Begona Camblor Pandiella
Aida Barbara Parrales Rodriguez
Roberto Avello Rodriguez (coords.)

Nuevas

| tendencias en
‘Hinvestigacion e

nnevacion en

ctica de la

Horizontes Universidad Octaedrogr‘






Nuevas tendencias en investigacion
e innovacion en Diddactica de la
Lengua y la Literatura






Begofia Camblor Pandiella,
Aida Barbara Parrales Rodriguez
y Roberto Avello Rodriguez (coords.)

Nuevas tendencias en
investigacion e innovacion
en Didactica de la Lengua

y la Literatura

Octaedro



Colecciéon Horizontes - Universidad
Titulo: Nuevas tendencias en investigacion e innovacion en Diddctica de la lengua
y la Literatura

Primera edicion: diciembre de 2023

© Begonia Camblor Pandiella, Aida Barbara Parrales Rodriguez
y Roberto Avello Rodriguez (coords.)

© De esta edicion:
Ediciones OCTAEDRO, S.L.
C/ Bailén, 5 - 08010 Barcelona
Tel.: 93 246 40 02
octaedro@octaedro.com
www.octaedro.com

Cualquier forma de reproduccién, distribucion, comunicacién publica

o transformacion de esta obra solo puede ser realizada con la autorizacién
de sus titulares, salvo excepcion prevista por la ley. Dirfjase a CEDRO
(Centro Espanol de Derechos Reprograficos, www.cedro.org) si necesita
fotocopiar o escanear algtn fragmento de esta obra.

ISBN (papel): 978-84-19900-52-4
ISBN (PDF): 978-84-19900-53-1

Disefo y produccién: Octaedro Editorial


mailto:octaedro@octaedro.com?subject=info
http://www.octaedro.com
http://www.cedro.org

Sumario

Presentacion .. ............. .. ...
BEGONA CAMBLOR, ROBERTO AVELLO Y AIDA PARRALES

1. Implementacion del Sistema de Inteligencia Ortogrdfica
(SIO) en el aulade Primaria . .....................
ALBA CELIA FERNANDEZ MOYA, ANDREA FELIPE MORALES

2. Analisis de actividades para el desarrollo de la
comprension lectora segun editoriales. . .. ... ... ..
GLORIA MUNUERA MARTINEZ, CELIA PENALVER MARTINEZ,
MARIA ISABEL DE VICENTE-YAGUE JARA

3. Tendencias en la formacién inicial del especialista
en lenguas extranjeras en Educacion Primaria: un
andlisis critico .. ............ ...
MARIA BOBADILLA-PEREZ, TANIA F. GOMEZ-SANCHEZ

4. Como integrar la investigacion en adquisicion
de vocabulario en el aula de inglés como lengua
eXITanJera . . . ... ...
FERRAN GESA, MARIA-DEL-MAR SUAREZ

5. Aprendiendo de los errores: tipologia lingiiistica y
ensefanzadeELE . ... ... ... . ... . ... .. .. . ... ..
RAMSES FERNANDEZ GARCIA

13

27

49

69

87

7



10.

11.

12.

13.

8 | Nuevas tendencias en investigacion e innovacion en Didactica de la Lengua y la Literatura

Aprender gramatica desde la interdisciplinariedad: el
adjetivo para responder a un reto medioambiental . . .
AINA REIG, JOAN V. SEMPERE, GLORIA TORRALBA

La biblioteca escolar: un espacio para el fomento de
la lectura y la creatividad en la etapa de Educacion
Infantil . ... ... ... .o
ZEUS PLASENCIA CARBALLO, CARMEN DE LOS ANGELES
PERDOMO LOPEZ, JUANA HERRERA CUBAS

Interdisciplinariedad entre el derecho y la literatura:
concienciacion critica de los derechos laborales en
Educacién Infantil a través del dlbum ilustrado en
lenguainglesa .. ......... ... ... .. ... .. ... ... ..
ROCIO DOMENE-BENITO

Experiencia diddctica intercentros: romances
noticiosos en las aulas del sigloxxt ............. ...
JESICA FORTES REGALADO, JOSE JOAQUIN AYALA CHINEA,

ANA MUNOZ PEREZ, JULIO SANTAMARIA ALONSO

Los topicos en la literatura popular caribena:
propuesta de analisis desde los objetivos de
desarrollo sostenible. .. ... .. .. .. .. .. .. ...
ANNA DEVIS ARBONA, JOSEP V. GARCIA-RAFFI

Los libros de no ficcion y el género en la formacion
inicial de maestras y de maestros . ... ... ... .. .. .. .
CONSOL AGUILAR

(Re)imaginando la lectura dentro de un espacio
multimodal como el booktrailer. . ....... ... ... ... ..
GUILLERMINA JIMENEZ LOPEZ

Espacios interdisciplinares y artisticos para el
desarrollo de la competencia multimodal. . ... . ... .
FRANCISCO ANTONIO MARTINEZ-CARRATALA, JOSE ROVIRA-
COLLADO, SEBASTIAN MIRAS

105

123

139

155

171

187

205

223



Presentacion

BEGONA CAMBLOR, ROBERTO AVELLO Y AiDA PARRALES

Este volumen invita a un acercamiento a las principales lineas de
investigacion que transitan la Didactica de la Lengua y la Litera-
tura, sin olvidar las propuestas de innovacién pedagogica, fuente
de la vitalidad de esta drea en las diferentes etapas de nuestro
sistema educativo. En este sentido, la obra recoge trece capitulos
cuyo contenido se engloba en cuatro ejes tematicos.

En primer lugar, dentro de las investigaciones sobre Didactica
de la Lengua, cobran especial relevancia dos indicadores de difi-
cultades observadas: los problemas de comprension lectora y el
reto de adquisicion de las normas ortograficas de la lengua ma-
terna. En este sentido, Alba Celia Ferndndez y Andrea Felipe Mo-
rales muestran una intervencion que logra una mejora significa-
tiva en la ortografia de los estudiantes de Educacién Primaria a
través del Sistema de Inteligencia Ortogrdfica (SIO). Por su parte,
Gloria Munuera, Celia Penalver y Maria Isabel de Vicente anali-
zan las aportaciones a la comprension lectora de varias editoria-
les especializadas en libros de texto, verificando la tipologia de
actividades que proponen en 1.° de Educacion Primaria, para
tomar partido y senalar algunas necesidades que atin siguen vi-
vas en el complicado desafio de trabajar la competencia lectora
del alumnado.

En segundo lugar, tenemos como reto la especial atencién
que la Didactica de la Lengua Extranjera y los contextos multilin-
giies exigen en la actualidad. El marco legislativo de la LOMLOE
y la incorporacién de la nueva Competencia Plurilingiie instan a
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trabajar la ensenanza lingiiistica desde esta perspectiva. Maria
Bobadilla-Pérez y Tania F. Gémez-Sanchez analizan en su pro-
puesta las necesidades formativas de los docentes de Educacion
Primaria especialistas en lenguas extranjeras, asi como su inser-
cion en el marco curricular, a partir del andlisis de los planes de
estudio dirigidos a futuros maestros. De manera mads concreta,
y dando el salto hacia la formacion universitaria, Ferran Gesa y
Maria-del-Mar Suarez implementan una intervencion de aula en
la que se investiga la adquisicion de vocabulario, en lengua in-
glesa, a partir del visionado de una serie de televisién. Por su
parte, Ramsés Fernandez insiste en el plurilingiiismo y el apren-
dizaje de segundas lenguas con un estudio sobre la aplicacién de
la teoria de la adquisicion gradual (TAG) en un grupo de estudian-
tes de ELE, con idiomas maternos diversos. Por dltimo, Aina
Reig, Joan Vicent Sempere y Gloria Torralba muestran los resul-
tados de la implementacién de una secuencia didactica de gra-
matica en Ciencias Naturales de 4.° de Educacién Primaria, des-
de un enfoque basado en el tratamiento integrado de las lenguas
y la interdisciplinariedad.

Como tercera vertiente de esta obra, se incorpora la educa-
cion literaria, con cinco propuestas centradas en las necesidades
actuales en este ambito. El primer apartado de este eje es la bi-
blioteca escolar, como espacio de dinamizacion de la lectura en
la escuela; para ello, Zeus Plasencia, Carmen Perdomo y Juana
Herrera analizan la funcion que cumplen las bibliotecas escola-
res en la etapa de Educacion Infantil a partir de las opiniones de
profesorado en formacién y en activo. También se circunscribe a
la etapa de Educacion Infantil el trabajo de Rocio Domene, que
presenta una propuesta sustentada en un album ilustrado, en
lengua inglesa, con conexiones interdisciplinares con el mundo
del derecho. La tradicion popular en el marco de la educacién
literaria se enfoca en dos trabajos. Por un lado, Jesica Fortes, José
Joaquin Ayala, Ana Munoz y Julio Santamaria se fijan en el sub-
género del romance noticioso dentro de una propuesta para
Educacién Secundaria, en la que se combina la investigacion del
alumnado con la elaboraciéon y difusién de composiciones pro-
pias actualizadas. Por otro lado, Anna Devis y Josep-Vicent Gar-
cia, a partir de una muestra de cuentos populares caribenos, es-
tudian las posibilidades que esta literatura ofrece para trabajar la
Competencia Intercultural y los Objetivos de Desarrollo Sosteni-
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ble (ODS). Consol Aguilar ofrece un andlisis de libros de no fic-
ci6én para implementar una vision de género, en el marco de la
formacién de maestros.

Por tltimo, el cuarto eje pone el foco en el estudio de la multi-
modalidad aplicada a la lectura. Guillermina Jiménez L6pez pro-
pone la aplicacién del booktrailer como espacio multimodal en la
formacién del profesorado, con el objetivo de sustentar una me-
jora de las competencias lectoras. Este volumen concluye con la
propuesta de Francisco Antonio Martinez-Carratald, José Rovira-
Collado y Sebastidn Miras, donde la citada multimodalidad se
pone al servicio de un estudio de caso, que combina la musica
con el dlbum ilustrado, para subrayar las posibilidades formati-
vas respecto a la alfabetizacion visual y las competencias lectoras
y criticas.

Los trece capitulos revisan las particularidades de la Didactica
de la Lengua y la Literatura, y subrayan y manifiestan los retos de
esta disciplina en el marco curricular y legislativo actual: la lectu-
ra comprensiva y critica, la alfabetizacién visual, el plurilingiiis-
mo, la perspectiva de género, los ODS, la implementacién y pro-
teccién de las bibliotecas escolares, las metodologias interdisci-
plinares y, sobre todo, la atencién prioritaria a las necesidades
de formacion de los docentes de todas las etapas educativas.

Oviedo, julio de 2023

Presentacion
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1

Implementacion del Sistema de
Inteligencia Ortogrdfica (S10)
en el aula de Primaria

ALBA CELIA FERNANDEZ MOYA
ANDREA FELIPE MORALES
Universidad de Malaga

1. Bases teoricas y estado de la cuestion

La ortografia puede definirse como el conjunto de normas que
regulan el uso de la escritura y sus simbolos. Para comunicarnos
eficazmente de forma escrita, es esencial conocer y aplicar las
normas ortograficas, puesto que un error puede dar lugar a una
interpretacion muy diferente de lo que en realidad queremos de-
cir (Rios Gonzdlez, 2012; Zayas, 1995). Sin embargo, a pesar de
que haya dificultades con esta, no debe suponer una barrera para
el desarrollo lingiiistico general del individuo (Cassany et al.,
2000), ya que la expresion escrita no depende tinicamente del
uso apropiado de la ortografia, sino que requiere de la combina-
cion de los componentes grafico, gramatical y discursivo (Camps,
1994).

A diferencia del lenguaje oral, no se puede aprender el len-
guaje escrito a través de estrategias como la imitacién, lo que su-
pone una dificultad anadida para los estudiantes. A ello se le
suma que nuestro idioma presenta algunas ambigiiedades: distin-
tos grafemas que representan un mismo fonema, como es el caso
de la [b] y la [v]; un mismo grafema que representa varios fone-
mas, por ejemplo [c| puede referirse al sonido /k/ o //0/; grafias
que no representan ningun sonido como [h] o [u], cuando apare-
ce en el digrafo [qu]; grafias que componen grupos consondanticos
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de forma escrita, pero que oralmente puede pasar desapercibidas
como [gnomo], etc. (Martinez Carro et al., 2015; Zayas, 1995).
En referencia a los signos ortograficos, en la practica docente no
se les otorga la misma importancia desde el principio de la ad-
quisicion de la lectoescritura en comparacién con el uso adecua-
do de las grafias. Como es el caso de la tilde, a la que (a pesar de
ser determinante a la hora de localizar la silaba ténica de las pa-
labras, influye en su significado y es un rasgo distintivo para pa-
labras que se escriben de la misma forma) no se le da la impor-
tancia suficiente (Martinez Carro et al., 2015; Rios Gonzalez,
2012; Zayas, 1995).

Carratald Teruel (1993) expone otras posibles causas de los
errores ortograficos: la actitud de rechazo hacia la lectura, cuya
introduccion favorece a la exposicion del alumnado ante un léxi-
co con el que se familiariza y se potencia su introduccién en la
memoria visual de este; la desvalorizacion de la ortografia por
parte de la sociedad, ya que esta ha ido disminuyendo su prestigio
conforme se han generalizado los errores ortograficos en todos
los grupos socioculturales; y la utilizacién de métodos de ense-
nanza tradicionales que no se ajustan a la realidad del alumnado.

Por ello, el alumnado, de forma individual, debe realizar un
analisis sobre sus dificultades y sus errores mas frecuentes, con la
finalidad de que, a través de la intervencion docente adecuada,
se potencie su conciencia ortografica. Esto es asi porque, cuanto
mas frecuente para los discentes sea la utilizacién de un término,
con mas facilidad pasarad a formar parte de su repertorio de léxi-
co habitual, desapareciendo de esta forma las dudas asociadas a
su escritura y viceversa (Rios Gonzdlez, 2012; Zayas, 1995).

