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Introduccion

FATIMA FAYA CERQUEIRO
Universidade de Santiago de Compostela
fatima.faya@usc.es - https://orcid.org/0000-0001-5823-1934

El presente volumen recoge una amplia variedad tematica de es-
tudios empiricos y analisis de experiencias didacticas que resul-
tan de gran valor tanto para el avance de la investigacion en el
area de la Didactica de la Lengua y la Literatura en el ambito de
las lenguas iniciales como para enriquecer las posibilidades pe-
dagodgicas que se pueden aplicar en la practica docente.

De este modo, los capitulos abarcan propuestas con enfoques
literarios y lingtiisticos, dirigidas a diferentes niveles educativos,
desde Educacion Infantil hasta la formacion del profesorado. En
el drea de la didactica de la literatura se incluyen referencias a
diversas lenguas iniciales, géneros variados y enfoques interdisci-
plinares e inclusivos. Asimismo, la ensefianza de la lengua y las
dificultades de la lectoescritura ocupan un lugar destacado en di-
versos capitulos. El volumen también aborda cuestiones como
las bibliotecas escolares o la implementacién de metodologias
innovadoras, entre ellas el aprendizaje-servicio.

Este libro constituye, por tanto, un reflejo del alcance y la di-
versidad temadtica de la Didactica de la Lengua y la Literatura en
Espana en el contexto actual, en el que cobran relevancia los
cambios legislativos recientes. Las contribuciones van mas alla
del analisis y la reflexién critica para incidir en la expresién de
soluciones reales en los contextos mds variados.

El primer bloque de capitulos se centra en la concepcién de
la literatura y su aplicacion en el aula, incluyendo desde pro-
puestas literarias orientadas a la practica docente hasta reflexio-
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nes sobre géneros literarios especificos y sobre la percepcién
del canon literario entre el profesorado. En el primer capitulo,
«Lecturas en el aula: propuestas dialégicas para obras de no fic-
cién», José Domingo Duenas Lorente, Virginia Calvo Valios y
Maria Nogués Bruno revisan el potencial pedagégico del libro
ilustrado de no ficcién en la formacion lectora desde una pers-
pectiva critica. Se examinan conceptos tedricos, investigaciones
recientes y experiencias didacticas que abordan este fenomeno
en auge. La lectura dialégica y colaborativa de estas obras cons-
tituye una herramienta de gran utilidad para fomentar el pensa-
miento critico y la construccion colectiva de conocimiento con
un enfoque interdisciplinar en las aulas de Educacion Infantil y
Primaria.

José Antonio Calzon Garcia analiza en el segundo capitulo,
«Universos steampunk en la narrativa infantil y juvenil de Ledicia
Costas», la presencia de elementos del steampunk en la narrativa
infantil y juvenil a través de tres obras representativas de Ledicia
Costas: La sefiorita Bubble, Verne y la vida secreta de las mujeres
planta y La balada de los unicornios. El autor reflexiona sobre el
potencial didactico de este género para abordar temas como
el medioambiente, los roles de género y la integracion de cuer-
po y tecnologia desde una perspectiva critica.

A continuacién, Lucia Herndndez Heras y Diana Muela Ber-
mejo se acercan a la reflexion sobre el canon literario. En el ter-
cer capitulo, «Analisis discursivo del pensamiento docente sobre
la literatura canénica en Educacién Secundaria». En este trabajo
se presentan las opiniones y creencias de seis docentes de Educa-
cién Secundaria y Bachillerato a través de entrevistas y grupos de
discusion en los que narran sus experiencias docentes y sus pers-
pectivas sobre la introduccién de textos clasicos en el aula. El
analisis del discurso permite destacar las dificultades que plantea
la educacion literaria contemporanea, pues el profesorado debe
adaptarse a las exigencias del curriculo y aceptar la realidad so-
ciocultural del alumnado.

En el capitulo 4, «Eco-haikus: un taller literario DUA de escri-
tura colaborativa», Gerardo Ferndndez San Emeterio y Pedro Hi-
lario Silva combinan la educacion literaria y la formacién
medioambiental mediante un taller de creacién de haikus. Esta
propuesta interdisciplinar para alumnado de Educaciéon Secun-
daria favorece el acercamiento a la poesia de forma colaborativa,
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a la vez que promueve la concienciacion ambiental a través de
los objetivos de desarrollo sostenible (ODS).

El segundo eje tematico gira alrededor de la igualdad de géne-
ro y la visibilizaciéon de la mujer en este ambito literario. Empie-
za este bloque con «Escritoras referentes: visibilizacion curricular
en la DLIJ», en el que Consol Aguilar Rodenas destaca las nota-
bles ausencias femeninas en los curriculos educativos desde una
perspectiva critica. Para contrarrestar dichas carencias, la autora
ofrece un exhaustivo catilogo de posibilidades para llevar al aula
textos de ficcion y no ficcion sobre escritoras y mujeres ligadas a
la literatura, de diferentes procedencias, contextos lingiiisticos y
sociales, asi como una gran variedad de géneros literarios, subra-
yando la inclusividad como herramienta para la formacién de
maestros y maestras.

Esta perspectiva también esta presente en «Educar en igual-
dad de género a través del dlbum ilustrado en la etapa de Educa-
cién Infantil», en el que Carla Miguez-Alvarez, Isabel Mocifo-
Gonzdlez y Eulalia Agrelo-Costas exponen una intervencion
centrada en los estereotipos de género con alumnado de Educa-
cion Infantil. Las autoras destacan el potencial de la literatura
infantil, en concreto el album ilustrado, como instrumento para
educar en igualdad desde edades tempranas. El estudio demues-
tra que este recurso facilita el didlogo y la reflexion critica en el
aula, a la vez que contribuye a la construccién de una conciencia
igualitaria.

El dltimo capitulo en clave de género corresponde a Xochitl
Vianey Navarro Romo, que presenta en «Enfoque de género y
competencias socioemocionales a partir de “Los novios” de Ro-
jas Gonzalez en el manual Literatura 1», un andlisis de como se
presenta dicho cuento, que narra los rituales de una boda en una
comunidad tzeltal, en un libro de texto de literatura para estu-
diantes de Bachillerato. La autora incide en el potencial pedago-
gico del relato para abordar cuestiones de género, y destaca la
interpretacion de las emociones de cada personaje y de los roles
que desempenan.

El siguiente bloque tematico nos acerca a las bibliotecas esco-
lares y a sus posibilidades didacticas. En «Una biblioteca escolar
y una biblioteca victoriana: una relacién inspiradora» Maria Do-
lores Carrasco Canelo detalla una experiencia con alumnado vo-
luntario de un instituto de Huelva que se implica en la gestién
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de la biblioteca escolar del centro. La autora establece un parale-
lismo con la biblioteca victoriana fundada por colonos britani-
cos en el mismo entorno en el siglo xiX. De este modo, la pro-
puesta adquiere una dimension interdisciplinar al convertirse en
una practica que también fomenta la conciencia patrimonial.

En el siguiente capitulo dentro de la misma tematica Carmen
de los Angeles Perdomo Lopez, Zeus Plasencia Carballo y Montse
Pena Presas firman «La biblioteca escolar como recurso didacti-
co. Analisis desde la perspectiva docente en Canarias y Galicia».
Desde una perspectiva cualitativa, este estudio ofrece un anilisis
contrastivo entre las bibliotecas escolares de dos comunidades
autonomas, atendiendo a las percepciones de docentes con res-
ponsabilidades en su gestion y de profesionales con experiencia
en asesoria y coordinacion. Se subrayan las fortalezas y debilida-
des de cada contexto y se ponen de manifiesto las diferencias re-
gionales en el rol que desempefian las bibliotecas escolares, tam-
bién patentes en la formacién y reconocimiento, asi como en el
apoyo institucional y administrativo. La investigacién destaca
estos factores como esenciales para un funcionamiento eficaz de
las bibliotecas escolares como recurso didactico.

El siguiente conjunto de trabajos gira alrededor de la lectura 'y
las dificultades lectoras. En el capitulo 10, Iris Orosia Campos
Bandrés presenta un detallado estudio en «La motivacioén lectora
en Educacion Primaria: primeras evidencias de una investigacién
ex post facto», en el que analiza diferencias en la motivacion lec-
tora del alumnado de 3.° a 6.° de Educacién Primaria en la Co-
munidad de Aragén. A través de un enfoque cuantitativo, se
constata un descenso progresivo de la motivacion lectora en la
muestra. El trabajo destaca la importancia de la implementacién
de actividades lectoras en el aula como factor asociado a mayo-
res niveles de motivacién, especialmente intrinseca, en funcion
de la frecuencia con que estas son percibidas por el alumnado.

A continuacién, Lucia Alcdntara Lopez y Daniel Gonzalez
Manjon presentan una propuesta de intervencion en «Deteccion
temprana de dificultades lectoras en Infantil. Programa preventi-
vo» orientada a la deteccién de dificultades en la lectura, en con-
creto la dislexia, antes de que se hagan evidentes. Tras una revi-
sion tedrica centrada en los factores relacionados con este tras-
torno, se describe la implementacion de un programa preventivo
en un grupo de alumnado de 4 afos, incorporando herramien-
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tas de evaluaciones especificas. El estudio incide en la necesidad
de llevar a cabo este tipo de intervenciones en la etapa de Educa-
cién Infantil como una estrategia para prevenir el fracaso lector.

El dltimo capitulo de este bloque, «La Didactica de la Lengua 'y
la Literatura ante el reto de la dislexia: un enfoque para el aula a
partir del estudio de los errores persistentes y la influencia del con-
trol consciente sobre la ejecucion escrita», de Maria Lopez-Sandez,
Lara Lorenzo-Herrera y Marta Neira-Rodriguez, destaca la impor-
tancia de formar al profesorado sobre la dislexia para favorecer la
deteccion temprana y la evaluacion del alumnado. A través del
anadlisis de pruebas de acceso a la universidad y de una experiencia
en un instituto de Educacion Secundaria, todo ello en el ambito
gallego, las autoras reflexionan sobre las dificultades que presen-
tan las personas disléxicas y proponen estrategias didacticas para
mitigar sus efectos.

El dltimo eje tematico nos acerca a diferentes metodologias y
enfoques interdisciplinares que tienen presencia en el aula de len-
gua y literatura. El primer capitulo de este tltimo bloque, «Viejas
historias, nuevos lectores: el aprendizaje-servicio como accion di-
namizadora de la lengua y la cultura gallegas», de Paula Rodriguez-
Abruneiras, relata una experiencia con estudiantes del Grado de
Maestro/a de Educacion Infantil, quienes, bajo el paraguas de la
metodologia del aprendizaje-servicio, entran en contacto con per-
sonas mayores y alumnado de Educacién Infantil para transmitir
historias tradicionales en gallego. A la vez que se busca preservar
el patrimonio oral de esta lengua y se fomenta su uso, la iniciativa
fortalece el vinculo entre universidad y comunidad y desarrolla
diferentes competencias entre el alumnado participante.

A continuacion, en «Los itinerarios lectores como estrategia
para el trabajo interdisciplinar e interartistico» Rocio Garcia-Pe-
dreira, Carmen Ferreira-Boo y Marta Neira-Rodriguez revisan el
concepto de itinerario lector, estrechamente ligado al de constela-
ciones literaria, y ofrecen una variedad de propuestas didacticas
para Educacién Infantil y Primaria que integran la literatura y
otras artes, como el cine, la musica o el arte visual, favoreciendo
un enfoque multimodal. De este modo, el itinerario lector con-
tribuye a fomentar el habito lector y a desarrollar competencias
comunicativas y culturales.

Se cierra este bloque temdtico con Isabel Fernandez Lépez y
Pablo Cano Lopez, quienes exploran en «La alfabetizacién cine-
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matografica en el marco normativo actual: estudio exploratorio»
la inclusion de este concepto en las leyes educativas espafnolas de
las dltimas décadas. A partir de ese corpus normativo se analizan
palabras clave relacionadas con la alfabetizacion cinematografi-
ca 'y se muestra como ha evolucionado su relevancia en los tex-
tos legislativos, asi como las materias que incluyen el cine de for-
ma explicita en sus contenidos. El analisis muestra algunas ca-
rencias en la legislacion actual, destaca la falta de avances, la
discordancia con la realidad social e incide en la escasa o nula
presencia en las etapas iniciales. El trabajo concluye con la pro-
puesta de recomendaciones precisas para reforzar el curriculum.

16 | Lenguas iniciales en contexto



BLOQUE I. PROPUESTAS LITERARIAS,
GENEROS Y CANON






1

Lecturas en el aula: propuestas
dialdgicas para obras de no ficcion'

JOSE DOMINGO DUENAS LORENTE
Universidad de Zaragoza
jduenas@unizar.es - https://orcid.org/0000-0001-8652-6369

VIRGINIA CALVO VALIOS
Universidad de Zaragoza
vcalvo@unizar.es - https://orcid.org/0000-0002-5753-7680

MARiA NOGUES BRUNO
Universidad de Zaragoza
mnogues@unizar.es - https://orcid.org/0000-0002-5819-4632

Resumen

En los ultimos afios, el libro ilustrado de no ficcion ha emergido desde el ambi-
to editorial con gran poder de irradiacion. El fendmeno ha provocado un re-
planteamiento profundo en la formacion de lectores y lectoras, en especial en
las etapas de Infantil y Primaria. Organismos internacionales, como la OCDE, la
Unesco o la IEA, han propiciado en las ultimas décadas un apreciable consenso
en torno a la lectura como aprendizaje ineludible para una ciudadania critica.
Tradicionalmente, el fomento de la lectura ha desarrollado sus estrategias di-
dacticas en torno a textos de ficcion. La lectura dialdgica, la interpretacion
cooperativa se erigen como propuestas ampliamente aceptadas en lo que res-
pecta al fomento de la lectura literaria en el aula. Sin embargo, los rasgos mas
propios del libro ilustrado de no ficcion (Kesler, 2012; Sanders, 2018; Gonzalez

1. Este estudio se inserta en el Grupo de investigacién de referencia ECOLIJ (Educa-
ciéon Comunicativa y Literaria en la Sociedad de la Informacion. Literatura Infantil y Juve-
nil en la construccién de identidades) dirigido por la Doctora Rosa Tabernero Sala (IP) y
corresponde al desarrollo del proyecto «Lecturas no ficcionales para la integracion de ciu-
dadanas y ciudadanos criticos en el nuevo ecosistema cultural» (LENFICEC) PID2021-
1263920B-100, Programa Estatal de Investigacion Cientifica, Técnica y de Innovacion.
Ministerio de Ciencia e Innovacién de Espana.
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Lartiteqgui, 2018; Grilli, 2020; Martins y Belmiro, 2021; Goga, 2021; Tabernero,
2022) invitan a lecturas e interpretaciones dialdgicas, como se ha querido po-
ner de manifiesto en este trabajo.

Palabras clave: Lecturas en el aula; libro ilustrado de no ficcion, lectura dialdgica.

1. Introduccion

La formacion de lectores se ha manifestado en los dltimos anos
como uno los dmbitos de mayor vitalidad en los estudios rela-
cionados con los sistemas educativos, en cualquiera de sus nive-
les; si bien en ocasiones existe la sospecha de que el conocimien-
to acumulado no se traslada de manera fluida a la practica do-
cente (Sanchez Miguel et al., 2010). En cualquier caso, tanto en
el marco académico (Sanchez Miguel, 2016; Lluch y Sanchez-
Garcia, 2017; Diez Mediavilla y Gutiérrez Fresneda, 2020, Wolf,
2020) como en practicas sociales no vinculadas a la ensenanza
regulada (Munita y Margallo, 2019), el fomento de la lectura
constituye uno de los grandes empenos educativos de nuestros
dias. La actual, y todavia no del todo clarificada, cohabitacion
entre lectura digital y lectura analdgica ha servido, entre otras co-
sas, para poner al dia una antigua preocupacion didactica, la lec-
tura como herramienta determinante del aprendizaje, que hoy
ha de ser entendida como un proceso de actualizacion continua
en funcién de los nuevos contextos, formatos y lectores.

El libro ilustrado de no ficcion, que recientemente ha emergi-
do con gran impulso desde el campo editorial, constituye uno
de esos fenémenos que exigen replantear en profundidad la for-
macioén de lectores (Tabernero Sala, 2022b). Por su caracter di-
verso, hibrido y experimental, el libro ilustrado de no ficcion
avanza muy por delante de los intentos de categorizacion de in-
vestigadores y académicos (Grilli, 2020). Si hace unas décadas la
expansion del album ilustrado de ficcion supuso un nuevo
modo de leer (Durdn, 2008, 2009), lo mismo cabe afirmar, se-
guramente con reforzados argumentos, del actual libro infantil
de no ficcion.

Nuestro propoésito es apuntar algunas consideraciones que fa-
ciliten la lectura del libro ilustrado de no ficcion en entornos de
aprendizaje dialogico, ya que —como queremos poner de mani-
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fiesto- se trata de un tipo de obras que por sus propias caracte-
risticas parece destinado a lecturas e interpretaciones grupales.

2. El interés social de la lectura

Las aportaciones tedricas de la OCDE (Organizacién para la
Cooperacion y el Desarrollo Econémicos), la Unesco (Organiza-
cion de las Naciones Unidas para la Cultura, las Ciencias y la
Educacién), la IEA (Asociacion Internacional para la Evaluacion
del Rendimiento Educativo), entre otros organismos internacio-
nales, han incidido en los tltimos anos en la relevancia de la
lectura para la formacion de una ciudadania critica, capaz de
desenvolverse con autonomia en un mundo caracterizado por la
saturacion informativa y complejos sistemas de comunicacion
que excluyen con frecuencia a los no iniciados.?

Estas mismas aportaciones han contribuido también a confi-
gurar un cierto consenso teorico a la hora de abordar el fenémeno
de la lectura. La lectura ha de entenderse, en definitiva, como un
aprendizaje cultivado a lo largo de la vida (Solé, 2012), que ha de
facilitar el desenvolvimiento del individuo en sus diferentes en-
tornos (Stiggins, 1982) y favorecer «la participacion activa en las
practicas de una comunidad letrada» (Unesco, 2016, pp. 12-13).

En el dmbito académico, se ha propiciado una cierta con-
fluencia de planteamientos en virtud de las evaluaciones sobre
comprension lectora de PISA (Programme for International Student
Assessment) y de PIRLS (Progress in International Reading Literacy
Study), establecidas desde hace mas de dos décadas. Prueba de
ello es que la Ley Orgdnica 3/2020, de 29 de diciembre, por la
que se modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo (LOMLOE)
se instala expresamente en el marco de las recomendaciones de
la Unesco, la OCDE, la Unién Europea y en la senda de los obje-
tivos de la Agenda 2030 de la ONU para el Desarrollo Sostenible.

En este contexto, y tras sucesivas remodelaciones, PIRLS defi-
ne la comprension lectora en estos términos:

2. Pueden verse publicaciones recientes de estos organismos en: https://www.oecd.org/
espanol/Publicaciones/Educacion.htm; https://www.Unesco.org/es/education; https://www.
iea.nl/es/node/1548
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La competencia lectora es la habilidad para comprender y utilizar
las formas lingliisticas escritas requeridas por la sociedad y/o valora-
das por el individuo. Los lectores son capaces de construir significa-
do a partir de una variedad de textos. (Ministerio de Educacién y
Formaci6n Profesional, 2023, p. 17)

Los informes de PIRLS distinguen tres dimensiones en la eva-
luacion de la comprensién lectora: los propésitos de la lectura,
las estrategias y habilidades cognitivas que se activan al leer y la
actitud del lector (motivacién, habitos, contextos, etc.). Los tres
aspectos actian de modo conexionado en el sujeto lector (Mu-
llis, Martin y Sainsbury, 2016). En lo que respecta a los proposi-
tos de lectura, PIRLS constata que los lectores en formacion se
enfrentan a los textos «para aprender, para participar en las co-
munidades de lectores del ambito escolar y de la vida cotidiana y
para el disfrute personal» (Ministerio de Educacién y Formacién
Profesional, 2023, p. 17).

En consecuencia, el programa utiliza al cincuenta por ciento
textos literarios e informativos. Los primeros (cuentos, cémics)
son por lo general de naturaleza narrativa y continua y procuran
el disfrute del lector. Entre los textos de talante informativo, pre-
dominan los expositivos o descriptivos y ofrecen una organiza-
cién «mds compleja y fragmentada»: folletos provistos de cua-
dros o cronogramas, tablas, diagramas, etc. (Instituto Nacional
de Evaluacién Educativa, 2013, p. 12). PIRLS propone lo mismo
textos analégicos o tradicionales que electronicos y multimedia.

Los informes parten de la idea de que los procesos de com-
prension del lector son equivalentes en los textos literarios y en
los informativos; por lo tanto, se evaltian los mismos parame-
tros en todos los casos (Ministerio de Educaciéon y Formacién
Profesional, 2023, p. 10):

e Localizacién y obtencién de informacion explicita.

e Extraccion de conclusiones directas.

e Interpretacion e integracion de ideas e informaciones.

e Andlisis y evaluacién del contenido y de los elementos tex-
tuales.

El modelo evaluador de PIRLS, que arrancé en 2003, ha intro-
ducido sucesivas modificaciones con el fin de adaptarse a las
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nuevas realidades del proceso lector. Con todo, es evidente que
los avances digitales, la innovacién editorial y las propias aporta-
ciones de los autores avanzan por delante de los modelos te6ri-
cos que pretenden explicar los retos del lector de nuestro tiempo.

3. El libro ilustrado de no ficcion:
nuevas formas de leer

La eclosion editorial del libro infantil de no ficcién ha generado
una reciente afluencia de analisis y de estudios, primero en el
ambito anglosajon y poco después en otros entornos (Palmer y
Stewart, 2005; Pappas, 2006; Gill, 2009; Garralén, 2013; San-
ders, 2018; Von-Merveldt, 2018; Gonzalez-Lartitegui, 2018; Gri-
11i, 2020, Salisbury, 2020; Goga et al., 2021; Tabernero Sala,
2022a, 2022b, 2022¢, Tabernero y Colén, 2023; Tabernero y La-
liena, 2023). En los dltimos anos, en virtud sobre todo de los
proyectos dirigidos por la profesora Rosa Tabernero Sala (Uni-
versidad de Zaragoza), se han prodigado en Espana numerosas
aportaciones en torno al libro ilustrado de no ficcion, especial-
mente en lo que se refiere a la delimitacion del corpus, al analisis
del discurso y la composicion de las obras (Campos y Nogués,
2020; Nogués et al., 2020; Sampériz et al., 2020a; Sampériz
et al., 2020b, Calvo et al., 2021; Romero et al., 2021a; Rome-
ro et al., 2021b; Romero Claudio et al., 2022; Nogués y Mue-
la, 2022; Tabernero Sala, 2022c; Nogués y Calvo, 2023; Nogués,
2023; Pena et al., 2023; Sampériz y Ramos, 2023; Tabernero y
Laliena, 2023; Tabernero y Nogués, 2023).

En fechas recientes, algunas voces aducian falta de tradicion
docente en cuanto a la formacion para la lectura de textos expo-
sitivos, informativos o cientificos, tanto en el mundo anglosajon
(Duke, 2004) como en el hispanohablante (Solé, 2012). Pero,
aunque no se cuente todavia con una gran abundancia de inves-
tigaciones, si hay que mencionar ya contribuciones de relevancia
en este sentido. Asi, Butterfield (2002) alertaba hace un tiempo
de que el profesorado tendia a presentar sus exposiciones me-
diante hechos, sin incidir en los procesos de comprensién de los
estudiantes; es decir, sin atender a las conexiones personales que
el alumno o la alumna establece entre los hitos cientificos y sus
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vidas. Con ello, continuaba la autora, se contradice la funda-
mental naturaleza especulativa de la historia y de la ciencia. Pal-
mer y Stewart (2005) incidian en la conveniencia de servirse en
el aula de Primaria de textos infantiles que abordan los conoci-
mientos cientificos mediante recursos literarios y advertian de la
necesidad de progresar desde modelos guiados de lectura hacia
la autonomia del alumnado. En este recorrido los autores propo-
nen tres fases: 1) Instruccion dirigida por el docente, 2) investi-
gacion estudiantil estructurada y 3) investigacion estudiantil in-
dependiente.

Kesler (2012) analiza las posibles categorias de lo que denomi-
na «libros ilustrados poéticos de no ficcion», ya que considera que
se trata de obras que incorporan numerosos recursos propiamen-
te poéticos. Y, a la hora de establecer algunas pautas de lectura,
acude a la distincién de Louise Rosenblatt entre lectura eferente
(dirigida hacia afuera, hacia la bisqueda de informacién) y la lec-
tura estética (enfocada hacia adentro), que intensifica la experien-
cia de leer, favorece la implicacion del lector e incorpora lo emo-
cional al proceso de la lectura. Kesler defiende, pues, de acuerdo
con Rosenblatt, una lectura dinamica y recursiva de este tipo de
libros, siempre en funcion de una adecuada mediacién por parte
del profesorado. Paola Govoni (2020) solicita que, en el caso de
los libros ilustrados de no ficcion, el docente vincule los concep-
tos de ciencia y de belleza, tal y como, por otra parte, han estado
conectados tradicionalmente. Propone, ademads, que se aborde
el conocimiento de la Naturaleza mediante la combinacién
de enfoques tedricos y experimentales, cientificos e imaginativos,
como procedimientos complementarios entre si. En la misma
orientacién redundan Martins y Belmiro (2021), quienes abogan
por superar las fronteras entre lo cientifico y lo artistico en la prac-
tica docente, ya que solo de este modo se puede abordar obras
como los libros ilustrados de no ficciéon, donde confluye lo cienti-
fico y lo artistico, tanto en su vertiente textual como en la grafica.

Goga et al. (2021a) insisten en la gran variedad de modelos
que concurren bajo el epigrafe de libro ilustrado de no ficcion, si
bien distinguen basicamente dos componentes: lo artistico y lite-
rario, por un lado, y lo informativo, por otro. Por otra parte, es-
tos autores perciben la lectura en las aulas del libro de no ficcion
como forma idénea de fomentar la alfabetizacién critica frente a
la actual desinformacion y a la pérdida de fiabilidad de las fuen-
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tes habituales de comunicacién. Giorgia Grilli (2020) incide en
la amplia gama de propuestas que ofrece el libro de no ficcién, al
que califica de medio de comunicacién «multimodal», donde la
ilustracién asume con alguna frecuencia el papel dominante.
Anade Grilli que este tipo de obras requiere de lecturas diferentes
y complejas por la confluencia de c6digos que concurren en la
construccion del sentido y dado el caracter ambiguo, subjetivo,
artistico y dialégico, en el sentido bajtiniano, de su mensaje

Hay que mencionar, asimismo, algunas intervenciones didac-
ticas que se han llevado a cabo recientemente en el ambito his-
panohablante a partir de los libros de no ficcion. Sanjuan et al.
(2022) introdujeron en un aula de 2.° curso de Educacién In-
fantil (4 y 5 anos) la lectura de Mi museo (2018), de Joanne Liu,
a partir de estrategias de comprensién apuntadas por Solé y
Sanchez-Miguel, distinguiendo tres fases importantes de actua-
cioén: antes de la lectura (activacion de conocimientos y expecta-
tivas, propuesta de objetivos), durante la lectura (seleccién de
informacién, generacion de nuevas hipdtesis e inferencias, re-
flexion sobre el propio proceso de comprension) y después de la
lectura (conversacion en torno al libro, interpretacion cooperati-
va, bisqueda de nueva informacion, propuestas creativas). Los
autores concluyen que la experiencia ha contribuido a desarro-
llar en los nifios estructuras verbales y cognitivas complejas y a
adquirir nuevos conocimientos, aunque aprecian «un claro des-
ajuste entre la intencién del libro y lo que de verdad muestra,
ya que «pequenas tramas anecdoticas» distraen del mensaje cen-
tral, que resulta finalmente «confuso para el lector infantil» (San-
juan et al., 2022, p. 151). La adecuada seleccion del corpus serd,
pues, determinante en cualquier intervencién en el aula.

Trigo et al. (2022) constatan, tras una experiencia diddactica
en 2.° de Primaria, que la lectura compartida del dlbum ilustra-
do de no ficcion contribuye a desarrollar habilidades del pensa-
miento critico, focalizadas en este caso en el nivel inferencial de
la comprension lectora. Todo ello desde una perspectiva inter-
disciplinar en el ambito de las Ciencias sociales que pone de ma-
nifiesto, segtn los autores, la necesidad de trascender modelos
didacticos tradicionales, anclados en una vision disciplinar estre-
cha y en exceso compartimentada.

Cristobal et al. (2023) plantean una estrategia diddctica basa-
da en el modelo de investigacién-accién para el aprovechamien-
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to de los libros de no ficcién en Educacion Primaria. A partir del
libro Tom viaja en el tiempo: Antiguo Egipto, de Crow y Burke
(2020), acuden a un modelo de conversacién dirigida especial-
mente a los componentes emocionales de la lectura. Concluyen
los autores que la experiencia ratifica el potencial formativo
de los libros de no ficcién en Primaria, ya que se constata que la
lectura compartida contribuye a incorporar componentes emo-
cionales en la interpretacion del libro, asi como a fomentar la
creatividad y el sentido lidico. Cristébal et al. (2023) distin-
guen en el libro de no ficcion tres principales elementos, el in-
formativo, el lidico y el estético, de manera que en la lectura de
las obras han de ser considerados todos ellos en mayor o menor
medida.

A partir de diferentes entrevistas con mediadores y lectores,
Campos y Colén (2022, p. 190) consideran que la lectura del li-
bro de no ficcién ha de ser «visual, manipulativa, fragmentada,
hipervinculada, compartida y mediada». Y afniaden que se habra
de insistir en unos u otros de estos aspectos en funcion de las
obras y de los propésitos de lectura de cada momento. De acuer-
do con la bibliografia reciente, Tabernero (2022b) destaca cua-
tro factores resenables en la lectura del libro ilustrado de no fic-
cién, por los que merece asentarse de modo urgente en la for-
macion de lectores: «tiempo de lectura detenida que conduce a
la reflexion, el detalle como modo de biisqueda, nuevos parame-
tros de visualizacion y la coherencia en la organizacién de la in-
formacion |[...]». Y a partir del analisis de un corpus representati-
vo de book-trdiler de libros infantiles de no ficcién, Tabernero
et al. (2022d) consideran que el book-trailer propone, por lo ge-
neral, un modo de lectura que se centra en la fisicidad de las
obras y en su componente artistico, interactivo y fragmentario,
que defiende la lectura libre, pero también guiada, la indagacion
sobre la autoria y un aprendizaje de fondo lidico y emocional,
todo ello a partir de la hibridacién como principal elemento de
construccion de los textos. En consecuencia, Tabernero y Laliena
(2023) identifican en otro lugar tres grandes claves para la lectu-
ra del libro ilustrado de no ficcién: la hibridacién como eje de
articulacion de los libros, un lector critico implicito que emana
de un autor coral y la ruptura de la linealidad del discurso.

Lo mismo que otros autores, Sanders (2018) trata de definir
el libro de no ficcién por oposicion al libro de texto. A su juicio,
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el alcance del libro de texto viene delimitado por la autoridad
desde la que se exponen los contenidos, el tratamiento general-
mente superficial de los temas y el sometimiento a las leyes del
mercado en la consideracién de los asuntos. Por el contrario, el
libro de no ficcién invita al didlogo, hace preguntas, anima a
profundizar en los temas, busca un lector critico, en el sentido
que otorgaba Freire (1991) al concepto, esto es, un lector que
ensaya o prueba significados, que dialoga con el texto, que cues-
tiona su autoridad, un lector creativo y curioso:

For Comber and Freire, the result of critical thinking is a humaniz-
ing engagement with the world that offers both an ability to pry
open cracks where others have attempted to conceal the factitious
nature of consensus reality and, simultaneously, an authority to de-
fine the newly exposed reality in ways that are locally useful. (Sand-
ers, 2018, p. 13)

Sanders combina en su ensayo las teorias de Freire y Bajtin,
por la trascendencia que ambos concedieron al didlogo, ya fuera
a partir de la idea de educacion libre (no autoritaria) que defen-
dia Freire, ya por la concepcién dialégica de cualquier discurso
que sostenia Bajtin, al entender que el emisor nunca es univoco
ni uniforme. También acude Sanders a Barthes con el propésito
de poner en duda la potestad del autor, su dominio sobre el lec-
tor. Defiende Sanders, en definitiva, que los libros de no ficcién
para ninos muestran, al menos en sus mejores momentos, una
tendencia a despojarse de autoridad, a expresar verdades humil-
des, a fomentar el didlogo. Asi, tanto las voces narrativas como
los propios paratextos expresan sesgos que estimulan el pensa-
miento del lector.

4. Lectura dialdgica y libros de no ficcion

Como a menudo se ha sefialado (Goga et al., 2021a; Von Mer-
veldt, 2018), en la formacion de lectores se ha concedido tradi-
cionalmente mayor trascendencia a los textos de ficcién que a
los de no ficcion. De hecho, las estrategias de lectura de libros de
no ficcion se hallan en un estado muy incipiente en compara-
cién con las desarrolladas a partir de los textos de ficcion (Cham-

1. Lecturas en el aula | 27



bers, 1993, 1995; Roche, 2014), sobre los que hay actualmente
un amplio consenso en torno al uso de la lectura dialégica como
el procedimiento de interpretacion mas idéneo.

La lectura dialégica es una manifestacion del aprendizaje coo-
perativo y del trabajo colaborativo, conceptos consolidados con la
escuela nueva y el constructivismo a partir de las aportaciones de
diferentes pensadores: la incorporacién de la pedagogia y de la
psicologia a los objetivos generales del humanismo por parte
de John Dewey (1859-1952); la teoria de Vygotsky (1896-1934)
sobre la construccién social de las habilidades intelectuales su-
periores; la concepcion dialégica del discurso defendida por
Bajtin (1895-1975); la teoria del interaccionismo simbolico de
G. H. Mead (1863-1931); la «pedagogia de la pregunta» y el afan
liberador del individuo a través de la educacién, que subyace en
toda la obra de Freire (1921-1997); la teoria de la accién comu-
nicativa de Habermas (1929) como modo de explicacién de la
racionalidad humana. Y, mas recientemente, en una orientaciéon
semejante, Littleton y Mercer (2013) demuestran que el inter-
cambio lingiiistico genera un pensamiento colectivo que por lo
general logra avances muy apreciables con respecto al pensa-
miento individual. Estos autores también subrayan la evidencia
de que el interpensamiento, esto es, el pensamiento colectivo, ha
sido tradicionalmente olvidado, por extrano que parezca, a la
hora de elaborar cualquier teoria del aprendizaje, a pesar de que
«thinking collectively provides a template for thinking alone»
(Littleton y Mercer, 2013, p. 112).

En palabras de Valls et al. (2008, p. 73), la lectura dialdgica
puede entenderse como:

[...] el proceso intersubjetivo de leer y comprender un texto sobre el
que las personas profundizan en sus interpretaciones, reflexionan
criticamente sobre el mismo y el contexto, e intensifican su com-
prension lectora a través de la interaccién con otros agentes |...].

Evidentemente, se trata de un escenario de aprendizaje que
admite numerosas variantes y que ha de ser adaptado a los dife-
rentes contextos. En la educacién literaria, el modelo de lectura
dialégica responde en lineas generales a lo expresado por Ruiz-
Guerrero et al. (2021, pp. 37-38):
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Se trata de animar al alumnado a conversar sobre lo leido, aportan-
do sus puntos de vista de manera argumentada. Quien modera la
sesion sugiere una serie de interrogantes como germen de la discu-
sion [...]. Se trata de una labor de mediacién basada en estrategias
de andamiaje (scaffolding). [...] Cuando esta discusion tiene como
fin el despliegue del pensamiento critico, lo que se promueve es
una posicion de cuestionamiento sobre el texto, que pueda trasla-
darse al resto de los ambitos de la vida.

En lo referente al fomento del pensamiento critico a través de la
lectura compartida, se pueden alegar casos recientes en los que los
autores, en busca de nuevos modelos didacticos, han optado por
vincular literatura infantil, ecocritica y lectura dialogica, bajo el
concepto de didlogos ecocriticos (Goga y Pujol-Valls, 2020; Goga
et al., 2023). También en el campo propiamente lingiiistico la lec-
tura dialégica se ha utilizado para el fomento de distintas habili-
dades comunicativas, ya sea la comprension lectora (Gutiérrez
Fresneda, 2016), el aprendizaje de la lectoescritura (Gutiérrez Fres-
neda, 2017, 2018) o la composicién escrita (Gutiérrez Fresneda y
Diez Mediavilla, 2017).

Las propuestas dialogicas que se adopten en el caso del libro
ilustrado de no ficcién habrdn de tener en cuenta, como es evi-
dente, los principales componentes que lo caracterizan. De
acuerdo con lo ya indicado, el libro ilustrado de no ficcién re-
quiere de una mediacién precisa y planificada. Diferentes auto-
res subrayan, en efecto, el inexcusable protagonismo que ha de
asumir el lector adulto (Butterfield, 2002; Sanders, 2018; Govo-
ni, 2020), si bien su intervencién habra de tender a la progresiva
autonomia del estudiante (Palmery Stewart, 2005). Los proposi-
tos de lectura que se establecen en cada caso orientan de modo
general el proceso de lectura e interpretacion. Y dado que el libro
ilustrado de no ficcion propone un discurso no lineal (Taberne-
ro y Laliena, 2023), fragmentado (Sanders, 2018), multimodal,
ambiguo, subjetivo, dialégico (Grilli, 2020), resulta pertinente
revisar periddicamente los propositos de lectura enunciados en
un principio y mantenerlos o modificarlos de modo expreso a lo
largo de la interpretacién.

En los propdsitos de la lectura se sustentan las preguntas, ta-
reas o proyectos que han de articular el didlogo de los lectores
entre si y con el libro. Como bien demuestra Sanders (2018), en
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la mayoria de los casos el libro ilustrado de no ficcién puede
leerse como «libro de preguntas». Su caracter no enciclopédico,
el sesgo del discurso y las fisuras o brechas que limitan el domi-
nio del autor incitan al lector al cuestionamiento y a la discusion
de sus aportaciones (Sanders, 2018). Por su parte, Rybak (2025),
a partir de las ideas de Sanders, sugiere la categoria de «literatura
de acciones» en la medida en que a través del uso del lenguaje y
los recursos retoricos se anima al lectorado a actuar. Este autor
analiza un corpus de libros sobre ecologia en los que se utilizan
los paratextos como un espacio de apelacion al receptor con pro-
posiciones que invitan tanto a expandir el conocimiento como a
tomar decisiones para realizar acciones. Sirva a modo de ejem-
plo Mi vida de abeja, de Hall y Arsenault (2019), donde se propo-
ne la redaccion de una carta a los politicos a favor de la protec-
cion de estos animales. Con todo, resultara también relevante
atender a los procesos de comprension de los lectores, al caracter
especulativo que es intrinseco a la ciencia y a la historia (Butter-
field, 2002).

Pena et al. (2023, p. 29) califican los libros ilustrados de no
ficcién como «artefactos librescos hibridos sumamente sofistica-
dos y atractivos». Otros autores enfatizan también su sustancial
hibridacién (Goga et al., 2021a; Grilli, 2020; Sampériz et al.,
2020b; Tabernero, 2022a, 2022b; Tabernero y Colén, 2023; Ta-
bernero y Laliena, 2023, etc.). Se trata, en definitiva, de un for-
mato que solicita atencién sobre su propia arquitectura, es decir,
que requiere que el lector se detenga en sus claves formales. De-
limitar en lo posible la confluencia de componentes heterogé-
neos que ofrece la no ficcion infantil sitia al lector en una mejor
disposicion para la interpretacion de su sentido. La identifica-
cién de elementos distintos (narracién e informacion, ficcién y
exposicion, ciencia y arte, etc.) no ha de impedir la basqueda de
propuestas globales de lectura, ya sea de la obra en su conjunto
o de secuencias de la misma, de manera que en la construccién
del sentido confluyan ciencia y belleza (Govoni, 2022), conoci-
mientos cientificos y recursos literarios (Palmer y Stewartm,
2005), lectura eferente y estética (Kessler, 2012), lo artistico y lo
informativo (Goga et al., 2021), lo cognitivo y lo emocional
(Sanjuan y Cristobal, 2022). A partir de los rasgos mds caracte-
risticos de este tipo de obras, Tabernero (2022b), Tabernero
et al. (2023) y Tabernero y Laliena (2023) plantean una lectura
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detenida, centrada en el detalle como modo de bisqueda, que
atienda a la materialidad de la obra, a la coherencia de la infor-
macion, que indague en la autoria y fomente un aprendizaje de
fondo lidico y emocional.

Los propios ingredientes del libro ilustrado de no ficcion,
descritos en estas paginas, anticipan las estrategias didacticas que
demanda su lectura: contrastar el enfoque adoptado en la obra,
avanzar a partir de la informacion expuesta, explorar nuevos co-
nocimientos mediante propuestas lidicas, establecer actuacio-
nes creativas a partir de estimulos textuales o graficos apuntados
en el libro, cotejar la informacién con otras fuentes de conoci-
miento, deliberar acerca de las diversas interpretaciones que sur-
gen en los lectores.

Por otra parte, el libro ilustrado de no ficcion no solo supera
la distincién establecida por PIRLS entre textos informativos y
literarios, sino que pone en cuestion la tradicional fragmenta-
cién disciplinar (Yenika-Agbaw, 2018) en la que se basa la for-
macion del profesorado: lo cientifico, lo artistico, lo humanisti-
co, lo literario, etc., compartimentado en parcelas separadas. El
libro ilustrado de no ficcion tiende, pues, a la fusién de saberes y
de modos de expresion y requiere también de una confluencia de
lecturas y de lectores.
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Resumen

La literatura infantil y juvenil arrastra el lastre de haber incorporado tradicio-
nalmente al ambito de la narrativa no mimética tan solo la produccion de
corte maravilloso. La creciente presencia de la literatura especulativa y pros-
pectiva -donde encontramos a la ciencia ficcion- en la narrativa para adultos
aun no encuentra su justo correlato en la produccion para los mas jovenes, en
parte como consecuencia de una serie de prejuicios que ha devenido en una
representacion dispar y un tanto controvertida de aquella. Nuestro objetivo
es reflexionar sobre la incorporacion de nuevos architextos proximos a la cien-
cia ficcion al ambito de la literatura infantil y juvenil, deteniéndonos en el gé-
nero retrofuturista del steampunk, y en la utilizacion de su impronta en tres
obras de la conocida autora Ledicia Costas: La sefiorita Bubble, Verne y la vida
secreta de las mujeres plantay La balada de los unicornios. El proposito es inci-
dir no solo en las similitudes y diferencias entre estas obras, sino también en el
uso del architexto steampunk por parte de la autora, analizando la rentabili-
dad y las potencialidades didacticas de un género hasta ahora poco o nada
atendido por los especialistas en literatura infantil y juvenil espafiola.

Palabras clave: Ledicia Costas; steampunk; retrofuturismo; ciencia ficcion; ar-
chitexto.
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1. Introduccion: el steampunk

1.1. Hacia una breve caracterizacion

Asumido por autores como Moreno (2010, p. 264) como una
suerte de relato de ambientacion mds o menos victoriana, donde
asistimos al desarrollo ucrénico de una sociedad «alternativa en la
cual la tecnologia ha llegado a cotas mas altas de lo que realmente
tuvieron lugar» ~fundamentalmente a través del uso del carbon
como fuente de energia y de dispositivos de corte netamente me-
canicos-, el steampunk, como apunta Palma (2014), juega a incar-
dinar tecnologia anacrénica en un universo frecuentemente deci-
monodnico y a caballo entre la ciencia ficcién y la fantasia. Su ca-
racterizacién pasa habitualmente por servirse, al menos, de tres
anclajes definitorios, como senalan Esser (2018) y Perschon
(2012): una estética de corte retrofuturista,’ una ambientacién
sustentada en el universo neovictoriano y el recurso de la tec-
nofantasia para conjugar invenciones mecanicas con licencias
creativas que desbordan los limites de la ficcion especulativa.? Al
mismo tiempo, asistimos a la irrupcion de una reconocible serie
de coordenadas visuales y narrativas, con la presencia de clichés
como las «turbinas a presion, doradas bielas y engranajes, torcidas
chimeneas, sirvientes automatizados, maquinas del tiempo o el
sempiterno dirigible» (Womack, 2014, p. 411). En este mismo
sentido, la disparidad de la arquitectura narrativa del steampunk
implica que lo fantastico, por tanto, se inmiscuye «en un paradig-
ma epistemoldgico propio de la ciencia ficcién», quebrando, asi,
la frontera entre la 16gica causal de este y «el universo magico de la
fantasy» (Conte Imbert, 2011, p. 264) y conformando un género®

1. En el contexto de esta publicacién asumimos el término retrofuturismo, en lineas
generales, como sindénimo de steampunk, por ser este el ambito donde mas ampliamente
ha sido recogido su uso, aun a sabiendas de hallarnos ante un concepto mas amplio, carac-
terizado por Meireles (2023, p. 122) en cuanto «subgénero da vertente da ficcao cientifica
definido pela proje¢ao de um futuro extrapolado em um determinado passado, resultando
em uma realidade alternativa de época diferente da conhecida pela historia corrente».

2. La ficcion especulativa ha venido a considerarse como una reformulacion termino-
logica de la llamada literatura no mimética, en oposicion a las producciones realistas, otor-
gando en aquella un especial protagonismo, al menos dentro del ambito académico, a la
ciencia ficcién, hasta el punto de considerarlos con frecuencia como términos sinénimos.

3. Tal y como hemos planteado en Calzén Garcia (2023 y 2024), partimos de la con-
sideracion del steampunk en cuanto género, fruto de la asuncién, con Schaeffer (2006), de
que el modelo tradicional de analisis discursivo no atiende convenientemente a la realidad
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incobmodo, maleable y que se resiste a la categorizacion dentro de
la llamada literatura no mimética. En efecto, el steampunk alardea
sin pudor de su capacidad para combinar fantasia y ciencia fic-
cién, dando lugar a etiquetas como «science fantasy», que alter-
nan con posturas contrarias al uso de aproximaciones literarias al
género, optando, mas bien, por la consideracién de este, lisa 'y
llanamente, como una mera estética (Perschon, 2012). Y asi, si
asumimos, como Bellemin-Noél (2001, p. 109), que la ciencia fic-
cién pasa por crear efectos de realidad «cuya coherencia obedece a
las normas de nuestra racionalidad», en el steampunk encontraria-
mos con frecuencia un universo plausible -y plagado de invencio-
nes y adelantos cientificos de toda indole- a partir de una bifurca-
cién temporal surgida del clima de optimismo tecnomecanico vi-
vido durante los primeros estadios de la industrializacion. Pero, al
mismo tiempo, si, con Roas (2001, pp. 7-8), aceptamos que en el
género fantastico siempre ha de haber un fenémeno sobrenatural,
esto es, algo «que transgrede las leyes que organizan el mundo
real, aquello que no es explicable, que no existe, segin dichas le-
yes», en el steampunk en no pocas ocasiones hallamos también
elementos madgicos o alquimicos (Fabeiro Rey, 2020), combina-
dos con una casi inexistente presencia de explicaciones en torno al
«funcionamiento de los aparatos y avances cientificos presentados
en estas narraciones» (Sancho Villar, 2015, p. 9).

1.2. El steampunky su dimension extraliteraria e ideologica

Lo cierto es que, a pesar del todavia escaso conocimiento teérico
y critico que del género se tiene a dia de hoy, los millones de en-
tradas que ofrece el término en los motores de bisqueda de In-

semidtica y pluridimensional de, por ejemplo, el hecho literario actual, en el que la relacion
entre autor y destinatario, dentro de un determinado nicho social, resultan determinantes.
Frente a ello, abogamos por una «parole-based semiotics» (Altman, 1999, pp. 174-177 y
210) centrada en los destinatarios, en la audiencia, y en la realizacién particular de un de-
terminado modelo estético dentro de una comunidad, gestando, asi, la propia «estabiliza-
cién» del género. De este modo, el marco comunicativo en el cual el discurso steampunk se
«transfiere» surge de la relacion entre autor y destinatario(s) a partir de un marco ficcional
determinado en gran medida por el rol del «prosumidor» (Jenkins, 2008). En efecto, en el
caso concreto del architexto steampunk, los seguidores del género no solo leen libros, por
ejemplo, sino que contribuyen también a «la reelaboracién de nuevos productos —median-
te la perpetuacién de unos patrones asumidos de forma mds o menos (in)consciente-, a
partir de dindmicas sustentadas en el pastiche, la reescritura, el mash-up o el sampleado»
(Calzon Garcia, 2024, p. 41), contribuyendo, asi, a su perpetuacion y transmision.
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ternet (LaFerla, 2008) no hacen sino testimoniar como su im-
pacto cultural supera lo meramente literario y artistico, inmiscu-
yéndose en el ambito de lo social y de lo identitario:

Steampunk is a multifaceted phenomenon that manifests as a sub-
cultural identity, as a community of practice rooted in design and
making, and as a fictional representation across a wide range of me-
dia forms. (Tanenbaum et al., 2012, p. 1583)

De igual modo, el steampunk ha permitido también en los ul-
timos tiempos el abordaje de problematicas actuales de diversa
indole, a partir de un conjunto de ideas y valores que arrancan
de la preocupacion por las consecuencias del progreso cientifico
y tecnolégico (Rose, 2009). Sustentado sobre un c6digo axiolo-
gico que reflexiona sobre las ideas de etnocentrismo, patriarcado
o imperialismo (Esser, 2014), el steampunk ha hecho suyas, entre
otras, las reivindicaciones de quienes abogan por recuperar el
protagonismo del sujeto dentro de su interaccién con el objeto,
en un universo tardocapitalista ultradigitalizado, donde los pro-
ductos cada vez resultan mas cripticos para el consumidor, quien
ve reducidas las experiencias tactiles y manipulativas en su inte-
raccion diaria con los objetos (Kiehlbauch, 2015). Paralela-
mente, y como tendremos ocasién de comprobar a propésito
del andlisis de la narrativa de Ledicia Costas, el steampunk se su-
merge en una profunda reflexion sobre los roles de género
(Beard, 2014), a partir de su controvertida relaciéon con el uni-
verso victoriano (Taylor, 2014). En este sentido, el empodera-
miento de los personajes femeninos desmonta la estructura pa-
triarcal decimonodnica a partir de la construccién de protagonis-
tas independientes, autosuficientes, agentes y creativas en el
plano tecnocientifico (Bergman, 2013).

1.3. Presencia en la produccion en espaiol

Trasladandonos al ambito particular del universo hispano, lo
cierto es que la literatura no mimética ha recibido un asimétrico
tratamiento —en comparacién con la produccién realista- por
parte tanto del establishment académico como del juicio popular,
fruto en gran medida de una aprioristica consideracion de aque-
lla como «intrascendente» (Roas y Casas, 2008, p. 29). Asi, mien-
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tras que el género fantastico ha sufrido durante siglos una injus-
ta valoracién, como consecuencia de una prejuiciosa estrategia
critica amparada en servirse del grado de «realidad» de una obra
como vara de medir con la que calibrar la literariedad del texto
(Barella, 1994), en el caso de la ciencia ficcion los problemas
proceden no tanto de su produccién como de su desconocimien-
to, a lo cual se ha sumado, tradicionalmente, una excesiva de-
pendencia del consumo de traducciones del inglés (Martin,
2017). Sea como fuere, la situacion del steampunk hispano pasa
por un razonable impacto tanto a nivel comunitario -con la
existencia de diversos blogs y foros en la red, como https://steam
punksp.foroactivo.com- como artistico, diversificindose su pre-
sencia entre la narrativa ~-fundamentalmente a través de la pro-
duccién de autores como Félix J. Palma, Eduardo Vaquerizo, Jo-
sué Ramos o Joseph Remesar-, los juegos de rol —Brumas del Alba
(2012), de Rafael Ferrero-, el coémic -sin ir mas lejos, Amura
(1995), de Sergio Garcia—, el disefio —con Bibiana Berenguer o
Maya Carbajal- o incluso la joyeria —destacando al respecto el
proyecto Decimononic, de Irene Lopez y José Francisco Alfaya-
(Alfaya, 2012), a lo que se suman secciones especializadas de
editoriales como Tyrannosaurus Books o eventos del tipo de la
Eurosteamcon Espana (Rivera, 2013).

2. La problematica de las producciones
especulativas en la literatura para jovenes y nifios

Desde este universo es, pues, desde el que hemos de abordar la
literatura infantil y juvenil no mimética, dmbito donde por lo
general ha reinado casi en exclusiva el género fantastico y mara-
villoso, y donde solo poco a poco comienza a aflorar la ciencia
ficcion. Precisamente esta tiltima ha tenido en Espana una pre-
sencia muy reducida entre las obras para los mas jévenes hasta
fechas muy recientes, fruto en gran medida de prejuicios susten-
tados en la supuesta escasa calidad de estos textos, en la imagen
distorsionada que ofrecerian de la ciencia y en la carencia de
contenidos educativos (Arias-Camisén Guirles, 2003). Frente a
ello, especialistas como Held (1981) verian en la ciencia ficcién
un mecanismo para desbloquear los clichés, el maniqueismo y
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la justificacion de la violencia en el cuento y en la literatura in-
fantil de tradicion oral, sin que esto derive —~como han apunta-
do, entre otras, Gonzdlez Gil (1979, p. 294)- en una instrumen-
talizacion del texto, visto tan solo como «pretexto para ensenar
modelos de comportamiento o informar sobre los aprendiza-
jes». Y desde este horizonte es, precisamente, desde el que el
steampunk puede desarrollar todo su potencial, encontrando en
la literatura infantil y juvenil un nicho estético -tal y como ya ha
ocurrido en el &mbito de la literatura anglosajona (Chen, 2012)-
para poner a prueba las convenciones y los clichés de la ciencia
ficcion para ninos y adolescentes (Chen, 2012), planteando, asi,
una actitud critica que permita una «child-like exploration of
science» (Bodley, 2009, p. 37), en la linea de éxitos editoriales
internacionales como Leviathan (2009), de Scott Westerfeld,*
igualmente adscrita al género que nos ocupa.

3. La produccion de Ledicia Costas
desde el horizonte steampunk

3.1. Introduccion

A partir de este mundo de retroférmulas tecnomecdnicas de cor-
te ucrénico y sabor victoriano es desde el que llegamos a la figu-
ra y la produccién de Ledicia Costas, una autora avalada, entre
otros, por el Premio Nacional de Literatura Infantil y Juvenil, el
Premio Merlin de Literatura Infantil o el Premio Lazarillo (Gar-
cia Reigosa, 2018b). Nos hallamos, pues, ante una escritora que
se sirve, entre otros recursos, de «un sentido del humor lumino-
so como peculiar forma de abordar temas oscuros como la muer-
te», mientras recurre de igual manera al misterio y a la magia
como férmulas con las que caminar «entre el tabd, el miedo a lo
desconocido y una gran curiosidad por aquello que parece pro-
hibido» (Balbuena, 2022, p. 42), logrando, asi, una muy dificil
combinacion de imaginacién y realidad (Garcia Reigosa, 2018b).
Costas, que no renuncia al uso del gallego como lengua literaria,
desde la militancia y el amor por sus origenes (Balbuena, 2022),

4. Véanse al respecto las investigaciones de, entre otros, Mielke y LaHaie (2015) o
Molares Pascual (2018).
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da a luz, asi, a una produccién didacticamente muy aprovecha-
ble, al combinar ficcién con ensefianza éticas y sociales, mien-
tras por sus paginas circulan tematicas como la muerte, el des-
empleo, la homosexualidad o el acoso (Garcia Reigosa, 2018a 'y
2018b). En este mismo sentido, parte de su obra se incardina en
una creciente corriente lusogallega de corte especulativo, y que
ha asistido -en el caso de la produccién en tierras hispanas- a
un auge muy significativo a lo largo de los tltimos treinta anos,
incidiendo de forma particular en el desarrollo de tematicas
como los roles de género, el medioambiente o los totalitarismos
(Mocino Gonzalez, 2011).

Tres son los textos de Costas que, a nuestro juicio, responden
de una u otra manera a los patrones -ya desglosados anteriormen-
te— de la narrativa con rasgos steampunk: La sefiorita Bubble (2017b)
—con sus dos continuaciones, a saber, Aventura bajo cero (2020b) y
Dios salve a las reinas (2023b)-, La balada de los unicornios (2018b)
y Verne y la vida secreta de las mujeres planta (2016b).°> Asi pues, al
anadlisis de estos textos dedicaremos las proximas paginas.

3.2. La seforita Bubble

A alguien familiarizado con la produccién infantojuvenil de corte
steampunk dificilmente puede escaparsele el hecho de que el pri-
mero de los volimenes de la coleccién protagonizada por Bubble
-merecedor del Premio Fervenzas Literarias al mejor libro de lite-
ratura infantil de 2017- presenta grandes similitudes argumenta-
les con otros dos textos destinados a los mas pequenos, esto es,
Un tesoro (2012), de Francisco Naranjo y Victor Rivas, y Estaba os-
curo y sospechosamente tranquilo —en el original, Es war finster und
merkwiirdig still (2005)-, de Einar Turkowski. En unos y otros
asistimos a la presencia, como protagonista, de un personaje —in-
ventor, de alguna manera, de dispositivos tecnomecanicos de
corte retrofuturista- que es contemplado como una amenaza por
la comunidad a la que, de forma marginal, pertenece, lo que le
condena a un ostracismo que tiende a ser resuelto de maneras
mads o menos violentas. En el relato de Costas, Bubble traba amis-

5. Los textos manejados son, en todos los casos, la traduccién al castellano de los re-
latos originales en gallego: A sefiorita Bubble (2017a), A Sefiorita Bubble: Baixo cero (2020a),
A sefiorita Bubble. Deus salve as raifias (2023a), A balada dos unicornios (2018a) y Jules Verne
e a vida secreta das mulleres planta (2016a).
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tad con dos ninas -Noa y Sofi- que se ven seducidas por la ima-
gineria steampunk que envuelve a la protagonista —conduce un
coche a vapor, viste al modo decimonénico e incluso estda acom-
panada de un muchacho autémata-,® lo que acaba por desenca-
denar los acontecimientos y la huida de la inventora, temida y
odiada a partes iguales por los habitantes de la localidad. En este
sentido, la propia caracterizacion de la protagonista —con un pro-
digioso ojo artificial, oculto bajo un parche, y un brazo de metal-
alude a un lugar comtn de la literatura especulativa, esto es, la
representacion del ciborg femenino, retratado habitualmente
como un individuo sumiso desde el plano sexual o agencial (Me-
ras, 2014), si bien en este caso la autora apuesta por un ejercicio
de empoderamiento que convierte a Bubble no solo en un sim-
bolo de la disidencia ante un entorno hostil heterofébico, sino
en la quintaesencia de la autonomia heuristica encarnada en la
figura del tinkerer o inventor, uno de los personajes mas reconoci-
bles dentro del imaginario steampunk. En este sentido, la protago-
nista recupera el espiritu retrofuturista de la elaboracién artesanal
de tecnologias de corte mas o menos arcaico (Sterling, 2009) a
través de una sucesion de criaturas (re)construidas mediante 61-
ganos impulsados a cuerda, en un ejercicio de paleotecnocirugia
que convierte a Bubble en una figura poderosa, autosuficiente y,
sobre todo, desestabilizadora ante un statu quo que cuestiona, y
rechaza, su modo de vida, su caracterizacion y sus practicas.

La imagen romadntica del steampunk en cuanto férmula de re-
sistencia se ve algo mas diluida ya en las dos continuaciones de
la saga, donde la protagonista encabeza una revuelta contra un
Santa Claus despético —en Aventura bajo cero (2020b)- o ha de
ayudar a la mismisima reina de Inglaterra a librarse de una plaga
de ratas, en Dios salve a las reinas (2023b), permaneciendo, de
cualquiera de las maneras y, como la misma autora reconoce
(Garcia Reigosa, 2018b), la imagen, empoderada y visible, de la
mujer cientifica en cuanto eje narrativo que facilita el desarrollo
de la trama. No obstante, el texto ambientado en Laponia -y a
diferencia del transcurrido en tierras anglosajonas- incide en
una cuestién de creciente calado en el universo steampunk, esto

6. Por limitaciones de espacio no podemos detenermos con calma en la compleja
relacion entre autématas, steampunk, posthumanismo y performatividad, por mencionar
algunas de las mas recurrentes cuestiones a la hora de tratar la construccién tecnomecani-
ca y retrofuturista de robots en la literatura. Véase al respecto, entre otros, Chen (2012).
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es, la referente a la imbricacién entre medioambiente, sostenibi-
lidad, decrecimiento y entornos y creaciones retrofuturistas
(Beard, 2014; McKenzie, 2014), a partir de una continua reflexion
sobre los efectos devastadores del calentamiento del planeta, si
bien en clave un tanto humoristica, fruto del tamiz que propor-
ciona la imagen distorsionadora de un Santa Claus ultraproduc-
tivista.

3.3. La balada de los unicornios

Muy distinto es el tono en La balada de los unicornios (2018b),
donde magia y ciencia conviven a la hora de contar las desventu-
ras de unos «ninos amputados», a quienes la directora de la Es-
cuela de Artefactos y Oficios tortura impunemente, a fin de ex-
traerles —como sucede con Leén, amigo de Agata, la protagonis-
ta—, su sangre magica. La imagineria steampunk aflora de nuevo
en la historia, tanto por la ambientacién -un Londres retrofutu-
rista- como por los personajes —desde la presencia del autémata
Tic-Tac hasta el mismisimo Jack el Destripador, pasando por es-
carabajos mecanicos, etc.— o dispositivos —sin ir mds lejos, Agata
viaja en una tetera mévil motorizada con un evidente regusto
decimonoénico, al igual que el vehiculo del Destripador, al tiem-
PO que unos ojos mecanicos dotan a aquella de visién, recurso
este, el del ojo artificial, que ya habiamos encontrado, como se
ha apuntado, en la caracterizacién de Bubble- que siembran un
relato donde la autora no renuncia a usar con cierta frecuencia el
adjetivo retrofuturista. En este sentido, nos hallamos, sin duda,
ante el texto de Costas —de entre los aqui tratados- que mas
ahonda -junto con, quizas, el primero de los volimenes prota-
gonizados por Bubble- en el mito prometeico del «dador» de
vida, dando, asi, continuidad a la figura gotica de Frankenstein.
En este sentido, cobra una especial relevancia también la natura-
leza biopolitica del texto y el ejercicio de la violencia -a través de
formulas y practicas pseudocientificas o tecnofantdsticas— como
mecanismo de rechazo, control, exclusiéon, marginaciéon y, por
encima de todo, poder (Foucault, 2000). Ledn, el amigo de la
protagonista, encarna de algiin modo al monstruo, al diferente,
y desde ahi es desde donde las «versiones productivas de la bio-
politica» (Balza, 2013, p. 27) se sirven de las estrategias de exclu-
sién y control para subordinarlo al orden impuesto en la Escuela
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de Artefactos y Oficios, mediante la perversa técnica de la suje-
cion fisica y la extraccién de sangre.

3.4. Verne y la vida secreta de las mujeres planta

El dltimo de los libros que nos ocupa, Verne y la vida secreta de las
mujeres planta (2016b) es un texto inclasificable donde la autora
juega a intensificar las mesturas, no solo combinando ciencia y
magia, sino también realidad y fantasia. En al argumento se cue-
lan las visitas de Julio Verne a Vigo, asi como la supuesta relacion
entre este y el inventor gallego Antonio Sanjurjo Badia,” para
alumbrar un texto donde el escritor francés arribaria de nuevo a
la ciudad portuaria para contactar con el boticario Philipot, en la
esperanza de que este pueda informarle acerca de la existencia de
las legendarias mujeres planta. El lector no solo descubrira que
Philipot es el marido de una de ellas, sino que estas sufren una
suerte de enfermedad degenerativa que las convierte progresiva-
mente en vegetales y cuyos devastadores efectos solo se pueden
ver paliados desplazando a la afectada a emplazamientos muy
concretos. En la obra de Costas, la ubicacion escogida sera la isla
sur del archipiélago de las Cies, a donde los protagonistas se des-
plazaran en el submarino disenado por Sanjurjo, siendo la pre-
sencia de este vehiculo, junto con la de Verne, las principales re-
ferencias steampunk de un texto claramente alejado de las ucro-
nias tecnomecanicas caracteristicas del género. El universo
verniano, de este modo, se replica una y otra vez en la historia
-;como no encontrar evidentes alusiones a la figura del capitan
Nemo® en el protagonismo del submarino y en la visita en este a
una isla?-, retomando, asi, uno de los pilares fundacionales del
género, amparados en la belleza victoriana y en la exploracion de
nuevos mundos (Ferrari Nunes y Bin, 2018; Gross, 2006).

7. Respecto a la relacion entre Badia y Verne -y a la visita de este tltimo a la ria de
Vigo-, desde la mirada steampunk, consultese Alfaya (2012).

