos y
necesidades de
aprendizaje.

*Las propuestas de evaluacion de las unidades diddcticas surgen de una colaboracion con el proyecto
Erasmus+ 2020-1-ES01-KA203-082513 “Blearn Autonomy: Fostering higher education student's autonomy
through blended learning" (https://blearn-autonomy.eu/).

Cofinanciado por el
programa Erasmus+
de la Unién Europea
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Creencias del personal de biblioteca
del Campus de Puerto Real sobre los
ODS, LINF y bibliotecas multimodales'

BLANCA FLORIDO ZARAZAGA
MANUEL FRANCISCO ROMERO OLIVA
HUGO HEREDIA PONCE

Universidad de Cadiz

Resumen

La irrupcién de la tecnologia ha provocado un nuevo paradigma cultural que mo-
difica la comunicacidn, los modos de lectura y la forma en la que los nifios y jove-
nes acceden a la informacion, al conocimiento y a la literatura. Estos cambios no
solo implican incorporar nuevos soportes y formatos, sino también repensar los
espacios donde se ofrecen experiencias de lecturas significativas; las Bibliotecas,
ya sean publicas, especializadas, escolares o universitarias. Por ello, el objetivo
principal es conocer las creencias del personal de Biblioteca, a través de un cues-
tionario en linea, sobre el lugar que ocupan los libros ilustrados de no ficcion, los
ODS y la biblioteca digital (Nubeteca) en la formacion de lectores contempora-
neos. La investigacion de tipo estudio de caso adoptd un muestreo no probabilis-
tico por conveniencia (n = 4) entre el personal de la Biblioteca del Campus de
Puerto Real de la Universidad de Cadiz. En cuanto a los resultados, esta Biblioteca
se caracteriza por la hibridacion de la cultura analdgica y digital, pero los LINF es
uno de los géneros mas ausentes en su fondo en comparacion con la coleccion
tradicional. En definitiva, se trata de explorar, conocer y adaptarse a las necesida-
des de los usuarios que forman parte de la comunidad a la que la Biblioteca presta
servicio para la construccion de una sociedad mas justa, equitativa y sostenible.

Palabras clave: Biblioteca universitaria; libros ilustrados de no ficcion; ODS;
bibliotecas digitales; Nubeteca.

1. Esta publicacion estd vinculada a la tesis doctoral de Blanca Florido Zarazaga:
Disefio e implementacion de un espacio multimodal para la formacion de ciudadanos desde el
Horizonte 2030 y los libros ilustrados de no ficcion y cuyos directores son Manuel Francisco
Romero Oliva y Hugo Heredia Ponce.
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Abstract

The emergence of technology has caused a new cultural paradigm that modi-
fies communication, reading modes and the way in which children and young
people access information, knowledge and literature. These changes not only
involve incorporating new media and formats, but also rethinking the spaces
where meaningful reading experiences are offered; Libraries, whether public,
specialized, school or university. Therefore, the main objective is to know the
beliefs of the Library staff, through an online questionnaire, about the place
that non-fiction illustrated books, the SDGs and the digital library (Nubeteca)
occupy in the training of contemporary readers. The case study type research
adopted non-probabilistic convenience sampling (n = 4) among the staff of the
Library of the Puerto Real Campus of the University of Cadiz. As for the results,
this Library is characterized by the hybridization of analog and digital culture,
but LINF is one of the most absent genres in its collection compared to the tra-
ditional collection. In short, it is about exploring, knowing and adapting to the
needs of the users who are part of the community to which the Library provides
services for the construction of a more just, equitable and sustainable society.

Keywords: University Library; illustrated non-fiction books; SDG; digital librar-
ies; Cloud Library.

1. Introduccion

De las ocho competencias clave reguladas por el Decreto 101/2023,
de 9 de mayo, por el que se establece la ordenacion y el curricu-
lo de la etapa de Educacién Primaria en la Comunidad Auténo-
ma de Andalucia, la Competencia en Comunicacion Lingiistica
(en adelante, CCL) constituye la base para acceder al conoci-
miento en todos los dmbitos del saber. De hecho, la relacién en-
tre el nivel de CCL de los estudiantes y el éxito escolar ha sido
objeto de estudio en multiples investigaciones (Fabregat, 2020;
Romero y Trigo, 2015; Trujillo, 2010) coincidiendo en que el
cardcter transversal, instrumental e interdisciplinar de la CCL
permite mejorar los resultados académicos tanto en areas lin-
gliisticas como en las dreas no lingiiisticas.

Asi, se deduce que el desarrollo de las destrezas comunicati-
vas orales y escritas supone un aspecto esencial para la vida en
sociedad (Cassany et al., 2019). Sin embargo, teniendo en cuen-
ta los resultados de las pruebas de evaluacion externa como PISA
o TIMSS, los estudiantes espanoles obtienen bajos resultados en
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CCL, especialmente en comprension lectora, en comparacién
con otros paises. Por todo ello, la lectura adquiere una impor-
tancia crucial convirtiéndose al mismo tiempo en un desafio
preocupante, ya que no solo existe una falta de habito lector, se-
gin evidencian los datos del barometro de Hdbitos de Lectura y
Compra de Libros en Espafia (FGEE, 2020), sino que también se
observa una deficiencia en la calidad de la lectura.

La propia legislacion educativa, tanto a nivel estatal como au-
tonémico, al describir la consideracién que se le otorga a la lec-
tura sefnala distintos aspectos, tales como: constituye un factor
fundamental para el desarrollo de las Competencias Clave; la
comprension lectora se trabajard en todas las dreas o materias de
la etapa atendiendo, asi, a su cardcter transversal; la organizacién
del tiempo de la lectura planificada no inferior a 30 minutos in-
cluyendo tres momentos de desarrollo: antes, durante y después;
pasos para la creacion de bibliotecas escolares, asi como el desa-
rrollo del ambito de conocimiento Proyecto Lingiiistico de Cen-
tro, comunicacion y alfabetizaciéon mediatica e informacional
destacando, en este caso, las lineas de actuacién lectura-escritura
creativa y lectura-escritura funcional.

Es importante, eso si, y mads alla de la postura que uno pueda
tener frente a los cambios que estan ocurriendo, preguntarse
acerca de como afrontar la formacion lectora de ninos y jovenes
en este nuevo escenario en el que nos desenvolvemos, bautizado
por Bauman (2019) como modernidad liquida, o sociedad de riesgo
en palabras de Beck (1998). Prevalece hoy, pues, la idea de que
la formacion de lectores ha de responder a las circunstancias de
cada época (Solé, 2012). Esta idea requiere un lector con nuevas
alfabetizaciones requeridas por la sociedad digital (Tabernero
et al., 2022): seleccionar, filtrar y organizar la informacién para
transformarla en conocimiento; es decir, un lector con compe-
tencia informacional (Unesco, 2013).

La pregunta que podemos plantearnos es cudl ha de ser el pa-
pel de la biblioteca en este contexto mutante y complejo, cuan-
do se pretende que sea ttil para la formacion de lectores, cuando
se reconoce su funcién como herramienta al servicio del apren-
dizaje. Las bibliotecas ptblicas, especializadas, escolares o uni-
versitarias estan abriéndose a nuevos recursos y servicios, modi-
ficando sus espacios fisicos, reemplazando los tradicionales
puestos de lectura por dreas mas flexibles que fomenten la inte-
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raccion entre personas, el intercambio de saberes y el trabajo co-
laborativo (Mekis y Anwandter, 2019). El gran cambio viene
ocasionado por explorar, conocer y adaptarse a las necesidades
de los usuarios que forman parte de la comunidad a la que la
biblioteca presta servicio incorporando nuevos lenguajes, sopor-
tes y formatos.

Centrandonos en la biblioteca universitaria, esta podria defi-
nirse, segtin la IFLA (2001), como una entidad que atna perso-
nal, colecciones, asi como instalaciones con el objeto de ayudar
a sus usuarios en el proceso de convertir informacién en cono-
cimiento. Esta definicion destaca la estrecha relacion que debe
existir entre la biblioteca y la docencia e investigacion; los dos
pilares esenciales a través de los cuales se genera y se transmite
el conocimiento en la Universidad (Gémez-Hernandez, 1996;
CRUE; 2019). A tal fin, Gallo-Le6n (2017) propone una distri-
bucién de espacios bastante similar a la del modelo danés para
las Bibliotecas Ptblicas (figura 1) y aprovechar las mdltiples
posibilidades que pueden ser ocupadas en la biblioteca fisica y
digital.
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Figura 1. Disefio del espacio de la Biblioteca publica (modelo danés). Fuente: Gallo-
Leon (2017)
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En relacién con esta ultima idea, formar lectores implica pre-
parar a los nifios, ninas y jovenes para leer en un entorno similar
a aquel en el que deberan desenvolverse. Por ello, se plantea la
necesidad de concebir un nuevo modelo de biblioteca y una for-
ma de implicar a los usuarios en el uso de esta, partiendo de la
conviccion de que es necesaria una combinacién de lo analégico
y digital, de la biblioteca concebida como un espacio de interac-
cion y aprovechando las oportunidades que brinda el acceso a
Internet. Es asi como surge la creacion del espacio Nubeteca que,
segin Valbuena y Cordén (2019), «es la denominacién de una
nueva concepciéon de la biblioteca articulada a partir de las expe-
riencias de investigacion sobre el entorno de la lectura digital y
el libro electrénico» (p. 307).

No obstante, para dinamizar y potenciar ese espacio de ma-
nera correcta es necesario aportar a los usuarios las herramientas
y textos adecuados. De este modo descubrimos que los cambios
ocasionados en la sociedad digital han generado una renovada
en el mercado editorial de propuestas no ficcionales. Estos, fren-
te a la ficcion literaria, se caracterizan por: acercar al lector a una
mayor comprensién de su entorno, desarrolla el pensamiento
critico, generan curiosidad promoviendo la investigaciéon y se-
guir aprendiendo desde los epitextos virtuales, adoptan estrate-
gias atractivas al complementar texto e imagen y permiten al
alumnado desarrollar la competencia informacional (Young
et al., 2007; Garralén, 2013; Sanders, 2018; Tabernero et al.,
2022; Sampériz y Margarida, 2023).

2. Metodologia
2.1. Método

La metodologia utilizada para esta investigacioén se basa en un
enfoque cualitativo, concretamente en un estudio de caso que,
segin McMillan y Schumacher (2006, p. 400), nos permite ana-
lizar «conductas sociales colectivas e individuales, opiniones,
pensamientos y percepciones» de un caso concreto. Por ello, de
acuerdo con Mendoza (2003), se trata de una investigacion cen-
trada en creencias, pues esta metodologia nos permitira reflexio-
nar sobre la concepciéon que tienen los bibliotecarios acerca del
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lugar que ocupan las lecturas no ficcionales y la biblioteca digital
en la formacion de lectores contemporaneos.

2.2. Objetivos

El objetivo general que se pretende alcanzar con esta investiga-
cion es conocer la voz del personal de la Biblioteca del Campus
de Puerto Real (Cadiz) como promotores de la lectura de los es-
tudiantes de los grados de Educacién Infantil y Primaria de la
Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Cadiz
en su formacion inicial. Para dar respuesta a este, se persiguen
tres objetivos especificos (OE):

e OE.1. Analizar los conocimientos y actitudes del personal de
la Biblioteca en relacion con la lectura no ficcional y la forma-
cién de lectores criticos.

e OE.2. Analizar si en este espacio se desarrolla un contexto in-
teractivo de lectura hacia un Horizonte 2030.

e OE.3. Analizar el papel del Proyecto Nubeteca en la forma-
cion de lectores en el marco de la hibridacién de la cultura
digital y analégica.

2.3. Contexto y sujetos participantes

Esta investigacion surge del proyecto [+D+i PID2021-1263920B-
100 Lecturas no ficcionales para la integracion de ciudadanas y ciuda-
danos criticos en el nuevo ecosistema cultural, centrado en indagar
en las posibilidades que ofrecen las lecturas no ficcionales en la
formacién de una ciudadania critica a partir del estudio en pro-
fundidad de contextos socioeducativos diversos. En este caso, el
contexto seleccionado ha sido la Biblioteca del Campus de Puer-
to Real de la Universidad de Cadiz.

La eleccion de este contexto en concreto ha estado determina-
da por la facilidad de acceso y la aceptacion por parte del perso-
nal de Biblioteca para el diseno e implementacién del producto
final de la Tesis Doctoral que se estd realizando: un espacio mul-
timodal para la formacion de ciudadanos desde el Horizonte
2030 y los LINF. Tras las reuniones para el acceso al espacio de
Literatura Infantil y Juvenil Carmen Garcia Surrallés y el analisis
del contexto y del corpus, se procedio a pasar el cuestionario que
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acoge las voces de cuatro participantes clave: el jefe de Biblioteca
del Campus de Puerto Real, Técnica Gestion Recursos Informa-
cion y dos Técnicos Especialistas. Para guardar el anonimato de
los participantes, los testimonios se codificaran de la siguiente
forma: INF y un niimero al azar.

2.4. Instrumento

Para obtener la informacién, se aplicé un cuestionario a través
de un formulario de Google (https://acortar.link/gP4arl) com-
puesto por un total de cinco dimensiones, si bien diferenciadas,
relacionadas entre si:

e Dimension 1. Perfil del personal Biblioteca, donde se analizan
tanto aspectos referidos a su trayectoria académica y profesio-
nal como su concepcién sobre la biblioteca y sobre la figura
del bibliotecario.

e Dimension 2. Caracterizacion de la Biblioteca universitaria del
Campus de Puerto Real, donde se analizan el plan de trabajo
con el que cuenta, la financiacion, el fondo, el espacio (fisico,
mobiliario y recursos), la biblioteca multimodal (Nubeteca),
usuarios, dinamizacién de biblioteca, relaciéon biblioteca-
escuela y la concepcion sobre su funcionamiento.

e Dimension 3. Libro ilustrado de no ficcion en la Biblioteca, donde
se analiza qué concepcién tienen sobre este tipo de libros, dife-
rencia entre ficcién y no ficcion, mercado editorial, beneficios
y limitaciones, fondo, uso, su dinamizacién y el préstamo.

e Dimension 4. Agenda 2030 en la biblioteca, donde se analiza si
se contribuye o no a los postulados del Horizonte 2030 y a
los Objetivos de Desarrollo Sostenible.

e Dimension 5. Relacion Biblioteca-Universidad, analisis de la rela-
cion de la Biblioteca con la Universidad en general y con la
Facultad de Educacién de manera especifica, asi como la rela-
cién de la Biblioteca de la Facultad con otras bibliotecas como
la municipal, publica provincial o escolar.

Este cuestionario fue validado mediante un juicio de expertos
en las tecnologias de la informacion y la comunicacién (TIC)
aplicadas a la Educacién, Diddctica, Biblioteconomia y Docu-
mentacion de tres universidades: Cadiz, Salamanca y La Rioja
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para poder, asi, determinar el coeficiente de validez de contenido
(CVQC), segin Hernandez-Nieto (2002). El valor que tiene este
instrumento es 0,87 y, seglin la escala de validez y concordancia
que establece este autor (tabla 1), es buena y se mantendria.

Tabla 1. Interpretacion del calculo del CVC

Valor del CVC Interpretacion de la validez y concordancia
De 0 a 0,60 Inaceptable

Mayor a 0,60 y menor o igual a 0,70 Deficiente

Mayor a 0,70 y menor o igual a 0,80 Aceptable

Mayor a 0,80 y menor o igual a 0,90 Buena

Mayor a 0,90 Excelente

Fuente: Hernandez-Nieto (2002)
No obstante, los items entre 0,71 y 0,80 se han revisado y

modificado a partir de los comentarios de una experta en la ma-
teria (tabla 2).

Tabla 2. items modificados

item inicial item modificado

¢Como se lleva a cabo el proceso de organiza- iCémo se lleva a cabo el proceso de organiza-

cion del fondo (adquisicion, catalogacion, re-  cion del fondo (seleccion, adquisicion, catalo-

novacion)? gacion y proceso técnico y circulacion —présta-
mos, devolucion y renovacion-)?

¢Como esta distribuida espacialmente la bi- ¢Como estan distribuidos los espacios de la bi-
blioteca? blioteca?

¢Con qué otros nombres se suelen etiquetar los ¢Con qué otros nombres se conocen los libros
libros ilustrados de no ficcion? ilustrados de no ficcion (LINF)?

¢Podrias poner algunos ejemplos de libros que  ;Podrias indicar algunos ejemplos de libros que
tengan relacion? se vinculen con los ODS?

Fuente: elaboracion propia

3. Resultados y discusiones

Los resultados de esta investigacion se desarrollan de forma des-
criptiva atendiendo a las diferentes dimensiones de estudio esta-
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blecidas con el fin de aportar una vision integradora y general de
respuestas. Destaca que la dimensién 1, perfil del personal de la
Biblioteca del Campus de Puerto Real, ha sido descrita en el apar-
tado de sujetos participantes, por lo cual comenzaremos el andli-
sis con la dimension 2.

3.1. Dimension 2: Caracterizacion de la Biblioteca
universitaria del Campus de Puerto Real

Partiendo de las directrices de la IFLA (2001), todas las bibliote-
cas, ya sean publicas, especializadas, escolares o universitarias
deben tener un Plan de Actuacién para dar respuesta al quehacer
bibliotecario. De igual forma, existen varios documentos sobre
aspectos a tener en cuenta para la gestion y el funcionamiento de
la Biblioteca: «una carta de servicios donde se recoge la misién,
vision, y valores de la Biblioteca, ademas de los compromisos y
los indicadores de funcionamiento y los derechos de los usua-
rios» (INF_3); «Reglamento y Normativa» (INF_2), «Planes de
mejora» (INF_1), asi como «la biblioteca en cifras» (INF_4) para
poder, asi, hacer realidad la vision, en este caso, de la UCA.

Para que cualquier biblioteca desempene sus funciones y ob-
jetivos que aparecen recogidos en dichos documentos con éxito,
resulta ineludible contar con unos niveles apropiados de finan-
ciacién (IFLA, 2001). Los informantes desconocen como se fi-
nancia la Biblioteca del Campus de Puerto Real, pero suponen
que «con el correspondiente presupuesto del que dispone el Area
de Bibliotecas, Archivo y Publicaciones» (INF_2), afirmando to-
dos que el presupuesto anual es suficiente. Ademads, cabe indicar
que esta Biblioteca dispone de un fondo fisico y digital, especifi-
cando que la tipologia «es muy variada: manuales, monografias,
diccionarios, atlas, CD, DVD, bases de datos, libros electrénicos,
videos...» (INF_1).

Respecto al proceso de organizacién del fondo, el personal
selecciona el material bibliografico existiendo dos formas de rea-
lizar la seleccion: «a través de la revision de las bibliografias reco-
mendadas de asignaturas de los diferentes grados y master que
se imparten en el CPR» (INF_4), o bien «a través de las propues-
tas de compra que realizan los usuarios (desiderata)» (INF_3).
Una vez realizada la seleccion, «se procede a su adquisicion, se
cataloga, se lleva a cabo el proceso técnico y se ubica en su co-
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rrespondiente lugar» (INF_2). Otra opcion para llevar a cabo
este proceso es «a través de los distintos médulos del sistema in-
tegrado de gestion de la biblioteca» (INF_1).

Asimismo, nos encontramos ante un cambio de paradigma
que requiere de espacios en la biblioteca centrados en las perso-
nas, en el intercambio social y en la creacion, individual y colec-
tiva, de ahi que esta biblioteca en sus tres plantas disponga de
«nueve salas de trabajo de grupo, cuatro salas de estudio de acce-
so libre, workspace donde esta disponible la Coleccién LIJ Car-
men Garcia Surrallés y colecciones «Tebeoteca», un espacio de
trabajo y un laboratorio audio visual» (INF_2). Es decir, se trata
de cubrir las necesidades del usuario «buscando la comodidad y
la eficacia a la hora de realizar otros tipos de trabajo, individual
o colectivamente» (INF_1).

Pero ;qué uso hacen los estudiantes del espacio LIJ] Carmen
Garcia Surrallés? No tinicamente «consultan la coleccién y se lle-
van libros en préstamo para trabajos» (INF_4), sino que también
se dinamizan en este espacio actividades como «elaboracion, por
parte de la biblioteca, de la Guia Literatura Infantil y Juvenil y
ODS» (INF_1); «cuentacuentos de la Guarderia de la Algaida rea-
lizados por las maestras de esta de la EI La Algaida» (INF_4),
«exposicion bibliografica tematica con el fin de dar a conocer el
fondo bibliotecario» (INF_3) y «visitas de alumnos/as de otros
centros educativos» (INF_1). Todos afirman que la respuesta de
los usuarios es positiva, pues «salen muy contentos» (INF_2).

Seria interesante senalar que en estos espacios mencionados
podemos encontrar diferentes mobiliarios y recursos:

Seis ordenadores (dos por cada planta), desde los cuales los usuarios pue-
den consultar el catdlogo de la biblioteca y acceder a SIRE para reservar
salas de trabajo en grupo, dos mdquinas de autopréstamo, desde las cuales
el usuario puede prestar y devolver libros, pantalla tdctil Bibliobooks para
consultar bibliografia recomendada de las asignaturas de los grados y
mdsteres, pantalla amplificadora MERLIN que facilita la lectura de libros
con ampliacion de la letra y ordenadores portdtiles que los estudiantes
pueden llevarse en préstamo. (INF_3)

A la pregunta qué conocen sobre los nuevos modelos multi-

modales de biblioteca, conocido como Nubeteca, responden
que «con este concepto no lo conocen, pero si con biblioteca
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electrénicas, digitales y virtuales» (INF_4), o bien lo definen
como «espacios para el préstamo de recursos electronicos y tam-
bién para compartir actividades en red entre usuarios» (INF_1).
Todos los encuestados coinciden en que en esta Biblioteca se
combina la coleccién analégica y digital de la siguiente forma:

A través del catdlogo de la Biblioteca se pueden consultar los fondos im-
presos y electronicos, usando herramientas como los filtros de biisqueda y
los tipos de contenido. (INF_2)

3.2. Dimension 3: Libro ilustrado
de no ficcion en la Biblioteca

Los LINF son también conocidos por los encuestados como «al-
bumes ilustrados» (INF_3) o «libros infantiles de materias»
(INF_1). En cuanto a su definicion, todos coinciden con algunas
caracteristicas de este tipo de libros propuestas por Young et al.
(2007): «comparte imagen y texto para facilitar su comprension»
(INF_2) o «acompanado de ilustraciones que ayudan a entender
el tema del que trata» (INF_4). Para ello, un buen LINF para ni-
nos deberia «contener texto de facil lectura e imagenes que apo-
yen al contenido de dicho texto» (INF_1) o «ser de tamano gran-
de, de tapas duras» (INF_2).

En el mercado editorial emergen nuevas propuestas no ficcio-
nales que exploran formatos distintos a la tradicional estructura
enciclopédica con una gran disposicion para atender las preocu-
paciones que son relevantes en la sociedad actual. De ahi que
afirmen que se tratan de «libros que mayor niimero de ventas
tienen» (INF_3) pasando de tener un cardcter minoritario a «una
gran relevancia por la amplitud de temas que tratan» (INF_1)
existiendo, para ello, «una gran variedad de editoriales cuya cali-
dad va en aumento» (INF_3). Por esta razon, indican que quizas
para una biblioteca como la nuestra «habria que tener unos cri-
terios claros de seleccién y adquisicién» (INF_2).

En relacion con este proceso de seleccion y adquisicion, expo-
nen que, en primer lugar, se debe tener en cuenta aspectos como
«editorial, tipo de letra, tipo de material, ilustraciones, ademas
de quién es el autor/a o quién es el ilustrador» (INF_4). Resulta
interesante que, para ampliar la coleccién, consultan «boletines
de novedades teniendo en cuenta el tema enfocado a los ODS y
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sugerencias de profesores y alumnos» (INF_2). Con respecto a su
catalogacion, se diferencia entre ficcién y no ficcion mediante un
«etiquetado social, es decir, desde el catialogo se etiqueta con
cada uno delos 17 ODSy asi se separa de los de ficcion» (INF_1),
todos ubicados en el espacio Coleccion Carmen Garcia Surrallés.

Por todo ello, opinan que cualquier biblioteca universitaria
debe estar dotada de este tipo de libros y la Biblioteca del Cam-
pus de Puerto Real lo esta, indicando que los usuarios que hacen
uso de estos libros son los «estudiantes de Educacion Infantil y
Primaria» (INF_3). Sin embargo, piensan que no suele estar en-
tre los mads elegidos en el préstamo por dos principales motivos:
«existe un menor nimero de LINF en comparacién con lecturas
ficcionales» (INF_2) y, como consecuencia, «existe menor de-
manda por parte de los usuarios» (INF_1). Aunque se utilizan
mas las lecturas no ficcionales en las actividades de animacién a
la lectura.

3.3. Dimension 4: Agenda 2030 en la Biblioteca

En relacion con esta dimensién, todos los informantes estan de
acuerdo en que desde la Biblioteca del Campus de Puerto Real se
contribuye al desarrollo del Horizonte 2030 y los ODS. De esta
forma, se estaria dando respuesta desde el Area de Biblioteca, Ar-
chivo y Publicaciones de la UCA a una de las lineas de accién
recogidas en el Plan Estratégico de la Universidad de Cadiz
(PEUCA 1II, 2024): «consolidar la UCA como una Universidad
emprendedora, socialmente responsable y comprometida con los
ODS y trasladar este modelo a sus canales de suministro» (p. 57).