La didactica de la ortografia no es algo invariable, sino que va
cambiando y evolucionando conforme lo hace la sociedad (Mar-
tinez Carro et al., 2015; Paredes Garcia, 1997; Prado Aragonés,
2004). A pesar de que hoy en dia la mayoria de la poblacion estd
escolarizada, contintian siendo frecuentes los errores ortografi-
cos. Esto puede verse acrecentado por el uso cada vez mas fre-
cuente de las tecnologias (sobre todo, de las redes sociales), que
estin potenciando un uso inadecuado de este conjunto de re-
glas. Cada vez es mas comtin encontrarse con un alumnado que,
debido a la gran exposicién tecnologica que sufre, comete erro-
res ortograficos con mas frecuencia (Eixea Gil, 2017; Martinez
Carro et al., 2015; Rios Gonzdlez, 2012).
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La obligatoriedad de la educacién en Espana desde hace ya
muchos anos (con el objetivo de dar acceso a una vida laboral
digna y una adecuada relacién o incorporacién a la sociedad)
parece no dar solucion a esta cuestion; pues comprobamos que,
a pesar de la escolarizacion, las faltas de ortografia siguen estan-
do muy presentes en el alumnado (Eixea Gil, 2017). Ha de ser
una cuestion que se estudie en profundidad, ya que no es algo
tan evidente, puesto que parecen interferir otras muchas varia-
bles. Lo que esta claro es que el sistema educativo esta fallando
en algo, y nos encontramos ante la necesidad de indagar en ello
para paliar este problema. Quizds no se esté abordando de la
forma mds adecuada, ya que conocer cudles son las reglas que
rigen la ortografia no implica que se apliquen correctamente
(Carratala Teruel, 1993; Martinez Carro et al., 2015; Prado Ara-
gonés, 2004; Rios Gonzalez, 2012).

Cabria esperar que, al finalizar el dltimo curso de la Educacion
Primaria, los estudiantes dominasen la mayor parte de la ortogra-
fia de nuestra lengua, pero la realidad es otra muy distinta. Los
errores ortograficos no solo estin presentes en la etapa de Educa-
ci6én Primaria, sino que afectan también a estudiantes de etapas
superiores, como es el caso de Secundaria o, incluso, Universitaria.
Este hecho deberia hacernos reflexionar sobre la necesidad de revi-
sar nuestro sistema educativo en referencia al tratamiento de la
ortografia, ya que en la actualidad no se ofrecen estrategias didac-
ticas suficientes para paliar estas carencias (Rios Gonzdlez, 2012).

Comes Nolla (2005) propone un enfoque constructivista
frente al tradicional, en el cual el docente realiza una interven-
cion basada en la problematica concreta de cada alumno y asu-
me una postura colaborativa, en lugar de controladora. Ya que,
a diferencia de lo que se crefa, la practica docente no se reduce a
formar a estudiantes que sean buenos lectores, puesto que se ha
demostrado que existen muchos discentes que estan en contacto
directo con la lectura de forma habitual y, aun asi, siguen come-
tiendo faltas ortograficas. Por tanto, este hecho muestra que la
lectura (altamente aconsejable por sus multiples y conocidos be-
neficios) no es suficiente para acabar con los errores que apare-
cen a la hora de escribir (Paredes Garcia, 1997).

Asimismo, la responsabilidad de que el alumnado desarrolle
una buena ortografia no debe recaer inicamente en el docente
que imparte dicha area, sino que ha de concebirse como una
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funcion transversal de todo el profesorado que esta implicado
en su educacion (Paredes Garcia, 1997; Rios Gonzdlez, 2012).
Ante esta situacion, cada docente deberia tener el compromiso
de hacer un examen de conciencia sobre su intervencién con res-
pecto a la ortografia en el aula y acerca de las herramientas y es-
trategias con las que cuenta a la hora de trasmitirselo a sus estu-
diantes (Prado Aragonés, 2004; Rios Gonzdlez, 2012).

A lo largo de los anos, la ortografia se ha ensenado mediante
métodos tradicionales, como es el caso de la memorizacion de las
reglas que la rigen o a través de dictados. No obstante, en la ac-
tualidad, gracias a los avances producidos en este campo, la me-
todologia estd cambiando y se apuesta por la aplicacion de activi-
dades que requieran por parte del alumnado realizar un analisis
para deducir y razonar las reglas que deben aplicar; de forma que
el aprendizaje de la ortografia se convierte en un proceso mucho
mas significativo para ellos. Algunos autores coinciden en la ne-
cesidad de un nuevo enfoque en el que se considere los errores
que cometen los discentes como oportunidades que evidencian
sus puntos débiles a partir de los cuales realizar la intervencion,
con la aplicacion de las herramientas, recursos y estrategias que
mds se adapten a cada caso particular (Martinez Carro et al.,
2015). Sin embargo, queda un largo camino por recorrer.

2. Investigacion empirica
2.1. Objetivo y preguntas de la investigacion

Partiendo de la necesidad expresada en la seccion anterior, el ob-
jetivo de la presente propuesta de intervencion es abordar la orto-
grafia a través del Sistema de Inteligencia Ortogrdfica (S1O), reciente-
mente publicado por el neurolingiiista Garcia Guinarte (2021).
Este método propone dar vida a las grafias, observando y descri-
biendo laminas en las que estas aparecen en forma de personajes.

A continuacion, se plantean una serie de preguntas a las que
se espera dar respuesta tras el desarrollo de esta investigacion.

1. ;Se ve reducido el nimero total de faltas ortograficas del

alumnado tras la aplicacién del método de manera estadisti-
camente significativa?
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2. ;Hay diferencias significativas en cuanto a la mejoria de algu-
nas de las grafias y/o signos ortograficos que se incluyen en el
método?

3. ;Cudl es el rendimiento de ninos y nifnas en el pretest y en el
postest?

4. De forma general, ;se puede concluir que es eficaz la aplica-
cién del método estudiado en la muestra?

2.2. Disefo y método de la investigacion

2.2.1. Descripcion de la muestra: caracteristicas generales

La presente investigacion se ha llevado a cabo en un centro per-
teneciente a la comarca malaguena de la Axarquia. Se trata de un
colegio publico que en la actualidad cuenta con alrededor de 80
alumnos de las etapas de Educacion Infantil, Educacion Primaria
y primer ciclo de Educacién Secundaria. Existiendo para cada
curso una unica linea, debido al nimero tan reducido de alum-
nado, siendo incluso necesario unificar dos cursos en algunos
ciclos de Educacion Primaria.

La muestra de este estudio esta formada por un total de 9
alumnos, matriculados en segundo de Educacién Primaria en el
curso académico 2021-2022, de edades comprendidas entre los
6y los 8 anos (media = 7; DE = 0,47). Las alumnas representan
el 55,55% de la muestra (n = 5) y los alumnos, el 44,44 %
(n = 4). El nimero total de la muestra equivale a al 100% del
alumnado del aula en la que se llevo a cabo el estudio y al 11 %
del total del alumnado del centro. Todos ellos eran de nacionali-
dad espanola, nacidos en dicho municipio en el ano 2014, excep-
to uno de ellos que es un afno mayor a los demas, ya que repite
curso. Los participantes se seleccionaron a través de una técnica
no probabilistica de muestro de conveniencia por proximidad a
los examinadores.

Dada la naturaleza de este estudio, cabe mencionar que, debi-
do a la localizacion geografica del municipio, se trata de una
zona con variedad dialectal en la que predomina el ceceo.

2.2.2. Descripcion del método SIO

El método de ortografia objeto de la presente investigacion (Sis-
tema de Inteligencia Ortogrdfica de Garcia Guinarte -2021-) estd
dividido en un total de 52 vinetas, repartidas en nueve grafias
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con posibles dificultades ortograficas, debido a que representan
sonidos similares, por ejemplo, la [b] y la [v], la [g] y la [j]... To-
das las palabras del método estan escritas en mayusculas para
evitar confusiones en la caligrafia, aunque, posteriormente, los
discentes realizaran cada uno de los apartados del método utili-
zando la letra mindscula.

Ademas de estas nueve grafias, existen tres casos especiales: el
digrafo [cc]|, la diéresis [7] y la tilde [], necesarios para la correcta
ortografia de las palabras. En el método se trabajan de la misma
forma que las demas grafias, exceptuando el caso de la tilde, para
la que no se incluyen vifietas nuevas, sino personajes secunda-
rios aislados de las anteriores vinetas. Cada grafia tiene un perso-
naje protagonista (por ejemplo, Bruno es un burro que represen-
ta la grafia [b]) que aparece en diversas situaciones acompanado
de una serie de palabras escritas con la grafia en cuestion, tal y
como se especifica en la tabla 1:

Tabla 1. Grafias del método SIO, por personajes, vifietas y palabras

Personaje Grafia que N.° total N.c palabras/ Total
representa vifietas vifieta palabras
Bruno (burro) [B] 10 5 50
Viki (vaca) V] 9 5 45
Guille (gato) [G] 4 5 20
Juli (jabali) ]| 4 5 20
Siri (serpiente) [S] 4 5 20
Sefior x (sefor x) [X] 4 5 20
Coco (cocodrilo) [cq] 5 5 25
Zeta (zorro) [Z] 4 5 20
Hora (hormiga) [H] 4 5 20
Yak (yak) Y] 3 5 15
Pingiii (pingiiino) [1 1 5 5
Tildin (mosquito) [ 2 5 10

A cada grafia se le asocia un personaje principal diferente, que
puede aparecer solo o acompanado de otros personajes princi-
pales o secundarios. Por ejemplo, Biiho aparece en la vifieta nu-
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mero 1 de Bruno, acompanado de la hormiga Hora y del mos-
quito Tildin, porque Btiho se escribe con [b] como Bruno, con
[h] como Hora y, ademas, lleva tilde como Tildin.

La aplicacion consiste en presentar al alumnado de forma in-
dividual cada una de las laminas durante unos 20 o 30 segun-
dos. De forma que, por sinapsis, el cerebro vuelva a recordar la
grafia de estas palabras, relaciondndola, asi, con el personaje en
concreto.

2.2.3. Instrumentos y procedimiento de recogida de datos

Los datos se recabaron mediante dictados de las palabras inclui-
das en las laminas de SIO previos (pretest) y posteriores (pos-
test) a la aplicacion del método, entre los cuales transcurren alre-
dedor de tres o cuatro dias. Los resultados de estos dictados se
trasladan posteriormente a una plantilla de recogida de aciertos
y errores de cada alumno.

La realizacion de los dictados se llevé a cabo en un folio pau-
tado que facilitaba una buena caligrafia, dentro de la clase ordi-
naria, asegurando una distancia suficiente entre los estudiantes
para evitar que se produjera copia entre ellos.

2.2.4. Procedimiento de analisis de los datos

Para la realizacién del andlisis estadistico de los datos, se han
utilizado los procedimientos que se describen a continuacién.
Inicialmente, con el objetivo de establecer relaciones entre una
variable cuantitativa y otra cualitativa, como es la media de acier-
tos antes y después del método y el género de los participantes,
se ha hecho uso del test t-Student para muestras independientes.
Posteriormente, para comprobar la efectividad del método se ha
procedido a contrastar la media de aciertos obtenidos antes y des-
pués de llevarlo a cabo. Para ello, se ha utilizado el test t-Student
para muestras relacionadas, comparando los resultados de los
mismos estudiantes en dos momentos diferentes. Los calculos
estadisticos se han realizado haciendo uso del software estadisti-
co SPSS v.25 y se ha considerado que existen diferencias signifi-
cativas cuando la significacién obtenida ha sido inferior al 5%
(p<0,05).
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3. Resultados y discusion

Con el propésito de comprobar si existe una diferencia significa-
tiva entre las medias de aciertos en referencia a cada una de las
grafias y los signos ortograficos analizados entre los dos grupos
establecidos (ninos y nifias), tanto para la prueba 1 (pretest)
como para la prueba 2 (postest), se ha llevado a cabo la prueba
t-Student para muestras independientes. Habiendo realizado jun-
to a esta todas las pruebas correspondientes previas, necesarias
para la obtencion de los resultados, se ha llegado a los siguientes
hallazgos.

En la gran mayoria de las variables analizadas (en todas, a
excepcion de dos), se ha aceptado la hipétesis nula, segin la
cual no existe una diferenciacion significativa entre las medias.
En cambio, los dos casos donde si se ha detectado una diferen-
ciacion significativa de las medias, aceptando, por tanto, la hi-
potesis alterna, son las variables total de aciertos del signo ortogrd-
fico tilde en el Test 1 (t(7) = 5,702; p = 0,001) y total de aciertos en
el Test 1 (t(7) =2,420; p = 0,046). En cuanto a la primera de es-
tas variables, se detecté que en la prueba 1, las ninas obtuvieron
resultados significativamente mejores que los nifnos en lo re-
ferente al uso de las tildes en la escritura, circunstancia que en la
segunda prueba realizada no se produjo, habiendo mejorado
entonces los resultados de los nifios, disminuyendo, asi, la sig-
nificacion de la diferencia entre las medias. Por otro lado, el he-
cho de aceptar la hipétesis alterna para la variable total de aciertos
en el Test 1 se debe a un razonamiento similar. En la prueba 1,
los ninos habian obtenido una puntuacién general significativa-
mente inferior a la de las ninas (media de aciertos en el pretest:
ninos = 171,5 / nifas = 215,2), mejorando en mayor medida sus
resultados en la segunda prueba realizada (media de aciertos en
el postest: ninos = 241,5 / ninas = 263,6).

Por otro lado, para conocer la efectividad del método de en-
senanza aplicado, también es necesario analizar si existe una di-
ferenciacion significativa entre las medias de aciertos de los dos
grupos obtenidos en la primera prueba realizada, anterior a su
aplicacion, en relacion con las medias de aciertos obtenidos en
la segunda prueba, posterior a su aplicacién. Para ello, se ha im-
plementado la prueba t-Student para muestras relacionadas (ta-
bla 2), por ser este un estudio longitudinal en el cual las varia-
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bles analizadas son los resultados obtenidos por los mismos in-
dividuos en dos momentos temporales diferentes. A partir de
esta prueba, se han obtenido varios resultados, que seran desa-
rrollados a continuacion.

Se acepta la hipotesis alterna, segin la cual si existe una dife-
rencia significativa entre las medias de los aciertos obtenidos en
las dos pruebas en los pares 2 (grafia V), 3 (grafia G), 7 (digra-
fo CC), 12 (signo tilde) y 13 (total de aciertos). Por tanto, se

Tabla 2. Prueba t-Student para muestras relacionadas

Letra/signo Media pretest Media postest t gl Sig. (bilateral)
(DE) (DE)

B 49,11 50,00 -1,357 8 212
(1,965) (0,000)

Vv 10,22 39,89 -6,971 8 ,000
(12,153) (7.114)

G 10,44 19,22 -4,332 8 ,003
(6,710 (1,394)

J 17,89 19,56 -1,826 8 105
(2,315) (1,014)

S 19,78 20,00 -1,000 8 347
(0,667) (0,000)

X 16,78 18,44 -1,213 8 1260
(5,890) (2,404)

cC 13,22 20,78 -2,465 8 039
(10,402) (8.182)

z 19,33 19,89 -1,474 8 179
(1,118) (0,333)

H 16,56 18,33 -2,024 8 078
(4,362) (2,000)

Y 13,11 14,22 -1,205 8 247
(3,822) (1,394)

Diéresis 3,33 4,56 -2,137 8 ,065
(2,121) (1.333)

Tilde 6,00 8,89 -2,726 8 026
(4,183) (1.764)

Total aciertos 195,78 253,78 -6,781 8 ,000
(34,128) (21,925)
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puede comprobar que la prueba t para muestras relacionadas, en
comparacion con la referente a las muestras independientes an-
teriormente realizada, es mas homogénea en cuanto a sus resul-
tados. Se ha obtenido que las variables para las cuales si ha habi-
do diferenciacion significativa han sido 5 del total de 13.