8. En este sentido, el capitin Nemo ha sido mencionado con frecuencia como un
simbolo steampunk (Pagliassotti, 2009) que encarna el rechazo a la imposicion de fronte-
ras y al imperialismo cultural.
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4. Conclusiones

Las obras de caracterizacion mds o menos steampunk de Ledicia
Costas permiten encontrar no pocos de los temas habituales en
el género. Asi, si en la saga de la sefiorita Bubble la preocupacion
medioambiental de Aventura bajo cero (2020b) -al hilo del calen-
tamiento del planeta y el consiguiente sufrimiento de los pingtii-
nos- iba en consonancia con ciertas posturas retrofuturistas
-opuestas al motor de explosién y defensoras del reciclaje y la
sostenibilidad (Beard, 2014)-, la propia caracterizacién general
de la protagonista —inventora y cientifica, no lo olvidemos- re-
dunda en la imagen del steamer en cuanto creador autodidacta, al
tiempo que se incide en la presencia del ciborg femenino -Bub-
ble tiene un brazo y un ojo artificiales, otorgando, asi, visibili-
dad, a través de la protesis, a una tecnologia cada vez mas «inasi-
ble» en el universo digitalizado (Crowther, 2016)-, desmontan-
do de este modo la naturaleza con frecuencia sexualizada de este
arquetipo narrativo, y logrando que el empoderamiento de la
protagonista’ contrarreste la doble subordinacién patriarcal de
la mujer-robot (Lépez-Pellisa, 2017). Pasando a Verne y la vida
secreta de las mujeres planta (2016b), el relato incide sobre todo
en el potencial simbdlico de la figura de Julio Verne en el imagina-
rio steampunk (Goho, 2018), mientras la presencia de inventores
y submarinos —quintaesenciados en la historia real de Antonio
Sanjurjo Badia- profundiza tanto en el universo narrativo vernia-
no como en el arquetipo retrofuturista del tinkerer. Por tltimo,
La balada de los unicornios (2018b) anade a la imagen del ciborg
femenino steampunk —en este caso a través de Agata, la protago-
nista- complejas reflexiones sobre las representaciones literarias
de la biopolitica y los mecanismos para el control de los cuerpos
-tal y como encontramos con el sometimiento de Le6n por parte
de Cornelia o con el sddico desmembramiento de mujeres a ma-
nos del Destripador-. Paralelamente, la figura del monstruo
—otro lugar comun en el steampunk (Hantke, 1999)- se incorpora
al relato'® en su doble dimension —anatémica y moral-, proyec-

9. Sobre la relacion entre protagonismo femenino, literatura steampunk y perspectiva
de género aconsejamos, entre otras, la lectura del trabajo de Bergman (2013) y el manifies-
to de Casey (2009).

10. Lo cierto es que el monstruo, desde una u otra caracterizacién, asoma en todos y
cada uno de los relatos aqui mencionados -bien sea a través de la manipulacién tecnoqui-
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tando, asi, sobre la obra reflexiones acerca de los limites del cuer-
po y los conflictos éticos en torno al uso de la tecnologia.

Asi pues, a modo de cierre, y parafraseando a Jones (2017),
podemos afirmar que la escritora Ledicia Costas se sirve del archi-
texto steampunk para incorporar al universo infantil y juvenil for-
mulas narrativas que permiten reflexionar sobre problematicas
actuales —nuestra relacién con la tecnologia, la crisis medioam-
biental, los limites del cuerpo o la relacion entre organismo y ma-
quina-, a partir de las presiones que diversas instancias ejercen
sobre el ser humano contemporaneo, sin abandonar, por ello, la
frescura de una literatura de calidad que apuesta por resquebrajar
moldes genéricos mientras sumerge al lector en los universos
—aun un tanto ignotos, al menos en Espana- del retrofuturismo.
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Resumen

A diferencia de €pocas anteriores, en las que la lectura de los clasicos en la
escuela se daba por supuesta, en las ultimas décadas el contexto sociocultural
esta planteando nuevos retos en lo que refiere a su leccion en el aula. Este
hecho ha provocado que la bibliografia académica mas reciente se haya cen-
trado en analizar los porqués de esta paulatina pérdida de importancia. Para
arrojar luz sobre esta problematica, se presenta un estudio que pretende anali-
zar el discurso de seis profesores considerados expertos con el objeto de pro-
fundizar en sus creencias sobre la lectura de los clasicos en Secundaria y Ba-
chillerato. Para ello, se llevaron a cabo entrevistas individuales y un grupo de
discusion, que fueron transcritos en su totalidad y examinados a partir de las
nociones de campo, tenor y modo. Los resultados muestran que existe un cho-
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que entre como les gustaria a los docentes que fuera la lectura de los clasicos
y lo que piensan que deben hacer.

Palabras clave: Clasicos; canon; creencias; profesorado; analisis discursivo.

1. Introduccion

Conviene comenzar apuntando que a lo largo del tiempo, cldsico
y canon han sido relacionados como conceptos contiguos, cuyos
significados resultan dificiles de delimitar. No obstante, mien-
tras autores como Calvino (1993), Eliot (1959) o Gadamer
(1988) han senalado el caracter excelente y atemporal de los cla-
sicos, otros como Pozuelo Yvancos y Aradra (2000) o Gual
(1998) han definido el canon como un constructo histérico-so-
cial ligado con la variabilidad, de acuerdo con paradigmas con-
temporaneos como las teorias sistémicas (Even-Zohar, 1999).
Con todo, cabe puntualizar que el concepto de canon o los ante-
cedentes de lo canénico han variado desde la Antigiiedad hasta
hoy, pasando por la Edad Media y por su constitucién en la Edad
Contemporanea. Durante su evolucion, lo canénico, ademas, ha
determinado la didactica de la literatura en cada época, lo que
pone de manifiesto la importancia del canon occidental en la
formacion de lectores a lo largo de la historia. De este modo, lo
canonico ha determinado la forma en que la educacién ha trans-
mitido los textos y, por tanto, la perspectiva desde la que debian
ser leidos por el alumnado. En consecuencia, la problematica
que encierra la definicién de lo canénico no es tanto un asunto
de universalidad estética como, mas bien, de particularidad his-
torica (Benton, 2000; Pozuelo Yvancos y Aradra, 2000).

Debido a la influencia de las instituciones en la configuracion
de los repertorios, los clasicos han ostentado un gran protagonis-
mo en la ensenanza de la literatura desde el siglo X1X; incluso an-
teriormente, aunque se supeditaran al fortalecimiento de la com-
petencia retorica. Pero, a diferencia de épocas anteriores, en las
que la lectura de los clasicos se daba por supuesta, en las tltimas
décadas el contexto estd planteando nuevos retos en lo que refie-
re a su lectura. Este hecho ha provocado que la bibliografia aca-
démica mas reciente se haya centrado en analizar los porqués de
esta paulatina pérdida de importancia, atendiendo, sobre todo, a
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los cambios que ha experimentado un alumnado que ha evolu-
cionado como lo ha hecho la Sociedad de la Informacion. En
este sentido, el perfil lector del alumno, sus actitudes y las dificul-
tades que debe encarar a la hora de leer una obra clasica ocupan
el centro del debate (Canamares-Torrijos, 2019; Lopez-Rodriguez
y Nufez-Delgado, 2023; Sotomayor, 2013; Wood, 2017).

2. Proceso de investigacion

2.1. Disefno

Puesto que este estudio busca examinar el fenémeno desde el
punto de vista de los participantes, los eventos y las dindmicas
que los relacionan (Maxwell, 2012), se encuadra en una meto-
dologia cualitativa. Al respecto, este marco metodolégico, que
dado su caracter situado y constructivista explora los significados
que los individuos confieren a un fenémeno, resulta apropiado,
por tanto, para acceder a la realidad intersubjetiva construida por
los informantes. Desde este paradigma, el presente estudio pre-
tende analizar el discurso de los profesores entrevistados para
profundizar en sus creencias sobre la lectura de los clasicos en
Secundaria y Bachillerato.

2.2. Participantes

Este estudio esta protagonizado por seis docentes considerados
como «expertos» en funcién de los siguientes criterios de seleccion:

e Son graduados o licenciados en Filologia Hispanica.

e Son responsables de la materia de Lengua Castellana y Litera-
tura en Educacion Secundaria o Bachillerato desde hace mas
de diez anos.

e Son doctores en Filologia Hispanica o Educacion. De esta for-
ma, los participantes atesoran tanto un conocimiento en el
ambito practico de la didactica de los clasicos como teérico.

Los seudénimos de los participantes son Ignacio, Rodrigo,
Marta, Beatriz, Teresa y Laura.

3. Analisis discursivo del pensamiento docente sobre la literatura candnica...
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2.3. Procedimiento de recogida de datos

Con el objeto de conocer su praxis como mediadores, se ha em-
pleado la entrevista semiestructurada, ya que «es mas probable
que los sujetos entrevistados expresen sus puntos de vista en una
situacién de entrevista diseniada de manera relativamente abier-
ta» (Flick, 2007, p. 89). Este proceso ha estado guiado por las
siete etapas de Kvale (2014) en la investigacion mediante entre-
vistas. Las entrevistas fueron registradas a través de audio. Se
transcribieron (tabla 1) en su totalidad mediante el codigo de
Calsamiglia y Tus6n (2012), a excepcion de algunos datos por
cuestiones de privacidad.

Tabla 1. Cddigo de transcripcion

Simbolo Significado

| Pausa corta (1"- 3")

I Pausa media (4" 0 mas)

/ Entonacidn ascendente

é? Entonacion interrogativa

Alargamiento de sonido

- Corte abrupto de palabra

[texto] Encabalgamiento

(9)] Hecho no verbal

X Palabra incomprensible

XX Frase incomprensible

p Dicho en voz baja

f Forte (dicho en voz alta)

MAYUS Mayor énfasis

cursiva Palabra o expresion en otra lengua

Tras las entrevistas, se realizé un grupo de discusion a través
de Google Meet con todos los informantes, a excepcién de Mar-
ta, a quien le fue imposible asistir al encuentro. En virtud de que
la presente investigacion pretende estudiar las creencias, pero
también las representaciones de la cultura docente, se llevo a
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cabo esta técnica, puesto que brinda al investigador la oportuni-
dad acceder al conocimiento que encarna el habitus de una co-
munidad, en este caso, el profesorado.

2.4. Analisis de datos

El analisis del discurso, que tiene su origen en los inicios del si-
glo xx gracias a los esfuerzos de la antropologia lingiiistica por
relacionar la lengua, el pensamiento y la cultura (Duranti, 2000),
profundiza en las practicas discursivas que vertebran los actos
que tienen lugar en cualquier esfera de la vida social (Calsami-
glia y Tus6n, 2012). Asi, frente a un andlisis categorial, que inci-
de en el qué, el analisis del discurso se centra en el como.

Puesto que la investigacién cualitativa asume que la realidad
se construye a través del uso del lenguaje de sus participantes,
este método ofrece indicios importantes sobre los elementos que
la integran, ya que el discurso «es socialmente constitutivo asi
como estd socialmente constituido: constituye situaciones, obje-
tos de conocimiento, identidades sociales y relaciones entre per-
sonas y grupos de personas» (Garretén, 2007, p. 48). A lo largo
de este proceso, se va a examinar el artefacto discursivo a partir
de las nociones de campo, tenor, modo o registro. A tal fin, se
incluyen testimonios de los informantes, encabezados por su
pseudénimo y segin la numeracién de la transcripcion de la en-
trevista.

3. Resultados

3.1. Entrevistas

El campo de las entrevistas esta integrado por dos grandes temas:
por una parte, el contexto escolar y la formacién y, por otro, la
literatura cldsica. Lo confirma el plano semantico, ya que en to-
das las conversaciones aparecen términos que apuntan al proceso
educativo, como actividad, ensefiar o aprender. Asimismo, se utili-
zan férmulas de la jerga profesional como el verbo funcionar para
aludir a los recursos, practicas y autores que mejor acogida tienen
por parte de los alumnos y mas fomentan su aprendizaje: «ves lo
que te funciona y lo que no y la préxima ediciéon» (50- Laura);
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«yo creo que es una obra que funciona muy bien con los chicos»
(72- Ignacio).

Por su parte, palabras pertenecientes al segundo tema son «poe-
mas», «literatura», «cuentos» o «novelas clasicas». También prolife-
ran nombres propios relativos a autores («Galdés» o «Fernando de
Rojas»), a obras (La Regenta o La Celestina) y a personajes («Sole-
dad Montoya» o «Antoiito el Camborio»). En la misma linea que
estas referencias, los docentes enuncian otras férmulas que tam-
bién ponen en evidencia el conocimiento especializado que po-
seen sobre el sistema literario, lo que avala su participacion en el
estudio como expertos en la materia: aluden, asi, a procesos como
el de «intertextualidad (24- Beatriz), procedimientos como deus ex
machina (20- Rodrigo) o las nociones de «autoritas» y «potestas»
(12- Rodrigo). En este contexto, ademads, emergen cadenas nomi-
nativas con las que los informantes tejen vinculos mediante cam-
pos semdnticos para mantener el universo de referencia: «<nociones
de qué es el mundo de la risa qué es el mundo de la seriedad / qué
es la tradicion oral que es la tradicion escrita» (8- Rodrigo).

Asimismo, el dominio de estos temas se demuestra a través
de otros procesos gramaticales como la tematizacién —«por que
lean lo sacrificamos todo» (18- Marta)- y la reiteracion: «leyen-
do y leyendo» (22- Beatriz). Sin embargo, los informantes utili-
zan con frecuencia sinébnimos para no repetir términos: de ahi la
sucesion habitual entre «escritores», «autores», «sus obras». En
definitiva, la profusion de expresiones que remiten de una u otra
forma a ambos temas afianza la coherencia y cohesién del dis-
curso mediante el establecimiento de relaciones isotopicas.

Corresponde indicar que al amparo de estos temas surge otro
subtema. Las formas «dificultad» (34- Teresa), «problema» (22- Ro-
drigo), «incongruencia» (22- Marta) y «esfuerzo» (34- Marta)
aluden a las dificultades que presentan los profesores en lo que
respecta a la ensefianza de los clasicos. Esta nédmina se completa
con términos belicistas que llevan hasta el extremo este fené-
meno: «duele» (20- Teresa); «sacrificios» (24- Marta); «batalla»
(16- Teresa); «decapitar» (20- Marta). En contraste, otros infor-
mantes recurren a palabras como «libertad» (26- Beatriz); «opor-
tunidades» (56- Ignacio) o «flexibles» (38- Beatriz) para describir
la tendencia opuesta.

Puesto que el género de la entrevista se dirige a la expresion
del saber o de la subjetividad, en el texto se hallan multiples ex-
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presiones modalizantes que transparentan la posicion del locu-
tor con respecto al contenido de sus enunciados (Halliday,
1985) y, por tanto, funcionan como operadores pragmaticos.
Esta modalizacién tiene lugar fundamentalmente a través del
uso de la primera persona, presente tanto en la conjugacion de
los verbos como en los pronombres personales que se desempe-
fnan como complemento indirecto y directo —«a mi me ensena-
ron a los clasicos» (4- Teresa)- o en caso nominativo con fun-
cién exoforica, puesto que relacionan el enunciado con su enun-
ciador: «yo no vengo de una familia» (12- Beatriz). Ademas, para
remarcar la inscripcion del yo, los informantes duplican el com-
plemento: «<a mi me hicieron amar la literatura» (8- Laura). So-
bresalen también los posesivos.

Puesto que los informantes construyen su identidad discursi-
va durante su participacion, utilizan algunos recursos para miti-
gar la potencia de sus aserciones, encubriendo la modalizacién
con el objeto de preservar una imagen positiva de su figura
(Brown y Levinson, 1978). Asi se explica la expresion de la auto-
rreferencia a través de otras personas gramaticales, especialmen-
te la segunda del singular, a la que recurren para no comprome-
ter su yo en un entorno publico. De hecho, la emplean para re-
tratar situaciones que remiten a un conflicto interior en las aulas:
«en el fondo pensards si que es bastante absurdo lo que estoy
haciendo» (24- Rodrigo); «es ahi cuando te chocas un poco con
la realidad» (16- Teresa). También es frecuente su uso para expo-
ner sentimientos de consuelo o de aislamiento: «en los clasicos::
encuentras: respuesta a muchas preguntas que si se las haces en
general a gente de tu edad ni siquiera se las ha planteado || en-
cuentras consuelo» (12- Marta).

Por otra parte, los informantes emplean la primera persona
del plural para revelar su sentido de pertenencia al colectivo del
profesorado: «te das cuenta que:: el alumnado empieza a tener
otros estimulos de lo que nosotros tuvimos» (26- Beatriz); «al
profesorado nos cuesta | porque lo que queremos es que lean
por que lean sacrificamos todo» (26- Marta). Este manifiesto del
«nosotros como profesores» se da, asimismo, a través de la terce-
ra persona del singular —«yo creo que le va haciendo perder la fe
en lo que estd haciendo» (9- Rodrigo)- y de sintagmas nomina-
les: «profesorado que va anadiendo autores obras que considera
que pueden ser de interés para el alumnado» (18- Teresa). Al
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constituirse como una unidad, los informantes ponen de relieve
que existe una cultura docente, con su propia idiosincrasia, que
se diferencia del otro gran agente del sistema educativo: el alum-
nado, presentado también como un grupo con su propia perso-
nalidad. Para aludir a sus estudiantes, los profesores intercalan
formas indeterminadas —«unos porque se leen todo lo que les
eches | otros porque realmente les gusto | y otros como sus com-
paneros lo hacian y son un poco borregos pues también les gus-
té» (36- Marta)- y sintagmas nominales: «alumnos» (4- Igna-
cio), «alumnado» (40- Beatriz). Mediante estas formas indefini-
das, generalizan los comportamientos y las practicas habituales
de los estudiantes.

Otros elementos modalizadores son los verbos modales, pre-
sentes en dos tipos de casos. Por un lado, dentro de la modali-
dad deodntica, en las practicas a las que los docentes remiten con
fines prescriptivos: «primero hay que escuchar y hay que leer»
(22- Beatriz); «para ello, primero, tenemos que no menospreciar
esa cultura actual» (40- Ignacio). Por otro, los verbos modales
aparecen en los enunciados de los docentes cuando estos repro-
ducen situaciones en las que deben supeditar su voluntad o sus
decisiones a una autoridad o fin que consideran superiores:
«pero ya no puedo mas» (32- Rodrigo); «por lo tanto, tengo que
coordinarme» (26- Beatriz). En el apartado verbal, concurren asi-
mismo formas que expresan la modalidad volitiva, que descu-
bren que detras de las acciones docentes existe una intencionali-
dad: «intento sacar lo mejor» (46- Marta); «yo siempre intento
que se base en la lectura» (26- Rodrigo).

Igualmente, al texto lo significa cierta modalizacion epistémi-
a, ya que es un medio para expresar el grado de fiabilidad otor-
gado por el emisor a lo que se afirma en los enunciados. Por
ello, son habituales construcciones como «es verdad que no hay
muchas tecnologias» (32- Marta). Estas férmulas dotan de auto-
ridad a sus emisores. Conviene subrayar, asimismo, la presencia
de verbos modalizadores que no solo modelan la fuerza de las
aserciones, sino que demuestran la vocacién de los docentes por
profundizar en sus creencias y en sus pensamientos: «creo que
deberia ser estudio literario» (24- Rodrigo); «me parece un texto
cuestionable» (14- Beatriz). A esta modalidad apreciativa, por la
que se muestra la valoracion del locutor con respecto al mensaje
de su enunciado, la acompana también la profusién de verbos
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expresivo-valorativos que dan cuenta del estado animico de los
profesores, como «me duele» (20- Teresa); «me sabe mal» (34-
Teresa). Sin embargo, en lo que respecta a la expresiéon de moda-
lidad a través del verbo, tan relevante es su tipologia como su
conjugacion. En este sentido, despunta el uso del condicional
simple de indicativo para la expresién de deseo por parte de los
docentes —«lo que a ti te gustaria hacer» (22- Laura)- y del sub-
juntivo -si yo hiciera eso en 2.° de Bachillerato mis alumnos
suspenderian todos- (24- Rodrigo). La presencia acusada de es-
tas conjugaciones prueba que los docentes a menudo se trasla-
dan a situaciones hipotéticas en las que ven cumplida su volun-
tad, puesto que en el presente algunos factores impiden su mate-
rializacion.

Asimismo, emergen indicadores discursivos de la propia opi-
nién como «para mi» (10- 26- Marta), diminutivos —«poquito»
(22- 24- Laura; 42- Marta)- y palabras y sintagmas que descu-
bren la opinién y la subjetividad de los hablantes (Van Dijk,
1997). Algunas basculan directamente hacia su dimensién emo-
cional: «frustracion» (68- Teresa); «rabia» (36- Rodrigo); y otras
se relacionan con su bagaje personal, como «mi opinién» (76- Ig-
nacio), «mis creencias» (24- Rodrigo), o con su idolologia diddc-
tica: «mi manera de entender la literatura» (28- Teresa); «mi filo-
sofia» (62- Teresa).

Asimismo, se rastrea la modalizacién de los informantes con
respecto a sus enunciados en su comunicacion no verbal. En el
ambito prosédico, Marta exagera los prejuicios que presentan sus
alumnos alzando la voz: «empiezan diciendo «QUE DIFICIL».
Ademis, su gestualidad también contribuye a remarcar la fuer-
za locutiva de los contenidos que emite: «tienen que estudiar
muy poquito» ((sefialando un trecho minimo con los dedos))
(42- Laura); «el problema es que el poema del Mio Cid se reduce a
esto» ((sefialando con los dedos un trecho minimo)) (24- Marta).
Otro elemento de la parcela no verbal que funciona como un
operador pragmadtico es la respuesta humoristica. La risa aparece
sobre todo cuando los informantes reaccionan a su propio enun-
ciado, normalmente con cierto descreimiento e ironia ante la des-
cripcién de un acontecimiento conflictivo, que han aceptado con
estoicismo: «eso de entrada ya te hace preguntarte qué haces ta
ahi qué vas a hacer» ((risa)) (50- Rodrigo «es que realmente es
una tarea improba ((risas) para muy valientes» (24- Laura).
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Como consecuencia de esta modalizacién tan prominente, los
actos de habla predominantes son asertivos: los hablantes a me-
nudo afirman o rechazan algunos enunciados y reiteran varias
proposiciones. Corresponde puntualizar que muchas de estas
aserciones son oraciones enunciativas negativas: «no hay mane-
ra: de meter un cldsico en un instituto secundaria» (12- Marta);
«tampoco nos apoya demasiado» (14- Marta); «tampoco tenian
un gran interés» (42- Ignacio). Por su parte, el acto ilocutivo que
subyace tras muchas de las intervenciones se dirige a la expresion
de sus creencias y opiniones, por lo que destaca el discurso argu-
mentativo, con el que tienden a justificar su postura. De ahi la
abundancia de subordinadas adverbiales de causa: «yo lo de
echar la culpa solo al curriculo no lo veo porque creo que el cu-
rriculo se puede abordar de forma muy diferentes» (48- Ignacio).

El sesgo argumentativo provoca, asimismo, la predominancia
de oraciones adversativas, mediante las cuales los informantes in-
troducen contraargumentos e inciden, de nuevo, en varias reali-
dades que entran en colision: «si todo fuese idilico, pero claro
cuando tu estds en el aula lo que vas viendo pues nada es idilico»
(50- Rodrigo). En esta linea, aparecen también las adverbiales
concesivas: «también condiciona que la literatura, aunque siga
siendo valiosisima | siempre serd - si era una entre cinco elemen-
tos valiosos» (10- Laura). Para ilustrar su punto de vista, los do-
centes incluyen ejemplificaciones —«por ejemplo, estoy pensando
en los textos medievales o del Siglo de Oro» (16- Teresa)- y com-
paraciones —«es como la sintaxis | les cuesta mucho» (20- Marta)-.
Otros recursos son las preguntas retdricas —«;por qué? | porque es
corto» (14- Marta); «;por qué? porque te obligaba el profesor»
(14- Marta)-.

Estas formas argumentativas conviven con el discurso narrati-
vo que también aparece en los testimonios de los informantes,
quienes se remontan al pasado para rememorar su experiencia.
Por consiguiente, como tiempos propios del pasado, prolifera la
conjugacion en pretérito perfecto simple, en virtud de su aspecto
morfolégico perfectivo, cuando los docentes presentan algunas
acciones como completas o acabadas: «en la época en la que yo
estudié en la escuela en el Instituto y luego la Universidad | qué
eran los anos setenta y luego los anos ochenta del siglo pasado»
(8- Beatriz). Se conjugan en pretérito imperfecto simple, dado su
aspecto morfologico imperfectivo, aquellas acciones que se mues-
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tran en su transcurso y sobre las que el docente se detiene. Pro-
ducto de la supremacia de la narracion es la riqueza de férmulas
temporales y de subordinadas adverbiales de tiempo. En ese co-
metido de localizar cada acontecimiento en un punto cronologi-
co, colaboran, asimismo, las perifrasis durativas —«lo he ido des-
cubriendo con el tiempo» (10- Rodrigo)- y terminativas —«he ter-
minado queriendo a Don Quijote»— (22- Marta). Por medio de la
perifrasis, los docentes construyen su experiencia como un proce-
so dinamico que se fortalece con el tiempo y que de momento no
tiene fin, como en un presente que se actualiza ciclicamente.

Dentro de este tejido narrativo, se producen fenémenos de
heteroglosia en los que reproducen la voz de los personajes que
protagonizan las anécdotas relatadas por los docentes. En primer
lugar, dando lugar a un desdoblamiento del locutor aparecen ci-
tas directas que reproducen los enunciados emitidos por los pro-
fesores durante su ejercicio, encabezados, sobre todo, por verba
dicenci: «mi frase fetiche de este ano es “perdonad que he estado
hablando sin parar”» (52- Rodrigo). Ademas, los docentes utili-
zan el discurso referido para dar a conocer su pensamiento inte-
rior: «al final dices “me da igual lo que le hagan pero que lean”»
(26- Laura). Asimismo, en el discurso de los docentes emerge el
estilo directo para imitar las reacciones del alumnado, lo que no
solo incrementa la fiabilidad de lo dicho al estar de alguna ma-
nera fundamentado en situaciones veridicas, sino que, al contri-
buir en la caracterizacién del estudiante, pone de relieve el rol
protagonista que los docentes le asignan en el proceso de ense-
nanza y aprendizaje: «pero profesor y esto ;para qué?» (52- Ro-
drigo); «si le han dado mucha importancia las generaciones an-
teriores / | y por eso me lo ensenan a mi» (38- Ignacio).

En otro orden, la oralidad de la entrevista condiciona el dis-
curso en distintas facetas. Cuando los profesores reflexionan, so-
bre todo sobre si mismos, suelen incurrir en muchas vocalizacio-
nes como «e::», que demuestran que dedican un tiempo a medi-
tar su respuesta puesto que no habian elaborado ese discurso de
antemano. Asimismo, prolifera la modalidad interrogativa
-«;sabes lo primero que hice?» (82- Marta)- sobre todo la expre-
sion «;no?» y la apelacién al interlocutor: «ya te digo eso es algo
que no solemos hacer» (10- Rodrigo); «vale yo te cuento»
(42- Ignacio), que disminuyen la distancia entre la entrevistado-
ra y los informantes, por su acusada naturaleza dialégica con
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funciones interactivas. En consecuencia, se puede concluir que
se genero un clima de confianza en el que los entrevistados se
sintieron con la libertad para hablar sin restricciones. Por tlti-
mo, cabe senalar la deixis exoférica que refiere al parametro con-
textual cronolégico: «ahora hablando contigo» (22- Beatriz). En
este sentido, los informantes advierten de las consecuencias que
ha deparado la conversacién, lo que confirma la performatividad
de la investigacion: «fijate no lo habia reflexionado| pero: hasta
me emociona» (36- Marta); «fijate ahora hablando contigo pues
me doy cuenta de que me gustaba mucho la lengua pero creo
que la literatura la aprecié sobre todo leyendo» (22- Beatriz).

Debido a la inmediatez del discurso oral, la sintaxis es poco
elaborada. Lo corroboran los anacolutos —«yo mi frase fetiche de
este ano es» (32- Rodrigo); «objetivos es sobre todo que lean»
(22- Beatriz)- y las elipsis —-imaginate vas a explicar Fuenteove-
juna» (26- Marta)-. Asimismo, en el nivel morfosintactico, des-
tacan las estructuras paralelisticas y enumerativas, que, mediante
su ritmo y su fuerza expresiva, contribuyen a que cale el mensa-
je: «como el propio alumnado | como la ley | como la inspeccién
técnica: no los eliminan por censura ideoldgica» (15- Marta);
«me salto a la torera todo | me salto a la torera el curriculo»
(8- Rodrigo).

A consecuencia de las nociones de campo, tenor y modo, an-
teriormente analizadas, el registro de los docentes es fundamen-
talmente coloquial, puesto que sobresalen términos batl como
«cosa» (6- Teresa) o férmulas informales como «chula» (20- Bea-
triz), «toston» (14- Marta). Aun asi, estas palabras conviven con
otras nociones especializadas y con la facilidad de los docentes
para darle sentido a su mensaje a través del lenguaje figurado:
asi, hacen uso de las metiforas —«es un poco también intentar
poner un caballo de Troya en el mundo en el que ellos viven»
(64- Ignacio)-; «me: dejé la piel» (36- Marta)- o la sinestesia
—«que te transmiten el olor | la textura | la simpatia o antipatia
hacia el personaje» (36- Marta)-. De esta convivencia de expre-
siones de toda indole se puede deducir que los informantes se
tomaron el encuentro como una charla distendida en la que va-
loraron sin apenas tapujos las distintas cuestiones.

66 | Lenguas iniciales en contexto



3.2. Grupos de discusion

La superestructura del texto se resuelve en el esquema pregunta-
debate, puesto que hay una entrevistadora que introduce las pre-
guntas y unos participantes que dialogan al hilo de su contenido.
De esta forma, existen dos roles diferenciados: el de quien introdu-
ce nuevos interrogantes y el de los profesores, cuyos turnos son
mas extensos. De nuevo, la macroestructura de la conversacion es
la lectura de los clasicos. Con todo, aparece un nuevo subtema: la
adaptacion de los clasicos a los tiempos actuales. De ahi la emer-
gencia de férmulas como «permanecer transformados», «reformu-
lacién» «conservacién» (3- Laura); «perviven», «adaptando», «nue-
vas realidades» «hoy en dia» (4- Ignacio). Ademas, como sucede en
las entrevistas individuales, los profesores hacen gala de un pro-
fundo conocimiento de la educacién literaria. Al compartir este
marco cognitivo, surgen algunas presuposiciones pragmaticas (Le-
vinson, 1983) que arrancan desde saberes previos que se dan por
supuestos y que son compartidos por los participantes del hecho
comunicativo. Asi, los informantes hacen referencia al Enfoque de
la recepcién (34- Laura) o a Guadalupe Jover (34- Laura) sin la
necesidad de contextualizar estas realidades, lo que pone de relieve
que los docentes se incardinan en una realidad comun, ya que los
presupuestos definen una comunidad (Nunez y Teso, 1996).

En lo que respecta a la modalizacion del discurso, los infor-
mantes recurren a la primera persona del singular sobre todo
para manifestar su grado de acuerdo con respecto a sus compa-
neros: «yo estoy de acuerdo» (4- Ignacio); «yo coincido» (5- Bea-
triz). Con estas férmulas de entrada, los participantes inician sus
intervenciones e incrementan el grado de interaccion del colo-
quio. Asimismo, la expresion autorreferencial se da mediante la
segunda persona: «para poder saborear esa excelencia claro tie-
nes que leer» (10- Rodrigo); «cuando mandas un cldsico de lectu-
ra en clase pues tienes que ver m:: cémo lo abordas». Y, sobre
todo, la primera persona plural: «estamos viviendo» (4- Ignacio);
«podemos relacionar» (5- Beatriz); «en nuestro tiempo» (11- Igna-
cio). El dominio del plural refuerza los lazos comunes entre los
participantes, como también lo hacen las referencias al marco te-
rritorial: «en Espana sabemos mucho de ftil» (10- Rodrigo).

En consonancia con esta influencia reciproca, la textura dis-
cursiva se organiza principalmente a través de la deixis anaforica,
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por la que los docentes engarzan su testimonio con los anterio-
res: «como dice Teresa» (13- Laura); «ahadiendo una cosita a lo
de Rodrigo» (46- Teresa).

La gestion de los turnos se da principalmente a través de la
autoseleccion, puesto que son los docentes los que deciden
cuando hablar. En la mayoria de los casos, los interlocutores se
siguen los unos a los otros sin solapamientos ni silencios pro-
longados, puesto que de forma natural los informantes reco-
nocen los lugares apropiados para la transicion. Asi, detectan
ciertos mecanismos por los que intuyen que el interlocutor an-
terior ha concluido su intervenciéon. Estos procedimientos son
fundamentalmente léxicos, es decir, el locutor hace saber al
resto que ha terminado su parlamento: «eso es un poquito lo
que queria comentar» (8- Beatriz). También sintdcticos, pues-
to que la completud oracional senala el fin: «yo creo que traba-
jar con adaptaciones es muy bueno para que, al menos, tengan
ese primer acercamiento a lo que fue esa obra y seguira sien-
do en otros espacios cinematograficos visuales» (16- Beatriz).
Pueden ser asimismo prosédicos mediante una entonacién
descendente y una pausa. Finalmente, las alusiones directas a
los presentes también son buenos indicios: «;qué pensdis?»
(11- Ignacio).

En lo que respecta al género discursivo, como sucedia en las
entrevistas, predomina la argumentacion, lo que provoca la con-
catenacion de adversativas —«que ellos pueden intentar leer lo
que leen pero no es la experiencia lectora de leer el clésico | so-
bre todo con versiones que claro estan muy bien pero que ya
claro distan mucho del original» (13- Laura)-, concesivas —«la
experiencia se ha quedado muy postergada | aunque ahora pare-
ce que empiezan a cambiar las cosas» (34- Laura)-, de adverbia-
les de causa —«si que creo que es necesario para que ellos por lo
menos puedan saltar hacia atrds y hacia delante | porque si des-
de el principio les mezclamos todos creo que tampoco la imagen
que nosotros les queremos transmitir de la literatura les llegaria»
(44- Teresa)-. Salvo alguna alusion al tiempo pasado —«antes ir a
ver una pelicula al cine costaba dinero y no siempre podias ver la
pelicula que querias» (9- Laura)-, no destaca el discurso narrati-
vo, a diferencia de las entrevistas. De ahi el predominio del tiem-
po presente, lo que pone de manifiesto que los informantes ape-
nas profundizaron en su experiencia vital.
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Como en las entrevistas, abundan férmulas orales como «cla-
ro» (10- Rodrigo); «quiero decir» (22- Laura), «;no?» o «pero
bueno» (46- Teresa). Si bien la sintaxis continiia siendo inconexa
-«hay tendencias en ese sentido ;no? todo lo que ahora se llama
la gran historia apunta a esa direccion ;no? tratar de ver los pro-
cesos de largo alcance que creo que es cuando cobra sentido el
estudio de la cadena de clasicos» (7- Rodrigo)- y aparecen for-
mulas coloquiales como «a carcajadas» (12- Teresa); «tira mas
hacia» (38- Laura), el discurso es mads elaborado en comparacion
con las entrevistas, puesto que, al compartir espacio con sus
iguales, los docentes sienten que deben estar al nivel que se les
presupone como profesionales.

4. Discusion y conclusiones

En consonancia con Palou et al. (2000), los resultados arrojados
por esta investigacion demuestran que existe un choque entre
cémo les gustaria a los docentes que fuera la ensenanza de los
clasicos y lo que piensan que deben hacer. Lo corroboran la
emergencia de términos como «problema» o «sacrificios» en sus
testimonios, asi como la abundancia de oraciones adversativas,
enunciativas negativas y el uso de la segunda persona para retra-
tar los conflictos internos que viven en el aula (Liu et al., 2015).
Estas formulas demuestran que en su discurso combaten fuerzas
antitéticas entre el ideal y la realidad. Asimismo, el predominio
del condicional de indicativo pone de relieve que los profesores
se proyectan a una realidad en la que la ensefianza de los clasi-
cos es compatible con sus intenciones. El hecho de tener que
priorizar lo que ordena el curriculo o tener que suplir las lagunas
de su alumnado (Gibbons, 2017; Goodwyn, 2020) provoca en
ellos cierta sensacion de vulnerabilidad (Kelchtermans, 2009),
puesto que experimentan cierta ausencia de control ante las re-
gulaciones o los criterios fijados desde fuera.

En relacién con esto ultimo, las creencias de los docentes so-
bre el alumnado (Chaharbashloo et al., 2019) se articulan en
torno al concepto de diferencia generacional: los alumnos no son
como ellos. Las diferencias culturales entre lo que vivieron en su
etapa escolar y lo que vive el alumnado actualmente son acusa-
das. Sobre esta diferenciacion se fundamenta el sentido de perte-
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nencia por parte de los informantes a la cultura docente (Free-
man, 1996), que se manifiesta en sus discursos a través de la
aparicion de presuposiciones pragmaticas y el uso de la jerga y
de la 1a persona del plural. Ademas, la inclusion de citas que re-
producen, por un lado, su discurso en clase, y de aquellas que
remedan las intervenciones de los alumnos revela que los docen-
tes se consideran una unidad que se diferencia del alumnado
(Wanlin, 2007; Timmermans et al., 2016).

El analisis del discurso ha probado que el hipertema abordado
es objeto de interés de los entrevistados, puesto que las altas cotas
de modalizacion, y la abundancia de términos que refieren a su
subjetividad indican su disposicién e implicaciéon por este asun-
to. En consecuencia, se ha seleccionado acertadamente el proble-
ma de investigacion, puesto que se trata de una realidad que in-
cumbe a los informantes. También el registro coloquial de los
asertos, asi como las apelaciones a la entrevistadora, evidencian el
clima de confianza que se gener6 entre ambos agentes de la inves-
tigacion. De este modo, podemos concluir que la investigacion
ha cumplido los objetivos generales fijados en un inicio. Asi, el
uso de verbos modalizadores como «yo creo que» y del discurso
referido para reproducir su pensamiento interior demuestra que
los profesores han transmitido sus creencias sobre la ensenanza
de los cldsicos. A su vez, el predominio del discurso argumentati-
vo pone de relieve que han intentado justificar sus posturas.

Por ultimo, desde el punto de vista de la educacion literaria a
través de los clasicos, este estudio ha puesto de relieve que es un
asunto que no es meramente filolégico, sino que el reto de llevar
los clasicos al aula debe estudiarse en el contexto social y cultural
actual en el que nos encontramos. Asi lo demuestra la importan-
cia que confieren los docentes a factores como el alumnado, los
recursos del centro o el curriculo (Moodie, 2016; Rainey et al.,
2020; Stickler, 2021). Por ello, se recomienda que todas las estra-
tegias encaminadas a llevar los clasicos al aula partan de un ana-
lisis minucioso de la realidad social en la que pretenden incidir.
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Resumen

Este trabajo parte tanto de la necesidad de superar el marco historicista en el
que se desarrolla mayoritariamente el estudio de la literatura como de la con-
ciencia de que los textos literarios juegan un papel fundamental en el desarro-
[lo integral del ser humano. Para ello, hemos buscado un trabajo transversal
que aune contenidos especificamente literarios (el haiku, la literatura compro-
metida y la ecopoesia) con otros de Conocimiento del Medio (los objetivos de
desarrollo sostenible -ODS- relacionados con la preservacion del medioam-
biente), a través de los principios promovidos por el llamado disefio universal
para el aprendizaje (DUA). Con estas premisas, proponemos un taller de eco-
poesia para Secundaria a partir del haiku japonés. Esta propuesta se enmarca
en varios de los ejes transversales de la LOMLOE y busca ahondar en la educa-
cion literaria con el manejo simultaneo de fuentes orales, escritas y audio-
visuales, pero también a través de la preocupacion por el medioambiente.

Palabras clave: Educacion literaria; Talleres literarios; ecopoesia; haiku; ODS.

1. Mediacion en poesia

Dado el desairado papel de la literatura en el curriculo actual
(Jover, 2007, p. 33), es fundamental incidir en el papel de me-
diador que en este campo juega el profesorado, una funcién que
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se hace todavia mds necesaria cuando nos alejamos del género
narrativo y buscamos acercar al alumnado a la poesia.

Y esto porque es relativamente frecuente escuchar o leer, en el
ambito de la mediacion en poesia, afirmaciones como la si-
guiente: «la verdadera poesia no sirve para nada»:

No ensena nada. No tiene moralejas No se escribe con un fin mora-
lizante, didactico ni pedagdgico. Por supuesto que abundan versos
concebidos con tales fines, pero no es a ese tipo de produccion tex-
tual a la que nos referiremos cuando hablemos de poesia, sino a
una auténtica creacion literaria, no lastrada por fines utilitarios.
(Andricain y Rodriguez, 2016, p. 17)

Frente a afirmaciones tan taxativas, cabe preguntarse, en pri-
mer lugar, si realmente existe una educacién poética que se justi-
fique a si misma y que pueda proyectarse, incluso, como tal dis-
ciplina en la poesia para lectores iniciales y, en segundo, si se
produce necesariamente una degradacién del género cuando
se utiliza la poesia como medio para comunicar contenidos.

Por nuestra parte, creemos que, a pesar de que la poesia parti-
cipe de la llamada «utilidad de lo inatil» (Ordine, 2013; también
Garcia Montero y Munoz Molina, 1993), parte de su fuerza radi-
ca también en los mensajes que contiene. Por eso serdn necesa-
rios «profesores que sean lectores sensibles y capaces de lograr
ese dificil equilibrio entre apreciacién personal y analisis pro-
fundo que esta a la base de algunas de las mejores practicas de
educacion poética reportadas hasta la fecha» (Munita y Torres,
2024, p. 159).

Para conseguir esto, serd preciso trabajar con textos poéticos
desde edades tempranas, pero habra que llevarlo a cabo pensan-
do en «desarrollar dispositivos fértiles» (cursiva original), es decir
«tipos de actividades especificas» que movilicen «ciertas formas
de manipulacién de las convenciones literarias que [...] ayudan a
construir la competencia literaria del lector» (Munita, 2021,
p. 64). Esto permitiria dejar de lado acercamientos mds genera-
les para «darle un lugar de privilegio a la actividad del lector en
la construccién de significado y en la reelaboracién de los espa-
cios de indeterminacion de cada texto» (Munita, 2021, p. 65).

Siguiendo esta premisa, hemos optado por la metodologia de
talleres como modelo general de intervencion, ya que, por su ca-
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racter activo, propicia un mayor protagonismo del alumnado en
su aprendizaje y le ayuda a ser mas autéonomo en el manejo de
informacién: comprenderla, categorizarla, evaluarla y utilizarla
pertinentemente en distintos contextos. Por eso se ajusta perfec-
tamente, no solo a los planteamientos que definen esos «dispo-
sitivos fértiles», sino que también es muy valiosa a la hora de fa-
cilitar la creacion de «comunidad de lectores /escritores», que
proponen Munita y Torres: «la experiencia individual de lectura
literaria deviene experiencia compartida con otros, con quienes
se participa de una comunidad que intercambia sensaciones y
construye sentidos sobre los poemas leidos» (2024, p. 155).

Los talleres literarios nos permiten poner en marcha actuacio-
nes asimilables al enfoque competencial, ya que hacen posible
que el alumnado: aprenda a integrar los cuatro tipos de conteni-
dos (contenidos factuales, conceptuales, procedimentales y acti-
tudinales); adquiera y aplique sus conocimientos a la hora de
aclarar una incertidumbre, resolver problemas, lograr retos o ela-
borar productos; sea mas auténomo, pero, al mismo tiempo,
sepa trabajar de forma cooperativa y reflexione sobre lo que
hace, lo razone o argumente y sea capaz de comunicarlo conve-
nientemente, ademas de aplicarlo en escenarios y contextos dife-
rentes.

Por otra parte, el taller que planteamos tendra lo que en los
certamenes poéticos se llamaba un «pie forzado»: la poesia que
crearemos tendra como fondo los problemas relacionados con el
medioambiente, asi como los ODS. A tal fin, tendremos en
cuenta una corriente poética (la ecopoesia) y un género (el haiku
japonés). Con ello, incluiremos nuestro taller bajo las premisas
«expresion oral y escrita», «comunicacién audiovisual y TIC» y
«fomento de la creatividad y del espiritu cientifico», que son tres
de los ejes transversales incluidos en la LOMLOE.

2. El DUA como marco

Para ello, hemos decidido que el taller se enmarque en el diseno
universal de aprendizaje (DUA). Este concepto fue acunado por
el arquitecto Ron Mace (en The Center for Universal Design, fun-
dado en 1997) para proponer el disefio de productos y entornos
que sirvan, sin adaptaciones, para la inmensa mayoria.
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Dentro de la educacion, este marco es determinante para res-
ponder a la diversidad que puebla nuestras aulas y, por tanto,
hay que tenerlo en cuenta al realizar propuestas didacticas. Con-
siste en provocar estimulos complementarios sobre la materia
que se trate para potenciar el enfoque inclusivo y llegar a la tota-
lidad del alumnado. Esto dltimo hace necesario atender a las
desigualdades, no solo respecto de los conocimientos, sino tam-
bién de las experiencias previas, la diversidad de habitos, habili-
dades, comportamientos, actitudes, valores e intereses, asi como
a la diversidad funcional.

Asi, tras asumir la atencién a la diversidad como una realidad
medular de cualquier contexto de aprendizaje, el DUA reclama
realizar propuestas didacticas que no solo hagan que el aprendi-
zaje sea accesible, flexible y ajustado al contexto sociocultural
del alumnado, sino también que todos y cada uno de los apren-
dices logren, desde esa realidad diversa, el maximo desarrollo y
realizacion. Esta es la diferencia fundamental con propuestas
didacticas anteriores en las que se aceptaba la existencia de la di-
versidad, pero se hacia desde una concepcion mas homogénea
y limitadora: el DUA busca articular la inclusién del aprendi-
zaje desde la pluralidad de modo no excluyente y obliga a acer-
carlo, de manera fluida, a las diferentes maneras de aprender que
pueden darse en los distintos ambitos educativos.

Para ello, propone una serie de principios de intervencion
que pueden ser incluidos en cualquier planificacién didactica
y que se basan, de forma general, en la activacion de diferentes
redes neuronales relacionadas con la motivacion, la obtencién
de informacién y la realizacién de actividades. Estos principios
establecen una serie de pautas e indicadores basicos tanto para
ofrecer un marco didactico como para guia de intervencion a la
hora de disenar situaciones de aprendizaje y métodos de trabajo
(Alba Pastor, 2019). Asumir esto nos llevard a trabajar con activi-
dades para las que se proporcionaran multiples formas de repre-
sentacion: imdagenes, videos, graficos, lecturas o debates y se uti-
lizaran diferentes formas de accién y expresion, como escritura,
dibujo, habla, presentacion oral, teatro o musica. Estas, a su vez,
proporcionaran multiples formas de implicacién, al incluir acti-
vidades relevantes para la vida cotidiana de los estudiantes, que
involucren su cultura y experiencia, y que sean participativas y
lidicas. Con todo ello buscaremos fomentar la colaboracion y el
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aprendizaje cooperativo, que permite a los estudiantes buscar un
objetivo comun. Por el lado del o los docentes, buscaremos pro-
porcionar retroalimentacion y apoyo individualizado, funda-
mentales para el aprendizaje.

3. La ecopoesia y el haiku como instrumentos
para el conocimiento de las consecuencias
de cambio climatico y los ODS

Como ya hemos anunciado, la poesia que crearemos en este taller
tendra como fondo los problemas relacionados con el medioam-
biente, asi como los ODS (Conocimiento del Medio) y, para ello,
tendremos como marcos literarios la ecopoesia y el haiku.

3.1. La ecopoesia como literatura comprometida

La llamada ecopoesia es, en realidad, una plasmacién reciente de
la literatura comprometida, que parece tener su origen en la obra
de Victor Hugo (Les Miserdbles, 1866) y André Gide, y que Jean-
Paul Sartre sistematiz6 en ;Qué es literatura? (1948). Las limita-
ciones que a esta forma de entender la literatura se han puesto
(Aguiar y Silva, 2005, pp. 78 y ss.) no quitan para que el empleo
de géneros o formas literarios para fines sociales no haya dado
resultados magistrales. Sobre todo, nos permitird abordarla des-
de una perspectiva no historicista ni formal.

Frente al miedo a la instrumentalizaciéon de la poesia, cons-
tante de las reformas desde los anos setenta del siglo pasado
(Cervera, 1989), tal vez convenga recordar ese arte comprometi-
do que, sin renunciar al valor estético, lo hizo compatible con
una poesia que defendia valores sociales y que promovié proce-
sos creativos cuya finalidad era y es lograr que nos entendamos
mejor a nosotros mismos, asi como a los otros y al mundo que
nos rodea.

En cuanto a la ecopoesia, Shoptaw la ha definido del siguiente
modo:

Before getting to why, I need to ask what: What is ecopoetry? What
must an ecopoem be to do justice to its name? My answer is two-
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fold: an ecopoem needs to be environmental and it needs to be en-
vironmentalist. By environmental, I mean first that an ecopoem
needs to be about the nonhuman natural world - wholly or partly,
in some way or other, but really and not just figuratively. In other
words, an ecopoem is a kind of nature poem. (2016, p. 395)

Por su parte, Gala define a los ecopoetas como los que pretenden:

[...] hacer del poema un dmbito de enlace con el entorno, de crear
en el texto el oikos de la naturaleza, de adoptar un dngulo de mira
bidtico, lo cual implica articular la naturaleza en toda su materiali-
dad, sin escapes trascendentes y de denunciar sistemas que la opri-
men. (religiosos, politicos, sociales) (2021, p. 181)

En ellos el entorno deja de ser trasfondo para ocupar el centro
de la atencién. Ello supone, ademads, una responsabilidad ética
hacia el medioambiente y una percepcion dindmica y transversal
de la poesia que pasa, asimismo, a concebirse como una obra en
marcha, ni siempre cerrada, ni siempre de un solo autor. Su tra-
bajo también tiende a valorar los aspectos del habla (oralidad,
coloquialismos), asi como el caracter conciso de los aforismos,
que permite incluir elementos profundos bajo una capa de bre-
vedad, asi como jugar con los resortes humoristicos que produce
esa misma concision.

En cuanto a la poesia espanola, Gala encuentra trazas de eco-
poesia ya en Garcia Lorca, sobre todo en Poeta en Nueva York
donde:

La naturaleza [...] no es mero trasfondo del Garcia Lorca en su expe-
riencia neoyorquina, sino, mads bien, constituye un elemento al que
Garcia Lorca responde con un verdadero sentido proto ecolégico.
Me llamo la atencion que lo que el poeta advirti6 sobre el desastre
ecolégico en New York antecede mds de 30 afos a la llamada de
Rachel Carson, en su novela Silent Spring de 1962. (2021, p. 181)

Conviene sefnalar, sin embargo, que estos aspectos pueden
encontrarse también dentro del universo poético de otros mu-
chos autores, mas alla de que reciba o no esta denominacién. En
realidad, ya Juan Ramén Jiménez habia retratado la contamina-
cién del Rio Tinto en Platero y yo (XCV, «El rio»):
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Mira, Platero, como han puesto el rio entre las minas, el mal cora-
z6n y el padrastreo. Apenas si su agua roja recoge aqui y alla, esta
tarde, entre el fango violeta y amarillo, el sol poniente; y por su
cauce casi solo pueden ir barcas de juguete. jQué pobreza! (Jimé-
nez, 2009, p. 203)

Mas adelante, no son excepcionales los poetas que participan
de esta corriente, de forma puntual. Es el caso de los siguientes
poemas de Angela Figuera o Jestis Hilario Tundidor («En tierra,
de Soria pura -1949, en Figuera Aymeric, 2009, p. 75- y «Almen-
dro en la ciudad», de Pasiono -1972; en Hilario Tundidor, 2010,
p.- 303-):

EN TTIERRA

Caida sobre ti, vertida, floja,

en tu rugosa palma, verdecida

por un aspero vello de tomillos,

soy como un agua tibia derramada

que se te va adentrando lentamente. |...]

ALMENDRO EN LA CIUDAD

Yo no sabia como

ta eras amor, almendro,

pequenita distancia que ennoblece
la noche en la ciudad

a las tres de la sombra tan en punto
que ni la soledad es verdadera.

La niebla entristecida

del hosco aliento ciudadano, el largo
posar de la mirada

civil nunca inmediata, el dolor,

la primavera sin la era...Yo

no pude saberlo

prisas y vahos tristes me llevaban [...]

3.2 El haiku: novedad y tradicion
Por todo lo anterior, el haiku resulta un género de interés para

trabajar el contenido que nos interesa. Estos breves poemas de
origen japonés constan de solo tres versos de 7, 5y 7 silabas. Su
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contenido se centra en la contemplacion de la naturaleza, lo que
lo distancia de la tradiciéon poética occidental, en la que la natu-
raleza sirve de base a los pensamientos del poeta. Ademas, su
caracter de imagen en palabras lo aproxima a lo visual, tan habi-
tual entre nuestro alumnado, y facilita la conexién con el mate-
rial audiovisual que empleamos en el DUA. De hecho, la redac-
cién del poema se basa en la seleccién de una palabra (kigo) re-
presentativa de la estacion descrita en él.

Al caracterizarlo, Santaeulalia (2022) se ha referido al género
como «poesia desnuda: fuera estorbos» en la que «sobran las
grandes palabras, las figuras retoricas, las abstracciones, asi como
los pensamientos y sentimientos que, en todo caso, solo pode-
mos sugerir». Mirdndolo desde otra perspectiva, es evidente tam-
bién que el haiku resulta de enorme interés para nuestros fines
gracias a poseer un cardacter visual que lo aproxima ampliamente
al universo de la imagen. Santaeulalia, por ejemplo, ha hecho
hincapié en esta capacidad para captar un instante con tres ver-
sos y formar con palabras una imagen sugerente:

El haiku no se escribe. Viene a la mente como un flash. Antes de que
se lo lleve el olvido, coge un lapiz y escribelo en un papel. Si quieres
atrapar un haiku, ve por el mundo con los sentidos abiertos y la
mente libre de distracciones y preocupaciones. (2022, s. p., «El jue-
go del haiku», parrafo 5)

Con ello, el autor plantea una reflexion general sobre la poesia
como una forma de mirar al mundo que esta en la base de textos
dirigidos a lectores iniciales como las Lecciones de poesia para ni-
fios y nifias inquietos de Luis Garcia Montero (2021, pp. 19 y ss.).
De esta manera, desde un uso «instrumental» de la literatura
avanzamos hacia una percepcion critica de la capacidad poética
en todos y cada uno de los participantes en el taller.

Asimismo, volviendo a la ecopoesia, entre los teéricos anali-
zados por Gala, McDowell se ha referido a la aplicacién de la
ecopoesia a obras literarias especificas con el objetivo de lograr
lo que él llama «naturally sym-pathetic literary forms» (Gala,
2021, p. 182), es decir, obras literarias donde se reconcilien lo
literario y las estructuras de la naturaleza. Por eso los haikus nos
permiten observar, sin alterar su naturaleza literaria, los efectos
del cambio climatico.
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Por otra parte, y desde la historia de la literatura, el haiku
cuenta con una breve tradicion literaria en nuestro idioma desde
Garcia Lorca, que dedico una serie de haikus a su madre («Hai-
kais» de felicitacion a mamd, Garcia Lorca, 2018a, pp. 707 y ss.) o
de Cernuda, que en el poema «Bagatela» de Desolacion de la qui-
mera hace referencia a las estampas japonesas del estilo ukiyo-e,
que acompanaron a la difusion de la cultura japonesa en el si-
glo xix (Cernuda, 1998, p. 330). Mas cercana en el tiempo, aun-
que en lengua catalana, es la coleccion de haikus de Miquel Mar-
ti i Pol (Haikis en temps de guerra, 1999-2001, Marti i Pol, 2017,
pp- 719y ss.)

Recientemente se han publicado también varias propuestas
para ninos y jovenes como Haikus para nifios. Las cuatro estacio-
nes, de Luz del Olmo (2006), Haikii (2007), de la poeta mexica-
na Martha Riva Palacio Oboén (2007), Haikufauna, de Francisco
Manuel Nuno del Valle (2016), Haikus para nifios, de Anna To-
rres Duart y Mi primer cuaderno de haikus, de la chilena M.?2 José
Ferrada (ambos de 2017) o Tiempo de haikus, de J. N Santaeulalia
(2022). Asimismo, han aparecido secciones de haikus en libros
como Versos como una casa, de Mar Benegas («Haikus de la casa
en vacaciones», 2017, s. p.). También tenemos Al viento. Antolo-
gia de haikus, seleccionada por Gerardo Suzan (2008).

4. Nuestra propuesta: un taller
DUA para ecopoetas

Teniendo en cuenta todo lo anterior, vamos a proponer un taller
de ecopoesia adaptable a cualquiera de los cuatro cursos de ESO.
Nuestra propuesta se acoge a la LOMLOE que, en su Preambulo,
plantea, por un lado, «un enfoque transversal orientado a que
todo el alumnado tenga garantias de éxito en la educacion por
medio de una dindmica de mejora continua de los centros edu-
cativos y una mayor personalizacion del aprendizaje». Esto nos
lleva a proponer el DUA como procedimiento metodolégico ba-
sico para llevar a cabo este taller.

Por otro lado, la ley se refiere a «la importancia de atender al
desarrollo sostenible de acuerdo con lo establecido en la Agenda
2030», lo que se plasma en el preambulo:
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La educacion para el desarrollo sostenible y la ciudadania mundial
ha de incardinarse en los planes y programas educativos de la totali-
dad de la ensefianza obligatoria, incorporando los conocimientos,
capacidades, valores y actitudes que necesitan todas las personas
para vivir una vida fructifera, adoptar decisiones fundamentadas y
asumir un papel activo —-tanto en el ambito local como mundial- a
la hora de afrontar y resolver los problemas comunes a todos los
ciudadanos del mundo. (LOMLOE, Preambulo, p. 122871)

Desde esta doble perspectiva, nos basamos en diferentes ex-
periencias de ambos autores (tanto en Secundaria y Bachillerato
como en grados de Magisterio y en cursos de formacién para
profesores) sobre el uso del haiku como recurso didactico, lo
que se presenta aqui, sin ser el resultado de una investigacién
cualitativa, creemos que puede resultar de una evidente utilidad
por cuanto surge de una reflexion contrastada en diferentes ex-
periencias docentes.

El resultado de esta reflexion es una propuesta en la que el
haiku se plantea como medio literario para la reflexién sobre los
problemas medioambientales. De esta forma, desde la asignatu-
ra de Lengua Castellana y Literatura se abordaria un trabajo que
abarcaria géneros poéticos y ensayisticos (especialmente la inte-
raccién entre palabra e imagen propias de los géneros audiovi-
suales). Por otra parte, el trabajo a partir de imagenes nos permi-
te incidir en aspectos del texto descriptivo mediante la seleccion
de palabras adecuadas a cada una de las situaciones que se consi-
deren.

El taller se estructura en las siguientes cuatro fases.

4.1. Primera fase: actividades de motivacion e implicacion
de los estudiantes, ;/qué son el haiku y la ecopoesia?

e Veo-Pienso-Me pregunto: utilizamos repositorios de image-
nes como el de la Unesco para plantear una reflexion inicial
sobre el tema sobre el que vamos a escribir.

e Formamos grupos de trabajo y les ponemos nombre. Los gru-
pos seran heterogéneos y elegirain como nombre un elemento
de la naturaleza: océanos, rios, selvas, montanas, etc. El nom-
bre servira para identificar al equipo en todas las actividades.
No obstante, para determinadas actividades, se preferird el tra-
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bajo en parejas, dado que se pretende que los grupos no ten-
gan una estructura cerrada, sino que puedan colaborar entre si.

e Explicamos qué son el haiku y la ecopoesia: explicacion de lo
que es el haiku y de su procedencia a través del video Objeti-
vos de Desarrollo Sostenible (Smile and Learn, 2022). Propone-
mos ejemplos de los diferentes libros de haikus menciona-
dos; para la ecopoesia recurriremos a textos de Garcia Lorca
(«jCigarra!», del Libro de poemas), Juan Ramén Jiménez
(«El rio» de Platero y yo) y al poemario Cdntico de la erosion, de
Jorge Riechmann (Hiperién, 1986). En clase se le pedird que
cada grupo seleccione al menos cinco poemas de los leidos
que tengan relacién con alguno de los problemas medioam-
bientales que vamos a abordar a lo largo del taller.

Concluiremos con actividades de conocimiento mutuo y con-
vivencia como la lectura de haikus, bien mediante la recitacion
en voz alta, bien a través de la actividad conocida como «susu-
rradores de versos», en la que, a través de un tubo largo de car-
toén, de entre metro y metro y medio, los alumnos o alumnas re-
citaran al resto de los companeros algunos de los poemas elegi-
dos en la actividad anterior.

Como receta para elaborar un haiku, proponemos la incluida
por Santaeulalia en Tiempo de haikus (2022). Entre toda la clase,
de forma colectiva, elaboraremos un haiku sobre el tema
medioambiental que haya resultado elegido previamente.

Para la evaluaciéon procesual y formativa, utilizaremos un bi-
llete de salida, en el que pediremos, de forma individual, a los
alumnos que planteen una pregunta sobre los contenidos de la
sesion; que senalen dos cosas que hayan aprendido y que expon-
gan tres cosas sobre las que han de trabajar. Mediante este senci-
llo recurso, que se realiza durante los tltimos minutos de la se-
sion, podremos comprobar si los objetivos que nos habiamos
propuesto han sido alcanzados y, en caso contrario, introducir
las modificaciones pertinentes en las sesiones posteriores.

4.2. Seqgunda fase: desarrollo del taller
Se divide en dos subfases y consiste en el acceso y el afianza-

miento de la informacion sobre los contenidos de los ODS que
se van a trabajar, a través de actividades en las que aplicaremos
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los siguientes principios DUA: multiples formas de representa-
cién, multiples formas de accién y expresion, multiples formas
de implicacién y proporcionar retroalimentacion y apoyo indivi-
dualizado.

4.2.1. Subfase A

Partiremos de ver videos sobre los ODS (Smile and Learn, 2022)
y de construir un puzle que les ayude a memorizarlos (https://
additioapp.com/ideas-para-trabajar-los-ods-en-clase). A conti-
nuacion, se les pedira que respondan por parejas a preguntas
como las siguientes:

e Si ahorro electricidad enchufando los electrodomésticos en
una regleta y desconectindolos por completo cuando no los
utilice, incluso mi ordenador, ;qué ODS estoy trabajando?
;Cudl de los que aparecen en la cartulina es?

e Sireciclo el papel, plastico, vidrio y aluminio, impido que los
vertederos sigan creciendo. ;Qué ODS estoy trabajando?
;Cual de los que aparecen en la cartulina es?

e Si llevo mi propia bolsa a la compra, dejo la bolsa de plastico
y empiezo a llevar mis propias bolsas reutilizables. ;Qué ODS
estoy trabajando? ;Cuadl de los que aparecen en la cartulina es?

¢ Si genero menos basura, ya que la mayor parte acaba en los
océanos. ;Qué ODS estoy trabajando? ;Cual de los que apa-
recen en la cartulina es?

Para ello, utilizaremos la técnica conocida como «parejas de
discusién». Escribirdn titulares que habran puesto en comiin,
pero cada alumno subird al Padlet del taller (que se habra creado
antes de la primera sesién) su respuesta, acompandndola con su
nombre.

4.2.2. Subfase B

1. Escuchar un video sobre los ODS y plantear preguntas cuyas
respuestas deben ser consensuadas por todo el equipo (DUA).

2. Presentar una serie de poemas y, tras formar parejas de traba-
jo, pedirles que sefialen qué poemas son haikus (estructura).
Posteriormente, crearan haikus mediante la reordenacién de
versos desordenados que les entregaremos.
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4.3. Tercera fase: actividades de aplicacion
y transferencia de lo aprendido

Se entregaran infografias y materiales complementarios sobre
los principales problemas medioambientales (DUA). Cada gru-
po debera elegir uno que guarde relaciéon con el nombre de su
equipo y abordarlos poéticamente para crear un cajon de haikus.

Les pediremos que escriban haikus desde el ritmo y a través
de un modelo en prosa que redactardn ellos mismos y que habra
que versificar («ecohaikus»). Posteriormente tendran que cons-
truir diapositivas en las que los relacionen con fotografias o di-
bujos.

Una vez elaboradas estas diapositivas, configuraremos los di-
ferentes cajones de ecohaikus, que podran consistir en un cartel
fisico o digital, este Gltimo a través de Padlet.

4.4 Cuarta fase: actividades de expresion de lo aprendido

El taller se evaluara a través de un porfolio digital utilizando
Padlet. Se recogeran tanto intervenciones grupales como indivi-
duales. Puede incluir rabricas, contratos de aprendizaje, listas de
cotejo, billetes de salida, dianas de evaluacién o elementos del
diario de aprendizaje.