Desde una perspectiva mds practica, algunas acciones o activi-
dades que se llevan a cabo en esta Biblioteca para alcanzar este
compromiso y responsabilidad social son: «celebracién de efe-
mérides relacionadas con los ODS» (INF_3); «elaboracién de la
Biblioguia ODS en LIJ y vinculaciéon de la coleccion de LIJ con
los ODS» (INF_4), asi como «la participacion en la I Editatona
de Wikipedia «mujer en la ciencia en la UCA» (INF_1) para po-
der, asi, alcanzar la igualdad entre los géneros y el empodera-
miento de todas las mujeres y nifias en nuestra sociedad.

Segun Garcia (2020), y las lineas marcadas por las Instruccio-
nes de 21 de junio de 2023, respectivamente, el acceso a la infor-
macién desde las bibliotecas universitarias y la lectura invitan a
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las personas a pensar, reflexionar y crear «contribuyendo a cono-
cer qué son los ODS, el por qué son importantes y como aplicar-
los» (INF_2). Esta idea coincide con uno de los desafios que pro-
pone el Plan de Fomento de la Lectura 2021-2024, concretamen-
te el 12 que hace referencia a la lectura y la Agenda 2030.

Algunos ejemplos de LINF vinculados con los ODS que pro-
ponen los informantes y que podemos encontrar en la coleccion
de LIJ son: «La vida del agua: el recurso natural mas importan-
te de la Tierra» (ODS 6); «El camién de la basura» (ODS 12);
«SOS, monstruos verdaderos amenazan el planeta» o «Un mar
de plasticos» (ODS 14) coincidiendo con las editoriales de refe-
rencias en el panorama de este tipo de libros. Asimismo, indican
que podrian integrar los ODS en las practicas de animacién a la
lectura a través de «Clubes de Lectura» (INF_1) o «exposicién del
libro ODS de la Semana» (INF_4).

3.4. Dimension 5: Relacion Biblioteca-Universidad

Antes de analizar esta dimension, seria interesante recordar la
mision de la Biblioteca de la UCA: colaborar en la consecucién
de los objetivos de la Universidad mediante la difusion de la in-
formacion mediante la gestion de colecciones, servicios y espa-
cios que apoyen en el aprendizaje, investigacion y trasferencia de
conocimiento. De ahi que ambas instituciones deben comple-
mentarse «no solo en lo referente a lo importante que es el acce-
so a la informacioén, los recursos bibliograficos y herramientas
de aprendizaje» (INF_1), sino también con respecto «a la alfabe-
tizacion informacional» (INF_2).

A tal fin, el personal bibliotecario debe prestar servicios opti-
mos a la comunidad universitaria a fin de utilizar eficazmente
los recursos de la biblioteca, por lo que algunas de sus funciones
se podrian resumir en: «apoyo al PDI en la organizacién de espa-
cios y actividades» (INF_1); «mantenimiento de la coleccién tan-
to impresa como digital» (INF_3); teniendo en cuenta que esta-
mos ante un nuevo lector que navega por la informacién en un
contexto hibrido o incluso la «disponibilidad de la bibliografia
recomendada para el desarrollo de las asignaturas» (INF_4) que
cubran los planes de estudio de los grados y masteres.

Incidiendo en esta tltima funcion, todos los informantes afir-
man que se ofrece bibliografia recomendada y, ademas, los estu-
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diantes de las diferentes facultades (de Educacion, del CASEM y
de Ciencias) hacen uso de esta, indicando que el PDI solicita li-
bros «relacionados con sus temas de interés docente» (INF_1)
«para preparar sus asignaturas y para sus trabajos de investiga-
cién» (INF_3). En cuanto a los LINF, indican que la biblioteca y
la facultad podrian favorecer este tipo de libros con una «Gymka-
na del saber donde se incentive al alumnado a buscar libros que
traten sobre el medio ambiente» (INF_4), o bien «dando visibili-
dad en las redes sociales» (INF_2).

Tal y como se ha comentado anteriormente, uno de los espa-
cios con el que cuenta la Biblioteca del Campus de Puerto Real
es la coleccion de LIJ Carmen Garcia Surrallés, situada en el work-
space donde alberga distintas colecciones y areas para la realiza-
cion de actividades practicas con los estudiantes de la Facultad
de Ciencias de la Educacion para, por ejemplo, «celebrar la Se-
mana Universitaria del Libro» (INF_2) usando como recursos «la
propia coleccion bibliogréfica, la pantalla digital o informacién
en redes sociales» (INF_1). Ademas, estos se acercan a la Biblio-
teca «para consultar la coleccion, o bien realizar consultas sobre
determinadas busquedas» (INF_2).

4. Conclusiones

Los resultados aportados por el personal de Biblioteca nos con-
ducen a afirmar la necesidad de incorporar mas ejemplares de
LINF en el fondo para promover el desarrollo del pensamiento
critico de los usuarios, y en consecuencia, contribuir a los desa-
fios comunicativos que emergen del nuevo ecosistema digital. En
relacion con los beneficios que todos los participantes perciben
en el LINF, encontramos muchas similitudes con los aportados
por otros investigadores (Young et al., 2007; Romero et al., 2021).
Encuentran en el LINF una fuente de informacion para leer la rea-
lidad y saber actuar en la sociedad desde la curiosidad y el interés.

Nelson Mandela decia que la educacion es el arma mads pode-
rosa que podemos usar para cambiar el mundo, y en ese cambio
del mundo para mejor, estan la Agenda 2030 y los ODS desde
sus tres ambitos: social, econémico y ambiental. Si bien existe
una preocupacion de que la parte social ha quedado relegada en
un segundo plano en el ambito educativo, se podria decir que la
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Universidad de Cadiz y sus Bibliotecas, en este caso la del Cam-
pus de Puerto Real, segtin el PEUCA III (2004), cumplen con ese
compromiso social como centro de propuestas para la forma-
cién de ciudadanos capaces de afrontar los desafios del siglo xxI.
En cuanto al tercer objetivo planteado, destaca que la Bibliote-
ca objeto de estudio combina la cultura analégica y digital me-
diante el catilogo donde se pueden consultar los fondos tanto
impresos como electronicos, pero, para considerar un proyecto
como Nubeteca (Valbuena y Cordén, 2019), es crucial que se
pongan en juego experiencias de investigacion. Por ello, uno de
los servicios que puede ofrecer la Biblioteca del CPR puede ser
dinamizar con alumnos/as de otros centros los LINF a través de
un espacio multimodal y, de esta forma, se estaria dando respues-
ta a lo que Zeichner (2010) define como tercer espacio educativo.
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Promoviendo la innovacion
inclusiva en la educacion: un
enfoque de microcreatividad

M. GLORIA GALLEGO-JIMENEZ
Universidad San Pablo CEU

Resumen

La microcreatividad inclusiva es una herramienta util en el ambito de la edu-
cacion y del aprendizaje personalizado. Estos aspectos promueven un entorno
de confianza y apoyo mutuo, donde se valora la diversidad y se fomenta la
creatividad, mejorando la calidad del aprendizaje y la motivacion de los estu-
diantes. Se presenta un estudio de caso: la aplicacion de retos didacticos en la
didactica de la lengua que potencian la microcreatividad inclusiva en los gra-
dos de Educacion en la Universidad San Pablo CEU (Madrid). Los profesores de
didactica de la lengua presentan unas instrucciones didacticas a los alumnos,
mostrandoles la rubrica analizando la competencia creativa que se va a em-
plear para la evaluacion. Posteriormente, se realiza un feedback oral y una ru-
brica escrita del profesor. De esta forma, se argumenta las diferencias indivi-
duales en la forma de procesar los retos y la importancia de la microcreativi-
dad inclusiva en el aprendizaje. Se utilizd una metodologia cuantitativa. Se
disefid un cuestionario ad hoc de autopercepcion basado en escalas de tipo
Likert y se aplico en linea a estudiantado del sequndo curso de los grados de
Educacion Infantil, Educacion Primaria, Doble grado de Educacion Infantil y
Primaria y doble grado de Educacion Primaria y Humanidades durante el curso
académico 2022-2023. En conclusion, la microcreatividad inclusiva puede ser
una herramienta valiosa en el ambito de la educacion y de la didactica, ya que
los resultados demuestran que, al promover un entorno de apoyo mutuo y va-
lorar la diversidad, se pueden mejorar la calidad del aprendizaje y aumentar la
motivacion de los estudiantes.

Palabras clave: Microcreatividad inclusiva; lengua; grados de Educacion; di-
dactica.
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Abstract

Inclusive microcreativity is a valuable tool in the field of education and per-
sonalized learning. These aspects foster an environment of trust and mutual
support, where diversity is valued and creativity is encouraged, thus enhancing
the quality of learning and student motivation. A case study is presented: the
application of didactic challenges in language teaching that enhance inclusive
microcreativity in the Education Degrees at San Pablo CEU University (Madrid).
Language didactics professors provide students with didactic instructions,
showing them the rubric analyzing the creative competence that will be used
for evaluation. Subsequently, oral feedback and a written rubric from the pro-
fessor are provided. This approach highlights individual differences in process-
ing challenges and emphasizes the importance of inclusive microcreativity in
learning.

A quantitative methodology was employed. An ad hoc self-perception
questionnaire based on Likert scales was designed and administered online to
second-year students in Early Childhood Education, Primary Education, Double
Degree in Early Childhood and Primary Education, and Double Degree in Pri-
mary Education and Humanities during the academic year 2022-2023. In con-
clusion, inclusive microcreativity can be a valuable tool in education and di-
dactics as the results demonstrate that by promoting an environment of mu-
tual support and valuing diversity, the quality of learning can be enhanced,
and student motivation increased.

Keywords: Inclusive microcreativity; language; education degrees; didactics.

1. Introduccion

En el continuo avance de la sociedad contemporanea, la educa-
cién hace frente el desafio de adaptarse a las cambiantes necesi-
dades y expectativas de los estudiantes. En este contexto, la bus-
queda de métodos innovadores que estimulen la creatividad, po-
tencien la diversidad y permitan un aprendizaje personalizado se
ha convertido en una prioridad fundamental. En este capitulo,
presentamos un estudio de caso en el que se fomenta la micro-
creatividad inclusiva como una herramienta valiosa en el ambito
educativo y en el desarrollo del aprendizaje personalizado.

La microcreatividad inclusiva, entendida como la capacidad de
integrar pequenas expresiones creativas en la ensefianza y el
aprendizaje para adaptarlo a todo tipo de alumnado, se erige
como un componente esencial para cultivar un entorno educati-
vo dindamico y enriquecedor (Escandell et al., 2020). Al examinar
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sus impactos, destacaremos cémo esta practica no solo estimula
la creatividad individual, sino que también potencia la diversidad
en el aula, reconociendo y valorando las mdltiples formas de ex-
presion y pensamiento presentes en un grupo heterogéneo de es-
tudiantes.

En este capitulo, presentamos un estudio de caso para detec-
tar y observar cémo la microcreatividad inclusiva se ha converti-
do en un catalizador efectivo para el aprendizaje personalizado,
permitiendo a los educadores adaptar sus enfoques pedagogicos
a las necesidades especificas de cada estudiante.

Asimismo, se busca proporcionar una vision profunda y re-
flexiva sobre cémo la microcreatividad inclusiva se ha converti-
do en una herramienta esencial para abordar los desafios actua-
les en la educacion, destacando su capacidad dnica para cultivar
la creatividad, fomentar la diversidad y facilitar un aprendizaje
personalizado que honra la singularidad de cada estudiante.

2. Marco teorico

El papel del docente en la sociedad contemporanea es cada vez
mds complejo y exigente, requiere habilidades y competencias
concretas. En este contexto, la nocion de competencia docente
ha sido objeto de constante revisién y actualizacion a lo largo de
la historia de la educacion (Alvarez Ramos et al., 2021). Ademds,
en la dltima comisién de consejo europeo sintetizan y potencian
las competencias docentes: la integracién de la creatividad como
una destreza esencial.

Desde los primeros modelos educativos hasta las actuales teo-
rias pedagogicas la percepcion de las competencias docentes ha
evolucionado en respuesta a las transformaciones sociales, tecno-
logicas y educativas (Ouchar y Gonzdlez, 2022). Posteriormente,
se ha afirmado como la creatividad no solo beneficia a los estu-
diantes, sino que también enriquece la experiencia educativa en
su conjunto (Root-Bernstein y Root-Bernstein, 2022). Se explora-
ran teorias y enfoques pedagdgicos que respaldan la importancia
de la creatividad en el proceso de ensenanza-aprendizaje.

Asimismo, la Asamblea General de las Naciones Unidas
adopt6 un documento de cuarenta paginas titulado Transformar
nuestro mundo: la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible, tam-
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bién conocida como Agenda 2030. El cuarto objetivo indica:
«Garantizar una educacién inclusiva, equitativa y de calidad y
promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida
para todos». Por ello, vemos necesario matizar el concepto de
inclusion y lo que se ha ido recogiendo hasta ahora.

Los estudios de Sandoval y Messiou (2022) demuestran la
importancia de la educacién inclusiva. Se dice que la inclusion
afecta a todos los ninos y jovenes en la escuela, ya que tiene
como objetivo mejorar la asistencia, la participacién y los resul-
tados educativos. Por supuesto, cuando se escribe sobre inclu-
sion, se trata, en parte, de exclusion, porque la inclusion esta in-
volucrada en la lucha contra la exclusién. Se considera un proce-
so sin punto final (Cremin et al., 2018), ya que determina las
fuerzas necesarias para el cambio social. Una escuela integral es,
pues, una escuela en progreso, no una escuela perfecta y, por
tanto, es un proceso que requiere un seguimiento continuo.

En concreto, en Espana, la Ley Orgédnica 3/2020 de diciem-
bre, por la que se modifica la Ley Organica de Educacion 2/2006,
de 3 de mayo, de Educacién, registra competencias y principios
pedagdgicos, proporcionando un marco normativo que orienta
la formacion y desarrollo profesional de los docentes en la ac-
tualidad indicando la inclusién como uno de los objetivos prio-
ritarios (Crespi et al., 2022). Por este motivo, potenciar la micro-
creatividad inclusiva es un beneficio para el docente o universi-
tario que en un futuro implica clases en el aula de cualquier
etapa educativa.

Cuando se hace referencia a la microcreatividad, se tiene que
ir a la fuente de la propia creatividad. Esta engloba diversas acti-
vidades, como «la comprension de problemas, la generacién de
ideas y el desarrollo de soluciones» (Chanal, 2019, p. 408).

En el campo de la educacion superior, Sawyer (2017), y Cre-
min et al. (2018) destacan la importancia de la creatividad como
una competencia transversal esencial para el éxito en el siglo xxI.
Senalan que la creatividad no se limita a las artes, sino que es
fundamental en todas las disciplinas académicas y profesionales.
Otros autores, como Cropley y Cropley (2020), y Kaufman y
Glaveanu (2019), han propuesto modelos teéricos de creativi-
dad que destacan la importancia de las habilidades cognitivas, la
motivacién y la personalidad en el desarrollo de la mencionada
competencia. Su teoria de la inversién de la inteligencia, por
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ejemplo, enfatiza la necesidad de romper patrones de pensa-
miento establecidos y buscar nuevas perspectivas para generar
ideas creativas (Dogan et al., 2020).

La competencia creativa desempena un papel crucial en la
formacion de futuros maestros y maestras de Educacion Prima-
ria e Infantil, ya que su desarrollo no solo promueve el pensa-
miento divergente y el aprendizaje significativo, sino que tam-
bién capacita al futuro profesorado para adaptarse a entornos
cambiantes, fomentar la motivacion y la participacion del alum-
nado potenciando habilidades socioemocionales es imprescin-
dible hasta la finalizacion del curso (Root-Bernstein y Root-
Bernstein, 2022).

En resumen, la creatividad no es una caracteristica exclusiva
de algunos o algunas, se puede indicar que es mas un comporta-
miento social y personal que se puede desarrollar en todas las
personas a través de un trabajo con multiples conocimientos, los
cuales pueden contribuir a un proceso creativo (Kaufman y
Glaveanu, 2019).

Este capitulo analizard un estudio de caso de la compleja rela-
cion entre la creatividad a nivel micro y la inclusion, demostran-
do las importantes contribuciones de ambas partes para abordar
los desafios educativos actuales y desarrollar entornos de apren-
dizaje dindmicos y ricos.

3. Metodologia

3.1. Presentacion del contexto

Se presenta el estudio de caso en la realizacion de los retos en
fundamentos didacticos 2. Los universitarios realizan unas pe-
quenas practicas un dia concreto de la semana en uno de los co-
legios de San Pablo CEU. Cada uno asiste a clases para realizar
una observacion y realizar posteriormente su reto didactico du-
rante 15 minutos.

3.2. Objetivos

A continuacién, presentamos los objetivos que nos marcamos
teniendo en cuenta que el objetivo principal era potenciar la mi-
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crocreatividad inclusiva en los retos. Asi pues, concretamos
como objetivos secundarios:

a) Analizar como las diferencias individuales influyen en la for-
ma en que los estudiantes abordan la microcreatividad inclu-
siva en los retos.

b) Examinar la aplicabilidad de la microcreatividad inclusiva
como herramienta para mejorar el proceso de aprendizaje.

¢) Evaluar la competencia creativa-microcreatividad a través de
una rabrica de autoevaluacion y observaciones del profesor.

3.3. Descripcion del disefio experimental

La poblacion de estudio iba dirigida a los alumnos de 2.° de gra-
do de Educacién, en concreto, en la asignatura de Fundamentos
Didacticos. Cada uno de los retos debia tener una duracién de
no mas de 15 minutos. Los alumnos de 2.° presentaban y apli-
caban el reto didactico a la clase que se les habia asignado. Pos-
teriormente, se llevaba a cabo una autoevaluacién utilizando
una ribrica que posteriormente se presentara.

A modo de ejemplo, se indica el planteamiento y el proceso
que deben tener en cuenta los alumnos cuando realizan un reto
didactico concreto.

3.3.1. Reto 1: Disefia y planifica una actividad de lengua
fomentando la microcreatividad en el lenguaje

¢ Planteamiento: disena y planifica una actividad de lengua fo-
mentando la microcreatividad en el lenguaje.

e Objetivos/competencias: conocer la edad evolutiva de cada
etapa educativa para implementar y aplicar la actividad fo-
mentando la microcreatividad.

e Implementacion: proxima semana en el aula correspondiente.

e Evaluacion: subir el disenio de la actividad y realiza una breve
reflexién personal.

Después haz una valoracién de tu experiencia al realizar di-
cha actividad y una autorreflexion.
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3.3.2. Resultados del reto 1

A continuacién, se presenta algunos de los resultados extraidos
de la elaboracién del reto sobre: «Disena y planifica una activi-
dad de lengua fomentando la microcreatividad en el lenguaje».

a) Cuento ilustrado: los nifos escriben un microcuento corto,
fomentando su creatividad e imaginacién. Luego, pueden
compartir sus historias con el resto de la clase.

b) Microrrelatos sobre personajes ficticios: los estudiantes esti-

mulan a los alumnos de Primaria a que escriban microrrela-

tos sobre personajes de libros que admiran, pidiendo conse-
jos o compartiendo sus propias experiencias.

Entrevista a personajes literarios: los estudiantes imaginan

que estan entrevistando a un personaje de un libro que estan

leyendo. Pueden hacer preguntas y respuestas en forma de
didlogo, lo que mejora su comprension del personaje.

Las autorreflexiones que realizaron los alumnos fueron muy
positivas al indicar que habia sido un reto enriquecedor al tener
que aplicar mucha creatividad.

3.4. Instrumentos de recoleccion de datos
A continuacion, en la tabla 1 se presenta la ribrica de autoeva-

luaciéon que tenian que completar tanto el alumno que realizaba
el reto como el profesor de aula.

Tabla 1. Autoevaluacion

ALUMNO:

RUBRICA RETO

NO ADECUADO

BIEN

EXCELENTE

Auto evaluacion

Evaluacion del
profesor

COMPETENCIA
CREATIVA

El alumno no ha
sabido

buscar ni aplicar
soluciones
creativase
innovadoras al
reto planteado.

El alumno ha
sabido buscar y
aplicar una
solucion creatival
pero no
innovadora para
trabajar el reto

planteado.

El alumno ha
sabido buscar y
aplicarsoluciones
creativas e
innovadoras para
trabajar el reto
planteado.

NOTA FINAL

Fuente: elaboracion propia
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Ademas, el alumno realiz6 un pretest y un post test que hacia
referencia a esta competencia creativa.

4. Resultados

A pesar de presentar un estudio de caso, a continuacién, presenta-
mos un andlisis cuantitativo de los resultados obtenidos de los
retos diddcticos en relacién con la creatividad teniendo en cuenta
de que solo se trata de un curso concreto y unos cuantos alumnos.

Los datos cuantitativos se han analizado con el paquete infor-
matico SPSS. A subrayar que, después de administrar el cuestio-
nario, se estudio6 el estadistico Alpha de Cronbach y este fue
aceptable con un valor de .716 para los items analizados. Este
valor indica una buena consistencia interna para una escala uni-
dimensional.

Los datos obtenidos (n = 35 estudiantes) del segundo curso
de los grados de Educacién. A continuacién, en la tabla 1 se
muestran los resultados obtenidos al preguntarles su grado de
acuerdo o desacuerdo (en la escala de Likert 1-5, donde 1- Total-
mente en desacuerdo y 5- Totalmente de acuerdo) en relacién
con hasta qué punto el desarrollo de los proyectos interdiscipli-
nares y la dinamica de retos les permiti6 Desarrollar su pensamien-
to creativo en el disefio de los retos que, como estudiantes, tenian
que llevar a cabo (tabla 2):

Tabla 2. Resultados analizados

Desarrollar su pensamiento creativo en el disefio de los retos

Media (M) Desviacion estandar (SD)

Primer semestre 4,32 1,16

Fuente: elaboracion propia

Asi, segin la percepcién del estudiantado, la participacion en
los retos les permitio «buscar y aplicar soluciones creativas e in-
novadoras a las diferentes situaciones educativas» con el fin de
conseguir una mejora del aprendizaje del alumnado y del pro-
pio aprendizaje en un 4,32 de puntuacién media global, siendo
esta un alto valor dentro de la escala 1-5.
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Finalmente, con lo que respecta a la satisfaccion global de la
experiencia, se evidencia que los estudiantes del primer semestre
muestran satisfaccion con los retos realizados donde aplicaron
la creatividad (tabla 3).

Tabla 3. Satisfaccion global

Satisfaccion global de la experiencia

Media (M) Desviacion estandar (SD)

Primer semestre 4,60 0,54

Fuente: elaboracion propia

5. Conclusiones

La propuesta de innovacién se ha implementado durante el cur-
$0 2022-2023 con alumnado del primer y segundo curso. Los
resultados parecen entrever una significativa contribucién en el
pensamiento creativo y la capacidad para generar soluciones in-
novadoras en los estudiantes de los grados de Educacién. Por un
lado, se observa que los y las alumnas consiguen desarrollar su
pensamiento creativo en el disefio de los retos. Por otro, logran
buscar y aplicar soluciones creativas e innovadoras a las diferen-
tes situaciones educativas con el fin de conseguir una mejora del
aprendizaje del alumnado y del propio aprendizaje.

La propuesta de innovacién se implement6 durante el curso
2022-2023 con alumnado del primer y segundo curso de los gra-
dos de Educacién. Los resultados indican una significativa con-
tribucion en el pensamiento creativo y la capacidad para generar
soluciones innovadoras en los estudiantes. Se observé que los
alumnos desarrollaron su pensamiento creativo en el diseno de
los retos y aplicaron soluciones creativas e innovadoras a diver-
sas situaciones educativas, mejorando tanto su propio aprendi-
zaje como el del alumnado.

Los resultados muestran una clara satisfaccion del alumnado
en el desarrollo de su pensamiento creativo, con una valoraciéon
media de 4,27 (SD = 1,21). Estos hallazgos contrastan con estu-
dios previos que indican una falta de formacién en esta compe-
tencia en las aulas universitarias (Ouchar y Gonzalez, 2022).
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Ademas, la aplicacion de retos en grupos pequenos resulto en
una percepcion positiva, con una media de 4,27 (SD = 1,01)
para los estudiantes de primer curso.

El uso de metodologias activas fomento la participacion y el
enriquecimiento creativo, alineindose con investigaciones que
destacan c6mo estas estrategias aumentan la motivacién y la au-
toestima del alumnado al trabajar de forma colaborativa y mul-
tidisciplinar (Honghai et al., 2022; Pena-Acuna, 2022; Gaskins
et al., 2015). La satisfaccion global de la experiencia fue alta, con
una media de 4,60 (SD = 0,54), apoyando la idea de que la com-
petencia creativa motiva al alumnado incluso en momentos de
cansancio (Root-Bernstein y Root-Bernstein, 2022).

Alo largo de esta experiencia, se constaté que la competencia
creativa desempena un papel crucial en la formacién de futuros
maestros, destacando la microcreatividad al hacer frente a retos
didacticos que consideran la inclusion en el aula. Las conclusio-
nes corroboran la hipétesis inicial de que la implementacion de
retos didacticos promueve la microcreatividad en estudiantes
universitarios del campo de la Educacién. La sistematizacion de
la aplicacién didactica facilita su adaptacion a otros cursos o dis-
ciplinas universitarias.

Los resultados del cuestionario autorreportado indican que
los estudiantes percibieron un desarrollo significativo de su pen-
samiento creativo. En todo caso, estas diferencias pueden deber-
se a factores como la dimensién temporal de la experiencia o la
formacion docente. Es esencial considerar la microcreatividad
como un resultado de aprendizaje a lograr, con distintos niveles
de competencia segtn el estudiantado, y promoverla no solo
mediante retos diddcticos, sino también a través de otras activi-
dades inclusivas en el aula.