En cambio, en los pares 1 (grafia B), 4 (grafia J), 5 (grafia S),
6 (grafia X), 8 (grafia Z), 9 (grafia H), 10 (grafiaY) y 11 (signo
diéresis), al ser el nivel de significancia superior al valor del error
0,05, concluimos que no ha habido una diferencia significativa
en los resultados anteriores y posteriores a la aplicacién del mé-
todo de estudio.

No obstante, cabe senalar que, a pesar de no ser significativa
la diferencia en los pares anteriormente senalados, la media de la
puntuacién obtenida se ha visto incrementada en todas las va-
riables. Por consiguiente, a partir de los resultados anteriormen-
te expuestos, se puede concluir que el método de ensefianza im-
plementado si ha resulta efectivo en la muestra de la presente
investigacion.

4. Conclusiones

Tras el andlisis de los datos se puede concluir que el nimero to-
tal de faltas del alumnado se ve reducido tras la implementacion
del método, no existiendo diferencias significativas entre los ni-
nos y las ninas con las que se realizo6 el estudio. No obstante,
cabe mencionar que en el caso de los nifios se observé una con-
siderable mejoria en el uso de las tildes y en el nimero total de
aciertos.

Asimismo, se puede decir que existe una mejoria significativa
en el uso de la grafia [v], la grafia [g], el digrafo [cc], la tilde y el
nimero total de aciertos. En el caso de las demas grafias objeto
de estudio no existe una mejoria significativa, pero si existe un
incremento de la media de puntuacién obtenido. Algunos de es-
tos casos pueden explicarse por el hecho de que el alumnado, en
caso de presentar dudas ortogrificas entre grafemas que repre-
sentan el mismo sonido, opta por el uso de uno en concreto. Por
ejemplo, cuando no sabe si debe utilizar el grafema [b] o [v], ge-
neralmente se decanta por escribir la palabra con el primero de
ellos.
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Por ello, en cualquier caso, se puede determinar que el Siste-
ma de Inteligencia Ortogrdfica (SIO) ha demostrado ser eficaz para
su aplicacion en el primer ciclo de Educacién Primaria en la
muestra participante.

5. Limitaciones y prospectiva investigadora

Alo largo de la investigacion surgieron algunas dificultades que
complicaron el proceso de recogida de datos. La primera hace
referencia al nimero tan reducido que componia la muestra del
estudio, puesto que en total se trataba de 9 alumnos de 2.° de
Educacion Primaria. La siguiente hace alusién al material nece-
sario, ya que cada participante necesitaba poseer de forma indi-
vidual un ejemplar del método de inteligencia ortografica. Debi-
do a que esto suponia una inversion elevada para el centro, se
decidio6 optar por la proyeccién de las laminas en la pizarra digi-
tal. Sin embargo, esto provocaba una mayor interaccion entre el
alumnado y dificultades para percibir con claridad el contenido
de estas en el caso de algunos alumnos, por lo que, finalmente,
se decidio realizar copias para que cada uno de ellos pudiera te-
ner acceso a cada lamina de forma individual. Otra de las limita-
ciones fue la falta de asistencia del alumnado en reiteradas oca-
siones. Debido al nimero tan reducido de participantes que
conformaban la muestra de la investigacion, se requeria realizar
repeticiones de la misma tarea que ya se habia realizado en clase
a los alumnos que no asistian. Por dltimo, la disposicion del
aula dificultaba que se llevara a cabo la toma de datos sin que
estos se vieran contaminados, por lo que, diariamente habia
que redistribuir la disposicién de los alumnos durante la reali-
zacion de las diversas pruebas que se realizaron dentro de la cla-
se ordinaria.

Tras el anilisis de los datos obtenidos y a modo de reflexién
acerca de la investigacion realizada, a continuacion, se proponen
una serie de conclusiones para la prospectiva investigadora:

e Seria conveniente ampliar la muestra de estudio con el objeti-
vo de poder generalizar de forma mas fiable las conclusiones
sobre la eficacia del método. Para ello, se podria incluir alum-
nos de los diferentes cursos de la Educacion Primaria y que
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pertenezcan a colegios diferentes de la localidad de Malaga,
de la comunidad auténoma de Andalucia y de toda Espana.
Del mismo modo, se podria definir una muestra que presente
unas caracteristicas mas especificas, como podria ser el caso
de alumnos con diversidad funcional para comprobar si los
resultados obtenidos confirmarian la hipétesis inicial, donde
se plantea la efectividad del método.

e Teniendo en cuenta que se trata de un método aplicable a to-
das las edades, tanto nifnos como adultos, y con el objetivo de
comparar los resultados entre estos grupos, se podria hacer
un estudio tomando como muestra la poblacién adulta para,
posteriormente, poder establecer conclusiones.

e Para conocer mejor la eficacia del método a largo plazo, seria
conveniente realizar una evaluacion global a los participantes
que conformaban la muestra del estudio tras un periodo pro-
longado en el tiempo.

¢ Finalmente, para reforzar la efectividad del método, deberian
llevarse a cabo una serie de actividades complementarias que
desarrollen los tipos de memoria auditiva, visual y kinestésica.

No obstante, a pesar de las limitaciones descritas (sobre todo,
la escasa representatividad de la muestra que hace que sus resul-
tados, aunque validos, deban ser tomados con cautela), este es-
tudio ofrece los primeros datos sobre el método SIO, esperando
aportar un peldano a futuras investigaciones acerca de este nue-
vo método de ensenanza de la ortografia y su puesta en practica.
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1. Introduccion

Este trabajo se enmarca en el proyecto de I+D+i Creatividad ver-
bal como dominio: disefio, validacion y aplicacion de una prueba fun-
damentada en la comprension de textos (P1D2020-113731GB-100),
financiado por el Ministerio de Ciencia e Innovacién (MCIN/
AEl/10.13039/501100011033, modalidades Retos Investigacion
y Generacion de Conocimiento, sin financiacién FEDER).

El desarrollo de la competencia lectora en contextos significa-
tivos y motivadores para el alumnado es actualmente una preo-
cupacioén en los planes lectores de centro. Se persigue la madura-
cion en la actividad de lectura, dirigida a la comprension e inter-
pretacién como instrumento bdsico que permita el acceso al
conocimiento. En este sentido, es indispensable estudiar como
se ejercita dicha competencia lectora en contexto escolar.

La comprension lectora se puede definir en los marcos de
evaluacion de la lectura PIRLS 2021 de la siguiente manera:

La habilidad para comprender y utilizar las formas lingiiisticas es-
critas requeridas por la sociedad y/o valoradas por el individuo. Los
lectores son capaces de construir significado a partir de una varie-
dad de textos. Leen para aprender, para participar en las comunida-
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des de lectores del ambito escolar y de la vida cotidiana, y para su
disfrute personal. (Mullis y Martin, 2019, p. 6)

En cuanto a la importancia de la comprension lectora, se ha-
lla relacionada con la lectura por placer y por interés personal, la
lectura por aprendizaje y con la participacién en la sociedad
(Mullis y Martin, 2019). En relacién con este dltimo aspecto, la
Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos
(OCDE) (2018) también sefiala que la competencia en lectura es
un requisito previo para una participacion exitosa en la mayoria
de las areas de la vida adulta y subraya la necesidad de esta com-
petencia en la sociedad del conocimiento.

Con respecto a las fases de lectura, Mullis y Martin (2019)
exponen que los lectores usan destrezas y conocimientos previos
para construir significado antes, durante y después de la lectura.
Esta estructura en tres fases de lectura es relevante, puesto que
hace hincapié en que las estrategias de lectura deben estar pre-
sentes a lo largo de toda la actividad (Solé, 2000). En este senti-
do, entre las estrategias utilizadas en la fase previa a la lectura,
realizadas con la finalidad de suscitar la necesidad de leer y con-
vertir al estudiante en un lector activo, se pueden mencionar las
siguientes: el establecimiento de ideas generales, la motivacion
para la lectura, los objetivos de la lectura, la revision y actualiza-
cion del conocimiento previo, el establecimiento de prediccio-
nesy la produccion de preguntas sobre él. Por otro lado, durante
la lectura se busca una construccion de una interpretacion plau-
sible del texto y la resolucién de problemas que aparecen en el
curso de la actividad. En dltimo lugar, la fase de después de la
lectura, con estrategias como responder algunas preguntas, ex-
traer ideas generales y realizar resimenes, no deberia considerar-
se aisladamente del proceso de lectura en si, pues este debe en-
tenderse de forma global (Solé, 2000).

Por otra parte, el Estudio Internacional de Progreso en Com-
prension Lectora (PIRLS) diferencia cuatro procesos de com-
prension. El primero de ellos se centra en la localizacién y ob-
tencion de informacion explicita, que exige al lector analizar el
texto a nivel de palabras, frases y oraciones. El segundo proceso
se dirige a la extraccion de conclusiones directas, es decir, la rea-
lizacion de inferencias sobre informacion no explicita para relle-
nar lagunas y profundizar en el texto. El tercer proceso supone la
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interpretacion e integracion de ideas e informaciones, en el que
el lector debera hacer uso de su conocimiento y experiencia per-
sonal. El dltimo proceso de comprension lectora persigue el ana-
lisis y evaluacion del contenido y los elementos textuales, y el
lector debe emitir un juicio sobre el propio texto, analizarlo de
manera critica (Mullis y Martin, 2019).

Segtin Gutiérrez (2016a), la lectura dialégica produce mejo-
ras significativas relativas a cada uno de los procesos de com-
prension de PIRLS comentados anteriormente. Se desarrolla la
realizacion de inferencias, la sintesis comprensiva del texto, la ca-
pacidad para integrar la lectura en las experiencias propias y la
capacidad para valorar el contenido de los textos. Por tanto, es
un medio eficaz para la mejora de la comprensién lectora (Gu-
tiérrez, 2016b). Asimismo, otra estrategia que evidencia un claro
progreso en la comprensién lectora es el desarrollo de habilida-
des para la formulacion de preguntas de cualquier tipologia (Gu-
tiérrez y del Olmo, 2019).

Por otra parte, es necesario seleccionar textos que posibiliten
el fomento y gusto hacia la practica de la lectura por parte del
alumnado: historias fantasticas, relatos cercanos a su realidad
cotidiana, personajes tnicos, textos libres de un criterio estético
establecido, adaptados al nivel cognitivo de aquellos que las
leen... Por ello, con el fin de que la lectura de estas historias sea
significativa y enriquecedora (y permita el desarrollo de la com-
prension lectora), han de tenerse en cuenta los rasgos que carac-
terizan la personalidad y el gusto de los jovenes lectores (Jimé-
nez et al., 2019). En este sentido, Lodiciga (2005) senala que re-
sulta imprescindible conducir al alumnado hacia una lectura
que lo implique tanto a él como a sus gustos, atendiendo a la
realidad mads cercana que le rodea. Dicha accion tendra una fun-
cion preventiva ante la pérdida del interés por la lectura desde
las edades mas tempranas y facilitara que sean los propios estu-
diantes quienes, por iniciativa propia, busquen lecturas que les
motiven y gusten, asegurando de este modo la tendencia a en-
tender la lectura como una actividad de ocio y no como una
obligacion.

También debe destacarse como el curriculo propuesto por la
LOMLOE (Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que
se modifica la Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de Educa-
cion) ratifica la necesidad de conectar, en cada uno de los nive-
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les, la lengua y la literatura con todas las artes que pueden traba-
jarse en los centros educativos. En este sentido, el Real Decreto
157/2022, de 1 de marzo, por el que se establecen la ordenacién
y las ensefianzas minimas de la Educacion Primaria, justifica la
importancia de la transversalidad entre los saberes bdsicos de las
diferentes materias cursadas en la Educacion Primaria a través de
la competencia especifica n.° 8 del drea de Lengua Castellana y
Literatura, la cual establece que el alumnado debe ser capaz de:

Leer, interpretar y analizar, de manera acompanada, obras o frag-
mentos literarios adecuados a su desarrollo, estableciendo relacio-
nes entre ellos e identificando el género literario y sus convenciones
fundamentales, para iniciarse en el reconocimiento de la literatura
como manifestacién artistica y fuente de placer, conocimiento e ins-
piracién para crear textos de intencidn literaria. (Real Decreto
157/2022, p. 24462)

Lo verbal, lo visual y lo sonoro son las unidades basicas a par-
tir de las cuales es posible diferenciar espacios puros e intersec-
ciones de dos o tres artes. Estas correspondencias semioticas o
confluencia de lenguajes en las obras ubicadas en las interseccio-
nes son las que realmente interesan en las disposiciones norma-
tivas, preocupadas por trabajar lecturas plurales y establecer me-
canismos de recepcién interconectados (Vicente-Yagiie, 2014,
2016; Vicente-Yagiie y Marco, 2016). Tomando en consideracién
el requisito explicito de la normativa educativa vigente, se en-
cuentra en el desarrollo de la competencia literaria una oportu-
nidad para implementar estrategias y dotar al alumnado de he-
rramientas que, combinando las manifestaciones artisticas con
la lengua y la literatura, permitan al estudiante expresarse de ma-
nera creativa y atrevida, sin miedo a imaginar y comprender mas
alla de lo puramente manifiesto.

Por su parte, Pérez y Roa (2014) indican que la eleccion de
cada una de las partes de la prueba PISA es adecuada a la pers-
pectiva textual-funcional y cognitiva de la misma. En concreto,
resaltan la correcta clasificacion del formato de los textos (conti-
nuos y discontinuos) en relacién con la organizacién semantica
de estos. Asi, Sanz (2005) aconseja que dos de cada tres tareas
estén relacionadas con los textos continuos y una de cada tres
con los discontinuos. Esta distribucién indica la presencia y el
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peso que cada tipo de texto tiene en los distintos contextos y si-
tuaciones de la vida personal, social, laboral y académica.