5. Conclusiones

En este trabajo hemos pretendido aunar nuestras experiencias
previas para proponer un taller de poesia para Secundaria. En él,
de forma transversal, se unen contenidos de literatura (el haiku,
la poesia comprometida, la ecopoesia) con otros de Conoci-
miento del Medio (los ODS relacionados con el medioambien-
te), a través de los principios promovidos por el llamado disefio
universal para el aprendizaje (DUA). La propuesta se enmarca en
varios de los ejes transversales propuestos en la LOMLOE y bus-
ca ahondar en la educacién literaria vinculandola con la preocu-
pacion por el ecosistema y el manejo de fuentes audiovisuales.
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BLOQUE II. IGUALDAD DE GEN’ERO,
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5

Escritoras referentes: visibilizacion
curricular en la DLIJ
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Resumen

En el curso 2022-2023 desarrollamos el proyecto de innovacion educativa
concedido por nuestra universidad (UJI), «Revisionismo curricular, DLIJ y gé-
nero» (codigo 186002-760), con 80 estudiantes de 4.° curso de la Titulacion
de Maestra/o, especialidad de Educacion Primaria, en la asignatura MP1834
centrada en la DLIJ. Una parte de este proyecto recuperaba a escritoras e ilus-
tradoras referentes, incluyendo la genealogia femenina y feminista en la im-
plementacion curricular. La formacion en LIJ y en género es muy importante
para conseguir una escuela de calidad en la que se desarrolle una educacion
democratica, y es imprescindible si no queremos excluir o incluir de forma
anecdotica en el curriculo y en la educacion literaria el género. La exclusion
curricular de las mujeres, su omision epistemoldgica, debe transformarse. Ha-
blamos de un derecho humano fundamental. Nos posicionamos en la lectura
dialogica y democratica de textos e imagenes, desde un curriculum que favo-
rece procesos democraticos de transformacion de las desigualdades sociales
ligadas al género, desde un conocimiento interdisciplinar y no fragmentado,
desde el protagonismo del estudiantado. Hay que evidenciar que este es solo
el principio de un largo camino de formacion, que queda mucho trabajo por
hacer.

Palabras clave: Didactica de la literatura infantil y juvenil (DLIJ), escritoras,
curriculo, género.

91


mailto:aguilar@edu.uji.es?subject=info
https://orcid.org/0000-0002-6569-5312

1. Necesidad del proyecto

La LOSU recoge la necesidad de estructuras curriculares inclusi-
vas (art. 37, punto 2). La LOMLOE incluye en su preambulo y en
su articulado la necesidad de incluir un enfoque de género que
lleve a la formacion y reflexion en igualdad efectiva, violencia de
género, respeto a la diversidad afectivo sexual y familiar, acoso
sexual, abuso sexual o discriminacion y, ademas, la necesidad de
reaccionar frente a todo esto. La discriminacién afecta, segtn la
ley, a la no discriminacion de personas, que podemos abordar
desde la interseccionalidad con el género. Es esta formacion la
que prepara (pro)activamente para el ejercicio de la ciudadania.
El Decreto 106/2022 de la Generalitat Valenciana referente al cu-
rriculum de Educacion Primaria también subraya la necesidad de
una perspectiva de género, promoviendo la igualdad, el lenguaje
inclusivo y sin estereotipos sexistas o discriminatorios, desde una
perspectiva educativa critica (art. 24). Dificilmente las ninas, y
también los ninos, tendran mujeres referentes cuando estan au-
sentes del curriculum escolar. Hay grandes sesgos de género.
También en la LIJ. Un ejemplo, el Premio Nacional de LIJ, en
cuarenta y tres anos inicamente se ha concedido a 11 escritoras.

Si efectuamos una revision de la historia de la literatura, las
mujeres han quedado, mayoritariamente, en los margenes. La
investigacion ya lo ha demostrado hace tiempo. En 2012 Ana
Lopez y Angel Lopez visibilizaron que, en los manuales de la
ESO, en la ensenanza de la literatura las mujeres eran las grandes
ausentes, destacando (2012, p. 29): «[e]l canon literario, por su
extendida influencia social, convierte los referentes que propone
en elementos constituyentes del codigo con el que desciframos
la realidad», y que, ademads, esta ausencia de escritoras:

[...] Transmite un relato de la literatura amputado y pone en eviden-
cia no solo la falta de reconocimiento de las escritoras en la literatura
actual, sino también lo que parece ser un mecanismo sistematico de
ocultacién que, podemos comprobar, sigue plenamente vigente. La
consecuencia de esto es la ausencia de las mujeres en la narracion
de la contemporaneidad. (Ana Lépez y Angel Lopez, 2012, p. 36)

En el informe del proyecto de investigacion «Las mujeres en
los contenidos de la Educacion Secundaria Obligatoria», publi-
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cado en 2013, demostraron que en veinte afios la presencia fe-
menina solamente habia aumentado del 10% al 12 %. Los datos
de la presencia femenina en la Educacion Literaria en 3.° de la
ESO eran del 1,5%, es decir una escritora entre 65 escritores
(Lopez, 2013). En 2021 Ana Lopez publico Aprender con referen-
tes femeninos, mostrando que un 93 % de menciones en todas las
materias eran masculinas. Solamente un 7 % de los referentes en
los libros de texto de la ESO son mujeres y esta ausencia supone
la practica exclusion de los referentes femeninos de la memoria
cultural colectiva, y también un disefo curricular sin rigor cienti-
fico al omitirlas. L6pez denuncia la ausencia de mujeres referen-
tes como modelos, sehalando un aspecto muy importante, la le-
gitimacion de la exclusién (Lopez, 2021, p. 17): «Al ser oculta-
das sus contribuciones y, por tanto, quedar excluidas de la
memoria cultural colectiva, se legitima esta ausencia y se olvida
ese legado, lo que provoca una gran pérdida cultural».

;Cudntas escritoras referentes conocen los ninos y las ninas
en su dia a dia escolar?, ;cudntas conocen las maestras y maes-
tros y las visibilizan a su alumnado?, ;cuantas se incluyen en la
formacién universitaria de estas maestras y maestros? Visibilizar
escritoras relevantes, en funcion del contexto sociohistérico, cul-
tural, en el que vivieron es muy importante. Porque no todo
vale. Reconstruir la genealogia de nuestras escritoras, como nos
recuerdan Carmen Agull6 y Blanca Juan (2010, p. 16), en la li-
nea de Joan Scott (2018), significa cambiar la forma en la que se
cuentan sus historias.

Contar con libros de ficcién y no ficcién para conocerlas, para
revelar todo lo que desde la investigacion feminista se ha encon-
trado, es imprescindible. Citar y reunir estos libros no consiste
en unir una retahila de mujeres escritoras. Se trata de proporcio-
nar libros que las visibilicen, porque reunirlos (si lo habéis in-
tentado, lo sabréis), no es facil. Y hay que tejer redes entre ellas.
Entre sus textos y su contexto, y, ademads, con el propio contexto
del estudiantado, como nos recuerda Paulo Freire. Como defien-
de Gustavo Bombini:

La literatura en general se constituye como un discurso social, cultu-
ral y estético muy significativo para una sociedad y que inevitable-
mente entra en relacion, tanto en su produccion como en su lectura,
con otros discursos sociales y con otras manifestaciones del campo
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social, politico, ideoldgico. Es asi que en la literatura infantil pode-
mos leer manifestaciones del feminismo, de las luchas por la igual-
dad social, de las reivindicaciones de colectivos étnicos y de género e
incluso de procesos individuales de subjetivacion de los nifos y las
ninas lectores. Se trata de lecturas posibles a las que no podriamos
juzgar como «intrusivas», sino propias de la practica social de lectura
literaria y de los intereses que los lectores y las lectoras ponen en
juego a partir de lo que los textos provocan. (Bombini, 2020, p. 64)

De algunas de estas mujeres (no puede ser de otra manera por
una cuestion de espacio) se sefialan algunas pinceladas de sus
vidas a lo largo del texto. En ninglin caso son anecdéticas. Justi-
fican esta inclusion necesaria en funcion de lo que llevaron a
cabo en su contexto. Como Ana Muina (2023, pp. 16-17) desta-
ca en relacién con nuestras predecesoras decimononicas (y esto
nos sirve para pasar de lo local a lo global, y para enlazar con el
presente):

El desconocimiento amnésico de nuestro pasado, arrastrado por
una incultura histérica pertinaz, ha hecho posible desacreditar por
utopismo la corta vida de las transformaciones espafniolas que se
fueron tejiendo y destejiendo, en los ciento y pico afios que van
desde 1808 a 1939 y, auin peor, ignorar que las mujeres mds avanza-
das han sido sus protagonistas o al menos sus complices. Activismo
y género ocultos en una Espana oculta. (Muifia, 2023, pp. 16-17)

Sobre los estereotipos que circulan sobre las escritoras. Lau-
ren Burke y Hannah Chapman sefalan (2022, p. 7):

Se suele explicar que las escritoras escriben por aficién, que son
anomalias, o genios accidentales. Se pone en duda su autoriay se
desprecia su contenido.

Cristina Onoro recuerda que las vidas de las mujeres, invisi-
bles en la historia oficial:

Se consideraron irrelevantes para tomarle el pulso a la humanidad.
O para servir como ejemplo e inspiracion para los jévenes [...] Como
diria la propia Gloria Stein, una simple hojeada a nuestros apuntes 'y
listas de lecturas, o a los programas y hojas de examen, evidenciaria
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que desde que entramos en el jardin de infancia hasta que termina-
mos el doctorado, las ninas y las mujeres nos dedicamos con tesén a
estudiar nuestra propia ausencia. (Oforo, 2021, pp. 17-19)

Onoro alude a la escritora Adrienne Rich, que sefialaba el pe-
ligro de:

[...] privar a las alumnas de la historia de las mujeres y, con suerte,
ofrecerles ese conocimiento solamente en programas especificos de
estudios feministas. Sin conocer su propia historia, afirmaba Rich,
alienadas en su propia experiencia porque la educacién no la ha re-
flejado, ni se ha hecho eco de ella. (Onoro, 2021, pp. 24-25)

Visibilizar estos libros deja sin sentido la escusa: «es que no
hay libros sobre ellas». No es cierto. El texto lo evidencia clara-
mente, existen tanto de ficcion como de no ficcion. Y son nece-
sarios en la educacion de cualquier persona, independientemen-
te de su género desde una DLIJ inclusiva.

2. Mujeres referentes en la literatura

A lo largo del texto vamos a plantear once puntos (desde libros
de ficcion y de no ficcion, en los que las escritoras son protago-
nistas), que suponen posibilidades didacticas desde la DLL y la
DLIJ.

2.1. Visibilizar que existe una genealogia de escritoras

Existe una genealogia de escritoras que ha ido recuperandose desde
la investigacion feminista, desde Enheduanna, la primera escritora
conocida (2285-2250 a. C.), o Safo de Lesbos (650/610 - 580 a. C.),
reconocida en su tiempo como una de las mejores poetas, a otras
escritoras que, a lo largo del tiempo, han quedado ocultas tras las
sombras de los hombres. Existen libros para recuperarlas desde la
LIJ, en el caso de Enheduanna (Mello y Massarani, 2018; Schatz y
Klein, 2018) y en el caso de Safo (Melone, 2023).

Argumenta Eugenia Tenenbaum (2023) que muchas mujeres
no han podido ser duefias de su propio relato, circunscritas al
espacio de sus relaciones con los hombres, sin una genealogia
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propia que ha costado mucho construir, porque el relato lo
construian hombres con poder para legitimar o excluir.

Existen mujeres ocultas en la sombra masculina, como la es-
critora Zenobia Camprubi (1887-1916), feminista, miembro del
Lyceum Club, profesora de la Universidad de Maryland, traduc-
tora de la obra de Tagore, entre muchas otras cosas. Sobre ella se
ha editado un libro que podemos introducir en la biblioteca es-
colar, El secreto de Zenobia (Fernandez y Fidalgo, 2022). Ha sido
reducida hasta hace poco a «la mujer de» Juan Ramoén Jiménez.
O Concha Méndez (1898-1986), otro ejemplo, reconocida edi-
tora, impresora, impulsora de revistas de poesia. Ademas, fue
poeta, dramaturga, guionista de cine, traductora, ensayista y arti-
culista. Educada en la Residencia de Senoritas, formo parte del
grupo de Las Sinsombrero y de la Generacion del 27. Ha sido
reducida hasta no hace mucho a la «novia» del cineasta Luis Bu-
fiuel y a estar «casada» con el escritor Manuel Altolaguirre. Escri-
bi6 teatro para ninas y ninos (Méndez, 2006). Raquel Molina
(2019) ha evidenciado su contenido feminista.

Otras escritoras tuvieron que utilizar pseudénimos para escri-
bir como querian, para evitar, por ejemplo, la descalificacion so-
cial, como Cecilia B6hl de Faber (Fernan Caballero, 1796-1877),
o Caterina Albert y Paradis (Victor Catala, 1869-1966), criticada
por los argumentos «impropios» de sus obras. En la LI] podemos
mencionar a J. K. Rowling a la que la editorial Bloomsbury pidi6é
que utilizase dos iniciales y no su nombre de pila, para evitar
que los jovenes lectores tuvieran reticencia a comprar libros es-
critos por una mujer.

No podemos omitir el caso de Maria Lejarraga (1874-1974),
que decidi6 escribir en el anonimato; su obra la firmé su mari-
do, el empresario teatral Gregorio Martinez Sierra, aunque en su
tiempo fue un secreto a voces. En su contexto tuvo un enorme
reconocimiento como dramaturgo, sin escribir ni una linea (Ma-
yor, 2022). Lejarraga escribi6 el libreto de El amor Brujo de Falla
y la obra feminista Cartas a las Mujeres de Espafia. Escribié tam-
bién Cancion de cuna, llevada al cine en cinco peliculas. También
envié un guion a Disney, que la compania estren6 como
La Dama y el vagabundo, todo un plagio (escritores.org, 2022).
Escribié mas de cien obras. Asimismo, fue diplomatica y traduc-
tora. Gracias a una beca, viaja sola a Bélgica. Habia estudiado
Magisterio, tenia anos de experiencia docente y ya le habian pu-
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blicado diversas obras firmadas por su marido. Fue diputada en
la IT Republica, dirigente del Comité Nacional de Mujeres con-
tra la Guerra y el fascismo. Exiliada y perseguida por los nazis.
Fundadora de proyectos pioneros para los derechos y libertades
de las mujeres como el Lyceum Club y la Asociacién femeni-
na de Educacién Civica. Carmen G. de la Cueva expone (De la
Cueva y Jarén, 2023, p. 72) que cuesta comprender por qué es-
condio su talento tras el nombre de su marido, recogiendo el ar-
gumento de su biégrafa Antonina Rodrigo que le atribuia una
razén amorosa. De la Cueva también expone que la prologuista
del libro de Lejarraga Gregorio y yo, Alda Blanco, anade que hay
que ir mas alld y tener en cuenta la complejidad de una autora
que vivié en un mundo lleno de convenciones que delimitaban
a la mujer (De la Cueva y Jarén, 2023, pp. 74-75), remarcando:
«incluso las escritoras mads rebeldes, tuvieron que elaborar creati-
vas estrategias |...] —el uso del pseudénimo y el travestismo- para
bregar con ellas», concluyendo que las escritoras, ademds de dar
el paso del espacio privado al publico, cuando escribian tenian
otro problema (De la Cueva y Jarén, 2023, p. 76): «<Exponer pu-
blicamente en sus obras su propia vision del mundo implicaba
un gran coste emocional y social». Lejarraga fue una figura esen-
cial en la vida publica de los anos veinte y treinta. Reflexionar
sobre su vida va ligado a reflexionar sobre su contexto (y sobre
nuestro propio contexto).

No fue la tnica. En Francia, a Sidonie-Gabrielle Colette
(1873-1954) los primeros libros se los firmé su marido, Henry
Gauthier Villars, apodado Willy (Sarasa, 2020). En estos casos
todo el prestigio y los honores derivados de las obras se lo apro-
piaban los maridos. Ambos casos, Lejarraga y Colette, son un
claro ejemplo del efecto Matilda en el que los hombres se apro-
pian de la obra y del prestigio de sus mujeres. Todo esto es muy
importante destacarlo. Habia mujeres, pero fueron invisibiliza-
das por razones evidentes ligadas a su género. Seguimos necesi-
tando referentes de escritoras en el curriculum.

Joanna Russ (2018), en 1983 sistematizo, los obstaculos para
escribir, publicar y ser reconocidas que diferentes autoras y estu-
diosas habian ido sacando a la luz, en el libro Cémo acabar con la
escritura de las mujeres, que sigue estando de plena actualidad, lo
que hace que en Espana se haya publicado en 2018. Y Elena Me-
del (2023) sigue planteando un interrogante crucial: ;como es-
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cribe la mujer cuando escribe?, ;pueden dedicar su tiempo y su
energia a hacerlo o deben atender a otras obligaciones que les
restan ese espacio del que disponen los escritores?

El dlbum de LIJ La esposa del conejo blanco de Gilles Bachelet
(2017) nos cuenta lo dificil que lo tiene la mujer del conejo de la
historia de Alicia en el pais de las maravillas, que quiere ser escrito-
ra, pero escribir y, ademads, atender a su numerosa familia es muy
complicado desde una conciliacion imposible. No es gratuito
que en el dlbum aparezca una ilustracion en la cual, en la pren-
sa que lee su marido, las sufragistas vindican el voto femenino.

La manera de tratar a los personajes también es muy impor-
tante. Federico Garcia Lorca, declar6 estar enamorado de Marga-
rita Manso, y le dedicé el poema «Muerto de amor». Se especula
con que fue la inica mujer con la que Lorca tuvo relaciones se-
xuales. Este asunto, un asunto privado, se trata en dos novelas
graficas. En la obra Residencia de Estudiantes (Martin, 2019), una
vifieta que ocupa una pdgina entera muestra los cuerpos desnu-
dos de Manso, Lorca y Dali y, a los dos primeros haciendo el
amor. Sin embargo, en la novela grafica Federico (Ros, 2021),
Margarita Manso aparece charlando tranquilamente en un sofa
con su amiga Maruja Mallo. Manso responde a una tercera perso-
na, que no aparece en la vineta: «;qué si tuve relaciones con Fede-
rico? ja ti que te importa!». Ambos enfoques son muy diferentes.

2.2. Visibilizacion curricular de las
escritoras desde libros de no ficcion

Podemos visibilizar a escritoras de todas las lenguas del estado y
de todos los tiempos. Y a escritoras de otros lugares, lenguas, cul-
turas y etnias. Debemos ir mas alld de un curriculum eurocéntri-
co. Contamos con libros de no ficcién dirigidos a nifias y ninos
que tienen como protagonistas a las siguientes escritoras: Isabel
de Villena (Roig y Roig, 2019); Sor Juana Inés de la Cruz (Baran-
da y Martinez, 2015; Martinez, 2016; Mistral, 2019; Martinez,
2021); Teresa de Jesas (Navarro, 2013; Lopez, 2015) Xosefa de
Xovellanos (Garcia y Cuesta, 2020); Mary Shelley (Salvat, s. f.;
Sanchez y Brysenkova, 2019); Emily Dickinson (Gili y Aceituno,
2020); Jane Austen (Sanchez y Wilson, 2018; Salvat, s. f.); Char-
lotte Bronté (Fortin, 2021); Rosalia de Castro (Villar y Ferrer,
2006; AAVV, 2013; Lado y Agra, 2016; De Evan et al., 2023);
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Emilia Pardo Bazdn (Canosa y Gregores, 2021), Lucy Maud
Montgomery (Sanchez y Allepuz, 2019); Beatrix Potter (Salvat,
s. £.); Qiu Jin (Salvat, s. f.); Virginia Woolf (Antolin, 2008); Car-
men Martin Gaite (Antolin y Santomé, 2009); Gabriela Mistral
(Brown y Parra, 2005; Toro y Hojas, 2008; Casals et al., 2022);
Josefina de la Torre (Mederos y Ponce, 2023); Mercedes Pinto
(Llarena y Rivera, 2020); Clarice Lispector (Fink y Saa, 2016);
Agatha Christie (Salvat, s. f.; Sanchez y Munsé, 2016); Maya An-
gelou (Kaiser y Salaberria, 2016; Jawando y Snir, 2023); Astrid
Lindgren (Salvat, s. f.; Hunter y Sanchez, 2020); Merceé Rodoreda
(Alonso y Piera, 2013; Cerezo y Calafell, 2019; Mufoz y Cabo-
blanco, 2023; Braier y Alamo, 2024); Montserrat Roig (Gilibets y
Agrio, 2020); Alejandra Pizarnik (Mishell, 2022); Maria Elena
Walsh (Jalil e Ibarra, 2017); Alfonsina Storni (Fink y Saa, 2017);
Nadine Gordimer (Salvat, s. f.); Gloria Fuertes (Gomez y Gomez,
2015; Sanchez y Arribas, 2017; Fuertes et al., 2017); J. K. Rowling
(Salvat, s. f.) y Almudena Grandes (Jaren y Moreno, 2024).

2.3. Escritoras visibilizadas en el comic y la novela grafica

Contamos con obras para acercar a la vida de las escritoras referen-
tes. En relacién con el estudiantado de la titulacion de Maestra/o,
existen bastantes comics y novelas graficas sobre: Safo (Melone,
2023); las hermanas Bronté (Santoni, 2021; Fawkes, 2022); Jane
Austen (Santoni, 2022); Mary Shelley (Di Virgilio y Santoni,
2021); George Sand (Vidal y Consigny, 2022; Van den Heuvel,
2023); Emilia Pardo Bazan (Palmer y Hariczye, 2021; Fernandezy
Louzdn, 2021); Carmen de Burgos (Colombine) (Amate y Bel-
tran, 2018); Zenobia Camprubi (Fernandez y Fidalgo, 2022); Vir-
ginia Wolf (Gazier y Ciccolini, 2012; Gabriele, 2022); Anais Nin
(Bischoff, 2021); Zelda Fitzgerald (Lo Porto y Morotta, 2012);
Gertrude Stein (Grande y Rossetti, 2024); Zora Neale Hurston
(Bagge, 2017); Anne Frank (Jacobson y Colon, 2014; Alonso y
Tharrats, 2018); Alejandra Pizarnick (Miishell, 2022). Y sobre los
mundos imaginarios de algunas escritoras como, por ejemplo,
La Ciudad de Cristal (Greenberg, 2020) de las hermanas Bronté,
con una visién feminista, que nos introduce en el imaginario que
inventaron en su nifiez, antes de que se convirtieran en escritoras,
Emily, Charlotte y Anne Bronté, mezcla de realidad y ficcion (Ji-
ménez, 2020).
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2.4. Adaptaciones literarias de obras de
escritoras, en comic y novela grafica

Marika Vila destaca que con esfuerzo las mujeres han tenido que
recuperar en el comic como autoras su voz colectiva, individual
y también sus identidades emergentes, destacando:

La perspectiva de género busca las grietas abiertas en el canon
por las voces femeninas, busca sus trazos en la transgresion de-
constructora de modelos, para seguir su continuidad en los cam-
bios del presente y reconstruir un nuevo relato mas plural e in-
clusivo que modifique los tépicos, dado que, si el hecho cultural
nos modela, al mismo tiempo nos ofrece la opcién de recrearnos
en la negociacion de significados.|...] Si ignoramos el imaginario
androcéntrico global del medio, la ausencia de la voz de las mu-
jeres o el silencio complice que naturaliza el medio en este des-
equilibrio dentro del desarrollo posterior del discurso, no esta-
mos hablando de una perspectiva de género, ya que el marco del
privilegio masculino no se altera. (Vila, 2022)

La aparicion de comics sobre escritoras no es gratuita. Pode-
mos reunir una seleccién para el estudiantado de formacion ini-
cial de Maestra/o, de adaptaciones sobre obras de escritoras. Pode-
mos citar los siguientes: De Mary Shelley sobre Frankenstein (Sierra
y Ribas, 2009; Iglesias, 2016; Wrightson, 2020; Di Virgilio y San-
toni, 2021; Shelley y K6ning, 2022). De Jane Austen, sobre Orgullo
y Prejuicio (Butler y Petrus, 2013; King y Tse, 2016; Austen et al.,
2019), Sentido y sensibilidad (Butler y Liew, 2014; King, 2021) y
Emma (Chan y Tse, 2019). De Charlote Bronté, sobre Jane Eyre
(Lee y Chan, 2018). De Irene Nemirovsky, la adaptacion de Suite
Francesa. Tempestad en junio (Moynot y Nemirovsky, 2021). De
Harper Lee, Matar a un ruisefior (Lee y Fordham, 2018). De Anne
Frank, El diario de Anna Frank (Folman y Polonski, 2017). De Car-
men Laforet, Nada (Laforet y Stassi, 2021). De Francgoise Sagan,
Buenos dias tristeza (Sagan y Rébéna, 2020). De Margaret Atwood,
El cuento de la criada (Atwood y Nault, 2020). De Rosa Montero, El
corazon del tdrtaro (Montero y Alvarez, 2008). De Almudena Gran-
des, Los pacientes del doctor Garcia (Stassi y Grandes, 2022). De Hi-
romi Kawakami, Los afios dulces (Taniguchi y Kawakami, 2011).
De Elena Ferrante, La amiga estupenda (Ferrante et al., 2023).

Y en relacién con la novela negra, de Camila Lackberg, Los gri-
tos del pasado (Bischoff y Bocquet, 2016). De Dolores Redondo:
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El guardidn invisible (Sala y Redondo, 2019a), Legado en los huesos
(Salay Redondo, 2019b), Ofrenda a la tormenta (Sala y Redondo,
2019c¢), los tres reunidos en La trilogia del Baztdn (Sala y Redon-
do, 2020) y, también, Todo esto te daré (Redondo et al., 2021).

En LIJ contamos con la adaptacion de obras de autoras como,
por ejemplo, Ana de las Tejas Verdes, de Lucy Maud Montgomery
(Marsden y Thummler, 2020; Igarashi, 2018). La serie sobre las
Memorias de Idhiin de Laura Gallego (Carrion y Estudio Fénix,
2009-2021) o la adaptacién Calpurnia (Collignon y Kelly, 2021;
Collignon y Kelly, 2022) basada en La evolucion de Calpurnia Tate
de Jacqueline Kelly. También podemos encontrar adaptaciones
de cuentos con protagonismo femenino como Cenicienta: la No-
vela Grdfica (Bracken y Stewart, 2010).

2.5. Incluir una seleccion de obras de autoras en
géneros olvidados en la inclusion curricular de la LIJ

Podemos incluir en la biblioteca escolar autoras relevantes en
géneros que generalmente se olvidan, como la poesia o el teatro.
Un ejemplo seria la obra de la poeta Maria Merce Margal, con la
seleccion de sus poemas, Tan petita i ja saps (2015), ilustrado por
Altés, o libros sobre poemas concretos de Marcal como Cango de
fer cami (2019) y el libro Petits poemes 2 (2023), ilustrado por
Merce Gali. Y también un libro sobre la autora (Gilibets y Agrio,
2021). Hablamos de autoras muy representativas en su contexto,
en su territorio, en su lengua.

Otros ejemplos de poetas referentes son Silvia Plath, con EI li-
bro de las camas (2014), ilustrado por Quentin Blake; Carson
McCullers, con Dulce como un pepinillo, limpio como un cerdito
(2020), ilustrado por Rolf Gérard, o Beatriz de Ory, con Un hilo
me liga a vos: Mitos y poemas (2020). En el teatro un ejemplo seria
Itziar Pascual, Premio Nacional de Artes Escénicas para la Infan-
ciaylaJuventud (2019), con obras como Mascando ortigas (2005),
o Paula Carballeira, con obras como Boas noites (2007), primer
premio Manuel Maria convocado por el IGAEM (Instituto Gale-
go das Artes Escénicas e Musicais) de Literatura Dramdtica Infan-
til en 2006.
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2.6. Visibilizar escritoras e ilustradoras de LIJ y
adaptaciones de sus obras en comic y novela grafica

Un buen ejemplo es la ilustradora Beatrix Potter. Era una cienti-
fica excelente, mic6loga, y descubrio que los liquenes surgian de
la simbiosis entre un alga y un hongo. Escribi6 su trabajo de in-
vestigacion para presentarlo en la prestigiosa Sociedad Lineanna.
Como era mujer, no se lo permitieron. Por ser mujer la invisibi-
lizaron. En 1990 la sociedad reconocio su error y pidi6 disculpas
publicamente. Este hecho va mucho mas alld de la anécdota.

Cre6 a Peter Rabbit, pero nadie se interesaba por su persona-
je. Asi que lo edit6 ella con una tirada muy reducida. Se vendi6
rapidamente y entonces una editorial se intereso por el libro,
convirtiéndose en un gran éxito. Potter queria ser independiente,
asi que aprovecho6 la popularidad de su obra, registrando sus
personajes para crear toda clase de productos (peluches, juegos
de mesa, vajillas), consiguiendo el derecho sobre todo el mer-
chandising de su obra, sentando precedente, y su independencia
economica. Para acercarnos a Beatrix Potter, tenemos, ademas de
sus obras de LlIJ, libros de no ficcién sobre su biografia (Taylor,
2012; Fabiny y Lacey, 2015; Marshall y Urbinati, 2020; Metcalf'y
Wu, 2020; Colby y Bonne-Miiller, 2021; V&A Museum, 2022).

En nuestro contexto tenemos otras ilustradoras que debemos
recuperar curricularmente desde la DLIJ como Lola Anglada, la
primera ilustradora espanola, con una excelente formacion artis-
tica, y Francisca (Pitty) Bartolozzi, ilustradora muy reconocida
en LIJ y, ademas, cartelista, por ejemplo, para las Misiones Peda-
gbgicas. Ambas republicanas. Su nombre desaparecié durante
décadas de la historia de la LIJ. Hay mucho que mostrar todavia
desde el derecho colectivo a saber, unido a la memoria historica
educativa, también desde la LIJ.

2.7. Visibilizar a mujeres unidas a los
libros: libreras y bibliotecarias

En la biblioteca escolar podemos incluir bibliotecarias como
Maria Moliner, Dita Krausova o Pura Belpré que podemos in-
cluir en nuestra seleccion de libros para la escuela. Y libreras
como Sylvia Beach, con dos novelas graficas accesibles al estu-
diantado de la titulacion de Maestra/o.
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Un caso flagrante de invisibilizacion es la sufrida por Maria
Moliner (1900-1981). Este seria el resumen de lo que ocurri6:

Bibliotecaria por oposicion al Cuerpo Facultativo de Archiveros, Bi-
bliotecarios y Arquedlogos (asi, en masculino genérico, contextuali-
cemos). Tras otros destinos lleg6 a Valencia a principios de los afios
treinta. Tras una brillante trayectoria profesional, habia sufrido la
depuracion franquista descendiendo dieciocho niveles en el escala-
fon del Cuerpo. Hacia 1952 comenz6 su Diccionario de uso del es-
panol, que concluyé mds de quince ahos después, trabajando en la
mesa del comedor de su casa, tras acabar su horario laboral. La pri-
mera edicién se publicé en 1966-1967. La propusieron para entrar
como académica de la Real Academia Espanola (RAE), pero no la
eligieron a pesar de su obra colosal. Inmaculada de la Fuente, una
de sus bidgrafas, evidencié que era mujer y, ademds, su diccionario
cuestionaba el de la RAE. En 1973 la RAE le otorgé por unanimidad
el premio Lorenzo Nieto. Lo rechazé. En 2021, tras cuarenta afos
de su muerte, el director de la RAE reconocio el trabajo de Maria
Moliner, dijo que le apenaba que no fuera académica y expreso:
«No es la RAE la culpable de un machismo recalcitrante que existia
desde hace mucho y que se podia haber paliado cuando aparecio
Maria Moliner». (Aguilar, 2023a)

Contamos, asimismo, con un libro de no ficcién sobre su
vida (Pedregosa y Ogalla, 2023).

Otra bibliotecaria, Dita Krausova (Edith Polachova de solte-
ra), es conocida como «la bibliotecaria de Auschwitz». A los doce
anos la trasladaron al campo de concentracion de Theresienstadt
y en 1943 la deportaron a Auschwitz, donde conoci6 a Fredy
Hirsxch, que habia organizado una escuela clandestina con una
biblioteca de tan solo ocho libros. Dita cuidaba y escondia los
libros para que los nazis no los encontraran. En 1944 muchos
ninos de la escuela murieron en las camaras de gas. El periodista
Antonio Iturbe cont6 su historia en la novela La bibliotecaria de
Auschwitz, llamandola Dita Adlerova. A partir de esta novela se
cre6 el cémic del mismo titulo (Rubio y Aroca, 2022).

También esta documentada desde un dlbum la historia de
Pura Belpré (1899-1982). Fue la primera bibliotecaria puertorri-
quena en la ciudad de Nueva York y fue pionera en difundir la
Biblioteca Piiblica de Nueva York dentro de la comunidad puer-
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torriquena. También trabajé como narradora vy titiritera. Su libro
Pérez y Martina se convirtio en el primer libro para ninas y ninos
publicado en espafiol en ese contexto. Existe el premio Pura Bel-
pré. Fue una gran impulsora del multilingiiismo en Nueva York
y de la cultura latina. Contamos con libros sobre ella (Aldamuy y
Escobar, 2019; Bay y Morales, 2021; Rodriguez y Stein, 2022).
O la defensa de la biblioteca de Basora en Iraq, por su biblioteca-
ria Alia Muhammad Baker, recogida en el dlbum La bibliotecaria
de Basora (Winter, 2007).

Es interesante también difundir el trabajo de las biblioteca-
rias a caballo. En la Gran depresion, la WPA de EE. UU. impulso
en los Apalaches un servicio de bibliotecarias a caballo, back hor-
se librarians, para acercar los libros al mundo rural empobrecido.
Se llamaron book women y llevaban libros y revistas a los lugares
mas alejados abriendo horizontes a las familias, a las mujeres, a
las ninas y a los nifos. Los libros de Henson y Small (2010) y
Pasamar (2022) son un homenaje a estas mujeres.

Y las bibliotecarias que organizaban y llevaban al frente el Bi-
bliobts del Frente, el servicio movil de biblioteca de la Generali-
tat de Catalunya (Duarte et al., 2020), entre otras Aurora Diaz-
Plaja, Maria Felipa Espanol o Conxa Gauro. En seis meses duran-
te la guerra civil hicieron llegar a los soldados mas de quince mil
libros, repartidos en 247 unidades militares y hospitales (Soto,
2016).

En el caso de las libreras, debemos recordar a Sylbia Beach,
editora de Joyce, que en el Paris ocupado por los nazis se nego a
vender a un nazi su dltimo libro de Finnegans Wake de este au-
tor. Por esta razon fue internada seis meses en el campo de Vit-
tel, aunque antes consiguio ocultar toda su libreria para que no
la expoliaran los nazis. Existen dos novelas graficas sobre ella
(Carrion y Olivares, 2021; Perri y Vanni, 2024).

No debemos olvidar a Jella Lepman que en 1951 organizé
una conferencia que significé el inicié de la Organizacién Inter-
nacional del Libro Juvenil (IBBY). En 1953 fund¢ la IBBY con sede
en Zurich y en 1956 creé6 los premios Hans Christian Andersen,
que reconocen a personas escritoras e ilustradoras que destacan
en la LIJ, y que es considerado como el Premio Nobel de LIJ. Ella
inspira el album Los libros de la sefiora Jella (Stinson y Lafrance,
2020). Con el fin de la Segunda Guerra Mundial, ella crefa que
los libros de LIJ de todo el mundo podrian construir puentes de
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entendimiento entre las personas, asi que organizé una exposi-
cién internacional con libros, consiguiendo que veinte paises le
mandaran colecciones de libros para montar la exposicién (in-
cluso paises que habian sido invadidos por Alemania durante la
guerra). Este proyecto culminé en 1949 con la creacion de la pri-
mera Biblioteca Internacional de la Juventud de Munich (con
mas de 600.000 titulos de todo el mundo). Y es el tema del al-
bum mencionado.

2.8. Incluir a escritoras visibilizando su
obra en los movimientos culturales e
historicos desde la memoria historica

Un ejemplo de la necesidad de verdad, justicia y reparacién liga-
da a la memoria histérica, lo tenemos en Las Sinsombrero, las
mujeres de la Generacion del 27. Desde obras concretas de LIJ
como Rosa-Fria, patinadora de la Luna de Maria Teresa Le6n
(1990), a novelas de LIJ sobre mujeres pertenecientes a Las Sin-
sombrero como la novela A pintora libertaria sobre Maruja Mallo
(Carballude, 2021) o Maruja Mallo. Enigmdticamente Unica (Ca-
nosa y Gregores, 2023) y el coémic Maruja Mallo (Corvillo e Hi-
rondelle, 2023).

También podemos contar con libros de no ficcién para ninas
y ninos, que podemos incluir en la biblioteca escolar como el ya
mencionado Alicia y Las Sinsombrero (Ballé, 2021) y Ellas iban sin
sombrero (Corvillo et al., 2023). También podemos relacionar
con otras mujeres que integraron este grupo que tejioé redes en
lugares como la Residencia de Seforitas o el Lyceum Club. Es el
caso de la artista Maruja Mallo (Antolin y Santomé, 2014; Alva-
rez y Mauricio, 2017; Ribeiro y Agra, 2017; Canosa y Gregores,
2023), de la escritora y actriz Josefina de la Torre (Mederos y
Ponce, 2023), de la escritora Zenobia Camprubi (Fernandez y Fi-
dalgo, 2022) o de la fil6sofa Maria Zambrano (Antolin y Santola-
ya, 2010; Terranova, 2022). Quedan muchas mds por recuperar.

2.9. Incluir a escritoras racializadas
desde la inclusion curricular

Desde un enfoque inclusivo, interseccional, debemos visibilizar
escritoras de otras culturas, ser conscientes de la necesidad de re-
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presentacion de escritoras racializadas, del mecanismo de identi-
ficaciéon que generan estos libros en quien los lee, porque a todo
el mundo nos interpelan. Contamos con libros de no ficcion para
ninos y ninas sobre la escritora china Qiu Jin (Salvat, s. f.). Fue
una activista que desafi6 a la dinastia Qing a principios del siglo
pasado y, ademads, la primera poeta feminista de ese pais. Sus dis-
cursos abogaron por los derechos de las mujeres, como la liber-
tad para casarse, la educacion femenina o la abolicion de la cos-
tumbre del vendado de pies como simbolo de honor (de la que
ella también habia sido victima). Abandon¢ su hogar, tras un
matrimonio concertado, para viajar y estudiar y escribié poemas
en los que defiende que los hombres son iguales a las mujeres en
sus ambiciones personales y politicas, y usa a heroinas chinas
para cuestionar el destino del pais en relacion con las mujeres.

Fue una activista politica que luch6 por la soberania popular.
También fundé un periédico con una linea editorial revoluciona-
ria y de ideas feministas que modernizaran a su pafs para que las
mujeres fueran verdaderas ciudadanas. Debido a su apoyo revo-
lucionario fue apresada, torturada y decapitada (Mujeres Bacanas,
s. f.). También se incluye en libros para el estudiantado de la titu-
lacién de Maestro/a, como Mujeres Bacanas (Plant et al., 2017).

Otra escritora para recuperar es Maya Angelou (Saphiro,
1993; Labrecque y Putra, 2016; Watson y Collier, 2022; Jawando
y Snir, 2023: Kaiser y Salaberria, 2023). De Angelou contamos
con libros editados como Life Doesn’t Frighten Me (2018), de
poesia, ilustrado por el artista Jean-Michel Basquiat.

También a aquellas escritoras de LIJ que han visibilizado el
racismo contra la etnia gitana, como la escritora e ilustradora gi-
tana Sandra Carmona, autora del dlbum Alma (2021). La histo-
ria de Alma es la de una nina de seis afios, un dia unos ninos que
no conoce le gritan: «gitana», y sobre esto que les ocurre a mu-
chas nifnas y ninos, descubriendo el racismo, escribe Carmona
(Eseverri, 2021). Lo que cuenta Alma nos recuerda al poema «Me
gritaron negra» de Victoria Santa Cruz, escrito en el afio 1940
cuando tenia dieciocho anos reflejando su primera consciencia
del racismo, de la estigmatizacion (Cornavaca, 2022, p. 193)
cuando la llamaron jNegra! por la calle con cinco anos: «;Soy
acaso negra?» — me dije ;SI! «;Qué cosa es ser negra?» jNegra!/ Y
yo no sabia la triste verdad que aquello escondia. jNegra!/ Y me
senti negra, jNegra!».
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2.10. Incluir a mujeres que escriben
contra la impunidad: periodistas

Podemos destacar a la ya citada Carmen de Burgos (Colombine).
Sufrié violencia de género y es un testimonio de superviviente;
abandono a su marido, hecho inédito y transgresor en su contex-
to, y se fue a vivir a Madrid con su hija. Escribi6 entre otras obras
Quiero vivir mi vida y La malcasada. Considerada la primera perio-
dista profesional de Espana. Consigui6 cubrir el conflicto en el
norte de Africa, por eso se la considera la primera corresponsal
de guerra. Como periodista defendi6 los derechos de las muje-
res. Defendi6 el divorcio y la legalizacién del voto femenino
cuando eran una utopia. Pese a que fue reconocida en Europa y
América latina, tras la guerra civil incluyeron su nombre en la
lista de autores prohibidos y sus libros desaparecieron. En la ac-
tualidad existe una Plataforma de Mujeres Periodistas Feministas
de la region de Murcia, que se llama Colombine en su honor.
Contamos con dos comics sobre ella (Amate y Beltran, 2018; Pe-
dregosa y Aguado, 2024).

Y también existen tres novelas graficas sobre la primera repor-
tera de investigacion en el mundo, Elizabeth Cochran Seaman,
Nelly Bly fue el pseudénimo que utilizé para firmar sus articulos
(Diaz, 2019; Cimino y Algozzino, 2022; Molist y Hristova,
2024). Fue pionera en la emancipacion de la mujer. Una colum-
na sexista en el periédico Pittsburgh Dispatch la impulsé a redac-
tar su primera carta al editor, la calidad de su texto hizo que la
contrataran como reportera. Entre muchas otras cosas dio la vuel-
ta al mundo en 72 dias imitando a Phileas Fogg, quince afnos
después de la publicacion de La vuelta al mundo en 80 dias de Ju-
lio Verne. Cubrio la convencion de 1913 a favor del sufragio fe-
menino. También viajé como reportera a Europa durante la Pri-
mera Guerra, convirtiéndose en una de las primeras mujeres co-
rresponsales de guerra. Nuevamente su vida no es una anécdota,
abre camino, defiende derechos de las mujeres.

Debemos incluir a periodistas racializadas referentes como
Ida B. Wells o Ethel Lois Payne. Ida Wells naci6 como esclava en
1862, fue liberada como resultado de la Proclamacion de Eman-
cipacién en 1865. Fue periodista y activista. Copropietaria de un
periddico, escribié varios libros, ayudé a fundar la Asociacién
Nacional para el Avance de las Personas de Color (NAACP) y lu-
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cho6 por el derecho al voto de las mujeres y contra los prejuicios
y por la igualdad de los/las afroamericanos. Y visibilizo los lin-
chamientos que se producian de personas negras con total im-
punidad. Contamos con libros de no ficcién para ninas y ninos
sobre ella (Orr, 2018; Fabiny y Hammond, 2020).

Ethel Lois Payne (1911-1991) era nieta de exesclavos. Fue
columnista, conferenciante y escritora independiente. Informo
sobre el Movimiento de Derechos Civiles en las décadas de
1950 y 1960, fue conocida por hacer preguntas que otros no
se atrevian a hacer. Contamos con un libro para nifias y nifios
(Cline-Ransone y Parra, 2020).

Ademis, existen comics indicados para el estudiantado de la
Titulaciéon de Maestra/o sobre periodistas contemporaneas como
Maria Grazia Cutuli, periodista italiana asesinada en Afganistan
(Galeani y Cannatella, 2012). Diana Moreno (2022), que ha
creado un comic autobiografico, Dibujantes de huellas, en el que
incluye su vida como migrante en Brighton, su investigacion so-
bre las crisis de los refugiados en 2015 en Atenas y su cobertura
de la pandemia en Madrid en 2020. O la periodista Ines Léraud,
que comparte en otro cémic (Léraud y Van Hove, 2022) su in-
vestigacion sobre una invasion en las playas de Bretafa de algas
toxicas tras la muerte de tres personas y decenas de animales por
la enorme cantidad de purines de las macrogranjas de cerdos,
denunciando la necesidad de mas control sobre los residuos de
la agricultura intensiva y la necesidad de hacer caso de las de-
nuncias.

2.11. Visibilizar escritoras en los movimientos culturales
y literarios, utilizando recursos interdisciplinares

Podemos recorrer el tiempo a través de libros de ficciéon y no fic-
cién vinculados con la LIJ. Por ejemplo, podemos acercarnos a las
trobairitz (siglos XI-X111) a través de libro de no ficcion Clara de An-
duza, sobre la trovadora occitana del siglo X111 (Martinengo, 2020).

Del xviii-Xix podemos incluir los ya mencionados sobre Jane
Austen, Mary Shelley, o las hermanas Bronté, relacionando con
las multiples peliculas sobre su vida. También sobre materiales
que den informacién que pueda ampliar esa perspectiva de gé-
nero, como cuando Robert Southey le dijo a Charlotte Bronté
que la literatura no era para mujeres.
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Existe ya un extenso trabajo que podemos utilizar para seguir
en esta linea. La bibliotecaria Blanca Herranz (2020), por ejem-
plo, realiza un compendio de bases de datos y de catalogos de
documentos diversos en los que incluye BIESES: Bibliografia
de Escritoras Espanolas, que abarca desde la Edad Media hasta
1800, escritoras.com, con informacion sobre eventos relaciona-
dos con escritoras y sus obras o Biblioteca de Mujeres con un
fondo de 30.000 documentos. O materiales curriculares como
los elaborados por investigadoras referentes en nuestra genealo-
gia como Eulalia Lled6 (2012) sobre escritoras del mundo.

También los memes feministas sobre escritoras como, por
ejemplo, los creados sobre Sor Juana Inés de la Cruz o Emilia
Pardo Bazan, o pintadas en las calles que abordan de manera
intertextual escritoras como Rosalia de Castro; editatonas, pod-
casts... Y, de nuevo, libros que nos recuerdan la necesidad de visi-
bilizacién de las mujeres referentes, incluidas las escritoras, en
los espacios publicos con calles que lleven sus nombres, como,
por ejemplo, el dlbum Una calle para Emilia (Anatra y Sanfelip-
po, 2024), que vindica a la escritora Emilia Pardo Bazan y, ade-
mads, a otras mujeres referentes.

Existe la posibilidad de elaborar materiales que visibilicen cu-
rricularmente a autoras que debemos recuperar como las poetas
de Al-Andalus, o incluir a autoras e ilustradoras de LIJ reconoci-
das por su trabajo y que, sin embargo, no son suficientemente
conocidas. Y evitar la cancelacion y censura de escritoras como la
de Adania Shibli, escritora palestina a la que se cancel6 en 2023
en la entrega del galardén que le iba a conceder la Feria de
Frankfurt por su novela Un detalle menor que aborda la ocupa-
cion militar de Palestina por Israel.

3. Conclusiones

Alo largo del texto hemos visto como se van relacionando géne-
ro, raza, clase social, edad, identidad sexual... Por ejemplo, en la
seleccion de personajes debemos tener en cuenta evitar los este-
reotipos, algo que la escritora Elia Barcel6 destaca, sobre los per-
sonajes mayores en relacion con el edadismo (Mir6, 2020). La
interseccionalidad nos ofrece la oportunidad de ampliar nuestro
andlisis y de evitar sesgos en la interpretacion. Queda demostra-
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do que existe una cantidad importante de libros de no ficcion y
de libros de ficcion para recuperar la genealogia de escritoras que
nunca debio faltar en el curriculum escolar. Somos responsables
del curriculum que legitimamos en clase. En otro lugar se en-
cuentran desarrollados otros aspectos del proyecto (Aguilar,
2023b y Aguilar 2023c).

Tras la implementacion de este contenido, el 100% del estu-
diantado participante, 80 estudiantes, consideré importante la
recuperacion curricular del género en la DLL y la LIJ. El 100 %
expresd que ha reconsiderado estos contenidos en relacion con
su futuro como maestra/o y el 95,8 % consider6é que se habia fa-
vorecido una ampliacién de su criterio a la hora de seleccionar
libros para la biblioteca de aula y el Plan Lector del Centro.

Todos estos libros citados (existen muchos mas) podemos re-
lacionarlos con otros géneros literarios de LIJ. Es muy importante
la implementacién que hacemos con todos estos referentes desde
una practica situada, ligada a las necesidades reales del aula y, so-
bre todo, de las ninas y de los ninos. Eulalia Lled6 evidencia que
«la coeducaciéon bien entendida empieza por una misma, por-
que es un cambio intimo que lo afecta todo» (Lledo, 2016, p. 74).
Ese compromiso es el que debemos defender desde un posiciona-
miento feminista en la DLL y en la DLIJ. Una DLIJ que quiera in-
cluir la legislacién educativa sobre género no debe olvidar que
debe fundamentarse también en los feminismos, en la pedagogia
feminista y en la metodologia de investigacion feminista. No po-
demos caer en el reduccionismo, no todo vale si, realmente, que-
remos unir la lectura del mundo con la lectura de la palabra y ge-
nerar transformacioén social. Eulalia Lled6é defendia en 2012:

Aunque desde siempre han existido escritoras, su obra y su persona-
lidad se estudia de una manera marginal y desequilibrada respecto
a la de los escritores en las asignaturas de literatura, puesto que se
tiende a ofrecer un modelo androcéntrico que tiene sobre todo en
cuenta (a veces solo en cuenta) la experiencia literaria de los hom-
bres y a presentarla como canon y patrén de una supuesta literatura
general que presenta la parte como el todo, esto comporta que las
periodizaciones, la selecciéon de obras, las categorias de analisis, la
jerarquizacion de géneros y la metodologia estén empapadas de
este sesgo androcéntrico. Optica androcéntrica que impide mirar,
percibir, establecer y ensefar la rica tradicion y la genealogia feme-
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nina en la escritura. La ausencia o el tratamiento tangencial de las
diferentes literaturas de las escritoras transmite, normalmente por
defecto o por omisién, la idea de que las mujeres no han practicado
nunca esta actividad artistica, especialmente en las épocas antiguas,
o la idea de que si la han ejercido ha sido como un hecho excepcio-
nal o como diletantes (con todos los respetos por las que han esco-
gido esta via), no como profesionales; al mismo tiempo, refuerza la
idea de que la obra de las escritoras actuales estd subordinada a la
obra de sus colegas y tiene un papel subsidiario. [...] La introduc-
cion de las literaturas de las escritoras y de sus referentes tedricos
permite un conocimiento mds global, integrador y rico de la reali-
dad cultural y literaria de la humanidad. Posibilita también un pro-
ceso de ensenanza y aprendizaje de la historia mads atractivo y rigu-
roso para el alumnado, ya que es menos subordinante y jerarqui-
zante. (Lledo6, 2012, pp. 7-8)

Un fragmento de la experiencia de esta extraordinaria didacta
explica muy bien el posicionamiento coeducativo en DLL:

Como profesora de literatura tuve que dedicarme a buscar escritoras
y sus caracteristicas para no reducir la literatura a la empobrecedora
literatura masculina tan al uso. Siempre que se buscan escritoras de
una época determinada acaban por aparecer —en ocasiones en tro-
pel-, cosa que me ha obligado a cuestionar algunas veces la bondad
de los canones a partir de su presencia y de su obra. Estos hallazgos,
que me han permitido modestamente ampliar y enriquecer la litera-
tura en el aula, los debo al hecho de estar implicada en la coeduca-
cién y no a los estudios académicos sobre la literatura. La coeduca-
cion o educacion en ciertos valores, porque bien debe ser un valor
tener en cuenta a este grupo humano no minoritario que son las
mujeres, bien debe ser un valor no minorizarlo, ni despreciarlo, ni
excluirlo, ni invisibilizarlo, es la que me posibilit6 otra manera de
ver el mundo, me dio otro punto de vista, es la que hace que, valo-
rando y aprendiendo de las mujeres del pasado, pueda apreciar me-
jor a las del presente. (Lledo, 2016, p. 74)

Incluir libros de ficcién y no ficcién sobre mujeres escritoras
referentes es un acto de resistencia al androcentrismo curricular.
Es necesario recuperar la genealogia de escritoras referentes invi-
sibilizadas, omitidas, negadas, excluidas, marginalizadas, del co-
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nocimiento académico en DLL, en DLIJ. Porque, como nos re-
cuerda bell hooks:

Cuando aceptamos que el mundo tiene la capacidad de usar el po-
der de la mente y de integrar pensamiento y practica, nos damos
cuenta de que el pensamiento critico es una forma profundamente
democratica de saber. Al invitarnos a examinar de forma critica
nuestro mundo, o nuestras vidas, la sabiduria practica nos muestra
que todo aprendizaje genuino requiere de nosotros una apertura
constante, una disposicion para comprometernos con la invencién
y la reinvencién, de forma que podamos descubrir los espacios de
transparencia radical en los que el conocimiento es capaz de empo-
derar.[...] al usar con eficacia el conocimiento dentro y fuera de las
aulas, desarrollamos una relacién organica con el pensamiento cri-
tico y usamos los recursos que conlleva en todas las esferas de nues-
tra vida. (bell hooks, 2022, pp. 225-227)
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Resumen

Desde una edad temprana, las nifias y los nifios son conscientes de los estereoti-
pos y roles de género existentes en la sociedad, que son transmitidos por su en-
torno y que daran forma a sus futuras creencias y percepciones. Investigaciones
anteriores han demostrado la importancia de la literatura infantil, especialmen-
te el uso de los albumes ilustrados en el aula, como un medio eficaz para cues-
tionar y mitigar los estereotipos de género. El presente estudio tiene como obje-
tivo analizar los estereotipos de género de una muestra de 19 alumnas y alum-
nos de Educacion Infantil y disefiar una intervencion utilizando como recurso
principal el album ilustrado. Para ello, nos hemos centrado en dos aspectos de
género muy extendidos en la literatura infantil: los estereotipos de género sobre
la feminidad y la masculinidad; y el papel de mujeres y hombres tanto en el ho-
gar como en el trabajo. Los resultados obtenidos demuestran la efectividad del
album ilustrado que, a la vez que abre el camino hacia la educacion literaria y
visual, se convierte en un medio 6ptimo para abordar y asumir una postura cri-
tica hacia los estereotipos preconcebidos en el aula de Educacion Infantil.

Palabras clave: Album ilustrado; literatura infantil; estereotipos de género;
preferencias lectoras.
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1. Introduccion

A pesar de todos los avances que se han producido en el tltimo
tercio del siglo XX y principios del xxi1, todavia existen diferencias
significativas entre mujeres y hombres en diversos aspectos de la
vida cotidiana, el bienestar fisico y mental, la eleccién de la ca-
rrera profesional y el acceso al dinero (Griffin, 2018). En el caso
particular de Espafia, mds de mil mujeres fueron asesinadas a
manos de sus parejas y exparejas (Ministerio de Igualdad, 2024a)
y, desde 2013, mds de 50 menores han sido asesinados como
consecuencia de la violencia de género contra las mujeres (Mi-
nisterio de Igualdad, 2024b). Asimismo, en Espafa las mujeres
cobran un 9,4 % menos que los hombres (Comisién Europea,
2022) y estas dedican 130 millones de horas al trabajo de cuida-
dos no remunerados (Bernal Triviio, 2019).

Ante esta situacion, la escuela deberia ser un punto de partida
desde el cual promover, desde edades tempranas, los valores de
equidad, justicia y derechos entre mujeres y hombres (Leiva,
2011; Pastor, 2014), ya que las nifas y los nifios son conscientes
desde muy pequenos de los estereotipos de género transmitidos
por su entorno (familias, escuela, medios de comunicacion, re-
des sociales, etc.), que van conformando sus creencias y percep-
ciones (Bian et al., 2017). Esta misiéon puede lograrse a través de
la literatura infantil, y mas concretamente, de los albumes ilus-
trados (Colomer, 2005; Masats y Creus, 2006; Ros, 2012). Sin
embargo, es necesario que estos incluyan una representacién
mas diversa para lograr una igualdad real (Crisp y Hiller, 2011;
Hill y Bartow, 2020; Mattix y Sobolak, 2014). Ademas, se necesi-
ta escuchar, debatir y analizar la vision del mundo de la ninez
para que las y los docentes puedan comprender las ideas precon-
cebidas que presenta el alumnado (Alonso Ruido et al., 2022) y,
asi, seleccionar los libros mds adecuados para promover la igual-
dad de género (Hill y Bartow, 2020).

El presente estudio tiene como objetivo analizar los estereoti-
pos de género de una muestra de alumnado de Educacién Infan-
til y disenar una propuesta educativa que permita desafiar estos
estereotipos, a la vez que se busca motivar al alumnado a la
toma de decisiones hacia una participacion activa de su propio
aprendizaje, utilizando como recurso principal los albumes ilus-
trados. Para ello, decidimos centrarnos en dos cuestiones de gé-
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nero muy extendidas que se abordan en los dlbumes ilustrados
infantiles: los estereotipos de género sobre la feminidad y la
masculinidad (Bartholomaeus, 2015; Malcom y Sheahan, 2019;
Nodelman, 2021); y el papel de las mujeres y los hombres tanto
en el hogar (Lluch, 2012) como en el trabajo (Cardullo y Bur-
ton, 2022; Ladd, 2011; Trakulphadetkrai, 2017).

2. Fundamentos teoricos

2.1. lgualdad de género y educacion

Si bien en las tltimas décadas los roles familiares y de género
establecidos para mujeres y hombres han cambiado en el con-
texto europeo y espanol (Moreno Minguez, 2010), los estereoti-
pos de género siguen siendo habituales en la memoria colectiva,
tendiendo a mantenerse estables en el transcurso de los afnos
(Lopez-Saez et al., 2008). Estos son «modelos de conducta e
ideas preconcebidas que se construyen socialmente sobre el gé-
nero femenino y el género masculino. Definen cémo tienen que
sentirse, cOmo tienen que actuar, cOmo tienen que vestirse,
cémo tienen que pensar y como tienen que relacionarse las mu-
jeres y los hombres» (Maranoén, 2018, p. 46), ademas de ser
«comuinmente aceptados por un grupo o sociedad con caracter
inmutable» (Varela, 2021, p. 356). Estos estereotipos son clara-
mente diferentes para mujeres y hombres, y suelen ser incons-
cientes, lo que los hace especialmente dificiles de modificar
(Moreno, 2000; Orgeira-Crespo et al., 2021).

En los primeros anos, la infancia empieza a desarrollar su
propia identidad y a ser consciente de las divergencias entre se-
x0s, algo que se va a ver influenciado por los estereotipos trans-
mitidos por el entorno (Berk, 2022), en el que se incluyen los
progenitores y la familia (Mondschein et al., 2000), la sociedad
(Ball y Millar, 2017), los medios de comunicacién (Ey, 2014;
Murnen et al., 2015; Steyer, 2014) y la escuela (Gonzélez Barea 'y
Rodriguez Marin, 2020; Muntoni y Retelsdorf, 2018). También
toma conciencia de los comportamientos, actitudes y roles que
se les asignan a mujeres y hombres (Gonzdlez Barea y Rodriguez
Marin, 2020; Salido Lopez y Salido Lépez, 2021) y los asume
inconscientemente, conformando sus pensamientos y personali-
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dad (Abad Abad y Aguilar Gonzélez, 1996; De Miguel, 2021; To-
rres y Arjona, 2012). Estos estereotipos daran lugar a comporta-
mientos de cardcter sexista que afectarin mayoritariamente a las
mujeres (Gonzdlez Barea y Rodriguez Marin, 2020), aunque
también a los hombres (Pastor, 2014).

Ante esta situacion, la escuela, en su papel de agente sociali-
zador, debe ser uno de los principales puntos de partida para in-
centivar la igualdad de género. Esto se refleja en el curriculo es-
panol de Educacion Infantil, pues la nueva Ley Organica de Edu-
cacion LOMLOE (Real Decreto 92/2022) incide en la perspectiva
de la igualdad de género y en la relevancia de promover, aplicar
y desarrollar las normas sociales que fomenten la igualdad de
género en esta etapa educativa. Asi, las y los docentes tienen un
papel crucial a la hora de trabajar en el aula los estereotipos de
género que afectan al autoconcepto, la motivacién y el desarro-
llo de la personalidad del alumnado en diversos dmbitos, inclu-
yendo las matematicas (Gunderson et al., 2012; Tiedemann,
2000) o la lectura (Muntoni y Retelsdorf, 2018; Retelsdorf et al.,
2015), sin aislarlos de otros conocimientos basicos propios de la
etapa de Educacion Infantil. Sin embargo, suelen tener muchas
dudas a la hora de tratar temas complejos y controvertidos,
como el género o la sexualidad (Griffin, 2018; Hill y Bartow,
2020; Kelly, 2012), lo que hace que en el aula no se atiendan
estas cuestiones con la frecuencia que se deberia.

2.2. lgualdad de género y literatura infantil

Entre los recursos que se pueden emplear para trabajar los este-
reotipos de género y promover la igualdad de género en el aula
de Infantil, se sita la literatura. Esta es un medio eficaz para
la transmision de valores y normas sociales en la infancia, con la
que superar las influencias del cine y la televisién, debido a que
exige una mayor implicaciéon personal en la interpretacion de los
mensajes (Pastor, 2014; Rodriguez-Olay, 2022). Se trata de un
instrumento cultural que promueve la construccion de esquemas
de conocimiento social, a partir de los que configurar el propio
yo (Colomer, 2005; Masats y Creus, 2006; Ros, 2012) y adquirir
compromisos éticos en el desarrollo cognitivo, emocional y so-
cial (Nikolajeva, 2019). Esta conexion entre la literatura infantil
y el ambito social provoca que la primera se convierta en trans-
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misora de estereotipos y valores de género (Pastor, 2014), que
durante mucho tiempo actuaron como instrumento de legitima-
cion del sistema patriarcal, relegando a las mujeres a una posi-
ci6én subordinada y erosionando su identidad a través de los ro-
les de género. Pero, en la actualidad, emerge con fuerza una lite-
ratura alejada de ese enfoque androcéntrico que ayuda cada vez
mas a fortalecer la igualdad entre mujeres y hombres en un me-
dio fisico ya no supeditado a un segundo plano, como se senala
desde el paradigma del ecofeminismo (Agrelo-Costas, 2020).

Dentro del repertorio literario infantil, los dlbumes ilustrados
destacan por ser el medio mds adecuado para ayudar a las prime-
ras edades a aprender a leer y a comprender lo leido (Barr, 2013;
Hsiao, 2010; Lozano, 2021). La estrecha interrelacion entre texto
e imagenes facilita la lectura (Diaz, 2008), mejora la concentra-
cion (Ma y Wei, 2015) y despierta el interés por determinados
temas (Bintz, 2011), a través de ejercicios sensoriales ricos y di-
versos (Martins, 2017). Los dlbumes ilustrados permiten a las
ninas y ninos verse a si mismos como los personajes de los li-
bros, con los que suelen compartir experiencias, lo que les ayuda
a comprender otros contextos (Hill y Bartow, 2020). Esta multi-
modalidad latente en los dlbumes ilustrados contribuye al desa-
rrollo cognitivo y, a través de un estrecho vinculo afectivo-
emocional, ayuda a alcanzar un mayor nivel de empatia (Niko-
lajeva, 2019). Esto favorece el tratamiento de temas complejos
(Moya Guijarro y Canamares Torrijos, 2020), entre los que se
encuentra la representacion de roles y los estereotipos de género
(Ledn, 2018).

A pesar de que los dlbumes ilustrados incluyen representacio-
nes cada vez menos estereotipadas, debido a los avances sociales
en materia de igualdad (Cardullo y Burton, 2022; Moya Guijarro
y Canamares Torrijos, 2020; Salido L6épez y Salido Lépez, 2021),
todavia no se ha alcanzado la plena equidad en la plasmacion de
mujeres y hombres. Estudios anteriores han demostrado no solo
el predominio de protagonistas masculinos en los albumes ilus-
trados (Lluch, 2012), sino que los ninos suelen tener historias
mas interesantes en comparacion con las de las ninas, que acos-
tumbran a ser relegadas a roles estereotipados, cuya identidad
depende de los personajes masculinos (Hill y Bartow, 2020;
Lozano, 2021; Rodriguez-Olay et al., 2021). Si esta situacién no
se modifica, el alumnado no podra tener acceso a referentes que
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le permitan construir su identidad y pensamiento desde una
perspectiva igualitaria.

3. Método

El presente estudio sigue un disefno cualitativo de estudio de
caso que posibilita captar diversos detalles de las experiencias
del alumnado y sus interacciones sociales, asi como su propia
voz y la de la docente (Kim, 2016). Durante un periodo de cua-
tro meses (dos sesiones a la semana), se recopilaron notas de
campo observacionales, grabaciones de video/audio y creaciones
escolares del alumnado, a través de las que determinar la pers-
pectiva de género dominante en el grupo.

3.1. Participantes

Los participantes fueron 19 alumnas y alumnos (9 ninasy 10
ninos) de 4 anos de edad (edad media) que formaban parte de
la misma clase de Educacién Infantil. Para el estudio, se conté
con el consentimiento informado de las familias y de la escuela.