Finalmente, se presentaron resultados cuantitativos del cues-
tionario autorreportado sobre la competencia creativa como una
medida de la microcreatividad. Sera relevante realizar estudios
cualitativos sobre la atribucion causal del desarrollo competen-
cial y estudios longitudinales sobre el impacto de la continuidad
en cursos posteriores en la mejora de las competencias. Estos re-
tos didacticos se insertan en un conjunto inicial de experiencias
en los grados de Educacion de la Universidad de San Pablo CEU,
con el objetivo de contribuir al desarrollo de competencias trans-
versales y basicas de los futuros maestros. Es necesario un disefio
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longitudinal y una evaluacién adaptada al nivel competencial
deseado del alumnado en cada curso, evitando que sea el resul-
tado de experiencias aisladas.
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para acompafar la mediacion
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Resumen

Este trabajo forma parte de la fase de transferencia del proyecto de 1+D+i del
Ministerio de Ciencia, Innovacion y Universidades (2019-2023) Canon de lec-
turas, prdcticas de educacion literaria y valores de la ciudadania europea: cla-
ves axioldgicas y propuestas para la igualdad de género y la multiculturalidad
(EDUCALIT) y se concreta en testar la validez de propuestas didacticas de edu-
cacion literaria para Educacion Infantil disefiadas para libros destinados a di-
cha etapa que pueden actuar como modelos para fomentar la multiculturali-
dad (Bermudez, 2012), obras y autores del canon clasico (Nufiez, 2012) y su
aceptacion por los primeros lectores. Se recoge el disefio, implementacion y
evaluacion de las guias de lecturas de las obras Color Carne (Desirée Bela-
Lobedde, 2022) y Drdcula (adaptacion de Carmen Gil para la coleccion «Ya leo an,
2022) para cuya validacion se ha recurrido a docentes en activo y en forma-
cién de Educacién Infantil. Asimismo, se ha llevado al aula la obra Drdcula
para su experimentacion y retroalimentacion por profesionales de la docencia
en Educacion Infantil, con lo que ha podido recogerse mediante observacion y
grabaciones la aceptacion por parte del alumnado, y, por lado, la valoracién
del producto y del proceso que hace el profesorado. Los resultados nos aportan
informacion muy valiosa para comprobar la idoneidad de dichas guias y extra-
polarla al resto de propuestas de otras etapas educativas que se han elaborado
en el marco del proyecto, asi como reforzar la labor del mediador (Parrado et al.,
2022) en la creacion de practicas de lectura sistematicas.

Palabras clave: Educacion literaria; mediacion lectora; Educacion Infantil;
practicas de lectura; formacion docente.
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Abstract

This work is part of the transfer phase of the R&DE! Project of the Science, In-
novation and Universities Ministery (2019-2023) «Canon of Readings, literary
education practices and Values of European Citizenship: Axiological keys and
Proposals for Gender Equality and Multiculturalism (EDUCALIT)». Its aim is to
test the validity of didactic proposals in literary education for Early Childhood
Education designed for books intended for this stage, which can serve as mod-
els for promoting multiculturalism (Bermudez, 2012), works and authors of the
classical canon (Nufiez, 2012), and their acceptance by young readers. The
project includes the design, implementation and evaluation of reading guides
for the works Color carne (Desirée Bela-Lobedde, 2022) and Dracula (adapted
by Carmen Gil for «Ya leo a» collection, 2022). These guides have been vali-
dated using active and in-training Early Childhood Education teachers. Addi-
tionally, the work Dracula has been introduced into classrooms for experimen-
tation and feedback by Early Childhood Education teaching professionals. Ac-
ceptance by the students and evaluation of the product have been gathered
through observation and recordings, as well as through the process carried out
by the teachers. The results offer valuable insights to confirm the suitability of
these guides and to extrapolate their effectiveness to other educational pro-
posals developed within the project. Furthermore, they help reinforce the role
of mediators (Parrado et al., 2022) in establishing systematic reading practices.

Keywords: Literary education; reading mediation; Early Childhood Education;
reading practices; teacher training.

1. Educacion literaria y guias
didacticas en Educacion Infantil

Proporcionar al alumnado de Educacion Infantil lecturas de cali-
dad es clave para una formacion integral del nifo como indivi-
duo que estard plenamente integrado en la sociedad cuando lle-
gue a la edad adulta. La seleccion de esas lecturas y su dinamiza-
cion son dos aspectos que se tratan en el proyecto de [+D+i del
Ministerio de Ciencia, Innovacién y Universidades (2019-2023)
«Canon de lecturas, practicas de educacion literaria y valores de
la ciudadania europea: claves axiolégicas y propuestas para la
igualdad de género y la multiculturalidad (EDUCALIT)», parte
de cuyos resultados se ofrecen aqui, en concreto, la elaboracion de
guias de lectura que faciliten la mediacion frente al texto literario
en Educacion Infantil.
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Es una realidad asumida entre la investigacién en Didactica
de la Lengua y la Literatura que la lectura no comienza cuando
se accede a la lectoescritura (Ballester, 2015), antes hay un pro-
ceso de acercamiento a la cultura letrada que corresponde con
los primeros anos de vida de la persona y donde juega un papel
fundamental la escuela, no solo en el periodo de 3 a 6 anos, sino
también en la etapa de 0 a 3. Por ello, el contacto del nifio con el
libro como objeto vinculado al juego ayuda a establecer vincu-
los afectivos con la literatura a través de su entorno mas inme-
diato sin necesidad de apropiarse del c6digo escrito (Sanchez y
Gutiérrez, 2023). La Educacion Infantil supone un paso funda-
mental para el acceso a la lectura y a cultura compartida de una
comunidad donde el nifio se incorpora como un lector capaz de
disfrutar de la obra literaria (Sdnchez y Gutiérrez, 2023). El li-
bro, en especial el libro de literatura infantil en sus diferentes
formas y formatos cobra un protagonismo esencial para el acce-
so del nifo a esa cultura, es una via de entrada al mundo de los
mayores, el mundo de sus familiares, a otros mundos posibles.
El libro no es solo el acceso a una fuente de disfrute, sino tam-
bién la puerta de entrada al conocimiento, dada la relacién que
se da en esta etapa entre lengua oral y escrita y literatura (Sdn-
chez y Gutiérrez, 2023) que contribuye al caracter multidiscipli-
nar, plenamente transversal y con fronteras diluidas de la propia
Educacién Infantil.

En esos primeros contactos del nifio con la lengua escrita es
fundamental la figura del mediador, ya sea dentro del ambito
familiar (padres, abuelos, hermanos, etc.), del ambito social (bi-
bliotecas y librerias) o del académico (docentes), para que sirvan
de espejo para los nifios y les motiven a leer por placer, alejados
de la lectura por obligacién (Ballester e Ibarra, 2013).

Ahora bien, «el placer de leer no constituye una actividad
que se genere y después se desarrolle de forma espontanea» (Ba-
llester e Ibarra, 2013, p. 8), por lo que es necesario ofrecer a los
mediadores ejemplos de buenas practicas para la formacion de
futuros lectores (Mederer y Molina, 2023, pp. 36-39) donde se
genere un universo estimulante en el que las vivencias y senti-
mientos crean un vinculo personal, a veces inolvidable y dura-
dero, hacia el texto literario, ya que «<somos el resultado de to-
das nuestras vivencias y experiencias lectoras» (Parrado et al.,
2022, p. 94).
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Dentro de los mediadores del ambito docente se espera un
perfil lector muy marcado para, asi, ser capaces de transmitir con
pasion el gusto por la lectura (Parrado et al., 2022). Se ha inves-
tigado mucho en los tltimos anos sobre ese perfil lector de los
maestros en formacion (Munita, 2016; Parrado et al., 2018; Ba-
llester e Ibarra, 2019; Gémez Rubio, 2021, por mencionar algu-
nos de los estudios mas recientes). Se hace necesario reforzar la
formacién inicial de maestros en didactica de la lengua y la lite-
ratura y el fomento de la lectura (Ibarra y Ballester, 2013) para
que sean capaces de apropiarse de los textos (Gémez-Rubio,
2021) y saber transmitir la lectura. Ya que, ademas, una planifi-
cacién docente adecuada permite un contacto exitoso con la lec-
tura literaria, se justifica que se ofrezcan lecturas guiadas que fa-
ciliten esa labor de promocién de la lectura por placer. No solo
pueden contribuir a mejorar la formacién de los maestros nove-
les una oferta adecuada de estrategias de fomento lector, sino
también orientaciones sobre la seleccién de obras idéneas para
el aula de Educacién Infantil (Lluch, 2010; Rivera et al., 2023).
Asimismo, constituyen un acercamiento al disefio de materiales
propios para el aula (Rovira et al., 2018).

Gracias a las sinergias que proporcionan la colaboracién y re-
troalimentacion de los profesionales que desempenan su labor
docente en la escuela y los investigadores del ambito universita-
rio ambos sectores se pueden favorecer para enriquecer la labor
de unos y otros, contribuir a una mejora de los futuros docentes
y, por ende, de su labor docente dirigida a lograr que cuantos
mas ninos de la etapa de Educacion Infantil se forjen como futu-
ros lectores competentes.

2. Disefio de la investigacion

El objetivo principal del proyecto en el que se integra esta inves-
tigacion se concreta en conocer y describir el canon de lecturas
de las etapas de la educacién no universitaria, las practicas de
aula que se realizan sobre estas lecturas y establecer la forma en
que unos y otros contribuyen a la adquisicion de los dos princi-
pales valores de la ciudadania europea: la igualdad entre hom-
bres y mujeres y la multiculturalidad (Nufiez y Santamarina,
2022). Ese objetivo principal se concreta en otros especificos,
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siendo los que a continuacién se sefialan los que vertebran este
estudio:

1. Elaborar propuestas didacticas de educacion literaria que pro-
muevan los valores de la multiculturalidad y la igualdad para
la etapa de Educacion Infantil.

2. Testar la validez de estas propuestas didacticas en las aulas
escolares de Educacion Infantil y en la formacién inicial del
profesorado de los grados de Educacion Infantil.

El corpus de guias didacticas de lectura para EI que se ha con-
formado se ha compuesto por: uno, obras que recogen los dos
temas transversales del proyecto (igualdad y multiculturalidad);
dos, titulos que forman parte del corpus literatura Infantil con-
temporanea vy, tres, adaptaciones de clasicos de la literatura uni-
versal. En concreto, aqui se analiza la validacién de Color carne
(Desirée Bela-Lobedde, 2022), obra de caracter multicultural y la
adaptacion del clasico de la literatura universal para primeros
lectores Drdcula (adaptado por Carmen Gil, 2022).

2.1. Elaboracion de las guias didacticas de lectura

El proceso seguido por los miembros del equipo EDUCALIT
para la elaboracion de las guias didacticas de lectura (figura 1)
ha sido el siguiente:

a) Diseno de los diferentes apartados de los que constan las
guias.

b) Creacién de una guia piloto replicable para las diferentes eta-
pas educativas no universitarias.

¢) Realizacion de guias didacticas de lectura especificas para
Educacion Infantil, Educacién Primaria y Educacion Secunda-
ria de obras que se vinculan a aquellos temas transversales del
proyecto.

d) Validacién de las guias por parte de maestros externos al pro-
yecto.
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Equipo
EDUCALIT

Disefio Guias
de lectura

Maestros en
formacion

Maestros en
ejercicio

Figura 1. Proceso de elaboracion de las guias didacticas. Fuente: elaboracién propia

La estructura comun de las guias didacticas para todas las eta-
pas contempla los apartados que se pueden ver en la figura 2:

SUMARIO
Introduccién
Datos del libro
Sinopsis

Orientacién valorativa

Valores que se promueven

Propuesta de actividades

Figura 2. Estructura de las guias didacticas. Fuente: elaboracion equipo EDUCALIT
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Cada guia consta de tres partes diferenciadas: una ficha técni-
ca, un bloque en el que se recoge una valoracién de la obra y un
tercer bloque de propuesta de actividades flexible para que, de
modo orientativo, todo docente que la lleve a practica pueda
adaptarla a su propia realidad.

Las guias didacticas han sido alojadas en los repositorios de
las bibliotecas de las universidades de Granada, Cadiz y Oviedo,
participantes en el proyecto. De esa manera se logra que el acce-
so abierto permita la difusién del trabajo para compartirlo con
la comunidad educativa. En la tabla 1 se puede observar el lista-
do de obras realizadas:

Tabla 1. Corpus de guias didacticas de lectura

Autor Titulo

Jeréme Ruillier Por cuatro esquinitas de nada
Bram Stoker Drdcula

Edgar Allan Poe El escarabajo de oro

Lewis Carroll Alicia en el pais de las maravillas
Arthur Conan Doyle El perro de los Baskerville
Herman Melville Moby Dick

Desirée Bela-Lobedde Color carne

Jacqueline Woodson El dia en que descubres quién eres
Michael Ende Tragasuefios

Encarna Leon Caudales de alborozo

Boniface Ofogo Nkama A paso de tortuga

Jessica Walton Ahora me llamo Luisa

Fuente: elaboracion propia

2.2. Validacion de las guias didacticas de lectura

El proceso de validacion, por tanto, una vez elaboradas las guias,
supone el paso previo para la puesta en prdctica en el aula. En
este caso, las guias de lectura para Educacién Infantil han sido
validadas, por un lado, por docentes en activo (n19) y, por otro,
docentes en formacién de los grados de Educacién Infantil (n70).

Tanto docentes en formacion como docentes en ejercicio par-
ticiparon, en un primer momento, en la validaciéon respondien-
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do a un cuestionario de valoracion de las guias con preguntas en
las que podian valorar numéricamente en una escala de 1 (pun-
tuaciéon minima) a 5 (puntuacién mdaxima) los descriptores que
se presentan a continuacion:

1. Introduccién:
1a. Pertinencia de este apartado
1b. Utilidad de la informacién que aporta
2. Datos del libro:
2a. Pertinencia de este apartado
2b. Utilidad de la informacién que aporta
2c. Cantidad de datos aportados
3. Sinopsis:
3a. Pertinencia de este apartado
3b. Utilidad para conocer el libro
3c. Cantidad de informacion que contiene
4. Orientacion valorativa:
4a. Pertinencia de este aparatado de la guia
4b. Interés didactico de la informacion
4c. Pertinencia de lo recogido sobre interés de la obra para la
educacion literaria
4d. Pertinencia de lo recogido sobre las posibilidades de la
obra para la interdisciplinariedad
5. Valores que se promueven:
5a. Interés didactico del apartado en su conjunto
5b. Novedad de lo recogido en el apartado
5c. Pertinencia del contenido sobre género
5d. Utilidad didactica del contenido sobre género
5e. Pertinencia del contenido sobre interculturalidad
5f. Utilidad didactica del contenido sobre interculturalidad
5g. Pertinencia del contenido sobre otros valores
5h. Utilidad didactica del contenido sobre otros valores
6. Evaluacion:
6a. Pertinencia del apartado
6b. Utilidad del apartado
6¢. Relevancia e interés del bloque «Aspectos pedagogico-
didacticos»
6d. Grado de acuerdo con la valoracion hecha de los aspectos
pedagdgico-didacticos
6e. Relevancia e interés del bloque «Aspectos lingiiisticos»
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6f. Grado de acuerdo con la valoracion hecha de los aspectos
lingiiisticos

6g. Relevancia e interés del bloque «Aspectos estético-litera-
rios»

6h. Grado de acuerdo con la valoracion hecha de los aspectos
estético-literarios

6i. Relevancia e interés del bloque «Aspectos iconograficos»

6j. Grado de acuerdo con la valoracion hecha de los aspectos
iconograficos

6k. Relevancia e interés del bloque «Aspectos ladico-creati-
VOS»

61. Grado de acuerdo con la valoraciéon hecha de los aspectos
lidico-creativos

6m. Relevancia e interés del bloque «Aspectos materiales»

6n. Grado de acuerdo con la valoracion hecha de los aspectos
materiales

. Propuesta de actividades:

7a. Adecuacion del namero de actividades que se proponen

7b. Coherencia de las actividades que se proponen con los
presupuestos de la educacion literaria

7c. Pertinencia de las actividades para promover la reflexion
sobre valores

7d. Pertinencia de las actividades para integrar la dimension
cultural de la literatura

7e. Pertinencia de las actividades para integrar la dimension
social de la literatura

7f. Pertinencia de las actividades para integrar la dimension
estética de la literatura

7g. Presencia en las actividades de propuestas de interdiscipli-
nariedad

7h. Novedad (innovacién) de las actividades

7i. Utilidad para los y las docentes

7j. Utilidad para los y las estudiantes (futuros docentes)

7k. Ajuste de las actividades al nivel educativo propuesto

71. Claridad en la formulacién de las actividades

7m. Utilidad de la clasificacion de actividades para antes, du-
rante y después de la lectura.

. Observaciones: en este nimero 8 disponian de la oportuni-
dad de incorporar comentarios globales o de algiin aspecto
que no estuviera recogido en los apartados anteriores.
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En un segundo momento, las mediadoras expertas que cola-
boraron con la investigacion aplicaron las guias de lectura en sus
aulas de 0-3 anos para efectuar una retroalimentacién de estas.
Por otro lado, el alumnado del grado de Educacién Infantil imple-
mento las guias en sus prdcticas externas en las aulas de 3-6 anos y
relat6 la experiencia en su diario de la asignatura Practicum.

3. Resultados

Desde las respuestas de los participantes en la validacion (alum-
nado del grado y docentes en activo) extraemos que la media de
valoracién de los informantes sobre los descriptores analizados
oscila entre 3 y 5 puntos. Como muestra de ello, se recogen aqui
las respuestas del descriptor 7m («Utilidad de la clasificacion de
actividades para antes, durante y después de la lectura»), lo que
puede observarse en la figura 3:

Utilidad de la clasificacion de actividades para antes, durante y después de la lectura:

0
1.3 5 7 9 1113 15 17 19 21 23 25 27 20 31 33 35 37 39 41 43 45 47 49 51 53 55 57 59 61 63 65 67 69 71 73 75 77 79 81 83 85 & 8

Figura 3. Resultados de «Utilidad de la clasificacion de actividades para antes,
durante y después de la lecturar. Fuente: elaboracion propia

En el terreno de lo cualitativo no se localizan muchos testi-
monios, al haber hecho uso de ellos en el apartado «Observacio-
nes» pocos informantes. Aun asi, pueden encontrarse comenta-
rios favorables:

Esta guia supone un recurso muy valioso para esta etapa educativa. (INF_
EI_20)

En general, la guia diddctica me ha resultado muy interesante, porque
resalta los puntos mds destacados y aplicativos (sic) que podemos trabajar
en el aula con nuestros alumnos, para que, de forma clara y sencilla, se
sientan atraidos por la literatura desde edades tempranas. Las actividades
propuestas son entendibles y fdciles de llevar a cabo y no se necesita mucho
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material para su realizacion, por lo que suelen ser muy asumibles. Y lo
que mds me ha gustado es que la metodologia estd basada en conseguir
una lectura divertida, pero sin olvidar la importancia de otros temas
transversales como son las emociones, algo tan importante y que tanto se
resalta en el nuevo curriculo de Educacion Infantil. (INF_EI_35)

A modo de sintesis, la guia diddctica estd bien enfocada y es prdctica para
cualquier docente que quiera trabajar estos temas |[...|. Es un buen modo
de acercar a nuestros alumnos la literatura. (INF_EI_86).

En cambio, también se pueden encontrar otros comentarios
mas criticos:

Sigo pensando que hay que leer por el mero placer de leer, todo lo que lle-
ve a una infinidad de actividades se convierte en un trabajo y no en un
placer, pienso que en Educacion Infantil el docente debe leer cuentos al
alumnado, puede haber alguna pregunta para ver si los alumnos y alum-
nas han entendido el cuento, pueden hacer un dibujo del cuento y pueden
reinventar cualquier parte del cuento, todo lo demds creo que es para Edu-
cacion Primaria. (INF_EI_82)

Otras voces entienden que se trata de una propuesta flexible y
adaptable a cada escenario:

Creo que son muchas las cuestiones que tiene que llevar a cabo el docente,
para tratarse de un alumnado de Educacion Infantil, creo que hay que
promover los cuentos y que todas las actividades que hay son muchos, pero
estd bien, porque el profesorado puede encontrar entre tantas las mds indi-
cadas para su grupo-clase. (INF_EI_53)

Lo llamativo de estos testimonios es que los mads favorables
son por parte del alumnado del grado de Educacion Infantil y
los mas criticos proceden de maestros en activo, por lo que po-
demos concluir que, cuando el profesorado se encuentra en su
formacién inicial, estd mas necesitado de este tipo de actividades
y que, cuando esos mismos maestros ya tienen experiencia en el
aula, se sienten mas seguros y creen que cuentan con recursos
suficientes para llevar la literatura al aula.

Como muestra de la implementacién de las guias en la etapa
de 3-6 anos, mostramos en la tabla 2 el testimonio de una de las
alumnas que intervino en la investigacion:
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Tabla 2. Fragmento del diario de practicas sobre la guia de Color carne

Antes de la lectura, dediqué un rato a la cubierta realizando algunas preguntas de tipo: ;Qué os
llama la atencidn de la cubierta de este libro? A lo que respondieron la gran variedad de Idpices y
de colores llamativos. Otra de las preguntas que formulé fue: ;Donde vemos estos Idpices de colo-
res? A lo que contestaron la mayoria en la escuela. Después de esto, me centré en el titulo y pasa-
mos a la lectura.

Durante la lectura, todos mostraron una actitud activa y participativa a mis preguntas y, para
que estuvieran mds atentos, en una de las pdginas dediqué mds tiempo en mostrar tres dibujos
que realicé a mano para trabajar una parte del libro que trataba del color amarillo (sol), azul
(olas) y rojo (coche). Durante la historia, permanecieron bastante atentos y mostraron curiosidad
por los colores que utilizaban los personajes de la historia.

Después de la lectura, reflexioné con ellos acerca de la importancia de aprender que el color car-
ne no es el unico color que representa el tono de piel de las personas, sino que hay muchas mds
tonalidades. Para trabajar esta temdtica, realicé unos dibujos con la idea de colorear con los Idpi-
ces de tonos color carne. Esta actividad tuvo buenos resultados, aunque algunos nifios y nifias se
mostraron reacios a coger el color marrén mds oscuro prefiriendo coger el color mds rosado.

Fuente: elaboracion propia

Asimismo, ilustramos la experiencia con una muestra grafica
en la figura 4:

Figura 4. Actividad después de la lectura de Color carne.
Fuente: elaboracion propia
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Por dltimo, docentes en activo que colaboraron con la inves-
tigacién dieron cuenta de lo positivo de la propuesta como parte
de la creacién de un ambiente favorable a la lectura de la obra
Drdcula de la coleccién «Ya leo a» a través de la metodologia del
«cuento activo» (Bericua, 2024). Pueden comprobarse sus resul-
tados en los enlaces: https://eilaalgaida.blogspot.com/2022/06/
conocemos-dracula.html y https://www.youtube.com/watch?v=
2QET1aeqPGU

4. Conclusiones

Se ha verificado la validez de estas guias didacticas en aulas de
Educacion Infantil de la mano de mediadores expertos, por un
lado, y de la mano de mediadores noveles, por otro. En especial,
ha de considerarse la necesidad del profesorado novel y en for-
macion inicial de apoyos de este tipo para desempenar su labor
docente en tanto no disponen de una experiencia que les permi-
ta ser tan autonomos en la tarea del buen mediar. En este senti-
do, las guias didacticas de lectura se presentan como elementos
accesorios para los mediadores expertos que quieran disponer de
ellas, enriquecer su labor u obtener nuevas ideas, y, como una
herramienta de la que asirse para mediadores noveles (Rovira
etal, 2018).

Facilitar a los docentes recursos que permitan educar en la di-
versidad (Bermudez, 2012), en el acceso a los clasicos de la lite-
ratura (Ntunez, 2012) y en una oferta variada y actualizada de ti-
tulos (Lluch, 2010; Rivera et al., 2023) es un compromiso de la
universidad desde la formacién inicial.

Creemos firmemente en la ventaja que supone hacer disponi-
ble este tipo de recursos a la comunidad educativa, por lo que
defendemos su proyeccion y difusion en abierto. Ello contribuira
a lograr un debate enriquecedor que provoque una retroalimen-
tacion desde la triangulacion entre agentes: docentes en activo y
en formacioén, e investigadores desde la universidad para, asi,
contribuir a la creacion de un tercer espacio educativo (Romero,
2022).
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Resumen

Desde la psicologia positiva y la ensefianza de la lengua vy la literatura es vital
que el alumnado pueda expresarse de forma creativa y desarrollar su bienestar
individual, donde resulta de interés la teoria del flow (Csikszentmihalyi, 1997).
Esta investigacion tiene como objetivo general analizar la creatividad verbal y
el flow de estudiantes de Educacion Primaria, a partir de una intervencién ba-
sada en la escucha de un texto y una tarea de escritura. Se proponen los si-
guientes objetivos especificos: 1) describir el grado de creatividad en la escri-
tura del alumnado, asi como su nivel de flow; 2) estudiar la relacion entre el
grado de creatividad verbal en las tareas realizadas y el nivel de flow. Se em-
pled un método cuantitativo preexperimental de un solo grupo postest con
114 participantes (10 y 11 afios). Se ha disefiado un instrumento para medir
indicadores como: fluidez, flexibilidad, originalidad, elaboracion e integracion
dinamica en las tareas y se ha empleado un cuestionario para evaluar el flow.
Los resultados indican que no ha habido diferencias estadisticamente signifi-
cativas entre la creatividad de las sesiones de intervencidn y en los niveles de
flow correspondientes. No obstante, se ha comprobado un aumento del indica-
dor de la originalidad. Existe una correlacion positiva entre ambas variables en
las sesiones de la intervencidn. En conclusion, se debe sequir investigando
en esta direccidn, a partir de programas de educacion literario-emocional, en
los que se fomenten las experiencias de flow en el aula, el gusto por la litera-
tura y la creatividad verbal.