Finalmente, cabe destacar que progresar en la adquisicion y
dominio de estrategias de comprension es un objetivo de lectura
para toda la escolaridad y, sin embargo, un porcentaje excesiva-
mente elevado de alumnos finalizan las etapas obligatorias sin
haber logrado la competencia lectora deseable (Solé, 2012).

Por ello, el objetivo general de esta investigacion se dirige a
analizar las actividades de los libros de texto de diferentes edito-
riales que trabajan de manera especifica la comprension lectora
en 1.° de Educacién Primaria. Este objetivo general se articula en
los siguientes objetivos especificos:

1. Describir la estructura de cada uno de los libros segtn la edi-
torial.

2. Analizar los libros de texto de las diferentes editoriales en
funcion de las siguientes variables: tipo de texto, formato,
fase de lectura, tipo de actividad, proceso PIRLS, actividad ar-
tistica.

3. Comparar el tipo de actividades disefiadas para cada uno de
los procesos de PIRLS.

2. Método

2.1. Diseno de la investigacion

El disefio del estudio es cuantitativo descriptivo y se centra en la
técnica del analisis de contenido, ya que pretende conocer las
caracteristicas de las actividades de los libros de textos de com-
prension lectora.

2.2. Muestra

La muestra ha estado compuesta por 837 actividades de siete li-
bros de texto de comprension lectora de 1.° de Educacién Pri-
maria, de diferentes editoriales: Anaya, Edelvives, Santillana, SM,
Cuadernos Rubio, GEU y VOCA (tabla 1).
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Tabla 1. Muestra de estudio: numero de actividades segun editorial

EDITORIAL N.c ACTIVIDADES
Anaya 45
Edelvives 34
Santillana 165

SM 131
Cuadernos Rubio 50

GEU 232

VOCA 180
TOTAL 837

2.3. Instrumento

Se ha disefiado un protocolo de observacién ad hoc, que permite
recoger la informacién que interesaba, segtin se formula en los
objetivos. Este protocolo de observacion sistematica de las acti-
vidades de comprension presenta los siguientes apartados o va-
riables:

a) Datos de identificacién de cada volumen editorial

Titulo

Autoria

Ano de publicacién

Editorial

Lugar de edicién

ISBN

Numero de paginas

Ntmero de secciones/unidades

b) Cuerpo de reactivos: incluye diferentes items, organizados en
dimensiones, que permiten recoger los datos necesarios para
dar respuesta a los objetivos del estudio

Tipo de texto: texto literario, texto no literario.

Formato: texto continuo, texto discontinuo.

Fase de lectura: antes de la lectura, durante la lectura, des-
pués de la lectura.

Tipo de actividad: pregunta abierta corta (no creativa), ex-
presion escrita creativa, de tipo test, verdadero o falso, unir
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con flechas o relacionar, rodear o tachar, rellenar huecos,
completar esquema, lectura en voz alta o en silencio, colo-
rear, ordenar, subrayar, buscar y copiar, sustituir, dibujar,
encontrar las diferencias, repasar, laberinto, sopa de letras,
debatir.
e Proceso PIRLS
P1. Localizacion y obtencion de informacion explicita.
P2. Extraccién de conclusiones directas.
P3. Interpretacion e integracion de ideas e informaciones.
P4. Analisis y evaluacion del contenido y los elementos
textuales.
e Actividad artistica
c) Observaciones: permiten recoger, clarificar o destacar aspec-
tos relevantes sobre las evidencias recogidas

Este instrumento se sometié a un andlisis de su validez de
contenido mediante el procedimiento del juicio de expertos. El
proceso de validacién conllevé tener en cuenta las mejoras suge-
ridas por los jueces, lo que dio lugar a la version definitiva del
protocolo de observacion.

2.4. Analisis de datos

Una vez recogida la informacion, se elaboraron las matrices de
datos correspondientes mediante el paquete estadistico IBM
SPSS para Windows v.24. Se ha realizado un analisis descriptivo
de las puntuaciones obtenidas en cada item.

3. Resultados

Se exponen los resultados segtin los objetivos especificos formu-
lados. En primer lugar, con respecto a la estructura de cada uno
de los volimenes segtin editorial, en la tabla 2 se puede compro-
bar que Edelvives es una editorial en la que se trabaja la com-
prension lectora a través de textos divididos en secciones con ti-
tulos concretos, que engloban los tipos de actividades que se en-
cuentran dentro de una misma seccion. Otras divisiones
destacables se observan en Santillana, que se fragmenta en «fi-
chas de trabajo» y en Cuadernos Rubio, que posee sus lecturas
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distribuidas en secciones denominadas «Otofno», «Invierno»,
«Primavera» y «Verano» y cuyos textos se ven relacionados con la
temadtica de cada estacion correspondiente.

Tabla 2. Estructura de las editoriales

EDITORIAL Titulo Autoria Afio de Lugar de ISBN Numero de
publicacion edicion secciones/
unidades
Anaya Comprensidn Fernandez 2020 Madrid ~ 978-84-698- 10 textos
lectora. Proyecto  Montijano 3163-2
Visualmente (coord.)
Edelvives ~ Comprension Garcia 2017 Zaragoza 978-84-140- 12 seccio-
lectora Oliva 0702-0 nes
Santillana  Comprension Diaz Villa 2015 Madrid ~ 978-84-680- 27 fichas
lectora. Fichas  (ed.) 2324-3
de trabajo
SM MEJORATU... Marchetti 2017 Espafia  978-84-675- 10 lecturas
comprension y Montero 9244-3
lectora
Cuadernos Lecturas com- - 2018 Espafia 97884947 4 estacio-
Rubio prensivas 6 afios 27566 nes
GEU Lecturas com- Martinez 2019 Granada 978-84- 37 lecturas
prensivas 6. Romero 17748-39-5

Atencion a la di-
versidad. Pdrra-

fos
VOCA Comprensién Corcuera, 2020 Espafia  978-84- 16 unida-
lectora. Estrate-  Pérez, 121695-3-9  des
gias y produc- Lacosta
cion escrita y Zapata

Con respecto al segundo objetivo especifico, las actividades
de los libros de texto de las siete editoriales han sido clasificadas
en funcién de si trabajan textos literarios o no literarios. La ta-
bla 3 muestra dicha clasificacién, donde es destacable el hecho
de que el total de las editoriales analizadas posee una mayoria de
actividades relacionadas con textos literarios, frente a las que tra-
bajan los no literarios. Con todo, si hay diferencias significativas
entre las diferentes editoriales. En tres de ellas (Edelvives, Cua-
dernos Rubio y GEU), la cantidad total de actividades dirigidas a
los textos no literarios es inexistente. Por otro lado, la editorial
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VOCA posee un nimero equilibrado de actividades dirigidas a
ambas tipologias.

Tabla 3. Actividades segun tipo de texto y editorial

TIPO DE TEXTO EDITORIAL
Anaya Edelvives Santillana SM Cuadernos GEU VOCA TOTAL
Rubio
Texto literario 40 34 150 77 50 232 91 674
Texto no literario 5 0 15 54 0 0 89 163

Siguiendo con el segundo objetivo especifico, se han analiza-
do las actividades de los libros de texto en funcién de si incluyen
textos continuos, con una exposicion de la informaciéon de ma-
nera lineal e ininterrumpida, o discontinuos. Como se observa
en la tabla 4, seis de las siete editoriales (Anaya, Edelvives, Santi-
llana, SM, GEU y VOCA) poseen un mayor nimero de activida-
des dirigidas a textos continuos frente a los discontinuos. Ade-
mads, conviene subrayar que, de estas seis editoriales, la mitad de
ellas (Anaya, Edelvives y GEU) no trabaja en absoluto los textos
en formato discontinuo.

Por su parte, la editorial Cuadernos Rubio no incluye los tex-
tos continuos y el total de sus actividades estan dirigidas a ser
realizadas en torno a lecturas en formato discontinuo. Con el fin
de ejemplificar dicho formato, en la figura 1 se muestra el pri-
mer texto de dicha editorial.

Tabla 4. Actividades segun formato y editorial

FORMATO EDITORIAL
Anaya Edelvives Santillana SM Cuadernos GEU VOCA TOTAL
Rubio
Texto continuo 45 34 160 77 0 232 104 652
Texto discontinuo 0 0 5 54 50 0 76 185
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Figura 1. Lectura de la editorial Cuadernos Rubio. Fuente: Lecturas comprensivas,
6 afios (2018, p. 2)

En relacién con el segundo objetivo especifico, también se
han analizado y clasificado las actividades de cada uno de los li-
bros de texto, en funcion de la fase de la lectura trabajada: antes,
durantey después de la lectura. Segin se comprueba en la tabla 5,
seis de las siete editoriales (Anaya, Edelvives, Santillana, SM,
Cuadernos Rubio y GEU) tinicamente desarrollan sus activida-
des en la fase de después de la lectura, no se contempla el trabajo
del texto previamente. Sin embargo, la editorial VOCA es la Gni-
ca que estructura las lecturas en cada una de las fases: 32 activi-
dades antes de la lectura (figura 2), 16 actividades durante la lec-
tura (figura 3) y 132 actividades después de la lectura (figura 4).
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Aun asi, incluso en la editorial VOCA, el nimero de actividades

dirigidas a ser trabajados en la fase de después de la lectura sigue
siendo mayor.

Tabla 5. Actividades segun fase de lectura y editorial

EDITORIAL
FASE DE LECTURA  Anaya Edelvives Santillana SM Cuadernos GEU VOCA TOTAL
Rubio
Antes de la lectura 0 0 0 0 0 0 32 32
Durante la lectura 0 0 0 0 0 0 16 16
Después de la lectura 45 34 165 131 50 232 132 789

«adinvimaryy.

ACERTAR = INTENTAR = APRENDER

) Escnibe lo, solucidm de esta adinvimanvza:

Solucidm:

[ ]
|
L

Figura 2. Actividades antes de la lectura de la editorial VOCA. Fuente: Corcuera
etal. (2020, p. 9)

2. Andlisis de actividades para el desarrollo de la comprensién lectora segun editoriales | 37



L RUIWVITAZd NG i
+

ADIVINA ADIVINANZA
EL Juego me tiene miedo,
limpio- todo- lo- que toco-
ybdmqunmwmwd»wmwd.@
Sim mi mo- e las plamtas,
Sim mé nimgume larsa,
sim mi te muenes de sed.
$Quism, pemoandm que soy?
Cuamto més y més me larso,
MEL AUAG) e 1504
Como o el cielo,
coro- o eb man,

nene- okt me tocas,
te vas o mojan.

W e ; e
Figura 3. Actividad durante la lectura de la editorial VOCA. Fuente: Corcuera et al.
(2020, pp. 10-11)
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Figura 4. Actividades después de la lectura de VOCA. Fuente: Corcuera et al.
(2020, p. 12)
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A continuacion, se ha llevado a cabo el anilisis de los distin-
tos tipos de actividades presentes en cada una de las editoriales,
que ha mostrado un rico abanico de recursos y propuestas didac-
ticas: pregunta abierta corta (no creativa), expresion escrita crea-
tiva, de tipo test, verdadero/falso, unir con flechas o relacionar,
rodear o tachar, rellenar huecos, completar esquema, lectura en
voz alta/en silencio, colorear, ordenar, subrayar, buscar y copiar,
sustituir, dibujar, encontrar las diferencias, repasar, laberinto,
sopa de letras, debatir.

Concretamente, seglin se observa en la tabla 6, la pregunta
abierta corta (no creativa) es, en términos generales, el tipo de
actividad mas utilizado en los libros de texto, seguida de las acti-
vidades de tipo test. Excepto en las editoriales SM, Cuadernos
Rubio y VOCA, la pregunta abierta corta (no creativa) lidera en
cantidad frente al resto de actividades. En las tres editoriales res-
tantes, la actividad mads frecuente es la pregunta de tipo test.
Otras actividades como completar un esquema o marco concep-
tual, resolver un laberinto o discutir/debatir con los comparie-
ros, Unicamente aparecen reflejadas una vez (tabla 6).

Ademas, mientras que Edelvives, SM y Cuadernos Rubio no
contemplan entre sus actividades el uso de la creatividad en la
redaccion, GEU es la editorial con mds nimero de actividades de
expresion escrita creativa (56). Se evidencia, ademds, que ningu-
na de las editoriales analizadas posee todos los tipos de activida-
des reflejadas en la tabla 6.

Por otra parte, se analizan las actividades segtin el proceso de
PIRLS desarrollado. En primer lugar, cabe destacar que, del total
de las 837 actividades que componen la muestra, 13 de ellas no
han podido catalogarse segin el proceso PIRLS, puesto que su
enunciado solo contemplaba la lectura de un texto y no perse-
guia realizar una tarea concreta en relacion con el texto. A conti-
nuacion, la tabla 7 muestra la distribucién de las actividades de
las diferentes editoriales en este aspecto. Asi, mientras que las
editoriales Anaya, Edelvives y Santillana se centran en la locali-
zacion y obtencion de informacién explicita (P1), los libros de
las editoriales de SM, Cuadernos Rubio, GEU y VOCA contienen
mas actividades dirigidas a la interpretacién e integracion de
ideas e informaciones (P3).

Por otro lado, la distribucién de actividades para cada proce-
so PIRLS demuestra unas editoriales con un reparto mas equili-
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Tabla 6. Tipo de actividad segun editorial

Actividad EDITORIAL

Anaya Edelvives Santillana SM Cuadernos GEU VOCA TOTAL

Rubio

Pregunta abierta corta 10 18 51 23 4 67 35 208
(no creativa)
Expresion escrita creativa 1 0 7 0 0 56 8 72
Tipo test 6 3 39 34 13 21 37 153
Verdadero/falso 1 0 1 4 1 1 4 12
Unir con flechas o rela- 0 3 5 6 5 17 7 43
cionar
Rodear o tachar 6 0 25 13 6 16 26 92
Rellenar huecos 5 2 19 3 5 12 19 65
Completar esquema 1 0 0 0 0 0 0 1
Lectura en voz alta/en si- 0 0 0 7 4 0 1 12
lencio
Colorear 4 3 5 13 3 13 13 54
Ordenar 2 1 5 9 1 13 0 31
Subrayar 2 0 1 1 0 2 17 23
Buscar y copiar 0 0 2 6 0 3 0 1
Sustituir 0 0 3 2 0 9 0 14
Dibujar 6 4 2 4 5 1 12 34
Encontrar las diferencias 0 0 0 3 1 1 0 5
Repasar 0 0 0 2 1 0 0 3
Laberinto 0 0 0 0 1 0 0 1
Sopa de letras 1 0 0 1 0 0 0 2
Debatir 0 0 0 0 0 0 1 1

brado que otras. Atendiendo a los tres primeros procesos (sin
tener en cuenta el cuarto proceso, que sera analizard posterior-
mente), sobresalen las editoriales Cuadernos Rubio, GEU y
VOCA por la variacién minima en la cantidad de actividades que
desarrolla cada proceso. En el extremo opuesta a esta observa-
cién, Anaya, Edelvives, Santillana y SM potencian significativa-
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mente unos procesos sobre otros. Un ejemplo de esto se observa
en las 20 actividades dedicadas en el libro de texto de Edelvives
al primer proceso PIRLS, frente a las 8 y 5 referidas, respectiva-
mente, al segundo y tercer proceso.