3.2. Disefno

La intervencion se llevé a cabo siguiendo la metodologia del tra-
bajo por proyectos, que facilito la adaptacion del aprendizaje a
las necesidades e intereses del alumnado con el objetivo de al-
canzar las metas propuestas (Arias Correa et al., 2009). Esta me-
todologia permiti6 crear condiciones de aprendizaje que garanti-
zaron la comunicacién y el intercambio entre el alumnado y con
la docente, en un proceso de aprendizaje tanto auténomo como
compartido, convirtiendo al discente en protagonista y agente
activo, aparte de estimular el pensamiento critico (Hernandez y
Ventura, 2010). A partir de Arias Correa et al. (2009), cada pro-
yecto consté de tres fases:

1. Fase de preparacion: introduccion y evaluacion inicial. En esta
fase se llevd a cabo una observacién de los estereotipos de
género del alumnado, tanto aquellos que pueden apreciar a
simple vista (prendas, colores, accesorios, juegos...) como
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aquellos que se contemplan al responder a determinadas pre-
guntas.

2. Fase de desarrollo e intervencion en el aula: creacion y puesta en
marcha de actividades que ayuden a alcanzar los objetivos. Se
llevé a cabo una observacion directa de la actitud del alumna-
do durante la lectura y la realizacién de las actividades y se
recogieron los trabajos realizados por el alumnado para su
posterior analisis.

3. Fase de conclusion: evaluacion del proyecto y de los resultados
obtenidos, tanto con el alumnado como con las docentes.

Se pusieron en marcha dos proyectos que utilizaban los albu-
mes ilustrados como elemento central. Los proyectos abordaron
dos cuestiones de género recurrentes en los dlbumes ilustrados
infantiles: los estereotipos de género sobre la feminidad y la
masculinidad (Bartholomaeus, 2015; Malcom y Sheahan, 2019;
Nodelman, 2021) y cémo introducir en el aula nuevas identida-
des no hegemonicas, por medio de personajes masculinos y fe-
meninos con una apariencia fisica y un comportamiento dife-
rente del estereotipo tradicional; y el papel de las mujeres y los
hombres en el hogar y en el trabajo (Ladd, 2011; Lluch, 2012;
Trakulphadetkrai, 2017), para asi ofrecer al alumnado nuevos
referentes femeninos.

4. Resultados y discusion

Las nifas y los ninos desde muy pequenos son conscientes de
los estereotipos de género que les rodean (Bian et al., 2017) y se
ven afectados por las expectativas de la familia, la sociedad, los
medios de comunicacién y la escuela (Ball y Millar, 2017, Ey,
2014; Gonzalez Barea y Rodriguez Marin, 2020; Mondschein
et al., 2000; Muntoni y Retelsdorf, 2018; Murnen et al., 2015;
Steyer, 2014). Ante esta situacion, la escuela debe convertirse en
el lugar idoneo para romper estos estereotipos y promover la
igualdad de género (Salido Lopez y Salido Lépez, 2021). Por
ello, a través del uso en el aula de dlbumes ilustrados que traten
temas relacionados con el género, las nifias y nifios son capaces
de replantearse los estereotipos de género (Colomer, 2005; Ma-
sats y Creus, 2006; Ros, 2012) e interiorizar nuevos valores que
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conformaran su personalidad (Torres y Arjona, 2012). Los resul-
tados obtenidos en este estudio apoyan el uso de dlbumes ilus-
trados en el aula como herramienta para promover la igualdad
de género. A través de la implementacion de dos proyectos,
nuestra intervencién abordé los siguientes temas.

4.1. Estereotipos de género sobre la
feminidad y la masculinidad

Las representaciones de la masculinidad en los dlbumes ilustra-
dos infantiles han cambiado con el tiempo hacia una perspectiva
mas inclusiva en la que los hombres adoptan roles no tradiciona-
les y siguen normas no tradicionales, desafiando los estereotipos
de género (Canamares-Torrijos y Moya-Guijarro, 2019; Malcom
y Sheahan, 2019; Nodelman, 2021). Sin embargo, a pesar de que
los recientes avances sociales en materia de igualdad han contri-
buido a reducir las representaciones estereotipadas de personajes
masculinos y femeninos en los libros infantiles (Cardullo y Bur-
ton, 2022; Moya Guijarro y Canhamares Torrijos, 2020; Salido L6-
pez y Salido Lopez, 2021), los personajes femeninos suelen asu-
mir papeles secundarios (Lluch, 2012), sus historias son menos
interesantes que las de los personajes masculinos (Crisp y Hiller,
2011; Hill y Bartow, 2020; Mattix y Sobolak, 2014) y su repre-
sentacion se asienta en estereotipos y roles dependientes de los
personajes masculinos, siendo recurrentes las figuras de madres/
abuelas, esposas, princesas o cuidadoras (Gémez-Najarro, 2020).

La vestimenta es uno de los aspectos que se ve claramente
afectado por estos estereotipos. En nuestro caso, el alumnado
tuvo que vestir una serie de personajes femeninos y masculinos
en funcion de lo que consideraban mds adecuado para cada
sexo. A través de esta actividad, se observo el predominio de un
concepto tradicional y estereotipado de la vestimenta: las nifias
con faldas y/o vestidos preferentemente de color rosa, y los ni-
nos con pantalones/shorts y camisas con motivos de dinosau-
rios, superhéroes o caballeros.

La lectura de varios albumes ilustrados contrarios a esta per-
cepcion con personajes masculinos portadores de indumentarias
tradicionalmente asignadas al sexo femenino, como Ricitos de 0so
(Servant y Le Saux, 2014) y jVivan las ufias de colores! (Gusti y
Acosta, 2018), asi como la posterior visualizacién de diversas fo-
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tografias de referentes masculinos no estereotipados, permitieron
al alumnado cuestionar sus prejuicios iniciales y apreciar nuevos
tipos de masculinidades. No obstante, todavia queda trabajo por
hacer, ya que, aunque el porcentaje de alumnado que visti6 a los
personajes con prendas tipicamente asociadas a cada sexo dismi-
nuyo respecto al inicial (un 91 % antes de la intervencion frente a
un 61 %), este sigue siendo elevado. Ademads, semeja que es mas
facil romper estos estereotipos cuando el personaje es una nina.

Esto podria estar relacionado con el hecho de que muchas de
las historias que aparecen en los albumes ilustrados evocan cli-
chés que, en lugar de ayudar, perpetian los estereotipos de géne-
ro sobre los hombres (Nodelman, 2021). De hecho, durante las
actividades de dramatizacién en las que los nifos tuvieron que
caracterizarse como los personajes femeninos del dlbum (a tra-
vés de la vestimenta, los complementos o el maquillaje), su
atuendo origino la risa del resto de las alumnas y alumnos, lo
que provoco el rechazo de estos ninos hacia este tipo de vesti-
menta. Sin embargo, esta situacién no se produjo cuando las ni-
fas se tuvieron que caracterizar como los personajes masculinos.

Otro aspecto que influye en la construccion de estereotipos
de género es la asociacion de determinados adjetivos con el sexo
femenino o masculino. Tras pedirle al alumnado que clasificase,
a través de un juego de cartas, una serie de adjetivos asociando-
los con los nifios o con las nifas, se ha podido observar que los
ninos son percibidos como mads violentos, en contraste con las
ninas, mas carinosas, tranquilas, dulces y mandonas. Este resul-
tado es coherente con el de Castillo-Mayén y Montes-Berges
(2014), en el que indican que los atributos considerados instru-
mentales (como independiente, asertivo o fuerte) se asocian mads a
los hombres, mientras que los expresivos (como carifioso, tran-
quilo, dulce, delicado, etc.) se suelen vincular con las mujeres.
Frente a estos, adjetivos como débil, sensible, delicado u obediente,
que tradicionalmente se han relacionado con las mujeres, se aso-
ciaron con el grupo de los nifos. Esto puede haberse debido o
bien a un cambio en el rol de género (Castillo-Mayén y Montes-
Berges, 2014) o bien a una peculiaridad de nuestro grupo de es-
tudiantes. Por consiguiente, es necesario seguir investigando
para corroborar estos resultados.
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4.2. El papel de mujeres y hombres en casa y el trabajo

A pesar de todos los progresos realizados en materia de igualdad
de género en lo que respecta a las oportunidades educativas, sigue
habiendo diferencias significativas entre las opciones profesiona-
les de las mujeres y los hombres. Una de las principales causas de
esta disparidad es la interiorizacién de estereotipos de género re-
lacionados con la eleccion de carrera profesional (Kollmayer
et al.,, 2018, 2020; Wang y Degol, 2013), que se observan desde
edades tempranas. Incluso en la propia literatura infantil predo-
mina la presencia de personajes masculinos en dlbumes sobre
ciencia y matemadticas, siendo en su mayoria nifnos los que resuel-
ven de manera correcta los problemas que en estos se presentan
(Cardullo y Burton, 2022; Ladd, 2011; Trakulphadetkrai, 2017).
Investigaciones anteriores han puesto de relieve la diferencia
en la eleccion de la carrera profesional entre mujeres y hombres:
las mujeres suelen elegir trabajos que les permitan ayudar a los
demas y beneficiar a la sociedad en su conjunto, mientras que los
hombres tienden a elegir carreras que les posibilitan ganar dine-
ro y alcanzar una posicion de poder, es decir, convertirse en pro-
veedores de la familia (Wang y Degol, 2013), incluso a una edad
temprana (Griffin, 2018). Nuestros resultados coinciden con es-
tos hallazgos, ya que se observaron notables diferencias entre se-
xos cuando se les pregunté qué querian ser de mayores: si las ni-
nas indicaron su deseo de ser madres, profesoras, enfermeras,
peluqueras, cocineras o médicas (profesiones orientadas a los
cuidados), los ninos se inclinaron mas por profesiones enfocadas
a la accién, como policias, bomberos, astronautas o mecanicos.
La lectura del dlbum ilustrado Mamd se va a la Antdrtida (Ca-
bré y Tolosa, 2020), que presenta la expedicion a la Antartida de
varias mujeres cientificas, y la visualizacion de la posterior entre-
vista a la autora, en la que anima a las nifias a convertirse en cien-
tificas y exploradoras y a hacer lo que ellas quieran, tuvieron un
profundo efecto en las opiniones de los participantes que se vie-
ron reforzadas al trabajar sobre algunos de los referentes femeni-
nos de su entorno. Casi la mitad de las ninas y un tercio de los
ninos cambiaron su respuesta anterior para afirmar que de mayor
querian ser cientificas y cientificos y explorar la Antartida. Esto
demuestra el efecto que pueden tener los dlbumes ilustrados en
las creencias del alumnado y la necesidad de que las ninas tengan
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referentes femeninos, a las que pueden acceder a través de biogra-
fias ilustradas de mujeres como revelan Mocifio-Gonzailez y De-
bus (2022).

En cuanto a la implicacién de mujeres y hombres en el hogar,
pese a todos los avances, semeja que su participacion en las ta-
reas domésticas sigue siendo desigual (Cerrato y Cifre, 2018). En
el caso particular de Espana, segin el Instituto Nacional de Esta-
distica, las mujeres dedican el doble de tiempo que los hombres
al trabajo no remunerado (incluyendo el cuidado de los hijos y
las tareas del hogar) (INE, 2022). Esta situacion también se refle-
ja en los albumes ilustrados, ya que el 69,2 % de las mujeres que
aparece en ellos como figura materna son también las responsa-
bles de las tareas del hogar (Lluch, 2012).

En nuestra muestra, esto se evidencia en el bajo porcentaje de
padres que participa en las tareas del hogar, especialmente en
solitario, frente al porcentaje de madres y otras personas, todas
ellas mujeres, como abuelas o limpiadoras del hogar. Incluso
después de leer el libro ilustrado Una feliz catdstrofe (Turin y Bos-
nia, 2002), en el que una familia de ratones redistribuye las ta-
reas domésticas de forma mads igualitaria, la mayor parte del
alumnado seguia mostrandose reacia a aceptar esta nueva situa-
cion. Asimismo, en la actividad de reescribir el final de la obra,
este, al no poder hacer recaer toda la carga doméstica sobre la
madre, decidio repartir las tareas entre las hijas, dejando de lado
al resto de los personajes masculinos.

4.3. Limitaciones e implicaciones

El presente estudio no esta exento de limitaciones. En primer lu-
gar, la muestra de alumnado que participd en esta investigacion
es reducida. Esto se debe al hecho de que el trabajo con ninas y
ninos de Educacion Infantil es muy exigente y requiere una gran
cantidad de tiempo y atencién individualizada, lo que ralentiza
la temporalizacion de las actividades que se quieren llevar a
cabo. Asimismo, tuvimos que pedir permiso tanto a la escuela
como a las familias, algo que no siempre fue concedido. Esto
hizo que no se obtuvieran resultados estadisticamente significa-
tivos al analizar las diferencias entre géneros. Sin embargo, se
trata de una limitacion relativa, ya que, al ser una investigacion
cualitativa, no supone un impedimento para obtener resultados
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validos. En el futuro esperamos ampliar esta investigacion a
otras aulas para obtener resultados mads representativos.

En segundo lugar, debido a las limitaciones de tiempo, no fue
sencillo recoger datos de todo el alumnado. Esta limitacién afecto,
sobre todo, a la recogida de datos sobre la distribucion ideal de las
tareas domésticas, lo que nos impidi6 evaluar si habian cambiado
de opinion después de trabajar con el dlbum ilustrado y aplicar un
analisis mas matizado. Una tercera limitacion del presente estudio
es que no se incluyeron otros cursos de Educacion Infantil. Inves-
tigaciones futuras deberian incluir alumnado de otros cursos para
conocer sus creencias iniciales, realizar un trabajo comparativo y
observar en qué cursos es mads eficaz la intervencion.

5. Conclusiones

Este estudio presenta los resultados de una intervencién con 4l-
bumes ilustrados en la que participaron ninas y nifios de Educa-
cion Infantil, con el objetivo de reflexionar sobre el papel de las
mujeres y los hombres en la sociedad y romper los estereotipos
de género. Los dos proyectos llevados a cabo demuestran que los
albumes ilustrados son un medio eficaz para ayudar a las ninasy
ninos a desarrollar su capacidad critica y cuestionar los estereoti-
pos de género, a través de propuestas textuales e ilustrativas suge-
rentes y apelativas que también propician la educaciéon estética.
Por lo tanto, el aula debe convertirse en un espacio de dialo-
go en el que el alumnado pueda reflexionar y debatir sobre sus
ideas preconcebidas y cuestionar sus estereotipos de género pre-
establecidos desde edades tempranas. Ademas, las y los docentes
deberian prestar mucha atencion a los debates sobre el género
que se estan produciendo en el aula y en el entorno escolar, a
partir de los que seleccionar los dlbumes ilustrados apropiados
en funcién del tema que se quiera abordar y poner en practica
un plan de trabajo adaptado a las necesidades del alumnado.
Con todo, queda trabajo por hacer, ya que el porcentaje de parti-
cipantes que muestra estereotipos de género y que, por tanto, los
tiene muy arraigados, sigue siendo elevado, incluso después de
la intervencion. El camino hacia la igualdad requiere un trabajo
constante y la participacién conjunta de las escuelas y todas las
personas que forman parte del entorno de las ninas y ninos.
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Resumen

Dentro de la literatura se observan tanto personajes femeninos y masculinos
como diversas situaciones ficcionales que reflejan sistemas patriarcales en
donde nuevas expresiones de la condicion humana necesitan establecerse. Em-
patizando con esta ficcion es viable deconstruirlos y enriquecernos, siendo
parte importante en esto, el sentir, pues a través de la socioafectividad de un
personaje femenino, por ejemplo, que ha sido instruido para servir al hombre,
pueden dilucidarse sus emociones y como la impulsan a actuar asi, como tam-
bién saber la forma en que la sociedad ha contribuido a ello. Ante esto no solo
se aprende criticamente sobre un personaje, sino que es posible incluso elevar
las habilidades socioemocionales y con ello la sensibilidad del receptor o la
receptora. Esto es lo que se intenta en este capitulo a través de «Los novios» de
Francisco Rojas Gonzalez, donde es posible conocer nuevas formas de proceder
ante el contexto patriarcal y en este camino potenciar también habilidades
afectivas. Asimismo, este capitulo se adscribe dentro de la didactica a nivel
Bachillerato, dado que los y las lectores beneficiados/as pueden ser adolescen-
tes que aprenden y desaprenden la forma de elaborar sus sociedades apoyan-
dose en sus manuales de la asignatura de Literatura.

Palabras clave: Estudios de género, analisis de contenido, educacion socioe-
mocional, competencias socioemocionales, competencias literarias.
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1. Introduccion

Este capitulo atiende al llamado de deconstruir las sociedades
patriarcales que habitamos y de esta manera, estudia las cons-
trucciones socioemocionales de personajes masculinos y feme-
ninos en el cuento «Los novios» correspondiente a El diosero
(1952) del etn6logo mexicano, Francisco Rojas Gonzdlez. Esto
es posible, dado que, a través de la literatura se pueden reflejar
las realidades que nos rodean y de esta manera empatizar para
deconstruir conforme al sentir, el pensar y el actuar de una tra-
ma. Con ello se pueden elevar las competencias socioemocio-
nales y asi establecer sociedades mas equilibradas. Asimismo,
yendo en contra de una didactica de la literatura tradicional y
academicista, se facilita el desarrollo de las competencias litera-
rias, pues es mas factible comprender lo que se lee y con ello,
contribuir a un interés y a un habito lector si el contenido re-
suena en nuestra vida diaria. También, el cuento, al centrarse
en la comunidad indigena de los tzeltales, permite salir del eu-
rocentrismo y expandir mads las visiones en la practica dentro
del aula.

En este marco, se expone criticamente como se presentaba
«Los novios» en el libro de texto oficial de Bachillerato Literatu-
ra 1, en el estado de Sonora hasta el afno 2020, dentro de una
actividad de lectura y preguntas. Se reflexiona cémo mejorar su
aprovechamiento literario y afectivo frente a los/as adolescentes,
consideramos que el discurso didactico del libro a través de las
preguntas se enfoc6 mayormente en el plano estructural y for-
mal de la obra, sin balancear estos aspectos con aquellos otros
esenciales para la naturaleza del estudiantado, como lo son sus
emociones y las problematicas de género a las que ya se enfren-
ten o puedan enfrentarse en un futuro. Para este andlisis, se to-
man en cuenta las perspectivas del pedagogo y psicologo Rafael
Bisquerra (2003), asi como las correspondientes al feminismo
de corte decolonial.
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2. Concepciones teoricas de la literatura

2.1. La literatura como zona de
significacion para las emociones

La literatura, segin plantean Berger y Luckmann, funciona desde
su naturaleza artistica como un productor de zonas limitadas
de significado que tiene como caracteristica desviar la aten-
cion de la realidad que se presenta en la vida diaria evocando
una experiencia estética a los individuos (1966, p. 41). Ellos lo
explican detalladamente con el género del drama y la puesta en
escena:

La transicion entre las realidades se sefala con la subida y bajada
del telon. Cuando se levanta el telon, el espectador se ve «transpor-
tado a otro mundo», que tiene significados propios, ya un orden
que tendrd o no mucho que ver con el orden de la vida cotidiana.
Cuando cae el tel6n, el espectador «vuelve a la realidad», es decir, a
la suprema realidad de la vida cotidiana en comparacién con la cual
la realidad presentada sobre el escenario parece ahora tenue y efi-
mera, por vivida que haya sido la presentacion de momentos antes.
(1966, p. 41)

La experiencia estética abunda en transiciones de esta especie,
puesto que el arte es un productor endémico de zonas limitadas
de significado (1966, p. 41). Al vincularse a una experiencia esté-
tica la literatura contacta ya con una de las principales emociones
que puede evocar en los individuos: la emocién estética, que es la
respuesta emocional ante la belleza (Bisquerra, 2009, p. 173). En
este caso, ante la belleza de las diferentes disciplinas artisticas,
por lo que no solo ha de apreciarse en la literatura, sino también
en las artes pldsticas o el cine, por ejemplo. En el caso de los tex-
tos literarios, es posible experimentar esta emocion, que se siente
placentera y/o satisfactoria, debido a su autoconstruccién de sig-
nificantes y significados, mismos que al crear sentido a través de
la palabra resuenan con nosotros/as (Bajtin, 1989, pp. 13-77).
Asi, el arte literario se vivencia por medio de una experiencia que
trae consigo un goce o placer estético (Heller, 2016, p. 270).

Ademads de la emocion estética, es posible advertir en las
obras literarias, aquellas otras emociones que se denominan
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«ordinarias» (miedo, tristeza, alegria, etc.), llamadas asi por el
hecho de lo familiar que resultan para las personas (Bisquerra,
2009, p. 177). Estas se experimentan no como totalmente natu-
rales, sino que son imaginarias, pero se hacen creibles gracias a
la paradoja de ficcién. De acuerdo con Bisquerra, en el contexto
de un arte representacional como la literatura estas emociones
«imaginarias» se generan a partir de personajes y situaciones fic-
ticias, pero aun asi el receptor no da una respuesta airada de in-
dignacion por el hecho de que se le cuenten mentiras. El engano
que podria suponer la ficcién se da por aceptado creyendo en
las emociones que emergen al empatizar con lo que se lee
(2009, p. 177).

El campo afectivo literario y como este se vincula con indivi-
duos atendiendo a sus emociones es un fenémeno enriquecedor
si se aprovecha educativamente. Primero, como comentan Men-
doza y Pascual, «es preciso constatar una competencia literaria a
partir de los efectos que el mensaje provoca en el lector» (2022,
p. 26), algunos de los cuales son reconocimiento estético, acti-
tud lddica, goce intelectual y la interpretacién de lo que se dice o
no en un texto. Es decir, el hecho de experimentar y hacer con-
ciencia sobre los aspectos afectivos de una obra senala que se
optimiza y/o comprende el mensaje en el marco comunicativo
entre texto y lectores. Una baja competencia literaria no lograria
adentrarnos en el mundo afectivo, puesto que, al no entender lo
que se lee, no puede resonar en el plano intimo (Mendoza,
2004). Asi, la competencia literaria se describe como un conjun-
to de conocimientos que se activan ante los estimulos textuales,
de modo que intervienen en la actividad cognitiva de identificar
componentes y de reconocer valores y funciones en el discurso
literario (Mendoza, 2004, p. 139). Igualmente, los afectos favo-
recen el desarrollo de las competencias literarias y el hdbito lec-
tor, pues si falta el goce en la lectura se habla de un enfoque di-
dactico pobre. Y es que leyendo algo cuya dimensién emocional
no es atractiva es mas dificil que se incremente el interés por leer
y con ello que sean menos los momentos para la practica de la
competencia literaria. Situacién comtn cuando, por ejemplo,
la lectura es obligatoria y las metodologias son historicistas
(Alonso, 2017).

Segundo, con un vasto abanico de emociones (estéticas y or-
dinarias) dentro de la literatura, es posible potenciar la inteligen-
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cia emocional del alumnado. Esta se define como la habilidad
de manejar los sentimientos y emociones, discriminar entre ellos
y utilizar estos conocimientos para dirigir los propios pensa-
mientos y acciones también en el plano social (como se cit6 en
Bisquerra, 2003, p. 18). La inteligencia emocional se da al traba-
jar con las competencias emocionales, que son «el conjunto de
conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes necesarias
para comprender, expresar y regular de forma apropiada los fe-
némenos emocionales» (Bisquerra, 2003, p. 22). Se muestran las
competencias segun la clasificacion de Bisquerra, pero hay otras
tantas clasificaciones que podrian utilizarse dentro del aula y en
conjunto con la literatura en pro de una vida con mas bienestar,
especialmente con adolescentes que estan en proceso de formar
su identidad como adultos.

Figura 1. Competencias emocionales

Conciencia emocional: Capacidad
para tomar conciencia de las propias
emociones y de las emociones de los

demas.

N

Bienestar emocional: Capacidad para

adoptar comportamientos apropiados y
responsables de solucion de problemas
personales, familiares, profesionales y
sociales. Todo ello de cara a potenciar
el bienestar personal y social.

Inteligencia interpersonal: Posibilita
las relaciones interpersonales. Las
relaciones sociales estan entretejidas
de emociones, asi, esto implica:
capacidad para la comunicacion
efectiva, actitudes pro-sociales, etc.

Regulacion emocional: Capacidad para
manejar las emociones de forma
apropiada; tener buenas estrategias de
afrontamiento; capacidad para
autogenerarse emociones positivas, etc.

N\

Autonomia emocional: Conjunto de
caracteristicas y elementos
relacionados con la autogestion
personal, entre las que se encuentran
autoeficacia emocional, capacidad
para analizar criticamente las normas
\ sociales, etc.

Fuente: elaboracion propia a partir de la informacion de Bisquerra (2003).

Como se ve, Bisquerra plantea un ciclo que inicia desde la
conciencia de las propias emociones y de las de los demas, pa-
sando por la regulacién de estas al punto de lograr la autonomia
en la vida diaria por medio de la autogestion o el andlisis critico
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de las relaciones sociales. Esto puede facilitar mejores relaciones
interpersonales y, por ende, mejor inteligencia en este ambito,
llevandonos a un bienestar personal y social. Ha de mencionarse
que cada una de estas competencias derivan en otras tantas mas,
en este caso, para iniciar planteamientos socioemocionales en el
aula en conjunto con textos literarios, es pertinente utilizar en
el andlisis las competencias que derivan de conciencia emocional e
inteligencia interpersonal. Asi, mientras unas recaen en el indivi-
duo en si, las otras hacen referencia a su relacién con los/as
otros/as, aspectos que podrian balancear la vida interna y exter-
na de un ser humano. Las figuras 2 y 3 muestran a continuacion
las definiciones de cada una de las competencias derivadas de
estas dos clasificaciones:

Figura 2. Clasificacion de competencias socioemocionales de conciencia
emocional

Conciencia emocional

Toma de conciencia de las propias emociones:

Capacidad para percibir con precision los propios sentimientos y emociones;
identificarlos y etiquetarlos. Esto incluye la posibilidad de estar experimentando
emociones multiples. A niveles de mayor madurez, conciencia de que uno puede no
ser consciente de los propios sentimientos debido a inatencion selectiva o dinamicas
inconscientes.

Dar nombre a las propias emociones:

Habilidad para utilizar el vocabulario emocional y los términos expresivos
habitualmente disponibles en una cultura para etiquetar las propias emociones

Comprension de las emociones de los demas:

Capacidad para percibir con precision las emociones y perspectivas de los demas.
Saber servirse de las claves situacionales y expresivas (comunicacion verbal y no
verbal) que tienen un cierto grado de consenso cultural para el significado emocional.
Capacidad para implicarse empaticamente en las experiencias emocionales de los
dems.

Fuente: elaboracion propia a partir de la informacion de Bisquerra (2003).
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Figura 3. Clasificacion de competencias socioemocionales de inteligencia
interpersonal

Inteligencia interpersonal

Dominar las habilidades sociales basicas:

Escuchar, saludar, despedirse, dar las gracias, pedir un favor, pedir disculpas, actitud
dialogante, etc.

Respeto por los demés:

Intencion de aceptar y apreciar las diferencias individuales y grupales y valorar los
derechos de todas las personas.

Comunicacion receptiva:

Capacidad para atender a los demas tanto en la comunicacién verbal como no verbal
para recibir los mensajes con precision

Comunicacion expresiva:

Capacidad para iniciar y mantener conversaciones, expresar los propios pensamientos
y sentimientos con claridad, tanto en comunicacion verbal como no verbal, y demostrar
a los demas que han sido bien comprendidos.

Compartir emociones:

Conciencia de que la estructura y naturaleza de las relaciones vienen en parte definidas
por: a) el grado de inmediatez emocional o sinceridad expresiva; y b) el grado de
reciprocidad o simetria en la relacion. De esta forma, la intimidad madura viene en
parte definida por el compartir emociones sinceras, mientras que una relacion padre-
hijo puede compartir emociones sinceras de forma asimétrica.

Comportamiento pro-social y cooperacion:

Capacidad para aguardar turno; compartir en situaciones diadicas y de grupo; mantener
actitudes de amabilidad y respeto a los demas.

Asertividad:

Mantener un comportamiento equilibrado, entre la agresividad y la pasividad; esto
implica la capacidad para decir «no» claramente y mantenerlo, para evitar situaciones
en las cuales uno puede verse presionado, y demorar actuar en situaciones de presion
hasta sentirse adecuadamente preparado. Capacidad para defender y expresar los
propios derechos, opiniones y sentimientos.

Fuente: elaboracion propia a partir de la informacion de Bisquerra (2003).

2.2. Mirar la literatura y las afectividades
a través del feminismo decolonial

En las mismas zonas limitadas de significado de la literatura, ya
definidas por Luckmann y Berger (1966), se encuentra un tipo
de saber para la vida o «saber cotidiano», que es posible asimilar
una vez experimentado el goce estético. Segin Heller, el saber no
es la razon principal del arte, sino la experiencia estética, pero,

7. Enfoque de género y competencias socioemocionales a partir de «Los novios»... | 145



cuando se supera ese goce, es cuando los individuos pueden
apropiarse de lo que el arte puede ensenar, tal como lo ensenaria
la ciencia y la filosofia (2016, p. 270). El saber cotidiano enton-
ces consiste en:

[...] conocimiento (informacién) sobre el mundo y sobre los hom-
bres (y mujeres), realizando al mismo tiempo una jerarquia especi-
fica de valores [...]. En este sentido, se puede también «aprender» de
la obra de arte un saber que se convierte en guia del comportamien-
to prdctico. (Heller, 2016 p. 270)

Ahora bien, para este capitulo y las reflexiones afectivas acer-
ca de «Los novios» y de su uso dentro del libro de texto en Bachi-
llerato, este saber de la literatura sobre el mundo y su gente se
observa a través de la perspectiva feminista, particularmente de-
colonial. Por consiguiente, se define el feminismo decolonial como
aquel que instituye aceptar las diferencias y valorar los derechos
de un tipo de mujer que, si bien podra compartir necesidades
con una feminista de clase media o alta de la ciudad, comprende
que debe crear un propio feminismo que aborde las problemati-
cas coloniales y racistas hacia su etnia (Curiel, 2017). En este
sentido, han de reconocerse sus cosmovisiones, apegadas a su
pueblo y desde una postura no necesariamente occidental (Cu-
riel, 2017), con un enfoque critico que le permita elegir como
mujer indigena, el trato a su persona.

Es importante hablar del feminismo, particularmente uno
que ponga en el centro a las comunidades indigenas, porque
esto lleva no solo a comprenderlas, sino a citar problematicas
que les embisten y que, resonando de manera critica y afectiva
pueden movilizar actitudes en pro de una inteligencia emocio-
nal que no acepta sistemas patriarcales, tanto desde dentro como
fuera de sus comunidades. Afuera de sus comunidades y usual-
mente desde posiciones occidentales, para empatizar con since-
ridad a las incertidumbres a las que se enfrentan, hay que mirar-
lo todo con los ojos de las participantes que se hallan inmersas
en lo que ocurre (Greene, 2005, p. 24); por eso es necesario mi-
rar a través de este feminismo la narrativa de Rojas Gonzilez y
cémo puede utilizarse dentro de clase.
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3. Analisis del reflejo y saber social-
afectivo a través de «Los novios» en
el libro de texto Literatura 1

«Los novios», obra de la narrativa indigenista hispanoamerica-
na, relata el ritual de cortejo y boda en el que se ve envuelta una
joven pareja originaria de Bachajon, Chiapas. Este texto, rico en
el estilo literario que Rojas Gonzalez plasma desde la descrip-
cion etnologica, muestra la sumision de la mujer ante el poder
de los hombres de la comunidad. Por ejemplo, en el ritual de
cortejo del chico a la chica, en la planeacién de boda y en la
boda misma, son los hombres quienes organizan los sucesos.
Asi, se tienen a los personajes: el novio, un «alfarero necio» que,
«digno de buena suerte» por la vida, ha elegido a una joven de
su comunidad para casarse; su padre, Juan Lucas que, al ver la
necesidad de una companera para su hijo, solicita al «Prencipal»
que «pida» a la «nina» a su familia, siendo este tltimo, un hom-
bre mayor y respetado, quien realiza las ceremonias y cuyo
nombre se lee y escribe con «e» y no con «i» como imitacién del
habla indigena.

Asimismo, estan los padres de la novia: Mateo Bautista, des-
crito como un hombre de mirada impenetrable y digno, quien
da las 6rdenes en su casa y tiene a su esposa para cumplirle en
lo que necesita, y quien, aunque no adicto, se le describe tam-
bién como un bebedor de alcohol e igualmente, Bibiana Petra,
«gorda, saludable y obediente», quien a pesar de no tener un
gran papel en la boda, salvo el de preparar el convite junto a su
hija, realiza una accién muy significativa: la entrega al novio,
marcando que esta de acuerdo en todo lo llevado a cabo. Por
altimo, claro estd, la novia, quien deberia ser la protagonista,
pero es, en cambio, descrita desdefiosamente como «pequena,
redondita, suave, inquieta, haragana, terca y tonta» e incluso
con términos racistas como «prietilla» remitiendo a una vision
no solo antifeminista, sino también colonial de lo que tendria
que ser la belleza de la mujer al rechazar su propia identidad
étnica.

Asi, se analiza este cuento dentro del discurso didactico del li-
bro Literatura 1. Formacion Bdsica (Gonzélez et al., 2019) siguien-
do la metodologia del andlisis de contenido de Bardin (1986) y
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Krippendorf (1990). Por tanto, se observan concienzudamente
en las instrucciones, las palabras y frases, asi como las oraciones
y/o parrafos en donde estas se encuentran, buscando referencias
del mundo afectivo que puedan trabajarse, especialmente, la cla-
sificacién de competencias socioemocionales de Bisquerra (2003),
senalada al inicio del capitulo: conciencia socioemocional e inteli-
gencia interpersonal. En ocasiones, puede vislumbrase con mayor
o menor intensidad cada competencia emocional con relacion a
estas unidades de analisis, por lo que también se indica si estas
se vinculan explicita o implicitamente. Se recogen, pues, las com-
petencias socioemocionales de Bisquerra que se encontraron a
continuacion.

3.1. Primera instruccion
La primera instruccion que se dirige al alumnado es la siguiente:

«Lee el siguiente texto» (Gonzalez et al., 2019, p. 226). Posterior-
mente se agrega el cuento:

Figura 4. Actividad 4, Secuencia Didactica 2 del Bloque 5

Lee el siguiente texto:

Los novios.

El era de Bachajon, venia de una familia de alfareros; sus manos desde nifias habian
aprendido a redondear la forma, a manejar el barro con tal delicadeza, que cuando
modelaba, mas parecia que hiciera caricias. Era hijo unico. A veces se posaba en sus
labios una tonadita tristona que €l tarareaba quedo, tal si saboreara egoistamente un
manjar acre, pero gratisimo.

“Ese pajaro quiere que una” —comento su Padre cierto dia, cuando sorprendio el can-
turreo.

El muchacho, lleno de vergiienza, no volvio a cantar; pero el Padre —Juan Lucas, indio
tzeltal de Bachajon—se habia aduefiado del secreto de su hijo.

Ella también era de Bachajon; pequeiia, redondita y suave. Dia con dia cuando iba por
el agua al riachuelo, pasaba frente al portalillo de Juan Lucas... Ahi, un joven sentado
ante una vasija de barro crudo, un céntaro redondo y botijén, al que nunca daban fin
aquellas manos diestras e incansables. ..

Sabe Dios como, una mafanita chocaron dos miradas. No hubo ni chispa, ni llama, ni
incendio después de aquel tope, que apenas si pudo hacer palpitar las alas del petirrojo
anidado entre las ramas del granjeno que crecia en el solar.

Fuente: Gonzalez et al. (2019, p. 226).
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Frente a esta instruccion se referencian ya diversas competen-
cias socioemocionales que pudieran trabajarse, aun cuando pa-
reciera que por ser tan corta no daba margen para ello. Con base
en la teoria presentada por autores como Berger y Luckmann
(1966) y Heller (2019) se sostiene que leer es un proceso intros-
pectivo a través del cual los individuos pueden «transportarse» a
una zona limitada de significado de la cual obtienen conoci-
miento sobre la vida. Asimismo, que este conocimiento se ve
acompanado de un goce estético y por ende emocional, que les
ensefna sobre si mismos/as y sobre como sentir y relacionarse.
Asi que, en esta primera instruccion solo por introducir la lectura
de un texto literario, potencialmente podrian ya trabajarse con el
estudiantado, cuatro competencias socioafectivas: comprension de
las emociones de los demds, comunicacion receptiva, dar nombre a las
propias emociones y toma de conciencia de las propias emociones, to-
das pertenecientes a la categoria de conciencia emocional, a excep-
cion de la comunicacion receptiva que se incluye en la inteligencia
interpersonal.

Se explica lo anterior en las siguientes lineas: se hallan dichas
competencias socioemocionales, dado que se abre paso al didlo-
go que puede establecerse entre obra literaria y lector/a, en don-
de al leer es factible ejercitar la comprension de las emocio-
nes de otros/as, aqui a través de lo que sienten personajes mas-
culinos y femeninos. Asi como generarse una toma de conciencia
de las propias emociones al equipararse las ajenas (ficcionales).
Con esto, al conocer diferentes emociones habria también de
ejercitarse el darles nombre si se reflexionan lo suficiente y se
dialoga como se sienten, que esto bien podria apoyarse de recur-
sos didacticos especificos para las emociones dentro del aula.
Por ultimo, también la comunicacion receptiva se podria ejercitar
ya desde que se introduce una lectura, dado que esto implica la
recepcion de la expresion artistica literaria (esto con la ayuda de
una mediacién adecuada del profesorado, que desde luego no
sea autoritaria y que sea capaz de guiar creativamente a los y las
estudiantes). Claro esta, que, asi visto, desde una sola instruc-
cién que indica «Lee el siguiente texto», todas estas posibles ha-
bilidades o competencias se encuentran implicitas o escondidas
a lo que podria ser un abordaje didactico propicio tal como se
indica en la figura 5:
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Figura 5. Actividad 4, Secuencia Didactica 2 del Bloque 5

&1, 2,3,4 g ~~ Todas se categorizan como implicitas.

Los movios.
El cra de Bachajon, venia de una familia de alfarcrox; sus manos desde niflas habian
aprendido 2 redondear la forma, a mancjar ¢l barro con tal delicadera, que cuando
modelaba, més parecia que hiciera cancias. Era hgo Gnico. A veces se posaba en sus
labios una tonadita tristona que ¢ tarareaba quedo, tal u1 saborears egoistamente un
manjar acre, pero gratismmo.
“Esc pajaro quicre que una” ~comento su Padre cierto dia, cuando sorprendio ol can- » Conciencia emociona
turreo. # Intefigencia interpersona
F1 muchacho, lleno de vergienza, no volvio a cantar, pero of Padre —Juan Lucas, indo
tzeltal de Bachajon—sc habia aduciado del secreto de su hio.
Ella también era de Bachayon, pequefia, redondita y suave. Dia con dia cunndo sha poe
¢l agua al rachuclo, pasaba frente al portalillo de Juan Luscas... Abi, un joven sentado
antc una vastja de barro crudo, un cintaro redondo y botyon, al que nunca daban fin
aquella manos diestras ¢ incansables

Fuente: elaboracion propia a partir de Gonzalez et al. (2019, p. 226).

3.2. Preguntas de la actividad

Aqui nos adentramos al apartado de preguntas, en donde la prime-
ra tiene potencial para desarrollar respeto por los demds (figura 6).

Figura 6. Pregunta 1 de Actividad 4, Secuencia Didactica 2 del Bloque 5

1 By
n é lug; c n echos? /\ z
L ﬁi. qué lugarfse stian los hechos’ 3 Implicita @] . Respeto por los demss

< Inteligencia interpersonal

Fuente: elaboracion propia a partir de Gonzalez et al. (2019, p. 230).

En ella se lee: «;En qué lugar se sitian los hechos?» (2019), y
en «En qué lugar...» son las palabras nucleares para que se detec-
ta esta competencia, ya que sitia geograficamente al pueblo tzel-
tal y con ello a su comunidad y su concepcion cultural, en don-
de, ademads de diferentes creencias, también se podra percibir la
concepcion de género al momento de leer el cuento. Por ello, el
joven o la joven pueden detectar de dénde proviene toda esta
descripcion del texto sobre una comunidad distinta a la que per-
tenecen.

Esta competencia se repite en la pregunta 2 con «;Qué perso-
najes intervienen en la obra?» (2019) particularmente en «Qué
personajes...», dado que hay potencial para intentar describir e
imaginar todavia mads a estos personajes representantes de una
comunidad distinta. En todo caso, cabe mencionar que en un
principio el objetivo del saber en esta interrogante es cognitivo y
no tanto afectivo/cultural, respecto a que, principalmente, cues-
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tiona la capacidad del alumno o de la alumna de poder identifi-
car o no personajes dentro del género del cuento. De esta mane-
ra, la naturaleza de esta competencia socioemocional tal como
se observa en las imagenes sobre el analisis, y tanto en la primera
como en la segunda pregunta es implicita, pero podria cambiar a
explicita si la redaccion de ambas diera mds importancia a ubicar
el lugar geografico o la descripcién de los personajes desde una
apreciacion y aceptacion cultural distinta, que es tzeltal. La figu-
ra 7 muestra el andlisis visual de la pregunta 2:

Figura 7. Pregunta 2 de Actividad 4, Secuencia Didactica 2 del Bloque 5

2 &u,w [\:Jm\y:i,u‘:'n\:n;n:n .uwl.lg — Implicita [ 1| + Respeto por los demés

< Inteligencia interpersonal

Fuente: elaboracion propia a partir de Gonzalez et al. (2019, p. 230).

En la pregunta 3 se lee: «;Qué diferencias se dan entre el no-
viazgo del cuento y el de nuestra sociedad?» (2019). Aqui, ade-
mads de que se detecta nuevamente el respeto por los demds, tam-
bién se halla compartir emociones (figura 8).

Figura 8. Pregunta 3 de Actividad 4, Secuencia Didactica 2 del Bloque 5

v Implicita
'@:43 @) Compartir emociones
2+ Respeto por los demés

< Inteligencia interpersona

\

Explicita

Fuente: elaboracion propia a partir de Gonzalez et al. (2019, p. 230).

El respeto por los demds se da porque pueden existir diferencias
culturales sobre cémo son las relaciones sentimentales entre la
comunidad tzeltal y aquella a la que pertenece el alumnado. En
el caso de los tzeltales, y como se lee en el cuento, hay un ritual
en donde el padre del novio consigue, con ayuda del anciano
«Prencipal», hablar con el padre de la novia por medio de una
serie de reuniones que se repiten cada cierto tiempo y en las cua-
les la joven nunca da su postura, dado que tampoco se le pre-
gunta. Se sabe que normalmente los noviazgos y las bodas en la
mayor parte de México y Occidente no se establecen asi, ya que
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la novia tiende a si tener una postura al respecto. Aun asi, en la
sociedad mexicana actual en ocasiones (la dindmica puede variar
en cada relacién en particular) el novio pide permiso al padre de
la novia para casarse con ella, y después de obtenerlo e incluso re-
cibir la bendicién, se dirige a la mujer para preguntarselo. La dife-
rencia con la mayor parte de la sociedad mexicana es que usual-
mente la mujer también puede negar la peticion y que, igualmen-
te, para llegar a una propuesta de matrimonio ha tratado con
anterioridad al candidato a esposo, lo cual no se ve con los jéve-
nes del texto quienes solo les basté mirarse unas cuantas veces.

Al observar las diferencias y semejanzas de tradiciones en
cuanto a las relaciones de la comunidad tzeltal y la sociedad
mexicana en general y dentro de la competencia socioemocional
de compartir emociones, se implica también el hablar de sinceri-
dad, simetria y reciprocidad emocional en dichas relaciones. En
esta competencia se puede dilucidar con el/la alumno/a si real-
mente existe una simetria en esas relaciones entre hombre y mu-
jer, es decir, si hay un aporte balanceado entre las dos partes de
la relacién o, si, por el contrario, existen preferencias culturales
tanto de la comunidad tzeltal como en la sociedad en general
que niegan la reciprocidad y simetria entre hombres y mujeres.
Por ejemplo, en la boda de los jévenes tzeltales desde el inicio la
mujer esta dada para servir al hombre y, de hecho, el «Prencipal»
habla explicitamente de derechos para él y de sumisiones para
ella (2019), asi como de «6rdenes de él y de acatamientos por
parte de ella» (2019) y esto nadie lo cuestiona, ni siquiera la ma-
dre de la joven o la joven misma. Asi, de primer momento el
alumnado ya podria encontrar la falta de simetria y reciprocidad
en la relacion, y es cuando podria comparar qué tanto difieren
con las relaciones de su sociedad. Ha de mencionarse también
que en esta tercera interrogante el respeto por los demds es de natu-
raleza explicita, dado que pregunta directamente qué diferencias
hay entre el noviazgo del cuento y el de la sociedad del estudian-
te. Aun asi, se recomienda una contextualizacién para desarro-
llar la competencia de compartir emociones, dado que, al ser im-
plicita, no hay un lenguaje instruccional que apunte directamen-
te a los aspectos de simetria, sinceridad emocional, etc., que
implica comprender y practicar esta habilidad.

El enfoque de la interpretacién de la pregunta anterior respec-
to a la competencia de respeto por los demds puede aplicarse ahora
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en la pregunta 4: «;Qué costumbres o tradiciones se aprecian en
la narraciéon?» (2019). Y es que, si bien anteriormente el respeto
por otros/as se da en el contexto de dialogar sobre las relaciones
sentimentales, ahora se da dentro de un espectro mdas amplio
respecto a las costumbres y tradiciones en general de la comuni-
dad tzeltal. Asi, esta competencia se encuentra en la unidad «Qué
costumbres o tradiciones», y aunque la reflexién sobre la diversi-
dad de esta comunidad y la del estudiante es amplia, podria
puntualizarse en la vision de la mujer si es necesario profundizar
en el enfoque de género. La naturaleza de esta competencia de-
tectada aqui es explicita, puesto que se pregunta directamente
sobre las costumbres que se aprecian en la narracion (figura 9):

Figura 9. Pregunta 4 de Actividad 4, Secuencia Didactica 2 del Bloque 5

;C{[ Qué costumbres o tradicionesjse aprecian en la narrac w& @1 Respeto por los demés
< Inteligencia interpersonal

Explicita

Fuente: elaboracion propia a partir de Gonzalez et al. (2019, p. 230).

Por ultimo, se encuentra la pregunta 5 en la que se lee: «;Po-
dran ser felices los j6venes novios?» (2019, p. 230) encontrando
dos unidades para analizar y con ello tres competencias socioe-
mocionales. Asi, se hallan respeto por los demds y comprension de
las emociones de los demds en «Podran ser felices...», como compar-
tir emociones en «...los jovenes novios», tal como se observa en la
figura 10:

Figura 10. Pregunta 5 de Actividad 4, Secuencia Didactica 2 del Bloque 5

ﬂzgll - o] ) Implicitas SRR

2¢ Comprensién de las emocione...
3= Respeto por los demés
- < Conciencia emocional
~ K Explicita < Inteligencia interpersona

Fuente: elaboracion propia a partir de Gonzalez et al. (2019, p. 230).

Aqui, al igual que en otras preguntas, el respeto por los demds se
da como un fondo frente al cual coexisten las otras dos compe-
tencias y es que estas de nuevo se dan en el contexto de una com-
paracién entre grupos culturales distintos como los tzeltales y la
sociedad del estudiantado. Sin embargo, la redaccién de la pre-
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gunta 5 no apunta directamente a esta diversidad de grupo, por
lo que aqui su desarrollo es implicito. En cambio, la competencia
con mayor potencial para desarrollarse gracias a su redaccién ex-
presa, y, por tanto, de naturaleza explicita, es la comprension de las
emociones de los demds, dado que si que se pregunta directamente
sobre las emociones de otros/as que en este caso remite a la felici-
dad de los novios. Ahora bien, en esta inclinacion a pensar sobre
la dindmica emocional de la pareja, nuevamente hay una invita-
cién a reflexionar sobre la sinceridad, reciprocidad y simetria de
la relacién, por lo que de nuevo se detecta compartir emociones.
Esta es implicita porque se llega a ella a través de dicha empatia
emocional hacia los novios al preguntar si podran ser felices.

Asi, es interesante que la pregunta haga referencia al futuro
sentimental de los recién casados con un «;podran ser felices...?»
y en ese caso puede cuestionarse si es posible preservar construc-
ciones socioemocionales saludables en relaciones de sumisién/
dominacién como las que se suelen mantener en la comunidad
tzeltal, teniendo como referencia la lectura del cuento. Asimis-
mo, se cuestionaria si las bases socioemocionales de relaciones
como estas, que usualmente tienen que ver con el miedo y el
engrandecimiento de uno/a sobre otro/a pueden ser suficientes
para convertirse en un amor maduro en el futuro. O, contraria-
mente, son relaciones que llevan a caminos de dependencia, au-
toritarismo y violencia. Pero, al analizarse con detalle el conteni-
do del cuento, desde el inicio la felicidad en ambos esta un tanto
reprimida, pues a simple vista ambos comparten una alegria que
ocultan ante el hecho de casarse, y senalo «que ocultan» porque
nunca se lo confiesan directamente, y es que ni siquiera se llegan
a hablar, sino que son los padres de ambos los que interfieren y
organizan el ritual de boda. De esta manera, tal y como se descri-
be, la alegria emerge de una ilusion previa al enamoramiento, ya
que tampoco convivieron lo suficiente para enamorarse o al me-
nos no se describe en el texto. E incluso, la ilusion es distinta a la
concepcion romantica que predomina a nivel global y que tien-
de hacia el embelesamiento siendo esta una diferencia entre la
comunidad tzeltal y la sociedad en general del alumnado. Ya se
dice en un fragmento del cuento que, cuando ambos se vieron,
«no hubo ni chispa, ni llama, ni incendio después de aquel tope,
que apenas si pudo hacer palpitar las alas del petirrojo anidado
entre las ramas...» (2019, p. 226).
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Sin embargo, el cuestionamiento aqui es si dicha ilusion pue-
de preservarse e incluso convertirse en amor maduro mas ade-
lante, sin correr el riesgo de que sean infelices el uno con el otro.
En este punto podria tomarse de referencia a Mateo Bautista 'y
Bibiana Petra, quienes pertenecientes a la comunidad debieron
casarse de la misma forma; ;se sienten felices en su relacion?
Ambos claramente presentan una disimetria, pues como ya se ha
dicho, Bibiana Petra por ser mujer, le sirve en todo a Bautista. En
cambio, en la narracion de Rojas Gonzdlez nunca se describe
una deslealtad por parte de Petra, ni tampoco algtn tipo de trai-
cion por parte de Bautista, por lo que podria decirse que su rela-
cién dentro de la comunidad tzeltal (con estas desventajas hacia
la mujer) es sinceramente asimétrica.

En cuanto a la reciprocidad emocional de los novios bien po-
dria impulsarse un cuestionamiento en el estudiantado sobre
cémo se expresardn sus emociones en el corto y largo plazo. Es
decir, se puede observar que la joven novia acepta todo rapida-
mente y con disposicion, puesto que no tiene mayor aspiracion
que servir al hombre, por lo cual tampoco se entristece o se mo-
lesta por ello; contrariamente, luce contenta como si estuviera
cumpliendo su misién de vida. Lo mismo pasa con Petra ante
Bautista; ella le sirve en todo lo que le pide, ante lo que Bautista
no suele expresarse y todo lo guarda para si porque no «le alcan-
za» para demostrar cierto carino a la mujer, contrariamente tien-
de a pedirle todas estas acciones y a verla como un objeto en el
cual apoyarse. Se lee en un didlogo del padre del novio, Juan
Lucas, que «El hombre joven, como el viejo, necesitan la compa-
nera, que para uno es flor perfumada y, para el otro, bordon...»
(2019, p. 227). De esta manera, la mujer tzeltal siempre es un
objeto que en un inicio embellece y adorna y en el otro al igual
que un bastén, es sostén para que el hombre se apoye.

Asimismo, como sefialan los estudiosos Green y Addis (2012),
la poca expresion del hombre, especialmente respecto a emocio-
nes incomodas suele ocultarse en acciones como beber alcohol, y
justo asi se describe con Bautista al pedirle un trago de guaro a
Petra cuando solicitan la mano de su hija por primera vez, sien-
do esta situacién impactante para él, aunque no lo demuestre del
todo. Por consiguiente, se reitera que la reciprocidad emocional
de relaciones como la de Bibiana Petra y Mateo Bautista, la cual
sirve de referencia para la relacion de los jévenes (si estos siguen
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la misma dindmica), es desigual justo como la falta de simetria,
ya que hay un desbalance en la relaciéon cuando el hombre no
expresa lo suficiente y la mujer da de mds, simbolizandose estas
expresiones en las acciones de ambos. El hombre es callado, da
ordenes a la mujer, puede volverse autoritario, etc., y la mujer es
leal, le sirve y es expresiva (solo si es pertinente para él).

Este aspecto de la expresion socioemocional con diferencia de
género, misma que emerge de un sistema patriarcal podrian en-
contrar los adolescentes que no difiere mucho entre los tzeltales
y su sociedad, de hecho, a nivel global el hombre y la mujer mu-
chas veces son de esta manera. Pues, ante las influencias del sis-
tema patriarcal mediante roles de género, «las emociones afectan
de formas muy distintas a hombres y mujeres» (Permuy y Mén-
dez, 2016, p. 127). Es decir, si bien la emocién emerge de proce-
sos neurofisioldgicos, conductuales y cognitivos, al final tam-
bién se ve influenciada por el contexto social.

4. Reflexiones finales

El respeto por otros, como se vio, se ejercita con el alumnado en
mads de una ocasion impulsando el aprecio y la aceptaciéon de una
comunidad con tradiciones distintas. En este caso, la tradicién
consiste en el ritual de cortejo y boda, valorando el derecho que
tienen sus integrantes de practicarlo. Sin embargo, frente a esto
pudiera creerse que se acepta también la discriminacién latente de
género, pero esto seria una simplificacién del problema, ignoran-
do las voces de las mujeres tzeltales que han sufrido dentro de sus
tradiciones. Por este motivo, se cita al feminismo decolonial, dado
que, desde esta vision respeto por los demds también funciona para
respetar las luchas de la mujer tzeltal, comprendiendo las proble-
maticas coloniales, capitalistas y racistas hacia su etnia (Verges,
2022). En este sentido, se entiende que se le debe reconocer su
propio tono de piel y lengua y el hecho de que no deberia ser
como «madre tierra», territorio de conquista y explotacion, lo que
sucede con la novia del cuento, quien ni siquiera posee nombre y
es intercambiada por no decir «vendida» a cambio de regalos.

Asi pues, ha de aclararse esta doble vision de esta competencia
socioemocional dentro del aula, en donde, si bien, desde perspec-
tivas occidentales, no se practican las tradiciones tzeltales y, por
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tanto, se respetan y no se violentan, al mismo tiempo se reconoce
que la mujer indigena ha de ocupar también, como las mujeres de
otras latitudes, un espacio desde el respeto. Una forma de hacerlo
es promover la informacién sobre las nuevas formas de sentir, pen-
sar y actuar como mujeres, tanto fuera y dentro de la comunidad
indigena, para que las mujeres involucradas tomen sus propias de-
cisiones. Un poco es esto lo que se intenta hacer desde el aula con
analisis afectivos como este, en donde se busca reflexionar con el
alumnado, especialmente las jovenes, que es posible decir no cuan-
do no se desea algo a lo cual les obliga solo por ser mujeres.

Otro aspecto a senalar es la posibilidad de trabajar una com-
petencia que, aunque no se tratd a través de la actividad, dado
que no la referencio el andlisis, si que podria explicarse debido a
que la narrativa lo propicia. Esta es la asertividad, la cual se apre-
cia en Bautista, pues durante el ritual de cortejo este se muestra
reticente a que su hija se case, siendo esta apacible negativa una
forma de asertividad ante el ritual, curiosamente contribuyendo
a seguir las reglas correspondientes para que el ritual se consuma
estable y dignamente y no parecer «desesperados» ante el suceso.
Lo cuestionable es que no hay posibilidad de que la hija sea
quien practique esta habilidad ante el supuesto de no aceptar
casarse, y esto porque estd ensombrecida por la figura patriarcal.
Asi, incluso en la practica de su dimensién afectiva el hombre
sustituye a la mujer cuando su padre es quien experimenta la
asertividad por ella. Asi, la asertividad desde el enfoque de géne-
ro podria ser apreciada por el alumnado y, al mismo tiempo,
deconstruida al cuestionarse: ;por qué es el padre quien la expe-
rimenta y no la hija, quien va a casarse?

Por dltimo, se senala que el texto literario efectivamente posee
un potencial socioafectivo rico para abordarse desde el género,
pero que el discurso o la redaccion del libro de texto no lo aprove-
cha al maximo en sus instrucciones. Esto se ve, por ejemplo, cuan-
do las competencias son implicitas al ojo del alumnado y se nece-
sita por ende de una didactica que las propicie a través de la pala-
bra. Por tanto, se evidencia estas competencias con analisis de
contenido, argumentando como es posible interpretarlas y com-
partirlas con el estudiantado, sin limitarse a explicar el cuento solo
desde un marco estructural y/o conceptual. Con el objetivo de
una mayor claridad en cuanto a la localizacion de la informacion
y como guia en la implementacion de esta actividad en el aula, se
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resumen las competencias socioemocionales encontradas y anali-
zadas, indicando su naturaleza explicita e implicita en la figura 11:

Figura 11. Competencias socioemocionales de Actividad 4, Secuencia di-
dactica 2 del Bloque 5

E

| Instruccion inicial: “Lee el siguiente texto” (Gonzalez et al., |
12019, p. 226)

+ Toma de conciencia de las propias emociones
* Dar nombre a las propias emociones

* Comprension de las emociones de los demas
* Comunicacion receptiva

Todas de naturaleza implicita

| Pregunta uno: “;En qué lugar se sitdan los hechos?”
|(Gonzélez et al., 2018, p. 230)

. Respet los demas - ipll’cita

| Pregunta dos: “;Qué personajes intervienen en la obra?”
| (Gonzalez et al., 2019, p. 230)

* Respeto por los demas - implicita

| Pregunta tres: “;Qué diferencias se dan entre el noviazgo del
|cuento y nuestra sociedad?” (Gonzalez et al., 2019, p. 230)

* Respeto por los demas - explicita

* Compartir emociones - implicita

| Pregunta cuatro: “;Qué costumbres o tradiciones se
|aprecian en la narracion?” (Gonzalez et al., 2019, p. 230)

* Respeto por los demas - explicita

| Pregunta cinco: “; Podran ser felices los jovenes novios?"
| (Gonzalez et al., 2019, p. 230)

* Comprension de las emociones de los demas - explicita
* Respeto por los demas - implicita
* Compartir emociones - implicita

| didactica.

’ En el propio texto literario sin tomar en cuenta la actividad

"« Asertividad -implta

Fuente: elaboracion propia.
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Resumen

En estas lineas se describe una propuesta de buenas practicas dentro del Plan
de Trabajo de la biblioteca escolar de un centro de Educacion Secundaria Obli-
gatoria de la provincia de Huelva. Se parte de la Ley Organica 3/2020, de 29 de
diciembre y las Instrucciones de 21 de junio de 2023, de la Viceconsejeria
de Desarrollo Educativo y Formativo y Formacion Profesional, sobre el trata-
miento de la lectura para el despliegue de la competencia en comunicacion
linglistica en Educacion Primaria y Educacion Secundaria Obligatoria. Dentro
de la asignatura optativa propia de la comunidad andaluza Proyecto Interdis-
ciplinar, de 4.° de la ESO, se pretende acercar el alumnado a la naturaleza de lo
que es una biblioteca y a su funcionamiento como pieza esencial cultural y
ludica de todo centro educativo para organizar actividades que favorezcan la
toma de conciencia y la sensibilizacion cultural y social. Para ello, se le expli-
cara al alumnado la variedad de materiales de los que dispone su biblioteca y
como pueden realizar busquedas, consultar ejemplares y tomar volumenes
prestados, aportandole una base teodrica de un ejemplo de biblioteca victoriana
que se encuentra en su entorno, la biblioteca del English Club of Rio Tinto.

Palabras clave: Biblioteca escolar; Educacion Secundaria Obligatoria; bibliote-
ca victoriana; Faja Piritica lbérica.

1. Introduccion

Una biblioteca escolar se debe concebir como el eje vertebral de
todo centro educativo. La correcta organizacion de esta dentro
del centro escolar es solo una de las tareas que hay que llevar a
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cabo para convertirlas en pilares esenciales del proceso educati-
vo. Sin embargo, en su rutina diaria, hacer al alumnado participe
de las bibliotecas resulta un gran reto a la vez que una pieza pri-
mordial en el engranaje del proceso de ensefianza-aprendizaje,
ya que su uso, plenamente integrada en el proceso pedagogico
del centro, favorece la autonomia y la responsabilidad del alum-
nado en su aprendizaje. Por consiguiente, se expone aqui un
ejemplo de buenas practicas que hemos llevado a cabo en nues-
tro centro de forma experimental y nos proponemos darle conti-
nuidad a través de los anos. Esta iniciativa pretende favorecer la
formacién de actitudes de solidaridad entre el alumnado para
materializar todo tipo de actividades de colaboracién en la bi-
blioteca escolar, desde las labores de la propia gestién adminis-
trativa de la misma a lecturas compartidas o de trabajos con la
informacién. Estas acciones deberan contribuir a educar al alum-
nado para el voluntariado activo en la gestién de un centro de
lectura como es la biblioteca de un Instituto de Ensefianza Se-
cundaria en el que la solidaridad juega un papel fundamental.

Esta propuesta tiene como objetivo fortalecer una de las fun-
ciones mas importantes de la biblioteca escolar, la de ayudar a
paliar las desigualdades en el acceso a los recursos literarios y
culturales y de acceso al conocimiento, poniendo a disposicion
de todo el alumnado, independientemente de su situacion so-
cioeconémica, todas las herramientas precisas para avanzar en
su formacién como lector critico y como usuario y productor de
informacion, competencias clave en la actual sociedad de la in-
formacion. Por todo ello, nuestro propésito es ofrecer acceso a
los recursos locales, regionales, asi como también nacionales e
internacionales, que permitan al alumnado ponerse en contacto
con ideas, experiencias y opiniones diversas.

2. Base legislativa

Se toma como punto de partida la Ley Organica 3/2020, de 29
de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgdnica 2/2006, de
3 de mayo, de Educacion en la que se especifica: «el fomento
de la lectura y el uso de bibliotecas». Concretamente, en su ar-
ticulo 19 sobre los principios pedagogicos se recoge:
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A fin de fomentar el habito y el dominio de la lectura todos los cen-
tros educativos dedicardn un tiempo diario a la misma, en los tér-
minos recogidos en su proyecto educativo. Con objeto de facilitar
dicha practica, las Administraciones educativas promoveran planes
de fomento de la lectura y de alfabetizacién en diversos medios,
tecnologias y lenguajes. Para ello, se contard, en su caso, con la cola-
boracién de las familias y del voluntariado, asi como el intercambio
de buenas practicas. (p. 21)

En las ultimas palabras de esta cita se recoge lo acertado de la
colaboracién de las familias y el voluntariado como agentes acti-
vos en el desarrollo de una biblioteca escolar.

De igual manera, se debe tener en cuenta las Instrucciones de
21 de junio de 2023, de la Viceconsejeria de Desarrollo Educati-
vo y Formativo y Formacion Profesional, sobre el tratamiento de
la lectura para el despliegue de la competencia en comunicacion
lingiiistica en Educacion Primaria y Educacién Secundaria Obli-
gatoria. En su punto octavo dedicado a la biblioteca escolar se
expone:

Cabe destacar que la biblioteca escolar puede convertirse en un cen-
tro neurdlgico del aprendizaje que ofrece recursos tanto para com-
partir, reflexionar y expresar preferencias personales en torno a la
lectura como para realizar actividades complementarias de fomento
de la lectura, impulsando la innovacion, la creatividad y el pensa-
miento critico de la comunidad educativa.

Es importante el desempeno de la biblioteca de aula y de centro
como lanzadera para la biblioteca publica, asi podra acercarse al
alumnado al hdbito motivacional de la lectura. Los recursos de lec-
tura adecuados a su edad e intereses han de estar presentes en la
mayoria de los espacios escolares de forma accesible.

Desde la biblioteca escolar es importante dedicar tiempo a la
formacién de usuarios, a la alfabetizacion medidtica e informacio-
nal, a la creacién de comunidades lectoras y al mantenimiento de
un catalogo adecuado a las necesidades y demandas de los miem-
bros de la comunidad educativa. (Instrucciones de 21 de junio de
2023, p.9)

Teniendo en cuenta los ideales que expresa esta legislaciéon
con relacion a las buenas practicas, voluntariado, formacion de
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los usuarios, mantenimiento del catdlogo y otras labores propias
de toda biblioteca, se propone el siguiente plan de trabajo como
ejemplo de buenas practicas para promover una implicacién di-
recta del alumnado ofreciéndole formacion al respecto. Es en
este contexto del adecuado mantenimiento de un catdlogo don-
de se decidi6 involucrar de forma activa al alumnado, de tal ma-
nera que recibiera formacion especifica para implicarse en algu-
nas labores técnicas o de mediacion con sus companeros en la
bisqueda de informacién y recomendacién de lecturas; lo que
podriamos denominar voluntariado cultural. La creacién de un
cuerpo de ayudantes de biblioteca formado por alumnado vo-
luntario ha supuesto una de nuestras mayores satisfacciones en
la gestion de nuestra biblioteca.