Palabras clave: Creatividad verbal; emociones; educacion literaria; ensefianza
de lenguas; escritura.
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Abstract

From Positive Psychology and language teaching, students should be able to
express themselves creatively and to develop their individual well-being, where
the theory of flow is present (Csikszentmihalyi, 1997). This research aims to
analyze the verbal creativity and flow of Primary Education students through an
emotional education intervention based on literary texts and a creative writing
task. The following specific objectives are proposed: 1) to describe the degree of
creativity in student writing, as well as their level of flow; 2) to investigate the
relationship between the degree of creativity in the tasks and their level of flow.
A pre-experimental quantitative method of a single posttest group was used
with 114 participants (10 and 11 years old). An instrument has been designed
to measure indicators like: fluency, flexibility, originality, elaboration, and dy-
namic integration in tasks from the intervention, and a questionnaire to evalu-
ate flow. The results indicate that there is no statistically significant differences
between both lessons and between their flow levels. Nevertheless, there was an
improvement on the originality. Additionally, there is a positive correlation be-
tween both variables. In conclusion, further research should be conducted in
this direction, through literary-emotional education programs, which promote
flow experiences in the classroom, interest for literature, and verbal creativity.

Keywords: verbal creativity; emotions; literary education; language teaching;
writing.

1. Introduccion

El bienestar es un objeto de estudio que ha trascendido durante
anos y la psicologia positiva pone su foco en elementos que influ-
yen en la consecucion de dicho estado donde tienen presencia
emociones positivas, el disfrute de la vida o las actitudes prosocia-
les (Seligman, 2011). Asimismo, Csikszentmihalyi (1997) afadi6
la teoria del flow en el marco de este paradigma. Esta teoria tiene
su origen en la concentracion, la atencion y el gusto o disfrute por
realizar una actividad (Csikszentmihalyi et al., 2018). Segtin Cede-
no yJama (2023), las experiencias de flow se relacionan con la mo-
tivacion intrinseca, donde el deseo por la autorrealizacion y el cre-
cimiento del individuo provocan dicho estado. Asimismo, Zuniga
y Payant (2021) obtuvieron que el grado de flow en determinadas
tareas ira aumentando conforme se realicen experiencias similares.

Por otra parte, la creatividad se describe como una fortaleza
desde el paradigma de la psicologia positiva a través de la virtud
de la sabiduria y el conocimiento (Seligman, 2011). En este sen-
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tido, la psicologia positiva trata de poner énfasis en dichas forta-
lezas y virtudes, para que el individuo pueda afrontar situaciones
en la vida diaria, y de ahi su relacion con el concepto de creativi-
dad. 1a creatividad ha sido estudiada por miiltiples autores a lo
largo de los anos, lo que dado lugar a gran diversidad de defini-
ciones. Segun Guilford (1950):

Ser creativo implica llegar a ser sensible a los problemas, deficien-
cias, lagunas en el conocimiento, disarmonias, etc.; identificando la
dificultad; buscando soluciones, construyendo adivinanzas, o for-
mulando hipétesis modificindose y revisindolas de nuevo, para,
finalmente comunicar los resultados. (p. 263)

Ademas, Guilford propuso una serie de indicadores que To-
rrance (1974, citado en Sternberg y O'Hara, 2005) emple6é mas
tarde para la evaluacion de la creatividad: fluidez —cantidad de
ideas-, flexibilidad -diversidad de ideas-, originalidad -nove-
dad de las ideas- y elaboracion —detalles en las ideas-. Asimis-
mo, esa resolucién de problemas implica tomar una perspectiva
o dar un uso diferente a los conocimientos previos que alberga
cada individuo (Vazquez-Gestal, 2000). Esto fue explorado por
Guilford mediante la teoria del pensamiento convergente y di-
vergente, siendo este tltimo el que se origina mediante la unién
o conexién de conocimientos de forma novedosa, distinta o Gni-
cay, por tanto, el que se relaciona directamente con la creativi-
dad (Amabile, 1996; Kim et al., 2023).

Por otra parte, recientemente se ha incluido el pensamiento
creativo como una competencia evaluable en la poblacion de
edad escolar (OECD, 2019). En este sentido, PISA propone el
pensamiento creativo a través de los ambitos de expresion escri-
ta, expresion visual, resolucion de problemas sociales y de pro-
blemas cientificos (OECD, 2022). Se establece la relevancia del
pensamiento creativo transversalmente para la formacion de ciu-
dadanos competentes, atendiendo a su desarrollo socioemocio-
nal (Carvalho et al., 2021; Ivcevic et al., 2022).

De esta manera, tanto el bienestar individual como la creati-
vidad deben ser tenidos en cuenta de forma transversal en el
contexto educativo. Asimismo, el drea de Lengua y literatura pro-
pone un marco donde incidir en ambas variables a través de la
propia competencia lectora, definida como:
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[...] la comprension, el uso, la evaluacién, la reflexiéon y compromi-
so con los textos con el fin de conseguir objetivos propios, de desa-
rrollar el potencial y el conocimiento propio y de participar en la
sociedad. (OECD, 2019, p. 15)

Por su parte, en PIRLS (Progress in International Reading Litera-
cy Study) se propone la lectura como un espacio de interaccién
con los textos desde un rol activo para incidir en esa formacion
lectora competente (Mullis y Martin, 2019). De ahi que la lectu-
ra implique unos procesos de comprension que se inician con la
captacion de ideas explicitas hasta avanzar hacia el procesamien-
to y la reflexion de la informacién; la lectura supone un proceso
de interaccion complejo donde convergen los conocimientos e
ideas previas del lector con las del propio texto (Castellanos
Bdez, 2021; Vazquez-Medel et al., 2020). En esta linea, el con-
cepto de intertexto lector (Mendoza, 2001) permite explicar la in-
tegracion de los conocimientos del lector en su produccion de
textos (Vazquez-Medel et al., 2020; Vicente-Yagiie Jara et al.,
2022). Segun se describe, este término guarda una estrecha rela-
cién con la descripcién de pensamiento divergente y, por tanto,
con el concepto de creatividad en el campo de la Lengua y la Lite-
ratura.

Finalmente, el campo de la psicologia positiva puede y debe
ir en consonancia con areas de conocimiento como la ensefian-
za de la Lengua y la Literatura mediante actividades creativo-
emocionales. Asimismo, partiendo de estos antecedentes se plan-
ted la siguiente pregunta de investigacion: jcual es el grado de
creatividad y flow de estudiantes de Educacién Primaria a partir
de una intervencion de educacion emocional basada en la escu-
cha de un texto literario y una tarea de escritura?

2. Metodologia

2.1. Objetivos de investigacion

El presente estudio persigue el objetivo general de analizar la
creatividad verbal y el flow del alumnado de Educacién Primaria,
a partir de una intervencion de educacién emocional basada en
la escucha de un texto literario y una tarea de escritura. Dicho
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objetivo se articula por medio de los siguientes objetivos especi-
ficos:

1. Describir el grado de creatividad verbal en la escritura del
alumnado, asi como su nivel de flow, en dos sesiones de inter-
vencion.

2. Estudiar la relacion entre el grado de creatividad verbal en las
tareas realizadas durante las dos sesiones de intervencion y el
nivel de flow.

2.2. Disefo de investigacion

En la investigacion se ha seguido un diseno preexperimental de
un solo grupo postest. Se llevo a cabo mediante un método
cuantitativo y se han tenido en cuenta las variables de creativi-
dad verbal y de flow.

2.3. Participantes y contexto

La investigacion se realizo con un total de 114 participantes de
quinto curso de Educacién Primaria, con edades comprendidas
entre los 10y 11 anos. En la seleccién de los participantes se ha
seguido un muestreo intencional no probabilistico (McMillan y
Schumacher, 2005).

2.4. Programa de intervencion

El programa de intervencion se diseii¢ en el marco del plan lector
de la biblioteca municipal del municipio donde se realiza la in-
vestigacion. Este programa cuenta con una intervencién validada
mediante juicio de expertos con acuerdo débil, aunque significa-
tivo (W =,494; p =,015). Consta de dos sesiones de 50 minutos
que se llevan a cabo en dos dias distintos con una estructura si-
milar: actividad de ideas previas en relacién con las portadas de
los albumes ilustrados (Cardona, 2020; Alonso, 2021), cuen-
tacuentos con el recurso de kamishibai, preguntas de compren-
sion y tarea de escritura creativa de un relato a partir de la pers-
pectiva del antagonista de las historias previas (Renzulli et al.,
1986; Rodari, 2002).
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2.5. Recogida de informacion

2.5.1. Procedimiento

Se llevé a cabo el disenio y la validacion de las actividades como
parte del plan lector municipal y el contacto con los centros edu-
cativos a través de la biblioteca municipal. Seguidamente, los
equipos directivos de los centros educativos firmaron el consen-
timiento informado y establecieron contacto con las familias
para poder acceder a los participantes, cumpliendo con las direc-
trices que establece el Comité Etico de la Universidad de Murcia.
Finalmente, tras recoger los datos, se procedio a su analisis.

2.5.2. Instrumentos

Cuestionario sobre las experiencias de flow (Csikszentmihalyi

y Csikszentmihalyi, 1988, citados en Carr, 2007)

Este cuestionario, disefiado por Csikszentmihalyi y Csikszentmi-
halyi (1988, citados en Carr, 2007) y adaptado por Sandoval
(2016), consta de doce items de escala de Likert de 1 a 4, donde
1 es nada y 4 es mucho. Estos items se basan en su grado de
atencion, nervios, entendimiento de la tarea, vergiienza, aburri-
miento, consciencia del tiempo, predisposicién a repetir la tarea,
disfrute, interés y participacion. El instrumento presenta un indi-
ce de fiabilidad de 0,83.

Rubrica de evaluacion para las tareas de escritura creativa

En la rdbrica se han tenido en cuenta los indicadores de fluidez,
flexibilidad, originalidad y elaboracién, propuestos por Guilford
(1950), ademas del indicador de integracién dindmica (Desro-
siers, 1978). Dichos indicadores se emplean para evaluar la crea-
tividad verbal en relacién con los elementos narrativos propues-
tos por Bal (2013): acontecimientos, actor, tiempo, lugar, nive-
les de narracion —intervenciones- e informacion —descripciones-.
Asimismo, se valora la influencia del estimulo previo (albumes
ilustrados) junto con la coherencia y cohesion del texto.

2.6. Plan de analisis de la informacidn

Para el andlisis de los datos obtenidos, se ha empleado el progra-
ma informdtico SPSS 28.0.1.1(14), G*Power 3.1 y Microsoft Ex-
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cel. Se analizaron los estadisticos descriptivos (media, desvia-
cién tipica y mediana) y pruebas de estadistica inferencial (co-
rrelacion bivariada y comparacion de muestras dependientes e
independientes).

3. Presentacion y discusion de los resultados

3.1. Analisis y descripcion de los resultados
Con respecto al primer objetivo especifico de la investigacion, se
presentan los resultados que describen el grado de creatividad en

la escritura del alumnado y su nivel de flow (tabla 1).

Tabla 1. Estadisticos descriptivos de las variables

Variables N Minimo Maximo Media DT Mediana
Creatividad verbal S1 114 11,00 193,0 66,38 33,07 62
Creatividad verbal S2 114 17,00 217,0 65,52 35,74 58,5
Flow S1 114 1,67 3,75 3,23 37 3,25
Flow S2 114 1,92 3,83 3,25 43 3,33

Fuente: elaboracion propia

Segtin se observa en la tabla 1, se han obtenido unas medias de
66,38 y 65,52 para la creatividad verbal, halladas en sendas tareas
de escritura creativa. Ademas, se halla que no existe diferencias sig-
nificativas entre los niveles de creatividad de las sesiones (p =,227;
p >,05), tras aplicar la prueba estadistica de Wilcoxon. Por otra
parte, el flow cuenta con medias de 3,23 y 3,25 en cada sesion res-
pectivamente, entre las que tampoco existen diferencias significati-
vas (p =,396; p >,05). En cuanto a los indicadores de la creatividad
verbal, existen inicamente diferencias significativas en el item de
originalidad (p =,002), pues la sesi6n 2 ha obtenido una puntua-
cién mayor (XS1 = 8,04 y DT = 3,801; XS2 = 9,39 y DT = 3,901).

Una vez obtenidos los resultados descriptivos para cada una
de las variables, se comprueba la posible existencia de una rela-
cion entre creatividad y grado de flow de las sesiones. Por tanto,
se procede a calcular dichas relaciones mediante el coeficiente de
rho Spearman (tabla 2).
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Tabla 2. Correlacion entre creatividad y grado de flow de las sesiones 1y 2

Grado de Grado de
flow 1 flow 2
Creatividad Coeficiente 176 Creatividad Coeficiente 293
escrita de la  de correlacion escrita de la  de correlacion
sesion 1 sesion 2
Sig.(bilateral) ,062 Sig.(bilateral) ,002

Fuente: elaboracion propia

En ambas sesiones existe una correlacion positiva entre el gra-
do de flow y la creatividad. En la sesion 1, dicha correlacién es
débil y no significativa; mientras que, en el caso de la sesion 2, la
correlacion que existe es baja, aunque estadisticamente significa-
tiva. Sin embargo, en la sesién 1 se presenta una correlacién
baja, aunque estadisticamente significativa, entre la creatividad
verbal y el item de disfrute propuesto desde el propio cuestiona-
rio del flow (p =,033). En la sesién 2 existe una correlacién posi-
tiva baja, aunque significativa, en los items de saber realizar las
actividades (p = ,010), pérdida de la consciencia temporal
(p =,004), predisposicion a repetir las actividades (p =,010) e
interés (p =,001), asi como una correlacién positiva débil, aun-
que significativa, en el item relacionado con la ausencia de ner-
vios (p =,045).

3.2. Discusion e interpretacion de los resultados

La escritura y la lectura desarrollan un conocimiento del mundo
a través del uso de la lengua y la realizacion de actividades litera-
rias. De esta manera, existe una implicacién por parte del alum-
nado en experiencias con la literatura que suponen una forma de
entrenar la creatividad individual en dicha drea de conocimien-
to. En contraposicion con Webb et al. (2019), los resultados del
primer objetivo muestran que no ha habido diferencias entre la
creatividad de ambas sesiones en los participantes del estudio,
por lo que las diferencias entre los albumes ilustrados empleados
no han influido en la creatividad verbal global de los participan-
tes. Sin embargo, existe un aumento en el indicador de la origi-
nalidad en la segunda sesion, lo cual puede deberse al estimulo
textual previo que se presenta. En este sentido, mientras que el
dlbum ilustrado empleado en la primera sesion parte de situacio-
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nes realistas, el leido en la segunda cuenta con elementos fantas-
ticos que han podido influir en la creacién de un producto tex-
tual mas original y novedoso al incluir elementos desconocidos
o poco comunes al alumnado (Bunce y Woolley, 2021).

Por otra parte, la puntuacion global de la variable del flow es
moderada, segiin ocurre en el estudio de Bofill et al. (2020). En
relacion con Galera y Lopez (2022), es posible que el resultado
apoye que las experiencias motivadoras influyen en el desarrollo
de ese grado de disfrute. Con todo, se observa que de una sesion
a otra no ha habido una mejora significativa entre las medias del
grado de flow, lo que no coincide con lo explicado por Zuniga y
Payant (2021) al senalar la mejora del flow a medida que se repi-
ten las tareas.

Con respecto al segundo objetivo especifico, existe una corre-
lacion positiva en ambas sesiones, lo que se corresponde con
Dan (2021), en cuanto a la relacién entre el disfrute y la tenden-
cia creativa. De hecho, el grado de flow se relaciona con el afecto
positivo y este, a su vez, tiene un impacto positivo en la resolu-
cién de problemas de forma creativa. En esta misma linea, Rizzi
et al., (2020) proponen que los textos literarios pueden incidir
de forma positiva en el estado individual y, por consiguiente, en
su propio bienestar individual. Asi, los resultados se correspon-
den con lo que Guzman Murillo et al. (2022) explicaron en
cuanto a que las posibilidades creativas se veran en aumento en
situaciones donde se reduzca la ansiedad. En este caso, se indica
una correlacién positiva entre la creatividad verbal y el estado de
flow, el cual se relaciona de modo inverso con la ansiedad (Nor-
sworthy et al., 2023; Isham y Jackson, 2023).

Se entiende que esa correlacion significativa en el caso de la
segunda sesion puede deberse al uso de dlbumes ilustrados con
una orientacion a la fantasia, pues la literatura brinda la oportu-
nidad de explorar la voz interior del alumnado de manera per-
sistente, eficiente y creativa (Giiipe, 2022; Lopez Martinez et al.,
2021). Sea como sea, independientemente de las tematicas de
los textos, estas experiencias literarias suponen un espacio donde
los estudiantes pueden involucrarse de forma activa e incidir en
su propio estado de flow, autoconfianza y desarrollo creativo
(Kim et al., 2023); se contribuye, asi, no solo a la formacién lec-
tora, sino también al desarrollo del bienestar subjetivo e indivi-
dual.
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4. Conclusiones

Atendiendo al ODS 3, resulta imprescindible proponer experien-
cias con el alumnado a través de las que se atienda a su bienestar
mental. Sera necesario tomar como referencia textos literarios
que puedan conectar con las situaciones vividas por este y, en
este sentido, disenar practicas de aula donde el alumnado se in-
volucre tanto emocional como cognitivamente (Ramos-Pla,
2023). La comunidad educativa debe asumir el compromiso de
cultivar las habilidades emocionales, creativas y productivas
de los discentes (Mora et al., 2020), promoviendo una educa-
cién de calidad donde se atiendan las fortalezas y virtudes indi-
viduales a través de instituciones positivas (Dominguez e Ibarra,
2017).

Desde el marco de la lengua y la literatura, se podra fomentar
el gusto por la lectura y la escritura para mantener ese estado de
flow, a través de distintos tipos de textos que respondan a los in-
tereses y habilidades del alumnado (Abu Hasan et al., 2022).
Asimismo, por medio de la Literatura infantil y juvenil se abre
una puerta hacia un proceso emocional donde la educacién lite-
raria sirva como vinculo entre la parte emocional y la creativa
desde un clima positivo (Kim et al., 2023). Por consiguiente,
uno de los propositos de la ensenanza de las lenguas implica el
aprovechamiento de los textos para enriquecer su intertexto lec-
tor, que incide en el desarrollo de su potencial creativo y socioe-
mocional.

Finalmente, el presente estudio ofrece una oportunidad de
aunar aspectos de la Psicologia de la Educacién y de la Didactica
de la Lengua y Literatura, con el fin de analizar experiencias di-
dacticas con valor tanto cognitivo como emocional. La Lengua y
la literatura se convierte en un drea curricular a través de la que
trabajar mediante diversidad de fuentes textuales y experiencias
artisticas que no solo buscan formar lectores competentes, sino
también fomentar sus competencias emocionales y creativas;
todo ello con la ayuda tanto de los centros educativos como de
la sociedad en su conjunto, creando espacios seguros para el
aprendizaje que incidan de forma positiva en el bienestar subje-
tivo de cada individuo y que fomenten su desarrollo como ciu-
dadanos y ciudadanas del siglo XxxI.
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Resumen

Familia y escuela son los contextos principales en los que nifios y nifias experi-
mentan el uso de textos escritos a través de la mediacion de los usuarios de
dichos textos. Comprender como se produce esta mediacion en ambos contex-
tos es de gran interés para la formacion de docentes. En este trabajo se pre-
senta y se analiza una secuencia formativa basada en la investigacion en Edu-
cacion Superior. Alumnado del grado de Educacion Infantil ha llevado a cabo
una investigacion acerca de las practicas alfabetizadoras propias del entorno
familiar, de forma que han contrastado y reelaborado su conocimiento para la
practica profesional, enmarcado en el enfoque curricular para el acercamiento
a la lengua escrita en Educacion Infantil. El alumnado ha disefiado y aplicado
cuestionarios dirigidos a familias, a partir de cuyos resultados ha realizado un
analisis cualitativo y ha elaborado informes de investigacion, contrastando es-
tos resultados con el conocimiento obtenido a través de la asignatura. Se rea-
liza un analisis de contenido de la secuencia desarrollada y se constata que el
alumnado, situado en un rol investigador, ha adoptado una actitud critica ha-
cia la calidad de las practicas de ensefianza de lectura y escritura en la etapa
infantil, y ha logrado capacitarse para abordar investigaciones sobre alfabeti-
zacion temprana, basadas en el conocimiento disciplinar. Esto se considera un
avance relevante en el aprendizaje de competencias vinculadas a su futuro
ejercicio profesional.

Palabras clave: Alfabetizacion inicial; mediacion; géneros discursivos; Educa-
cion Infantil; formacion del profesorado.
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Abstract

Family and school are the main contexts in which children experience the use
of written texts through the mediation of users of these texts. Understanding
how this mediation occurs in both contexts is of great interest for teacher
training. In this work, a formative sequence based on research in Higher Edu-
cation is presented and analyzed. Students of the Degree in Early Childhood
Education have carried out research on the literacy practices typical of the
family environment, so that they have contrasted and reworked their knowl-
edge for professional practice, framed in the curricular approach for the ap-
proach to written language in Education Childish. The students have designed
and applied questionnaires aimed at families, based on the results of which
they have carried out a qualitative analysis and have prepared research re-
ports, contrasting these results with the knowledge obtained through the
subject. A content analysis of the sequence developed is carried out and it is
confirmed that the students, placed in a research role, have adopted a critical
attitude towards the quality of teaching practices for early literacy in reading
and writing, and have been qualified to approach research on literacy in early
education, based on disciplinary knowledge. This is considered a relevant ad-
vance in the learning of competences linked to their future professional
practice.

Keywords: initial literacy; mediation; discoursive genre; early childhood edu-
cation; teacher training.

1. Introduccion’

El diseno curricular para la Educacién Infantil (desde ahora, EI)
incluye un acercamiento a la lengua escrita que consiste en favo-
recer que ninos y ninas experimenten la comunicacion a través
de textos sociales variados y relevantes para ellos (Rios, 2008).
Se espera, por tanto, que el entorno escolar favorezca estas pri-
meras experiencias de comunicacién funcional y significativa en
las que interviene la palabra escrita y propicie, asi, la construc-
cién de conocimientos, habilidades, procesos y actitudes vincu-
lados con alfabetizacion a lo largo de toda la etapa (Orden de 30
de mayo de 2023). La idea de acercamiento a la lengua escrita en

1. Este trabajo se ha elaborado en el marco del proyecto de innovacién y mejora
docente (s0l-202200229838-tra) «Transformar la practica docente para la mejora de la
alfabetizacion inicial: identificacion y difusion de buenas practicas desde la conexién
universidad-escuela», valorado por la Comision de Innovaciéon y Mejora Docente con
Reconocimiento con Mencién de Excelencia.
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EI contempla, por consiguiente, la relacién entre el alumnado de
cero a seis anos y todo tipo de textos escritos de uso social, vin-
culados a las necesidades practicas de comunicacién, al acceso y
elaboracion del conocimiento y al disfrute estético y creativo
(Fons, 2005; Fons, 2016), a través de una efectiva mediacién do-
cente.

Este enfoque para la alfabetizacién, de corte socioconstructi-
vista, se ha venido planteando en los sucesivos marcos curricula-
res (Gallardo-Ferndndez y Sanchez-Rodriguez, 2022; Maruny
et al.,, 1999; Ramos y Carvajal, 1999; Sanchez-Rodriguez, 2014;
Tolchinsky, 1993) y es coherente con la investigacién educativa
sobre como ninos y nifas construyen su capacidad de uso del
sistema de escritura en contextos reales y sobre la relevancia de
una mediacion docente que acompane los avances infantiles
(Ferreiro y Teberosky, 1991; Fernandez, 2015; Ferreiro, 2013;
Gerde et al., 2012; Goikoetxea y Martinez, 2015; Guo et al.,
2022; Haas Dyson, 2020; Llamazares-Prieto y Alonso-Cortés,
2016; Pentimonti et al., 2012 Rojas-Drummond, 2019; Santo-
laria, 2021; Teberosky y Soler, 2003; Tolchinsky et al., 2012; Tol-
chinsky, 1993; 2016).

Contamos, ademads, con obras de referencia que ofrecen mo-
delos y claves para promover este enfoque en la practica docente
(por ejemplo, Bigas y Correig, 2000; Fons y Palou, 2016; Nemi-
rovsky, 2009), pero en la escuela coexisten prdcticas diversas,
desde las mas afines a las orientaciones curriculares, dirigidas a
que el alumnado construya progresivamente aquellos conoci-
mientos, habilidades, procesos y actitudes vinculados a la alfa-
betizacion, hasta otro tipo de practicas que reducen su foco prin-
cipalmente a la ensefianza del cédigo escrito, en lugar de combi-
narlo con el resto de conocimientos necesarios para promover
una alfabetizacion efectiva (Gonzalez et al., 2009; Tolchinsky
et al., 2010; Gallardo Rodriguez y Sanchez-Rodriguez, 2022, Cle-
mente y Rodriguez, 2014). Estas contradicciones en los referen-
tes de practica hacen necesario que desde la formacion inicial se
genere una actitud critica acerca de la calidad de las practicas do-
centes para ensenar a leer y escribir desde la EI.