Con respecto al cuarto proceso PIRLS, andlisis y evaluacion
del contenido y los elementos textuales (P4), se pone de mani-
fiesto un escaso o nulo desarrollo en las siete editoriales. Se trata
del proceso menos reforzado, con una considerable menor can-
tidad de actividades que lo desarrollen.

Tabla 7. Actividades segun el proceso de PIRLS y editorial

PROCESO EDITORIAL
PIRLS
Anaya Edelvives Santillana SM Cuadernos GEU VOCA TOTAL
Rubio

P1 29 20 84 26 13 68 54 294
P2 14 8 57 37 14 73 52 255
P3 2 5 24 54 18 76 63 242
P4 0 1 0 5 1 15 1 33

P1. Localizacion y obtencion de informacion explicita

P2. Extraccion de conclusiones directas

P3. Interpretacion e integracion de ideas e informaciones

P4. Analisis y evaluacion del contenido y los elementos textuales

Se ha procedido a analizar y recoger el niimero de actividades
totales no artisticas y artisticas segin editorial. Ademads, las acti-
vidades artisticas han sido clasificadas en funcién de su relacién
con la pintura, la musica o el cine. En la tabla 8, la mayoria de
las editoriales (Anaya, Edelvives, Santillana, SM, GEU y VOCA)
tiene una mayor frecuencia de actividades no artisticas frente a
otras posibles artisticas. Cuadernos Rubio es la iinica excepcion,
la cual posee un elevado nimero de actividades artisticas (dirigi-
das a la pintura), como la que se puede observar en la figura 5.
Por otra parte, las actividades artisticas mas frecuentes son las
relacionadas con la pintura, frente a las vinculadas con la mdsica
y el cine, que inicamente son trabajadas en VOCA.
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Tabla 8. Actividades segun modalidad artistica y editorial

MODALIDAD EDITORIAL
ARTISTICA - -

Anaya  Edelvives Santillana SM  Cuadernos GEU  VOCA TOTAL

Rubio

Pintura 12 11 41 34 26 12 35 171
Musica 0 0 0 0 0 0 1 1
Cine 0 0 0 0 0 0 3 3
No artistica 33 23 124 97 24 220 141 662

RUBIO

/ Lactunass compnensivas +6 afos

10. A los Reyes Magos se les han mezclado los regalos.
Ayidalos coloreando segtn las pistas.

De n0je, loo negalos de Jansien.

Mamuel 4 Conchito ham pedido- el mivme juquete. Encuentro
doo iquales y pimtaloo de azul.

todoa?oo«qu&emwnme@.

iy,

Figura 5. Actividad artistica de la editorial Cuadernos Rubio. Fuente: Lecturas
comprensivas, 6 anos (2018, p. 15)

Por ultimo, en relacién con el tercer objetivo especifico, se
presenta la tabla 9 con el fin de comparar el tipo de actividades
disefiadas para cada uno de los procesos de PIRLS. Como ya se
ha comentado, el cuarto proceso PIRLS (analisis y evaluacioén del
contenido y los elementos textuales) es el menos trabajado, pues
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este ni siquiera se contempla en algunos de los tipos de actividad
como encontrar las diferencias, debatir, subrayar o dibujar. Por
otra parte, en el primer proceso destacan las actividades de pre-
gunta abierta corta (no creativa), de tipo test, rodear o tachar,
rellenar huecos y colorear. En el segundo proceso, predominan
las actividades de pregunta abierta corta (no creativa), expresion
escrita creativa, de tipo test, rodear o tachar, rellenar huecos y
colorear. En el tercer proceso, hay un mayor nimero de activida-

Tabla 9. Tipos de actividades segun proceso PIRLS

Actividad PROCESO PIRLS

P1 P2 P3 P4
Pregunta abierta corta (no creativa) 118 39 43 7
Expresion escrita creativa 5 30 34 3
Tipo test 44 77 25 7
Verdadero/falso 9 2 1 0
Unir con flechas o relacionar 1 1" 16 5
Rodear o tachar 33 24 30 5
Rellenar huecos 20 24 20 1
Completar esquema 0 1 0 0
Lectura en voz alta/en silencio 1 0 0 0
Colorear 17 17 19 1
Ordenar 9 10 1 1
Subrayar 4 8 10 0
Buscar y copiar 7 0 4 0
Sustituir 0 6 5 3
Dibujar 13 4 17 0
Encontrar las diferencias 1 0 4 0
Repasar 1 1 1 0
Laberinto 0 0 1 0
Sopa de letras 1 1 0 0
Debatir 0 0 1 0
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des de pregunta abierta corta (no creativa), expresion escrita
creativa, de tipo test, rodear o tachar, rellenar huecos, colorear, y
dibujar. El cuarto proceso se desarrolla a través de actividades de
pregunta abierta corta (no creativa), de tipo test, unir con flechas
o relacionar, rodear o tachar.

4. Discusion y conclusiones

Una vez analizados los resultados, esta investigacion concluye
subrayando la necesidad de trabajar los textos con actividades
que profundicen en mayor medida en los aspectos que, hasta
ahora, se han tenido menos en cuenta y que pueden resultar fun-
damentales en el desarrollo de la competencia lectora del alum-
nado de Educacion Primaria.

En primer lugar, se deberd combinar la lectura de textos litera-
rios y en formato continuo, con lecturas no literarias y en formato
discontinuo. La realidad de lectura del alumnado en su dia a dia
se acerca cada vez mds a un formato discontinuo que exige forma-
cién especifica en este tipo de disposicion de la informacion.

De igual modo, los resultados ponen de manifiesto un interés
predominante de los cuadernos de comprension lectora por el
trabajo de los textos en la fase posterior a la lectura. Sin embar-
go, seglin aconsejan ciertos estudiosos (Mendoza, 1998; Solé,
2000), han de contemplarse las diferentes fases de recepcién de
un texto en el trabajo de este, con el fin de fomentar los procesos
de interiorizacion y aprendizaje previos y simultdneos a la lectu-
ra, y no tinicamente los posteriores a esta.

Con respecto al tipo de actividades, se subraya la convenien-
cia de optar por una variedad mayor que persiga el desarrollo de
las diversas microhabilidades de comprension (Cassany et al.,
1994), en lugar de poner el acento en las preguntas abiertas cor-
tasy de tipo test.

Por otro lado, se destaca en las editoriales analizadas el traba-
jo de comprension lectora a través de actividades artisticas, ya
sean dirigidas a la pintura, a la musica, al cine u a otra disciplina,
en linea con las directrices y recomendaciones de estudios en el
area (Vicente-Yagiie, 2016).

Finalmente, las actividades de los libros de textos analizados
se centran en los tres primeros procesos de PIRLS, descuidando
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el trabajo del dltimo. Asi pues, se ha de comentar la necesidad
de profundizar en el cuarto proceso de PIRLS para fomentar una
mejor competencia en la evaluacion y el analisis critico del con-
tenido y de los elementos textuales; proceso cuya evaluacion en
el marco de las pruebas internacionales de PIRLS y PISA muestra
un descenso en puntuacién notable.

Por todo lo dicho, urge la investigacién en comprensién lec-
tora y el desarrollo de recursos didacticos que favorezca el traba-
jo competencial de la lectura y, en definitiva, el logro de la com-
petencia lectora por el alumnado.
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Tendencias en la formacion inicial del
especialista en lenguas extranjeras en
Educacion Primaria: un analisis critico

MARIA BOBADILLA-PEREZ
TANIA F. GOMEZ-SANCHEZ
Universidade da Corufia

1. Introduccion

Durante las tltimas dos décadas, la Comision Europea ha otor-
gado una gran importancia a la potenciacién de las lenguas ex-
tranjeras (LE) en la Comunidad. En consecuencia, las politicas
europeas encaminadas al desarrollo del plurilingiiismo, estable-
cidas en los principios del Marco Comiin Europeo de Referencia
para las Lenguas (MCERL, 2001) y en su version actualizada, el
Companion Volume (2018), han tenido un significativo impac-
to en los planes de estudios de LE aprobados en las tres dltimas
leyes educativas en Espana, la Ley Orgdnica 2/2006 de Educa-
cién de 3 de mayo (LOE), Ley Organica 8/2013 de 9 de diciem-
bre para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE) y Ley Orga-
nica 3/2020, de 29 de diciembre de Modificacion de la Ley Or-
ganica de Educacion (LOMLOE). La modificacion legislativa
mas reciente, incorpora por primera vez el plurilingiiismo como
una de las competencias clave.

Por lo tanto, se observa una tendencia creciente en las tltimas
normativas educativas a fortalecer la inclusion de las LE en los
planes de estudio escolares, y particularmente en las etapas de
educacién inicial tan relevantes para la adquisicion de estas, como
veremos mas adelante. No obstante, para lograr tal fin, es preciso
que el profesorado actual y futuro reciba la formacion necesaria.
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En este sentido, el primer paso consiste en revisar la formacién
inicial del docente de LE en Educacién Infantil y Primaria.

En la coyuntura actual, se estd llevando a cabo una revisién
de los planes de estudio de los Grados y Mdsteres que permiten
acceder a la profesion docente, los cuales no han sido actualiza-
dos desde que se implement¢ el sistema universitario espanol en
el marco del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES). En
este contexto, resulta imperativo realizar una evaluacién rigurosa
de los grados de Educaciéon Infantil y Primaria, asi como del
Master en Educacion Secundaria, con el objetivo de determinar
en qué medida se ajustan a los modelos curriculares de dichas
etapas educativas.

La Educacion Primaria (EP) es una etapa inicial y obligatoria
en Espana, que sienta las bases para el acceso al conocimiento.
Por ello, es necesario reflexionar sobre como se debe plantear la
formacion inicial del profesorado, para garantizar una adecuada
adquisicién de conocimientos por parte del alumnado. Como
deciamos anteriormente, la adquisicion temprana de LE es fun-
damental para el desarrollo 6ptimo de una competencia comu-
nicativa bilingtie/plurilingiie (Hartshorne et al., 2018; Bialystok,
2017), la cual esta estrechamente vinculada con la competencia
comunicativa intercultural (CCI) (Byram, 2021). La conceptuali-
zacioén de Michael Byram sobre la CCI se ha convertido en la
mas influyente en la confluencia entre lengua y cultura, en espe-
cial en contextos europeos, ya que el autor contribuy6 a la elabo-
racion del MECRL y del Marco Comtiin Europeo para la Cultura De-
mocrdtica (2018) (RFCDC, por sus siglas en inglés) y, por tanto,
en los actuales curriculos educativos de LE en nuestro pais.

En el contexto de la EP, debemos identificar qué y coémo se
esta formando al profesorado especialista en LE en los actuales
planes de estudio, con el fin de explorar posibles necesidades
formativas de los futuros docentes. Por consiguiente, el objetivo
de este estudio se centra en abordar la capacitacion inicial del
profesorado especializado en ensenanza de LE, debido a la falta
de investigacion sobre esta cuestiéon. Concretamente, se ha lleva-
do a cabo un analisis de contenido fundamentado en el marco
conceptual de la pedagogia del contenido (PCK, por sus siglas en
inglés) para didacticas especificas propuesto por Shulman
(1986), con el fin de investigar la formacion inicial del especia-
lista en ensefianza de segundas lenguas en la EP en Espana, a
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través del analisis de las guias docentes de las materias optativas
de mencién en LE. Este objetivo ha llevado al planteamiento de
las siguientes preguntas de investigacion:

1. ;Cual es la conceptualizacion de la pedagogia del contenido
en la mencion de Lengua Extranjera?

2. ;Cuales son las dimensiones del Conocimiento Pedagogico
del Contenido que se abordan con mayor frecuencia en las
guias docentes?

2. La lengua extrajera en el curriculo

En concordancia con lo mencionado previamente, la Unién Eu-
ropea considera la promocién del plurilingiiismo como un obje-
tivo fundamental en la construccién de un proyecto comunita-
rio. Con esta finalidad, las politicas lingiiisticas implementadas
en el ambito educativo nacional, que abarcan desde la ensefnan-
za infantil, primaria y secundaria hasta la educacién universita-
ria, buscan estimular el desarrollo de una competencia plurilin-
giie y pluricultural. Dichas politicas se ajustan a las directrices
establecidas en el MCERL, que en su seccion 1.3 establece la con-
cepcion de plurilingiiismo en contraposicion a la de multilin-
giiismo:

El multilingliismo es el conocimiento de varias lenguas o la coexis-
tencia de distintas lenguas en una sociedad determinada... Mas alla
de esto, el enfoque plurilingiie enfatiza el hecho de que conforme
se expande la experiencia lingiiistica de un individuo en los entor-
nos culturales de una lengua, desde el lenguaje familiar hasta el de
la sociedad en general, y después hasta las lenguas de otros pueblos
(va sean aprendidas en la escuela o en la universidad, o por expe-
riencia directa), el individuo no guarda estas lenguas y culturas en
compartimentos mentales estrictamente separados, sino que desa-
rrolla una competencia comunicativa a la que contribuyen todos
los conocimientos y las experiencias lingiiisticas y en la que las len-
guas se relacionan entre si e interactian. (MCERL, p. 4)

El enfoque plurilingiie tiene implicaciones metodolégicas
en la ensenanza de LE en las escuelas. Segin Couto-Cantero y
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Bobadilla-Pérez (2018), en el dltimo tercio del siglo xx, la ense-
nanza de LE se basaba en un enfoque multilingiie. Aunque se
ensenaba la materia de LE, se fomentaba la compartimentacion
mencionada en el MCERL, ya que estas lenguas solo se usaban
durante la clase de LE y se seguia una metodologia tradicional
centrada en el aprendizaje lingiiistico y no tanto en el aprendiza-
je comunicativo e intercultural.