3. Propuesta de buenas practicas

3.1. Descripcion

Esta propuesta de buenas practicas, dentro del Plan de Trabajo de
la biblioteca escolar de un centro de Educacion Secundaria Obli-
gatoria y Bachillerato de la provincia de Huelva, se puso en mar-
cha con un grupo de alumnado voluntario de 4.° de la ESO
como parte de la asignatura optativa propia de la comunidad an-
daluza Proyecto Interdisciplinar. El alumnado colaboraba en al-
gunas de las tareas técnicas durante un recreo a la semana o a la
quincena, dentro del proyecto de patios inclusivos que desde hace
varios anos se ha implementado en el centro. Los objetivos que
se pretendian trabajar eran:

e Dotar al alumnado de estrategias que faciliten la bisqueda,
seleccion y organizacion de la informacion.

e Difundir los fondos bibliograficos con los que cuenta la bi-
blioteca, asi como los servicios y actividades culturales orga-
nizadas en el instituto.

e Incrementar el nimero de préstamos de ocio entre el alumna-
do, mas alla de las lecturas obligatorias y/o recomendadas
por el profesorado de las distintas materias.

e Democratizar la ampliacién de fondos, solicitando la participa-
cién del alumnado en la decisién sobre nuevas adquisiciones.
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e TFacilitar la bisqueda de préstamos a usuarios, asi como la re-
cogida de los mismos.

e Ordenar los volimenes en sus estanterias, debidamente colo-
cados. Para ello, debian tener nociones bdsicas de algunos
conceptos de catalogacion: tejuelado y asignacion de cédigos
de barras (como se muestra en la figura 1), géneros literarios,
diferentes tipologias de materiales (musica, peliculas, libros),
creacion de centros de interés, senalizacion, formacion de
usuarios.

Figura 1. Imagenes del trabajo con el alumnado

Fuente: elaboracion propia.

Con estos objetivos en mente se ofrecié al alumnado volunta-
rio formacion practica in situ sobre:

A. La atencion a usuarios:

1. Prestar informacion sobre los fondos de la biblioteca. Aseso-
ramiento a todos los miembros de la comunidad educativa.
2. Promover el préstamo de libros.

B. Organizacién, mantenimiento y gestion de la biblioteca:

1. Colocacién de fondos catalogados o prestados.

2. Orden y mantenimiento de todos los armarios, de la mesa de
préstamo, expositores y bandejas, asi como del mobiliario.

3. Reorganizacion de los fondos no integrados en el orden alfa-
bético establecido.
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4. Reorganizacion de los fondos de la seccion de lecturas reco-
mendadas, donde se encuentran ejemplares repetidos de los
libros mas demandados por el alumnado.

C. Actuaciones para la difusion y circulacién de la informacion.
La biblioteca utiliza canales tradicionales para la transmision de
informacion cultural de interés para sus usuarios. En el tablén
de anuncios exterior y en el tablén que se halla en el interior de
la sala se anuncian actividades culturales, proyectos o efemérides
mediante carteles y avisos. También se exponen en ellos articu-
los de prensa o cualquier otro documento que sea de interés o
tenga relacion con la vida cultural del centro o del municipio.

Asimismo, en colaboracién con el profesor de informatica, en
los perfiles del centro de las redes sociales se le da difusion a to-
das las actividades que se llevan a cabo en la biblioteca. Esta
pendiente la creacién de un blog de nuestra biblioteca. Somos
conscientes de que el canal de Internet es el mas eficaz para lle-
gar a toda la comunidad educativa, por lo que intentaremos
abordar este objetivo a medio plazo.

Entre las labores que quedan exclusivamente en manos del
profesorado (en el caso que las desarrolle el alumnado volunta-
rio siempre estara supervisado por algin docente) se incluyen:

—_

. Registro y catalogacion de nuevos fondos.

. Impresién y colocacién de tejuelos.

3. Ampliacion de aplicaciones del programa: revision, CDU, ac-
tualizar descriptores, realizar las copias de seguridad, entre
otros aspectos.

4. Gestiones para la compra de fondos y mobiliario nuevo.

5. Orden, revision y actualizacién de la mesa de profesor de la
biblioteca donde estan folios, documentos, llaves de armarios
y cuadernos de notas, registro de préstamos y de consultas.

6. Control del servicio de préstamo de ejemplares: préstamos,

prorrogas y devoluciones.

N

3.2. Transicion de nuestra biblioteca
escolar a una biblioteca victoriana

Con total naturalidad el alumnado se percato6 de la organizacién
que conllevaba la gestion de una biblioteca, hecho que nos dio
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pie a formar a este alumnado voluntario sobre la articulaciéon de
toda biblioteca ofreciéndoles cierta base histérica. A tal fin, se
les transmiti6é la universalidad de la gestion de las bibliotecas
tomando como referencia nuestro patrimonio cultural mads
proximo, el caso de la biblioteca victoriana del Club Inglés Bella
Vista en Minas de Riotinto, conocida en sus origenes como la
biblioteca de recreo del English Club of Rio Tinto, club inglés
que se fundo en 1878, cuyo actual edificio data de 1903. Minas
de Riotinto es una poblacién minera dentro de la Faja Piritica
Ibérica, en la que se ubica la localidad de nuestro IES, a la que se
acude peridodicamente de excursién para conocer su patrimonio
minero. Los departamentos de Geografia e Historia y Biologia y
Geologia organizan salidas con cierta frecuencia a este yacimien-
to minero; de hecho, se cuenta en el centro con un armario-
expositor con minerales recogidos en el yacimiento, clasificados
y etiquetados por el alumnado. Tan solo por ilustrar la impor-
tancia de esta explotacion minera a lo largo de la historia, con
su famosa Corta Atalaya lleg6 a ser una de las minas a cielo
abierto mds grandes de Europa a finales del siglo XIX y comien-
zos del xx. Este nicleo minero cuenta también con un patrimo-
nio colonial britdnico relevante, como la biblioteca que acaba-
mos de mencionar. Se nos ofrece, entonces, una gran oportuni-
dad de aprender de forma practica la gestién de una biblioteca
actual con soporte tedrico-histérico del entorno del centro y fa-
miliar al alumnado. De esta manera, pasamos de una biblioteca
escolar a una biblioteca victoriana, como el propio nombre de este
articulo indica.

Por lo tanto, para obtener un aprendizaje mas significativo, se
jugo con el rico legado cultural britdnico con el que cuenta la
provincia onubense, como exponen Navarro et al. (2009), y se
comparé y extrapolé el procedimiento establecido en la biblio-
teca del centro al de los inicios victorianos de la biblioteca del
English Club of Rio Tinto en Minas de Riotinto, Huelva, del asen-
tamiento britanico de la empresa minera The Rio Tinto Com-
pany (1873-1954). Estos datos se recogen en la documentacién
conservada de esta biblioteca, el Minute Book custodiado en di-
cho club. Se pretendia despertar la curiosidad ante los proce-
dimientos de otra cultura, como la britanica, y otro momento
histérico, como el victoriano. Se pudo comprobar que les unen
mads similitudes que diferencias les separan.

8. Una biblioteca escolar y una biblioteca victoriana
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La realidad descrita en las lineas anteriores ofrece una oportu-
nidad dnica para trabajar toda una gama de temas intrinseca-
mente relacionados con la lectura (nacimiento de bibliotecas,
autores canonicos, géneros literarios relevantes y estudio de la
época victoriana y las colonias) y podria propiciar otras activida-
des desde un enfoque interdisciplinar con diferentes departa-
mentos (Departamento de Inglés, Departamento de Geografia e
Historia y Departamento de Lengua Castellana y Literatura). Las
actividades programadas incluyeron una visita a la biblioteca del
English Club of Rio Tinto en Minas de Riotinto. En el siguiente
apartado se expone la base tedrica del patrimonio cultural y lite-
rario en el que nos hemos basado para este ejemplo de buenas
practicas.

3.3. Base teorica: la biblioteca del English Club of Rio Tinto

3.3.1. Origenes victorianos

La compania minera The Rio Tinto Company Limited' se esta-
bleci6é en Minas de Riotinto, en la provincia de Huelva, desde
1873 hasta 1954. Los primeros anos de esta comunidad britani-
ca en la Peninsula Ibérica respondieron a un estilo de vida pura-
mente victoriano que se ha de contextualizar en la productiva
economia victoriana que historiados como Sean Purchase des-
criben desde la década de 1830 a la de 1870:

The early to mid-Victorian years, between roughly 1830 and 1875,
were the triumphant years of the British self-confidence, and in
these decades the Victorians established a buoyant but increasingly
productive economy» (Purchase, 2006, p. 5)

Esta comunidad britanica fundé su propia barriada, disenada
en funcién de sus referencias culturales y necesidades. Bella Vis-
ta en Minas de Riotinto se construyo intencionadamente para
satisfacer las necesidades de los trabajadores y altos cargos brita-
nicos que actuaron como colonizadores industriales siguiendo
un modus operandi imperialista. Son numerosos los estudios que

1. El trabajo de Arenas Posadas (1999) y, en concreto, su capitulo VII, El paternalismo
empresarial en Rio Tinto: sus limites y razones profundas cubre aspectos sociales de la vida
y el trabajo de los britanicos en la comarca y la relaciéon de la Compania con sus empleados.
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demuestran la naturaleza victoriana de los primeros anos de
vida de esta comunidad britdnica en esta localidad andaluza
como son los trabajos de Harvey (1981)? o Lawson?® (1889). En
el caso que aqui nos ocupa, exploramos una de las actividades
en las que empleaba el tiempo libre la sociedad britanica despla-
zada a Minas de Riotinto en el periodo en el que esta explotaba
las mismas, la fundacién y gestion de su biblioteca de recreo en
el English Club of Rio Tinto* en la barriada de Bella Vista, en Mi-
nas de Riotinto y el uso que se hacia de la misma, recreativo y/o
formativo con relacion a las actividades que estaban desempe-
fando en este rincén onubense.

Para reforzar esta teoria de origenes victorianos con mds argu-
mentos, los diferentes estudios poblacionales, desde Gil Varén
(1984) hasta el trabajo de Moreno Bolanos y Pérez Lopez
(2006), ponen de manifiesto que en el periodo de 1873 a 1900
se registr6 la mayor afluencia de trabajadores en el Staff (perso-
nal de la compania) con un predominio de ingleses en esta pri-
mera etapa esencial para la organizacién y gestion de los prime-
ros momentos de vida de la compania y de la vida aqui en Espa-
na. En esta linea, David Avery, cronista oficial de la colonia con
su obra Nunca en el cumpleartios de la reina Victoria (1985), descri-
be la llegada de la comunidad britdnica a Huelva en dos fases. La
primera, hasta 1880, correspondi6 en su mayoria a la llegada de
un grupo de jovenes solteros. Estos desarrollaron la vida en el
mismo pueblo de Minas de Riotinto en armonia con la pobla-
cion autdctona, alternando en los bares y las tabernas de la épo-

2. Véase Harvey (1981). Este autor ofrece al lector detalles exhaustivos del desarrollo
y crecimiento del consorcio extranjero en cuanto a cuestiones econdmicas, abarcando en-
tre otros aspectos su financiacion, repercusiones nacionales, asi como la expansién del
rendimiento de las minas en la economia internacional y el antes y después que supuso la
Primera Guerra Mundial.

3. Véase Lawson (1889), un estudio de la situacién financiera y econémica en la
Espana de finales del siglo XX, en el que el autor dedica cuatro capitulos (de los 24 totales)
ala localidad de Minas de Riotinto. En ellos, Lawson hace una breve revision historica del
funcionamiento de las minas y se centra en el consorcio anglo-germano que las compré
en 1873. El autor destaca la infraestructura ferroviaria de aquel momento, eje primordial
para el transporte del mineral, no solo existente en las minas de esta localidad, sino en
toda la geografia espafiola. La perspectiva del autor confirma la visién y concepcién colo-
nial que tenian los anglosajones de Minas de Riotinto.

4. Véase Acosta Ferndndez y Acosta Ferndndez (2003), quienes recopilan una variedad
de articulos sobre las peculiaridades del English Club of Rio Tinto, hoy Club Inglés Bella Vista.
Ademas, ver Carrasco Canelo (2013, 2018) para comprender la naturaleza de la biblioteca
del English Club of Rio Tinto, su contexto histérico, origen, desarrollo y estado actual.
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ca. Sin embargo, estas actividades no fueron del agrado de los
altos cargos de la compania, que implantaron una serie de cam-
bios para evitar esta situacién. Uno de los principales fue la orga-
nizacién de la segunda fase, la llegada de hombres casados con
sus propias familias que mostraban otros habitos de vidas mas
ordenados y acordes con la planificacion de una comunidad pu-
ramente britdnica. Esta transformacion tuvo lugar en las décadas
de 1880y 1890 con el nacimiento de la barriada de Bella Vista
para alojarlos. Esta preferencia por ntcleos familiares ingleses
frente a trabajadores individuales responde a una filosofia emi-
nentemente victoriana que parte del modelo de la propia sobe-
rana, la cabeza familiar ejemplar por excelencia y que fomentaba
los patrones sociales de la época, orden, rigor y ejemplaridad al
que se aspiraba en todos los hogares britanicos.

Estas palabras de Avery (1985) sobre las actividades ludicas
de esos jovenes que llegaron a Minas de Riotinto no son nada
anecdoticas. En el siglo XX inglés, el tiempo libre llegd a conver-
tirse en una preocupacion para la clase gobernante, ya que las
actividades que se llevaban a cabo en los pubs, bares y tabernas
no fomentaban buenos habitos, sino que, mas bien, se traducian
en acciones violentas alentadas por la prostitucion y la bebida
(Engels, 1892, pp. 126-159). De hecho, en las Islas Britanicas,
una soluciéon que se adopt6 ante tal circunstancia fue la oferta de
actividades alternativas, como podia ser la lectura a través de bi-
bliotecas. Ese concepto se remonta a la primera mitad del si-
glo X1X, en el que existian voces que apelaban a la concienciacion
de esta problemdtica, como Slaney (1824) y Buckingham
(1835). Ambos autores insistian en la necesidad de una oferta de
infraestructuras como museos, salas de lectura y bibliotecas para
la clase trabajadora como alternativa a los bares y pubs. Se pre-
tendia ocupar el tiempo con la lectura fomentando valores so-
ciales y morales apropiados, hasta tal punto que, en los debates
parlamentarios de la ley de bibliotecas ptiblicas de 1850, The Pu-
blic Library Act, uno de sus defensores, Joseph Brotherton, miem-
bro por Salford, consideraba las bibliotecas como la policia mas
barata que se podria llegar a contratar: «this Bill would provide
the cheapest police that could possibly be established» (Han-
sard, 1850, vol. 109, col. 841). Es decir, la critica que realizaron
los altos cargos de la compania a esos jovenes solteros que se
desplazaron a Minas de Riotinto y frecuentaban los bares y las
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tabernas no era caprichosa, sino que estaba perfectamente funda-
mentada en la tradicion de su pais, respondia a unas normas de
conducta, de orden, de rigor muy interiorizadas en la sociedad
victoriana. Bella Vista se construye como un microcosmo que
abarca desde las necesidades mas primarias hasta cultivar la
mente y el alma como su iglesia anglicana y un enclave cultural
que les acercara a todo lo que podia estar ocurriendo en la gran
metropolis que era Londres. El modelo a seguir era el que ha-
bian dejado en su tierra natal en forma de club y su biblioteca.
Esta barriada, su club y la biblioteca no surgen como un hecho
aislado y anecdético por parte de los britdnicos desplazados
aqui, sino que responde a toda una tradicién y normas de con-
ducta. A lo largo del siglo XIX se propagan los clubs sociales en
las Islas Britanicas, los gentleman’s clubs y entre las instalaciones
se contaba en la mayoria de los casos con una biblioteca. Esta
circunstancia no solo se dio en las Islas Britanicas, sino también
en las colonias. Minas de Riotinto, aunque no fuera una colonia,
se administré bajo una mentalidad colonial y reprodujeron fiel-
mente los modelos que habian dejado en su tierra natal en todas
las facetas de su vida, e incluso en el terreno lidico, y buena
prueba de ello fue el club y su biblioteca.

Respecto a la fundacién del club, Black (2006) afirma esta
tendencia a socializar a través de la fundacién de clubs sociales
como una herencia directa de la sociedad de la Ilustracién y de la
Revolucién Industrial. Con el crecimiento de las dimensiones de
los pueblos y las ciudades, la sociedad mostraba una mayor ten-
dencia a agruparse en asociaciones u otro tipo de comunidades
con intereses comunes, es decir, lo que Black denomina como
clubbable (2006, p. 123). Nos interesan especialmente sus pala-
bras porque ejemplifican este tipo de sociedades con, precisa-
mente, comunidades mineras, tal y como ocurrié en el caso que
estudiamos.

Los clubs se describieron como sena de identidad de la Gran
Bretafa de la segunda mitad del siglo XIX en discursos intelectua-
les, literarios o graficos, como asi se refleja en la ilustracién de
Punch del 23 de agosto de 1890 (Milne-Smith, 2006, p. 814;
véase figura 2). Representa a un caballero mendigando en la ca-
lle con un cartel donde se lee «I am dinnerless, homeless and
clubless» y en el que destacan las palabras «<homeless» y «club-
less». El titulo recoge la paradéjica situacion de un caballero
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como «Un objeto de compasion» y el largo texto que acompana
a la caricatura manifiesta satiricamente la necesidad imperante
de un ciudadano de ser acogido por tratarse de un «<hombre des-
afortunado» en circunstancias «fuera de su control», ya que se
encuentra sin hogar y sin pertenecer a ningan club. Asi pues,
se iguala en importancia el hogar y el club en la sociedad britani-
ca del momento.

Figura 2. An Object of Compassion
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Fuente: elaboracion propia.
Segtin Baggs (1995), entre 1870 y 1939 hasta 200 bibliotecas

y salas de lectura de sociedades de mineros se fundaron en el sur
de Gales, de tal manera que cada asentamiento minero, por pe-
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queno que fuera, contaba con una. A diferencia de las bibliote-
cas de otros grupos de trabajadores, las de los mineros ofrecian
material para leer dentro de una amplia variedad, desde ficcién a
no ficcién, para un puablico de todas las edades e intereses. Los
hébitos de lectura de estos no diferian cualitativamente del pu-
blico en general (Baggs, 1995, p. 177). Pasemos, pues, al estudio
de la biblioteca en si y un pequeno acercamiento al canon litera-
rio que se formo6 aqui.

3.3.2. La biblioteca del English Club of Rio Tinto. Etapas
El desarrollo de la biblioteca del English Club de Rio Tinto se
puede recoger en las siguientes etapas:

1. Origenes: etapa inicial (desde 1878 hasta 1917), con la inau-
guracion del edificio del club y su biblioteca en 1903. Repre-
senta el final de los origenes itinerantes de la biblioteca y
ofrece un lugar para su fabulosa coleccion, tal y como se des-
cribe en uno de los periédicos de la época, en La Provincia:
«Los estantes de la biblioteca encierran magnificas obras para
todos los gustos [...] los mejores clasicos ingleses y de otros
paises» (6 de diciembre de 1903, p. 2).

2. Renovacion de la biblioteca: The New Library, instigada por
Walter Browning Spencer, posiblemente el mas recordado de
todos los directores generales de la Rio Tinto Company, que
ejerci6 tal funcion desde 1908 hasta 1927. La renovaciéon
tuvo lugar en 1917 y los datos recogidos en las actas, en el
Minute Book, la describe como «New Library for the Club Lite-
rature, Technical Books & Papers» (p. 1). La mayoria de la do-
cumentacion que se conserva pertenece a esta etapa, con tran-
sacciones entre la compania y algunas instituciones en Lon-
dres (sobre todo otras bibliotecas y clubs como Boots
Booklovers Library y The Times Book Club), inversiones eco-
noémicas, acuerdos, normas de conducta y datos sobre la cata-
logacion, entre otros aspectos.

3. Periodo espanol: a partir de 1954, momento en el que las
minas pasan a duenos espanoles. En relacion con la bibliote-
ca, imitaron los patrones ingleses: «No habian cambiado las
normas; se habia cambiado de duefio» (Navarro et al., 2009,
p. 302).
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Figura 3. Imagen de los libros en la actual biblioteca del Club Inglés Bella
Vista
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Fuente: elaboracion propia.

3.3.3. Administracion y gestion de la biblioteca

del English Club of Rio Tinto

En el Minute Book que se conserva de esta biblioteca se pueden
consultar las condiciones bésicas de gestion y administracion de
la misma, que se asemejan mas que se diferencian a las normas
de la de nuestro centro:

1. El comité de la biblioteca era el responsable de la misma y lo
nombraba el director general de la compania. En nuestro
centro existe el Equipo de la Biblioteca nombrado por el
Equipo Directivo.

2. La biblioteca tenia un horario de 10:00 a 22:00 h, pudiéndo-
se efectuar los préstamos durante la tarde, exceptuando do-
mingos y festivos. El horario de nuestra biblioteca se ajusta
al de nuestro centro y la disponibilidad horaria del profeso-
rado.

3. Se debia dejar constancia de los préstamos de cada libro, la-
bor que llevaba a cabo el bibliotecario. En la actualidad el
sistema de préstamos estd informatizado.

176 | Lenguas iniciales en contexto



4. Solo se podia adquirir un libro o periédico cada vez. En
nuestro centro se pueden tomar prestado varios ejemplares a
la vez.

5. La biblioteca contaba y reponia volimenes de naturaleza
técnica a disposicion de cualquier departamento de la com-
pania minera. Estos libros quedaban incluidos en la lista de
los ejemplares técnicos. En nuestro centro cada departamen-
to es libre de solicitar los volimenes que precise.

A continuacion, se muestran los distintos sellos que se utiliza-
ban para catalogar los libros (figuras 4-6):

Figura 4. Sello General de la biblioteca

Fuente: elaboracion propia.

Figura 5. Sello de la biblioteca con registro de catalogacion

Fuente: elaboracion propia.
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Figura 6. Sello de la biblioteca, libros técnicos

Fuente: elaboracion propia.

6. Ningan miembro podia prestar libros a otras personas por
cuenta propia, al igual que ocurre en nuestra biblioteca.

7. El periodo de préstamo no podia exceder los 21 dias permi-
tidos (se adjunta una fotografia de las etiquetas que llevan
aun los libros donde se recoge este dato). En nuestro centro
el plazo es de 15 dias con la posibilidad de prorrogarlo siem-
pre que no esté reservado.

Figura 7. Pegatina registro para los Dias de Préstamo

Fuente: elaboracion propia.

8. Si algiin miembro de la compafiia minera se marchaba, de-
bia devolver el material de la biblioteca que tuviera en su
poder. En caso contrario, el secretario de la biblioteca infor-
maba al director general para que se llevaran a cabo los pa-
sos pertinentes (que no se describen) para la recuperacion de
dicho material o del valor econémico correspondiente. En
nuestra biblioteca se deben costear todos los gastos para re-
poner un ejemplar que no se devuelva debidamente.
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9. Las sucursales de la biblioteca del denominado Town Club y
de Huelva quedaban ajustadas a estas mismas normas. La bi-
blioteca de nuestro centro no depende de otras, ni tiene a su
cargo otros centros de lectura, pero si colabora estrechamen-
te con la biblioteca municipal de la localidad.

10. Todos los miembros de la biblioteca debian aceptar estas
condiciones y normas bajo las que funcionaba la entidad, al
igual que ocurre con la biblioteca de nuestro centro.

3.3.4. La actualidad del catalogo de libros de la

biblioteca del English Club of Rio Tinto

El fondo bibliografico de la biblioteca de Minas de Riotinto se
conserva en la actualidad en tres ubicaciones diferentes: la Bi-
blioteca de la Universidad de Huelva (donde se pueden consul-
tar 1771 volamenes), en la actual biblioteca del Club Inglés Be-
lla Vista en Minas de Riotinto (253 ejemplares) y en el museo La
Casa 21, también en Riotinto (172 libros).

En cuanto a los campos del saber por los que mostraron inte-
rés, podemos enumerarlos meramente comprobando los dife-
rentes cajones del archivador que atin conservan en la actual bi-
blioteca del club: Biographies, History, Fiction, Literature, Poetry,
Theology, Art, Sports, Travels. Es decir, se ajustan a las tendencias
de la época ampliando el canon literario inglés a la literatura de
otras nacionalidades como la francesa, rusa y norteamericana.

Debemos tener en cuenta que los libros de los que dispone-
mos en la actualidad son una parte del total que pasaron por
esta biblioteca, por diferentes factores. En primer lugar, muchos
se perdieron por el sistema de préstamos con otras bibliotecas en
la metrépolis por los cambios de edificios, ya que el primer edifi-
cio del club databa de 1878 y estaba ubicado en la Calle Sanz en
la poblacion de Minas de Riotinto. También debemos nombrar
las donaciones al Seaman’s Institute en Huelva ante la falta de es-
pacio y «for the benefit of those visiting that place», como se re-
coge por el secretario del comité de la biblioteca en una de las
actas (Minute Book, p. 34). Por otro lado, la censura es una prac-
tica que no se debe menospreciar para eliminar todo el material
poco deseable. Concretamente se especifican titulos como The
Phantom Gondola, Serpents of Pleasure, considerados como «pru-
rient» por Sir Philip Moore, religioso miembro de la biblioteca
en su carta al director general de la compania, P. S. Couldry
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Figura 8. Imagen de uno de los cajones del archivador, actual biblioteca
Club Inglés Bella Vista
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Fuente: elaboracion propia.

(Minute Book, p. 41). Ademas, cada ano se celebraban subastas
de los periddicos con los que contaba la biblioteca para hacer
hueco a las venideras publicaciones (Daily Mail, The Times, The
Daily Telegraph) y que desgraciadamente no se han conservado.

Por lo tanto, se aprecia claramente que todos estos mecanis-
mos de gestiéon y administracién de la biblioteca, asi como el
cuidado catalogo de libros, que en absoluto distan de los actua-
les que nosotros tenemos en nuestra propia biblioteca, no son
sino una manera exquisita y elitista de adaptar los patrones y
modelos de la tierra inglesa natal de los colonos a un rincén re-
moto del imperio como era Minas de Riotinto para ellos.

4. Conclusiones

La articulacion de estas actuaciones en nuestro plan de trabajo
de la biblioteca en el que se incluye este ejemplo de buenas prac-
ticas y la actualizacion de documentos informativos sobre los
servicios y recursos de la biblioteca permitieron dar a conocer a
alumnado, profesorado e, incluso, familias en las jornadas de
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puertas abiertas y celebracién de efemérides, la dimensién real
de nuestra biblioteca y las enormes posibilidades que esta encie-
rra como recurso educativo con la colaboracion de todos y con-
textualizacion dentro de la historia de las bibliotecas de la pro-
vincia onubense con el salto del ambito local y regional al inter-
nacional e histérico como es el ejemplo de la biblioteca
victoriana con la que cuenta nuestro entorno. La realizacion de
un programa de actuacion mas ambicioso y que implique a mas
volumen de alumnado en esta propuesta de buenas practicas
para el conocimiento del funcionamiento de la biblioteca es el
proximo objetivo y tarea para realizar a medio y corto plazo.
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Resumen

El estudio analiza las percepciones docentes sobre las bibliotecas escolares (BE)
en Canarias y Galicia, tras lo cual resaltan las diferencias en su gestion. Para
llegar a esta conclusion, se usa una metodologia cualitativa que utiliza como
instrumentos entrevistas semiestructuradas a docentes responsables las BE y un
guion de observacion creado ad hoc para las BE analizadas. Los resultados indi-
can que, si bien el personal docente de ambas comunidades reconoce la impor-
tancia de las BE, Galicia tiene un modelo mas consolidado y completo gracias a
una decidida apuesta, mientras que en Canarias se enfrentan a diferentes desa-
fios por falta de recursos y apoyo institucional. Se concluye que es necesario
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fortalecer el apoyo institucional y adoptar modelos como el gallego para mejo-
rar la efectividad de las BE, reduciendo, asi, disparidades autondmicas.

Palabras clave: Bibliotecas escolares, percepciones docentes, formacion del
profesorado.

1. Introduccion

1.1. Las bibliotecas escolares, una apuesta para el siglo Xxxi

Si desde hace mas de un siglo se reivindica la importancia de las
bibliotecas escolares (BE en adelante), en los altimos veinte afios
la concepcion de las mismas ha cambiado radicalmente. De la
clasica idea de la biblioteca como lugar donde encontrar un li-
bro, se ha pasado a un concepto mas completo y complejo, don-
de la biblioteca es el centro de los aprendizajes, entendiendo
este tal y como lo formulan Mekis y Anwandter (2019) y que:

Responde a una necesidad pedagégica experimentada por muchos
docentes, quienes ansiaban un lugar que favoreciera la ensenanza y
el aprendizaje. El ambiente formativo que promueve la biblioteca,
donde los estudiantes pueden buscar informacién y seleccionar lec-
turas de acuerdo a intereses multiples, permite enriquecer la expe-
riencia del aula, cada vez mas alejada de la idea de que ensenar es
traspasar conocimiento. (p. 44)

Las competencias en materia de Educacién en Espana estin
transferidas, como es sabido, a las comunidades auténomas. Asi
lo demuestra el hecho de que haya una ley de educacion, en la
actualidad la Ley Organica 3/2020 (LOMLOE en adelante), de
aplicacién en todo el estado, pero con un decreto que la concreta
en cada comunidad. Debido a esto, las BE se gestionan a través
de cada gobierno autonémico. De ahi se deriva que las diferen-
cias entre las mismas sean especialmente llamativas, como ya
afirmaba Durban (2010) y como se puede apreciar en el informe
de la Comision Técnica de Bibliotecas Escolares (2022). Tenien-
do también en cuenta la constante necesidad de evolucién de las
BE para seguir el pulso de la sociedad en la que se insertan, resul-
ta de singular interés analizar, a través de las y los docentes que
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las coordinan, el modelo de biblioteca que presentan dos comu-
nidades auténomas que divergen en sus trayectorias y progra-
mas. En el caso de Galicia, existe ya un modelo de biblioteca
muy asentado (Miret et al., 2021), habitualmente presentado
como ejemplo de buenas practicas a nivel estatal; en el de Cana-
rias, el modelo de biblioteca estd menos definido y la tradicion
es escasa. Las siguientes paginas irdn encaminadas a analizar, si-
militudes y diferencias, a partir de las percepciones de las perso-
nas docentes implicadas en ellas.

1.2. El concepto de biblioteca escolar en la actualidad

Las BE han experimentado una enorme transformacién en los tl-
timos tiempos. Precisamente por esto, se ha decidido que las re-
ferencias bibliograficas utilizadas en las siguientes paginas ten-
dran un alcance maximo de quince anos, dado que se ha consi-
derado que este periodo permite un margen razonable para
fundamentar teéricamente el actual concepto de BE. Sin embar-
go, llama la atencién, debido probablemente a la variabilidad
existente entre las diferentes comunidades auténomas y al hecho
de ser un espacio a medio camino entre el ambito puramente bi-
bliotecario y el ambito escolar, la escasez de referencias que abor-
den esta cuestion en nuestro pais de manera general, mas alld del
estudio de casos concretos. De hecho, las tentativas de foco mas
generalista ofrecen un panorama bastante negativo, ain en fe-
chas relativamente recientes, como se puede apreciar en los tra-
bajos de Jiménez y Cremades (2014) y de Lage (2018). Este ulti-
mo llega a afirmar que las BE no funcionan en Espana. Algunas
investigaciones también documentan esta falta de atenci6n al
panorama general de las BE en nuestro pais. Por ejemplo, Albelda
(2020) senala que, en los tdltimos anos, las BE han quedado fue-
ra de los estudios de impacto bibliotecario, si bien apunta tam-
bién que «los beneficios que puede reportar la inversion en bi-
bliotecas escolares es un tema que no pierde actualidad» (p. 136).
Por su parte, Lluch (2023) pone de manifiesto cémo en los lti-
mos afnos se ha reducido el nimero de centros educativos que
cuentan con BE en muchas comunidades auténomas, tal y como
denunciaba el Manifiesto a favor de las bibliotecas escolares y la lec-
tura en papel, promovido por Marta Ferrero, Héctor Ruiz, Ladislao
Salmerdn y ella misma, y publicado en El Periddico el 31 de mayo
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de 2023. Entre los numerosos argumentos que se aducen en él,
se presentan las BE como «democratizadoras del conocimiento».

La idea fuerza que motiva las mas modernas BE es la anuncia-
da en el apartado anterior, donde se presentaban estas como
centros creativos para el aprendizaje. Asi, Mekis y Anwandter
(2019) senalan como convicciones clave para contar con una BE
actualizada que en ellas se potencie la creatividad y la innova-
cién, que en ellas prime la libertad de pensamiento y la apertura
al mundo, y que, ademas, procuren la libertad democratica. En
consonancia con esto, las BE serian espacios para indagar, espa-
cios para participar y espacios para compartir. En la misma linea,
Jiménez y Cremades (2014) definen una BE como el centro del
espacio educativo y proponen que se conviertan:

En una puerta de acceso a todo tipo de documentos, en una herra-
mienta para compartir, colaborar y cooperar, en un proyecto con
una serie de funciones que afectan a diferentes planos del centro
escolar: educativo, documental, formador, compensador, socializa-
dor y como entorno de comunicacién multimedia. (p. 36)

Igualmente, Novoa y Pousa (2024), asesoras de BE en Galicia,
afirman la importancia de estas como elementos compensato-
rios de desigualdades en lectura y escritura, siempre que respon-
dan a un modelo concreto: constituir un centro creativo de
aprendizajes, ser un espacio de encuentro entre los miembros de
la comunidad educativa y estar concebidos como lugares inclusi-
vos desde todas las perspectivas y sensibilidades. Cabe resaltar
que, en esta comunidad, las BE cuentan con el PLAMBE, un plan
marco coordinado desde la Asesoria de Bibliotecas Escolares de
la Xunta de Galicia que en la actualidad agrupa al 74 % de cole-
gios de Infantil y Primaria y al 82 % de institutos de Secundaria 'y
que supone la existencia de financiamiento especifico, asesora-
miento continuado, formacion y la existencia de subprogramas a
los que pueden optar las diferentes BE integradas en él.

2. Objetivos

El objetivo general de este trabajo es analizar las diferencias en-
tre la comunidad canaria y la gallega respecto al uso de la BE
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como instrumento para la ensefianza a través de las percepcio-
nes de docentes implicados en ellas. En este sentido, se espera
que esto permita comprender mejor como los diferentes siste-
mas de organizacion de las BE radican en modelos educativos
muy distintos.

En cuanto a los objetivos especificos, se procurara:

e E1. Conocer la percepcion del personal a cargo de la bibliote-
ca sobre esta en ambas comunidades (definicion, objetivos
que cumple, etc.).

e E2. Identificar las principales acciones (formativas) -relacio-
nadas con el curriculo y con el hdbito lector- que tienen lugar
en la biblioteca escolar.

e E3. Analizar las principales fortalezas y debilidades de la BE
en ambas comunidades.

3. Metodologia: instrumentos y procedimiento

Para llevar a cabo esta investigacion, se ha utilizado una metodo-
logia de corte cualitativo, especificamente en un estudio de caso
de tipo colectivo. Esta técnica posibilita el estudiar varios casos
conjuntamente para indagar las condiciones de estos (Stake,
1998). En esta ocasion, se trata de profundizar en las condicio-
nes de las BE en las dos comunidades autbnomas mencionadas.
Para la seleccion de las bibliotecas estudiadas, se han escogido
aquellas que, segliin voces expertas (en el caso de Galicia, una
asesora de la Asesoria de Bibliotecas Escolares y, en el caso de
Canarias, dos coordinadores del Area Técnica del Programa
de Lectura y Bibliotecas del Gobierno de Canarias), se conside-
ran ejemplos de buenas practicas en ambos lugares.

Se han utilizado dos instrumentos para la recogida de datos.
En primer lugar, se han realizado nueve entrevistas semiestructu-
radas que fueron grabadas: tres a las voces expertas menciona-
das, tres a profesorado gallego y otras tres a profesorado canario
coordinadores de BE. Estas han sido validadas por un comité
de expertos en el que se procur6 la diversidad: una trabajadora de
la biblioteca universitaria de Santiago de Compostela, una pro-
fesora de Didactica de la Lengua y la Literatura de la Universida-
de da Coruna y una coordinadora de BE en la comunidad cana-
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ria. La entrevista se estructurd en cinco dimensiones que respon-
dian a los aspectos que se pretendian revisar: creencias del
personal docente a cargo de las BE, creencias de los docentes so-
bre la formacién inicial y especifica en BE, acciones formativas
orientadas al alumnado, usos y orientaciones de las BE y fortale-
zas y debilidades detectadas en las BE. Esta técnica se considerd
adecuada, ya que, como senala Fuentes (1998), permite acceder
a informacién del mundo que no se puede observar directamen-
te, como los pensamientos, los sentimientos o la intencion. El
guion completo de la entrevista se encuentra en el anexo I. En
segundo lugar, se elaboré un guion de observacion de BE creado
ad hoc, ya que este instrumento permite estructurar de forma or-
ganizada las diferentes cuestiones que se pretenden observar, sir-
viendo de pauta para la recogida de informacién (Navarro et al.,
2017). Este guion se ha aplicado en las seis bibliotecas (corres-
pondientes con los seis coordinadores entrevistados), buscando
registrar diferentes aspectos del espacio y del funcionamiento de
las mismas.

4. Resultados y discusion

En lo que respecta a las creencias del personal docente a cargo
de las BE, los resultados obtenidos de las entrevistas realizadas
en ambas comunidades evidencian la necesidad de fomentar
la lectura y desarrollar la competencia informacional. Igual-
mente, existe consenso entre los entrevistados a la hora de
acentuar la importancia de la BE como espacio multidiscipli-
nar, debido a una toma de conciencia en la evolucién del con-
cepto de biblioteca. Asi se muestra en afirmaciones como las si-
guientes:

Definiria la biblioteca como un espacio para compartir experiencias vita-
les, lecturas y todo lo relacionado con el alumnado, el profesorado y la co-
munidad educativa. Creo que la biblioteca crea comunidad y ofrece un
refugio seguro. (Docente canaria 1, comunicacién personal, 2023)

La biblioteca escolar debe ser tanto un centro de recursos como de apren-

dizajes, esencial para el desarrollo personal, competencial y curricular de
los estudiantes. Es indispensable en colegios e institutos. Para mi, un ins-
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tituto sin BE es impensable. (Docente gallega 1, comunicacion perso-
nal, 2023)

El papel del profesorado en la coordinacién y gestién de la BE
es reconocido en ambas comunidades. Con todo, en Galicia, va-
ria el grado de implicacion y el enfoque, con un nivel general-
mente mayor. La percepciéon de que la BE debe tener un proposi-
to tanto didactico como social, constituyendo un espacio inclusi-
vo que busca compensar desigualdades, es un punto comtn entre
los docentes de Galicia y Canarias. La toma de conciencia sobre
el potencial de la biblioteca por parte del profesorado se mani-
fiesta en los entrevistados de ambas comunidades, si bien tam-
bién se subraya que se podria ampliar el esfuerzo para atraer y
orientar a los docentes hacia un uso mas didactico y eficaz de este
recurso. Asi se puede comprobar en las siguientes afirmaciones:

Sinceramente, creo que no [se conoce el potencial de la biblioteca]. Yo,
por ejemplo, como coordinadora, también desconozco parte del potencial
que puedo explotar de ese espacio dentro de mi centro. Bdsicamente por-
que creo que no nos han formado para ello. (Docente canaria 2, comu-
nicacién personal, 2023)

Habria que explotarlo mds [la biblioteca como recurso]. Hay mucha gente
que lo hace, pero es complicado. Para nosotros es una preocupacion |[...].
(Docente gallega 1, comunicacion personal, 2023)

En esta misma dimension, se identifican varias diferencias en-
tre el profesorado participante en el estudio. Por un lado, los ob-
jetivos de las BE difieren en ambas comunidades: Canarias pre-
senta un enfoque mads tradicional, centrado en el desarrollo de
habilidades concretas como la lectura y la difusion de la impor-
tancia de la biblioteca y la promocién de la autonomia del alum-
nado, mientras que Galicia adopta una perspectiva mas compe-
tencial y multidisciplinar que ofrece oportunidades diversas de
aprendizaje. Por otro lado, los roles de las personas docentes in-
volucradas en la BE también difieren. En Canarias realizan labo-
res de organizacién del espacio y cuidadoras, mientras que en
Galicia el equipo docente coordina y gestiona actividades didac-
ticas interdisciplinares, aparte de implementar proyectos varia-
dos (muchos de ellos impulsados desde la propia Asesoria de
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Bibliotecas). En estas declaraciones de diferentes docentes se
pueden observar claramente estas diferencias:

Aunque es verdad que todavia hay muchisimo margen de mejora, el pilar
de la comunicacion [Eje 4 de la Red Canarias InnovAS: Comunicacion
Lingiiistica, Bibliotecas y Radio Escolares] estd funcionando y es patente.
Es que cuando la lectura funciona es una alegria, cuando la radio funcio-
na es una maravilla, cuando un periodico escolar funciona, pues estd muy
bien. Y todo eso ya es parte de la biblioteca para nosotros. (Docente ca-
nario 3, comunicacién personal, 2023)

Leen, hacen gestion, escuchan muisica, leen tipologias textuales diversas,
juegan con la lectura, investigan muchisimas cualidades de la fisica (iner-
cia, gravedad, magnetismo...). Hay mucho juego de mesa, hacen juego
dramdtico, cosen, montan sus proyectos de scrap-booking, trabajan con
programacion, proyectos de audiovisuales, proyectos de radio (magazin,
audiocuentos, sonorizar cuentos, teatro radiofonico...). (Docente galle-
ga 2, comunicacién personal, 2023)

En lo que concierne a la implicacion del equipo docente en
las BE, en Galicia existe una inversion evidente en capital huma-
no —equipos docentes comprometidos con la biblioteca de sus
centros educativos—, hecho que no ocurre en Canarias.

Las percepciones sobre la funcion social de la biblioteca va-
rian entre los centros canarios, considerada como un espacio
para leer, compartir e incluso hacer radio si la hubiese, mientras
que en Galicia el profesorado destaca la versatilidad y el poten-
cial de este espacio polivalente.

La dimensién correspondiente a las creencias de los docentes
sobre la formacion inicial y especifica en BE muestra coinciden-
cias entre Galicia y Canarias. Los docentes de ambas comunida-
des se reafirman en la escasa formacién especifica sobre BE reci-
bida durante sus estudios universitarios. Por este motivo, han
tenido que recurrir a una preparacion autodidacta.

Creo que la formacion, en cuanto a bibliotecas se refiere, es insuficiente.
Es cierto que, durante mi formacion inicial, en la universidad, no hubo
ningtin profesor que me proporcionara estrategias para llevar a cabo en
este espacio multidisciplinar dentro del contexto educativo. (Docente ca-
naria 2, comunicacién personal, 2023)
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Mi formacion inicial es Maestra de Educacion Musical. De bibliotecas yo
creo que no tuvimos prdcticamente nada de aquello. (Docente gallega 2,
comunicacion personal, 2023)

En cuanto a las diferencias percibidas, en Canarias, algunos
de los entrevistados mencionan la formacion continua centrada
en ejes tematicos (Red InnoVas) (Garcia, 2019); sin embargo,
subrayan una falta de apoyo institucional y econémico evidente,
enfatizando la necesidad de invertir en cultura y lectura. En Gali-
cia, no obstante, se hace explicita la formacién y el apoyo per-
manente recibido por parte de la Asesoria de Bibliotecas. En este
sentido, las bibliotecas que forman parte de ese marco global
que es el PLAMBE, tienen acceso a programas como Biblioteca
Creativa (que pretende que estos espacios se conviertan en algo
semejante a laboratorios de ideas), Biblioteca Inclusiva (que
busca caminar hacia una biblioteca que responda a las necesida-
des de todo el alumnado), Biblioteca Escolar Solidaria (que se
ocupa de fomentar el voluntariado en las BE) o Radio na Biblio
(con los objetivos principales de ampliar los lenguajes presentes
en la biblioteca, promover la expresion oral e impulsar la alfabe-
tizaciéon muiltiple) y a iniciativas como el Plan LIA (Lectura, In-
formacién y Aprendizaje, que busca especificamente conectar lo
que se ha hecho en las BE en anos anteriores —la primera convo-
catoria del PLAMBE data del curso 2006-2007- con los retos de
futuro en estos tres dmbitos). Canarias no cuenta con un plan
marco ni con programas o proyectos de esta indole. En conso-
nancia con lo expuesto, los docentes canarios perciben una au-
sencia de reconocimiento y apoyo institucional por el trabajo
que se realiza en las BE.

Creo que las instituciones deben dar formacion sobre bibliotecas escolares,
no solamente a las personas coordinadoras de este espacio, sino también
de manera general. [...] Es cierto que ellos [la Consejeria de Educacion
del Gobierno de Canarias| dotan con materiales y con recursos economi-
cos a ciertos colegios e institutos. Por el momento, llevo cuatro afios en el
mismo centro y nosotros no hemos recibido nada de la Consejeria. (Do-
cente canaria 2, comunicacién personal, 2023)

La formacion en bibliotecas es anual y estd a la vanguardia. Por ejemplo,
este afio vino Scolari a hablar de la inteligencia artificial. Hay formacion
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tedrica, que es muy importante, no solo la prdctica. Es necesaria la forma-
cion, no quedarnos en las recetas. (Docente gallega 1, comunicacion
personal, 2023)

En la dimension correspondiente a las acciones formativas
orientadas al alumnado, ambas comunidades se alinean con las
directrices sugeridas por la LOMLOE: enfoque competencial y
aprendizaje basado en proyectos (ABP). Esto es mas evidente en
Galicia que en Canarias. Pero en ambas comunidades destacan
la realizacion de actividades distintas de la lectura en la BE. No
obstante, en los centros gallegos las actividades son mas amplias,
variadas y competenciales que en los centros canarios, en los que
se favorece, principalmente, el desarrollo del habito lector. En lo
que concierne a actividades para el fomento del gusto por la lec-
tura, tanto Galicia como Canarias, llevan a cabo clubes de lectu-
ra, actividades basadas en libros y proyectos diversos relaciona-
dos con la lectura.

También existen coincidencias en la necesidad de involucrar
mas a las familias en las actividades de la BE, si bien ya se parte
de una diferencia significativa: Galicia, a través del Programa
Lectura y Familias de la Asesoria, mantiene un compromiso por
hacer participes a las familias en la BE. En Canarias, por el con-
trario, estas iniciativas dependen mads de la voluntad de cada
centro que de la Consejeria de Educacion.

A pesar de las similitudes senaladas en cuanto a la oferta de
actividades, Galicia destaca por sus variados programas, algunos
ya sefialados anteriormente (Biblioteca Creativa, Biblioteca In-
clusiva, Bibliotecas Solidarias, y Lectura e Familias), ademads de
impulsar continuamente la alfabetizacion informacional desde
las BE. En Canarias, por el contrario, se ofrecen charlas para el
alumnado, ajedrez, tiny desk concerts y talleres sobre tecnologias
en los centros mas implicados. En lo que se refiere especifica-
mente a la radio escolar, Galicia implementa un uso competen-
cial de esta, muy generalizado en los centros presentes en el
PLAMBE, mientras que en Canarias falta mas presencia de este
recurso.

En la dimensién que ocupa los usos y orientaciones de las BE,
por una parte, y segtin lo manifestado por los docentes, ambas
comunidades coinciden en que el empleo de las bibliotecas con
un fin lddico se concentra en los recreos, aunque algunos cen-
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tros gallegos también abren por las tardes. Por otra parte, difie-
ren en el uso didactico de la BE: en Galicia este esta mucho mas
consolidado que en Canarias. Asimismo, las BE en Galicia son
mads inclusivas y accesibles, dado que se cuenta con un programa
especifico (Biblioteca Inclusiva) que en Canarias, donde no exis-
te una opinion definida sobre la inclusividad y accesibilidad en
las BE.

Los objetivos de desarrollo sostenible (ODS) son otro punto
que separa a ambas comunidades: las BE de los centros gallegos
analizados estan alineadas con los ODS; sin embargo, en Cana-
rias no todos los docentes de la muestra tienen claro si en sus BE
se desarrollan acciones relacionadas con estos.

Por dltimo, es mds que evidente la diferencia entre las dos
comunidades en cuanto a los equipos docentes que coordinan
las BE: en Galicia cuentan con equipos extensos (8-10 personas),
bien definidos y preparados, habitualmente con descuento hora-
rio. En Canarias, por el contrario, generalmente existe un tinico
responsable de BE que desempena esta funcién de manera vo-
luntaria.

Actualmente, el equipo de la biblioteca lo formamos solo dos personas, y
necesitamos mds formacion y apoyo institucional para llevar a cabo nues-
tra labor. (Docente canaria 1, comunicacién personal, 2023)

Este afio, por ejemplo, éramos solo dos comparfieros y sin poder luego tener
reuniones. Por eso digo que es complicado. O sea, este afio solamente dos
personas han llevado la biblioteca. (Docente canario 4, comunicacién
personal, 2023)

Somos 10 profesores los que formamos el equipo. Algo muy importante es
tener el horario de guardia donde preparamos las actividades para llevar a
cabo en la biblioteca escolar. Todos los miembros del equipo tienen 1 0 2
sesiones para poder organizar y realizar las actividades/obradoiros [talle-
res| con la mitad de una clase, mientras que la otra mitad estd con su tu-
tor [...]. La organizacion es algo horizontal. Nos reunimos todos los meses
y tenemos una sesion por las tardes de coordinacion. (Docente gallego 3,
comunicacién personal, 2023)

En la dimension que concierne a las fortalezas y debilidades
detectadas en las BE de ambas comunidades, los docentes galle-

9. La biblioteca escolar como recurso didactico | 193



gos senalan, sobre todo, dos fortalezas: la fuerza del equipo de
biblioteca (en Canarias, de los centros entrevistados, tan solo
hay uno que senala esto) y la relacion que se establece con otros
agentes de la comunidad educativa, como los estudiantes cola-
boradores, y la concepcion y la visién de la biblioteca dentro del
contexto escolar.

Los puntos fuertes de las bibliotecas canarias se perciben
como mas diversos; los entrevistados enfocan su atencién en
una apuesta por la innovacion, la creatividad y la libertad en la
practica o el uso de la BE, aspectos que, en lugar de hechos, son,
mads bien, intenciones. Esta heterogeneidad puede deberse a la
inexistencia de un programa consolidado que marque ciertas
pautas de actuacién comunes, como si ocurre en Galicia.

En cuanto a las debilidades detectadas en las BE canarias, es-
tas se limitan a necesidades mas bdsicas, como puede ser la falta
de materiales, recursos o fondos, un déficit que no comparte
ninguna de las bibliotecas gallegas, debido a las dotaciones que
reciben al formar parte del ya citado PLAMBE. De igual manera,
los profesores canarios consideran como una debilidad la desac-
tualizacién del concepto de BE, que sigue siendo mas tradicional
de lo que deberia ser.

La carencia de materiales, la carencia de recursos, la carencia de efectivos
que nos ayuden a hacer de ese espacio fisico un espacio multidisciplinar y
la formacion que no hemos recibido hasta el momento por parte de la
Consejeria de Educacion. (Docente canaria 2, comunicacion personal,
2023)

Por otro lado, las debilidades que comparten las bibliotecas
gallegas tienen que ver con la falta de implicacién de las familias
en los programas propios del centro. Algin docente senala la es-
casa participacion del profesorado en la biblioteca, al margen
del equipo a cargo de la BE.

Debemos seguir trabajando en la implicacion de las familias. [...] Fortale-
cer el equipo de colaboradores y colaboradoras: buscar la manera de que
participen de un modo que contribuya a sacar trabajo de la biblioteca es-
colar, que no sea tedioso y sea formativo para ellos. (Docente gallega 2,
comunicacion personal, 2023)
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5. Conclusiones

Existe consenso en ambas comunidades sobre la importancia de
fomentar la lectura y desarrollar la competencia informacional
desde las BE. La biblioteca escolar actual, por tanto, se concibe
como un espacio multidisciplinar que abarca un propdésito tanto
didactico como social (Mekis y Anwandter, 2019). Asimismo, se
pone de manifiesto el papel que desempena el profesorado en la
coordinacion y gestion de la biblioteca, a pesar de que el grado
de implicacién y enfoque varia entre Galicia y Canarias. Por todo
ello, es necesario intensificar los esfuerzos para orientar a los do-
centes hacia un uso mas diddctico y holistico de las BE (Novoa,
2021, 2024), implementando, por ejemplo, programas de capa-
citacion interdisciplinar en el uso de las BE y poniendo al alcan-
ce del profesorado los recursos necesarios para llevar a cabo acti-
vidades didacticas en ellas.

En cuanto a la formacién inicial, se observan coincidencias
sobre la escasa formacion especifica recibida en materia de BE
durante los estudios universitarios. Posteriormente, en Galicia,
se destaca la formacion y el apoyo permanente recibido por par-
te de la Asesoria (la existencia de esta supone un punto de parti-
da ya muy diferente), mientras que en Canarias se aprecia una
falta de apoyo institucional y econémico. Por consiguiente, se
precisa, en primer lugar, la incorporacién de aspectos metodolo-
gicos y didacticos relacionados con las BE en los planes universi-
tarios de los titulos que habilitan a la funciéon docente (Perdomo
Lépez et al., 2024; Plasencia Carballo et al., 2023, 2024). En se-
gundo lugar, esta formacién universitaria debe complementarse,
en el caso de Canarias, con el respaldo institucional correspon-
diente, como en el modelo gallego.

Pese a que en ambas comunidades coinciden en la imple-
mentacién de acciones didacticas variadas en las BE, alineadas
segliin los requerimientos de la LOMLOE, existen diferencias
notables en la variedad y en el enfoque de estas. En el caso de
Canarias, las BE deberian optar por un enfoque didactico multi-
disciplinar y polivalente, mads alla del uso exclusivo de la lectura
y el estudio (Jiménez y Cremades, 2014; Mekis y Anwandter,
2019; Parisi et al., 2020), a semejanza de Galicia. Esta tltima,
ademas, integra el desarrollo de los ODS en el uso de la biblio-
teca.
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Entre Galicia y Canarias se perciben diferencias notables en el
uso diddctico y en la inclusividad de las BE. Galicia sobresale por
sus equipos docentes bien definidos, siempre de mas de una per-
sona, y preparados en materia de estos espacios. En las bibliote-
cas canarias se observa una carencia de equipos docentes-coordi-
nadores de las BE (Plasencia Carballo et al., 2023), debido a la
falta de apoyo institucional indicada anteriormente, no solo des-
de la perspectiva econémica. Esto también se traduce en una es-
casez de recursos que contribuye a mantener una perspectiva
mas tradicional del concepto de BE (Jiménez y Cremades, 2014;
Lage, 2018). Una forma de abordar esta situacion implica, ade-
mas de priorizar la formacion docente inicial y continua, pro-
porcionar facilidades y recursos a los centros educativos, asi
como también a las personas coordinadoras. Por ejemplo, para
el contexto canario, se podria considerar la asignacion de incen-
tivos en horas, permitiendo, asi, que el personal docente asuma
roles de coordinacién en las BE.

Por ultimo, en cuanto a las fortalezas y debilidades, Galicia
destaca la fuerza del equipo de biblioteca y la relacion con otros
agentes de la comunidad educativa como puntos fuertes. En Ca-
narias, sin embargo, se reconocen debilidades preocupantes
como la falta de recursos de distinta naturaleza y la desactualiza-
cion del concepto de BE en la comunidad educativa. La impli-
cacion de las familias y del profesorado en las bibliotecas es una
debilidad compartida en ambas comunidades, aunque con ma-
tices en ambos contextos. Ademads, en el caso de Canarias, urge
priorizar una mayor inversion en la transformacién y desarrollo
de estos espacios, junto con el capital humano, diddctico y eco-
nomico (Plasencia Carballo et al., 2023, 2024)

Existe un consenso en Galicia y Canarias sobre la importancia
de las BE para fomentar la lectura y desarrollar la competencia
informacional, concibiéndose como espacios multidisciplinares
con propo6sitos didacticos y sociales. Con todo, como se ha visto,
se observan diferencias significativas en la implementacion de
estas ideas, en la implicacién y formacion del profesorado, asi
como en el apoyo institucional. La existencia de una Asesoria de
Bibliotecas Escolares en Galicia desde septiembre de 2003 con
unas lineas metodolégicas muy claras construidas sobre el ya ci-
tado PLAMBE marcan una diferencia clave que queda de mani-
fiesto en lo percibido por las y los docentes.
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Para superar estas brechas, se precisa exportar modelos que
funcionan entre las diferentes comunidades (propiciando visitas
de unos centros a otros, o cursos con coordinadores de BE de es-
pecial relevancia), intensificar los esfuerzos en la formacion ini-
cial y continua del profesorado, incorporando aspectos metodo-
l6gicos y didacticos sobre los BE en los planes universitarios (al
favorecer también una mayor colaboracion entre universidades y
centros educativos) y proporcionando el respaldo institucional
necesario en Canarias, que se debe traducir en medios econémi-
cos y profesionales. Todo esto sin perder de vista que las BE son
organismos vivos, que estdn en continuo cambio, debido a los
retos de la sociedad actual.
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Resumen

Este trabajo recoge las primeras evidencias de una investigacion cuantitativa
bajo disefio ex post facto con estudiantes aragoneses de segundo y tercer ciclo
de Educacion Primaria (N = 1864) cuyo objetivo fue analizar las posibles dife-
rencias en el indice de motivacion lectora —-tanto intrinseca como extrinseca-
en funcion del curso y del estilo docente percibido por el alumnado en térmi-
nos de educacion lectoliteraria. Los resultados evidencian un descenso de la
motivacion lectora -tanto intrinseca como extrinseca- en el alumnado de ter-
cer ciclo, con especial significancia en 6.° curso. Asimismo, se constata una
repercusion similar de los dos tipos de actividades valoradas -de corte mas
tradicional o mas actualizado- en el desarrollo de la motivacion lectora, de
modo que el alumnado que percibe una mayor frecuencia en su implementa-
cion tiende a presentar un indice de motivacion lectora significativamente su-
perior con respecto al que percibe una menor frecuencia.

Palabras clave: Educacion Primaria; lectura; motivacion lectora.
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1. Introduccion

La preocupacién por la lectura es una de las claves de las politi-
cas educativas de nuestros dias a nivel internacional, como evi-
dencia la expansion de los programas evaluativos Programme for
International Student Assessment (PISA) y Progress in International
Reading literacy Study (PIRLS) desde su nacimiento en 2000 y
2001, respectivamente.

Del andlisis del marco conceptual que sustenta cada nueva
edicion de dichos programas de evaluacion educativa se des-
prende una evolucion tedrica en lo que concierne a las destrezas
y los factores que intervienen en el acto de leer y que, por ende,
condicionan la competencia lectora. En sintesis, esta evolucion
se ha caracterizado por un viraje desde la concepcion de la lectu-
ra como una habilidad condicionada esencialmente por aspec-
tos individuales de naturaleza cognitiva y sensomotriz, adquiri-
da en un periodo determinado de la vida y que se aplicaria de
forma indistinta a todo tipo de textos y situaciones, hacia una
perspectiva que enfatiza el caracter progresivo y nunca concluso
de su apropiacién y la influencia sobre esta de diferentes factores
de naturaleza cognitiva, afectiva y social implicados en el vincu-
lo interactivo existente entre la persona que lee, el texto y el con-
texto en el que se produce el acto lector (Solé, 2012).

Uno de los principales avances en el modo de concebir el de-
sarrollo de la competencia lectora ha sido la atencién a las razo-
nes que conducen a la practica de la lectura, y de las evidencias
cientificas en torno a esta cuestion se deduce su relevancia como
una variable potencialmente predictora del nivel de logro en lec-
tura en la infancia y la adolescencia (Hebbecker et al., 2019;
Klauda y Guthrie, 2014; Rettig y Schiefele, 2023; Troyer et al.,
2019), asi como de la consolidacién del héabito lector (Miyamo-
to et al., 2019; Troyer et al., 2019).

El estudio de la motivacion lectora en edad escolar ha sido
objeto de atencion mediante estudios cuantitativos con amplias
muestras en diferentes contextos a nivel internacional, como el
aleman o el estadounidense (Guthrie y Wigfield, 2000; Klauda y
Guthrie, 2014; Rettig y Schiefele, 2023; Schiefele et al., 2016;
Schiefele y Loweke, 2018). Sin embargo, por lo que respecta al
territorio de Espana, los estudios con poblacién escolar desarro-
llados desde la Optica cuantitativa evidencian otras tendencias,
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entre las cuales destaca la atencion al desarrollo del héabito lector
(Alvarez et al., 2021; Fiz et al., 2000; Izquierdo et al., 2019; Mo-
lina, 2006; Yubero y Larrafiaga, 2006). En cualquier caso, inves-
tigaciones recientes como las de Artola et al. (2017, 2018, 2021),
Delgado et al. (2020), Galindo et al. (2023), Marin et al. (2023),
Moreno (2023) o Tabernero et al. (2022) revelan un interés rela-
tivamente incipiente hacia el estudio especifico de la motivacion
lectora del alumnado de diferentes etapas educativas desde un
enfoque metodolégico cuantitativo.

Evidencias como los resultados de Espafna en el programa
PISA -por debajo de la media de la OCDE (Schleicher, 2019)- o
el descenso del habito lector —que encuentra un punto critico en
la adolescencia- (Federacién de Gremios de Editores de Espana,
2023) ponen de relieve la necesidad de profundizar en el estudio
de este constructo entre el alumnado espanol en edad (pre)ado-
lescente.

Con objeto de conocer desde una perspectiva panordmica la
realidad en lo que se refiere a la motivacion lectora del alumnado
aragonés de Educacién Primaria, se desarroll6 una investigaciéon
bajo disefio ex post facto mediante la cual se estudi6 el vinculo de
dicha variable con diferentes factores de tipo individual, acadé-
mico y familiar del alumnado de 3.9, 4.2, 5.2y 6.° (N = 1864).

2. Marco teorico

En su trabajo ya clasico, Guthrie y Wigfield (2000) se refieren a
la motivacion lectora como «the individual’s personal goals, va-
lues, and beliefs with regard to the topics, processes, and outco-
mes of reading» (Guthrie y Wigfield, 2000, p. 405). Estos mis-
mos autores la definieron como un constructo multidimensio-
nal integrado por 11 dimensiones articuladas en torno a tres
grandes ejes: 1) las creencias sobre la propia competencia o au-
toconcepto lector (competence beliefs); 2) las razones intrinsecas y
extrinsecas para la practica de la lectura (intrinsic and extrinsic
reading motivation) y 3) las razones sociales para la practica de la
lectura (social purposes of reading) (Wigfield y Guthrie, 1997). De
su trabajo deriva el Motivations for Reading Questionnaire (MRQ),
una herramienta ampliamente utilizada para el estudio de la
motivacion lectora, tal y como se desprende de los trabajos de
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revision sistemdtica desarrollados por Conradi et al. (2014) y
Davis et al. (2018).

Si bien la definicion del constructo propuesta por Wigfield y
Guthrie (1997) ha sido ampliamente adoptada en investigacio-
nes desarrolladas con estudiantes de diferentes etapas educativas
a nivel internacional, los resultados obtenidos han apuntado
paulatinamente a la pertinencia de su ajuste (Schiefele et al.,
2012; Watkins y Coffey, 2004), mientras otros autores han suge-
rido modelos alternativos (Conradi et al., 2014; Davis et al.,
2018). De este modo, no se puede sefnalar la existencia de un
consenso univoco en la definicién del constructo (Neugebauer y
Fujimoto, 2023).

A pesar de ello, desde los estudios fundacionales sobre moti-
vacion lectora ha existido una tendencia a adoptar los presu-
puestos de la teoria de la autodeterminacién (Ryan y Deci,
2000), de modo que, si bien mediante la aplicacion de diferen-
tes escalas, parece existir un consenso tedrico en lo que respecta
a la existencia de dos tipos fundamentales de motivaciéon hacia
la lectura: uno sustentado por razones de naturaleza intrinseca 'y
otro por razones de tipo extrinseco. Asimismo, se ha hallado una
asociacién positiva entre la motivacion lectora intrinseca y el de-
sarrollo tanto de una mayor competencia en lectura como de un
mayor hdbito lector, mientras que la motivacién lectora extrinse-
ca o bien no se asocia significativamente con estas variables o
incluso llega a hacerlo de forma negativa (Schiefele et al., 2012;
Schiefele y Loweke, 2018).

Por lo que respecta a las investigaciones previas sobre motiva-
cion lectora en el contexto espaniol con alumnado de Educacién
Primaria y desde un enfoque cuantitativo, como se ha sefialado
con anterioridad, las aportaciones son todavia relativamente in-
cipientes. Estas investigaciones, desarrolladas mediante la imple-
mentacion de diferentes instrumentos para la medicion del gra-
do de motivacion lectora, han evidenciado, no obstante, la aso-
ciacion de esta variable con un conjunto comtun de factores entre
el alumnado de Educacién Primaria.