Por otro lado, existe una linea de estudios que se ocupan de
cémo se produce la alfabetizacion en el contexto familiar, como
entorno de experiencias especialmente conectadas con la reali-
dad de uso social de los textos (McLane y McNamee, 1999;
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O’Grady et al., 2024; Paakkari et al., 2024; Poveda et al., 2023;
Puranik et al., 2018; Sénéchal et al., 2017; Wells, 1986). En los
casos en que las familias incorporan a nifios y nifas en experien-
cias reales de uso de la lengua escrita, estas cumplen un impor-
tante papel en el desarrollo de identidades alfabetizadas y fami-
liarizan a ninos y ninas con el amplio conjunto de textos, en
todo tipo de soportes y canales, que conforman la cultura letrada
de la sociedad actual.

Dada esta realidad, la idea de acercamiento a la lengua escrita
como producto de la mediacion que realizan las personas, que
ya son usuarias de textos (impresos, digitales, multimodales) en-
tre ninos y ninas y dichos textos, para el desarrollo de la alfabeti-
zaciéon en los primeros anos de vida, debe considerar el poten-
cial de los dos principales contextos de experiencia infantil: la
familia y la escuela. Debido a ello, comprender cémo se produce
esta mediacion en ambos escenarios, y saber situar criticamente
su potencial para el aprendizaje infantil, es de gran interés en la
formacion de docentes, pues contribuye a su competencia de
movilizar y valorar el patrimonio cultural, ideas, gustos y practi-
cas que el alumnado trae a la escuela desde su propio entorno
sociofamiliar y, con ello, se favorece que el alumnado se impli-
que personalmente en la construccion de su aprendizaje.

Este trabajo muestra el desarrollo de una secuencia formativa
basada en la investigacion y orientada al desarrollo competen-
cial del futuro profesorado de EI en torno a las practicas escola-
res y familiares para la alfabetizacién de ninos y ninas menores
de seis anos.

2. Antecedentes y contexto

Esta secuencia de investigacion/accion formativa se ha desarro-
llado en el marco de un proyecto de innovacién desarrollado
durante el curso 2022-2023 en la Facultad de Ciencias de la Edu-
cacion de la Universidad de Cadiz, cuyo titulo fue Transformar la
prdctica docente para la mejora de la alfabetizacion inicial: identifica-
cion y difusion de buenas prdcticas desde la conexion universidad — es-
cuela (s0l-202200229838-tra). Entre los propésitos principales de
dicho proyecto, para el que se consideraron los principios éticos
propios de la investigacion en las ciencias sociales (Estalella, 2022),
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la secuencia se dirigi6 a mejorar la formacién del alumnado pro-
moviendo el conocimiento critico del marco curricular y de las
buenas practicas de aula que contribuyen al desarrollo de la alfa-
betizacion inicial.

El logro de este objetivo se desarroll6 en dos fases que, para el
alumnado de la asignatura Diddctica para el Desarrollo de las
Habilidades Comunicativas Escritas del grado de Educacion In-
fantil, supusieron lo siguiente:

e Fase I: comprender y analizar el sentido de la «aproximacién
a la lengua escrita», que determina el marco curricular, y su
fundamento epistemolégico, para la etapa 0-6.

e Fase II: investigar y reflexionar sobre las posibilidades de acce-
so a la alfabetizacion inicial, a través del contacto y uso de
textos sociales en contextos familiares reales.

Este diseno formativo busca promover un desarrollo compe-
tencial anclado en procesos de aprendizaje auténticamente signi-
ficativos y relevantes para el profesorado en formacion, en la
medida en que les permiten situar su actividad para el aprendi-
zaje en la complejidad de su desarrollo profesional futuro (Este-
ve y Alsina, 2024). Ademds, la secuencia de actividad, que re-
quiere comprender, analizar, investigar, reflexionar, disenar y
experimentar, a través de la participacion en situaciones signifi-
cativas secuenciadas, es coherente con la investigacién sobre
aprendizaje efectivo en educacion superior. En este proceso, el
equipo docente asume el rol de guia y proporciona retroalimen-
tacion en diversos momentos.

Para este trabajo, nos centramos en la segunda fase, que supu-
so para el alumnado adoptar un rol investigador, en colabora-
cién con el equipo docente, afrontando el reto de explorar, des-
cribir y comprender criticamente las practicas alfabetizadoras
experimentadas por la infancia entre los 0 y los 6 anos, en con-
textos reales diversos, y como contribuyen a la alfabetizacion
inicial en la familia y en la escuela.

El objetivo general de este trabajo es mostrar el valor de la in-
vestigacion en los territorios de practicas familiares y escolares
como estrategia de formacién del futuro profesorado de EI. De
este modo, los objetivos especificos son:
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e Objetivo especifico 1: describir el desempenio del alumnado,
futuro profesorado de EI en formacion inicial, en la secuencia
de investigacién/accion formativa planteada.

e Objetivo especifico 2: exponer la repercusion en el conoci-
miento profesional que dicho alumnado adquiere, como fru-
to de su investigacion, acerca de las practicas alfabetizadoras
en los contextos familiares y escolares.

3. Metodologia

En cuanto a los participantes en el proceso de investigacion, he-
mos de diferenciar entre el sujeto investigador, esto es, el alum-
nado participante de los tres grupos que cursan la asignatura
(N =187, en su gran mayoria mujeres, divididos en 37 grupos de
trabajo), y el sujeto participante en la investigacion realizada por
el alumnado, cuya muestra final se corresponde con personas
adultas del entorno familiar y social del alumnado investigador,
con perfiles diversos, y preferiblemente no docentes (N = 318).

Tabla 1. Participantes en la accion formativa (alumnado)

Grupo clase N alumnado N grupos trabajo
Grupo A 61 12
Grupo B 66 14
Grupo C 60 1
Total 187 37

Fuente: elaboracién propia

Tabla 2. Participantes encuestados (informantes)

Grupo clase N informantes
Grupo A 94
Grupo B 117
Grupo C 107
Total 318

Fuente: elaboracion propia
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El procedimiento seguido por el alumnado, bajo la guia de
las docentes de los tres grupos de la asignatura, consistié en dise-
nar un cuestionario dirigido a obtener informacién sobre las
practicas alfabetizadoras en contextos familiares. El diseno del
cuestionario, que se plante6 como una técnica propia del diseno
de investigacion de campo (Arias, 2012), fue gestionado por las
docentes como una tarea de escritura colaborativa dirigido a que
el alumnado experimente los procesos de planificacion, textuali-
zacion y revision del texto escrito a la vez que hace un esfuerzo
de conceptualizacién para generar preguntas relevantes (Sanchez-
Rodriguez, 2007). Ademas, las docentes modelaron la técnica de
dictado al docente como procedimiento de produccién de textos
que permite centrar toda la actividad en la generacion y desarro-
llo del texto, puesto que la codificacion corresponde al docente
(Fons, 2000; Santolaria, 2021).

El proceso de elaboracion participativa del cuestionario co-
menzo con la planificacién del instrumento de indagacién sobre
la mediacion familiar en alfabetizacion inicial que se queria con-
seguir. Posteriormente, cada grupo de trabajo propuso cinco pre-
guntas posibles, ancladas en el conocimiento ya construido en la
asignatura, y orientadas a obtener nueva informacion relevante
para la practica profesional, desde entornos familiares. Estas pri-
meras preguntas se compartieron en el grupo, a través del chat de
la clase, de forma que todo el alumnado pudo leer todas las pro-
puestas y valorar su interés. A continuacién, cada grupo rescato
las dos preguntas que consideré mads relevantes de su propuesta
inicial, y las dictaron a la docente con alguna reformulacién cau-
sada por el contraste con el resto de las preguntas propuestas.
Una vez recogidas todas las preguntas, de forma colaborativa, y
bajo la técnica de dictado al docente, se reformularon de forma
recursiva hasta obtener un modelo de cuestionario que todo el
grupo considero efectivo. Las docentes sugerian cuidar la formu-
lacién para, por un lado, evitar preguntas cerradas que impidie-
ran obtener respuestas elaboradas, y, por otro, evitar sesgos en
las preguntas que pudieran condicionar las respuestas.

Esta dindmica se llevé a cabo en cada grupo-clase (A, By C), y
dio lugar a tres cuestionarios diferenciados, producto de la cons-
truccién conceptual y la orientacion de los intereses de cada grupo.

Se proporcioné al alumnado un enlace de Google Forms para
poder recoger la informacién de forma organizada. El alumnado
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aplico el cuestionario en su entorno sociofamiliar. Previamente,
se planificé la recogida de la informacién, instruyendo sobre la
observancia de los preceptos basicos de la ética de la investiga-
cién en las ciencias sociales (Estalella, 2022), asi como en torno
a la actitud a mantener durante los encuentros, independiente-
mente del grado de confianza establecido con cada participante.
Ademas, se anim¢ al alumnado a aportar la informacién o los
ejemplos que creyeran necesarios para obtener las respuestas de
la forma mas completa posible acerca de lo que se preguntaba,
acentuando el cuidado que siempre se debia guardar para no
condicionar la respuesta en ningtn sentido y dando lugar a la li-
bre respuesta por parte de las familias. Una vez terminado el
tiempo pactado para recoger los datos, se cerrd la encuesta.

En la investigacion desarrollada por el alumnado participa-
ron 318 informantes, 94 para el grupo A, 117 informantes para el
grupo By 107 para el grupo C. Las docentes proporcionaron los
resultados finales en bruto al alumnado de cada grupo, y solicita-
ron la realizacién de un informe sobre las respuestas de los parti-
cipantes, que debian acometer en los grupos de trabajo (N = 37).
Dichos informes debian organizarse en funcion de las siguientes
preguntas: ;Qué informacion se maneja en las familias respecto del
acercamiento de la lengua escrita? ; Creéis que las respuestas obtenidas
son coherentes con las orientaciones curriculares actuales® y la infor-
macion que estamos manejando en la asignatura? De este modo, se
exigia elaborar un analisis de contenido sobre los resultados y
contrastar esta informacién con su conocimiento del marco cu-
rricular y la investigacion sobre alfabetizacion inicial. Asimismo,
se sugeria al alumnado que, desde una mirada critica sobre el
estudio realizado, respondiera a: ;Qué nuevas preguntas sobre la
cuestion sugiere a vuestro grupo la informacion obtenida?

Una vez que el alumnado entreg6 los informes, las profesoras
llevaron a cabo un nuevo analisis de contenido de estos infor-
mes a la luz de los datos brutos obtenidos en los cuestionarios.
De este modo, fue posible ofrecer al alumnado una retroalimen-
tacion dirigida a guiar, por un lado, el rigor en la interpretacion
de los datos, y, por otro, las oportunidades de contraste entre la
interpretacion realizada y los conocimientos construidos en el

2. En el momento de elaboracion de los informes, el documento de referencia fue
la Instruccién 11/2022, de 23 de junio, disponible en https://acortar.link/LRozq]1
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marco de la asignatura. Tras ello, los grupos realizaron un segun-
do informe, ya definitivo, que presentaba de forma rigurosa los
resultados obtenidos, estos se discutian con el conocimiento a
su alcance sobre la cuestion, y se planteaban nuevas preguntas
de investigacion.

Con el fin de cumplir con los objetivos de este trabajo, se ha
llevado a cabo un analisis de contenido (Hall, 2020) enfocado
en la exploracién de la documentacion generada durante la se-
cuencia formativa seguida por el alumnado, esto es, los modelos
de cuestionario, los resultados obtenidos a través de dichos cues-
tionarios y los informes finales del alumnado.

4. Resultados

Presentamos los resultados obtenidos en funcion de nuestros
objetivos. En primer lugar, describiremos el desempeno del
alumnado, futuro profesorado de Educacién Infantil en forma-
cion inicial, en la secuencia de investigacién/accion formativa
planteada. En segundo lugar, expondremos la repercusién en el
conocimiento profesional que el alumnado adquiere, como fru-
to de su investigacion, acerca de las practicas alfabetizadoras en
los contextos familiares y escolares.

4.1. En torno a la actividad formativa
orientada a la investigacion

Los cuestionarios disefiados para cada grupo comprendian entre
ocho y once preguntas, y coincidieron en abordar las siguientes
dimensiones de interés para la alfabetizacion inicial:

e Modelos alfabetizadores en familia

e Practicas alfabetizadoras en familia

e Experiencias de lectura/escritura en las que se involucra a la
infancia segtin su edad

e Conceptualizacion desde las familias del aprendizaje escolar
de la lengua escrita

Estos disefios abordan asuntos de calado para la investigacion
sobre alfabetizacion, en linea con las investigaciones reales sobre
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el ambito (Corsiy Fons, 2023; Rugerio y Guevara, 2015; Sanchez-
Rodriguez y Santolaria, 2020).

En cuanto a la aplicacién de los cuestionarios, el alumnado
asumio la obligacion de atender a los principios éticos de la in-
vestigacion cientifica, asi, procuraron el respeto debido a la par-
ticipacion voluntaria de los sujetos mediante el consentimiento
informado y su derecho a desistir de la colaboracién o de limitar
el registro de la informacién en el formulario. Por otro lado, se
observa en la recogida de datos un registro formal adecuado a la
metodologia cientifica.

Respecto de los informes, el alumnado siguié las indicaciones
dadas durante su planificaciéon, que requeria estructurar la infor-
macion en clave de proceso de investigacion.

En cuanto a la pregunta: ;Qué informacion se maneja en las fa-
milias respecto del acercamiento de la lengua escrita?, el alumnado
supo identificar y explicar las tendencias principales reflejadas
en las conductas, actividades y opiniones mds extendidas entre
los informantes del entorno sociofamiliar, asi como los casos
donde abundaba la dispersion de resultados o eran expresados
por minorias.

En lo que respecta al contraste de resultados con el marco cu-
rricular vigente y el conocimiento elaborado en la asignatura, el
alumnado supo contrastar los usos de lectura y escritura de tex-
tos con finalidad préctica, cientifica o literaria, recogiendo cuales
eran los utilizados por o con los mas pequefios y con qué fre-
cuencia, asi como la existencia de habitos, conductas, preferen-
cias, ya fuera en casa, en la escuela, etc. Por ejemplo, supieron
identificar si las practicas familiares resuelven retos y problemas
conectados a necesidades, intereses y deseos reales de los nifios y
ninas, si son significativas y funcionales para los nifios o para el
grupo familiar, si incluyen también el conocimiento y uso de los
textos de la lengua escrita (enfoque desde la investigacion actual
o si, por el contrario, tienden a ser actividades limitadas al codi-
go (métodos tradicionales). Reflexionaron también acerca de
cémo realizaban la lectura y la escritura y si eran acompanados
por los adultos y el modo en que lo hacian, etc. Para clarificar
sus explicaciones, el alumnado aludio a los aprendizajes adqui-
ridos en la asignatura en torno a la alfabetizacion inicial y preci-
sO las ideas, en buena medida, utilizando la terminologia disci-
plinar especifica.
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En lo que respecta a la propuesta de formular nuevas pregun-
tas, una vez analizados y discutidos los datos, parte del alumna-
do no estuvo tan acertado. Algunos grupos de trabajo interpreta-
ron que debian pensar en otras preguntas que anadir al cuestio-
nario, en lugar de plantearse preguntas que pudieran guiar su
propia trayectoria de aprendizaje sobre las practicas alfabetiza-
doras familiares y escolares.

4.2. En torno a la repercusion de la investigacion en
el conocimiento profesional del alumnado sobre las
practicas alfabetizadoras familiares y escolares

La exploracion sobre las practicas familiares permitié sistemati-
zar los siguientes resultados:

La mayor parte de los informantes se encontraba entre los 30
y los 50 afos. La gran mayoria de madres o padres superan los
30 anos. Del total, la mayor parte (grupo A: 88,3 %, grupo B:
89,7 %, grupo C: 73,8 %) tiene hijos en edad escolar, principal-
mente menores de 8 anos (grupo A: 70 %, grupo B: 80,3 %, gru-
po C: 73,8 %).

La mediacion que realizan las familias otorga mas importan-
cia a la lectura que a la escritura, pues la lectura se relaciona con
el ocio y el aprendizaje informal, mientras que la lectura se per-
cibe como una practica que debe ser guiada por la escuela.

Se leen principalmente libros para ninos, tanto de caracter lite-
rario, con preferencia por los cuentos con ilustraciones, como de
conocimientos. No se utilizan términos especializados como
«album ilustrado», ni hay referencia a obras concretas, se habla
en general del acceso a libros dirigidos a la infancia que se leen en
compania de adultos.

La escritura de textos se considera algo mas propio del ambito
escolar, pues se concibe en términos de aprendizaje formal, muy
vinculado al conocimiento del sistema de escritura. Sin embar-
go, los datos indican que las familias involucran a ninos y ninas
en la escritura de textos practicos, tanto en papel como en for-
mato digital, como invitaciones, mensajes, felicitaciones, listas e
incluso escritura creativa de historias.

El entorno familiar carece de informacion acerca del marco
curricular y de las practicas escolares para el aprendizaje de la
lengua escrita en la etapa de EI, mds alla de la propia experiencia
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escolar familiar. Desde lo que deducen las familias, la escuela si-
gue métodos tradicionales.

En cualquier caso, las practicas de lectura descritas por las fa-
milias, asi como las practicas informales de escritura que se ex-
ponen, son muy coherentes con las orientaciones curriculares
actuales, puesto que son significativas y funcionales para ninos y
ninas, pero no son valoradas por las familias como oportunida-
des para el desarrollo de la alfabetizacién y, en consecuencia, las
familias no tienen conciencia de la necesidad de ampliar la se-
leccién y el uso de textos reales y presentes en las vidas de nifios
y niflas como via para contribuir a su alfabetizacion.

Sistematizar toda esta informacion supuso para el alumnado
adquirir una vision critica sobre las practicas informales que se
llevan a cabo en el contexto familiar, que se valoran por ser co-
herentes con el enfoque curricular actual y, por tanto, pueden
apoyar el proceso de alfabetizacion que se realiza desde la escue-
la. En este sentido, el alumnado ha podido comprender la rele-
vancia de la colaboracién entre escuela y familia (Sanchez-
Rodriguez y Santiago, 2022), en particular en cuanto a cémo en
la escuela se puede influir positivamente sobre el entorno fami-
liar en cuestiones como la seleccion y el uso de aquellos textos
reales que estdn presentes en las vidas de nifios y nifias como
fuente de oportunidades de aprendizaje significativo, dirigido al
aumento de conocimientos, habilidades y procesos relacionados
con la cultura letrada propia de su tiempo y, de este modo, a la
configuracion de una identidad alfabetizada que favorezca su
desarrollo personal, académico y social.

5. Conclusiones

Desde la perspectiva del enfoque basado en las competencias, el
desarrollo de esta fase del proyecto ha revelado ser valioso para
el logro de avances muy significativos. El alumnado ha adopta-
do el rol investigador con responsabilidad y ha superado con
éxito el reto anadido que suponia la indagacién en un entorno
con el que se guardan lazos de confianza, mas o menos estre-
chos, y cuya integracion en la comunidad educativa debe ser te-
nida muy en cuenta en la etapa de alfabetizacién inicial. Asi, se
ha constatado un grado elevado de exactitud en la observancia
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de las reglas y principios de la investigacion cientifica que invo-
lucra la participacién de sujetos humanos, tanto en la construc-
cién del marco formal de la aplicacién del cuestionario como en
la honestidad y transparencia del tratamiento de la informacién
recibida en la transcripcion de las respuestas y en los analisis rea-
lizados en los informes, donde han llevado a cabo operaciones
de pensamiento complejo en la revisién y contraste de diversas
fuentes, y han sabido relacionar conceptos e ideas de forma criti-
ca, extrayendo conclusiones acertadas, en algunos casos, de for-
ma sobresaliente. Con todo, algunos grupos han tenido dificul-
tades para situar el conocimiento elaborado como base para
plantear nuevas necesidades de investigacion. En este sentido,
observamos falta de habito de indagacion en las tareas académi-
cas, pues como estudiantes identifican su aprendizaje con el he-
cho de alcanzar un conocimiento establecido, pero no conside-
ran espontineamente que dicho conocimiento es siempre sus-
ceptible de mayor profundizacién o especializacion.

La exigencia de elaborar los informes ha movilizado los con-
tenidos vinculados a la asignatura en el marco de un discurso
profesional, basado en datos, que capacita a los futuros maes-
tros y maestras para asesorar y promover en el entorno familiar
una mayor conciencia de la funcién alfabetizadora que tiene la
actividad de mediacion adulta entre los textos y nifios y nifas
menores de seis anos, tanto en situacion de lectura como de es-
critura.

Por consiguiente, se considera que el inicio del alumnado en
el conocimiento de la metodologia cientifica ha logrado la ad-
quisicion que exige cada uno de los procesos de la investigacion
en equipo, desarrollando las competencias para: disefar instru-
mentos con los que detectar fenémenos; la reflexion critica basa-
da en el analisis sistematizado de informacién; alcanzar conclu-
siones fundamentadas en el contraste de los datos con la norma-
tiva y la evidencia cientifica con el fin de contribuir a la mejoray
el gusto por la lectura y la escritura en el alumnado; y para saber
informar a otros profesionales del estado de situaciones que
conciernen a las necesidades de la alfabetizacion inicial. Pre-
experimentar los beneficios de la investigacion en torno a la alfa-
betizacién, en la formacién inicial de profesorado, promovera
su integracion en el desempenio profesional, asi como propiciara
la colaboracién de los equipos docentes en la biisqueda de solu-
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ciones educativas, tanto en el centro como en el entorno fami-
liar. De modo fundamental, ayudara a las futuras maestras y
maestros a comprender los procesos educativos y de aprendizaje en el
periodo 0-6, en el contexto familiar, social y escolar, competencia
basica del grado de Maestro en Educacién Infantil.
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La impresion 3D como nuevo
horizonte en el desarrollo de la
competencia lectora en estudiantes
con diversidad funcional visual
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Universidad de Malaga

Resumen

Los avances tecnologicos que se han producido desde el siglo pasado han per-
mitido una evolucion en el ambito social que hace décadas era inimaginable.
Con todo, el sector educativo también se ve influenciado por estas desde hace
tiempo, ya que las aulas cuentan con pizarras digitales, ordenadores y otros
recursos emergentes cuyo objetivo es mejorar el proceso de ensefianza-apren-
dizaje. Una de las tecnologias que ha experimentado un aumento en su uso en
el ambito académico en los uUltimos afios es la impresion 3D, que también ha
permitido la inclusion del alumnado con discapacidad visual, al lograr la im-
presion de nuevos modelos y recursos educativos. A lo largo de este capitulo
reflexionamos sobre las necesidades observadas en el sistema educativo y los
materiales que se ofrecen al alumnado con diversidad funcional visual, anali-
zando experiencias de éxito que demuestran la fortaleza de la impresion 3D
frente a otras técnicas. Asi pues, afirmamos la necesidad de favorecer que los
docentes reciban una formacion inicial y continua, para poder utilizar esta y
otras herramientas de forma efectiva y adaptada a las necesidades de todo el
alumnado.

Palabras clave: Tecnologia educacional; igualdad de oportunidades; braille;
cequera; impresion 3D.

Abstract

Technological advances that have occurred since the last century have allowed
for a social evolution that was unimaginable decades ago. However, the edu-
cational sector has also been influenced by these advancements for some time
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now, as classrooms are equipped with digital whiteboards, computers, and
other emerging resources aimed at improving the teaching-learning process.
One technology that has seen an increase in its use in the academic field in
recent years is 3D printing, which has also enabled the inclusion of visually
impaired students by achieving the printing of new models and educational
resources. Throughout this chapter, we reflect on the observed needs in the
educational system and the materials offered to students with visual func-
tional diversity, analyzing successful experiences that demonstrate the
strength of 3D printing compared to other techniques. Thus, we affirm the need
to promote initial and ongoing training for teachers, in order to effectively
utilize this and other tools adapted to the needs of all students.

Keywords: Educational technology; equal opportunity; braille; blindness; 3D
print.

1. Introduccion

Uno de los mayores retos educativos en las etapas de Educacion
Infantil y Primaria es conseguir que el alumnado comience su
proceso lectoescritor (Flores-Ruiz et al., 2019). Ante este desafio,
es necesario emplear acciones, recursos y estrategias dirigidas al
desarrollo de la animacién lectora y a la adquisicion de los pre-
rrequisitos lectores.

Este proceso se hace mds patente en nifnos y ninas con disca-
pacidad visual, siendo necesario un aprendizaje lector significa-
tivo donde entren en juego otro tipo de recursos que faciliten la
adquisicion de este de forma mads practica e inclusiva.

Uno de los grandes hitos en el alumnado con discapacidad
visual se encuentra en el desarrollo del sentido tactil, necesario
para el aprendizaje y reconocimiento de los distintos simbolos
del sistema braille y para interpretar el significado de ellos.

En el ambito educativo, las tecnologias de la informacién y la
comunicacién (TIC) han evolucionado hacia enfoques mas es-
pecificos, como las tecnologias para el aprendizaje y conoci-
miento (TAC), entre otras. Una tecnologia emergente que ha ga-
nado terreno en la educacion es la impresion 3D (I3D), antes
utilizada en la industria y ahora aplicada en las aulas. Esta inno-
vacién ha demostrado mejorar el aprendizaje y facilitar el proce-
so lectoescritor, especialmente para personas con diversidad fun-
cional (Martin-Blas, 2019; Hess et al., 2018).
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El presente trabajo de investigacion desarrolla una revision
bibliografica (2017-2023), que nace del interés por conocer el
modo en el que la impresién 3D se emplea como una herra-
mienta emergente. Por tanto, se pone el foco en la creacién de
material impreso en 3D para dar respuesta a la diversidad del
alumnado, especialmente para el alumnado con discapacidad vi-
sual, colectivo que encuentra multitud de impedimentos a la
hora de acceder a material de lectura, siendo la ONCE una de las
pocas entidades que facilitan la conversién a audio y la adapta-
cién de las ilustraciones.