En concordancia con lo dicho anteriormente, la LOE y sus
posteriores modificaciones legislativas han promovido el desa-
rrollo del plurilingtiismo, lo que representa un cambio de pers-
pectiva en la incorporacién de LE en los centros educativos. Asi,
los nuevos curriculos han introducido importantes modificacio-
nes basadas en el desarrollo de la competencia plurilingiie e in-
tercultural definidas en el MECRL en 2001 y 2018. Como resul-
tado, los centros educativos han abandonado el modelo de ense-
nanza multilingiie, en el que las lenguas se aprenden solo en las
clases de lengua, en favor de un modelo plurilingiie. La LOMLOE
incorpora por primera vez la Competencia Plurilingiie indepen-
dientemente de la Competencia en Comunicacién Lingistica.
Asi mismo, referencia a la interrelacién entre la lengua y la cultu-
ra. En este sentido, en el Real Decreto 157/2022 por el que se
establecen las ensefianzas minimas para la EP, el drea de LE se
estructura sobre la base de tres saberes bdsicos: Comunicacion,
Plurilingtiismo e Interculturalidad. Ademas, la oferta de LE con-
templadas en el curriculo es diversa: aleman, francés, inglés, ita-
liano y portugués. No obstante, Sanz-Trigueros et al. (2022) re-
conocen que la inmensa mayoria de centros educativos ofertan
como LE el inglés y el francés como segunda, a excepcién de al-
gunos centros en zonas fronterizas. Los mismos autores conclu-
yen que la LOMLOE supone una modernizacion del sistema
educativo, debido a varios factores: la persistencia del modelo
competencial, la incorporacion de la competencia plurilingiie o
la consideracion explicita de la mediacién lingiiistica. Por lo tan-
to, reconocen la necesidad de prestar atencion a los agentes que
se ocupan de la formacién docente inicial y continua con el ob-
jetivo de «proveer a este colectivo de las competencias necesarias
para promover una educacion en clave plurilingiie e intercultu-
ral» (Sanz-Trigueros et al., 2022, p. 31).
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3. La formacion inicial del profesorado
del profesorado en LE

En Espana, los grados de EP estan disenados para formar tanto a
profesores generalistas como a especialistas. Este proceso de
adaptacion de los titulos de maestro al Espacio Europeo de Edu-
cacion Superior (EEES) fue descrito por Naya-Riveiro et al.
(2021). En 2003, se cre6 la llamada Red de Magisterio como re-
sultado de una convocatoria de la Agencia Nacional de Evalua-
cién de la Calidad y Acreditaciéon (ANECA). Esta red publicé el
Libro Blanco de la Titulacion de Magisterio (ANECA, 2005), donde
se propusieron dos titulaciones: Maestro/a de Educacién Infantil
y Maestro/a de Educacién Primaria (con cardcter generalista y es-
pecializado a la vez), cada una con una duracién de 240 ECTS
distribuidos en cuatro anos. Se establecié un bloque de materias
troncales, formacién practica y cuatro itinerarios formativos o
menciones (Lengua Extranjera, Educacion Fisica, Educacién Mu-
sical y Educacion Especial) especializados en el caso de EP.

En el contexto de la educacion en Espana, es importante desta-
car que la mencion en LE no existe en la etapa de Educacion Infan-
til (EI), sino que son los especialistas en LE de EP imparten tam-
bién en dicha etapa. Si bien es cierto que en los tiltimos 15 anos las
administraciones educativas de las diferentes comunidades auté6-
nomas, con el fin establecer programas de educacién bilingiie/
plurilingiie en EI, han posibilitado que el profesorado de EI acre-
ditado con un B2 (p. ej.: Galicia) o C1 (p. ej.: Madrid) segun los
niveles establecidos por el MECRL impartan LE en esta etapa.

En este capitulo se ha decidido analizar los planes de estudio
de formacion inicial del futuro profesorado especialista en LE en
EP, ya que son escasos los estudios que han explorado esta di-
mension. En este sentido, cabe destacar que existen numerosos
estudios que han explorado la formacion inicial del profesorado
generalista en relacion con la formacién bilingiie/plurilingiie y
la metodologia para el aprendizaje integrado de lengua y conte-
nido (AICLE) y la gran mayoria concluye en la necesidad de me-
jorar la formacion del profesorado en estas metodologias tanto
en la formacion inicial como en la continua (Cortina-Pérez y
Pino-Rodriguez, 2022; Couto-Cantero y Bobadilla-Pérez, 2018;
Jover et al., 2016; Pérez Canado, 2016).
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Sin embargo, como se mencion6 anteriormente, hay una fal-
ta de estudios que exploren la formacién inicial del profesorado
especialista en LE, la cual ha de ir mas alld de la formacién en
AICLE. Garcés Manzanera (2021) sugiere un estudio similar al
aqui planteado y analiza 26 asignaturas de LE de 15 universida-
des publicas espanolas de manera transversal, identificando si
estan dirigidas a aspectos instrumentales o de contenido. No
obstante, excluye las asignaturas de la mencion en LE. Los resul-
tados indican que, si bien en estas asignaturas hay un intento
de combinar lengua y contenido, la presencia de las materias de
lengua es mayor (59,2 %) y la gramatica es de gran importancia
(61,6 %), lo que coincide con el cardcter instrumental de estas
asignaturas. Jover et al. (2016) también analizaron la formacién
inicial del profesorado en los programas bilingiies de EP en el
contexto de la educacion bilingiie y concluyen que hay una ca-
rencia de formacion en metodologias AICLE para el profesorado
generalista, una formacién que no deberia ser exclusiva del pro-
fesorado especialista. Ademds, proponen una reflexiéon necesaria
sobre el perfil del profesorado:

[...] argumentando que las universidades han organizado los grados
bilingiies espaiol-inglés para formacién de maestros a partir de los
recursos docentes disponibles, sin prestar siempre la atencién nece-
saria al perfil del profesor adecuado para encargarse de la docencia
en lengua extranjera. (p. 128)

4. Conocimiento pedagdgico del contenido
en Didactica de la Lengua Extranjera y
competencia comunicativa intercultural

Para este estudio, se ha tenido en cuenta el marco conceptual de
Shulman (1986) para una clasificacién de conocimientos peda-
gogicos del contenido (PCK) del tratamiento de la didactica es-
pecifica en los programas de formacién de docentes. En la elec-
cién de este modelo analitico en el contexto de la Did4ctica de la
LE (DLE) se tuvo en cuenta la revision sistemadtica de Evens et al.
(2016), que llegaron a la conclusion de que no hay suficientes
estudios sobre el PCKy la DLE, frente a otras didacticas especifi-
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cas como pueden ser las Matematicas o las Ciencias Naturales.
Quiza por este motivo, determinan que no hay un consenso es-
pecifico en la conceptualizacion de las dimensiones del mismo
en este contexto y demandan «a common conceptual framework
is needed to describe PCK in the context of FL/L2» (Evens et al.,
2016, p. 197). Ademas, concluyeron que uno de los factores de-
terminantes en el PCK es el perfil del docente, tanto su experien-
cia como su formacion.

Por lo anteriormente dicho, en la conceptualizacion de nues-
tro estudio se parti6 de la CCI de Byram (2009, 2021) (figura 1)
para definir la dimensién del contenido, y en la dimensién pe-
dagdgica se incluyeron todos los aspectos relacionados con la di-
déctica que no estaban asociados al conocimiento del conteni-
do. La interrelacién de ambas dimensiones se ha establecido
como el conocimiento pedagogico del contenido.

El modelo de CCI de Bryam se basa en teorias de la lingiiisti-
ca aplicada y sociolingiiistica, y desarrolla el modelo de Compe-
tencia Comunicativa (CC) de Hymes (1972) incorporando teo-
rias de identidad social y comunicacion intercultural. Asi, la CCI
se convierte en una combinacion de la CC con la Competencia
Intercultural (CI). En el modelo de Byram, la CC consta de com-
petencias lingiiisticas, sociolingiiisticas y discursivas (tabla 1) y
se relaciona con la CI tal y como se muestra en la figura 1:

Tabla 1. Componentes de la competencia comunicativa

Competencia la habilidad de aplicar el conocimiento de las reglas de una version estan-
lingliistica dar del idioma para producir e interpretar el lenguaje hablado y escrito.
Competencia la habilidad de dar significado al lenguaje producido por un interlocutor, ya

sociolingliistica sea hablante nativo o no, que se da por sentado por el interlocutor o que se
negocia y se hace explicito por el interlocutor.

Competencia La habilidad de utilizar, descubrir y negociar estrategias para la produccion

discursiva e interpretacion de mondlogos o didlogos que sigan las convenciones cul-
turales de un interlocutor o que se negocien como textos interculturales
para propositos particulares.

Fuente: Byram (1997, p. 48)
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Intercultural Competence

skills of
interpreting/
relating

critical attitudes-
knowledge cultural curiosity/
awareness openness
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discovery/
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tand | (t)and | learning |
Locations of Learning

Figura 1. Competencia Comunicativa Intercultural

5. Método
5.1. Muestra

Debido a la naturaleza documental y analitica de la presente in-
vestigacion, se emple6 un analisis de contenido con el objetivo
de explorar la formacion inicial del especialista en LE en EP en
Espana. Se recopilaron los datos de programas de formacion ini-
cial para la ensenanza de LE correspondientes a CINE 1 (Unesco,
2013). El enfoque metodolégico fue disenado fundamental-
mente utilizando fuentes primarias obtenidas de las treinta y
nueve universidades publicas espafiolas. Se seleccionaron todas
las asignaturas optativas de mencién en LE en los planes de estu-
dio de EP y se analizaron las guias docentes del periodo acadé-
mico 2021-2022.
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Figura 2. Universidades y materias analizadas

A tal efecto, se analizaron los principales elementos curricula-
res (competencias y contenidos) de 322 guias de ensefianza pre-
seleccionadas por ser optativas y pertenecer a la formacion espe-
cializada en LE del maestro/a de EP. Las materias analizadas
constituyen el 64 % de las asignaturas de la formacién en LE en
los grados de EP en Espana, siendo el resto materias de DLE para
el profesorado generalista.

5.2. Instrumento
La recogida de informacién sobre las materias de LE se realiz6 a

partir de una serie de dimensiones y criterios que se han adapta-
do desde el trabajo de Garcés-Manzanera (2021).

Tabla 2. Dimensiones y criterios para el analisis de las guias docentes

Dimensiones Criterios
Universidad Donde se imparte la materia
Denominacion Materia

Area de conocimiento de adscripcion del Ciencias Sociales, Educacion, Humanidades u otras
profesorado

Nivel MECR A1, A2,B1,B2,C1,C2

Numero de créditos ECTS 4,5; 6

Lengua extranjera Aleman, Francés, Inglés, Portugués, otras.

Curso Se indican los dos cursos a partir de los cuales se

incorpora la formacion especializada: 3.2y 4.°
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Elementos curriculares analizados Competencias y resultados de aprendizaje”

Contenidos

CLIL Se menciona expresamente en la guia docente

* Los resultados de aprendizaje no estaban presentes en todas las guias analizadas.
Fuente: adaptacion de Garcés-Manzanera (2021)

5.3. Procedimiento

El estudio de los datos obtenidos se realiz6 mediante el analisis
de contenido presente en las guias docentes, siguiendo las di-
mensiones y criterios recogidos en la tabla 2. Para el procesa-
miento de los datos, se ha realizado un andlisis exploratorio a
partir de la codificacién y categorizado con el software MAXQDA
Pro-20. Este analisis se ha orientado a la identificacién de las
tendencias, con el fin de poder buscar simetrias y diferencias en
la formacién del maestro especialista en LE (Cdceres, 2003;
Flores-Kanter y Medrano, 2019; Martinez, 2006).

6. Resultados

En primer lugar, realizamos una aproximacion a las caracteristi-
cas de las materias que han sido analizadas. La mayor parte de
las materias cuentan con un nivel de idioma de los contempla-
dos en el MCERL, siendo el nivel mas comun el B1.

No consta
25%

Bl
43%

Figura 3. Nivel de idioma contemplado en la materia. Fuente: elaboracion propia.
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En cuanto a la adscripcion del profesorado que imparte la
materia, lo mas comtn es que las materias sean impartidas por
profesorado de Humanidades (figura 4). La caracterizacién de la
formacion inicial de los maestros y maestras de LE esta acompa-
nada del inglés como lengua predominante en la formacion,
siendo la lengua impartida en dos tercios de las materias analiza-
das, seguida del francés (figura 5).

Ciencias
Sociales o
Educacién
26%

Otras o no
consta
24%

Humanidades
50%

Figura 4. Adscripcion del profesorado de la materia.

Aleman Otras

2% Francés

24%

Inglés
72%

Figura 5. Lengua extranjera de la materia

A continuacion, se analizan las tendencias, teniendo en cuen-
ta el modelo de Shulman (1986), donde se diferencia entre el
conocimiento del contenido, el conocimiento pedagoégico o el
conocimiento pedagégico del contenido, asi como la interrela-
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cion entre las tres dimensiones. En primer lugar, se detalla la
presencia de cada una de las tres dimensiones para posterior-
mente, realizar un breve andlisis cualitativo del contenido.

Se puede observar una presencia equilibrada de la dimension
del conocimiento del contenido y de la didactica de este, estan-
do presentes ambas dimensiones en mas de un 90% de las ma-
terias. En menor medida, estd presente la dimensién pedagogica.

Como evidencia de la presencia equilibrada entre la didactica
y conocimiento la nube de palabras pone de manifiesto la fre-
cuencia de estas (figura 6). Se observa una presencia clara del
componente lingiiistico, pero también de lenguaje pedagoégico,
exponiendo claramente la caracterizacion sobre la formacion
inicial de los futuros y futuras docentes de LE. Una mayor pre-
sencia del inglés, del componente didactico, pero también lin-
gliistico y de las destrezas que forman parte del MCERL.
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Figura 6. Nube de palabras de las palabras con una mayor frecuencia
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Seguidamente, se explica la presencia cualitativa del analisis
de contenido, es decir, los resultados obtenidos sobre qué se tra-
baja en cada una de las dimensiones. En cuanto al contenido
disciplinar, cabe sefialar la importancia otorgada a aplicar el uso
oral y escrito de una lengua extranjera en el desarrollo de la titulacion,
asi como a expresarse, oralmente y por escrito en una Lengua Extran-
jera, en definitiva, a poseer una buena competencia comunicativa. En
algunas guias esta competencia comunicativa se materializa en
la obtencién de un nivel determinado del MCERL, asi como en la
potenciacion de las destrezas bdsicas recogidas en el mismo.