Asi, se han encontrado diferencias significativas en funcién
del género, con una mayor motivacion lectora entre las j6venes
(Artola et al., 2017, 2018, 2021; Delgado et al., 2020; Tabernero
et al., 2022) que, ademds, en las investigaciones de Artola et al.
(2018, 2021) se refleja especialmente en el interés por la lectura
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como practica social, cuestion que los autores explican por la
posible existencia de una representacion estereotipada de la lec-
tura, con vinculo al género femenino. También se ha evidencia-
do una asociacién positiva entre la motivacion lectora y el auto-
concepto o autoeficacia lectora del alumnado (Artola et al.,
2017; Tabernero et al., 2022), asi como una disminucion de la
motivacion en el paso de la Educacion Primaria a la Secundaria
(Artola et al., 2021; Galindo et al., 2023).

Por su parte, las investigaciones de Galindo et al. (2023) y
Moreno (2023) se han desarrollado bajo un enfoque cuasiexpe-
rimental que ha puesto de manifiesto: en el primer caso, el im-
pacto positivo de la implementacién de una intervencion didac-
tica fundamentada en practicas de lectura interactivas y dial6gi-
cas en la mejora de la motivacién y el autoconcepto del
alumnado de mayor riesgo en términos de rendimiento acadé-
mico; y, en el segundo, la aparente inocuidad de la implementa-
cion de un plan de lectura anual en un centro educativo en tér-
minos de mejora de la motivacién lectora, pero no asi de las
competencias en comprension y fluidez.

En cuanto al contexto de Aragon, existen dos estudios (Cam-
pos y Tabernero, 2024; Tabernero et al., 2022) que han servido
como referencia y primera fase de la investigacién que se presen-
tara mas adelante. El trabajo de Tabernero et al. (2022) recoge
una aproximacién exploratoria en la que se utilizé una herra-
mienta adaptada a partir del cuestionario clasico de Wigfield y
Guthrie (1997) -Motivations for Reading Questionnaire (MRQ)-.
Si bien el anilisis de fiabilidad de la escala report6é un valor ele-
vado, el instrumento no se someti6é a pruebas de validez de
constructo, de modo que los resultados, si bien resultan cohe-
rentes con las investigaciones previas a escala internacional, se
deben tomar con cautela. En sintesis, se hall6: una mayor moti-
vacion entre las ninas y un vinculo positivo entre la motivacion
lectora y tanto la frecuencia lectora en el tiempo libre como la
percibida en los progenitores o tutores legales. Ademas, se hall6
una correlacion significativa y positiva entre el indice de motiva-
ciéon lectora y el autoconcepto lector.

El reciente estudio de Campos y Tabernero (2024) supone la
fase previa al que se presenta en este trabajo y recoge el proceso
de construccion y validacién de una escala para la medicion de la
motivacion lectora en estudiantes de segundo y tercer ciclo de
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Educacion Primaria. Asimismo, en este trabajo, desarrollado con
700 estudiantes de 3.° a 6.° de Educacién Primaria, las autoras
analizan la potencial asociacién de factores vinculados a la prac-
ticay la mediacion en torno a la lectura en el hogar: la frecuencia
lectora de los progenitores o tutores legales, la frecuencia de re-
comendacién de lectura por parte de estas figuras y de otros fa-
miliares, la frecuencia de visita a la biblioteca escolar y otras en
el tiempo libre, y la frecuencia de lectura del nifio o la nifia en el
tiempo libre. Los resultados revelan una asociacién significativa
de estas variables con el indice de motivacion lectora intrinse-
ca, de modo que quienes cuentan con un entorno familiar mds
proclive a la practica y la mediacion lectora presentan puntua-
ciones mas elevadas. Ademas, el estudio revela la existencia de
diferencias significativas en el nivel de motivacién lectora intrin-
seca en funcion del estatus socioeconémico familiar, con pun-
tuaciones inferiores entre el alumnado procedente de familias
con un estatus bajo.

3. Estudio empirico
3.1. Objetivos

El objetivo general de la investigacion en la que se enmarca este
trabajo fue conocer desde una perspectiva panoramica la reali-
dad en lo que se refiere a la motivacion lectora del alumnado
aragonés de Educacién Primaria e indagar en su posible asocia-
cion con diferentes factores que se han constatado como rele-
vantes en estudios previos.

Dada la envergadura de la investigacion desarrollada y las li-
mitaciones que impone la extension maxima permitida en esta
publicacién, en este trabajo iinicamente incidiremos en los ha-
llazgos encontrados en torno a la motivacion -intrinseca y ex-
trinseca- en funcion de la variable «edad» y del estilo docente
respecto a la educacién lectoliteraria, con base en la percepcién
del alumnado por lo que respecta a la frecuencia de implementa-
cion de diferentes tipos de actividades para el abordaje didactico
de la lectura.
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3.2. Disefo y participantes

En el estudio participaron 1864 estudiantes de 20 colegios ara-
goneses que cursaban entre 3.° y 6.° de Educaciéon Primaria. El
muestreo fue no probabilistico, por conveniencia y fundamenta-
do en la disponibilidad de acceso al campo tras la solicitud cur-
sada a un amplio nimero de centros educativos. Los criterios de
inclusion en el estudio fueron: la disposicién de cada estudiante
y sus tutores legales a responder al cuestionario y la inexistencia
de dificultades en competencia lectora que pudieran condicio-
nar la comprension de las preguntas.

El 51% de la muestra fueron hombres y el 49 % mujeres, el
69,7 % cursaban sus estudios en centros publicos, el 28 % en
concertados y el 2,3% en privados. En cuanto al estatus socioe-
conomico familiar, se midié a través de una pregunta de res-
puesta abierta sobre la dedicacién laboral de los progenitores o
tutores legales, lo que permiti6, siguiendo un procedimiento si-
milar al aplicado por Campos y Marco (2021), analizar el por-
centaje de estudiantes correspondiente a cada estrato socioeco-
némico. El 19,2 % de la muestra contaba con un estatus socioe-
conémico familiar elevado, el 63,5% con uno medio yel 17,3 %
con uno bajo.

3.3. Instrumento

La estructura completa de la herramienta utilizada puede consul-
tarse en Campos y Tabernero (2024). Por lo que respecta a las
variables objeto de atencion en este trabajo, para la medicion de
la motivacién lectora el cuestionario cuenta con una escala tipo
Likert con cuatro niveles de respuesta —validada en el estudio pi-
loto (Campos y Tabernero, 2024)-, compuesta por 11 reactivos,
siete relacionados con la motivacién intrinseca y cuatro con la
motivacion extrinseca.

En cuanto a la valoracion de la frecuencia de aplicacion de di-
ferentes estrategias para el trabajo de la lectura, el cuestionario
cuenta con seis reactivos —tres referidos a actividades de corte tra-
dicional y tres a actividades correspondientes a un paradigma
mas actualizado de la educacion lectoliteraria-. El alumnado de-
bia senalar en qué medida percibia la frecuencia de realizacion de
cada una bajo una escala Likert con cuatro niveles de respuesta.
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3.4. Procedimiento de analisis de los datos

Respecto al tratamiento de los datos, en primer lugar, se calcula-
ron: 1) el indice de motivacién lectora intrinseca —-media ponde-
rada de los reactivos correspondientes a esta, debido al diferente
peso hallado en el analisis factorial en el estudio piloto para la
validacién de la herramienta (Campos y Tabernero, 2024)-; y
2) el indice de motivacion lectora extrinseca -media aritmética
de los reactivos correspondientes a esta—. Para la interpretacion
cualitativa de estos indices, se establecieron tres rangos: 1) las
puntuaciones entre 0 y 1,00 indicarian una motivacién lectora
baja; 2) las puntuaciones > 1,01 - < 2,00 indicarian una motiva-
cién lectora media; y 3) las puntuaciones > 2,01 indicarian una
motivacion lectora elevada.

Para explorar las diferencias en los indices de motivacion lec-
tora en funcion del curso, en primer lugar, se analiz6 el compor-
tamiento de los datos en términos de normalidad y homogenei-
dad de varianzas en funcion de cada variable, lo que llevé a la
aplicacién de la prueba no paramétrica de Kruskal Wallis con su
correspondiente test post hoc. También se aplico la prueba de co-
rrelacion no paramétrica de Spearman.

Las operaciones se realizaron con el programa SPSS en su ver-
sién 26.00 y el nivel de significancia para rechazar la hipotesis
nula fue de 0,05.

4. Resultados

Como se ha senalado anteriormente, por motivos de extension,
en este trabajo inicamente incidiremos en los principales hallaz-
gos en torno a la motivacion del alumnado en funcion de la
edad -considerada mediante la variable «curso»- y de la percep-
cién del alumnado por lo que respecta a la frecuencia de imple-
mentacion de diferentes tipos de actividades para el abordaje di-
dactico de la lectura.

Teniendo en consideracion la variable curso, la prueba de
Kruskal Wallis arroja diferencias estadisticamente significativas
[H(3)= 38,413, p <0,001] en la motivacién lectora intrinseca,
que se encuentran entre el alumnado de 6.° y el de todos los de-
mads cursos (p < 0,001 en todos los casos), con una situaciéon
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menos favorable en el caso de 6.° con respecto al resto. La figura
1 muestra la puntuacién media en cada item vinculado a la mo-
tivacion intrinseca, evidenciando una tendencia a su disminu-
cion en los cursos correspondientes al tercer ciclo, si bien sin
abandonar el rango de puntuaciones correspondientes a un indi-
ce medio de motivacion lectora.

Figura 1. Media en cada item referido a la motivacion intrinseca segun el
curso
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Fuente: elaboracion propia.

Para ahondar en el analisis, se agrupo a todo el alumnado en
dos posibles grupos: aquellos que presentaban una puntuacién
en motivacion lectora intrinseca correspondiente al rango de
«motivacion elevada» y el resto. Posteriormente, se aplico la
prueba de chi-cuadrado con objeto de conocer la posible asocia-
cion entre el curso y la probabilidad de existencia de un indice
elevado de motivacion lectora intrinseca. Los resultados de la
prueba (tabla 1) evidencian diferencias significativas en la pro-
porcion de estudiantes que cuentan con un indice de motivacion
lectora intrinseca elevado en funcion del curso [X?*(3)= 35.117,
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p < 0,001]. Y, concretamente, la tabla de contingencias (tabla 2)
revela que el porcentaje de estudiantes de 6.° curso que pre-
sentan una motivacion lectora intrinseca elevada (38,6 %) di-
fiere ampliamente respecto al del alumnado de 3.° (54,4 %),
4.° (55,3%) y 5.° (52,2%), resultando, ademas, el 6.° curso el
Unico en el que hay menos de la mitad de la muestra que cum-
ple esta condicion.

Tabla 1. Resultado de Chi-Cuadrado considerando la variable curso y la
correspondiente a la presentacion o no de una motivacion lectora intrinse-

ca elevada
Valor df Significacion Significacion Significacion Probabilidad

asintodtica exacta exacta en el punto
(bilateral) (bilateral)  (unilateral)

Chi-cuadrado de Pearson  35,117% 3 ,000 ,000

Razon de verosimilitud 35,364 3 ,000 ,000

Prueba exacta de Fisher 35,293 ,000

Asociacion lineal por lineal 24,890° 1 ,000 ,000 ,000 ,000

N de casos validos 1864

a. 0 casillas (0,0%) han esperado un recuento menor que 5. El recuento minimo esperado es 146,05.
b. El estadistico estandarizado es -4,989.
Fuente: elaboracion propia.

Tabla 2. Tabla de contingencias considerando la variable curso y la pre-
sentacion o no de una motivacion lectora intrinseca elevada

Curso Total

Tercero Cuarto Quinto  Sexto

Motivacion in- No Recuento 134 219 276 309 938
trinseca elevada

% dentro de Curso ~ 45,6% 44,7% 47.8% 61,4% 50,3%

Si Recuento 160 271 301 194 926

% dentro de Curso 54,4% 5530% 52,2% 38,6% 49,7%

Total Recuento 294 490 577 503 1864

% dentro de Curso  100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Fuente: elaboracion propia.
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En cuanto a la motivacién extrinseca, la prueba de Kruskal
Wallis arroja diferencias estadisticamente significativas [H(3)=
83,950, p <0,001] que, concretamente, se encuentran entre
el alumnado de 5.° y de 6.° con respecto los demads grupos
(p < 0,001 en todos los casos). La figura 2 muestra la media re-
ferente a cada item vinculado a la motivacién lectora extrinseca,
evidenciando nuevamente la tendencia a su disminucién moti-
vacion en los cursos correspondientes al tercer ciclo respecto al
segundo.

Figura 2. Media en cada item referido a la motivacion intrinseca segun la
variable curso
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Fuente: elaboracion propia.

Para analizar la posible relevancia de las diferencias encontra-
das en ambos tipos de motivaciéon segin el curso, se aplicé la
prueba de correlacion se Spearman, con el propésito de estable-
cer la potencial correlacion entre los dos tipos de motivacion y la
frecuencia lectora manifestada por el alumnado en su tiempo li-
bre. El resultado (tabla 3) evidencia la existencia de una correla-
cion significativa y positiva entre ambos tipos de motivacién y la
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frecuencia lectora, si bien el coeficiente de correlacion indica una
correlacion muy débil para el caso de la motivacion extrinseca
(R =0,140), pero no asi para la intrinseca, donde existe una co-
rrelaciéon media (R = 0,513). Teniendo en consideracién esta
cuestion, parece oportuno prestar especial atencion a las diferen-
cias encontradas segin el curso por lo que respecta al desarrollo
de la motivacion lectora intrinseca.

Tabla 3. Resultado de la prueba de correlacion entre los indices de moti-
vacion lectora y la frecuencia de lectura en el tiempo libre

Motivacion Motivacion Frecuencia

intrinseca  extrinseca lectura
tiempo libre
Rho de Motivacion  Coeficiente de correlacion 1,000 140 513
Spearman intrinseca
Sig. (bilateral) . ,000 ,000
N 1864 1864 1864
Motivacion  Coeficiente de correlacion 140 1,000 ,026
extrinseca -
Sig. (bilateral) ,000 . 254
N 1864 1864 1864
Frecuencia  Coeficiente de correlacion ,513™ ,026 1,000
lectura .
tiempo libre Sig. (bilateral) ,000 254
N 1864 1864 1864

** La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).
Fuente: elaboracion propia.

En cuanto a las estrategias docentes para trabajar la lectura, en
primer lugar, consideramos oportuno destacar que el tipo de ac-
tividades que el alumnado percibe en mayor medida es el tradi-
cional, tal y como se refleja en la figura 3.

En lo que respecta a las diferencias en la motivacion lectora
intrinseca en funcién del tipo de estrategias docentes implemen-
tadas para trabajar la lectura, como se evidencia en la tabla 4, se
encuentran diferencias significativas en relacién con los seis ti-
pos de actividades -independientemente de su orientacién me-
todolégica, mas tradicional o actualizada-. Asimismo, en todos
los casos la motivacion lectora intrinseca es superior entre quie-
nes perciben una mayor frecuencia de implementacion de cada
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Figura 3. Porcentaje de respuesta referente a la frecuencia percibida en la
implementacion docente de diferentes tipos de actividades de lectura
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Fuente: elaboracion propia.

estrategia en cuestion, como refleja la figura 4, donde se recoge
la media en motivacion lectora intrinseca en funcién de la fre-
cuencia percibida en la implementacion de cada tipo de activi-
dad. Como puede observarse, la percepcién de una implementa-
cion de todas ellas «muchas veces» siempre queda asociada a
una motivacién lectora intrinseca elevada.

Tabla 4. Sintesis de resultados de la prueba de Kruskal-Wallis para deter-
minar diferencias en la motivacion lectora intrinseca segun la frecuencia
percibida en la implementacion de diferentes actividades de lectura

Estrategia didactica Resultado de la prueba  Diferencias entre grupos p - valor
de Kruskal-Wallis

Conversacion H(3)= 91,147, p < 0,001  Casi nunca - Alguna vez < 0,001

literaria
Casi nunca - Bastantes veces < 0,001
Casi nunca - Muchas veces < 0,001
Alguna vez - Bastantes veces 0,001
Alguna vez - Muchas veces < 0,001
Bastantes veces - Muchas veces 0,779

Leer teatro H(3)= 20,985, p < 0,001  Casi nunca - Alguna vez 0,024
Casi nunca - Bastantes veces 0,038
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Casi nunca - Muchas veces 0,001

Alguna vez - Bastantes veces 1,000
Alguna vez - Muchas veces 0,138
Bastantes veces - Muchas veces 0,663
Visitar la biblioteca  H(3)= 48,519, p < 0,001  Casi nunca - Alguna vez 0,003
Casi nunca - Bastantes veces < 0,001
Casi nunca - Muchas veces < 0,001
Alguna vez - Bastantes veces 0,181
Alguna vez - Muchas veces 0,001
Bastantes veces - Muchas veces 0,225
Lectura encadenada  H(3)= 73,530, p < 0,001  Casi nunca - Alguna vez 0,012
Casi nunca - Bastantes veces < 0,001
Casi nunca - Muchas veces < 0,001
Alguna vez - Bastantes veces 0,282
Alguna vez - Muchas veces < 0,001
Bastantes veces - Muchas veces < 0,001
Fichas de lectura H(3)= 49,310, p < 0,001 Casi nunca - Alguna vez 1,000
Casi nunca - Bastantes veces < 0,001
Casi nunca - Muchas veces < 0,001
Alguna vez - Bastantes veces < 0,001
Alguna vez - Muchas veces < 0,001
Bastantes veces - Muchas veces 0,256
Preguntas compren- H(3)= 85,870, p < 0,001  Casi nunca - Alguna vez 0,134
son Casi nunca - Bastantes veces < 0,001
Casi nunca - Muchas veces < 0,001
Alguna vez - Bastantes veces < 0,001
Alguna vez - Muchas veces < 0,001
Bastantes veces - Muchas veces 0,098

Fuente: elaboracion propia.
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Figura 4. Media en motivacion lectora intrinseca segun la frecuencia per-
cibida en cada tipo de actividad de lectura
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Fuente: elaboracion propia.

Para el caso de la motivacion lectora de tipo extrinseco (ta-
bla 5), los resultados son similares, si bien en este caso la per-
cepcion de una mayor frecuencia en la realizacion de los dife-
rentes tipos de actividades no queda asociada a una puntuacion
en motivacion extrinseca situada en el rango de «motivacién
elevada» (= 2,001) (figura 5). De este modo, los resultados pa-
recen evidenciar que: 1) no es tanto la orientacién metodolégi-
ca como la frecuencia percibida en la implementacion de activi-
dades de lectura lo que se asocia con un indice superior de mo-
tivacion lectora; 2) la asociacion entre una motivacién lectora
elevada y la percepcion de una frecuencia elevada (bastantes o
muchas veces) en la realizacién de las diferentes actividades de
lectura contempladas en el cuestionario se da tinicamente en lo
que respecta a la motivacion lectora intrinseca.
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Tabla 5. Sintesis de resultados de la prueba de Kruskal-Wallis para deter-
minar diferencias en la motivacion lectora extrinseca segun la frecuencia
percibida en la implementacion de diferentes actividades de lectura

Estrategia didactica Resultado de la prueba  Diferencias entre grupos p - valor
de Kruskal-Wallis

Conversacion H(3)= 47,675, p < 0,001 Casi nunca - Alguna vez 0,001
literaria
Casi nunca - Bastantes veces < 0,001
Casi nunca - Muchas veces < 0,001
Alguna vez - Bastantes veces 1,000
Alguna vez - Muchas veces < 0,001
Bastantes veces - Muchas veces 0,003
Leer teatro H(3)= 20,677, p < 0,001 Casi nunca - Alguna vez 1,000
Casi nunca - Bastantes veces 0,304
Casi nunca - Muchas veces 0,001
Alguna vez - Bastantes veces 1,000
Alguna vez - Muchas veces 0,001
Bastantes veces - Muchas veces 0,052
Visitar la biblioteca  H(3)= 23,766, p < 0,001  Casi nunca - Alguna vez 1,000
Casi nunca - Bastantes veces 0,016
Casi nunca - Muchas veces < 0,001
Alguna vez - Bastantes veces 0,180
Alguna vez - Muchas veces 0,001
Bastantes veces - Muchas veces 0,288

Lectura encadenada  H(3)= 73,530, p = 0,962

Fichas de lectura H(3)= 26,863, p < 0,001 Casi nunca - Alguna vez 0,500
Casi nunca - Bastantes veces < 0,001
Casi nunca - Muchas veces < 0,001
Alguna vez - Bastantes veces 0,045
Alguna vez - Muchas veces 0,008
Bastantes veces - Muchas veces 1,000
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Preguntas compren- H(3)= 30,897, p < 0,001 Casi nunca - Alguna vez 0,086
sion

Casi nunca - Bastantes veces 0,002
Casi nunca - Muchas veces < 0,001
Alguna vez - Bastantes veces < 0,890
Alguna vez - Muchas veces 0,002
Bastantes veces - Muchas veces 0,109

Fuente: elaboracion propia.

Figura 5. Media en motivacion lectora extrinseca segun la frecuencia per-
cibida en cada tipo de actividad de lectura
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5. Conclusiones

En coherencia con los retos en torno a la lectura existentes en el
contexto espanol (Federacién de Gremios de Editores de Espana,
2023; Schleicher, 2019), el marco curricular actual (Ley Organica
3/2020) incide en el abordaje didactico de la competencia lecto-
ra desde una perspectiva transversal y establece la obligatoriedad
de implementar planes de lectura en todos los centros educativos
con objeto de promover el habito lector entre las y los discentes.

Ante este escenario, nos parece esencial profundizar en el co-
nocimiento del modo en el que la poblacién en edad escolar es-
tablece sus vinculos con la lectura profundizando en el construc-
to de motivacion lectora, el cual ha sido abordado desde una 6pti-
ca cuantitativa en el contexto internacional desde hace varias
décadas, pero todavia despierta un interés incipiente en Espana.

En este trabajo, que forma parte de una investigacion mas am-
plia, hemos ahondado en el vinculo entre la motivacién lectora
—intrinseca y extrinseca- y: la edad del alumnado -contemplada
mediante la variable «curso»- y la propuesta docente respecto a
la educacién lectoliteraria, explorada a través de la frecuencia
percibida en la implementacion de diferentes tipos de activida-
des -metodolégicamente mas tradicionales o actualizadas-.

Los resultados evidencian un descenso significativo de la mo-
tivacion lectora intrinseca en 6.° curso y de la motivacion lectora
extrinseca en 5.° y 6.° curso respecto a los anteriores. Habida
cuenta de la relevancia de la primera en la determinacion del
hébito lector y la competencia lectora (Hebbecker et al., 2019;
Klauda y Guthrie, 2014; Rettig y Schiefele, 2023; Troyer et al.,
2019), asi como de la inocuidad o incluso asociacién negativa
de la segunda sobre dichas variables (Miyamoto et al., 2019;
Troyer et al., 2019), resulta especialmente preocupante la consta-
tacion del inicio del decaimiento de la motivacién intrinseca al
término de la Educacion Primaria. Ademas, la correlaciéon con
potencia media encontrada entre el indice de motivacion lectora
intrinseca y la frecuencia de lectura en el tiempo libre —frente a la
de potencia muy débil detectada entre la motivacioén lectora ex-
trinseca y la frecuencia lectora- constata la relevancia de las evi-
dencias detectadas.

En el contexto espanol, resulta relativamente frecuente el én-
fasis en el paso a la Educaciéon Secundaria como el punto de in-
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flexién en cuanto al vinculo de la poblacion mas joven con la
lectura (Delgado, 2007; Revuelta y Alvarez, 2021). Si bien la re-
ciente investigacion de Artola et al. (2021) con estudiantes de
6.° de Educacion Primaria y de 2.° a 4.° de Educaciéon Secunda-
ria constata un descenso significativo en la motivacién lectora
entre el alumnado de 6.° de Primaria y el alumnado de Secunda-
ria —evidenciando un decrecimiento progresivo conforme avan-
za la edad-, nuestro estudio supone un avance en el conoci-
miento respecto a esta cuestion al constatar la existencia de una
disminucion significativa de la motivacion lectora ya al término
de la Educacion Primaria con respecto a los cursos anteriores.

Por lo que respecta al potencial vinculo entre el tipo de activi-
dades de lectura y el desarrollo de la motivacion lectora, se ha-
llan diferencias significativas segtin la frecuencia percibida en la
implementacién de las seis presentes en el cuestionario, de
modo que solo se puede concluir la asociaciéon entre un indice
superior de motivacioén lectora y una mayor percepcion de traba-
jo de la lectura -independientemente de su metodologia, mas
tradicional o actualizada-. En cualquier caso, a la luz de los re-
sultados del reciente estudio cuasiexperimental de Galindo et al.
(2023), donde se constato el impacto de un proyecto fundamen-
tado en la conversacion literaria entre el alumnado con mayor
riesgo en términos de rendimiento académico, entendemos que
en analisis futuros resultaria apropiado indagar en el modo en el
que variables como las calificaciones académicas o el autocon-
cepto lector pueden intervenir en el potencial vinculo entre la
motivacion lectora y la percepcién sobre la frecuencia de imple-
mentacion de las diferentes actividades de lectura.
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Resumen

De acuerdo con la Unesco (2005), la educacion es un derecho fundamental, por
lo cual es preciso eliminar cualquier tipo de barrera que pueda limitarla. En este
proceso, la lectura y la escritura juegan un papel protagonista, dado que permi-
ten el acceso a la informacidn, al conocimiento, al ocio y a la cultura. Sin em-
bargo, no debemos olvidar que existe un alto nimero de personas con dificulta-
des en la adquisicion de la lectura y la escritura, este es el caso de las personas
con dislexia. Al ser un trastorno del neurodesarrollo, ya es posible observar pre-
cursores e indicios claros de riesgo desde edades tempranas. Segun Luque et al.
(2016), la teoria fonoldgica confirma que la dislexia se presenta desde el perio-
do embrionario, de ahi que los menores muestren dificultades en su desarrollo
oral del lenguaje y, posteriormente, en el periodo de aprendizaje lector. Se esta-
blecen, de este modo, relaciones directas entre la dislexia evolutiva y los tras-
tornos especificos del lenguaje. Si analizamos el aprendizaje de la lectura como
un proceso emergente, tal y como proponen Whitehurst y Lonigan (1998), de-
bemos entender que la adquisicion de esta destreza es gradual y que presenta
un proceso de continuidad con otras adquisiciones cognitivas y lingiiisticas de
los menores. La concrecion de indicadores de riesgo de dificultades especificas
de aprendizaje posibilita la identificacion temprana y la intervencion preventiva
en la etapa de Educacion Infantil. La propuesta que se presenta se realiza en la
propia aula atendiendo al modelo de respuesta a la intervencion (Rtl).

Palabras clave: Alfabetizacion emergente; dificultades lectoras; Educacion In-
fantil; intervencion temprana; prevencion.
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1. Fundamentacion teorica

En este apartado nos centraremos en definir el concepto de dislexia
evolutiva, profundizar sobre el paradigma de la lectura emergente y
la dislexia en la etapa infantil, asi como en la necesaria identifica-
cién temprana y su intervencion en el aula y en la familia.

1.1. Definicion y concepto de dislexia evolutiva

Muchos han sido los avances que se han ido produciendo en la
definicion de la dislexia desde que Morgan (1986) hablase de
ella por primera vez, en The Lancet, como «ceguera congénita para
las palabras». Para Lerner (1989), la dislexia representa la dificul-
tad especifica de aprendizaje o «discapacidad del aprendizaje»
con mayor tasa de prevalencia, suponiendo el 80% de estas. Mas
recientemente, Carreiras (2012) presenta la dislexia como un
trastorno de origen neurobiolégico que acompana a la persona
desde su nacimiento hasta la adultez y, por tanto, de caracter cro-
nico, senalando que afectaria a un 10% de la poblacion.

Dos de las definiciones mas aceptadas de la dislexia son las
de Lyon et al. (2003) y Rose (2009). Estos autores resaltan que la
dislexia afecta a diferentes habilidades de lectura: precision, flui-
dez, ortografia, identificaciéon de palabras, memoria verbal, velo-
cidad de denominacién, vinculadas a un déficit del procesa-
miento fonolégico. Estas caracteristicas coinciden, en ocasiones,
con dificultades en el calculo, la organizacion, la coordinacién
motriz u otras dificultades en el lenguaje sin que estas sean iden-
tificadas como marcadores de la dislexia. Asi, pues, atendiendo a
Carrillo (2012) y Alegria (2012), la dislexia no solo consiste en
una dificultad en la adquisicion de la lectura y la escritura. Se
debe analizar desde tres ambitos diferentes, pero conectados en-
tre si: el biolégico (afectacion neuroldgica con carga genética); el
cognitivo (déficit persistente en el procesamiento fonolégico); y
el comportamental (dificultades en actividades relacionadas con
la lectura y con la escritura).

Respecto al ambito biolégico, Shaywitz et al. (2008) la en-
marcan entre un 23 % y un 65 % referida a los progenitores y un
40% a los hermanos. En cuanto al ambito cognitivo, la teoria
mas aceptada en la actualidad presenta la dislexia como un do-
ble déficit que afecta al procesamiento fonolégico y a la veloci-
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dad de denominacién (Snowling et al., 2020). A nivel comporta-
mental, la dislexia se manifestaria en edades tempranas sobre
todo por inexactitud en la descodificacion de palabras y, poste-
riormente, en la falta de fluidez al leer (Defior y Serrano, 2011;
Snowling et al., 2020). La falta de comprension al leer, atendien-
do a Gough y Tunmer (1986), seria una consecuencia de esa di-
ficultad al descodificar, atendiendo al modelo simple de lectura
y, del mismo modo, es frecuente que en la etapa adolescente se
presenten dificultades afectivas, conductuales y sociales, no tan-
to por la dislexia como a consecuencia de los fracasos a los que
en muchas ocasiones se ven expuestos los jovenes con este tras-
torno.

Aunque anos atras, al considerar la dislexia como una dificul-
tad escolar vinculada exclusivamente a la lectura y la escritura,
no se promovia su detecciéon de forma previa a la ensenanza for-
malizada de estas habilidades. En la actualidad, partiendo de la
concepcidén expuesta, se considera determinante e imprescindi-
ble la identificacion temprana de este trastorno del neurodesa-
rrollo antes, incluso, de adquirirlas.

La dislexia, al presentarse como un déficit en el procesamien-
to fonoldgico, se puede detectar en Educacion Infantil atendien-
do a las dificultades de los menores en la identificacién, recono-
cimiento y manipulaciéon de palabras, silabas y, sobre todo, fo-
nemas, asi como a partir de sus dificultades al recuperar del
léxico interno las palabras o reconstruir el orden secuencial de
los fonemas en silabas o palabras desde la oralidad (Shaywitz
et al., 2008). De ahi que recojamos la afirmacién de Byrne et al.
(2008) cuando aseveran que, antes de la instruccion formal de la
lectura, se puede identificar la dificultad que presentan algunos
menores en el procesamiento fonologico.

Teniendo en cuenta la importancia del reconocimiento y la
intervencion temprana en contextos de educacién ordinaria pro-
puesta por Rose (2009), parece necesario analizar como es el
proceso de adquisicion de la lectura y la escritura, concretamente
desde el paradigma de la lectura emergente.

1.2. Paradigma de la lectura emergente

Atendiendo a Gonzalez Manjén (2015), la adquisicién de la lec-
tura se presenta como un proceso emergente que, en muchos ca-
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sos, avanza de forma desordenada y en el que influyen las expe-
riencias de los menores en su entorno mas cercano: el paradigma
emergente de la lectura destaca la continuidad de esta respecto a
otras adquisiciones cognitivas y lingiiisticas, asi como su rela-
cién con las experiencias infantiles de contacto formal e informal
con la lengua escrita. Dicho contacto, segin Sellés et al. (2012),
favorece la construccién del conocimiento respecto al sistema de
escritura y el desarrollo de otras habilidades.

También, se debe tener en cuenta la propuesta de Hulme
et al. (2015), cuando destacan la continuidad existente entre el
desarrollo de la oralidad y la escritura. Estos autores consideran
de gran relevancia en el aprendizaje de la lectura el desarrollo
del conocimiento léxico y narrativo, la categorizacion de las pa-
labras o el desarrollo gramatical.

Si tenemos en cuenta que en nuestro sistema alfabético de es-
critura tiene especial relevancia el proceso fonolégico (Defior y
Serrano, 2011) y que la conciencia fonolégica es una habilidad
metalingiifstica, estos factores aparecen como grandes aliados en
la prediccién de dificultades especificas del aprendizaje. Asimis-
mo, es interesante atender a las distintas etapas en la adquisicion
de la lectura propuestas por Ehri (2005): prealfabética, parcial-
mente alfabética y alfabética.

1.3. La dislexia, deteccion e intervencion
en el aula de Educacion Infantil

Son muchos los factores implicados en el proceso emergente de
la lectura, entre los que destacan el déficit en el procesamiento
fonologico y la conciencia fonémica o la velocidad de denomi-
nacion, dos de los principales predictores de un posible fracaso
lector (Lopez-Escribano et al., 2014), ademas de la categoriza-
cién fonoldgica, la percepcion del habla o la ortografia (Defiory
Serrano, 2011). También, las dificultades a la hora de realizar
secuencias, que afecta especialmente a las asociaciones entre le-
tras y sonidos (Jiménez et al., 2011) y otras variables relaciona-
das con el vocabulario, el desarrollo lingiiistico o la compren-
sion de la gramatica.

Si analizamos todo lo senalado, no cabe duda de que la dis-
lexia puede y debe ser identificada en Educacién Infantil (tabla 1),
pues, de no hacerlo, estaremos favoreciendo una situacién de des-
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ventaja en anos tan criticos como los de la adquisicion inicial de
las habilidades lectoras. Teniendo en cuenta, al mismo tiempo,
que el contexto familiar y escolar puedan matizar esta situacion
(Defior y Serrano, 2011), de ahi que en este trabajo se proponga
un programa de intervencién en el aula y en el ambito familiar.

Tabla 1. Identificadores de dificultades lectoras en Educacion Infantil

Area de interés Indicadores de riesgo

Lenguaje expresivo Inicio tardio del lenguaje
Baja velocidad en la recuperacion de palabras*
Dificultades de pronunciacion
Dificultades para distinguir palabras parecidas
Dificultades en la discriminacion de fonemas
Dificultades en la repeticion de frases e historias

Habilidades metafonoldgicas Pobre conciencia fonoldgica®
Dificultades en el analisis y sintesis de silabas y fonemas
Pobres habilidades de deletreo®

*

Aprendizaje de las letras Pobre conocimiento de las letras*
Pobre conocimiento de las relaciones grafema-fonema*
Bajo interés por el aprendizaje de las letras

Otros Dificultades de memoria verbal*
Conocimiento de las funciones de la escritura
Conocimiento sobre las convenciones del sistema de escritura
Antecedentes familiares

Nota: marcados con asterisco (*) los factores mas especificamente relacionados con el riesgo de difi-
cultad especifico o dislexia.
Fuente: elaboracion propia

Algunas de las senales que se pueden detectar estan relaciona-
das con hablar de forma tardia, tener una pronunciacion inco-
rrecta, precisar mas tiempo para comunicarse, presentar dificul-
tad en la recuperacion del léxico disponible e, incluso, presentar
dificultades en la discriminacién de palabras de sonido similar
(Carreiras, 2012; Shaywitz et al., 2008). Si atendemos a los estu-
dios realizados por Hulme et al. (2015), queda de manifiesto
que el desarrollo de la oralidad predice posibles dificultades en
conciencia fonolégica y en el aprendizaje de las relaciones entre
grafemas y fonemas. Estas, a su vez, permiten comprobar las ha-
bilidades alfabéticas una vez iniciado el proceso de adquisicion
de la lectura y, por ende, la comprensién lectora que desarrollan
estos menores. En resumen, es conveniente distinguir algunos
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signos importantes en la identificaciéon de la dislexia en Educa-
cién Infantil: retraso en el habla, pobreza en el lenguaje expresi-
vo, interés escaso en el aprendizaje de las letras y dificultades
para ello, escasas habilidades metafonolégicas (Rose, 2009; Ro-
mero et al., 2016).

Si nos centramos en la deteccion de la dislexia y su preven-
cién en edades tempranas (Educacion Infantil), podemos detec-
tar el avance que se ha producido en los dltimos anos. Alegria
(2012) propone realizar tareas no especificas, ajustadas a los me-
nores que todavia no tienen conocimiento de la lectura, con la
intencion de identificar dificultades en conciencia fonoldgica 'y,
una vez detectadas, entrenarlos en dichas habilidades. Ortiz
et al. (2002), por su parte, incluyen una variable centrada en la
grafo-fonologia: plantean realizar actividades que favorezcan
la discriminacion fonolégica desde la reflexion sobre la articula-
cién. Otros autores consideran necesario dedicar momentos al
reconocimiento, a la identificacién y a la manipulaciéon de soni-
dos (Shaywitz et al., 2008).

Haciendo un repaso a distintos lugares, podemos comprobar
que, con algtn ajuste, todas las propuestas se centran en la iden-
tificacion e intervencion temprana de la dislexia:

e En Estados Unidos se aprob6 una ley en 2004, conocida
como IDEA. Esta pretendia garantizar un procedimiento de
identificacién estandar para todo el pais.

e Esta propuesta se puso en marcha en Canarias de forma expe-
rimental en el curso escolar 2016/2017.

e En el Pais Vasco se enfocé de forma similar. Las maestras de
Educacion Infantil utilizaron el Teacher Rating of Oral Language
and Literacy (TROLL) para la identificacion de dislexia en me-
nores de entre los 4 y los 5 anos. Se implement6 un programa
en el que la conciencia fonoldgica y alfabética, la memoria
oral, la recepcion del lenguaje y la grafia eran la base de la in-
tervencion. Esta se dividi6 en cinco niveles de dificultad en
cada una de las habilidades (Romero et al., 2016). Para ello,
se utilizo el programa informatico BERNI durante unas ocho
o diez sesiones. Tenian una periodicidad de dos sesiones por
semana y una duracion de treinta minutos.

¢ En Andalucia, el Proyecto LEEDUCA, desarrollado por la Uni-
versidad de Malaga, se sustenta en el modelo simple de lectu-
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ra partiendo de las premisas del National Reading Panel
(2000). Las propuestas pretenden estimular la conciencia fo-
noloégica en tres niveles (léxico, silabico y fonémico), asi
como las habilidades lingiiisticas (comprension oral, morfo-
sintaxis y vocabulario). Sanchez et al. (2018) proponen que
la intervencion se realice en el aula, contando con la colabo-
racion de las familias y los y las profesionales de audicion y
lenguaje, pedagogia terapéutica y orientacion.

Esta tltima propuesta pone de manifiesto que no se pretende
realizar un «diagnéstico», sino intervenir con aquellos menores
que presenten factores de riesgo de dislexia. Esta intervencion se
realiza desde el modelo de respuesta a la intervencién (Rtl) (cri-
baje, control durante el proceso, instruccion en distintos niveles
y, una vez analizados los datos, toma de decisiones) con todo el
alumnado del aula y en el aula, de forma que se puedan identifi-
car las posibles necesidades de cada menor. La instruccién, igual-
mente, tiene tres niveles: gran grupo, pequeno grupo e indivi-
dual (Crespo et al., 2013).

2. Contexto

La propuesta que se presenta se realizé en un centro educativo
que atiende a 376 nifios y nifias en distintos niveles (Educacién
Infantil, Primaria y Secundaria). El contexto del centro es de cla-
se media. Aunque el trabajo se realizé exclusivamente con el
alumnado de 4 anos, lo interesante seria que los tres cursos de
Infantil pudieran realizarlo. Esta propuesta conté con 25 meno-
res (12 nifos y 13 ninas), tres de ellos procedian de distintos
paises (México, Ucrania y Guatemala). El grupo tenia diferentes
ritmos y niveles educativos, algunos presentaban dificultades en
la psicomotricidad; algunos, dada su timidez, participaban con
mayor dificultad que otros; la independencia de parte de ellos
contrastaba con la dependencia de otros. Asimismo, en el aula
tenfamos tres menores con necesidades especificas de apoyo
educativo (NEAE) censados, uno con trastorno especifico del
lenguaje (TEL) y dos con retraso general del desarrollo.

En el aula, los menores son atendidos por la tutora y durante
algunas horas reciben el apoyo de la profesora de pedagogia te-
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rapéutica. El espacio es reducido y esta diferenciado en dos: zona
cooperativa de trabajo y zona de asamblea, es muy luminosa
dada la orientacion y el ventanal del que dispone.

3. Objetivos

Los objetivos que se plantearon en la investigacion fueron cuatro:

e Profundizar en el conocimiento de las relaciones entre los
procesos de aprendizaje emergentes de la lectura, factores de
riesgo y posteriores dificultades lectoras.

e Conocer los posibles indicadores tempranos de riesgo de difi-
cultades de aprendizaje lector en el segundo ciclo de Educa-
cién Infantil.

e Identificar de forma temprana dichos indicadores en alumna-
do del segundo ciclo de Educacion Infantil.

e Elaborar una propuesta didactica (escuela y familia) para la
prevencion de futuras dificultades lectoras en la etapa Infan-
til, partiendo del conocimiento cientifico disponible.

4. Propuesta de intervencion

El andlisis de la bibliografia especifica sobre dislexia y lectura
emergente alcanzé mads de 39 referencias, entre las que se anali-
zaron estudios cientificos relacionados con la identificacion de
los indicadores de riesgo de las dificultades especificas de apren-
dizaje en el aula de Infantil, asi como el estudio de programas
en los que la intervencion temprana tenia validez cientifica. Esta
primera parte nos sirvié de cimiento para la elaboracion de una
propuesta didactica para un contexto concreto: un grupo de me-
nores de entre cuatro y cinco anos, tal y como se ha recogido
con anterioridad. En esta intervencion, la evaluacion estaria pre-
sente todo el tiempo, al principio (evaluacion inicial), durante
el desarrollo y, como no podria ser de otra manera, al final de
esta.

Esta evaluacion contemplaba instrumentos normativos y
pruebas criteriales con los que a partir de la observacién en el
aula se pudieran identificar los menores en riesgo, concretando
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con ello el punto del que se partia. La evaluacién continua que
se propone precisa de una evaluacién inicial y una final con la
que poder comprobar fehacientemente los cambios producidos
tras la aplicacion del programa de identificacién e intervencién
temprana.

La propuesta se disen6 teniendo en cuenta lo establecido en
el Anexo I de las Instrucciones de 8 de marzo de 2017, de la Di-
reccion General de Participacion y Equidad de la Consejeria de
Educaciéon de la Junta de Andalucia, por las que se actualiza el
protocolo de deteccion, identificaciéon del alumnado con necesi-
dades especificas de apoyo educativo y organizacion de la res-
puesta educativa, de ahi que tuviera dos lineas de actuacion: el
alumnado y sus familias. El trabajo con las familias se realiz6
dentro del Plan de Accion Tutorial, pero en este articulo solo nos
centraremos en el trabajo propuesto para realizar en el aula con
los menores. El trabajo se planifica atendiendo a la respuesta a la
intervencion que se realiza dentro del aula siguiendo un sistema
de instruccion multinivel, que aprovecha momentos de gran
grupo y pequeno grupo.

4.1. Evaluacion

El sentido de la evaluacién inicial pasa por la identificacién de
factores de riesgo en el alumnado que nos ocupa. Se utilizaron
los siguientes instrumentos:

e PLON-R (Aguinaga et al., 2005). Prueba de lenguaje oral que
permite valorar el desarrollo del lenguaje en edades com-
prendidas entre los 3 y los 6 anos (fonologia, sintaxis, morfo-
logia, uso y contenido). La aplicacién es individual (10-15
minutos).

e Registro Fonolégico Inducido (Juarez y Monfort, 2001).
Permite evaluar el desarrollo de la fonologia de menores
entre 3 y 7 anos gracias a las tareas de habla inducida desde
las imdgenes presentadas. La aplicacién es individual (5 mi-
nutos).

e PROLEXIA (Cuetos et al., 2020). Esta prueba permite la de-
teccion temprana de la dislexia. Cuenta con una bateria diag-
noéstica para el alumnado de +7 anos y una bateria de detec-
cién temprana destinada a menores de entre 4 y 6 anos. Es la
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segunda la que se utiliza en este trabajo. Aplicacién indivi-
dual (30 minutos). Se destacan 5 tareas diferentes: denomi-
nacién rapida de objetos y colores; identificar el diferente;
conteo de silabas; memoria de digitos y repeticién de pseudo-
palabras.

4.2. Propuesta didactica

Una vez realizada la evaluacion inicial, los objetivos generales
que se proponen son tres:

e Reforzar los procesos metafonoldgicos asociados al aprendi-
zaje inicial de la lengua escrita.

e Reforzar las habilidades lingiiisticas implicadas en el aprendi-
zaje de la lengua escrita.

e Promover la comprension del principio alfabético.

Con ellos, y centrindonos en los objetivos especificos, se pro-
cura analizar y transformar secuencias fonolégicas en los distin-
tos niveles (l1éxico, silabico y fonémico). Ademas, se precisa dis-
criminar fonemas con rasgos fonolégicos comunes; mejorar la
velocidad de denominacién; comprender las relaciones semanti-
cas y el vocabulario bésico; analizar y transformar secuencias fo-
nolégicas (a nivel 1éxico, sildbico y fonémico); producir y com-
prender oralmente textos narrativos de distintos niveles; asi
como comprender el principio alfabético y aplicarlo en la deco-
dificacion y codificacion escrita.

El primer bloque propuesto estd destinado a las habilidades
fonolégicas. Concretamente: conteo, analisis y sintesis de pala-
bras, silabas y fonemas; identificacion y discriminacion de fone-
mas; y fluidez en la denominacién. En el segundo bloque se pro-
pone trabajar el conocimiento léxico-semantico: vocabulario de
distintos campos semanticos; definicién de palabras atendiendo
a los rasgos principales del referente, a la funcion del objeto o a
su uso; relaciones semdnticas entre palabras y frases hechas o ex-
presiones. En el bloque tres, la comprension y la expresion seran
las protagonistas, se profundiza en las categorias gramaticales y
sintacticas, en la comprensién y el uso de las estructuras narrati-
vas y se realizardn inferencias. Para finalizar, el bloque cuatro
atendera al principio alfabético: relaciones entre sonidos y letras,
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asi como las reglas de conversion del fonema por el grafemay
viceversa.

4.3. Metodologia

Las actividades tienen un caracter lidico en el que la participa-
cion y la implicacién discente son la esencia del programa. La
funcién docente se centrara en la mediacion y el andamiaje, ser-
vira de modelo cada vez que se introduzcan nuevas propuestas y
proporcionara a los menores retroalimentacion reforzando sus
actuaciones. Se utilizardn imagenes familiares para el alumnado
y representaciones graficas en los distintos juegos. Estos serdn de
complejidad creciente y tendran un enfoque global.

4.4. Organizacion didactica

La propuesta se planifica con una duracién trimestral (12 sema-
nas). Se proponen 48 sesiones (cuatro por semana) y una dura-
cion aproximada de 30 minutos cada una. Los agrupamientos
varian. Algunas se realizan en gran grupo y otras en pequeno
grupo. En las primeras nos tenemos que asegurar que todos par-
ticipan, respetando, asi, los distintos ritmos del aula. Las segun-
das (pequeno grupo) se realizan en el momento de trabajo por
rincones y se destinan a los menores que hemos detectado que
presentan algunos signos de alerta en la evaluacion inicial. En
estas actividades, se reforzara lo trabajado en el gran grupo, ajus-
tando nuestra intervencion a las dificultades detectadas.

4.5. Actividades

En este punto, presentamos ocho de las actividades propuestas
en el programa de deteccion e intervencion temprana de dificul-
tades lectoras en Infantil como ejemplo (tabla 2). En ella, se re-
cogen: el nimero de la actividad con su nombre, los objetivos y
contenidos a trabajar, el tipo de agrupamiento, los recursos ne-
cesarios y la descripcion de esta. Se presenta temporalmente or-
denadas.
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Tabla 2. Actividades del Programa de Deteccion e Intervencion Temprana
de Dificultades Lectoras en Infantil

SEMANA N.° 1

Actividad 1. Te cuento un secreto

Objetivos: a, e, cyd Contenidos: 1, 5,6,9, 11, 12, 13

Agrupamiento: gran grupo Recursos: ARASAAC y fotos del alumnado

Descripcion de la actividad:

En asamblea se colocan pictogramas en el suelo y las fotos de cada menor. Iran saliendo de uno
en uno para construir la frase que prefieran. La dificultad ira en aumento ajustandose a cada
discente: se incrementara el niumero de palabras y se cambiara el orden en las mismas (jugando
al absurdo).

Actividad 2: Toc-Toc ;quién soy?

Objetivos: b, ¢, d, e Contenidos: 4, 5,6, 11,12, 13

Agrupamiento: gran grupo Recursos:
El sonido de los animales
https://www.youtube.com/watch?v=cgOu5TyDkoo&tt=3s
Aprendemos los sonidos de los transportes
https://www.youtube.com/watch?v=k4e83d6AA3s

Descripcion de la actividad:

Sentados en semicirculo, frente a la pizarra digital, se juega a adivinar distintos sonidos (ani-
males, casa, ciudad, transporte, herramientas...). Los menores levantaran la mano si lo recono-
cen y la docente los ird invitando a todos progresivamente. Al final se nombran varias veces
todas las palabras trabajadas con el apoyo de las imagenes. Se intentara que cada vez lo hagan
mas rapido.

Actividad 3: Leo historias y las interpreto

Objetivos: a, d, e, f Contenidos: 1, 6,9, 11, 12, 13, 14, 15

Agrupamiento: pequefio grupo Recursos: albumes ilustrados, flashcards

Descripcion de la actividad:

En el rincon de la lectura, se ofrece la posibilidad de leer con o sin ayuda de las imagenes e in-
terpretar el mensaje leido. La docente podra modificar el mensaje de la frase y el menor ajusta-
ra de nuevo su actuacion al mismo. Este ultimo también podra crear su propia historia.

Actividad 4: Te pillé, intruso

Objetivos: ¢, d, e Contenidos: 5, 6,7,8,9, 11,12, 13

Agrupamiento: pequefio grupo Recursos: programa informatico (ej.: Leeduca), ordenador

Descripcion de la actividad:

Se proyectan en la pizarra digital varios grupos de imagenes, entre ellas hay una que no tiene
relacion. Primero se nombran. Incluso se puede repetir con mayor velocidad. A continuacion, se
dice para qué sirve, a qué familia pertenece, etc. Finalmente se nombra aquella que no esta re-
lacionada.
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SEMANA N.° 2

Actividad 5: Nicolasa, ¢y tu casa?

Objetivos: a, b, d, e, f Contenidos: 2, 3, 4, 5, 14, 15, 16

Agrupamiento: gran grupo Recursos: album ilustrado Nicolasa, /y tu casa?

Descripcion de la actividad:

Se procede a leer el aloum ilustrado aprovechando su musicalidad (sera el libro de la semana).
En el mismo la protagonista canta una estrofa que de tanto repetir los menores la iran tara-
reando hasta aprenderla. A continuacion, se elige una de sus rimas y se invita a que ellos tam-
bién construyan las suyas. Las nuevas creaciones se pueden incluir en el libro de tradicion oral
del aula.

Actividad 6: /Ddnde vives animalito?

Objetivos: a, b, d, e, f Contenidos: 2, 3,4,6,9, 11,12, 13, 14

Agrupamiento: gran grupo Recursos: mural, papel, colores, tijeras, fixo

Se realiza un mural dentro del proyecto de los animales en el que trabajan. Se reparten diferen-
tes especies de animales (sustantivos) y tras recortarlas las pegaran en él siguiendo estas ins-
trucciones: levantar la mano los que tengan animales de una sola silaba, de dos...; decir como
se llama la letra inicial y su sonido; imitar los movimientos y sonidos del animal mientras pega
su imagen en el mural.

Actividad 7: La palabra secreta

Objetivos: a, b, d, e, f Contenidos: 2,3,4,6,7,8,9, 11,12, 13, 14

Agrupamiento: pequefio grupo Recursos: flashcards o aplicacion informatica, ordenador

Se presentan de forma fisica (flashcards) o virtual una bateria de palabras conocidas previa-
mente por el alumnado (imagen y texto). Se reflexiona sobre ellas: ;cuantas silabas tiene?,
¢como suena la primera/ultima silaba? Se les propone omitir-afiadir-sustituir silabas iniciales,
finales... Se puede graduar la dificultad de forma progresiva.

Actividad 8: jRdpido como un rayo!

Objetivos: ¢, d, e Contenidos: 5, 6,7, 8,9, 11,12, 13

Agrupamiento: pequefio grupo Recursos: timbre, tarjetas de vocabulario y crondmetro

Utilizando las palabras trabajadas esa semana en el proyecto, se propone de forma individual un
juego que consiste en tocar el timbre de sobremesa al decir la palabra que se muestra. Se activa
el cronémetro al iniciar la secuencia y al terminar se comprobara si ha reducido su marca per-
sonal. Se puede ir aumentando su complicacion con el aumento del numero o la dificultad de
las palabras.

Fuente: elaboracion propia

El acceso al resto de las actividades se puede realizar desde el
c6digo que se presenta en la figura 1.
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Figura 1. Programa de actividades

Fuente: elaboracion propia.

4.6. Criterios de evaluacion

Para la evaluacion continua, se tuvieron en cuenta los siguientes
criterios, atendiendo a cada objetivo especifico (OE):

e OE a, byc: cuenta, analiza y sintetiza palabras, silabas y fone-
mas, identifica y discrimina fonemas; tiene una denomina-
cién fluida.

e OE d: tiene un vocabulario ajustado al nivel en diferentes
campos semdanticos; define palabras por sus rasgos principa-
les; define palabras por la funcién y uso del objeto; establece
relaciones semadnticas entre palabras y utiliza expresiones y
frases hechas correctamente.

e OE e: realiza categorizaciones gramaticales y estructuras sin-
tacticas; comprende y utiliza la estructura narrativa y realiza
inferencias.

e OE f: relaciona sonidos y letras; utiliza las reglas de conver-
sion fonema-grafema y viceversa.

Con la evaluacion se pretende conocer la evolucion de cada
menor y por esto se utilizan principalmente la observacion y la
interrogacion; también, es imprescindible la informacion que
nos pueda ofrecer la familia. Toda la informacién se recoge en el
diario de campo, complementiandola con la escala de observa-
cién en la que cada uno de los criterios se evaliia con una rabrica
de cuatro niveles de consecucion.

Para la evaluacion final, como se concreté con anterioridad,
se volvieron a aplicar los mismos instrumentos que se utilizan
en la evaluacion inicial.
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5. Conclusiones

Durante este capitulo se argumentan las relaciones existentes en-
tre los procesos de aprendizaje de la lectura, desde el paradigma
de la lectura emergente, el aprendizaje lector y unos indicado-
res de riesgo de posibles dificultades frente a este. También se
pone de manifiesto que esto se puede realizar de forma preventi-
va desde edades tempranas, concretamente en la etapa de Educa-
cién Infantil. Esto, unido a una intervencién proactiva, reduce la
brecha que se puede producir entre menores que presenten difi-
cultades especificas de aprendizaje y los que no. Detectar el riesgo
de dislexia es una responsabilidad que los maestros y las maes-
tras de Infantil tenemos. Deja de ser una opcién para convertirse
en una obligaciéon. Ademas, se muestra en esta investigacion la
viabilidad de llevar a la practica programas de intervencion den-
tro del aula y ajustada a cada una de las necesidades del alumna-
do que nos ocupe en ese momento. Para poder llevarlo a cabo, es
fundamental la cooperacién y a implicacion de escuela y familia.

No se puede olvidar que la dislexia es un trastorno de origen
neurobiolégico de caracter permanente y con alta carga genética.
Asimismo, los indices de personas con dislexia, como se ha com-
probado tras analizar los distintos estudios recogidos en este tra-
bajo, son muy elevados, por lo que este tipo de actuaciones, ade-
mas de prevenir las dificultades de aprendizaje de la lectura y la
escritura, reducirdn el fracaso lector, el abandono escolar, los
problemas de autoconcepto y autoestima e incluso posibles pro-
blemas de acoso escolar.

No podemos esperar a que los menores fracasen para actuar.
En las aulas de Infantil, se puede y se debe identificar de forma
temprana las dificultades para intervenir y prevenir ese fracaso.
El conocimiento de estas estrategias evitara el sufrimiento y la
indefension que muchos menores, jovenes y adultos padecen
durante toda su vida. En la sociedad en la que vivimos la lectura
y la escritura son imprescindibles para acceder al conocimiento,
para establecer relaciones sociales. Nos abre la puerta a la cultura
y al divertimento y todo esto se presenta como una responsabili-
dad anadida en nuestra labor docente. No podemos privar del
derecho que tienen todas las personas a disfrutar de la lectura 'y
la escritura, independientemente de sus caracteristicas, necesida-
des y circunstancias. Es responsabilidad de todos y todas ofrecer
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oportunidades ajustadas a cada menor que les permitan alcanzar
el éxito tanto personal como académico.
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Resumen

En este capitulo se analizan los retos que plantea para la ensefianza de la
lengua vy la literatura la presencia cada vez mas visible del alumnado disléxico
en las aulas y se ofrecen una serie de orientaciones que pueden resultar de
utilidad para el profesorado a partir de la aplicacion de un protocolo de aten-
cion educativa especifico y de las adaptaciones metodoldgicas y de materia-
les generalizables segun los principios del disefio universal para el aprendiza-
je (DUA). También se reflexiona sobre las implicaciones que esto conlleva
para el tratamiento de las lenguas en el aula a partir de una experiencia lle-
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vada a cabo en un instituto de Educacion Secundaria en la Comunidad Auté-
noma de Galicia en la que se aplico un programa sistematico de cribado de la
dislexia en el alumnado y del analisis de las pruebas de acceso a la universi-
dad realizadas por estudiantes disléxicos en Galicia en los afios 2021 y 2022.
Se destaca asi la necesidad de que los docentes se familiaricen con los rasgos
definitorios de la competencia lingiistica en el alumnado disléxico, caracteri-
zada por la persistencia de los errores de acentuacion y por el rendimiento
inconstante ligado al control explicito que se debe ejercer sobre la ejecucion
escrita.

Palabras clave: Dislexia; acentuacion; Didactica de la Lengua vy la Literatura;
NEAE.

1. Introduccion

La apuesta desde hace ya décadas por un modelo de educacién
inclusiva ha incorporado a las aulas a personas con diversas ne-
cesidades especificas de apoyo educativo (NEAE) y ha supuesto,
sin duda, la necesidad de una adaptacion de los docentes y las
practicas de aula a un nuevo contexto de mayor diversidad. Con
todo, puede decirse que durante este tiempo ha predominado
un modelo que podemos considerar de transicién hacia un en-
foque verdaderamente inclusivo, porque, si bien el alumnado
se encontraba integrado en las aulas normales, en gran medida
el profesorado de las diversas disciplinas descargaba la atencion
especifica a este alumnado en especialistas de audicion y len-
guaje o de pedagogia terapéutica, de modo que la presencia en
el aula ordinaria no significaba que esta fuese tenida en cuenta
de modo sistematico para la adaptacién de las metodologias,
practicas de aula, materiales, evaluacién, recursos y procesos
educativos.

Pero la aprobacion de diversos protocolos de atencion a
NEAE en las distintas comunidades ha supuesto un cambio radi-
cal en esta concepcién, pues los protocolos especifican medidas
de actuacion dirigidas al profesorado con implicaciones de cala-
do metodolégico que atane a las diversas disciplinas. Concreta-
mente, dos NEAE se vinculan muy estrechamente a la competen-
cia lingiiistica que constituye el centro mismo de la Didactica de
la Lengua y la Literatura: el trastorno del espectro autista y la dis-
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lexia. El primero afecta especialmente a la comunicacion oral,
esencialmente en su dimension pragmatica de interaccién, a as-
pectos quinésicos y convenciones conversacionales, asi como a
las inferencias e interpretacién de sentidos figurados o dobles
sentidos. Por su parte, la dislexia compromete las competencias
lingiiisticas especialmente las escritas, en la doble dimension de
la lectura y la escritura.

En un reciente metaandlisis de los estudios realizados (Cubi-
lla, 2024), se estableci6 para el contexto iberoamericano una
prevalencia de 7,52 %, con un sesgo de género de 9,89 % en ni-
fnos y 6,85 % en nifas. Tal como se senala en el estudio, el dato
se encuentra en linea con un metaandlisis translingiiistico (Yang
et al., 2022) que estim6 una prevalencia global de 7,10 %. Sin
duda, el profesorado implicado en el desarrollo de la competen-
cia comunicativa y lingiiistica del alumnado no puede permane-
cer ajeno a una condicién que presenta una importante preva-
lencia en la poblaciéon (Rello, 2018) y que compromete, justa-
mente, las competencias comunicativas del alumnado, centrales
en la vida académica y personal e instrumentales para el desarro-
llo de las demas. Por ello, 1a Didactica de la Lengua y la Literatu-
ra no puede vivir de espaldas a las implicaciones que traen con-
sigo las NEAE y muy especialmente aquellas que afectan de
modo directo a las competencias que justamente pretende pro-
Mover.

Confluye con la aprobacion de protocolos la generalizacion
y énfasis en la aplicacién de principios del DUA, partiendo de
un concepto surgido en arquitectura en los afos setenta y que
postula que la construccién debe hacerse contemplando ya des-
de un principio la accesibilidad. De este modo, frente a accio-
nes correctivas posteriores (instalacion de rampas, ampliaciéon
de espacios de paso, etc.) que resultan mas caras e ineficientes,
se apuesta por un diseflo que ya se prepara para acoger la diver-
sidad funcional y que, ademas, acaba resultando en un benefi-
cio global, pues la rampa que se ha disenado pensando en una
silla de ruedas acaba usindose también para un carrito de bebé
o de la compra o una maleta y siendo, por tanto, un beneficio
para la generalidad de los usuarios. Trasladando el principio al
campo educativo, segin hicieron de modo pionero Rose y Me-
yer (2002) se propondria apostar ya por disefios metodologi-
cos y practicas de aula favorecedoras del aprendizaje para el
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alumnado con NEAE, pero que acaban siendo de ayuda para el
conjunto del alumnado y para atender los distintos estilos de apren-
dizaje.

La mayoria de los programas de intervencion en la dislexia se
centran en edades previas a la Educacion Secundaria y priorizan
el trabajo con la lectura sobre el de la escritura, tal como ha sena-
lado Outén (2005, p. 117), pues del conjunto de programas de
intervencién que analiza para realizar una panoramica en Espa-
na solo dos han incorporado una atencién especifica a la escritu-
ra. Ambos sesgos muestran que hay un déficit en la atencion sos-
tenida al alumnado disléxico que es, en parte, consecuencia del
hecho de que se entienda la intervencién como algo netamente
desgajado de la diddactica general de la lengua y la literatura.
Concretamente, para la accién en el campo de la Educacion Se-
cundaria es esencial que el profesorado conozca no solo las ca-
racteristicas generales del procesamiento del lenguaje escrito en
el alumnado disléxico, sino también cudl es la evolucién en el
tiempo y cudles son los errores persistentes a largo plazo, que
suelen prolongarse en la edad adulta.

En este capitulo pretendemos analizar qué retos implica para
la ensenanza de la lengua y la literatura la presencia cada vez
mads visible de alumnado disléxico en las aulas y la consiguiente
aplicacion de un protocolo de atencion educativa especifico, asi
como cudles son las adaptaciones metodoldgicas y de materiales
que son generalizables en aplicacion de los principios del DUA.
Para ello, nos basaremos en una experiencia llevada a cabo en
un instituto de Educaciéon Secundaria en la Comunidad Auténo-
ma de Galicia en la que durante tres anos se aplicé un programa
sistematico de cribado de dislexia al conjunto del alumnado de
1.° de la ESO, asi como el analisis de las pruebas escritas realiza-
das por alumnado disléxico en las pruebas ABAU en Galicia en
los anos 2021 y 2022, pues un analisis de los errores persistentes
en el alumnado nos permite planificar las estrategias de trabajo
con una perspectiva de largo plazo.

2. El desafio de la dislexia en el aula

Histéricamente, la dislexia ha sido una condicién invisible en el
aula (Rello, 2017), a pesar de que los estudios de prevalencia,
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que la sitdan en torno a un 6% de la poblacién, indican que es
una circunstancia muy frecuente. En esa invisibilidad, el alum-
nado disléxico ha padecido la ceguera del sistema hacia su modo
de procesamiento del lenguaje escrito y se ha visto, a menudo,
abocado al fracaso escolar. Expresiones como «la letra con san-
gre entra» describen probablemente la experiencia traumatica de
personas disléxicas hacia las que el sistema era inflexible. Las an-
tiguas pruebas de acceso a la Educacién Secundaria a los diez
anos hacian de la correccién ortografica un criterio decisivo que
condenaba y expulsaba del sistema educativo a quien no era ca-
paz de realizar un dictado con estricta correccién ortografica. Y
ello, a pesar de que hoy esta plenamente establecido que la dis-
lexia no mantiene correlacién con la inteligencia general e inclu-
s0, tal como recoge el Protocolo para a atencion educativa ao alum-
nado con altas capacidades intelectuais, aprobado por la propia
Xunta de Galicia en 2019, puede darse la confluencia de dislexia
y altas capacidades en una de las convergencias que conforman
la conocida como doble excepcionalidad:

Compre precisar que as necesidades especificas de apoio educativo
que poden convivir mdis frecuentemente coas altas capacidades inte-
lectuais son: trastorno do espectro autista, dislexia e trastorno por dé-
ficit de atencidn e hiperactividade con patrén persistente hiperactivo-
impulsivo. (AA. VV., 2019b, p. 19)

Pero ni siquiera los cambios educativos de la democracia tra-
jeron consigo una mejora significativa para el alumnado disléxi-
co, que sigui6 en gran medida sin ser diagnosticado ni atendido.
Hubo que esperar a los tltimos afos para que el nimero de
diagnésticos, la activacion de protocolos y la visibilizacién social
avanzasen de modo significativo.