Cabe decir que también hallamos un ntiimero reducido de bi-
bliotecas que disponen de libros en sistema braille y audio, por
lo que se considera necesario conocer aquellas experiencias de
éxito que se estan implementando en el sistema educativo.

Este documento se organiza en los siguientes apartados: una
introduccion a la impresién 3D y su relacion con la lectoescritu-
ra en estudiantes con discapacidad visual; la metodologia em-
pleada, basada en una revisién sistematica; los resultados obte-
nidos; una discusién de los hallazgos; y las conclusiones de la
investigacion.

2. Metodologia

En este estudio se ha realizado una revision sistematica de la lite-
ratura con la finalidad de encontrar experiencias y estudios rela-
cionados con el uso de la impresion 3D como un recurso educa-
tivo destinado a la creacion de materiales especificos para traba-
jar con el alumnado con discapacidad visual, haciendo hincapié
en el uso de estos en el proceso lectoescritor o como material de
lectura.

A continuacion, se recoge con mas detalles los pasos seguidos
—en cinco etapas- para realizar dicha revision sistematica.

2.1. Planteamiento

2.1.1. Planteamiento de la pregunta de investigacion

Si contemplamos el panorama actual, pese a los avances tecno-
l6gicos que suceden constantemente, ciertos colectivos, como
son las personas con diversidad funcional visual, sigue siendo
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uno de los que mas dificultades tiene a la hora de acceder al pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje, concretamente, hacemos refe-
rencia a la lectura. Pero ;es realmente tan compleja la posibili-
dad de facilitar nuevos materiales a estas personas? Aqui surge
nuestra pregunta de investigacion: ;existen actualmente pro-
puestas de éxito enfocadas a facilitar materiales accesibles a estas
personas?

2.1.2. Definir el término de busqueda

Para utilizar los distintos repositorios cientificos, se han emplea-
do operadores booleanos mediante la bisqueda de las siguien-
tes cadenas en espanol: «lectura» AND («discapacidad visual»
OR «ceguera») AND («impresién 3D» AND «discapacidad vi-
sual») y en inglés: «lecture» AND («visual disability» OR «blind-
ness») AND («3D print» AND «education»). Los textos seleccio-
nados incluyen dichos términos en sus titulos o restimenes. Du-
rante el analisis se ha tenido presente un lapso de tiempo de
siete anos (de 2017 a 2023), abarcando articulos en espanol, in-
glés y portugués.

2.2. Seleccion

2.2.1. Fuentes de informacion

Para llevar a cabo esta investigacion, se ha realizado una revi-
sion sistematica de la literatura existente seleccionando seis ba-
ses de datos: Google Scholar, ERIC, sCielo, DOAJ, Dialnet y
Web of Science. Dichos repositorios albergan fuentes de infor-
macion especializadas donde encontrar investigaciones cientifi-
cas de caracter multidisciplinar con el objetivo de analizar las
experiencias de éxito mads recientes que emplean la impresion
3D como una herramienta enfocada a la creacion de materiales
didacticos para trabajar con personas con discapacidad visual.
Durante el proceso, se realizé una buisqueda exhaustiva toman-
do como referencia el contexto nacional e internacional. Por
ello, la seleccion centré su atencion en tres idiomas: espanol,
inglés y portugués.

2.2.2. Seleccion de la literatura obtenida

La formula de la cadena booleana para la bisqueda y seleccion
de la literatura se constituy6 tomando las seis bases de datos,
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obteniendo un total de 322 documentos. Cada uno de los docu-
mentos encontrados se vieron sujetos a los criterios de inclusion,
exclusion y pertinencia (tabla 1).

Tabla 1. Articulos incluidos en las bases de datos

Base de Datos Articulos Incluidos Base de Datos Articulos Incluidos
Google Académico 128 Dialnet 15

ERIC 138 DOAJ 14

Web of Science 18 SciELO 9

Total 322

Fuente: elaboracion propia

2.2.3. Criterios de inclusion y exclusion

Partiendo de los criterios de seleccion, era imprescindible que
los articulos en espanol incluyeran en el titulo o el resumen, los
términos: «lectura», «discapacidad visual» o «<impresion 3D»,
mientras que los articulos en inglés: «lecture», «visual disability»
or «3D Printing». Entendiendo estos criterios, de la muestra to-
tal, exclusivamente 322 articulos se consideraron pertinentes, ya
que aquellos que no recogieran ninguna propuesta o experiencia
innovadora en el ambito educativo en la aplicacion de dicha téc-
nica, fueron desechados.

Seguidamente, el paso llevado a cabo, el criterio por pertinen-
cia. En él, se discriminaron los articulos que, aun recogiendo los
criterios de inclusion y exclusién, no eran relevantes, ya que no
ofrecian suficiente informacion sobre la impresion 3D con rela-
cion a las experiencias de éxito enfocadas en las personas con
discapacidad visual (DV). Debido a ello, finalmente, se reunie-
ron un total de 9 articulos, comprobando, asi, que se encontra-
ran en el lapso de tiempo comprendido entre 2017 y 2023.

De este modo, el resultado concluyente se incorpora en una
tabla de aspectos generales con el objetivo de mostrar la infor-
macion recabada y significativa en cada una de las fuentes de in-
formacion (tabla 2).
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Tabla 2. Seleccion de articulos en las bases de datos

Lectura y discapacidad visual empleando la 13D

N1 O citas*

Agreda y Rodriguez (2017) Objetivos:

Andlisis de una pro-
puesta de innovacion

Crear un banco de recursos de modelos 3D imprimibles y que sean ac-
cesibles para todas las personas con discapacidad.

N.o2 8 citas

Naranjo et al. (2020) Objetivos:

Analisis de una expe-
riencia

Analizar si los recursos 3D favorecen el aprendizaje significativo en los
estudiantes con DV.

N.°3 3 citas

Martin-Blas (2019) Objetivos:

Andlisis de una expe-
riencia

Incentivar la lectura y el conocimiento por parte de los usuarios de la
ONCE y afadir la 13D al catalogo de técnicas de materiales en relieve.

N.o4 0 citas

Robles (2023) Objetivos:

Andlisis de una expe-
riencia

Adquirir imagenes mentales para desarrollar el sentido del tacto a tra-
vés de la psicomotricidad, haciendo de la lectura una experiencia mul-
tisensorial.

Uso de maquetas hapticas tridimensionales

N.°5 8 citas

Diaz-Navarro y Sanchez (2023) Objetivos:

Andlisis de una expe-
riencia y analisis
cuantitativo

Observar si las personas con discapacidad visual son capaces de perci-
bir y analizar diferencias en distintos modelos impresos en 3D.

N.o6 0 citas

Gil y Vallés (2020) Objetivos:

Andlisis de valores
cuantitativo tras una

Incentivar la lectura en cualquiera de sus formas (Braille o sonoro)
entre las personas con DV, incluyendo diferentes elementos (tactiles,

experiencia sonoros y olfativos).
Creacion de material representacional para materias cientificas
N. 7 8 citas Singhal y Balaji (2022) Objetivos:

Andlisis de una pro-
puesta de innovacion

Crear un material educativo impreso en 3D para trabajar la formulacion
quimica en el alumnado con DV.

N8 1 cita

Dominguez-Reyes et al. (2023) Objetivos:

Analisis de una pro-
puesta de innovacion

Disefo, creacion y testeo de un material impreso en 3D con el objetivo
de facilitar la ensefianza de la electricidad en el alumnado con ceguera
total.

N.o9 0 citas

Torres (2023) Objetivos:

Andlisis de una pro-
puesta de innovacion

Disefiar objetos reales (carteleria) como proyecto social, mediante la
impresion 3D dentro del area de la matematica, utilizando el software
libre Tinkercad.

* Citas indexadas o que consten actualmente en los principales repositorios de académicos.

Fuente: elaboracién propia
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3. Resultados

3.1. Categorias analizadas

El rastreo sobre la impresion 3D como tecnologia educativa y su
aplicacién en el campo de la discapacidad visual se desarroll6 en
seis bases de datos, consiguiendo nueve articulos finalmente. To-
dos ellos fueron comprobados aplicando los criterios de inclu-
sion, exclusion y pertinencia.

3.2. Lectura, discapacidad visual e impresion 3D
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Figura 1. Lectura, discapacidad visual e impresion 3D. Fuente: elaboracion propia

Hemos empleado el software MAXQDA para analizar las ten-
dencias de contenido y las categorias principales de las publica-
ciones seleccionadas. En la figura 1 se recogen aquellos términos
predominantes en ambas publicaciones y que pueden ser recogi-
dos en las siguientes categorias: diversidad funcional, lectura,
impresion 3D, ensefianza-aprendizaje.

Este andlisis ha arrojado un conjunto de palabras que, a su
vez, nos permiten, al acompanarse de otra informacion, crear un
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didlogo que muestra las necesidades de las personas con disca-
pacidad visual y las posibilidades de la impresion 3D para ga-
rantizar su acceso a los distintos tipos de materiales.

3.3. Tendencias de validacion

El método llevado a cabo para validar la impresién 3D como
una herramienta que fomenta el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje se fundamento en el criterio acordado para extraer catego-
rias en cada articulo analizado. Para ello, se consideraron las ex-
periencias de éxito en el proceso lector enfocado en la etapa es-
colar y adulta.

Tras el analisis de los articulos, podemos concluir que la im-
plementacion se centra mayoritariamente en el dmbito de las
ciencias, siendo un facilitador en la ensenanza-aprendizaje. Sin
embargo, en el ambito que nos concierne hemos seleccionado
aquellos articulos que comprenden el proceso lectoescritor en
personas con discapacidad visual, viendo, asi, el gran potencial
que esta herramienta supone para que desde la primera infancia
el acceso a la lectura sea mucho mas sencillo y efectivo.

4. Discusion

Los aportes de esta revision, orientada por el objetivo de selec-
cionar una serie de casos de éxito que hacen uso de la impresién
3D, incorporan diferentes estudios sobre el uso de esta técnica
en el contexto educativo y social como una herramienta destina-
da a la creacion de modelos tridimensionales con un fin didacti-
coy, ademas, tiene en cuenta otros aspectos mdas concretos Como
el caracter innovador de otras experiencias en el ambito lectoes-
critor (Agreda y Rodriguez, 2017; Gil y Valles, 2020; Martin et al.,
2022; entre otros) en el que se fomenta el gusto por la lectura
ayudando a superar los retos del alumnado con discapacidad vi-
sual (Rahman et al., 2022).

Asimismo, Agreda y Rodriguez (2017) enfatizan la importan-
cia de la implementacién de la impresién 3D en las escuelas es-
panolas, con un enfoque centrado en la atencion a la diversidad
para adaptar el proceso educativo de estudiantes con discapaci-
dad visual o ceguera. Coinciden con Naranjo et al. (2020) y Mar-
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tin-Blas (2019) en que estos recursos mejoran el aprendizaje sig-
nificativo. Por su parte, Martin-Blas (2019) destaca los estimulos
tridimensionales para la lectura, mientras que Gil y Vallés (2020)
resaltan la relevancia de las experiencias multisensoriales en la
adquisicion de los prerrequisitos del Braille.

En la misma linea, la propuesta de Hernandez et al. (2020)
destaca la importancia de crear texturas y volimenes variados
para mejorar la accesibilidad a la lectura. Esta perspectiva se ve
respaldada por Jo et al. (2016), si bien sefialan problemas de ro-
bustez, debido a la escasez de materiales. Por otro lado, Naranjo
et al. (2019) y Singhal y Balaji (2022) destacan las ventajas de
la impresién 3D en términos de durabilidad, ligereza y costo,
aunque ambos coinciden en la importancia de supervisar la cali-
dad de la impresion para garantizar una experiencia positiva
(Dominguez-Reyes et al., 2023).

Otras de las ideas que manifiestan Naranjo et al. (2019) es el
caracter motivador y llamativo del uso de la I3D y sus creacio-
nes. Esta idea coincide con lo que sugieren Vega-Caro et al.
(2021) y Diaz-Navarro y Sanchez (2023) al afirmar que las ta-
reas educativas se ven envueltas de un entorno mas motivador al
usar réplicas tiflologicas, especialmente en aquellas explicacio-
nes de «conceptos que suelen ser de dificil comprensién» (Vega-
Caro et al., 2021, p. 545).

Dicho esto, y, reconociendo las ventajas y beneficios mencio-
nados no cabe duda de que la utilizacion de esta herramienta es
apta para desarrollar el aprendizaje de la lectura en personas con
discapacidad visual. Por otra parte, es importante seialar algu-
nas limitaciones. Por ejemplo, Naranjo et al. (2020) y Agreda'y
Rodriguez (2017) reflexionan sobre el acceso a la impresion 3D
y a recursos tdctiles para el alumnado con discapacidad visual,
un aspecto muy comun que muchas veces termina en la desesco-
larizacién de estas personas, debido a las escasas inversiones
destinadas a la elaboracién de materiales adaptados (Diaz-Nava-
rro y Sanchez, 2023).

5. Conclusiones

La revision bibliografica de este estudio ha contribuido a descu-
brir nuevos horizontes sobre la impresién 3D, asi como pro-
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puestas innovadoras que se han desarrollado y se desarrollan
con el fin de mejorar el proceso educativo en personas con disca-
pacidad visual.

Asimismo, proporciona una vision general del uso educativo
de las TIC, especialmente en individuos con discapacidad, subra-
yando la necesidad de investigaciones futuras. Destacamos el
trabajo de Agreda y Rodriguez (2017), quienes utilizan material
impreso en 3D para mejorar la experiencia de lectura de los estu-
diantes, permitiéndoles reconocer tanto la narrativa como los
detalles de manera t4ctil. Este campo de investigacion en cons-
tante crecimiento se dirige hacia una ensefianza de la lectura mas
inclusiva, en linea con la tendencia hacia una escuela inclusiva.

La impresién 3D ha ganado impulso en la lectoescritura en
anos recientes, con propuestas innovadoras que abren nuevas
posibilidades en ambitos culturales y educativos. Martin-Blas
(2019) destaca como esta tecnologia ofrece diversas oportunida-
des para comprender la realidad. Ademads, Naranjo et al. (2020)
resaltan su importancia como recurso didactico para el aprendi-
zaje significativo de ninos con discapacidad visual, promovien-
do la inclusién y la participacién activa. Esta técnica se destaca
por su bajo costo y durabilidad, lo que la convierte en una op-
cién ventajosa (Maldonado et al., 2021).

A pesar de recabar numerosos articulos relacionados con in-
vestigaciones del campo cientifico, como el uso de maquetas
hépticas tridimensionales o creaciéon de material representacio-
nal para materias cientificas, hemos podido reconocer que la lec-
tura es el primer escalon para poder acceder a la informacién y al
conocimiento del mundo. Cabe senalar que, debido a la com-
plejidad para la adquisicion del sistema Braille, acompanarlo
desde edades tempranas con recursos de impresién 3D seria de
gran ayuda para fomentar el gusto por la lectura y facilitar el pro-
ceso de ensenianza-aprendizaje.

Por todo ello, consideramos que es de gran importancia mos-
trar este tipo de practicas tecnologicas para que los docentes en
activo, los futuros docentes, asi como el profesorado universita-
rio encargado de su formacion, puedan tener un modelo y desa-
rrollar estas experiencias de aprendizaje para lograr una educa-
cién inclusiva desde edades tempranas en las escuelas, ofrecien-
do formacion y visibilidad presente y futura para una educacién
inclusiva (De la Torre et al., 2015).
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Resumen

Teniendo en cuenta que la libertad de expresion y lectura se encuentra en el
mismo plano de relevancia (Ballester, 2015), la investigacion pretende identificar
las creencias que familias, docentes y jovenes con sindrome de Down (SD) tienen
sobre el disfrute literario. En segundo lugar, se propone disefiar, planificar e im-
plementar un programa de accion literaria pensado para que un grupo de doce
jovenes de entre 20 y 31 afios con SD pudiera disfrutar de la lectura y la escritu-
ra. Esta investigacion se inserta en el proyecto FONDART-587669 «Como se de-
sarrolla la lectura literaria y escritura creativa en jévenes con discapacidad inte-
lectual. Un paso mas hacia el enfoque de derechos». Las sesiones se realizaron en
los meses de mayo y junio de 2022. Durante 90 minutos los jévenes realizaron
actividades de lectura colectiva e individual, eleccion de obras, escritura indivi-
dual (resefias, historias de vida...) o colectiva (obra inédita). Durante el programa
el andamiaje se ajusto a cada participante garantizando un entorno inclusivo.
El marco tedrico recoge las caracteristicas de las personas con SD, la importancia
de la lectura y la escritura emergente, la mediacion y los beneficios del disfrute
literario. Gracias a la envergadura de la informacidn recogida, el analisis de datos
ha resultado determinante. El informe de investigacion ha mostrado unas con-
clusiones significativas en torno a la posibilidad de que los jévenes con SD pue-
den considerar la lectura literaria y la escritura creativa como una opcién en su
tiempo de ocio, asi como una valoracion positiva de familias y docentes.

Palabras clave: Sindrome de Down; lectura literaria; escritura creativa; media-
cion literaria; ocio.
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Abstract

Considering that freedom of expression and reading is on the same level of
relevance (Ballester, 2015), the research aims to identify the beliefs that fami-
lies, teachers and young people with Down Syndrome (DS) have about literary
enjoyment. Secondly, it is proposed to design, plan and implement a literary ac-
tion program designed so that a group of twelve young people between 20 and
31 years old with DS could enjoy reading and writing. This research is part
of the FONDART-587669 project «How literary reading and creative writing
develop in young people with intellectual disabilities. One more step towards
the rights-based approach». The sessions were held in the months of May and
June 2022. For 90 minutes, the young people carried out collective and indi-
vidual reading activities, choosing works, individual writing (reviews, life sto-
ries...) or collective writing (unpublished work). During the program, the scaf-
folding was adjusted to each participant, guaranteeing an inclusive environ-
ment. The theoretical framework includes the characteristics of people with
DS, the importance of reading and emerging writing, mediation and the bene-
fits of literary enjoyment. Thanks to the magnitude of the information col-
lected, data analysis has been decisive. The research report has shown signifi-
cant conclusions regarding the possibility that young people with DS can con-
sider literary reading and creative writing as an option in their leisure time, as
well as a positive assessment from families and teachers.

Keywords: Down's Syndrome; literary reading; creative writing; literary media-
tion; leisure.

1. Fundamentacion teorica

Discapacidad intelectual y sindrome de Down son dos conceptos que
se abordaran en este trabajo, asi como las caracteristicas del co-
lectivo y el paradigma de la lectura y la escritura emergente como
parte del desarrollo individual de las personas, la vinculacién
con el disfrute literario desde edades tempranas y la importancia
del disfrute literario en el desarrollo personal y social de las per-
sonas con sindrome de Down. Otros aspectos sobre los que se
profundizan son: la relevancia de la mediacion literaria y la op-
cion de ofrecer un programa en el que el disfrute literario se pre-
sente como una propuesta de ocio alternativo.
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1.1. La discapacidad intelectual y el sindrome
de Down: definiciones y caracteristicas

Tanto la definicién del concepto discapacidad intelectual (DI)
como la atencion educativa ofrecida a este colectivo han evolu-
cionado considerablemente (Bassedas, 2010). En la actualidad,
se pone la mirada en el contexto en el que se desarrolla la perso-
na y no en la persona en si misma eliminando las barreras de
acceso y participacion en la sociedad.

También los organismos internacionales como la UNESCO
han jugado un papel protagonista en esta evolucion. En el Infor-
me Delors se recogieron nuevas propuestas educativas, propues-
tas que pretendian la plena inclusién (Delors, 1996). La Con-
vencion sobre Los Derechos de las Personas con Discapacidad
reconocio6 los derechos de las personas con Discapacidad (Na-
ciones Unidas, 2006). En Espana fue ratificado el 3 de diciem-
bre de 2007, desarrolldindose en el Real Decreto 1/2013, de 29
de noviembre, que Aprueba el Texto Refundido de la Ley Gene-
ral de Derechos de las Personas con Discapacidad y de su Inclu-
sién Social y posteriormente la Ley 8/2023, de 28 de julio, de
los derechos y la atencién a las personas con discapacidad en
Andalucia. En este sentido y apoyados en la accesibilidad uni-
versal se pretende garantizar el derecho a la participacién en la
sociedad de las personas con DI y, por tanto, las personas con
sindrome de Down. La eliminacién de barreras fisicas y sociales
se propone como el medio para que todos, sin excepcién, poda-
mos desarrollarnos plenamente, también las personas con DI
(Etxeberria, 2008).

En el caso de las personas con sindrome de Down (SD), pre-
sentan cuarentay siete cromosomas y no cuarenta y seis. Aparece
un cromosoma mds en el par 21 (Angulo et al., 2008). Esto pro-
voca algunos desajustes que repercuten en la conducta y el
aprendizaje de estas personas. Quizds sea el momento de aten-
der a como lo definen personas como Pineda (2018), para él el
SD es solo una mas de sus caracteristicas, no lo define y tampoco
lo condiciona.

Si todas las personas podemos aprender si el entorno se ajus-
ta (Arnaiz, 2019) no nos debe extranar que la propia UNESCO
(2016) en uno de sus 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible
(ODS), el nimero 4 concretamente se proponga como garante
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de una educacion de calidad y, por ende, inclusiva. Para poder
alcanzarlo, se debe tener en cuenta el punto de partida de cada
persona para poder construir espacios inclusivos dentro y fuera
del sistema educativo (Alcald y Leiva, 2021).

En este proceso, y dado que vivimos en una sociedad alfabeti-
zada, la escritura y la lectura son pilares fundamentales para el
aprendizaje y las relaciones culturales y sociales.

1.2. Mediacion de la lectura literaria y la escritura creativa

Algunas de las funciones de la persona mediadora son: favorecer
la estabilidad del héabito lector, promover la lectura placentera,
crear espacios de lectura variada y ajustada a las necesidades e
intereses de los posibles lectores y orientarlos en la eleccion de
obras (Cerrillo, 2010). Los docentes, segin Romero y Trigo
(2019), siguen preocupados por la lectura, el mensaje literario o
la capacidad critica y creativa, pero esto podria cambiar si se
transforma la preocupacion por la accion y esto es lo que se pre-
tende con esta investigacion. De ahi que, atendiendo a Mendoza
Fillola (2008), nos pongamos a escribir para aprender a hacerlo.

Si, ademds de la mediacién docente, tenemos en cuenta la
mediacion de los libreros, los bibliotecarios y la familia todo
resultaria mas facil de alcanzar. En la familia se deben buscar
espacios y momentos compartidos de lectura, inicos y exclusi-
vos. Estos corresponderian a un nivel primario (Mendoza Fillo-
la, 2008). Los bibliotecarios, libreros y, ahora también, las redes
sociales tienen la capacidad de asesorar en la eleccion de obras
atendiendo a sus gustos, intereses y necesidades (Ballester,
2015). En este punto, los dlbumes ilustrados y los libros de lec-
tura facil (LF) se ofrecen como un recurso inclusivo (Alcazar,
2022).

Todos los mediadores deben asumir sus responsabilidades y
entre ellas dar importancia a los espacios de lectura (Chambers,
2008). Espacios con buena iluminaciéon, cémodos y acogedores,
espacios en los que los menores actien de forma auténoma. Si
tenemos en cuenta que un encuentro negativo con la lectura y la
escritura puede desmotivar al menor, joven o adulto, provocan-
do incluso su rechazo, seria interesante atender a sus curiosida-
des e intereses (Ballester, 2015).
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1.3. Los beneficios de la literatura en el desarrollo
personal y social de los jovenes con sindrome de Down

La literatura no solo se plantea como promotora del desarrollo
de capacidades cognitivas, lingiiisticas y culturales, sino que, se-
gun estudios recientes, las actividades de ocio cognitivo podrian
retrasar o0 minimizar los riesgos de padecer Alzheimer a las per-
sonas con SD (Mihaila et al., 2019). Asimismo, leer y escribir
produce modificaciones cerebrales (Wilson et al., 2013). De ahi
que profesionales, familias y docentes promuevan actividades de
escritura y lectura en su tiempo de ocio (Mihaila et al., 2020).
Por otro lado, la lectura y la escritura por placer y ajustada a
las caracteristicas de las personas benefician en el plano emocio-
nal y psicoldgico hasta el punto de encontrar significativas dife-
rencias entre un grupo de adultos que leia una hora al dia y otro
grupo que solo lo hacia 30 minutos. Segin Hughes et al. (2010),
los primeros presentaban menor riesgo de demencia. Atendiendo
a Rubenstein et al. (2019), las personas de mediana edad con SD
presentan un mayor riesgo de padecer demencia de forma prema-
tura, de ahi que el trabajo que se presenta sea de gran relevancia.

1.4. El disfrute literario como alternativa de
ocio en los jovenes con sindrome de Down

Desde los noventa, el ocio se reconoce como un derecho (Aso-
ciacién Mundial de Ocio y Recreacion, 1993). Segin Zamora
(2013), es una experiencia personal que satisface gustos, deseos
y aficiones, produce sentimientos de pertenencia y libertad re-
dundando de forma positiva en el bienestar emocional y perso-
nal. Centrandonos en las personas con SD estas mejoran sus re-
laciones sociales ajustando su conducta y definiendo su identi-
dad (Izuzquiza, 2000). Con todo, esta misma autoria considera
que este colectivo presenta dificultades para tomar decisiones
sobre su tiempo de ocio entre otras cosas por las escasas oportu-
nidades que se les ofrecen. En este sentido, Mihaila et al. (2020)
resaltan que el tiempo de ocio que dedican a la lectura y la escri-
tura es insignificante respecto al que dedican a ver la television.
La literatura infantil y juvenil (LIJ) tiene gran relevancia en el
proceso de crear hdabitos lectores (Cerrillo, 2010). En esta se con-
jugan: creatividad, imaginacién, disfrute, emocién y pasion, ele-
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mentos esenciales para abrir las puertas a la escritura creativa y la
lectura literaria.