En este sentido, tienen una gran presencia competencias como
Comprender los principios basicos de las Ciencias del Lenguaje y
la Comunicacién; Que los estudiantes conozcan y valoren la cul-
tura y las formas de vida de los principales paises de habla ingle-
sa; Desarrollar la capacidad de lectura comprensiva, de analisis y
de sintesis en lengua inglesa; o Ser capaces de identificar los as-
pectos mas relevantes de la pronunciacién de la lengua inglesa.
Estas competencias son acciones propiamente pedagogicas.

El conocimiento pedagogico que se pretende que alcancen al
cursar las materias presenta una mayor heterogeneidad. Como
competencias que se presentan de forma reiterada en distintas
materias cabe destacar:

Abordar con eficacia situaciones de aprendizaje (en el diseno, desa-
rrollo y evaluacion) entre los 6 y los 12 anos, desde una perspectiva
globalizadora e integradora de las diferentes dimensiones cognitiva,
emocional, motriz, lingiiistica y de autorregulacién; Capacidad para
comprender la complejidad de los procesos educativos en general y
de los procesos de ensefianza-aprendizaje en particular, en especial
los relativos al periodo de 6 a 12 anos (Etapa de Educacién Prima-
ria); Actualizar el conocimiento en el ambito socioeducativo me-
diante la investigacién y saber analizar las tendencias de futuro;
Compromiso de potenciar el rendimiento académico de los alum-
nos y su progreso escolar, en el marco de una educacién integral; o
Asumir los compromisos y obligaciones éticas propias a la funcién
docente.

Ambas dimensiones se articulan en la didéactica del conteni-

do, donde se puede observar una gran simetria. Se establece
como competencia de forma convergente en gran parte del con-
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junto de materias estudiado Abordar con eficacia situaciones de
aprendizaje de lenguas en contextos multiculturales y plurilingiies o
Afrontar situaciones de aprendizaje de lenguas en contextos multilin-
giies. Asimismo, las competencias orientadas al componente lite-
rario como Adquirir formacion literaria y en especial conocer la lite-
ratura infantil, o al componente curricular tienen una gran pre-
sencia, por ejemplo: Conocer el curriculo escolar de lengua extranjera
(inglés) en educacion primaria. En este sentido, cabe destacar como
parte importante del componente didactico disciplinar AICLE,
presente en 30 % de las materias que han sido objeto de analisis.

Por ultimo, en cuanto a los contenidos de las materias se pue-
de observar cémo esta tltima dimensién, conocimiento del con-
tenido didactico disciplinar, es la que tiene una mayor presencia.
Las dimensiones se presentan de forma mas aislada en las com-
petencias. Sin embargo, en los contenidos se puede observar una
mayor vertebracion del componente diddctico y disciplinar.
Como se puede observar en la figura 7, el conocimiento pedago-
gico disciplinar y el disciplinar estdin mas equilibrados, mientras
que en los contenidos el conocimiento pedagégico disciplinar es
predominante.
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Figura 7. Porcentaje de presencia de los cddigos en las guias docentes

7. Discusion y conclusiones

La primera pregunta de investigaciéon planteada en este estudio
se centra en la conceptualizacion de la pedagogia del contenido
en las materias de ensenanza de LE en los grados de EP. Como se
puede apreciar, la competencia didactico-disciplinar se aborda
de manera coherente con la vision de las LE en el curriculo, ha-
ciendo referencia a los contextos multilingties en los que se desa-
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rrolla el aprendizaje de estas lenguas, tal y como se recoge en las
guias docentes.

En la actualidad, la presencia de AICLE y su formacién corres-
pondiente tienen una presencia del 30% en las materias objeto
de estudio. Este conocimiento resulta esencial para el especialis-
ta en ensenanza de LE, ya que a menudo esta figura coordina el
programa plurilingiie de los centros educativos. Seria coherente
que el profesorado de formacién generalista recibiera también
una formacién sistemdtica en este sentido, puesto que son los
responsables primarios de impartir las materias no lingiiisticas
en LE, tal y como han demostrado estudios previos como los
de Cortina-Pérez y Pino-Rodriguez (2022), Couto-Cantero y
Bobadilla-Pérez (2018) o Jover et al. (2016).

En la actualidad, se puede observar una presencia importante
del conocimiento del contenido vinculado al MECRL, siendo la
competencia comunicativa un elemento fundamental. Sin em-
bargo, se aprecia un predominio significativo del componente
lingiiistico de los tres componentes de la competencia comuni-
cativa aludidos por Byram (1997). Esta conclusion va en linea
del trabajo de Garcés-Manzanera (2021) en relacién con la ins-
truccion instrumental de la LE, ya que se puede observar que
también estd presente en la mencion. Este hecho puede deberse
a que el 50% del profesorado de estas materias pertenece al drea
de humanidades especializado en lengua, mientras que solo el
25 9% pertenece al area de Didactica de la Lengua y la Literatura
(DLL), cuyas materias desarrollan mds ampliamente los tres
componentes de la competencia comunicativa y su diddctica.

El perfil del profesorado en estos grados depende de las poli-
ticas de contratacion universitaria (Jover et al., 2016), lo que tie-
ne un impacto directo en el tratamiento del contenido especifico
de las materias de diddcticas especificas (Evens et al., 2016). Ade-
mads, esta vision instrumental de la lengua puede influir en que
la LE mayoritaria que se imparta en los grados sea el inglés,
como sucede en los centros de EP (Sanz-Trigueros et al., 2022).
En los planes de estudio de las titulaciones analizadas, la LE pa-
rece introducirse como un fendmeno acultural y desde una pers-
pectiva utilitarista. Esto podria deberse a una interpretaciéon neo-
liberal de la ensenanza de idiomas que concibe el aprendizaje de
lenguas como medio de crecimiento profesional y econémico.
En este sentido, conviene replantear si la ensefianza de lenguas
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debe tener esta orientacion o si debemos diversificar las lenguas
y potenciarlas como herramientas para el desarrollo de la com-
petencia intercultural y de una ciudadania democratica (MCERL
2001y 2018; RFCDC, 2018).

En cuanto al conocimiento pedagégico del contenido, al ana-
lizar la competencia comunicativa intercultural (Byram, 2021),
la interculturalidad se asocia en mayor medida a los contextos,
pero no al dominio de la competencia comunicativa. Seria con-
veniente, en esta linea de investigacion, profundizar sobre la im-
portancia de las implicaciones que el profesorado de las mate-
rias atribuye a los contextos multiculturales y plurilingiies en la
adquisicién de la competencia comunicativa intercultural y su
aprendizaje. Por ejemplo, en ver como desarrollan en el aula la
mediacion lingiiistica, componente esencial de la CCI.

La segunda pregunta de investigacién tiene como objetivo ex-
plorar qué dimensiones del PCK se abordan con mayor frecuen-
cia en las guias docentes. En este sentido, se ha llegado a la con-
clusion de que hay una presencia equilibrada tanto en la didacti-
ca del contenido como en el contenido disciplinar, sin que una
predomine sobre la otra. Sin embargo, como se ha mencionado
anteriormente, cuando se trabaja en el conocimiento disciplinar,
se observa un predominio del componente lingiiistico de la
competencia comunicativa, quizd debido al uso frecuente de
materiales editoriales para la ensenanza de LE, como manuales
de gramatica.

Para concluir, retomamos el objetivo general de este estudio,
que es analizar la formacién inicial del especialista en Ensefian-
za de LE en EP con el propésito de comprender el proceso for-
mativo y su finalidad, asi como de determinar si dicha forma-
cién se ajusta a los modelos curriculares en LE vigentes definidos
por las directrices de la Unién Europea. En este sentido, aprecia-
mos positivamente la formacion en AICLE que recibe el profeso-
rado especialista, ya que es util en la coordinacién de programas
lingiiisticos de centro que contribuyan al desarrollo de la com-
petencia plurilingiie propuesta en la LOMLOE. Sin embargo, se
debe enfatizar la formacion integral de la Competencia Comuni-
cativa Intercultural y su didactica, tal como recomiendan las di-
rectrices europeas. Pero, para ello, es precisa una formacion es-
pecifica del propio docente de los grados de EP. Este estudio se
ha centrado en analizar las guias docentes de las menciones en
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LE, pero, como futuras lineas de investigacién que contribuyan a
dar una visién mds holistica del tema objeto de estudio, seria
interesante analizar las identidades del profesorado encargado a
través de sus narrativas y sus practicas docentes.
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Como integrar la investigacion en
adquisicion de vocabulario en el aula
de inglés como lengua extranjera

FERRAN GESA
MARIA-DEL-MAR SUAREZ
Universitat de Barcelona

1. Marco teorico

El conocimiento 1éxico es esencial en cualquier acto comunicati-
voy, sin él, alcanzar un nivel avanzado en una lengua extranjera
(en adelante LE) se convierte en una ardua tarea (Nation, 2013).
Sin embargo, la ensefianza de vocabulario en el aula de LE ha
seguido un enfoque eminentemente tradicional, usando princi-
palmente listas de vocabulario enlazando una palabra en la LE
con su traduccion en la lengua materna (en adelante L1) (Medi-
hay Enisa, 2014; Webb y Nation, 2017). Ante el auge de las nue-
vas tecnologias, deberian implementarse en un contexto de aula
enfoques menos tradicionalistas, contextualizados y holisticos
(Newton, 2020). Uno de estos nuevos enfoques que han venido
desarrollandose los tltimos afos es el visionado de videos subti-
tulados, tarea muy semejante a las actividades de la vida cotidia-
na que el alumnado realiza fuera del aula.

El visionado extensivo de videos (o extensive viewing en in-
glés), basado en la idea de que el estudiantado visiona videos
en la LE de forma regular para aprender dicha lengua (Webb,
2015), ha resultado ser beneficioso para distintas dreas de una
LE: comprension audiovisual (Pujadas y Munioz, 2020), grama-
tica (Pattemore y Mufnoz, 2022), pronunciaciéon (Wisniewska y
Mora, 2020) y vocabulario (Gesa y Miralpeix, 2023). Este mejor
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aprovechamiento del input se puede explicar por el hecho de
que el estudiantado esta expuesto a input multimodal, el cual
puede ser procesado simultineamente por el sistema cognitivo
y, en consecuencia, dar lugar a un mejor y mas duradero proce-
so de aprendizaje (Mayer, 2009; Paivio, 1986). Puesto que di-
chos videos se pueden visionar con la ayuda extra que prestan
los subtitulos en la L1 o en la LE, esto puede facilitar la asocia-
cion de formas léxicas con sus correspondientes significados
(Chen et al., 2018) y mejorar la comprension de materiales au-
ténticos (Kang, 2019).

En cuanto al aprendizaje de vocabulario se refiere, la investi-
gacion hasta la fecha ha usado tradicionalmente clips de video
de corta duracién, en lugar de programas de television integros,
y las intervenciones han sido relativamente breves (p. ej.: Teng,
2019), probablemente debido a la naturaleza invasiva de la in-
vestigacion en el aula. Por otra parte, los escasos estudios lleva-
dos a cabo en un contexto de aula universitaria han obtenido
resultados dispares. En primer lugar, Rodgers y Webb (2020) de-
mostraron que el visionado de diez capitulos de una serie de te-
levision era beneficioso para el aprendizaje de vocabulario por
parte de estudiantes universitarios de origen japonés, siempre
comparado con otro grupo de estudiantes que no tuvo exposi-
cién multimodal de ningtn tipo. Sin embargo, no se encontra-
ron diferencias significativas entre el visionado con o sin subtitu-
los. Sinyashina (2020), comparando cinco horas de visionado
de video en casa con una hora de ensefianza explicita de vocabu-
lario en clase, vio que la exposicion a videos en la LE no era mas
beneficiosa que el aprendizaje intencional del vocabulario meta.
Es mas, en dicho estudio, no se hallaron diferencias significati-
vas entre el grupo expuesto a input multimodal y un grupo con-
trol (GC), quien no tuvo exposicion al vocabulario meta. Con el
objetivo de analizar el aprendizaje de vocabulario coloquial por
parte del alumnado de inglés como LE, Frumuselu et al. (2015)
expusieron a estudiantes universitarios a trece episodios de una
serie de television con subtitulos en la L1 o en la LE. Los resulta-
dos mostraron que los subtitulos en la lengua meta eran mas
beneficios para el aprendizaje de vocabulario coloquial a largo
plazo. Dichos resultados concuerdan con los que Zarei (2009)
obtuvo cuando analiz6 el reconocimiento del vocabulario meta
por parte de estudiantes universitarios iranies después de haber
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visto nueve episodios de una serie de television. Si bien es cierto
que hay un mayor namero de estudios realizados en un contexto
de aula que han usado clips de video de corta duracion, los re-
sultados derivados de dichos estudios son también dispares: por
un lado, el visionado de videos cortos favorece el reconocimien-
to oral de nuevas palabras o la adquisicion de su significado
(p. ¢j.: Fievez et al., 2023; Sydorenko, 2010); por el otro, ciertos
estudios no han encontrado un efecto positivo del uso de clips
de video de corta duracién (p. ej.: Etemadi, 2012).

En otra indole, la practica reflexiva sobre procesos de aprendi-
zaje, es decir, ser conocedor de la habilidad que se tiene para
afrontar ciertas tareas basindose en las experiencias previas (De-
Ture, 2004), ha resultado ser un predictor fidedigno del éxito en
el aprendizaje de una LE, mas incluso que cualquier otro factor
(Bandura, 1997). Una eficiente practica reflexiva también contri-
buye a un mayor autoaprendizaje de la LE y una mayor autono-
mia dentro y fuera del aula. En consecuencia, reflexionar sobre el
visionado de videos en clase se convierte en lo que Alm (2019,
p. 15) nombra aprendizaje intra-formal, esto es, una mezcla de
actividades formales (el hecho de desarrollarse en el aula) e in-
formales (una actividad que bien se puede realizar fuera del aula
y puede ser iniciada por parte del estudiantado). Segun el autor,
el aprendizaje intra-formal se basa en la exposicion previa a la LE
para, asi, poder incrementar la conciencia metacognitiva (a tra-
vés de la discusion y la autorreflexion) y prepara al alumnado
para experiencias informales y mas enriquecedoras con la LE.
Ademas, establecer una relacion directa entre el consumo de te-
levision fuera del aula y la practica en clase es también una bue-
na oportunidad para motivar al alumnado y potenciar el apren-
dizaje de la LE (Pattemore et al., 2020).