Entre los anos 2017 y 2020, un grupo de docentes, la orien-
tadora y la especialista en pedagogia terapéutica del IES Xulian
Magarinos (Negreira) creamos, en el marco de los planes de for-
macién en centros, un grupo de trabajo orientado a realizar un
cribado del alumnado de 1.° de la ESO para detectar e interve-
nir sobre los posibles casos de dislexia. En el curso 2017/2018
el alumnado de 1.° de la ESO conformaba una muestra de 65
personas. Se empled la aplicacion Dytective (changedyslexia.
org) como screening y a los casos dudosos se les aplicé la prueba
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Prolec-Se-R completa (Cuetos et al., 2016). En total se pasaron
11 pruebas, identificando 3 casos con dificultades severas y 3
con dificultades leves. En el curso 2018/2019 se sustituyo Dytec-
tive por la version screening de Prolec-Se-R. La muestra la con-
formaban en esta ocasion 60 alumnos/as. A 9 se les aplico la
prueba completa, detectindose 2 casos. En el curso 2019/2020
se aplicé el mismo protocolo que el curso anterior, se realizaron
15 pruebas completas y se detecté un caso. La identificacién de
9 personas con dificultades en el procesamiento de la lectoescri-
tura arroja un porcentaje en linea con la prevalencia sefialada
por la mayoria de los estudios para la dislexia, pero el hecho de
que la mayoria de ellos hubiesen alcanzado la Educacion Se-
cundaria sin un diagnostico y las medidas de intervencion reco-
mendables en estos casos es indicativo de como se ha llegado
practicamente hasta la actualidad con una insuficiente detec-
cién y consecuentemente una desatencion educativa a esta con-
dicién.

Puede afirmarse, asi, que ha venido ddndose un infradiagnos-
tico de la dislexia, de modo que dependia enteramente del alum-
no o alumna y del apoyo familiar que se le prestase el salir ade-
lante en el sistema educativo sin que este, por su parte, respon-
diese o se adaptase de ningiin modo a la circunstancia. Si bien
en otros ambitos, como el anglosajon, la concienciacién sobre la
dislexia es mayor desde hace tiempo (Ziegler et al., 2003), entre
nosotros el cambio perceptible ha comenzado a producirse en
los dltimos anos. En Galicia, el Protocolo para a intervencion psico-
educativa da dislexia e/ou outras dificultades especificas da aprendi-
zaxe se puso a disposicién de la comunidad educativa a comien-
zos de 2020. De ello derivo el desarrollo de unas pautas de co-
rreccion especificas para las pruebas de acceso a la universidad
del alumnado con dislexia, diferenciadas para las materias lin-
gliisticas y no lingiiisticas y con cuadros especificos de las penali-
zaciones ortograficas aplicadas. De modo general, en las mate-
rias no lingiiisticas no se aplica ningin tipo de penalizacion or-
tografica y en las lingiiisticas se determina, para cada lengua, qué
errores son susceptibles de penalizacion, limitandose a aquellos
recogidos explicitamente y aplicindose en una tinica ocasién
por cada tipo de error. En lo relativo a la acentuacion, solo se
penaliza una vez por cada cinco acentos. Para el castellano, la
tabla de errores ortograficos contemplados es la siguiente:
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Tabla 2. Errores ortograficos objeto de penalizacion en los examenes de
lengua castellana de las pruebas de acceso a la universidad de Galicia en
los casos de alumnado disléxico

L.r/rr

2.bl ybr

3. mdelante de by p

4. caquequicocu /zacecizozu
5.gagueguigogul/jagegijojulgiie, giii
6. -d/-z

7. tiempos compuestos: ha ido etc.

8. pret. imperfectos —aba
9. haber

10. hacer

11. y/

12. s/x

13. A

14. v/b

Fuente: AA. W. (2019a).

Las pruebas de acceso a la universidad desempefian una fun-
cion importante de determinacion de las practicas de aula no
solo en 2.° de Bachillerato, sino en todos los cursos de la Secun-
daria. En este sentido, la aplicacion de estas pautas de correccién
proporciona un respaldo importante a los estudiantes y las fami-
lias a la hora de reclamar una modificacién en las rdbricas de
evaluacién en lo que atane a la ortografia en todos los niveles
inferiores. En general, este tipo de medidas encuentran en una
parte del profesorado un nivel alto de resistencia. No debe olvi-
darse que a pesar de que el sistema ortografico, desde un punto
de vista fonematico, se caracteriza por una alta dosis de arbitra-
riedad -incluso en castellano, mas todavia en otras lenguas-, lo
interiorizamos en edades muy tempranas, sin apenas cuestiona-
miento o reflexion lingiiistica sobre el origen o la pertinencia de
las normas y, por eso mismo, generan una adhesién que hace
que una falta en un término comtn de uso frecuente despierte
reacciones en ocasiones sobredimensionadas, como si la orto-
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grafia fuese sagrada y la ruptura de una de sus normas un acto de
sacrilegio. A esa condicion de dogma aluden Hoedt y Piron
(2017), dos profesores belgas que cuestionan y someten a anali-
sis la ortografia francesa, sus multiples irregularidades y arbitra-
riedades. Constatan lo alejada que se encuentra de ser un siste-
ma de transcripcion sencillo y preciso para sus fines, asi como
las razones histéricas y las causas de fondo que propiciaron la
aprobacion de unas normas tan complejas y alejadas de la co-
rrespondencia biunivoca sonido-letra. Pero sin entrar en este de-
bate, sin duda relevante para una reflexion profunda de la ense-
nanza de la lectura y la escritura, es interesante el enfoque de es-
tos dos autores, que sefnalan la condicién de la ortografia como
un dogma por el que se juzga a las personas y mencionan expli-
citamente las implicaciones que esto tiene para los disléxicos. De
hecho, muchas personas disléxicas manifiestan inseguridad, baja
autoestima y problemas emocionales asociados a la vivencia es-
colar traumatica. Es necesario comprender que en su proceso de
escolarizacion toman conciencia de que algo que para ellos es
complejo, un medio hostil, resulta —~desde su perspectiva- asom-
brosamente facil para los demas, lo que alimenta una baja auto-
percepcion.

Suele existir un temor importante a que, si se relaja la impor-
tancia o la penalizacion de la ortografia, esto llevard a un descui-
do y un caos ortografico. Con la intencién de ver qué grado de
incidencia tiene la penalizacién o no en la ejecucion ortografica
del alumnado, sometimos a analisis un conjunto de 75 exame-
nes de alumnado disléxico distribuidos entre las materias de
Lengua Castellana y Literatura, Lengua Gallega y Literatura, Len-
gua Inglesa e Historia, en una muestra conformada por 15 exa-
menes cada uno tomados aleatoriamente de los realizados por
alumnado disléxico en las pruebas del afno 2022 (Lopez-Sandez
et al., 2023). En un trabajo previo (Lépez-Sindez y Lorenzo-
Herrera, 2023) habiamos procesado 64 pruebas escritas realiza-
das en las pruebas ABAU del afio 2021 por alumnado disléxico,
centrandonos en esa ocasion exclusivamente en las dos lenguas
ambientales: gallego y castellano. El anilisis revel6 que en esta
muestra de alumnado (personas disléxicas que han terminado el
Bachillerato y realizan las pruebas de acceso a la universidad),
el niimero de errores propios de la escritura disléxica en edades
tempranas, tales como segmentacion incorrecta, omisién, intro-
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misién, sustitucion o inversion son bajos, pero que persiste un
namero significativo de errores ortograficos, siendo la acentua-
cién, generalmente, la microcompetencia mas comprometida.
Incluso en algunos ejemplos de la muestra con muy buena re-
daccién y sin apenas faltas ortograficas de otra indole, la acen-
tuacion tiende a persistir como problema.

En la figura 1 se muestra la distribucién de los errores entre
los cinco grupos de examen que conforman la muestra analizada
en 2022:

Figura 1. Porcentaje total de errores por asignaturas

GALLEGO
21%

HIST.CAST.
30%

CASTELLANO
11%

INGLES
6%

Fuente: Lopez-Sandez et al. (2023).

El bajo porcentaje que representan los errores de los exame-
nes de inglés obedece a la combinacion de dos factores. En pri-
mer lugar, a la menor produccion de texto en los examenes de
lengua extranjera, pues una parte significativa de las preguntas o
bien son de eleccién muiltiple o se resuelven reproduciendo tér-
minos ya escritos en el propio examen, a partir del texto pro-
puesto. La produccién textual del ejercicio de escritura tiende a
ser breve. Pero es esencial la confluencia de otro factor: la ausen-
cia de acentuacion en lengua inglesa, porque el peso de la acen-
tuacién en el volumen total de errores genera un desvio que mi-
nimiza la aportacién del inglés. Por el contrario, si se retira la
acentuacion (Grafico 3), se iguala la contribucion en términos

12. La Didéctica de la Lengua v la Literatura ante el reto de la dislexia | 249



de porcentaje de los errores en el examen de lengua inglesa y
el de lengua gallega, pasando en ambos casos a un valor de 17 %,
si bien hay que considerar la menor extension del examen de
lengua inglesa, lo que implica, como es 16gico esperar, un mayor
nimero de desvios ortograficos en inglés si partimos de una pro-
duccion de igual extension.

Por el contrario, los eximenes de lengua castellana y literatu-
ray los de historia realizados en castellano, por un lado, y los de
lengua gallega e historia hechos en gallego, por otro, si muestran
una homogeneidad en cuanto a extensién y produccion textual
para que el resultado y contraste pueda ser significativo. Lo mis-
mo puede afirmarse entre las pruebas de las dos lenguas, pues
por concepcion son semejantes y generan muestras asimilables
de texto en cuanto a su extension. En este sentido, y en linea con
los resultados arrojados en el estudio previo con una muestra de
2021 (Lopez-Sandez y Lorenzo-Herrera, 2023), se corrobora la
mayor incidencia de errores en gallego que en castellano, que se
traslada, aunque en menor medida, a los exdmenes de historia
realizados en gallego frente a los respondidos en castellano.
Pero, sin duda, lo mas significativo es que el nimero de errores
en el examen de materia no lingiiistica triplica el dato de los exa-
menes de las lenguas ambientales. Esto nos permite ver que el
grado de incidencia de la penalizacién / no penalizacion es, sin
duda, relevante, hasta casi triplicar la cantidad de errores en el
caso del castellano.

Si nos detenemos ahora en el niimero de errores por categoria
(figura 2), corroboramos la conclusion del andlisis llevado a
cabo con los examenes del afio 2021, en el que la mayor afecta-
cion se concentraba en la acentuacion, pues en la muestra anali-
zada correspondiente a las pruebas de 2022, del conjunto de los
3092 errores identificados, casi 2000 corresponden a errores de
acentuacion:
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Figura 2. Numero total de errores por categoria
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Fuente: Lopez-Sandez et al. (2023).

El peso de la acentuacion en el namero total de errores podria
explicar el hecho de que, cuando saben que no hay penalizacién,
los desvios ortograficos se tripliquen en castellano y aumenten
significativamente en gallego, pues la dificultad global que
muestran con la acentuacién sugiere que acentuar no llega a
convertirse en algo natural que realizan durante la escritura, sino
que mayoritariamente es resultado de un esfuerzo y una revisién
consciente que ejecutan, en no pocas ocasiones, con posteriori-
dad. En un examen con el tiempo delimitado, en una prueba
competitiva de la que depende el acceso a la universidad como
son las ABAU, seguramente llevan a cabo una revision en las ma-
terias lingiiisticas a la que no someten los examenes de las prue-
bas no lingiiisticas, optando por destinar ese tiempo y esfuerzo a
aspectos de contenido y desarrollo. En la siguiente figura pode-
mos ver la distribucién porcentual de errores excluyendo del
cémputo la acentuacion, lo cual genera cambios significativos y
reveladores:
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Figura 3. Porcentaje total de errores ortograficos por asignaturas sin te-
ner en cuenta los fenomenos de acentuacion
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Fuente: Lopez-Sandez et al. (2023).

Como ya se ha sefialado, la eliminacién de la acentuacion
implica que se igualen los errores en términos de valores absolu-
tos en los examenes de lengua gallega e inglesa, si bien es preciso
senalar la menor extension y produccion verbal que presentan
los examenes en lengua inglesa. Se produce, también, un resulta-
do llamativo en el hecho de que la contribucién porcentual al
volumen de errores se incrementa en la prueba de historia en
castellano. Sin duda, esto obedece a que, de modo general, el
numero de errores de acentuacion, en linea con lo ya constatado
en la muestra analizada de la convocatoria 2021, es significativa-
mente superior en gallego, por lo cual al retirar estos, las diferen-
cias se acortan. Pero también hay que considerar el hecho de que
la materia de Historia se imparte de modo mayoritario en galle-
go (en algunos casos también en lengua extranjera), por lo que
el alumnado que a pesar de ello opta por hacer la prueba en cas-
tellano seguramente ha empleado materiales de base para el es-
tudio o ha recibido explicaciones en gallego, lo que puede expli-
car este resultado.
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3. Orientaciones para la ensefianza de la
lengua en linea con los principios DUA

Muchas de las recomendaciones recogidas en el Protocolo para a
intervencion psicoeducativa da dislexia e/ou outras dificultades especi-
ficas da aprendizaxe (AA. VV., 2019a) son perfectamente asimila-
bles para el conjunto de la Diddctica de la Lengua y la Literatura,
en linea con los principios del DUA. Asi, el hincapié que se hace
en la multisensorialidad, en la redundancia de la informacién
que se proporciona mediante la combinacion de distintos codi-
gos semioticos es perfectamente extensible hoy en dia como me-
todologia general, facilitada por el uso de aulas virtuales. De este
modo, la informaciéon contenida en textos expositivos puede
complementarse con recursos audiovisuales, mapas conceptua-
les 0 esquemas y también audios explicativos o videos tutoriales.
En los relatos de vida de alguno de los alumnos disléxicos iden-
tificados en el Grupo de Trabajo ya referido, un caso en el que la
lectura se veia muy comprometida y en el cual, sin embargo, no
se dio un fracaso escolar y el alumno complet6 la Educacion Se-
cundaria Obligatoria sin repetir ninglin curso, se constatd que el
aprendizaje de este alumno se llevaba a cabo por via oral, siendo
la madre la que ejercia de mediadora entre los materiales escola-
res y el alumno, pues ella le leia en voz alta los libros, apuntes y
otros materiales. En el contexto actual, en el que las tecnologias
facilitan la lectura automatica, la creacion de repositorios de ma-
teriales audiovisuales o la puesta a disposicion de sintesis orales
por parte del profesor a través del aula virtual, es posible y viable
hacer esto accesible al conjunto del alumnado, sin depender de
la entrega sacrificada de una madre o un padre, que, en todo
caso, se dificulta en los niveles superiores. La disponibilizacién
de una pluralidad de recursos que permitan el acceso a la infor-
macion por medios diversos es una medida de gran utilidad para
el alumnado disléxico que ampliard, tal como apunta el DUA,
las posibilidades para el conjunto del alumnado, facilitando la
atencion a distintos estilos de aprendizaje y preferencias.

La apuesta por practicas activas, en las que los instrumentos
de evaluacion se diversifican mads alld del examen escrito, es tam-
bién favorecedora para el alumnado disléxico. Una de las indica-
ciones del protocolo es que se proporcione a este alumnado la
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posibilidad de ampliar las pruebas escritas oralmente, para com-
probar si efectivamente el nivel de rendimiento mostrado se co-
rresponde con el real o si se ha visto mermado por la barrera de
la escritura. De este modo, la participaciéon en proyectos, la
apuesta por la oralidad, la diversificacion de las practicas de aula
y de los instrumentos de evaluacién son pautas extensibles al
conjunto del alumnado, en consonancia con las nuevas lineas
curriculares, y que a su vez se encuentran en total consonancia
con la atencién a las necesidades especificas del alumnado con
dislexia. Por otro lado, a la hora de apuntar los retos con los que
se enfrenta el profesorado de lengua y literatura, no podemos
obviar el 30% de comorbilidad que se da entre dislexia y TDAH,
lo cual incrementa enormemente los desafios para la atencién
en el aula (Rello y Pavén, 2019). Esta diversificacion de practicas
y la integracion mas fluida de lectura y escritura se convierte en
un principio esencial de la practica docente desde un modelo de
inclusividad.

Las aulas virtuales tienen también una incidencia importante
sobre el material escrito. El hecho de que los materiales se pon-
gan a disposicién del alumnado en un formato editable permiti-
rd que este manipule las tipografias y tamanos, asi como el con-
traste de la pantalla, para ajustarlos a los modos que se sabe que
favorecen el procesamiento de la lectura en personas con dis-
lexia. De hecho, gracias a las aulas virtuales, también se utilizan
hoy en dia muchos menos materiales impresos, por lo que es
posible aplicar para la totalidad las recomendaciones de uso de
papel reciclado e impresion en modo ahorro para minimizar el
contraste, asi como la impresion en tipografia de palo seco con
un tamano no inferior a 12 y con doble interlineado.

El tratamiento de la lectura literaria en el aula tampoco es aje-
no a esta cuestion. La apuesta del nuevo curriculo en la Educa-
cién Secundaria Obligatoria por un nuevo enfoque por itinera-
rios temadticos, basado en el concepto de constelacion literaria,
acunado hace ya mas de una década por Guadalupe Jover (2007,
2009), pretende impulsar una promocién lectora desde la moti-
vacion intrinseca del alumnado, variada en el ofrecimiento, que
permita acompanar el desarrollo de un perfil lector. Esto, como
principio general, se adapta magnificamente a las necesidades
del alumnado disléxico, pues no se impone un ritmo uniforme
ni una lectura tinica. Hay que considerar que el alumnado dis-
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léxico puede llegar a ser un lector competente que goce de la lec-
tura, pero, sin duda, el proceso implica la conquista de un me-
dio que supone para ellos un desafio superior al del normolec-
tor, tal como ha senalado en diversas declaraciones el escritor
Boris Izaguirre, quien resalta el placer de haber podido llegar a
historias a través de un medio que en principio se mostraba hos-
til. De hecho, que haya escritores disléxicos como el propio Bo-
ris Izaguirre o el premiado Richard Ford es prueba de que no
debe entenderse la dislexia como un impedimento insalvable
para el dominio del lenguaje escrito en todos sus matices y des-
trezas. En metafora de Hoedt y Piron (2017), la escritura es la
partitura de la musica del lenguaje, pero no es la musica en si
misma.

Sobre todo, es importante tener en cuenta la ejecuciéon que
muestra el alumnado disléxico tras la escolaridad, a largo plazoy
en la vida adulta, pues la intervencion docente debe orientarse
con esa mirada de largo alcance. La mayoria de los problemas
observados en las primeras etapas (omisiones, intromisiones,
metdtesis) se minimizan. La disgrafia, propia de la escritura dis-
léxica en esos estadios iniciales, se reduce a unos pocos casos de
la muestra. Tampoco la sintaxis y la organizacion del discurso se
ve, en el conjunto, comprometida. Persiste en cambio la disorto-
grafia, especialmente en la ortografia arbitraria ~aquella en la
que no pueden enunciarse reglas predictivas de su uso-, pero
también en puntos complejos de la ortografia reglada (r/rr, ca/
que/qui/co/cu-za/ce/cijzo/zu). En exdmenes de las pruebas de acce-
so a la Universidad de Galicia hemos encontrado, en casos con
un tratamiento excelente del contenido y buena redaccion, erro-
res puntuales que en este nivel raramente se producirian en un
normolector: «atace» por «ataque», por ejemplo. Y, sobre todo,
hemos constatado la persistencia de la dificultad con la acentua-
cion, casi generalizada en la muestra. Todo ello apunta a la nece-
sidad de flexibilizar la penalizacién por errores ortograficos y
trabajar por la mejora de la ortografia de modos alternativos a
las copias tradicionales que, con su apariencia de castigo, se han
revelado absolutamente ineficaces.

Sin duda, es perentorio buscar un enfoque nuevo en la ense-
nanza de la acentuacion, que se esta revelando absolutamente
ineficaz con el alumnado disléxico. Entre otros aspectos, el ana-
lisis de las pruebas ABAU que hemos llevado a cabo permite
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constatar que, en Galicia, en un contexto multilingiie con dos
lenguas ambientales y un modelo educativo de 2 + 2, el aprendi-
zaje de la acentuacion no esta respondiendo a un enfoque inte-
grado de lenguas que trabaje contrastivamente la acentuaciéon en
gallego y castellano y lleve a una comprension de las diferencias
que estan operando. Se constata un nimero muy superior de
errores de acentuacion en gallego, que sugiere que el aprendizaje
se esta haciendo desde el castellano y se traslada después al ga-
llego, provocando errores en las cuatro areas en que es posible
identificar diferencias en la aplicacién de la acentuacién (Solla
Portela, 2011): palabras agudas con diptongo decreciente en la
dltima silaba (constituyen una excepcién a la acentuacion de
agudas en gallego); los adverbios en -mente; las secuencias «iu»,
«ui» y la acentuacion diacritica.

El nuevo enfoque curricular, que apuesta por la «reflexion so-
bre la lengua» y por la «reflexion interlingiiistica» deberia abrir el
camino hacia un nuevo enfoque. En primer lugar, que despierte
la curiosidad lingiiistica: ;por qué son como son las reglas de
acentuacion?, ;qué persiguen? ;por qué difieren en gallego y cas-
tellano?, ;por qué hay tantas lenguas que no marcan la tonici-
dad? Y, ademads, que trabaje con la percepcion de la tonicidad,
sin duda comprometida en muchos disléxicos, lo que se convier-
te en barrera para una ejecucion correcta y significativa de la
acentuacion. Al tener problemas para establecer la tonicidad,
muchos disléxicos actdan por memoria, como demuestran ejem-
plos identificados en la muestra en los que la tilde grafica se im-
pone a una silaba dtona: *étapa, *iniciaron, *organismo, *fabri-
cantes...

Es sobre todo importante que el profesorado de lengua vy lite-
ratura se familiarice con rasgos del alumnado disléxico como el
rendimiento inconstante, pues, sin duda, este ha provocado, his-
téricamente, que se acusase a este alumnado de vago o despista-
do, pues esa era la explicacion que se daba a las fluctuaciones en
el rendimiento (Rello, 2018). Sin embargo, en los relatos perso-
nales a menudo surge una explicacion que puede incluso ayu-
darnos a comprender por qué la no penalizacion en las ABAU en
las materias no lingiiisticas triplica el nimero de errores: some-
ter su produccion escrita a un control consciente, atento a redu-
cir al minimo los errores, les exige una atencién y concentracion
extremas, que puede llegar a ser extenuante. Por eso algunos op-
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tan por hacer ese esfuerzo en pruebas evaluables, pero relajan el
control, por ejemplo, cuando toman apuntes en el cuaderno
(Rello, 2018). A veces tienen que elegir entre canalizar sus ener-
gias hacia la forma o hacia el contenido. Debemos, pues, com-
prender y, para ello, es preciso del profesor de lengua y literatu-
ra, que paradigmaticamente serd un normolector, que haga el
esfuerzo de comprender otro modo de ser y de vivir en un mun-
do inmerso en lenguaje escrito.

No podemos seguir poniendo barreras como la prueba de in-
greso en el antiguo Bachillerato que se realizaba a los diez afios,
que expulsaban del sistema educativo a las personas disléxicas,
entre las cuales se encontrarian incluso las definidas por doble
excepcionalidad de confluencia de dislexia con altas capacida-
des. El reto de la educacién, como ha senalado una de las inves-
tigadoras mas notables en la actualidad en el campo de la dis-
lexia Luz Rello (2018), es adaptarse a las personas y lograr que
no las homogeneice o ponga trabas desde sus dificultades, sino
que las acomparie en el desarrollo de sus fortalezas.
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Resumen

Este trabajo presenta un proyecto de aprendizaje-servicio llevado a cabo con
alumnado del Grado en Maestro/a en Educacion Infantil de la Universidade de
Santiago de Compostela. El principal objetivo es el de dinamizar entre los mas
pequefios la lengua gallega a la vez que los acercamos a las historias y leyen-
das populares de nuestra comunidad. El proyecto ha sido altamente beneficio-
so no solo para trabajar con el alumnado universitario contenidos curriculares,
sino también para que este pudiese adquirir otras habilidades y competencias
transversales que lo acercan a la comunidad en la que vive y a la que ha pres-
tado el servicio, tales como la creatividad, la responsabilidad social y ciudada-
na o el pensamiento critico, entre otras. La experiencia también ha demostra-
do que iniciativas de este tipo son muy necesarias porque, por un lado, se esta
perdiendo la tradicion de contar historias (por lo que el patrimonio oral gallego
corre peligro) y, por otro, el uso del gallego se ve cada vez mas limitado entre
las generaciones mas jovenes.
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1. Introduccion

En pleno siglo xx1, el ambito educativo se enfrenta a una serie de
desafios sin precedentes, los cuales demandan una adaptacion
continua por parte del profesorado. La rapida evolucién tecnolé6-
gica, los cambios en las dindmicas sociales y culturales, asi como
las demandas de una sociedad globalizada han transformado radi-
calmente el panorama educativo. En este contexto cambiante, los
docentes se encuentran en la encrucijada de navegar por un terre-
no complejo y dindmico, donde se requieren nuevas habilidades y
enfoques pedagogicos para satisfacer las necesidades de una diver-
sa poblacién estudiantil. En este panorama, uno de los principales
retos a los que se enfrenta el profesorado es el de lograr involucrar
al alumnado en el proceso de ensefianza-aprendizaje y poder des-
pertar y mantener su motivacion a lo largo del mismo. Sin embar-
go, el docente no siempre logra realizar acciones que despierten su
interés, lo que puede generar desdnimo y frustracién (Alvarez Al-
varez, 2005, p. 107, Alonso Garcia et al., 2021). Es de todos cono-
cido el absentismo de gran parte del alumnado en las aulas, sobre
todo cuando el profesorado no pasa la lista en cada sesion. Por
esoO Nos encontramos ante una importante paradoja: por un lado,
el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) aboga por una
educacion en la que el alumnado esté situado en el centro del pro-
ceso de aprendizaje, en el que adopte un papel mas protagénico y
activo (Biggs, 2001; Lucas Mangas, 2007); por otro lado, la asis-
tencia a clase es cada vez mads irregular, gesto que refleja su falta de
motivacion e interés. En este sentido, son muy significativas las
palabras de Esteban Bara: «resulta dramatico entrar en una univer-
sidad y asistir al velatorio de esa condicion, ver a personas que ya
no sondean ni exploran, que ya no disfrutan desmontando ideas y
desarmando utensilios, que se conforman con copiar y pegar, reci-
bir y reenviar, colgar y bajar» (Esteban Bara, 2019, p. 30).

Un desafio adicional al que hacer frente desde el ambito edu-
cativo es el de establecer una conexion mas estrecha entre las au-
las y el mundo real. Muchas veces se ha criticado que la escuela
(v no digamos la universidad) vive de espaldas a la sociedad y a
sus circunstancias. Por ello, en los dltimos afios una metodolo-
gia esta tomando fuerza para precisamente establecer un dialogo
entre sociedad y escuela: el aprendizaje-servicio (ApS). Es en la
confluencia de estos dos retos (motivar al alumnado y conectar
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las aulas con el mundo real) que surge el trabajo que aqui se pre-
senta: un proyecto de ApS implementado en el Grado en
Maestro/a en Educacion Infantil (EI) de la Universidade de San-
tiago de Compostela. Por medio de este proyecto se pretende
avanzar en los contenidos curriculares y proporcionarle herra-
mientas practicas al alumnado que puedan servirle en su futura
labor docente a la vez que se sensibiliza sobre la situacién socio-
lingiiistica de su entorno en la que conviven dos lenguas, una de
ellas minorizada desde una perspectiva historica. Este trabajo se
propone abordar las siguientes preguntas de investigacion:

e PI1. ;Como puede un proyecto de ApS impulsar la adquisicion
de las competencias del alumnado del Grado en Maestro/a en
EI?

e PI2. ;Qué habilidades adicionales (mds alld de las incluidas
en el curriculo) puede promover un proyecto de ApS?

e PI3. ;De qué manera puede un proyecto de ApS estimular el
uso de lenguas minorizadas entre los mads jévenes?

e PI4. ;Como puede un proyecto de ApS establecer un vinculo
entre la tradicion literaria de una comunidad y las nuevas ge-
neraciones?

e PI5. ;Como pueden los cuentos populares contribuir al fo-
mento de la lectura entre los mas pequenos?

El trabajo esta estructurado como sigue. En la seccién 2 se
describe la metodologia del ApS, sus principales caracteristicas,
su origen y posterior evolucion. En la seccién 3 se presenta el
proyecto de ApS llevado a cabo, y en la seccion 4 los principales
resultados derivados del mismo. Por tltimo, las conclusiones de
la seccion 5 sirven como cierre a este trabajo.

2. El aprendizaje-servicio como
metodologia educativa y social

2.1. Definicion y caracteristicas del ApS
Como apunta Batlle (2020, p. 13):

La finalidad de la educacién debe ser formar ciudadanos competen-
tes capaces de transformar el mundo. No hay que escoger entre éxi-
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to académico y compromiso social, porque no son, ni deben ser,
antinomias irreconciliables. Hay que sumar ambos aspectos.

Una de las principales criticas que recibe nuestro sistema
educativo es, precisamente, la falta de conexién entre este y el
mundo real. Por esta razén, los recientes cambios en el sistema
educativo se han enfocado en gran medida en abrir la escuela
hacia la comunidad: el nuevo curriculo LOMLOE otorga es-
pecial relevancia a las competencias transversales esenciales
para formar ciudadanos/as responsables, comprometidos/as y
activos/as. Estas competencias emanan de los objetivos de de-
sarrollo sostenible (ODS; véase Batlle, 2020, p. 17), especial-
mente del ODS-4, que aboga por una educacién de calidad
para toda la ciudadania. Este nuevo enfoque curricular encaja
perfectamente en la filosofia del ApS, que se puede definir
como «una propuesta educativa que combina procesos de
aprendizaje y de servicio a la comunidad en un solo proyecto
bien articulado en el que los participantes se forman trabajan-
do sobre necesidades reales del entorno con el objetivo de me-
jorarlo» (Centre Promotor d’Aprenentatge Servei de Cataluna).?
Por tanto, el ApS es una metodologia de aprendizaje activo que
consiste en ganar experiencia a la vez que se ofrece algtin servi-
cio a la comunidad, lo que, a su vez, contribuye al crecimiento
y desarrollo del individuo (Idrus y Halim, 2024, p. 472). En
definitiva, uno de los mayores beneficios del ApS es su caracter
multifuncional: el ApS sirve para potenciar el desarrollo de
cuatro dimensiones distintas del individuo, a saber, la social, la
personal, la académica y la profesional (Redondo Corcobado y
Fuentes, 2020, p. 76). Pero es importante diferenciar el ApS de
otras experiencias similares como pueden ser el voluntariado,
las practicas o el trabajo de campo (Rodriguez Gallego, 2014,
p. 97; Idrus y Halim, 2024, p. 471): para llevar a cabo un pro-
yecto de ApS efectivo es necesario buscar un equilibrio entre
unos objetivos de servicio a una comunidad y unos objetivos
de aprendizaje que se integren adecuadamente en la formacién
del alumnado.

El punto de partida de cualquier proyecto de ApS radica en la
identificacion de alguna necesidad dentro de la sociedad. Esa

2. https://aprenentatgeservei.cat
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necesidad se vuelve un reto para el alumnado, quien ha de tra-
bajar para poder superarlo a la vez que cubre dicha necesidad
social. Por ello, mediante una metodologia basada en la accién,
el alumnado es capaz de alcanzar un aprendizaje significativo al
establecer conexiones entre sus conocimientos previos y los
nuevos aprendizajes adquiridos a través del «aprender hacien-
do» (hands-on learning). Ademas, se establece una interaccién
constante entre la escuela y la sociedad: el alumnado no solo
contribuye a la sociedad, sino que también recibe beneficios de
ella. Este compromiso mutuo entre alumnado y sociedad fo-
menta una responsabilidad compartida y proporciona benefi-
cios a ambas partes. Por tltimo, cabe destacar que es imprescin-
dible que tanto el profesorado como el alumnado que partici-
pan en un proyecto de ApS reflexione sobre la propia experiencia.
La figura 1 sintetiza los elementos clave de un proyecto de ApS
efectivo.

Figura 1. Principales elementos de un proyecto de ApS

» Necesidad * Accidén

e Conexion » Reflexion

Fuente: elaboracion propia.
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Acabamos de ver que la reflexion es indispensable para el éxi-
to del ApS, pero cabe destacar que esta «no es un proceso que se
lleva a cabo en solitario, sino que gana calidad cuando se enri-
quece con la ayuda de tutores y con el intercambio entre iguales»
(Paez Sanchez y Puig Rovira, 2013, p. 25). Asimismo, destacan
Cress et al. (2005, pp. 84-86), la reflexion debe tener lugar en
diferentes etapas del proyecto:

1. Reflexion antes del servicio. Como se ha indicado previamente,
todo proyecto de ApS surge de la identificacién de una necesi-
dad en la comunidad. Esta identificacion requiere el primer
ejercicio de reflexion: solo a través de este proceso podemos
reconocer los problemas sociales a los que hacerle frente en el
proyecto de ApS. Ademas, esta reflexién contintia a medida
que planificamos el proyecto, pues debemos anticiparnos a
posibles contratiempos y buscar soluciones efectivas.

2. Reflexion durante el servicio. Dado que un servicio de ApS se
enmarca en un contexto real, es comun enfrentarse a diversos
contratiempos imprevistos. Por tanto, es probable que la pla-
nificacion inicial del proyecto deba ajustarse conforme surjan
problemas o situaciones no previstas. Pueden presentarse,
ademads, nuevas oportunidades para conectar los contenidos
curriculares con el servicio prestado. Esto implica, nuevamen-
te, una reflexion continuada.

3. Reflexion después del servicio. Después de completar el servicio
prestado, es fundamental reflexionar sobre cémo ha contri-
buido a un mayor entendimiento de los problemas de la co-
munidad, asi como considerar posibles areas de mejora.

El ejercicio de reflexion puede adoptar distintos formatos
(Cress et al., 2005, pp. 92-94; véase figura 2): se le puede pedir al
alumnado que relate su experiencia de forma oral (a través de
presentaciones, debates, etc.), escrita (mediante diarios de segui-
miento, memorias, informes, etc.) o visual (elaborando repre-
sentaciones multimedia del servicio ofrecido, empleando imdge-
nes, videos, objetos, etc.). También se le puede pedir que realice
ciertas actividades que inviten a la reflexion, como juegos de rol
o entrevistas a los/as companeros/as para explorar sus impresio-
nes sobre el servicio, entre otras.
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Figura 2. Modos de reflexion en un proyecto de ApS

Escritura
(diarios,
memorias,
informes, etc.)

RGE
(presentaciones 1 Modos de

orales, debates, reflexion

Fuente: Cress et al. (2005, p. 92).

2.2. Origen y evolucion del ApS

Segin Fernandez-Prados y Lozano-Diaz (2021, p. 40), en la his-
toria del ApS, podemos distinguir tres etapas: antecedentes y ori-
genes (1900-1979), institucionalizacion (1980-1999) e interna-
cionalizacién (2000-). Para localizar el origen del ApS, hemos de
remontarnos a comienzos del siglo XX con autores como John
Dewey, destacado pedagogo, filésofo y psicologo estadouniden-
se y uno de los fundadores y mayores defensores del Pragmatis-
mo, corriente que defiende la filosofia del aprender haciendo
(learning by doing; véase Fernandez-Prados y Lozano-Diaz, 2021,
p. 40). A lo largo de ocho décadas (1900-1979), diversas pro-
puestas aisladas fueron surgiendo en distintas partes del mundo
(si bien de forma mads destacable en los Estados Unidos) que de-
fendian esta misma filosofia de aprendizaje activo. Sin embargo,
la década de 1970 «fue clave para iniciar una transicion entre un
conglomerado de movimientos sociales y educativos e iniciati-
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vas gubernamentales en voluntariado hacia un movimiento y
metodologia pedagégica» (Fernandez-Prados y Lozano-Diaz,
2021, p. 43). De hecho, fue en esta época cuando se acuné el
término aprendizaje-servicio, ya que previamente no se habia em-
pleado esta terminologia. Se inicia, pues, en esta década la tran-
sicion hacia la segunda fase de institucionalizacién (1980-1999),
durante la que el ApS fue gradualmente definiendo sus caracte-
risticas distintivas y se convirtié en el foco de programas educati-
vos, publicaciones académicas, etc. (de nuevo, principalmente
en el dmbito estadounidense). Es a partir del cambio de siglo y
de milenio cuando el ApS experimenta una verdadera expansion
y trasciende fronteras (fase de internacionalizacién, 2000-actual-
mente). En esta etapa, la comunidad cientifica de distintas partes
del mundo entabla un didlogo y una colaboracion mucho mas
estrechos a través de redes, asociaciones, congresos, publicacio-
nes, etc. (Ferndndez-Prados y Lozano-Diaz, 2021, p. 45).

En el contexto espanol, la historia del ApS es mucho mas re-
ciente y su germen se ubica en Cataluna, donde esta metodolo-
gia sigue siendo especialmente prominente y relevante en la ac-
tualidad. Figuras como la de Roser Batlle y Josep Maria Puig Ro-
vira han sido pioneras de la promocién del ApS en nuestro pais.
Actualmente, se observa una creciente actividad en torno al ApS,
con la organizacion regular de congresos y la publicacién de re-
vistas especializadas, como RIDAS: Revista Iberoamericana de
Aprendizaje Servicio. Asimismo, existen redes, asociaciones y fun-
daciones que fomentan activamente esta metodologia, como el
Centre Promotor d’Aprenentatge Servei de Cataluna (2004), la
Fundaziona Zerbikas (2008), la Red Espanola de Aprendizaje-
Servicio (REDAPS, 2014) o la Asociacién de Aprendizaje-Servicio
Universitario (ApS(U), 2017). Asimismo, también se otorgan
premios para reconocer y destacar las iniciativas y contribucio-
nes sobresalientes en el ambito del ApS, lo que refleja el crecien-
te interés y compromiso con esta metodologia (Ferndndez-
Prados y Lozano-Diaz, 2021, pp. 49-51).

Si hay un ambito en el que el ApS ha alcanzado un mayor
grado de crecimiento y difusion, este es el de los estudios supe-
riores. De hecho, segin Redondo Corcobado y Fuentes (2020,
pp. 73, 76), casi el 90% de los proyectos de ApS llevados a cabo
en Espana se vinculan con el dmbito universitario y, dentro de
estos, el 88% se enmarca en los Grados en Maestros/as en Edu-

268 | Lenguas iniciales en contexto



cacion Infantil o Educacion Primaria. Esto no deberia sorpren-
dernos si tenemos en cuenta que ya desde la CRUE (Conferencia
de Rectores de las Universidades Espafolas) se promueven ac-
ciones que proponen no solo

[...] la inclusién de competencias y contenidos a través de escena-
rios metodoldgicos y formas de evaluacion coherentes con los prin-
cipios de la sostenibilidad en todas las titulaciones, sino que
insta[n] a emplear el Aprendizaje-Servicio como una herramienta
poderosa mediante la cual se desarrollan competencias clave para la
formacion y el futuro desempeno profesional de los estudiantes.
(Conferencia de Rectores de las Universidades Espanolas ~-CRUE-,
2015, p. 3; véase Martinez-Usarralde et al., 2019, pp. 151-152)

En esta linea, el Real Decreto por el que se aprueba el Estatuto
del Estudiante Universitario reconoce como derechos de este
alumnado la «incorporacién de actividades de participacién social
y cooperacion» en su formacion, y establece como deber «la parti-
cipacién en las acciones formativas disefiadas para un adecuado
desarrollo de las propuestas de participacion social y cooperacion
al desarrollo» (Real Decreto 1791/2010; véase Fernandez Rey
y Garcia Murias, 2017, pp. 96-97). Por tanto, el ApS emerge como
una estrategia educativa prometedora y altamente beneficiosa
para el contexto universitario, ofreciendo una via efectiva para
integrar el compromiso social con el proceso de aprendizaje, fo-
mentando, asi, una formacién integral y contribuyendo al desa-
rrollo de ciudadanos/as comprometidos/as y capacitados/as para
afrontar los desafios contemporaneos.

3. Metodologia

3.1. Participantes

El proyecto que aqui se presenta se puso en prdctica durante el
curso 2022-2023 en un grupo de la materia optativa del Grado
en Maestro/a en Educacién Infantil (EI) de la Universidade de
Santiago de Compostela: Educacién y lenguas en Galicia (Cam-
pus de Lugo). En total, 37 alumnos/as participaron de forma vo-
luntaria en el mismo (tan solo cuatro alumnas optaron por no
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participar), los/as cuales trabajaron en ocho grupos de unas cua-
tro o cinco personas cada uno.

3.2. Descripcion del proyecto

Como se expuso en la seccién 2.1, el punto de partida de cual-
quier proyecto de ApS es la identificacién de una o varias necesi-
dades en la comunidad. En nuestro caso, la principal necesidad
detectada que motivo este proyecto fue la de dinamizar la lengua
gallega y acercarla al sector en el que su uso decae de forma mas
patente: el de los/as ninos/as. De acuerdo con el dltimo informe
de A Mesa pola Normalizacion Lingiiistica (organizacién que lucha
por la normalizacién de la lengua gallega) correspondiente al
ano 2023,% tan solo el 14,27 % de los/as ninos/as de entre 5y 14
anos hablan siempre en gallego (13 puntos menos que en 2003),
frente al 48,48 % de los informantes mayores de 65 afios que
siempre usan esta lengua. Estos datos indican que se esta produ-
ciendo un vuelco generacional en el uso de las lenguas oficiales
de Galicia, con una preocupante tendencia a la baja para el galle-
go. Es a raiz de esta realidad que surge este proyecto. Mads alla de
abordar esta necesidad lingiiistica, el proyecto también busca sa-
tisfacer otras necesidades sociales, como preservar los cuentos
del folclore gallego que estin cayendo en el olvido, conectar a
los mas pequenos con el rico patrimonio de la literatura popular
gallega, fomentar el habito de la lectura entre los/as ninos/as y,
de manera destacada, promover la interaccion entre las nuevas
generaciones y nuestros mayores, los grandes olvidados de nues-
tra sociedad. Los objetivos del proyecto eran, pues, muy diver-
sos: (i) revitalizar la lengua gallega en el sector en el que mas
estd cayendo su uso; (ii) recuperar del olvido cuentos e historias
del folclore gallego; (iii) promover la lectura entre los mds pe-
quenos; (iv) dotar al alumnado del Grado en Maestro/a en EI de
herramientas de comunicacion oral; y (v) aprender a contar his-
torias adaptandolas al publico infantil. El proyecto se estructur
en cuatro fases principales:

® Fase 1. Recopilacion de datos. En grupos, el alumnado de-
bia hablar con personas mayores de su entorno (abuelos/as,

3. https://www.amesa.gal/facemos/informes
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vecinos/as, etc.) para recabar informacion sobre leyendas,
cuentos o historias tradicionales gallegas. Durante esta fase,
era esencial que grabaran a los informantes (audio o video)
para luego trabajar con ese material y poder transcribirlo.

e Fase 2. Transcripcién y adaptacion de los textos. En esta fase,
el alumnado trabajaba con su grupo para transcribir la histo-
ria que previamente habian recogido y, a partir de ese texto,
poder reescribir y adaptar el cuento recopilado a un nuevo
publico: alumnado de EI.

e Fase 3. Difusion de los cuentos. En esta dltima fase, el alum-
nado asumia la responsabilidad de divulgar sus historias tan-
to en formato escrito como en formato oral. Para su difusién
como texto escrito, tenian que publicar sus cuentos en el blog
O noso recuncho,* un espacio virtual en el que el alumnado de
la Facultad de Formacion del Profesorado de la Universidade
de Santiago de Compostela (Campus de Lugo) cre6 y com-
partié recursos en gallego durante los cursos 2021-2022 y
2022-2023.° En cuanto a la difusién oral, tenfan que escoger
un centro educativo al que poder llevar su propuesta y contar
el cuento ante los/as ninos/as del centro. Esto implicaba que
ellos/as mismos/as tenian que establecer el contacto con los
centros y planificar la experiencia del cuentacuentos (fijar una
fecha, escoger el espacio en el que la actividad se llevaria a
cabo, pensar en estrategias para hacer el cuento mas com-
prensible para los/as nifios/as, etc.).

® Fase 4. Elaboracién de la memoria final. De entre los forma-
tos propuestos por Cress et al. (2005) para que el alumnado
reflexione sobre el servicio prestado vistos en la secciéon 2.1,
en este caso optamos por el formato escrito. Cada grupo de
trabajo tenia que entregar una memoria final en la que se va-
lorasen, entre otros aspectos, las distintas fases del proyecto,
los aprendizajes relacionados con la materia, con el grado y
otros aprendizajes transversales, los puntos fuertes y aspectos
positivos de la experiencia, asi como los aspectos a mejorar.
Debian incluir, asimismo, una reflexion critica sobre el em-
pleo del ApS como metodologia didactica.

4. https://nosorecuncho.wordpress.com
5. En Rodriguez-Abrufieiras (2025ay 2025b) se profundiza en la experiencia deriva-
da del empleo de blogs didacticos en el aula.
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La evaluacion del proyecto se realizé por medio de dos vias.
Por un lado, un informe previamente preparado por la profesora
y cubierto por las entidades colaboradoras (es decir, los centros
educativos) en el que tenian que indicar el grado de satisfaccién
con el desarrollo de la propuesta. Este informe evaluaba, entre
otros aspectos, la involucracién del alumnado universitario en el
servicio prestado (por ejemplo, su capacidad de adaptaciéon du-
rante la narracion del cuento, el cumplimiento de los horarios
acordados con el centro, etc.), la calidad de dicho servicio, la
profesionalidad del alumnado o la interaccion entre este y los/as
ninos/as. Por otro lado, una evaluacion por parte de la profeso-
ra, la cual tenia en cuenta tres aspectos principales: el proceso de
recopilacién, creacion y transmision de los cuentos, la calidad
del cuento en si mismo (expresioén, adecuacion al nivel de los/as
alumnos/as, etc.) y memoria final de reflexién (expresién y co-
rreccion, puntos cubiertos, madurez de las reflexiones, etc.).

4. Resultados

En este apartado se proporciona un andlisis cualitativo del pro-
yecto de ApS presentado en la seccion anterior. Las consideracio-
nes y reflexiones presentadas se fundamentan en la memoria fi-
nal que los grupos de trabajo debian entregar al concluir la expe-
riencia. Este analisis cualitativo puede articularse en torno a dos
ejes principales: los aprendizajes adquiridos por el alumnado y
los desafios encontrados durante el desarrollo del proyecto.

4.1. Principales aprendizajes derivados del proyecto de ApS

El alumnado que participé en esta iniciativa destaca que el pro-
yecto de ApS le brindé la oportunidad de experimentar la labor
de verdaderos/as maestros/as, algo que generalmente solo pue-
den hacer en dos ocasiones durante el grado, cuando salen a rea-
lizar practicas en centros educativos. Por tanto, la experiencia les
permitio, en primer lugar, aprender a manejar una de las herra-
mientas fundamentales para futuros docentes de EI, el cuento,
cuya presencia en las aulas del grado es notablemente limitada.
Ademas, el proceso de adaptar una historia para el ptiblico in-
fantil y contarsela en directo les obligo a anticiparse a las necesi-
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dades de los/as ninos/as e idear estrategias para captar su aten-
cién durante mds tiempo (por ejemplo, gesticulando o emplean-
do attrezzo para caracterizar a los personajes de la historia), para
lograr que los/as nifios/as entendiesen mejor la historia (por
ejemplo, haciéndoles preguntas directas sobre el contenido de la
misma) y, en definitiva, para lograr que la experiencia fuese exi-
tosa. En este sentido, uno de los grupos senalé que el hecho de
tener que pensar concienzudamente en cémo lograr transmitir
su historia a los/as ninos/as hizo que, en dltima instancia, se su-
mergieran en el rol de docentes y se olvidaran momentdneamen-
te de que estaban trabajando en una actividad evaluable para
clase. En otras palabras, dejaron de lado su papel de estudiantes
y adoptaron la perspectiva de personas docentes.

Otro aspecto en el que pudieron trabajar y que, sin duda, sera
beneficioso para su futura labor como docentes esta relacionado
con la elaboracion de un blog educativo o edublog. Si bien nues-
tro alumnado universitario pertenece a la generacion de los lla-
mados «nativos digitales» (Prensky, 2001) por haber manejado
las nuevas tecnologias practicamente desde la cuna, la realidad
es que generalmente se limitan a emplear el mismo tipo de re-
cursos, especialmente las redes sociales y los videojuegos. Sin
embargo, apenas tienen experiencia con otras herramientas que
puedan tener otros propositos. Es por esto que, mediante la ela-
boracion del blog educativo en el que publicaban sus cuentos, se
contribuy®6 a la alfabetizacion digital de nuestro alumnado.

Como parte del proyecto de ApS, el alumnado era el respon-
sable de todas las gestiones de contacto y organizacién con el
centro educativo en el que realizarian el servicio. En todos los
casos optaron por centros donde uno de los miembros del grupo
habia estudiado cuando era nifio/a o donde alguno/a de ellos/as
habia realizado sus practicas de grado. Esta gestion les brindo la
oportunidad de poner en practica distintas habilidades, desde
redactar correos electronicos con la formalidad adecuada para
dirigirse al personal docente o a la direccién del centro, hasta
concretar con ellos/as un horario para llevar a cabo el servicio.

El proceso completo de recopilacién de historias, su adapta-
cién al formato de cuento infantil y las visitas a los centros edu-
cativos para llevar a cabo el servicio se llevaron a cabo en grupo.
Por consiguiente, los integrantes de cada equipo tuvieron que
aprender a organizarse y, de asi decidirlo, repartirse las tareas.

13. Viejas historias, nuevos lectores | 273



Por ejemplo, en la mayoria de los casos todos participaron en
todos los pasos del proyecto tenian la opcion de asignarse tareas
especificas y mas individualizadas. De este modo, unos podian
tener mas responsabilidad en la adaptacién de las historias,
mientras que otros podian tener mas peso en el proceso de cuen-
tacuentos en los centros educativos, por poner un ejemplo. Todo
esto debia ser documentado en la memoria final, en la cual to-
dos los participantes en el proyecto resaltaron los beneficios de
trabajar en equipo, dado que les permitié aprovechar al maximo
las habilidades individuales de cada miembro del grupo.

Por dltimo, pero no por ello menos importante, el alumnado
universitario comprendi6 la importancia de revitalizar la lengua
gallega y promover el respeto hacia la diversidad lingiiistica en-
tre los mas pequenos. Esta labor es caracteristica de los Equipos
de Dinamizacion da Lingua Galega, presentes en todos los cen-
tros educativos publicos de Galicia. Por consiguiente, el alumna-
do pudo desempenar tareas tipicas de estos equipos y en las que,
con toda probabilidad, tendra que involucrarse en un futuro. De
hecho, este era el motor principal del proyecto de ApS que aqui
se presenta, como ya se apunto6 en la seccién 1.

Si relacionamos estos aprendizajes con las cuatro dimensio-
nes que, segin Redondo Corcobado y Fuentes (2020, p. 76; véa-
se seccion 2.1), se ven especialmente beneficiadas durante una
practica de ApS (es decir, social, personal, académica y profesio-
nal), podemos concluir que nuestro proyecto ha fortalecido to-
das ellas de manera significativa. Por un lado, el alumnado ha
tenido que trabajar sus habilidades interpersonales (dimensién
social) tanto en formato escrito como en formato oral a la hora
de establecer el contacto con distintos agentes (al trabajar en
equipo, al pedirles a las personas mayores que les contasen una
historia, al encargarse de gestionar el contacto y las reuniones
con los centros educativos y al adaptar y contar las historias al
alumnado de EI). En cuanto a la dimensién personal, se ha pro-
movido especialmente el pensamiento critico y reflexivo de los
estudiantes a lo largo de toda la experiencia de ApS. Asimismo,
se ha observado un aumento notable en su motivacién e involu-
cracion, lo que ha fomentado su responsabilidad en el proceso
de aprendizaje y ha contribuido positivamente a su autoconfian-
za y autorrealizacién (Martinez Usarralde et al., 2019, p. 164).
Esto se conecta de forma muy directa con la siguiente dimension:
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la académica. El alumnado ha mostrado una gran capacidad de
iniciativa en cada fase del proyecto (a la hora de tomar decisio-
nes, de solucionar problemas, etc.), lo que permite destacar su
actitud marcadamente positiva hacia el proceso de ensefianza-
aprendizaje y un alto grado de trabajo auténomo. Por dltimo, en
lo que respecta a la dimension profesional, el alumnado ha tenido
la oportunidad de desempeniarse como auténticos/as maestros/as
a la vez que empleaba una metodologia innovadora y poco con-
vencional, lo que, sin duda, le prepara para adaptarse a la inno-
vacion tan necesaria en el ambito de la educacion.

4.2. Principales dificultades que surgieron
durante el proyecto de ApS

Durante la ejecucién del proyecto de ApS, el alumnado se en-
contré con una serie de obstdculos, algunos previsibles, pero
otros inesperados. De hecho, el punto de partida de esta expe-
riencia (que implicaba pedirle a alguna persona mayor de su en-
torno que contara alguna historia tradicional en gallego) result
ser un desafio mayor de lo anticipado. En muchos casos, tuvie-
ron dificultades para encontrar a personas dispuestas a hablarles
en gallego; en otros, aun cuando las personas mayores si habla-
ban habitualmente en gallego, muchos se negaron a ser graba-
dos por considerar que su dominio del idioma no era adecuado
para un contexto académico. Mds alla de la lengua, también fue
complicado conseguir que los informantes recordaran alguna
historia tradicional, lo que sugiere una pérdida de la transmisién
intergeneracional de las historias populares. En otras palabras, la
pérdida del patrimonio oral gallego es ya una realidad.

Por otro lado, el alumnado de grado también se enfrent6 a
dificultades a la hora de adaptar las historias a formato de cuen-
tos infantiles. La mayor complicacién radicaba en los aconteci-
mientos y finales tragicos que caracterizaban dichas historias. En
estos casos, la mayoria optaron por suavizar las narrativas elimi-
nado los actos de crueldad presentes en las versiones originales.
Esto les hizo reflexionar sobre lo mucho que han cambiado las
historias contadas a los/as ninos/as a lo largo del tiempo, con-
trastando el dramatismo y la crudeza de las narrativas tradicio-
nales con las versiones contemporaneas mucho mas suaves, in-
clusivas y didacticas.
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Por dltimo, ya en la fase final del proyecto, algunos grupos
también tuvieron que superar las limitaciones derivadas de la
realidad lingiiistica de cada centro escolar. Asi, si bien en la ma-
yoria los de centros no hubo ningin problema a la hora de que
los/as nifos/as comprendiesen una historia contada en gallego
por conocer perfectamente esta lengua (e incluso en muchos ca-
sos ser esta su lengua materna), en otros casos los/as nifios/as si
tuvieron auténticas dificultades para poder entender las histo-
rias, debido a su falta de familiaridad con el gallego. Estos/as ni-
nos/as solo tenian contacto con esta lengua en el ambito escolar,
ya sea porque eran extranjeros/as (inmigrantes o refugiados/as)
0 porque en su entorno mas inmediato era monolingiie en len-
gua castellana.

5. Conclusiones

El principal objetivo de este trabajo ha sido el de comprobar la
efectividad del ApS como recurso educativo para formar a futu-
ros docentes de EI. Hemos visto cémo el ApS ha emergido como
una poderosa metodologia didactica que no solo enriquece el
proceso de aprendizaje del alumnado, sino que también genera
un impacto positivo en la comunidad. A través del ApS, los estu-
diantes desarrollan habilidades practicas y valores fundamenta-
les, como la responsabilidad civica, la empatia y la solidaridad,
al tiempo que adquieren conocimientos académicos. Al involu-
crarse en proyectos que abordan necesidades reales de la socie-
dad, no solo comprenden mejor los conceptos tedricos, sino que
también se convierten en agentes de cambio activos en su entor-
no. Asimismo, el ApS fomenta una conexion mds profunda en-
tre la educacién formal y el mundo exterior, preparando al alum-
nado para enfrentarse a los desafios del mundo real y contribuir
de manera significativa a la construccion de una sociedad mas
justa y equitativa. Como se ha visto en este trabajo, proyectos
educativos basados en el ApS estin tomando cada vez mas fuer-
za (especialmente en el ambito universitario) por la relacion tan
positiva que se establece entre alumnado y comunidad: el alum-
nado ofrece un servicio cuya calidad viene respaldada por el sis-
tema educativo; a su vez, este servicio realza el significado del
aprendizaje al conectarlo con situaciones del mundo real, lo-
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grando, asi, que el alumnado deje de vivir de espaldas a su co-
munidad (Batlle, 2020, p. 15).

Podemos concluir este estudio considerando que el servicio
prestado ha sido altamente beneficioso por diversos motivos.
Por un lado, el proyecto ha servido para trabajar no solo unos
contenidos curriculares, sino también una serie de competencias
que ocupan un lugar muy prominente tanto en el curriculo
LOMLOE como en el Grado en Maestro/a en EI (PI1). A pesar de
que estas competencias se han mencionado de manera indirecta
en las secciones previas, ahora se detallan explicitamente:

e La interaccién con gente de distintas edades y en distintos
contextos ha permitido que el alumnado ponga en practica la
competencia en comunicacién lingiiistica y la competencia
ciudadana.

e El compromiso en un proyecto destinado a revitalizar una
lengua minorizada y su herencia cultural entre los jévenes ha
fortalecido su capacidad para comprender y expresar ideas en
varios idiomas (competencia plurilingiie) y su aprecio por la
diversidad cultural (competencia en conciencia y expresion
culturales).

¢ La adopcién de un enfoque activo en el que el alumnado era
el foco del proceso educativo ha fomentado la competencia
personal, social y de aprender a aprender y la competencia em-
prendedora.

e La participacion en la creacion de un blog educativo ha con-
tribuido al desarrollo de su competencia digital.

Por tanto, el ApS es una metodologia 6ptima para ir un paso
mas alla de los contenidos de una materia o incluso de un grado
y lograr que el alumnado adquiera un amplio repertorio de ha-
bilidades no incluidas en el curriculo, pues contribuye a la for-
macién de una ciudadania mds activa, responsable y critica
(PI2). Asi pues, durante la preparacion y la ejecucion del servicio
prestado hemos detectado que el alumnado ha desarrollado el
pensamiento creativo, ha sido capaz de anticiparse a los posibles
problemas que podian presentarse durante la fase final de cuen-
tacuentos, ha sabido reaccionar en caso de surgir situaciones im-
previstas, ha desarrollado su sentimiento de responsabilidad so-
cial y ciudadana y ha sabido trabajar en equipo creando un buen
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clima entre ellos/as. Este proceso también ha servido para poten-
ciar su autoconocimiento, algo que les ha permitido ganar en
confianza al reconocer sus logros y capacidades.

Se ha demostrado también que un proyecto de ApS es una
estrategia efectiva para promover el uso de lenguas minoriza-
das entre los mas jovenes (PI3): la experiencia no solo ha acer-
cado el gallego a centros en los que su uso es mas marginal,
sino que también ha normalizado su empleo entre el alumna-
do universitario. Las dificultades que el alumnado de grado se
encontro tanto a la hora de conseguir que alguna persona ma-
yor le contase una historia en gallego como a la hora de hacerse
entender en algunos centros educativos en los que la lengua
castellana es mayoritaria demuestra que iniciativas dinamiza-
doras de esa naturaleza son necesarias para intentar impulsar la
vitalidad del gallego. Por otro lado, la escasez de personas mayo-
res dispuestas a contar historias, independientemente del idio-
ma, refleja la pérdida de una tradicion arraigada en la cultura
gallega. Sin embargo, el proceso de transformar estas historias
tradicionales en cuentos adaptados para el publico infantil ofre-
ce esperanza para preservarlas del olvido (PI4), al mismo tiempo
que fomenta la lectura entre los mas pequenos, lo cual es esen-
cial dado el pobre habito lector entre las generaciones mas jove-
nes (PI5).

Por consiguiente, este trabajo ha demostrado la valia del ApS
para abrir las aulas a la sociedad, pero queda mucho todavia
por hacer para seguir contribuyendo a la sistematizacion de esta
metodologia. Solo el tiempo dira si se trata de un fenémeno
socioeducativo de moda con una presencia efimera en nues-
tro sistema educativo o de una auténtica revolucion en el proce-
so de ensenanza-aprendizaje que genere un cambio educativo y
social.
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Resumen

El objetivo de este trabajo es ofrecer una guia pormenorizada del proceso de ela-
boracion de itinerarios lectores que integren formatos y géneros emergentes del
libro infantil y juvenil, a partir de la inclusion de obras multimodales vinculadas
con otros sistemas artisticos distintos del literario, que son idoneas para el traba-
jo interdisciplinar entre distintas areas. Para esto, en primer lugar, se enumeran
las principales caracteristicas y finalidades de estos itinerarios, asi como se desta-
ca su utilidad didactica. Después, se explica el proceso de disefio de un itinerario,
que se divide en seis pasos: identificacion del tipo de lectorado; identificacion de
los intereses y preferencias lectoras tomando como referencia la edad y el ciclo
literario que le pertenece; concrecion del desarrollo lector alcanzado con respecto
a las etapas lectoras e identificacion de posibles dificultades; establecimiento del
hilo conductor del itinerario; determinacion de los criterios de seleccion de obras;
y busca y construccion final del itinerario. Para finalizar, se muestran y explican
varios ejemplos de itinerarios que no solo promueven el fomento lector desde
edades tempranas, sino también el trabajo interdisciplinar e interartistico.

Palabras clave: itinerario lector; Educacion Infantil; Educacion Primaria; inte-
rartisticidad; lectura multimodal.
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1. Introduccion

La lectura es una actividad humana que requiere de un proceso
de aprendizaje, que se realiza en las primeras etapas educativas,
sobre todo en el segundo ciclo de Educacién Infantil y al inicio
de la etapa de Educacion Primaria. Es la base y estrategia funda-
mental para la adquisicion de conocimientos y se realiza con
distintas finalidades y objetivos. Entre ellos, hay que destacar la
denominada «lectura por placer», es decir, aquella que se realiza
por el simple hecho de disfrutar al leer. Este tipo de lectura es la
que se suele desarrollar con actividades dirigidas a la adquisicion
del habito lector y el fomento de la lectura.

Ahora bien, en la sociedad actual, dominada por la tecnolo-
gia digital, los conceptos de lectura y alfabetizacion se han cam-
biado y ampliado. La legislacién educativa habla de alfabetiza-
cion multimodal, que requiere no solo de la adquisicién de
aquellas habilidades relacionadas con el c6digo lingiiistico, sino
también con otros c6digos semidticos, al presentar un mismo
texto, letras, imdgenes, movimiento, sonido, etc. Esta alfabetiza-
cién, por lo tanto, requiere la conjuncion e interrelacion de dis-
tintas habilidades cognitivas no solo lingiiisticas, que promue-
ven el trabajo interartistico e interdisciplinar. Como sefiala Gon-
zdlez Garcia (2013), los actos comunicativos utilizan distintos
modos semioticos para plasmar el significado y necesitan en el
contexto escolar de una ensefianza multimodal con un cambio
de paradigma en cuanto a la alfabetizacién, que supera la ense-
nanza tradicional, basada en el conocimiento y codificacion/
decodificacion de letras. Asi lo refleja la legislacion educativa.
Concretamente, el curriculo de Educacién Infantil de la comuni-
dad auténoma gallega (Decreto 150/2022) seniala que, desde el
area de Comunicacién y Representacion de la Realidad, se debe
promover en el alumnado las capacidades para «comunicarse e
interpretar la realidad a través de diferentes lenguajes y formas
de expresion como medio para construir su identidad, represen-
tar la realidad y relacionarse con las demds personas» (p. 48013).
Es en esta etapa educativa cuando se realiza el acercamiento a la
literatura infantil como fuente de placer y se hace principalmente
mediante la literatura oral (nanas, canciones de cuna, cuentos...).
Asi, se recomienda la creacion de la biblioteca de aula como es-
pacio calido y acogedor para favorecer «el acercamiento natural a
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la literatura, para construir significados, despertar su imagina-
cién y fantasia, acercarlos a realidades culturales propias y ajenas
y presentarles otros mundos» (p. 48015). Todo ello ayudard a
«despertar el interés y la curiosidad por descubrir y explorar las
posibilidades expresivas de los diferentes lenguajes y formas de
expresion para comunicarse de manera cada vez mas eficaz, per-
sonal y creativa en los distintos contextos cotidianos» (p. 48016).