2. Objetivos y metodologia de la investigacion

En este apartado se concretaran los objetivos y la metodologia que
se llevo a cabo en la investigacion. La investigacion que nos ocupa
tiene un enfoque inclusivo en el que, ademas de profundizar en
las creencias que existen en el contexto sobre el disfrute literario y
las personas con SD, se disei6 e implementé un programa de dis-
frute literario como una nueva opcién en su tiempo de ocio.

2.1. Objetivos generales de la investigacion

Dos son los objetivos generales de esta investigacion. El primero,
caracterizar las creencias que existen en torno a los procesos de
disfrute literario en una comunidad educativa que atiende a jo-
venes con sindrome de Down. El segundo, elaborar una pro-
puesta de intervencién para el disfrute de la lectura literaria y la
escritura creativa destinada a jévenes con sindrome de Down.

2.2. Metodologia de investigacion

En este apartado se explicitara el diseno metodoldgico, los parti-
cipantes, las estrategias de recogida de informacion, los criterios
éticos y, por ultimo, las fases y etapas de la investigacion.

2.2.1. Disefio metodologico

Se propone una metodologia cualitativa de corte etnografico y
enmarcada en un paradigma interpretativo. Se pretende recoger
informacion clara, precisa, dentro de un contexto concreto. Este
método etnografico posibilita que la investigadora pueda anali-
zar y describir los comportamientos sociales y personales ante la
lectura y el disfrute literario (Latorre et al., 2005). Se ha puesto
especial interés en recoger la mirada de todos los participantes
(Angrosino, 2012). La investigadora se ofrece como motor en la
investigacion debiendo demostrar algunas caracteristicas que ga-
ranticen el acceso de los participantes a las obras, ofrezca un tra-
to cercano de escucha activa y respeto (Latorre et al., 2005).
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2.2.2. Participantes

La investigacion se contextualiza en CEDOWN, una asociacién
sin dnimo de lucro creada en 1996. En la actualidad esta confor-
mada por unas 60 familias con un vinculo comun, tener hijos
con sindrome de Down. Ademas, esta entidad cuenta con mas
de quinientos colaboradores. Su domicilio se encuentra en Je-
rez de la Frontera y pertenece a la Federacién andaluza y espano-
la de sindrome de Down (Down Andalucia y Down Espaia, res-
pectivamente). Para esta asociacion, la investigacion y el desarro-
llo de programas que mejoren la calidad de vida de sus hijos e
hijas son algunos de sus objetivos. Dentro de este contexto, se
decidi6 trabajar con un grupo de 12 jovenes de entre 20 y 31
anos, concretamente, 6 hombres y 6 mujeres.

2.2.3. Estrategias de recogida de informacion

Las técnicas y los instrumentos utilizados en la investigacion han
sido diversos y se han aplicado en diferentes momentos. En la
tabla 1 se detallan las técnicas, los instrumentos, los recursos, los
objetivos a los que se pretende dar respuesta y los informantes
en cada caso.

Tabla 1. Técnicas e instrumentos de recogida de informacion

Técnica Instrumento Recursos Objetivos  Informantes
Entrevistas semies- Guion de entrevista  Archivo/ audio 0G1 Jovenes, familias
tructuradas 0G 2 y profesionales
Observacién partici-  Ficha registro de Archivo/ Video  0G 2 Jovenes

pante observacion

Analisis documental Ficha registro de Google Drive 0G 2 Jovenes

(producciones de los analisis documental
jovenes participantes)

Encuestacion Cuestionario de Formulario 0G 2 Jovenes
Evaluacion Plan de  Google
accion

Fuente: elaboracion propia

2.2.4. Criterios éticos de la investigacion

Para garantizar la calidad de la investigacion, se cuida la veraci-
dad y credibilidad de los datos obtenidos desde la recogida, la
transformacion y el andlisis de estos. En todo momento se vin-
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cula con la ética de la investigadora (Rodriguez Gémez et al.,
1999). Se tuvieron en cuenta las posibles amenazas definidas
por Maxwell (2013) disminuyéndolas en lo posible (descripcion
de situaciones, interpretacion de datos...).

Se realiz6 una triangulacién de datos utilizando varios instru-
mentos y agentes participantes para evitar estas amenazas (Fran-
cés Garcia et al., 2015). Con los jovenes participantes se utilizo
la entrevista, la encuesta, la observacién y el analisis de los vi-
deos de las sesiones y sus producciones escritas. También se rea-
liz6 una devolucién de los datos recogidos de todos los partici-
pantes (Vazquez y Angulo, 2003).

Respecto a los criterios éticos, se destacan la colaboracion, la
confidencialidad, la equidad, la imparcialidad, la veracidad en
los datos recogidos y el compromiso con el conocimiento.

2.2.5. Fases y etapas de la investigacion

En la investigacion se proponen cuatro fases, atendiendo a Lato-
rre et al. (2005), tal y como se reflejan en la figura 1: fase prepara-
toria (diagnostico y delimitacién del problema, biasqueda ex-
haustiva de documentos que nos aproximen al disefio de investi-

FASE PREPARATORIA FASE ANALITICA
Delimitacién, diagnéstico del Recogida de datos, transcripcién y
problema, bisqueda documental, andlisis, revision de los participantes,
aproximacién al disefio de selecci6n, organizacion, categorizacion
investigacion de datos, interpretacion de la informacion
FASE 1 FASE 3

FASE2 FASE 4

TRABAJO DE CAMPO FASE INFORMATIVA
Acceso al contexto, desarrollo del Redacci6n del informe, devolucion del
programa de intervencién y informe a los participantes, defensa TFM,
recogida de datos articulo cientifico

Figura 1. Fases de la investigacion. Fuente: elaboracion propia

244 | La lectura ante los desafios de una sociedad en transformacion



gacion), fase de trabajo de campo (acceso al contexto, disefio y
desarrollo del programa de intervencién y recogida de datos),
fase analitica (transcripcién, reduccion, transformacién y analisis
de datos) y, por ultimo, fase informativa (contexto, participantes,
comunidad educativa y universitaria, sociedad en general).

3. Disefio y desarrollo de la
propuesta de innovacion

Tras una primera toma de contacto con los jovenes se analizaron
sus gustos e intereses para poder ofrecer un corpus de obras lite-
rarias y cientificas afines a estos. Los cuarenta y cuatro textos
ofrecidos se acogian a las caracteristicas que instituciones como
la UNESCO nos proponen, todas estaban pensadas para que no
existieran ningun tipo de barreras para los y las participantes
(UNESCO, 2005). Como agente educativo se debia garantizar la
inclusion (Lépez Melero, 2011) y la participacion real de los j6-
venes participantes. Los textos en Lectura Facil, los libros ilustra-
dos de ficcion y no ficcién y los dlbumes ilustrados silenciosos
garantizaban la eliminacién de barreras, en este caso practicas
(Echeita y Ainscow, 2011). Durante dos meses se ofrecieron, en
sesiones semanales, actividades motivadoras para los participan-
tes atendiendo, en todo momento, a sus gustos e intereses, a sus
experiencias y conocimientos previos (Booth y Ainscow, 2000).

Entre los objetivos que el programa de intervencién pretendia
alcanzar caben destacar: crear relaciones con la literatura juvenil;
seleccionar y explorar las obras; utilizar la oralidad para compar-
tir opiniones, propuestas, sentimientos, gustos...; identificar pa-
ratextos (autor, titulo, ilustrador...); escribir y leer de forma co-
munitaria y autonoma; realizar inferencias e hipotesis; valorar
las sesiones realizando posibles propuestas de mejora...

Las sesiones siguen un orden secuencial. Durante 90 minutos
se alternan actividades de lectura colectiva o individual, se selec-
cionan los textos y se dedica un tiempo al debate, a la reflexion y
a la escritura. También se decide escribir las historias de vida de
cada participante para posteriormente ponerla en comin con
sus companeros y companeras. La creacién de una obra inédita
se consigue con el apoyo de los Story Cubes y el trabajo de escri-
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tura cooperativa. Todas y cada una de las creaciones se agrupan
en el producto final, el diario de investigacion al que se adjuntan
también las producciones personales de aquellos que en casa
han decidido escribir algo para compartir con los companeros
en la siguiente sesion. Las sesiones estaban programadas tenien-
do en cuenta aspectos como el ntimero de sesion, el titulo de la
actividad, la fecha en la que se realizo, los codigos de los partici-
pantes, el lugar, la duracion, los objetivos planteados, las obras
utilizadas, los recursos y, por tltimo, la descripcién de la activi-
dad teniendo en cuenta los momentos del antes, durante y des-
pués de la lectura.

4. Informe de investigacion

El valor descriptivo y el analisis critico de los datos fundamentan
el informe de investigacién que se presenta. La exhaustividad
analitica desde el comienzo de la investigacion (Rodriguez Go-
mez el al., 1999), el proceso no lineal, la condensacién, la cate-
gorizacion y la interpretaciéon de los datos (Kvale, 2011), asi
como la reduccion y verificacion de la informacién obtenida
(Wood y Smith, 2017) han sido la guia que ha marcado este in-
forme.

4.1. Consideraciones generales

El informe de investigacion comienza dando respuesta los obje-
tivos planteados al principio. Un primer analisis se centra en dar
respuesta al primer objetivo general, concretamente se refiera a
la identificacion de las creencias que familias, profesionales y j6-
venes participantes tienen sobre el disfrute literario. Tras la reco-
gida, reduccion y andlisis de los datos obtenidos en las entrevis-
tas se estructuran categorias iniciales y se suman algunas catego-
rias emergentes. Las dimensiones o categorias iniciales son de la
1 ala5ylas dos emergentes son la 6yla 7:

e Dimension 1. Informacion Personal.

e Dimension 2. Lectura literaria y escritura creativa.
e Dimension 3. Mediacion literaria.

e Dimension 4. Experiencia literaria como docente.
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e Dimension 5. Experiencias relacionadas con el proyecto «El
rincén de la lectura» implementado por el CEDOWN JEREZ
en 2005-2006 u otros realizados.

e Dimension 6. La relacion familia - centro educativo.

e Dimension 7. Propuestas de mejora.

El informe continta respondiendo al segundo objetivo gene-
ral. Se pretende analizar el programa de intervencién y la inci-
dencia que este ha tenido en los jévenes participantes. En este
caso, el analisis de las sesiones sera determinante para valorar la
mediacion realizada, la metodologia utilizada, lo oportuno de
las actividades y, también, de los recursos, ya sean humanos, es-
paciales o materiales.

Seguidamente, se exponen algunos de los datos mas relevan-
tes de cada una de las dimensiones.

4.1.1. Dimension 1: Informacion personal

Tres han sido las profesionales que han participado en la investi-
gacion. Dos son maestras de Educacion Especial, concretamente
una especialista en atencién temprana y otra es psicopedagoga.
La tercera participante y responsable del centro es psicéloga. To-
das tienen una larga trayectoria profesional en el centro (entre
10y 23 anos).

La participacién de las familias ha sido del 66,66 %, destacan-
do el dato de que el 100% han sido mujeres, practica comin en
cualquier contexto educativo (Serrano, 2015).

De los doce jévenes participantes cabe destacar que ninguno es
hijo dnico. Las seis mujeres y los seis hombres tienen entre 20 y
31 anos, todos, excepto una de las participantes, tienen adquirida
escritura y lectura, si bien existen grandes diferencias en el grupo.

4.1.2. Dimension 2: Lectura literaria y escritura creativa

Familias y profesionales coinciden en que la relacién que los jo-
venes tienen con la escritura y la lectura es funcional, se ajusta a
la necesidad de desenvolverse en el mundo alfabetizado en el
que vivimos. También se destaca que de forma undnime consi-
deran que leer y escribir es determinante para el desarrollo per-
sonal, social, cultural y profesional de todos. Todavia resuena la
gravedad de una de las afirmaciones que una de las profesiona-
les compartié con la investigadora:
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He llegado a la conclusion de que hay chicos que se les ha pasado tanto de

rosca que, si no han adquirido la lectura y la escritura, ha sido por aborre-

cimiento. Es verdad que una cosa no quita la otra, pero que pueden ser

complementarias, tienen que hacerse por placer. (P1MR_EP)

Otros aspectos importantes se recogen en la figura 2.
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Figura 2. Creencias de profesionales y familias sobre la escritura creativa y la

lectura literaria. Fuente: elaboracion propia
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4.1.3. Dimension 3: Mediacion literaria
Atendiendo a lo recogido en las entrevistas con familias y profe-
sionales, la mediacion se presenta como importante aun cuando
se aprecian algunas incongruencias entre sus palabras y acciones.
Casi todas las reflexiones vinculan la lectura y la escritura con la
funcionalidad dejando un minimo espacio para el disfrute lector
y la creacion literaria.

Un ejemplo de esto se recoge en este comentario de una de
las profesionales:

Utilizamos la lectura para el trabajo, pues a lo mejor anuncios, etiquetas
de productos... (P3MD_EP)

Solo se refieren a la escritura creativa y la lectura literaria en
momentos de algiin programa especifico:

Quitando esporddicamente cuando hacemos algiin tipo de programa o
proyectos que es precisamente para estimular la lectura. (P3MD_EP)

Atendiendo a las familias, pasa algo similar, la exigencia y
presion termina por afectar a la mediacién. Una de las madres
comparte lo siguiente:

El hermano le mete mucha cafia, porque es muy severo y llega un momen-
to que él dice: yo no colaboro mds contigo, que no, que no quiero. (FJ9M_

EFF)

Otras participantes ponen en valor el ejemplo, unas favora-
blemente y otras no:

Porque yo si leo, pero yo leo todas las noches, entonces él me ve y él lo sabe
que yo leo todas las noches. (F]7M_EFI)

Ellos siempre me han visto a mi leer. (FJ11_EFI)
Nosotros no leemos, yo he ido muy poco al colegio y por desgracia no sé

muy bien ni leer ni escribir. Su padre y yo no leemos; yo, de hecho, no sé leer
ni escribir y me arrepiento mucho. (FJ1IM_EFI)
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4.1.4. Dimension 4: Experiencia literaria como docente

Una de las profesionales comenta como en atencién temprana
observa la importancia de la escritura emergente y su relacion
con las distintas fases de desarrollo:

Tengo nifios que, si les digo que escriban algo que es pequefio, me escriben
dibujos muy cortos y, si es grande, por ejemplo, elefante, me lo escriben
muy grande. (P2MD_EP)

Por otro lado, la responsable del centro comenta:

Actualmente en Cedown trabajo un programa de refuerzo coghitivo en
edad escolar por las tardes (refuerzo de las tareas escolares en coordina-
cion con los centros educativos de los menores) |[...] se le ha dado solo y
exclusivamente la vision funcional, en definitiva, una obligacion para po-
der comunicarse. (P1IMR_EP)

4.1.5. Dimension 5: Experiencias con otros proyectos realizados
En esta dimension se reflejan sentimientos y experiencias positi-
vas en torno a un proyecto en el que la asociacién participé hace
unos anos. Todos, familias, profesionales y jévenes, hablan de
ese periodo con alegria e interés. Las palabras mas destacadas en
el analisis de estos datos se recogen en la nube de palabras que
conforman la figura 3.

enriquecedor perSOaneS imagenes

Figura 3. Creencias de familias y profesionales referidas al proyecto £/ Rincdn de
la lectura y otros realizados. Fuente: elaboracion propia
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4.1.6. Dimension 6. La relacion familia - centro educativo

Los sentimientos encontrados y las prioridades de cada uno de
los sectores (familia y profesionales) en ocasiones difieren, como
se puede apreciar en las siguientes afirmaciones al preguntarles
por la importancia de leer y escribir:

Donde hay que invertir y plantearse las cosas es en esta etapa adulta, hay
que enriquecerles. (P1IMR_EP)

Las familias nos dicen que lo importante para ellos es que lean, pero que
lean lo que sea para que no se les olvide. (P2MD_EP)

En otro orden de cosas, las valoraciones se contraponen o
complementan segun las siguientes afirmaciones:

Las familias los cambios de actividad tampoco es que lo valoren mucho, ya
estdn hasta aqui (sefiala el pelo de la cabeza) [...] por poner una lanza a fa-
vor de la familia [...], la familia es que tiene que estar agotada. (P1MR_EP)

4.1.7. Dimension 7. Propuestas de mejora
La figura 4 recoge las propuestas planteadas por los tres sectores:
familias, profesionales y jovenes.

Las profesionales declaran:

Esto nos estd sirviendo a nosotras para desempolvar y, como dijimos ayer,
me parece que deberiamos rescatar buenas prdcticas y rescatar la bibliote-
ca como espacio. (P1MR_EP)

Por otro lado, varios de los jovenes participantes nos transmi-
ten que les encanta cuidar y dedicar tiempo a las personas mayo-
res (abuelas, vecinas...). De ahi que una de las profesionales nos

plantee:

Seria un proyecto muy bonito, llegar a algiin acuerdo con un centro de
mayores [...] yo creo que puede tener un sentido para ellos. (P1MR_EP)

Por otro lado, las familias han hecho propuestas:
Tengo una coleccion que, si os hace falta |...|, ademds, tiene alli (se refie-

re a su casa) libros para traer si quieres. (FJ9M_EFF)
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Y han valorado la experiencia:

Estos ltimos dias, cuando ha estado con vosotros en el taller de lectura,

ella venia y se ponia a escribir en su cuaderno a inventarse historias.
(FJ12M_EFI)

Y los jovenes, por su parte, nos indican:

Vamos a contar historias de mi familia, mi abuela nacié en la guerra,
tengo un monton de ganas. (J9H22_EJj)

Incluso J6M24 (la joven que no tenia adquirida la lectura y
la escritura) se ilusiona ante la propuesta de hacer una obra de
teatro:

Yo estoy en una academia de baile desde chica y hago teatro en la acade-
mia. (JoM24_E])

participar

Figura 4. Propuestas de mejora realizadas por jovenes, familias y profesionales.
Fuente: elaboracion propia

En la segunda parte de este informe se da respuesta, como he-
mos dicho con anterioridad al segundo objetivo general, analizar
el programa de intervencion y su incidencia en el colectivo. El
100% de los j6évenes participantes han valorado positivamente
las sesiones. Si atendemos a la valoracién del corpus, tal y como
recoge la figura 5, los textos cientificos han sido los que mas pun-
tuaciéon han obtenido, sin excluir que los textos ficcionales de
aventuras y de poesia también se encuentran entre sus preferidos.
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Cuentos y fabulas 2 (18,2 %)

Cémics
Aventuras 3(27,3 %)
Historia

2 (18,2 %)

Poesias
Psicologia
Cientificos 4 (36,4 %)

Criaturas mitolégicas y animales

0 1 2 3 4

Figura 5. Valoracion del corpus lector del programa. Fuente: elaboracion propia

La evaluacién que los jovenes hacen de la intervencién y me-
diacion de la investigadora se triangula teniendo en cuenta el
analisis de las producciones, como la que aparece en la figura 6 y
La valoracién obtenida en el cuestionario. En esta ocasion, el
100 % de los participantes la valoracién de la intervencion de la
docente investigadora es de un 9,09 sobre 10, coincidiendo con
sus producciones.

Figura 6. Valoracion a la docente investigadora. Fuente: elaboracion propia

Tras la intervencién, el 90,9 % de los participantes muestra
mayor interés por la lectura y el por qué lo expresan con seguri-
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dad. Al 45,5 % de ellos porque los temas les interesan, al 27,3 %
porque pueden leer en grupo y porque los libros son diferentes a
los que ellos tienen y el 18,3 % especifica ain mas (porque tie-
nen muchas y bonitas ilustraciones).

Respecto a la escritura, el 90% se encuentra mas motivado,
frente al 9,1 % que siente el mismo interés que antes. El por qué
lo siguen teniendo muy claro. Para el 72,7 %, el motivo principal
de que ahora se sientan mas motivados es que lo pueden com-
partir con sus companeros.

5. Conclusiones

En la figura 7 se recogen los datos del analisis CAME y DAFO de
la investigacion.

En esta investigacion el eje principal era crear espacios en los
que los y las participantes pudieran expresar sus necesidades,
creencias, intereses e inquietudes. De ahi que se hayan tenido en
cuenta todos y cada uno de sus relatos. Sus voces han plasmado
creencias sobre la relacién de los jovenes con el disfrute literario.
Sus valoraciones y propuestas de mejora aportan un punto y se-
guido a esta investigacion.

Se destacan la participacién y el entusiasmo de jévenes, fami-
lias y profesionales; la necesaria cooperacién entre estos tres gru-
pos de personas; y la necesaria implicacion de otros organismos.

En la propuesta de intervencién que se llevo a la practica se
tuvieron en cuenta los gustos e intereses de los jévenes, la varie-
dad de géneros y temadticas de los textos ofrecidos y, sobre todo,
la accesibilidad de estos.
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Sindrome de Wiedemann-Steiner
y lectura: estudio de caso
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Resumen

El presente trabajo se enmarca en un proyecto de investigacion de caracter
multidisciplinar e interuniversitario que, coordinado desde el Instituto de In-
vestigacion en Lingtiistica Aplicada (ILA) de la Universidad de Cadiz, implica a
un equipo de profesionales desde los ambitos de la neuropediatria, la neurop-
sicologia, la genética, la logopedia y, por supuesto, la lingliistica. Este proyecto
lleva por titulo «Estudio psicolinglistico longitudinal de nifios con cromoso-
mopatias de baja prevalencia». Dentro de dicho estudio, una de esas alteracio-
nes cromosémicas de muy baja prevalencia es el sindrome de Wiedemann-
Steiner, alteracion poco conocida con importantes incidencias en el lenguaje y
problemas graves de lectura. Vamos a centrarnos en un solo caso que se justi-
fica por la poquisima incidencia del sindrome en cuestidn, calificado desde el
principio de nuestra argumentacion de «poco frecuente» o «baja prevalencian.
Para valorar las alteraciones en la lectura, hemos recurrido fundamentalmente
a dos pruebas el PreLec y el PROLEXIA. Los resultados obtenidos en las pruebas
en nuestro caso apuntan a una baja capacidad para adquirir contenidos aca-
démicos generales, incluyendo los precursores para el aprendizaje de la lectura
y escritura, en el que se detectan dificultades severas en las tareas de manipu-
lacion de fonemas y silabas. En nuestro estudio de caso contribuimos al cono-
cimiento mas detallado de las caracteristicas encontradas en el SWS conside-
rando varios aspectos para el acompafiamiento en estos casos, que permitan
determinar la forma mas adecuada para el aprendizaje y la comunicacion fun-
cional.

Palabras clave: Lenguaje; lectura; alteraciones lingliisticas; cromosomopatia
de baja prevalencia; sindrome de Wiedemann-Steiner.
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Abstract

The present work is part of a multidisciplinary and interuniversity research
project which, coordinated from the Institute for Research in Applied Linguis-
tics (ILA) of the University of Cadiz, involves a team of professionals from the
fields of neuropaediatrics, neuropsychology, genetics, speech therapy and, of
course, linguistics. This project is entitled Longitudinal psycholinguistic study
of children with low prevalence chromosomopathies. Within this study, one of
these chromosomal alterations of very low prevalence is Wiedemann Steiner
Syndrome, a little known alteration with important incidences in language and
serious reading problems. We are going to focus on a single case which is jus-
tified by the very low incidence of the syndrome in question, described from
the beginning of our argument as "rare" or “low prevalence". In order to assess
reading disorders, we have used two tests: PreLec and PROLEXIA. The results
obtained in the tests in our case point to a low capacity to acquire general
academic content, including the precursors for learning to read and write, in
which severe difficulties are detected in phoneme and syllable manipulation
tasks. In our case study we contribute to a more detailed knowledge of the
characteristics found in SWS by considering several aspects for the accompa-
niment in these cases, which allow us to determine the most appropriate way
for learning and functional communication.

Keywords: Language, reading, language impairment, low prevalence chromo-
somopathy, Wiedemann Steiner syndrome.

1. Introduccion

El presente trabajo se enmarca en un proyecto de investigacion
de caracter multidisciplinar e interuniversitario que, coordina-
do desde el Instituto de Investigacién en Lingiiistica Aplicada
(ILA) de la Universidad de Cadiz, lleva por titulo Estudio psicolin-
giiistico longitudinal de nifios con cromosomopatias de baja prevalen-
cia." Este proyecto se ocup6 del estudio de alteraciones genéticas,
consideradas como enfermedades raras por su bajo indice de fre-
cuencia, que producian importantes incidencias en el lenguaje
(Varo Varo, 2020). Como hemos adelantado, para la investiga-

1. Proyecto «Estudio psicolingiiistico longitudinal de ninos con cromosomopatias
de baja prevalencia». Entidad financiadora: Junta de Andalucia. Entidades participantes:
Universidad de Cddiz, Universidad de Sevilla, Universidad de Cérdoba, Hospital Uni-
versitario de Puerto Real, Hospital Punta Europa de Algeciras. Fecha: 01/03/2020-
01/03/2023. Cuantia de la subvencién: 72.000 euros. Investigador responsable: Carmen
Varo Varo.
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cion se necesité un equipo de profesionales de distintas discipli-
nas, entre los que destacamos: lingiiistas, genetistas, neuropsico-
logos, logopedas, pediatras o ingenieros. En concreto, trabaja-
mos con ocho casos muy diferentes que respondian a sindromes
poco conocidos: sindrome de Mabry, sindrome de Wiedemann-
Steiner, sindrome de velocardiofacial, sindrome Bannayan Riley
Ruvalcaba y otras alteraciones definidas iinicamente por la dele-
cién de cromosomas (16q24.3) o la duplicacién de los mismos
(caso de Yq11.221 0 4p16.3). Se excluyeron participantes con
ausencia del lenguaje oral, graves alteraciones cognitivas y altera-
ciones médicas importantes. Se realizaron a todos los individuos
pruebas genéticas, test de lenguaje, grabaciones de habla y técni-
cas de electroencefalografia y eye tracker. Solo en 4 casos de los 8
analizados encontramos la adquisicién de la lectura.