El curriculo gallego de Educaciéon Primaria (Decreto
155/2022) recoge lineas de actuacién en las areas de lengua y li-
teratura gallega y castellana que se refieren al desarrollo de la
formacion lectora, en cuanto a potenciar la lectura, la compren-
sion e interpretacion de obras que sean proximas al gusto y ma-
durez cognitiva del alumnado, para construir su identidad lecto-
ra y posibilitar la compresion con otras manifestaciones artisti-
cas o culturales, mediante la realizacion de actividades literarias
en las bibliotecas de aula o del centro. Asi, se propone el trabajo
transversal de la comprension lectora, la expresion oral y escrita,
la comunicacién audiovisual, la competencia digital, el fomento
de la creatividad, del espiritu cientifico y del emprendimiento.
Estas actuaciones se materializan en los objetivos 7 y 8 de las
dreas citadas, en los que se apela a la lectura individual para la
configuracion de la autonomia e identidad lectora, a la seleccién
de un corpus de textos adecuado y variado (preferentemente,
que reflexionen sobre la cultura de paz, derechos de la infancia,
igualdad de género, diversidad familiar, funcional y étnico-
cultural) y a los habitos lectores. De esta forma, el alumnado
puede construir un mapa literario y realizar distintas actividades
(escucha de textos, lectura guiada, acompanada y auténoma, si-
lenciosa o en voz alta, lectura dramatizada, recitado, etc.) que
serviran de modelo para la creacién de textos con intencion ladi-
ca, artistica y creativa y para establecer relaciones y didlogos con
otras manifestaciones artisticas y culturales. Todo ello permite
desarrollar principalmente dos competencias: la competencia en
comunicacion lingiiistica (CCL), que implica interactuar de for-
ma oral, escrita, signada o multimodal de manera coherente y
adecuada en diferentes ambitos y contextos y con diferentes pro-
positos comunicativos; y la competencia en conciencia y expre-
siones culturales (CCEC), que supone comprender y respetar el
modo en que las ideas, opiniones, sentimientos y emociones se
expresan y comunican de forma creativa en distintas culturas y
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por medio de una amplia gama de manifestaciones artisticas y
culturales.

En este nuevo contexto social y educativo, y siguiendo las di-
rectrices educativas, hay que emplear estrategias y recursos diddc-
ticos que favorezcan el fomento lector, la alfabetizacién multi-
modal y las competencias en comunicacién lingiiistica y en con-
ciencia y expresiones culturales. El desarrollo de propuestas para
el aula, en la linea de lo explicado en este apartado introductorio,
pasa necesariamente por el cuidado en la seleccion de los mate-
riales literarios, asi como de otras obras relacionadas. La creacién
de itinerarios como estrategia para el desarrollo de propuestas in-
terartisticas e interdisciplinares es una alternativa con maltiples
beneficios sobre los que se pretende profundizar en este trabajo.

2. Itinerarios lectores e interartisticidad

2.1. Concepto e interés didactico de los itinerarios

El itinerario lector se define como una estrategia didactica para la
formacion de lectores, que permite la planificacién de una ruta
literaria, por medio de la seleccion mediada de obras por parte
del docente, que logran relacionarse entre si a partir de criterios
especificos (Guajardo-Aliste, 2017). Su aplicacién en el aula se
suele encuadrar dentro de una propuesta con diversas activida-
des dinamicas que dotan de narratividad al proceso de aprendi-
zaje, entendido como un recorrido progresivo del que se deriva
la consecucién de los distintos objetivos especificos y curricula-
res delimitados.

Desde este enfoque, las principales caracteristicas que definen
a los itinerarios serian:

e Abiertos y flexibles, dispuestos a expandirse y modificarse con
las propuestas del lector.

e Contextualizados, partiendo tanto de la realidad del alumnado
concreto para el que se elaboran como de la actualidad social
mas alla de los muros de la escuela.

e Atractivos y plurales, ya que nacen de los intereses y preferen-
cias del alumnado para ir mas alld de sus horizontes como
lectores y hacer nuevos descubrimientos.
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e Planificados, pues son resultado de un proceso pensado, orga-
nizado y reflexivo por parte del docente que debe llevar im-
plicita la lectura en primera persona de las obras y la interpre-
tacion critica y valorativa de las mismas.

Los principales objetivos que se pretenden alcanzar con su
utilizacién en las aulas son:

e Desarrollar la competencia literaria y todos los saberes impli-
cados.

e Favorecer el pensamiento critico del alumnado y aumentar su
autonomia como lector literario.

e Fomentar la lectura, asi como el interés y amor por los libros,
trabajando el autoconcepto lector.

Para Durdn y Flores (2013), el autoconcepto lector incluye el
conjunto de conocimientos, actitudes y percepciones que cada
persona tiene de si misma con respecto a la lectura, asi como las
caracteristicas con las que se define como lector. Se trata de un
elemento de mucha importancia en la promocién de habitos
lectores, ya que las personas que se consideran (y que son consi-
deradas) buenas lectoras tienen mas oportunidades para el desa-
rrollo de una buena relaciéon con la lectura. Por el contrario,
aquellas que se ven a si mismas como malas lectoras parten de
una predisposicion negativa hacia la lectura. Ademas, hay que
senalar que se trata de un componente que puede ser modifica-
doy, por consiguiente, trabajado desde las aulas.

La construccion del autoconcepto lector se basa en dos proce-
sos fundamentales: los procesos comparativos intrapersonales,
que consisten en la percepcién de la competencia lectora propia
con respecto a otras habilidades; y los procesos comparativos in-
terpersonales, es decir, la competencia lectora percibida de uno
mismo con respecto a la de otros individuos. A diferencia de la
autoestima, que se vincula con la vertiente emocional y valorati-
va, el autoconcepto estd relacionado con la vertiente cognitiva, e
incluye componentes tanto descriptivos (me gusta 0 no me gusta
leer) como evaluadores (soy o no soy un buen lector). Para po-
der trabajar el autoconcepto lector, es importante entender los
principales factores que influyen: la autoimagen lectora (cémo
te ves a ti mismo como lector), la autoestima lectora (cuanto te
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valoras como lector) y la identidad lectora idealizada (el lector
que te gustaria ser).

2.2. Fases para la creacion de itinerarios para el aula

La creacién de itinerarios lectores para el aula requiere de una
serie de fases a seguir:

1. Identificar el tipo de lector que hay en el aula y evaluar su au-
toconcepto lector. Uno de los problemas habituales en el di-
seno de propuestas para la educacién literaria y el fomento
lector es que se realizan pensando en que se va a trabajar con
alumnado receptivo ante la lectura o que ya tiene ciertos ha-
bitos interiorizados. Sin embargo, el mayor reto para el profe-
sorado es llegar a aquellos que sienten rechazo o indiferencia
ante la lectura. En todo caso, resulta fundamental identificary
tener en cuenta los tipos de lector con los que se esta a traba-
jar y que pueden sintetizarse en cuatro (Guajardo-Aliste,
2017):

e Lector omnivoro: lee una amplia variedad de textos, mos-
traindose siempre entusiasta.

e Lector temeroso: lee lo que se le entrega, sin oponer resistencia.

e Lector indiferente: sin conocimiento o interés por la lectura.

e Lector enmarcado: sigue a un autor, una tematica o corrien-
te literaria sin aceptar otras posibilidades.

2. Identificar preferencias tematicas, estructuras literarias y dise-
nos editoriales (Cerrillo y Yubero, 2007), en funcién de las
edades y los ciclos literarios correspondientes (Medina, 1957):

e + 3 anos: ciclo animista. Caracterizado por concederle vida
a objetos y la capacidad de razonamiento y de comunicar-
se como humanos a los animales. Se trata, principalmente,
de relatos breves y fibulas, en los que interesa especial-
mente la sucesién de hechos, mds que el argumento en si.
Las obras suelen ser de gran formato, con muchas ilustra-
ciones y poco texto (destaca especialmente la presencia de
albumes ilustrados), mediante tematicas familiares al
mundo que rodea a la infancia. También presentan poca
carga conceptual y sencillez en la expresion, tratindose de
estructuras que pueden leerse tanto individualmente como
en grupo y, especialmente, pensadas para ser escuchadas.
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e +6 anos: ciclo de lo maravilloso. Después del ciclo animis-
ta, en esta etapa triunfan los cuentos maravillosos (tam-
bién conocidos como de hadas), las leyendas extraordina-
rias, las fabulas y las historias cargadas de humor, con ele-
mentos sorprendentes.

e +9 anos: ciclo fantastico-realista. En esta etapa aumenta el
interés por historias mas vinculadas al realismo, sin dejar
por completo los modelos mas proximos a lo fantastico.
Las historias pueden pertenecer a una u otra modalidad o
mezclar ambas. También cobran protagonismo las biogra-
fias, tematicas de lo cotidiano, como los deportes, las rela-
ciones interpersonales o la relacion con los animales, y te-
maticas como el misterio y las aventuras. Una gran parte
de las obras mantienen elementos humoristicos.

3. Concretar el desarrollo alcanzado con respecto a las etapas
lectoras (Herndndez Lopez, 2015):

e Etapa visual-lectora (estadio de las operaciones concretas):
corresponde al momento de la alfabetizaciéon, mediante el
cual el alumnado conoce el procedimiento para decodifi-
car mensajes escritos, aunque siga predominando el placer
por lo visual. De esta forma, la lectura se va afianzando a
través de los anos. Incluye dos fases distintas: iniciacion
lectora (6-8 anos) y afianzamiento lector/autonomia lec-
tora (9-12 anos).

4. Establecer el hilo conductor del itinerario, a partir del cual se rea-
liza la seleccion. Pueden utilizarse distintos criterios (Guajardo-
Aliste, 2017):

e Propésito de la lectura, cuando se construye a partir de una
finalidad que se pretende conseguir tras el trabajo con el
itinerario. Por ejemplo, profundizar sobre un tema concre-
to, como puede ser la ecologia o descubrir el trabajo y evo-
lucién de las mujeres como creadoras, mediante un itine-
rario que tenga como hilo conductor la autoria femenina.

¢ Intertextualidad entre obras: cuando se realizan seleccio-
nes a partir de la vinculacion explicita de unas con otras.
Por ejemplo, podria hacerse un itinerario sobre las reescri-
turas actuales de algin personaje o cuento de la tradicion
oral, como Caperucita Roja o el Lobo Feroz.

e Tematico: cuando se parte de un tema concreto que es tra-
tado de manera manifiesta o latente en todas las obras del
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itinerario. Algunos temas emergentes en la literatura infan-
til y juvenil contemporanea son la interculturalidad y rela-
tos de migracién; miedos, ansiedad y salud mental; diver-
sidad afectivo-sexual; feminismo y nuevas masculinidades;
diversidad familiar; inclusién y diversidad funcional; edu-
cacion ambiental y conciencia ecolégica; enfermedad y
tratamiento de la muerte; convivencia y prevencion de la
violencia.

e Tipologia de obras, tanto en cuanto a la forma en la estan
contadas (narrativa, poesia, teatro, cémic, album ilustra-
do) como a las modalidades (misterio, fantasia, terror, po-
licial, humor, etc.). Ademas, la pluralidad de propuestas
puede ser utilizada como un criterio en la elaboracién del
itinerario que sea guiado por otro factor como una temati-
ca emergente concreta.

e Acercamiento intuitivo: cuando el hilo conductor parte de
aspectos valorativos y afectivos del alumnado con respecto
a la lectura. Por ejemplo, utilizando premisas como «mis
libros favoritos».

e Relacion con el curriculo: en este caso, el itinerario se cons-
truye después de haber identificado alguno o varios aspec-
tos, dentro de los delimitados por el curriculo, que al do-
cente le interesa trabajar en el aula utilizando los libros
como recurso principal.

5. Establecer los criterios de seleccion de las obras. Los criterios
minimos que se deberian tener siempre en cuenta son:

e (Calidad literaria (del texto) y estética (de la ilustracion).

e Adecuacion al alumnado/lectorado infantil (a nivel lin-
giiistico, tematico, estructural, material, de disefio y para-
textual) y, en segunda instancia, a la realidad como lector
de un grupo concreto para el que se disefa, teniendo en
cuenta tanto el contexto cultural, social y las circunstancias
personales como los intereses del lector y sus conocimien-
tos y experiencias previas.

e Potencialidad y viabilidad para cumplir los objetivos di-
dacticos fijados.

e Busca de obras y delimitacion del canon a partir de la lec-
tura en primera persona. Existen diversos recursos para
esta tarea, entre los que cabe destacar: catalogos y planes
de lectura de editoriales, bibliotecas (escolares y municipa-
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les), revistas, critica divulgativa, monografias, eventos, pa-
ginas web de autores, blogs de tematica literaria, etc.

2.3. ltinerarios lectores, interartisticidad
e interdisciplinariedad

Ala hora de elaborar itinerarios lectores, hay que tener en cuenta
la relacion con otras artes y disciplinas, en conjuncién con las
directrices marcadas por las leyes educativas en cuanto al fomen-
to del lenguaje multimodal. Se entiende el arte como un cédigo
semiotico con el que el ser humano se comunica, usando un len-
guaje no convencional. La creacién artistica utiliza un lenguaje
conocido, pero cada una de sus creaciones ofrece un discurso con-
creto e irrepetible, que genera emocion. El lenguaje artistico consti-
tuye un discurso con efectos ideologicos, pues su efectividad de-
pende de la existencia de un espectador que adopte una postura
activa ante la recepcién, a partir de la interaccion con una ima-
gen construida con la que se identifica y que genera en él una
respuesta emocional. Asi entendido, el discurso del arte, como
otros discursos sociales, no son autosuficientes ni estan aislados,
sino que se relacionan, aceptindose, rechazandose, replantedn-
dose y/o corrigiéndose, en un intenso trabajo colectivo que
transforma el discurso en interdiscurso.

La interartisticidad o relacién entre artes puede ser utilizada
como estimulo para la creacién artistica, como referente te6rico
para el estudio de la obra de arte en relacién con otras anteriores
en las que se inspira o sobre las que se (re)crea o como enfoque
metodolégico para el trabajo interdisciplinar. Esto ha sido asi
histéricamente, ya que las artes a lo largo del tiempo se han rela-
cionado entre si, surgiendo las denominadas artes sincréticas: el
discurso verbal ha prestado atencion al visual, al musical, al cor-
poral, etc.

Por consiguiente, el lenguaje literario es la utilizacién particu-
lar que se hace de la lengua, teniendo en cuenta aspectos que
tienen que ver con el valor artistico, el filoséfico y el estético, en
lugar de simplemente el valor comunicativo. Su objetivo es pro-
ducir obras artisticas a través de la palabra, que son los textos li-
terarios. El estudio del texto literario debe tener en cuenta la rela-
cién que establece con los otros textos literarios ya existentes, ya
que todo escritor, durante la creacion de su obra, mantiene un
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didlogo explicito y/o implicito con textos anteriores. Esta rela-
cién que un texto (oral o escrito) mantiene con otros textos,
contemporaneos o anteriores, es conocida como intertextualidad
(Genette, 1989).

Asimismo, para el entendimiento e interpretacion de la nueva
obra literaria, no solo es importante la relacion con otras obras
literarias, sino también con otras obras artisticas. Y, ahi, hay que
hablar del concepto de intermedialidad, que entiende el «medio»
en un sentido abarcador al relacionar la materialidad sensible de
la representacion (soporte) y la red de disposiciones simbdlicas,
convenciones, instituciones y practicas culturales que configuran
el cardcter mediador de la creacién. Puede definirse como un sis-
tema o c6digo que se emplea para transmitir informacion y que
genera una representacion de la realidad. Es decir, se sustenta en
la imposibilidad de abordar los fenémenos artisticos de manera
aislada. Aunque inicialmente solo se aplicé al ambito de las ar-
tes plasticas, acabé empleandose en el estudio de otro tipo de
manifestaciones.

Una de las formas de construir itinerarios lectores es a través
de la construccién de constelaciones literarias (Garvis, 2015),
que se definen como una metafora que:

[...] ilustra el modo en que, de manera andloga a como hemos he-
cho con las estrellas del firmamento, podemos también establecer
vinculos mas o menos caprichosos entre unas obras y otras, por le-
janas que estén en el espacio o en el tiempo, desde nuestra perspec-
tiva de observadores. Lo importante serd, en cada caso, que haga-
mos explicitos los criterios que nos llevan a conectar unos titulos y
otros: tema, personajes, época, ambito geografico, género o subgé-
nero, etc. (Jover, 2009, p. 11)

A través de las constelaciones, se dibuja un esquema que co-
necta distintas lecturas por medio de diversos aspectos en co-
mun y que permiten la reflexién intertextual y el trabajo de la
educacion literaria (Cerrillo, 2007). A partir de este concepto,
diversos autores desarrollan el de constelacion multimodal (Rovi-
ra-Collado, 2019) con la intencién de ampliar el cardcter textual
de los elementos que se enlazan y poder relacionar en una mis-
ma constelacion tanto obras literarias como peliculas, videojue-
gos, novelas grificas, etc. La propia constelacién es cambiante al
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ir adaptandose al lector concreto, teniendo en cuenta sus conoci-
mientos previos, intereses y preferencias e incluso la produccion
contemporanea, al funcionar como reflejo de las preocupaciones
y de la situacion de la sociedad en el momento actual.

En todo caso, ya sea mediante la estrategia de las constelacio-
nes o mediante otras alternativas como las rutas literarias o las
selecciones tematizadas a partir del hilo conductor, para que
sean adecuadas para el trabajo interartistico, es preciso seleccio-
nar obras que permitan enlazar la literatura con otras artes y pro-
muevan el desarrollo de dinamicas interartisticas, por medio de,
por ejemplo, libros sobre arte, libros-CD, libros musicales, rees-
crituras literarias de peliculas, etc.

El trabajo interdisciplinar puede estar vinculado al caracter
multimodal de las obras de los itinerarios o a través del hilo con-
ductor que se utiliza para su creacion. Por ejemplo, la eleccién
de un tipo de personaje, arquetipo o género ficcional concreto
puede ser el punto de acceso a una propuesta alrededor de una
tradicién literaria o tendencia especifica. Ademas, la utilizacién
de temas vinculados con la educacion en valores, como la diver-
sidad familiar, el feminismo y las nuevas masculinidades o la
educacion para la paz pueden generar selecciones idoneas para
trabajar las areas transversales, mediante propuestas vinculadas
de manera simultanea con distintos contenidos y competencias.

3. Ejemplos de itinerarios lectores
para la infancia y juventud

Una vez establecidos los itinerarios lectores y explicado el traba-
jo interartistico e interdisciplinar, ofrecemos una serie de itinera-
rios y selecciones plurales, partiendo de los criterios antes men-
cionados, que tienen en cuenta las preferencias lectoras, la tema-
tica, las referencias intertextuales, la tipologia variada y el trabajo
interartistico. Todos ellos han sido utilizados como recursos en
la formacion docente de profesorado de las etapas de Educacion
Infantil y Primaria.

El primero de ellos, titulado «Tras la pista de...», se centra en un
arquetipo literario, el vampiro/vampiresa, y su representacién en
distintas artes (figura 1), que se puede realizar en Educacion Pri-
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maria. Asi, se han seleccionado desde obras literarias clasicas,
como la novela El pequeiio vampiro, de Angela Sommer-
Bodenburg, la obra de teatro Los Darling, de Ménica Rodriguez, el
cémic Vampi. Cuéntame un cuento, de José Fonellosa y el libro-
objeto Una cena monstruosa, de Meritxell Marti hasta otras obras
artisticas relacionadas con el cine, como la pelicula Hotel Transyl-
vania y el juego de mesa, con mecanica de escape room, titulado
Escapa. El castillo de Drdcula. Se trata de un itinerario que ofrece
una vision poliédrica e interartistica de esta figura tenebrosa, que
aparece deconstruida por medio de recursos de humor, y que per-
mite gestionar el miedo a ese personaje de la tradicion literaria.

Figura 1. [tinerario sobre el vampiro

TRAS LA PISTA DE...

Los Darling

Comic
SCICLO
« 8
Juego de mesa

32 CICLO
VAMPIRESA < Libro-objeto
AMPIRO 12 CICLO

Fuente: elaboracion propia.

La segunda propuesta, con el nombre de «Ruta das animali-
dades», ofrece un recorrido por distintas obras multimodales
para trabajar en la etapa de Educacién Infantil el acercamiento a
los animales y la relacion de la infancia con el mundo animal
(figura 2). Asi se han seleccionado: el comic sin palabras Lea y los
pdjaros, de Katia Klein; el album silente ;Waah!, de Francois Sou-
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tif; el dlbum ilustrado con mdsica La sinfonia de los animales, de
Dan Brown, que incluye una aplicacion mévil mediante la cual
se pueden descargar y escuchar las piezas musicales; el juego de
mesa Storytelling, que emplea cuentos y fiabulas protagonizados
por distintos animales; el libro de arte El artista que pinté un caba-
llo azul, de Eric Carle; la reescritura literaria en formato album
Antonio y su fantdstico don, de Naibe Reynoso, inspirado en la pe-
licula de Disney Encanto; y el libro-objeto, que utiliza transpa-
rencias y colores vibrantes, Rescate animal, de Patrick George.

Figura 2. [tinerario sobre animales

o

vitura iiterar;ia
)ien formato album

Fuente: elaboracion propia.

La tercera propuesta, titulada «Mulleres creadoras», centra su
interés en el papel y protagonismo de mujeres artistas (figura 3).
Asi, se han seleccionado seis obras que se aglutinan por ser de
autoria femenina: el dlbum mudo Ladron de gallinas, de Béatrice
Rodriguez; el libro de arte Perdido en el museo, de Luisa Vera; el
libro-objeto con técnica de troquelado jMira por la ventana!, de
Katerina Gorelik; el cuento rimado sobre las partes del cuerpo,
que se acompana de una cancion, ;Le pondremos un bigote?, de
Mar Benegas y Lalalimola; el cémic Cloe y la nube, de Nuria Apa-
ricio; y la reescritura literaria Historia de un oso, de Gabriel Osorio

14. Los itinerarios lectores como estrategia para el trabajo interdisciplinar e interartistico

293



y Antonia Herrera, realizada a partir del corto de animacién ho-
moénimo que logré un Oscar en 2016 para Chile.

Figura 3. Constelacion literaria sobre mujeres creadoras

#INTE TICIDADE

* MULLERES CREADORAS

Fuente: elaboracion propia.

La siguiente propuesta, denominada «;Inocente o culpable?»,
estd protagonizada por distintos personajes literarios o filmicos
que se han considerado bajo la mirada de la tradicién como
agresores y que, ahora, se convierten en protagonistas y se de-
construyen con nuevas perspectivas humoristicas o humaniza-
doras, con el objetivo de romper el rol tradicional que se le ha-
bia asignado durante siglos (figura 4). Asi, se proponen: la rees-
critura filmica Zog. Dragones y heroinas, que reinterpreta el
personaje del dragon; los libros-objeto con solapas Villanos, de
Clotilde Perrin, y Nac-Nac. El monstruo comelibros, de Emma Yar-
lett; el coémic Miquits, de Alba de Evan, Xavier Rodriguez y Paula
Cheshire, protagonizado por el gato de una bruja; y el divertido
relato rimado El otro cuento del lobo, de Jorge de Juan y Maria Lau-
ra Brenlla, una obra multiformato que reinterpreta y actualiza con
humor el papel del lobo en el cuento tradicional.
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Figura 4. ltinerario /Inocente o culpable?

Fuente: elaboracion propia.

Las siguientes propuestas consisten en constelaciones filmico-li-
terarias que adinan cine, literatura y comic con distintos hilos con-
ductores. La titulada «Corazons de folla de lata» tiene como prota-
gonista el personaje del robot, mientras que «Reescrituras, parodia
ou homenaxe?» realiza una ruta filmica por personajes como prin-
cipes, piratas, vampiros, ogros, etc., que aparecen subvertidos por
medio del humor. El mundo magico y la brujeria son los protago-
nistas de la constelacion filmico-literaria «<Maxia, feiticeria e bruxe-
ria»; y la reinterpretacion y actualizacion de mitos y leyendas folcl6-
ricas son el hilo conductor de «Mitos, lendas e folclore» (figura 5).

Figura 5. Ejemplos de constelaciones filmico-literarias

'CONSIELA[TI()N FILNICO-LITERARIA" |°

mitos, lendas e folclore. -

Fuente: elaboracion propia.
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Por dltimo, otras propuestas se centran en la mirada a distin-
tas épocas de la Historia, como la Prehistoria, con el apasionante
mundo de los dinosaurios; los vikingos y sus leyendas; la Edad
Media o la época actual (figura 6).

Figura 6. Ejemplos de constelaciones filmico-literarias

'pgchislor'm =
(mats ou menos)

-

1
A
CATEDRAL

Fuente: elaboracion propia.

4. Conclusiones

El imaginario colectivo ya no se construye solamente con la vin-
culacion inequivoca con las obras literarias, la literatura de tradi-
cién oral y el folclore, sino que integra las producciones de dis-
tintos c6digos semidticos, que se apropian de estos referentes en
un proceso transcultural y transmedia. El itinerario lector permi-
te planificar el trabajo y aprender estrategias de integracion, ya
que a través de la lectura el alumnado tiene la posibilidad de co-
mentar los textos, reflexionar y opinar, posibilitando, asi, la im-
plicacién emocional con los textos seleccionados.

La promocién de hébitos lectores desde la escuela debe tener
en consideracion esta realidad para acercar los referentes cultura-
les desde una perspectiva multimodal. Ademas, debe conservar
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cierto grado de voluntariedad en la lectura y la individualizacién
parcial de la construccion de los intertextos lectores del alumna-
do (Mendoza, 2001), para conseguir la formacion lectora (Ba-
llester, 2015).

El fomento de hédbitos lectores debe tener en cuenta la impor-
tancia de la lectura dialégica en el contexto escolar, cuyas practi-
cas promueven la creacién de contextos lectores que refuerzan la
dimension emocional de la lectura: hablar para leer. Asi, el lector
competente en el siglo xxiI es aquel que, enfrentindose a un len-
guaje multimodal, es capaz de interpretarlo, realizar conexiones
intertextuales, reencontrarse con obras clasicas a través de pelicu-
las, series, comics o videojuegos. Por eso, es necesario que sepa
acceder a la tradicion literaria a partir de obras no estrictamente
literarias, mediante una buena seleccion y elaboracion de itine-
rarios lectores o constelaciones filmico-literarias que permitan la
alfabetizacion multimodal, tan necesaria en la sociedad de la
informacion y la comunicacion, en la cual las nuevas generaciones,
cada vez mas, tienen como modo de entretenimiento lo audiovi-
sual.

Por eso, al igual que Rovira-Collado et al. (2021), propone-
mos para el trabajo interartistico y el fomento del habito lector
«la ampliacion del concepto de constelacion literaria hacia la
multimodalidad digital como practica docente que vaya mas alld
de la mera textualidad» (pp. 115-116) y que también integre
otros productos artisticos con distintos codigos semidticos,
como peliculas, juegos, libros-objeto, libros de arte, albumes si-
lentes, reescrituras filmicas, libros-CD, etc.
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Resumen

El principal objetivo de este trabajo es el de hacer una primera aproximacion a la
presencia de la alfabetizacion cinematografica en el marco normativo actual. Se
busca constatar si este tipo de alfabetizacion recibe la atencion de la que es me-
recedora. Para ello, se han examinado los reales decretos de ensefianzas minimas
elaborados tras la aprobacion de la LOMLOE. El estudio se articula en dos gran-
des apartados. En el primero se presentan los fundamentos conceptuales y teéri-
cos, abordando la existencia de diferentes tipos de alfabetizaciones y situando
dentro de ellas la referida al ambito cinematografico. Se aplica una perspectiva
historica para resaltar la singularidad del momento actual. En la segunda parte
se exponen los datos obtenidos tras el analisis de los reales decretos, asi como
las valoraciones derivadas de las presencias y ausencias detectadas. Los datos se
presentan contrastando los decretos de la normativa actual con los de leyes an-
teriores. El propdsito es ofrecer un panorama general que sirva como punto de
partida para identificar los logros alcanzados y los desafios todavia pendientes.

Palabras clave: Alfabetizacion cinematografica; cine; medios audiovisuales,
multimodalidad, lenguaje cinematografico.
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1. Introduccion

Es un hecho indiscutible que todo lo visual posee un peso rele-
vante en la sociedad actual. Prueba de ello es el incremento signi-
ficativo que en los tltimos anos ha experimentado el consumo de
creaciones audiovisuales tanto en linea como el diferido a través
de distintas plataformas y aplicaciones. Asi, el informe elaborado
por el Observatorio Nacional de Tecnologia y Sociedad en el afo
2021 constata que el aumento de contenidos audiovisuales en
formato digital ha pasado del 59% al 80% en un periodo de tan
solo cinco anos (2021, p. 4); cifras que son mayores si nos fijamos
en las franjas de menor edad (2021, p. 5). Ante este panorama no
es extrano que algunos autores sefalen que la sociedad actual estd
cerca de una «saturacion visual» (Clavero 2021, p. 465) ni que el
lenguaje cinematografico se haya convertido en un elemento clave
a la hora de abordar las habilidades comunicativas. Esto es asi
porque el modo de significacion del cine es la base sobre la que se
han construido las creaciones audiovisuales surgidas con posterio-
ridad. Posee, ademas, el valor de ser un lenguaje influyente en dm-
bitos propios tanto de los medios de comunicacién como del arte.
La situacién descrita tiene inevitablemente un reflejo en la es-
cuela. El reconocimiento reciente de la existencia de diversas al-
fabetizaciones es una prueba de esta conexion entre lo social y lo
educativo. Estas alfabetizaciones suelen encuadrarse general-
mente bajo la etiqueta muiltiples y varias de ellas hacen referencia
a situaciones comunicativas ligadas con las nuevas tecnologias y
con las creaciones audiovisuales. Dado que el cine representa,
como se ha senalado, la puerta de entrada a ese nuevo mundo, y
que el lenguaje cinematografico estd presente en cualquier crea-
cién audiovisual, lo esperable es que este tipo de alfabetizacion
ocupe un lugar destacado en el ambito educativo. Esta conside-
racion es la que nos ha llevado a focalizarnos en él. El principal
proposito de este trabajo es el de comprobar si con el dltimo
cambio normativo se le ha concedido la atencién debida. A tal
fin, se examinaran tanto las menciones explicitas al lenguaje ci-
nematografico como las diferentes materias en las que estas apa-
recen. Son datos que pretenden configurar un panorama general
y que representan tan solo una primera aproximacién al tema.
Para cumplir el objetivo senalado, se ofrecera un trabajo es-
tructurado en dos grandes apartados. El primero funcionara
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como marco teérico (apdo. 2) y en él se abordara el concepto de
alfabetizacion cinematogrdfica desde una perspectiva historica, si-
tuandolo dentro del conjunto de las diferentes alfabetizaciones
surgidas. A continuacién, se expondran los datos procedentes
del examen del marco normativo actual (apdo. 3), contrastindo-
lo con el contenido de las leyes precedentes. La presentacion de
datos ird acompanada de una valoracion de las cifras expuestas.

La metodologia seguida se acomoda a un método analitico
comparativo, con criterios basados en un examen cuantitativo y
cualitativo de las normas seleccionadas. Se trata, pues, de un es-
tudio descriptivo con un enfoque documental (Guevara Alban
et al., 2020). Se persigue conocer la regulacién en las etapas de
Infantil, Primaria, Secundaria y Bachillerato. El corpus de leyes
examinadas se presentara de forma detallada antes de iniciar la
exposicion de datos. Esta compuesto por los reales decretos en
los que se fijan las ensefianzas minimas de las tltimas leyes or-
ganicas (LOGSE, LOE, LOMCE y LOMLOE). No se analizaran las
regulaciones curriculares autonémicas por considerar que la im-
portancia de la alfabetizacion cinematografica es tal que debe es-
tar recogida de forma precisa en normativas estatales.

2. La alfabetizacion cinematografica
desde una perspectiva historica

El 28 de diciembre de 1895 en el s6tano del Grand Café de Paris
se llevo a cabo la primera proyeccion publica de varias grabacio-
nes realizadas por los hermanos Lumiére. Muy pocos anos des-
pués ya estaban desarrollados los principales elementos que in-
tegran el lenguaje cinematografico. Tanto la capacidad narrativa
como el valor expresivo de la cdmara y del montaje fueron fija-
dos de forma casi inmediata por creadores como el francés Geor-
ge Mélies o el estadounidense Edwin S. Porter (Ezra, 2000; Mus-
ser, 2004). Asimismo, desde ese momento inicial, se otorga sig-
nificatividad a los tipos de planos, las angulaciones, los
movimientos de cimara, los puntos de vista, la fotografia, los
componentes sonoros, la musica, el montaje, las formas tempo-
rales, la ley del eje, la realizacién simétrica, el espacio... (Racio-
nero, 2008; Carrillo Cal y Mayor, 2015). La utilizacién de dife-
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rentes elementos y técnicas se ird completando con aportaciones
en las décadas posteriores como las de Charles D. Griffith para la
ficcion o las de John Grierson para los documentales (Musser,
2004; Sellés, 2008). Muy pronto, por tanto, el cine va a consti-
tuirse como una creacién con valor artistico que tiene un lengua-
je propio conformado por unidades y codigos singulares.

La educacion se interesara de forma casi inmediata por el
cine. No solo lo observa como un elemento cultural que irrum-
pe con fuerza. Se acerca a este tipo de creacién destacando su
valor como herramienta diddctica. Asi, para localizar las prime-
ras proyecciones cinematograficas organizadas con fines educati-
vOs, NO es necesario avanzar en el tiempo. Suele citarse como
una de las primeras experiencias didacticas la proyeccién pro-
movida por el pedagogo Alexis Sluys en la Escuela Normal de
Bruselas el 23 de septiembre de 1908. En ella se visionaron dos
cortos seleccionados por su valor histérico, cultural y cientifico.
Otro ejemplo es la proyeccién llevada a cabo el 6 de diciembre
de 1913 en un cine de la ciudad La Chaux-de-Fonds de Suiza. En
este caso se seleccionaron siete cortos de tematicas diferentes,
elegidos por su accesibilidad y caracter instructivo. Se organiza-
ron diferentes sesiones en la que participaron un total de 3.500
estudiantes (Pozo Andrés, 1997; Pozo Andrés y Braster, 2007).

Si limitamos la mirada al ambito espanol, encontraremos que
el interés por el cine como herramienta educativa también fue
inmediato. Quedd6 constancia de ello en diferentes ambitos. Por
un lado, es posible encontrar trabajos de autores espanoles que
se interesan por el binomio cine y educacién desde fecha muy
temprana. Un ejemplo es el escrito de la maestra alicantina Regi-
na Pérez Aleman (1908) sobre el valor didactico de las proyec-
ciones luminosas. Tan solo dos décadas después ya es posible ci-
tar diversas monografias sobre esta cuestion como son, por ejem-
plo, las de Gémez Cano (1927), Blanco Castilla (1933), Llorca
(1933) y Alvar (1936). Las instituciones gubernamentales tam-
bién reaccionaron con rapidez ante la aparicién del cinematogra-
fo. Asi, la recomendacion del uso del cine en centros educativos
estd presente en la Real Orden del Ministerio de Instruccion Publica y
Bellas Artes del 26 de abril de 1911. Unos afios mas tarde, en 1918,
en este mismo ministerio se creard una comision para estudiar la
implantacién de la cinematografia en la escuela (Alvarez Macias,
2017). Finalmente, también es posible localizar en una fecha
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temprana revistas y congresos que centran su atencion de forma
preferente en la ligazén entre el cine y la educacién. En esta linea
encaja la Revista Internacional de Cinematografia Educativa funda-
da en 1928, publicada de forma mensual en cinco idiomas, o la
celebracion entre el 2 y 12 de octubre de 1931 del I Congreso His-
panoamericano de Cinematografia en Madrid, con una seccion de-
dicada de forma exclusiva a aspectos relativos al cine cultural y
educativo (Garcia Ferrer, 2001). Se podrian citar, ademads, las nu-
merosas proyecciones que se realizaron a lo largo de estos prime-
ros anos en diversos centros educativos (Camarero Rioja, 2013).

Este fuerte interés inicial engancha directamente con la rele-
vancia otorgada desde ciertas corrientes pedagogicas renovado-
ras al concepto de contemplacion (Alvarez Macias, 2017, p. 40). El
cine se presenta como la herramienta perfecta para fomentarla.
Convierte al alumnado en espectador, en observador de la reali-
dad grabada y, al mismo tiempo, en receptor o contemplador del
lenguaje cinematografico. La atencién concedida al valor didac-
tico del cine y al papel del alumnado como espectador se man-
tendra durante un largo periodo. Para que se modifique, tendra
que producirse un cambio social importante: la llegada de la co-
nocida web social (Musser y O'Reilly, 2006). A finales del si-
glo XX y comienzos del siglo xXI la comunicacion a través de las
redes llevard a superar el papel de los ciudadanos como meros
consumidores. Poco a poco ird cobrando una especial relevancia
la participacion colaborativa, la generacion de interacciones y la
creacion de contenidos propios. La mayoria de las personas deja-
ran de relacionarse con los contenidos audiovisuales inicamen-
te como meros receptores. Cada vez serd mds habitual asumir en
alglin momento la faceta de creador. Esto significa que con fre-
cuencia las personas no se limitardn a escuchar el lenguaje cine-
matografico, también podran hablar ese lenguaje. Todo esto im-
plica que tener una adecuada alfabetizacién serd, a partir de ese
momento, algo irrenunciable. El modo de significacion del cine
ya no va a servir solo para contemplar posibles realidades; servi-
ra, ademas, para crearlas.

La transformacion descrita tiene consecuencias directas en el
ambito educativo. El lenguaje cinematografico comienza a susci-
tar un mayor interés justo con el cambio de siglo. Surgen en este
momento un buen niimero de etiquetas que asi lo reflejan, sien-
do el término multialfabetizacion (multiliteraces) el mas difundido
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y el que funciona como un paraguas bajo el que se situaran
otros. Los primeros en hablar de multialfabetizacion fueron los es-
pecialistas en lingiiistica y pedagogia reunidos en el Nuevo Gru-
po de Londres. Estos estudiosos publicaran a finales del siglo xx
un articulo-manifiesto titulado «A pedagogy of multiliteracies:
designing social futures» (New London Group, 1996). En este
texto advierten sobre la urgente necesidad de ampliar el modo
en el que se concibe la alfabetizacién para dar cabida a las comu-
nicaciones en las que intervienen elementos visuales y sonoros.
El nuevo término alcanza de forma inmediata una gran difusion.
Tan solo una década después de su propuesta mds de 60.000 pa-
ginas en internet recogen esta etiqueta (Cope y Kalantzis, 2009,
p. 165). Podemos afirmar, entonces, que hay una aceptacion ge-
neral hacia la idea de ampliar el proceso de alfabetizacién para
dar cabida a las interacciones multimodales. Con el tiempo apa-
recerdn diversas acciones impulsadas desde instituciones publi-
cas. Asi, a nivel europeo el multialfabetismo sera abordado a tra-
vés de las iniciativas de la Plataforma Europea de Educacion Es-
colar (https://school-education.ec.europa.eu). En Espana la
creacion del Grupo de Trabajo de Cooperacion Territorial sobre
Alfabetizaciones Multiples (https://www.educacionfpydeportes.
gob.esl) impulsado desde el Ministerio de Educacién, Forma-
cion Profesional y Deportes en el afio 2019 es también una prue-
ba de este interés por la multialfabetizacion.

Tras esta mirada general es necesario fijarse en los diferentes
tipos o categorias de alfabetizaciones que suelen distinguirse. En
la tabla 1 aparecen aquellas que han alcanzado repercusion:

Tabla 1. Diferentes tipos de alfabetizaciones

Tipos de alfabetizaciones «Lecturas» implicadas
Alfabetizacion mediatica ‘Leer' medios de comunicacion
Alfabetizacion informacional ‘Leer" informacioén
Alfabetizacion digital o en TIC ‘Leer' nuevas tecnologias
Alfabetizacion cinematografica ‘Leer' cine

Alfabetizacion visual ‘Leer' iméagenes
Alfabetizacion audiovisual ‘Leer' imagen y sonido

Fuente: elaboracion propia.
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No todas las etiquetas mostradas gozan de la misma difusion.
Las dos primeras destacan por ser las promovidas por la Unesco
bajo la expresién conjunta alfabetizacion medidtica e informacional
(media and information literacy). Esta institucién comenzo a inte-
resarse por la alfabetizacion medidtica ya en las dltimas décadas
del siglo xX. Prueba de ello es la Declaracién en Grunwald
(Unesco, 1982). Su atencion hacia la alfabetizacion informacional
(information literacy) se mostrara tan solo unos afnos mas tarde en
la Declaracion de Alejandria (Unesco, 2005). A partir de ese mo-
mento encontraremos el uso conjunto de lo medidtico y lo in-
formacional bajo la etiqueta antes mencionada. Asi aparece en la
Declaracion de Mosci (Unesco, 2012) y de forma generalizada
en los estudios e informes elaborados por esta institucion en los
anos posteriores (Unesco, 2013, 2023). En todos ellos el térmi-
no alfabetizacion medidtica e informacional esta presente y se men-
ciona también de forma constante la recomendacién de incluir-
lo en los sistemas educativos. En una linea muy similar se sittia
la Union Europea, aunque, en este caso, la etiqueta utilizada
desde las primeras recomendaciones es la de alfabetizacion medid-
tica (Comisién Europea, 2007, 2009). Estas son las denomina-
ciones mas utilizadas, pero las restantes también poseen una di-
fusion significativa. Suelen ser vistas como alfabetizaciones de
caracter mas especifico que las anteriores, si bien, sobre las defi-
niciones de cada uno de estos términos, no existe, como se sefna-
lara a continuacion, un acuerdo generalizado.

La multiplicidad de etiquetas convive con una evidente diver-
sidad de concepciones. Esto puede comprenderse si tenemos en
cuenta que incluso definir alfabetismo es complicado. Es un tér-
mino relativo que puede verse modificado por la cultura, el mo-
mento histérico o las condiciones socioeconémicas de un deter-
minado pais. Para comprender la diversidad de definiciones a la
que nos estamos refiriendo, basta con pensar que en 2010 Potter
revisa los usos existentes y registra mds de cuarenta acepciones
para la etiqueta de alfabetizacion medidtica (Potter, 2010, pp. 679-
680). Por su parte, la alfabetizacion cinematogrdfica (film literacy o,
en un primer momento, cineliteracy (Moya Jorge, 2017, p. 126))
también participa de esa diversidad. Asi, algunos autores conci-
ben marcadas diferencias entre esta y la alfabetizacion audiovisual
y medidtica. Consideran que, para estudiar la primera, solo deben
examinarse las creaciones cinematograficas, mientras que, para
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abordar lo audiovisual y lo mediatico, el foco de atencién seran
las creaciones de la television o de las plataformas web (Sdnchez
Carrero y Aguaded Gomez, 2013). De forma implicita estan ne-
gando la consideracién del cine como un medio de comunica-
cién, asi como la influencia ejercida por el lenguaje cinemato-
grafico en otros productos audiovisuales. Esta interpretacién pa-
rece excesivamente restrictiva. Es evidente que el cine es arte,
pero también es un medio de comunicacién y ha aportado un
lenguaje especifico empleado en las mas diversas creaciones.
Esto es lo que lleva a que algunos estudiosos afirmen que «el
cine es el latin del medio audiovisual, a partir del cual surgen sus
otras manifestaciones (programas televisivos, series, videos de
internet, y un ya largo etcétera)» (Carrillo Cal y Mayor, 2015,
p. 41). Para corroborar esto, tan solo hay que pensar en los ma-
teriales que suelen utilizarse en aula para trabajar una determi-
nada alfabetizacion. En un amplio nimero de ocasiones se recu-
rre a materiales que estan ligados con la alfabetizacién cinema-
tografica, aunque no se reconozca y no se utilicen habitualmente
para abordar este tipo de alfabetizacién. Son recursos creados
utilizando los elementos y los c6digos propios del lenguaje cine-
matografico. Esto es lo que se muestra en la tabla 2:

Tabla 2. Diversidad de materiales creados con lenguaje cinematografico

Materiales con lenguaje cinematografico  Alfabetizaciones mencionadas habitualmente

Peliculas de ficcion, documentales, cortome-  Alfabetizacion cinematogrd-

trajes... fica

Alfabetizacidn
Publicidad, plataformas que utilizan la foto-  Alfabetizacion visual medidtica, infor-
grafia (Instagram, Flickr, Snapchat, etc.). macional y digital

. - . . oenTIC
Television, plataformas que utilizan el video  Alfabetizacidn audiovisual

(TikTok, Vimeo, YouTube, etc.).

Fuente: elaboracion propia.

La ligazon entre lenguaje cinematografico y las peliculas de
ficcion, documentales, cortometrajes... es habitual e indiscutible.
Pero esto no debe llevar a afirmar que su utilidad se circunscribe
exclusivamente al analisis del material citado. Para comprender
cualquiera de los otros recursos mencionados en la tabla 2, tam-
bién es imprescindible conocer el modo de significacion propio
del cine. Asi, si queremos describir esas creaciones lo haremos
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recurriendo al mismo metalenguaje (Reia-Baptista et al., 2014,
p. 361), pues en todos ellas ha desempefnado un papel relevante
la toma de decisiones respecto al encuadre, el enfoque, la forma,
la linea, el color, la iluminacién, el movimiento... Son creacio-
nes que hablan en un mismo lenguaje y que, si presentan singu-
laridades, es, precisamente, por el contraste que puede estable-
cerse respecto a lo que es mds o menos frecuente en el cine.

De todo lo expuesto se puede concluir que la alfabetizacion
cinematografica deberia ocupar un lugar destacado, debido a su
valor transversal y a su presencia en cualquier creacién que con-
tenga elementos visuales o audiovisuales. A esto se une la cons-
tante presencia con la que aparece actualmente tanto en dmbitos
profesionales como de ocio (Contreras-de la Llave y Pastor Ces-
teros, 2023). No sorprende que el lenguaje cinematografico sea
visto como el propio de las nuevas generaciones. Los sistemas
educativos no pueden ignorar esta situacion ni mantenerse aje-
nos a las recomendaciones vistas anteriormente por parte de la
Unesco y la UE. Es inexcusable que se incluyan diferentes aspec-
tos de la alfabetizacién cinematografica a través de programas
educativos de gran alcance, especialmente en aquellos paises en
los que, al analizar los datos de la alfabetizacion cinematografi-
ca, muestran resultados que no son satisfactorios. En el ano
2013 la Comision Europea, con la ayuda del British Film Institu-
te, elabor6 un informe para conocer la situacion de cada pais
respecto a la alfabetizacién cinematografica. Se recogieron datos
de casi treinta estados, reflejando la existencia de enormes dife-
rencias entre ellos. Asi, al examinar la presencia de la educacién
cinematografica en materias en las etapas obligatorias habia pai-
ses como Dinamarca, Irlanda o Suecia que se sittian por encima
del 75%. En el altimo de los grupos establecidos aparecia Espa-
Na, con cifras que no alcanzaban el 5% (Comisién Europea,
2013, p. 15). Es un dato ciertamente negativo, a pesar de contar
con algunos programas centrados en esta alfabetizacién como
son AulaCorto (https://aulacorto.com), EducaFilmoteca (https://
www.platinoeduca.com) o Retina (https://leer.es/proyectos). La
importancia de la alfabetizacién cinematografica en la sociedad
actual y los datos que nos sittian en una posicion tan baja dentro
del contexto europeo muestran la necesidad de contar con una
ley que contribuya a impulsar de forma clara el cine en el dmbito
educativo. De ahi nuestro interés por realizar una aproximacién
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general al marco normativo generado por la LOMLOE y por las
leyes anteriores para poder establecer un contraste.

3. La alfabetizacion cinematografica
en el marco normativo actual

Los datos que se expondran en este apartado proceden de las le-
yes organicas y reales decretos reguladores del sistema educativo
en los tltimos treinta anos. El corpus de textos tomados en con-
sideracion estd constituido por los documentos que se mencio-
nan en la siguiente tabla:

Tabla 3. Textos normativos examinados en el analisis de datos

Leyes organicas Reales decretos

Ley Organica 1/1990 RD 1006/1991, RD 1007/1991,
(LOGSE) RD 1333/1991, RD 1178/1992
Ley Organica 2/2006 RD 1630/2006, RD 1513/20086,
(LOE) RD 1631/2006, RD 1467/2007
Ley Organica 8/2013 (LOMCE) RD 126/2014, RD 1105/2014,

RD 1105/2014

Ley Organica 3/2020 (LOMLOE) RD 95/2022, RD 157/2022,
RD 217/2022, RD 243/2022

Fuente: elaboracion propia.

La LOMLOE es la dltima ley organica implantada. Fue disena-
da y aprobada cuando ya la alfabetizacion cinematografica ocu-
paba un lugar relevante en la sociedad. En ese momento tam-
bién era un objetivo revertir las cifras que, como hemos visto,
nos situaban en un puesto bajo dentro del contexto europeo.
Para percibir si esta ley ha concedido la atencién suficiente a la
alfabetizacién cinematografica, examinaremos la presencia de
determinados términos en los diferentes reales decretos. El con-
traste entre pasado y presente es inevitable para valorar de forma
mas precisa las menciones y los silencios que detectemos en el
marco normativo actual. El panorama que nos hemos encontra-
do tras esta revision inicial es el siguiente:

308 | Lenguas iniciales en contexto



Figura 1. Frecuencias absolutas del uso diferentes términos relacionados
con la alfabetizacion cinematografica en los reales decretos de cada ley or-
ganica
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Fuente: elaboracion propia.

Los datos, como ya se ha indicado, proceden de los reales de-
cretos vigentes durante cada una de las leyes organicas mencio-
nadas en la figura. Las frecuencias absolutas que se ofrecen se
corresponden con los recuentos obtenidos sumando los usos re-
gistrados en las cuatro etapas educativas: Infantil, Primaria, Se-
cundaria y Bachillerato. Son cifras que ofrecen, por tanto, la ima-
gen general que configuran los reales decretos examinados. La
primera tendencia que podemos percibir es que la ley actual
(LOMLOE) se suma a tendencias que ya habian sido estableci-
das por las dos normativas anteriores (LOE y LOMCE). En la
LOGSE los términos examinados se mostraban con una presen-
cia minima o inexistente. Esto es lo que explica que las barras
correspondientes a esta ley sean practicamente invisibles. Sera
con la llegada de la LOE cuando se produzca un cambio impor-
tante y comiencen a registrarse usos significativos para todos los
términos. Con la LOMCE se incrementard todavia mds el em-
pleo de varias de estas palabras: concretamente, cine, cinemato-
grdfico, television y multimedia. Esto parece denotar una mayor
atencion por parte de esta normativa hacia la alfabetizacion exa-
minada. La posterior llegada de la LOMLOE no llevara a un
afianzamiento de los incrementos mencionados. En realidad,
con la nueva normativa se reducira la presencia de las palabras
que antes habian adquirido fuerza. Esta pérdida convivird, como
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veremos a continuacion, con el aumento que registran otros tér-
minos.

Lo dicho hasta este momento nos lleva a concluir que con la
LOMLOE no se intensifica el interés por el lenguaje cinemato-
grafico. Las cifras mostradas suponen, sorprendentemente, un
retroceso en contraste con la ley anterior. Pero también se regis-
tra un incremento en los datos de algunas palabras. Por un lado,
se apuesta por un término novedoso: multimodal. Por otro lado,
se registra un incremento en una de las palabras que posee el uso
mas asentado en todas las normativas examinadas. Nos referi-
mos al término audiovisual. Hay que tener en cuenta que esta pa-
labra aparece incluso en la Ley General de Educacién de 1970.
En su articulo 18 se recomienda el uso de «técnicas audiovisua-
les». Desde la LOE es la palabra que muestra una mayor presen-
cia. Al llegar a la LOMLOE sigue siendo la que se muestra con
mayor reiteracion, seguida de cerca, eso si, por las menciones a
la multimodalidad. Estos incrementos reflejan que para la nueva
ley la alfabetizacion cinematografica sigue siendo un foco de in-
terés, pero con un grado de atencion que no parece el esperable
o deseable. Es igualmente necesario destacar que los incremen-
tos no se producen en palabras que se refieran de forma precisa
al lenguaje cinematografico. Son, justamente, palabras que remi-
ten a conceptos muy generales.

Tras esta primera aproximacion, puede ser interesante ofrecer
datos distinguiendo las etapas educativas a las que se refiere cada
uno de los reales decretos. Se ha llevado a cabo esta tarea ras-
treando tres palabras: cine, cinematogrdfico y audiovisual. Las dos
primeras han sido seleccionadas por ser las que apuntan de for-
ma mas directa hacia la alfabetizacion cinematografica. La terce-
ra se ha elegido por ser, tal como se ha sefialado anteriormente,
la que goza desde hace tiempo de una mayor difusion en los
textos legales. De nuevo se busca establecer un contraste con el
pasado para valorar el presente de forma mas precisa. En esta
ocasién se utilizardn inicamente los datos procedentes de la
LOMCE (figura 2) para poder valorar los perfiles obtenidos al
analizar el marco normativo actual (figura 3).

El contraste entre los datos de una y otra figura muestra la exis-
tencia de una distribucién de usos semejante. En ambos casos la
dltima etapa, la correspondiente con Secundaria y Bachillerato, es
aquella en la que se concentran un mayor nimero de empleos. La
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Figura 2. Frecuencias absolutas de los términos cine, cinematogrdfico y
audiovisual en los reales decretos vigentes durante la LOMCE
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Fuente: elaboracion propia.

Figura 3. Frecuencias absolutas de los términos cine, cinematogrdfico y
audiovisual en los reales decretos vigentes durante la LOMLOE
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Fuente: elaboracion propia.

atencion a la alfabetizacion cinematografica se localiza, pues, en
el alumnado con mas de 12 afios. La comparacion entre ambas
figuras también nos muestra la existencia de algunas diferencias.
La primera que podemos senalar es el menor crecimiento que po-
seen los términos cine y cinematogrdfico en la LOMLOE. Esto es lo
esperable si tenemos en cuenta los datos generales mostrados en
la primera figura. La presencia de palabras relacionadas con la al-
fabetizacion cinematografica no alcanzaba en la LOMLOE la inci-
dencia que mostraba en la normativa anterior. Este dato se vis-
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lumbra de nuevo al disgregar ahora los datos en diferentes etapas
educativas. Cobra mayor relevancia si tenemos en cuenta que la
LOMLOE fija las ensefianzas minimas y los curriculums basicos a
través de reales decretos que poseen una mayor extension. Los
textos de Secundaria y Bachillerato ocupan, concretamente, unas
doscientas paginas mas que los mismos reales decretos de la
LOMCE. Este incremento en paginas de una ley frente a otra brin-
da la oportunidad de ser mas precisos a la hora de detallar los
principales intereses del nuevo marco normativo. Las reducciones
detectadas parecen dejar claro que la alfabetizacién cinematogra-
fica no esta entre las cuestiones que la normativa considera deben
recibir mas atencién.

Otra de las diferencias que podemos sefalar entre ambas fi-
guras se refiere a la presencia mas temprana del término audio-
visual en la LOMLOE. Mientras que en la normativa anterior la
etapa de Primaria no refleja un avance en el uso de esta palabra
respecto a la de Infantil, en la actual normativa si se registra una
diferencia. La atencion hacia los recursos y conocimientos au-
diovisuales se manifiesta con cierta relevancia ya en Primaria.
Esto lleva a una valoracién positiva de la LOMLOE: demuestra
que no va a ser necesario esperar hasta la Secundaria para encon-
trar cierto interés por la alfabetizacion cinematografica. Con es-
tas cifras la LOMLOE se estd acomodando a una realidad social
indiscutible: el alumnado entra en contacto con el lenguaje cine-
matografico a edades muy tempranas a través de diversas crea-
ciones audiovisuales y materiales multimodales. Es evidente que
no espera a alcanzar la adolescencia para que estos recursos for-
men parte de su vida cotidiana. Esta circunstancia convertia en
una exigencia que en el sistema educativo lo audiovisual esté
presente desde las primeras etapas. Este es, sin duda, el dato mas
positivo que ofrece la LOMLOE.

Otra informacion que puede ser de ayuda en nuestra valora-
cion es la identificacion de aquellas materias en las que se locali-
zan las menciones a la alfabetizacién cinematografica. Si fijamos
la atencién Ginicamente en la etapa de Secundaria y Bachillerato
y en los términos cine y cinematografia el panorama es el conteni-
do en la siguiente tabla:
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Tabla 4. Materias en las que se mencionan los términos cine y cinemato-
grafia en los reales decretos

Materias de Secundaria Materias de Bachillerato

LOMCE - Educacion Pldstica, Visual y Audiovisual - Cultura Audiovisual (1) y (1)

- Lengua Castellana y Literatura - Fundamentos del Arte (Il)

- Musica - Historia del Arte

- Primera Lengua Extranjera - Historia de la Musica y de la Danza
- Segunda Lengua Extranjera - Segunda Lengua Extranjera

LOMLOE -Educacion Pldstica, Visual y Audiovisual - Cultura Audiovisual
-Musica - Dibujo Artistico
- Fundamentos Artisticos
- Historia del Arte
- Historia del Mundo Contempordneo
- Lenguaje y Prdctica Musical
- Movimientos Culturales y Artisticos

Fuente: elaboracion propia.

Al contrastar los datos de la LOMCE y la LOMLOE lo que mas
llama la atencién es la reduccién en el nimero de materias de
Secundaria en las que aparecen las palabras cine y cinematografia.
De nuevo nos encontramos sorprendentemente con una menor
presencia. Mientras que en la LOMCE era posible citar dos mate-
rias relacionadas directamente con la educacion artistica y otras
tres materias del ambito de estudio de las lenguas, en la LOMLOE
tan solo es posible citar dos materias propias de la educacién ar-
tistica: las conocidas como Pldstica y Musica. Las asignaturas re-
lacionadas con la ensefianza de lenguas ya no muestran la refe-
rencia al cine o a la cinematografia. Esto sorprende, pues, el valor
instrumental y la proyeccién en otras materias es uno de los
grandes valores de la alfabetizacion cinematografica. Renunciar
a esta proyeccion o diluirla en términos generales como son mul-
timodal o audiovisual no parece lo mas adecuado. En la ensenan-
za de lenguas el modo de significacion propio del cine deberia
estar presente de forma reiterada y relevante a lo largo de dife-
rentes cursos. Esta es, en nuestra opinion, una presencia irrenun-
ciable.

Otro de los datos que desconcierta es la eliminacion en el Ba-
chillerato de una de las dos materias que la LOMCE establecia
para abordar tanto el cine como otras creaciones audiovisuales.
La LOMLOE solo fija una materia con el nombre de Cultura Au-
diovisual. En la norma anterior aparecian dos materias con este
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mismo nombre. Esta reduccion vuelve a ser contraria a una verda-
dera apuesta por la alfabetizacién cinematografica. Hay que tener
en cuenta que la existencia de materias centradas en la alfabetiza-
cién cinematografica es una de las propuestas contenidas en el
documento marco elaborado por la Academia de las Artes y las
Ciencias Cinematograficas con el fin de introducir el cine en el
ambito educativo (Lara et al., 2018). Se pide que el cine y lo au-
diovisual esté presente a través de materias propias desde las eda-
des mds tempranas. Se pretende que esta formacion alcance a
todo el alumnado y no solo a aquellos que tienen un interés sin-
gular por las cuestiones artisticas y que eligen en una etapa post-
obligatoria una especialidad de arte. En fin, el lenguaje cinemato-
grafico no debe aparecer solo como una materia optativa para el
alumnado que ya estd interesado en el arte. Su conocimiento debe
alcanzar a todos los miembros de la sociedad porque todos son
consumidores y posibles creadores de productos audiovisuales.
De ahi la importancia de que existan materias en distintas etapas
educativas. De nuevo la LOMLOE no refleja una posicion clara.

Una dltima cuestion a la que es necesario referirse, aunque
sea minimamente, es el enfoque desde el que se realizan las
menciones tanto al cine como a lo audiovisual en los reales de-
cretos. La alfabetizacion cinematografica puede concebirse de
distintas formas: como una herramienta ttil para acceder a otros
conocimientos, como un hecho cultural que suscita un interés
propio o como un modo de significacion o lenguaje que posee
sus propias caracteristicas. El primer enfoque es el que se mani-
fiesta si el cine aparece al estar enumerando posibles recursos de
aula. Pues bien, esta es la concepcién que predomina en los rea-
les decretos de la LOMLOE, sobre todo en las primeras etapas. Se
menciona el cine o lo audiovisual para resaltar su valor como
recurso didactico valido. Su presencia como hecho cultural o
como lenguaje propio que debe conocerse aparece tan solo en
las materias que centran su atencion en la educacion artistica o
plastica. En ellas las creaciones audiovisuales suefien ser el foco
principal de uno de los bloques de contenido. Asi ocurre en la
materia Educacion artistica de Primaria o en la Educacion Pldstica,
Visual y Audiovisual de Secundaria. En ambas se distingue un blo-
que de contenido ligado a lo audiovisual. Este panorama es muy
similar al que ya encontrdbamos en la LOMCE. La nueva ley, por
tanto, se muestra como continuista a este respecto.

314 | Lenguas iniciales en contexto



4. Conclusiones

La importancia de reforzar la alfabetizacion cinematografica en
los sistemas educativos parece indiscutible. El andlisis del con-
texto europeo refleja con claridad que Espana debe conseguir
avances significativos a este respecto. La apariciéon de la LOMLOE
era la oportunidad perfecta para contribuir a modificar esta si-
tuacion. Del analisis mostrado en estas paginas parece deducirse
que no ha sido asi. En lineas generales la LOMLOE ha apostado
por seguir una linea continuista, cuando no ha actuado redu-
ciendo logros alcanzados con anteriores normativas. Entre los
aspectos mas positivos que hemos podido constatar en la nueva
ley esta la mayor atencion concedida a la alfabetizacién cinema-
tografica en la etapa de Primaria o la inclusion de nuevos focos
de interés como el relacionado con la multimodalidad. Al lado de
estos logros, estan otros aspectos que deberian mejorarse. Entre
las recomendaciones que surgen tras el analisis llevado a cabo
destacamos las siguientes:

e La atencion a la alfabetizacion cinematografica debe aparecer
desde las edades mas tempranas. Ya deberia estar presente en
la Educacion Infantil.

e Esimprescindible incluir en diferentes etapas materias en las que
el lenguaje cinematografico ocupe un lugar central o destacado.

e Debe aprovecharse el valor transversal que posee este tipo de
alfabetizacion. A este respecto, su presencia en las materias de
lengua y literatura parece imprescindible.

e Es recomendable que los diferentes enfoques desde los que se
puede abordar el lenguaje cinematografico (herramienta di-
dactica, hecho cultural o conocimiento de interés) estén pre-
sentes en las normativas.

Otros paises nos han demostrado que los esfuerzos realizados
a nivel estatal pueden dar frutos importantes. Son buenos ejem-
plos de esto Reino Unido a través de los proyectos desarrollados
con Info Films (https://www.intofilm.org/) o Francia con los pro-
gramas L'éducation a I'image del Centre Nacional du Cinéma et de
I'image animée (https://www.cnc.fr/cinema). Contar con un mar-
co normativo estatal que apoye la alfabetizacién cinematografica
es un paso decisivo. De ahi la importancia de examinar el panora-

15. La alfabetizacion cinematografica en el marco normativo actual | 315


https://www.intofilm.org/
https://www.cnc.fr/cinema

ma que configura la normativa vigente e intentar cambiar los
puntos débiles detectados si queremos mejorar la situacion actual.
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Innovacién y desafios en la Diddctica
de la Lengua y la Literatura

Este volumen retine una seleccién representativa de inves-
tigaciones y experiencias diddcticas que reflejan la riqueza,
diversidad y vitalidad actuales de la Didéctica de la Lengua
y la Literatura en el contexto educativo espafiol. La obra
aborda los principales retos a los que se enfrenta la educa-
cién lingiiistica y literaria en las distintas etapas educativas,
desde Educacién Infantil hasta la formacién del profeso-
rado, atendiendo tanto a los recientes cambios normativos
como a las transformaciones sociales y culturales en el aula
contemporanea.

A través de quince capitulos organizados en cinco blo-
ques temdticos, se presentan propuestas que integran en-
foques literarios y lingiiisticos, metodologias innovadoras
y trabajos de cardcter empirico. La obra profundiza en
cuestiones clave como la concepcién de la literatura y el
canon en el aula, la igualdad de género y la visibilizacién de
referentes femeninos, el papel de las bibliotecas escolares,
la lectura y las dificultades lectoras, asi como el valor de los
enfoques interdisciplinares en la ensefanza de la lengua y
la literatura.

Ellibro combina el andlisis tedrico con propuestas trans-
feribles a la practica docente, ofreciendo soluciones concre-
tas para contextos educativos diversos. De esta forma, pro-
mueve una educacién inclusiva, critica y comprometida,
alineada con los principios de la LOMLOE, los objetivos
de desarrollo sostenible y las demandas de una formacién
integral del alumnado. Este libro constituye, por tanto, una
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