En esta ocasién, vamos a ocuparnos del caso de una chica con
sindrome de Wiedemann- Steiner que nos pareci6 interesante,
porque, cuando empez6 a formar parte de nuestras investigacio-
nes, tenia 11 anos y todavia no habia adquirido la lectura y en la
actualidad con 14 anos estd en proceso de adquisicion. La meto-
dologia del trabajo constara de una revision teorica del sindro-
me desde el punto de vista clinico, la justificacion de la interdis-
ciplinariedad en su abordaje y la definicién y sintomatologia de
este. Para la parte practica, vamos a centrarnos en un solo caso
que se justifica por la poquisima incidencia del sindrome en
cuestion, calificado desde el principio de nuestra argumentacion
de «poco frecuente» o «baja prevalencia». A pesar de que la Lin-
giiistica clinica se nutre de una metodologia combinada entre el
método deductivo y el método inductivo, en este caso solo po-
demos atenernos al dltimo, partir de lo particular para llegar a lo
general siempre con la cautela de que estamos ante un caso Uni-
co. Practicamente no existen trabajos que traten la afectacion lin-
giiistica del SWS, y atin menos la adquisicién de la lectura en
este contexto, por lo cual el método deductivo no podria aplicar-
se, ya que no se podia partir, ni siquiera recurrir, a datos tedricos
previos. Los tnicos datos que han servido para ofrecer un marco
tedrico al trabajo que nos ocupa se centran en dmbitos como la
medicina o la genética y no ofrecen, en absoluto, un panorama
lingtifstico. Para la evaluacién de la capacidad lectora, recurri-
mos a dos métodos concretos, segtin la situacion encontrada: en
2020 el test PreLec, 2022 PROLEXIA, y en 2023 el PROLEC-R.
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Los resultados se ofreceran en el apartado dedicado a ello del
presente trabajo.

La hipétesis principal de este trabajo es defender que entre los
distintos sintomas que el gen KMT2A -el afectado en el SWS-
produce en un individuo, existe toda una etiologia de caracter
lingiiistico que pone de manifiesto la controvertida relacion en-
tre genes y lenguaje y que afecta, indiscutiblemente a la lectura.
Por su parte, el objetivo general de la investigacién es describir
algunos problemas lingiiisticos que estan presentes en las perso-
nas con el SWS y evaluar el proceso de adquisicién de la lectura.
Todo ello partiendo de un estudio de caso.

2. El sindrome de Wiedemann-Steiner
y su incidencia en el lenguaje

2.1. Definicion y sintomatologia

El sindrome de Wiedemann-Steiner es un trastorno genético de
baja prevalencia descrito originalmente por Wiedemann en
1989; mas tarde, autores como Steiner (2000) o Kunze (2004),
informaron sobre individuos con un fenotipo similar a lo lar-
go de los anos, pero no fue hasta 2012 cuando identificaron el
defecto genético responsable de la enfermedad. Es el resulta-
do de mutaciones en el gen KMT2A en el cromosoma 11 y se
hereda de manera autosémica dominante (Dawn, 2017). En al-
gunos casos, el nifo hereda la variante patégena de un progeni-
tor que tiene la enfermedad genética. Esto quiere decir que cada
hijo de una persona que padece dicho sindrome tiene un 50 %
de posibilidades de heredar la variante y la enfermedad. Nor-
malmente, el hijo que hereda la variante dominante padece el
sindrome, pero el modo en el que le afecta puede ser distinto al
de su progenitor. A pesar de ello, un nifo puede nacer con la
variante patogénica y no mostrar signos o sintomas de la enfer-
medad, si bien no hay casos que lo constaten. Sin embargo, en
la mayoria de los casos detectados, el SWS se produce a causa de
una nueva variante patogena —mutacién- en el gen causal y no
hay antecedentes familiares de la enfermedad, es decir, los casos
diagnosticados del sindrome no fueron hereditarios, sino que
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fueron resultado de una mutacién esporadica, llamada de novo
(Sun, 2017).

Tabla 1. Funcionamiento de transmision de la mutacion KMT2A

X a Madre: Xa
A XA Aa Padre: Aa
a Xa aa 50 %

Fuente: elaboracion propia

KMT2A es una enzima de modificacion, lo que significa que
ayuda a modificar la expresién de otros genes, haciendo que la
persona con el sindrome padezca sintomas resultantes, debido a
la falta del enzima restante (Feldman, 2019). El gen KMT2A se
encuentra altamente expresado en el cerebelo y se ha relaciona-
do directamente con el trastorno del lenguaje y problemas en el
comportamiento (Espinosa-Mojica y Varo Varo, 2023). Los in-
vestigadores médicos que han participado recientemente en el
SWS exhiben que solo se han podido documentar alrededor de
100 pacientes en todo el mundo. El nimero de pacientes es apa-
rentemente bajo hoy en dia; sin embargo, la incidencia de SWS
es probablemente mucho mayor que las estimaciones actuales.
Esto se justifica porque este sindrome es todavia poco conocido
entre los profesionales médicos.

Los estudios realizados a lo largo de los afnos —desde el pri-
mer informe de 1989 hasta hoy- han logrado obtener unos ca-
racteres fenotipicos comunes a todos los casos investigados y es-
tudiados. Gracias al estudio de los cromosomas, se han podido
identificar y describir mas pacientes con SWS, pudiendo, asi,
ampliar las gamas fenotipicas del sindrome con caracteristicas
como estrabismo y otras anomalias oculares, infecciones en el
tracto urinario o respiratorio, malformaciones cardiacas y ano-
malias esqueléticas como retraso en el crecimiento del esqueleto,
displasia® de cadera, pie corto (Aggarwal, 2017). La combina-
ci6on mas caracteristica es cejas gruesas, pestanas largas, fisuras
palpebrales —aperturas de los ojos— pequenas, puente nasal an-
cho, hipertelorismo -distancia entre los ojos mas grande de lo

2. Anormalidad en el aspecto de las células.
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normal- y surco nasolabial largo. Se observo en la mitad de los
individuos estudiados una deficiencia en la hormona del creci-
miento acompanada de trastornos de alimentacion. L.a mayoria
de ellos sufria hipertricosis tanto cubital como de espalda o
miembros inferiores. Todos sufrian discapacidad intelectual,
pese a que en distinta medida y, en un gran porcentaje, retraso
en el lenguaje.

2.2. Principales alteraciones linglisticas

No existen referencias bibliograficas acerca de las principales al-
teraciones lingiiisticas derivadas del SWS, solo algunos estudios,
de caracter clinico o psicolégico hablan, como hemos mencio-
nado anteriormente, de retraso del lenguaje en general. En estu-
dios recientes se reporta la presencia de caracteristicas propias
del trastorno del espectro autista en el SWS, que conllevan con-
ductas inflexivas, rigidas y repetitivas con dificultades en la co-
municacion social, como a su vez trastornos del lenguaje severo
que afectan tanto a la recepcién como a la expresion, incluyendo
la memoria lingiiistica (Chan et al., 2019; Espinosa-Mojica y
Varo Varo, 2023). En este sentido, se han realizado estudios con
la técnica del EEG para demostrar que existen problemas a la
hora del procesamiento semdntico de estos individuos (Varo
Varo y Sarrias Arrabal, 2023).

Los datos lingiiisticos que a continuacién ofrecemos y que
responden a alteraciones en los distintos niveles de analisis han
sido extraidos de transcripciones de un corpus de habla que, en
el marco del proyecto de investigacion donde se ubica este traba-
jo, se realizaron a partir de grabaciones audiovisuales transcritas
mediante el sistema CHILDES.

2.2.1. Alteraciones fonético-fonoldgicas

En el nivel fonético-fonolégico podemos encontrar, por un lado,
anomalias articulatorias que se observan en un ritmo lento de ha-
bla con alargamientos fonicos, justificados normalmente por la
anomia, fenédmeno que comentaremos mads adelante en el apar-
tado léxico.

*INV: ese cu [/-] jese como se llama?
*CHI: <e> [/?] este un camello [+trn].
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*INV: <que> [//] estd cortando el pan y ;qué le ha pasado?
*CHI: ### xxx un poquito de sa:ngre.

Se observan problemas para articular la combinacién de dos
consonantes juntas en los grupos pl, bl, pr, br. Hay indicios de
tartamudeo, voz entrecortada y voz temblorosa.

*INV: # por ejemplo # puente plato pelicula pollo problema. Puedes empe-
zar por pa pe pi po pu www, pero no puedes repetirlas. Trata de decirlas lo
mds rdpido que puedas.

*CHI: ### e: puente # plato ### prome [/-] promema ### e: ### e: ##
e: ## e: ## puente plato # ;algo mds?

Por otro lado, en lo que concierne a las anomalias prosddicas,
el tono utilizado sueles ser muy bajo:

*INV: ## mira # jdonde pondrias el # jcomo se llama ese animal #
CHILD?

*CHI: este [+trn] # el camello [= ! hablando con un tono bajo].

La investigadora se ve obligada a repetir la pregunta utilizando
una parafrasis al observar pausas comunicativas o silencios en la
informante que determinan las dificultades de su respuesta.

Muy pocas veces nos encontramos con la emisién de una pa-
labra con fonemas de forma incorrecta, pero, en ocasiones, se
observan parafasias fonéticas:

*INV: ;simon o timon?
*CHLI: eso es simon.

*INV: # a ver # ;esto es? ++
*CHI: una tompreta (trompeta).

2.2.2. Alteraciones gramaticales

Destaca la dificultad para construir frases gramaticalmente correc-
tas y los problemas en el procesamiento de las oraciones. Ese dis-
gramatismo destaca por la falta de concordancia, cuando, por ejem-
plo, el determinante utilizado no concuerda con el sustantivo:
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*INV: okey # una ba-lan-za [=! Silabeando]| muy bien.
*INV: jesto es una? ++
*CHI: un para balancear.

También se dan omisiones incorrectas de sujeto o verbo en
una oracion.

2.2.3. Alteraciones |éxicas y semanticas

Los problemas léxicos y semanticos se derivan generalmente de
dos fendmenos: la palilalia o repeticion de palabras que acaba
de escuchar y la anomia o imposibilidad de recuperacién de la
palabra adecuada. Esto, a veces, los aleja de la utilizacién de un
lenguaje espontineo como vemos en los siguientes ejemplos:

*INV: ahora tienes que decirme todas las frutas que conozcas # por ejem-
plo pldtano limédn ciruela. Dime todas las frutas que conozcas.

*CHLI: ciruela ### limon ### pldtano ## manzana ### e: # liwi ## e: ##
aguacate ### e: kiwi aguacate ## pldtano ### e: ## pldtano # ;has pues-
to manzana?

A la hora de responder cuales son todos los nombres de ani-
males que conoce, no es capaz de crear otro nombre distinto del
emitido anteriormente:

*INV: hasta que yo te diga dime todos los que sepas.
*CHI: el caballo ## e: ## e: ## ;has puesto ya el caballo?

Ademas, las denominaciones de objetos, animales, personas
o verbos las hace correctamente, siempre y cuando sean palabras
que entren en el uso de vocabulario de su dia a dia, ya que en
varias ocasiones demuestra una incapacidad para aprender nue-
VoS sustantivos:

*INV: ahora dime todos los animales # por ejemplo ledn # no lo repitas.
Todos los animales que sepas.

*CHI: ## el leon # el jtigre! [!] # la ballena # el tiburén # la cebra # el
camello # e: ## e: ### ;mds animales?
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*INV: ;qué animales habia en las praderas?
*CHI: el tigre y el leon.

Sin embargo, a la hora de realizar definiciones a partir de una
imagen, puede ser un poco mds costoso para buscar las palabras
apropiadas o para pensar de qué objeto se trata, por lo que po-
demos hablar de una anomia generalizada:

*INV: ;qué serd?
*CHI: es pa:(ra) a: apoyar a los pdjaros ahi.
*INV: www es una antena (=! Haciendo énfasis en la palabra).

En muchas ocasiones, la informante recurre a un hiperénimo
o palabra omnibus para paliar la anomia:

*INV: ;qué habia dentro de la gruta? O de la cueva ## ;qué habia?
*CHI: habia juguetes.

2.2.4. Alteraciones textuales y pragmaticas

En general, podemos observar una falta de comprension del dis-
curso consecuente con las dificultades de procesamiento sintdc-
tico que mencionamos en el nivel gramatical. La informante
pide, en numerosas ocasiones, que le vuelvan a formular la pre-
gunta o contesta con un silencio acompanado de una accién pa-
ralingiiistica (asentimiento con la cabeza).

*INV: ste gustan los animales# CHILD?

*CHI: 0 [+trn].

Pero los problemas no solo se encuentran en el procesamien-
to, sino también en la produccion, por lo que destacamos altera-

ciones en la fluidez verbal que vienen a enlazar con rasgos foné-
ticos ya comentados como el tartamudeo.
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3. La adquisicion de la lectura
en el SWS: estudio de caso

3.1. Consideraciones previas

Como ya adelantibamos en la introduccién del trabajo, nuestro
caso practico se centra en una informante de 14 anos afectada
del sindrome de Wiedemann-Steiner que esta en proceso de ad-
quisicion de la lectura. Las primeras evaluaciones del lenguaje
que le hicimos, en el marco de nuestro proyecto, cuando tenia
11 anos nos demostraron que atin no habia empezado a leer. En
la actualidad, cursa primero de la ESO y va a un aula especializa-
da con solo 3 alumnas.

Para aprender a leer, ha recurrido al conocido como método
global (Aramburu, 2012), es decir, leer palabras completas que se
asocian a un pictograma. En su caso, se centré concretamente en
las marcas. Luego fue combinando frases. Encontramos que aho-
ra es capaz de reconocer las letras y de combinarlas en la primera
silaba de una palabra, que puede leer, bien con asociacién a di-
bujos, bien relaciondndola con una palabra frecuente (lectura
predictiva propia de la comunicaciéon aumentada). Lo que pode-
mos catalogar de método fotosildabico (Garcia Alonso, 2013).

3.2. Metodologia de la investigacion

Los reportes psicopedagogicos y resultados de pruebas del len-
guaje demostraban un notable déficit en habilidades de lectoes-
critura, por lo cual se procedio a la aplicacién de pruebas estan-
darizadas que permitieran indagar a mayor profundidad las ha-
bilidades de lectura, tales como: Prel.ec, Prueba de Precursores
de Lectura (Suro Sanchez et al.; 2013)., PROLEXIA, Diagndstico
y Deteccion Temprana de la Dislexia (Cuetos et al., 2020) y
PROLEC-R, la Bateria de Evaluacién de los Procesos Lectores —
Revisada (Cuetos et al., 2014).

3.2.1. Prueba de Precursores de Lectura (PreLec)

Esta prueba se centra en medir los precursores tempranos de la
lectura que se pueden esperar en edad preescolar (Suro Sanchez
et al., 2013). Se estructura en cuatro dominios basicos con tareas
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especificas en cada uno de ellos, siendo esenciales para valorar el
aprendizaje de la lectura y escritura en los ninos, desde edades
muy tempranas permitiendo ubicar los logros y debilidades du-
rante el proceso de adquisicion. El primer dominio es la familia-
ridad con el material escrito, el segundo es la conciencia fonémi-
ca, el tercero es la conciencia sildbica y el dltimo dominio es la
aprehension al sistema de escritura (Suro Sanchez et al., 2013).

3.2.2. Diagnostico y Deteccion Temprana

de la Dislexia (PROLEXIA)

Es una herramienta destinada a detectar tempranamente casos
potenciales de dislexia y al diagnéstico diferencial de este tras-
torno (Cuetos et al., 2020). El PROLEXIA permite la aplicacion
de dos versiones que dependera del objetivo de evaluacion. En el
nivel mas basico de evaluacion se presenta la bateria de detec-
cién temprana que incluye seis tareas y su uso estd pensado en
edades comprendidas entre los 4 a 6 afos, conta de 6 tareas. La
bateria diagnoéstica, como su nombre indica, permite acercarnos
al diagnéstico diferencial de la dislexia, por lo cual su aplicacion
se realiza a la partir de los 7 anos, consta de 12 tareas. En total el
PROLEXIA consta de 15 tareas, 3 de ellas se aplican tanto en la
bateria de deteccion temprana como en la diagnostica (Cuetos
etal., 2020).

3.2.3. Bateria de Evaluacion de los Procesos

Lectores — Revisada (PROLEC-R)

El objetivo fundamental del PROLEC-R es detectar qué procesos
cognitivos dificultan el aprendizaje de la lectura, sin cenirse tni-
camente a identificar el déficit lector (Cuetos et al., 2014). Se es-
tructura en 9 tareas distribuidas en 4 procesos lectores, desde los
mas basicos e iniciales como la identificacién de letras, seguido
por los procesos léxicos o identificacion visual de las palabras,
posteriormente los procesos sintdcticos y por dltimo los proce-
sos semanticos siendo los mds complejos. La aplicacién de esta
prueba es a partir de los 6 anos hasta los 12 anos. Su baremacion
estipula puntos de corte para la presencia del déficit lector que
puede variar entre dificultades leves, severas y habilidad no desa-
rrollada, como también se puede determinar los indices de velo-
cidad lectora de muy lenta a muy rdapida y el nivel lector que
puede variar entre bajo, medio, alto (Cuetos et al., 2014).
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3.3. Resultados y discusion

Como se ha descrito en los apartados anteriores, las dificultades
lectoras son reportadas en el historial psicopedagoégico con gran
impacto en el desenvolvimiento y adaptacién escolar. Los resul-
tados de las pruebas estandarizadas a continuacion muestran da-
tos cuantitativos que avalan los reportes previos a la aplicacion
de estas.

3.3.1. Resultados de PrelLec

En los resultados (tabla 2) se puede destacar que la nina evalua-
da tiene familiaridad con material escrito, se apoya en las ilustra-
ciones para predecir la estructura del texto y hacer conclusiones
acertadas. En dominio de conciencia sildbica es capaz de contar
el nimero de silabas de una palabra, identificando algunas sila-
bas diferentes, teniendo dificultades para suprimir una silaba
dentro de una palabra. En la tarea conciencia fonémica se obser-
van dificultades para identificar las letras por sonido, ya que co-
noce las letras por su nombre, pero refleja dificultades en la ma-
nipulacién de fonemas para formar las palabras.

Tabla 2. Resultados de PrelLec

Dominios PD Puntuacion Puntaje T
maxima

Familiaridad con material escrito 12 20 48

Conciencia silabica 12 25 46

Conciencia fonémica 5 25 48

Aprehension del sistema de escritura 30 38 58

Nota: (PD) puntuacion directa, puntuacion maxima en cada dominio, (puntaje T) de 0-100 con media
de 50y desviacion de 15.

Fuente: elaboracion propia

3.3.2. Resultados de PROLEXIA

Los resultados que se muestran a continuacién (figuras 1y 2)
son tomados del perfil de la prueba PROLEXIA, corregidos en la
plataforma TEA de la bateria de deteccion temprana de la dis-
lexia con un baremo para edad de 6 anos.
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DIFICULTAD PARA EJECUTARLATAREA JN PD J PT ] — LEVE SEVERA MUY SEVERA

Sefialar el diferente SEDI @
Namero de silabas Nust (s D)
Repeticion de pseudopalabras REPS @
Digitos pic (2D
RAN colores (Err) RCOL
RAN colores (T) RCOLT @

RAN objetos (Err) ROBJ @ @
RAN objetos (T) ROBJT

Nota: PD: puntuacion directa, PT: puntuacion transformada. Nivel de dificultad nula: O y 49, leve: 50
y 99, severa:100 y 199, muy severa: PT igual o mayor a 200. RAN de colores (Err): cantidad de errores,
RAN de colores (T): tiempo de ejecucion. RAN de objetos (Err): cantidad de errores, RAN de objetos (T):
tiempo de ejecucion

Figura 1. Perfil de la prueba PROLEXIA. Fuente: elaboracion propia

PR (355) } Intervalo de
confianza (95%)

Bajo Moderado Alto Muy alto

P riesso

10 20 40 50 60 70 80 % 100 110 120 130 140 150 160 170 180 190 200

Nota: PR: Puntuacién de Riesgo. 0-35 riesgo muy bajo, 36-57 riesgo bajo, 58-72 riesgo moderado,
73-110 riesgo alto, puntuacion de riesgo igual o superior a 111 riesgo muy alto

Figura 2. Perfil de la prueba PROLEXIA. Fuente: elaboracion propia

En el perfil de la nina, se puede observar que obtiene puntua-
ciones muy bajas en tareas de conciencia silabica (namero de si-
labas 339), al igual que en tareas de memoria verbal como repe-
ticion de pseudopalabras 562. Por el contrario, su ejecucion en
tareas denominacién rapida, tanto en precision como en veloci-
dad muestra puntos fuertes sin dificultad. La valoracién global
en el perfil de la nina muestra riesgo para la deteccién de la dis-
lexia en esta prueba, pero cabe destacar que en su caso se puede
asociar a un desarrollo y adquisicion mas lento de los procesos
basicos, que no permite interpretar esta prueba como riesgo alto
a la presencia de la dislexia, ya que las dificultades de conciencia
fonologica y silabica pueden ser parte del componente cognitivo
afectado, ya que la capacidad de aprendizaje generalizado es ne-
cesaria para el aprendizaje de la lectura y escritura.
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3.3.3. Resultados del PROLEC-R

Tabla 3. Resultados del PROLEC-R

iNDICES PRINCIPALES

Procesos Tareas PD N D DD  HND
Identificacion de letras  Nombre de letras 28 *
Igual-diferente 3 *
Procesos Iéxicos Lectura de palabras 4 *
Lectura de pseudopalabras 0 *
Procesos gramaticales Estructuras gramaticales 2 *
Signos de puntuacion 0 *
Procesos semanticos Compresion de oraciones 3 *
Compresion de textos 0 *
Compresion oral 3 =

Nota: PD: puntuacion directa, N: normal, D: dificultad, DD: dificultad severa

Fuente: elaboracion propia

Los resultados del PROLEC-R (tabla 3) sefialan que la nifa
muestra problemas en las dos tareas de procesos iniciales de
identificacion de letras. También, en los procesos léxicos, desta-
camos la dificultad en la lectura de las palabras (PD = 4) y la ha-
bilidad no desarrollada de lectura de pseudopalabras (PD = 0).
Por su parte, en los procesos gramaticales solo encontramos dos
items correctos en las tareas que conciernen a las estructuras y en
cuanto a los procesos semanticos, estos pueden analizarse en la
valoracién de la comprensién de oraciones (PD = 3) y textos lei-
dos por el evaluado (PD = 0), ya que, si los lee otra persona, la
comprension oral entra dentro del rango de normalidad (PD = 3).

4. Conclusiones

La valoracion global en el perfil de dificultades severas en la lectu-
ra y escritura nos hace pensar que estas puedan estar asociadas a
un desarrollo y adquisicion mas lento de los procesos basicos. Los
problemas de conciencia fonolodgica y sildbica pueden ser parte
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del componente lingiiistico afectado. Por todo ello, podemos con-
cluir que la alteracion genética que supone el SWS provoca impor-
tantes y diversos problemas lingiiisticos que afectan a todos los
niveles de anadlisis. La lectura se ve fuertemente afectada por esta
cromosomopatia: el proceso de adquisicion es mas tardio, no fun-
ciona con el método sildbico tradicional y presenta un importante
retraso con respecto a los nifios normotipicos, debido, precisa-
mente, a la falta de conciencia fonolégica y silabica comentada.
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La lectura ante los desafios de una
sociedad en transformacion

Una aproximacién desde la investigaciéon

Esta obra ofrece una reflexion profunda y actualizada sobre
los retos que plantea la alfabetizacién en un mundo en cons-
tante cambio. Este volumen redne investigaciones innovado-
ras que abordan la lectura y la escritura desde perspectivas
culturales, lingiiisticas, educativas y psicoldgicas, explorando
c6mo las instituciones educativas, los futuros docentes y la
sociedad en general pueden fomentar una alfabetizacién cri-
tica en un contexto globalizado.

Dividido en tres bloques temdticos, el libro presenta in-
vestigaciones que van desde propuestas didécticas integradas
en planes lingiiisticos de centro y metodologias inclusivas
hasta el andlisis de pricticas lectoras en contextos de diver-
sidad funcional. Cada capitulo estd respaldado por un enfo-
que metodolégico riguroso y ofrece herramientas practicas
y reflexivas para el desarrollo de la lectura y la escritura en
distintos niveles educativos, desde la Educacién Infantil has-
ta la Universidad.

A través de colaboraciones de académicos de prestigio
nacional e internacional, la obra brinda una perspectiva in-
terdisciplinar unica sobre la educacién plurilingiie, las ex-
periencias lectoras y la formacién docente. Es un recurso
imprescindible para futuros docentes e investigadores que
buscan comprender las dindmicas de la alfabetizacién con-
tempordnea y promover practicas inclusivas y criticas en un
mundo cada vez mds complejo.

Octaedro ‘,‘

Horizontes Universidad
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