Del mismo modo, los portafolios electronicos son una buena
herramienta a través de la cual poder desarrollar la practica re-
flexiva. También pueden contribuir a aumentar la autonomia
del estudiantado a la vez que le ayudan a analizar la eficiencia de
sus practicas de aprendizaje, mucho mas de lo que una nota en
una prueba de evaluacion acreditativa puede contribuir a tal ob-
jetivo (Mhlauli y Kgosidialwa, 2016). En lo que al aprendizaje
de vocabulario se refiere, esta drea parece que puede beneficiarse
especialmente del uso de portafolios electrénicos, ya que asi se
promociona el aprendizaje continuo dentro y fuera del aula, un
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aspecto que es esencial para el desarrollo de la competencia léxi-
ca (Little, 2012).

Basindonos en todo lo expuesto anteriormente, el objetivo
del presente capitulo es mostrar una forma de integrar la investi-
gacion longitudinal en adquisicion de vocabulario en el aula de
LE y analizar las reflexiones del alumnado sobre dicha interven-
cién pedagogica.

2. Metodologia

2.1. Participantes

Sesenta estudiantes de dos clases intactas del primer curso del
grado de Comunicacién Audiovisual, matriculados en la asigna-
tura «Expresion Oral y Escrita en Inglés», participaron en la inter-
vencion: 37 (una clase) fueron asignados al grupo experimental
(GE) y 23 (la otra clase) al GC. Se trata de una asignatura de in-
glés para fines especificos en la que el alumnado lleva a cabo un
nimero determinado de tareas relacionadas con los medios de
comunicaciéon para posteriormente reflexionar sobre ellas en el
portafolio electrénico. Tanto el GE como el GC hicieron todas
las actividades de aprendizaje de vocabulario (es decir, pruebas
de inicio y final de cuatrimestre y tareas de cada sesion) y sola-
mente el GE visiond ocho episodios de una serie de televisién
con subtitulos en inglés donde aparecian las palabras meta, so-
bre las que se disefiaron las distintas actividades de aprendizaje
de vocabulario. Los participantes eran bilingiies cataldn-castellano
y, seglin las pruebas de nivel, habian masterizado un nivel A2-C1
de inglés segtin el Marco Comiin Europeo de Referencia para las len-
guas (MCERL), después de haber recibido aproximadamente
1300 horas de instruccion formal en dicha lengua.

2.2. Instrumentos
En la intervencion pedagogica se usaron instrumentos disenados

ad hoc (p. ej.: pre- y postest) y pruebas cognitivas y de competen-
cia general para saber el nivel del estudiantado.

72 | Nuevas tendencias en investigacion e innovacion en Didactica de la Lengua y la Literatura



2.2.1. Pruebas de nivel y cognitivas

Oxford Placement Test y pruebas de vocabulario receptivo

La competencia en lengua inglesa del estudiantado se midi6 con
dos tipos de pruebas de nivel distintas: el Oxford Placement Test
(OPT) (Allan, 2004) y dos pruebas de vocabulario receptivo:
X_Lex (Meara, 2005b) e Y_Lex (Meara y Miralpeix, 2000).

El OPT se divide en dos partes (gramadtica y listening). La pri-
mera consta de cien frases (algunas descontextualizadas y otras
que forman parte de un texto) en las que se dan tres posibles
opciones de respuesta. El alumnado debe escoger cual es la me-
jor opcion para cada una de las preguntas, sin que estas penali-
cen si se responden de forma incorrecta. La parte de listening
consiste en otras cien frases individuales leidas por hablantes na-
tivos. Se pide a los participantes que escuchen el audio donde se
leen estas cien frases y decidan cudl de las dos opciones de res-
puesta ha sido pronunciada. Ambas opciones son semantica y
gramaticalmente posibles, por lo cual el estudiantado solamente
se puede valer de su capacidad auditiva en inglés para escoger la
opcién correcta.

Las dos pruebas de vocabulario receptivo consisten en deter-
minar el significado de la palabra que aparece en pantalla. X_Lex
incluye vocabulario perteneciente a las 5000 palabras mas fre-
cuentes en lengua inglesa, mientras que Y_Lex incluye palabras
que se encuentran entre las 6000 y las 10 000 mas frecuentes.
Ambos contienen una serie de pseudopalabras para controlar
que el alumnado no responde de forma aleatoria.

Prueba de aptitud lingiiistica

La prueba de aptitud LLAMA (Meara, 2005a) consiste en cuatro
subpruebas, ya que cada una de ellas evaltia uno de los compo-
nentes de la aptitud para aprender lenguas. En el primer subtest,
LLAMA B, que mide la capacidad para aprender vocabulario, el
alumnado tiene que aprender el nombre de veinte objetos en
una lengua artificial para posteriormente asociarlos con otras
tantas imagenes. El subtest LLAMA D, cuyo objetivo es evaluar el
reconocimiento auditivo de nuevos sonidos, consta de una serie
de combinaciones de sonidos que el estudiantado escucha du-
rante dos minutos. A continuacién, en la fase de prueba propia-
mente dicha, se le presenta una nueva serie de sonidos y ha de
determinar cudles habia escuchado con anterioridad. La siguien-
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te subprueba (LLAMA E) mide la habilidad para establecer corres-
pondencias sonido-simbolo. En la fase de estudio, se presenta al
alumnado una serie de combinaciones de letras que, al clicar en-
cima, se asocian con un sonido. En la fase de prueba, se tienen
que relacionar diversos sonidos con una de las combinaciones de
grafias que aparecen en pantalla. Finalmente, en la subprueba
LLAMA F, el estudiantado aprende a inferir normas gramaticales
en una lengua inventada con la ayuda de una serie de imdagenes.
Después de un tiempo de estudio, ven una imagen en pantalla
que tienen que relacionar con dos posibles soluciones escritas.

2.2.2. Materiales de la intervencion pedagogica

Serie de television y vocabulario meta

El diseno de la intervencion giré alrededor de la serie de televi-
sion I Love Lucy (Oppenheimer y Arnaz, 1951), una comedia hi-
larante cuyo personaje principal es una actriz del Hollywood de
los anos cincuenta que intenta entrar en el mundo del espectdcu-
lo, aunque no es muy talentosa. Se escogi6 esta serie por distin-
tas razones: en primer lugar, permitia al alumnado relacionar la
tematica de los episodios y los personajes con los contenidos de
sus estudios de grado, ya que algunas referencias se habian tra-
bajado en la asignatura «Historia del Cine»; en segundo lugar,
dicha serie se habia utilizado de forma satisfactoria en un grupo
de estudiantes con caracteristicas parecidas (Cokely y Mufoz,
2019); y, finalmente, no se estaba emitiendo en Espafa en el
momento de la recogida de datos, por lo que presumiblemente
el alumnado no estaba familiarizado con ella ni influenciado
por la publicidad de las plataformas digitales.

Se seleccionaron un total de ocho episodios de la quinta tem-
porada de la serie, basando dicha seleccién en la cantidad de voca-
bulario evaluable y su contenido (debian ser episodios apropia-
dos e interesantes para un contexto universitario). Los ocho episo-
dios seleccionados tenian una duracién total de tres horas dieciséis
minutos (duracién media: 24 minutos 30 segundos cada episo-
dio) y fueron visionados con el audio y los subtitulos en inglés.
Un posterior andlisis de los episodios mostré que su dificultad 1é-
xica era la adecuada para el nivel de vocabulario que tenia el alum-
nado segtin los resultados de las pruebas de vocabulario receptivo.

De cada uno de estos episodios, se seleccionaron cinco pala-
bras meta, por lo que los participantes tuvieron la oportunidad
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de aprender 40 nuevas palabras. Estas palabras se escogieron se-
gun su frecuencia de aparicion en los episodios (se dio prioridad
a las palabras mas frecuentes) y en el corpus general de la lengua
inglesa (dentro de lo posible, se evitaron las palabras muy fre-
cuentes). Se intentaron evitar también las palabras cognadas y,
en general, se intent6 seleccionar las palabras que los investiga-
dores consideraron que tenian mas posibilidades de ser desco-
nocidas por parte del alumnado.

Pruebas de vocabulario sobre las palabras meta

Las palabras meta se evaluaron tanto al principio como al final del
cuatrimestre mediante el pre- y el postest de vocabulario respecti-
vamente. Estas pruebas evaluaron el conocimiento de las palabras
de dos formas: de un lado, cuantificando el niimero de formas en
inglés que el alumnado era capaz de escribir; del otro, determi-
nando el nimero de significados retenidos (y, en consecuencia,
evaluando también el vinculo forma-significado). Los participan-
tes escucharon un audio en el que se lefan dos veces cada una de
las formas de las palabras meta en un orden aleatorio. El estudian-
tado simplemente tenia que escribir las formas en inglés y tradu-
cirlas al castellano o catalan o, en su lugar, definirlas.

Actividades de aprendizaje del vocabulario meta
Aparte de encontrar las palabras meta en la serie de television
(solamente aquellos del GE), el estudiantado también estuvo ex-
puesto a dichas palabras en las actividades de aprendizaje pre-
vias y posteriores al visionado de los episodios. Las cinco pala-
bras de cada episodio se ensenaron de manera explicita gracias a
la actividad de vocabulario previa (diferente al pretest de princi-
pios de cuatrimestre) en la que se tenian que usar las palabras
meta (Laufer, 2006). Estos ejercicios fueron incluidos, ya que la
ensefianza explicita de vocabulario ha resultado ser muy satisfac-
toria en contextos de LE (Schmitt, 2008). Se disenaron diferentes
tipos de tareas, todas ellas conocidas por el estudiantado: sopas de
letras, crucigramas, relacionar imagenes con su significado, etc.
De forma parecida, el alumnado tuvo mas exposicion a las
palabras meta gracias a una actividad de aprendizaje posterior,
que solo incluia las cinco palabras meta del episodio en cuestiéon
(aquellas que también se ensenaron en la actividad de vocabula-
rio previa) y era distinta al postest de vocabulario explicado an-

4. Codmo integrar la investigacion en adquisicion de vocabulario en el aula de inglés... | 75



teriormente. El estudiantado tenia que escuchar un audio en el
que se leian las formas de las cinco palabras meta para luego es-
cribir dichas formas en inglés y escoger qué significaban entre
seis opciones en espanol (la respuesta correcta, cuatro distracto-
res y una tltima opcién No o sé), un formato adaptado de Rod-
gers y Webb (2020).

2.2.3. El portafolio electronico

Todas las pruebas y actividades descritas anteriormente se inte-
graron al portafolio electronico de la asignatura para, asi, fomen-
tar la practica reflexiva del alumnado (Ohashi, 2018). La prime-
ra actividad del portafolio (fotografia lingiiistica o linguistic snap-
shot) se estructuré sobre los conceptos de la motivacién para
aprender LE, los estilos y estrategias de aprendizaje y el historial
de aprendizaje de la LE. Asimismo, se pidi6 a los aprendientes
que reflexionaran sobre los resultados de la prueba de aptitud
lingiiistica, de las pruebas de competencia general en lengua in-
glesa y de vocabulario receptivo, y sobre su exposicion informal
a la LE con especial hincapié en el visionado de videos fuera del
aula (véanse las instrucciones en la figura 1).

After completing the entry tests (grammar, listening, dictation and 10-min composition) and browsing the Kaleidoscope for
inspiration, write a 300/350-word essay including the following points. You SHOULD NOT answer each question below separately.
Instead, write an essay with PARAGRAPHS where you include the information below. You can organize your essay however you
like.

* Your relationship with the English language:
o in your daily life

in the past

in the future (do you see yourself using it in your daily life, at work, how?

in formal (class) and informal contexts -->get inspo from 'My daily use of English* survey

is this relationship positive or negative?

Your relationship with subtitles --> use survey done in class and ‘My daily use of English and subtitles' survey for inspo:

o do you think watching series and movies in English can help improve your English level? Why? In what skills (reading,
listening comprehension, writing, speaking, grammar, vocabulary, spelling, pronunciation...)?

o in your opinion, what is more helpful, watching audiovisual materials with or without subtitles?

o which language do you choose for subtitles, your mother tongue or English?

o what is your experience with subtitles: When did you start using them? Have you changed your habits throughout the

o o o o

years?
Your present strengths and weaknesses in English, in writing (first day composition), spelling (dictation), speaking, listening
(OPT Listening), reading, grammar (OPT Grammar), vocabulary (X-Lex / Y-Lex), aptitude tests for learning languages (LLAMA),
pronunciation (yes/no test results and reading list) --> use your scores in the placement tests and corrections in the first-class

composition to support your opinion

Motivation (positive, negative, intrinsic, extrinsic, integrative, instrumental...) --> in-class speaking activity

What you need English for now and in the future and how to manage with your present strengths and weaknesses

Learning style(s): what do you do to learn/practise a language, what kind of activities do you prefer (role plays, reading, book
exercises, videos...)? --> use the Kaleidoscope + results on the 'learning styles' survey and materials presented in class

Turning point in language learning experience: Is there a moment or an event that marked a significant change in your English
abilities (a trip, a teacher, a friend...)?

Figura 1. Instrucciones de la primera actividad del portafolio electronico
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Después de la octava sesion de la intervencion pedagoégica, se
pidi6 al alumnado que reflexionara sobre la manera de trabajar
el vocabulario meta (ya sea visionando los episodios o usando
actividades mds convencionales). En dicha redaccién también se
le pidi6 que reflexionara sobre el género de la comedia y sobre el
tipo de humor de las series coetdneas a I Love Lucy (figura 2).

Write a 300-word essay, with paragraphs, where you will develop the following points:

- Which kinds of TV series you usually watch (your favorite genre, favorite TV series), how
often, why...

Focusing on comedies/humor and, specifically on / Love Lucy, a sitcom:

- Are you keen or not on comedy as a genre? What do you prefer: sitcoms, sketch comedy,
stand-up comedy, parody, satire, screwball comedy, political comedy, black comedy,
scatological humor, comedy of manners, romantic comedy... (source for sub-genre
definitions)

- Considering that /LL ran from 1951 to 1960, what factors make it "different" from current
sitcoms?

- How would you qualify the humor used in / Love Lucy? Provide examples to justify your
answer.

- What was your favorite episode in terms of humor? Any scene in particular that you would like
to highlight? Why this one in particular?

- What's your favorite TV comedy and how does it compare to / Love Lucy? How are they
similar/different?

Figura 2. Instrucciones de la sequnda redaccion del portafolio electrdnico

Naturalmente, hubo preguntas adicionales para aquellos que
si habian visto la serie de televisién. Estas preguntas extra trata-
ban temas como los siguientes:

e Si el hecho de haber visto I Love Lucy en inglés les habia facili-
tado o dificultado la comprension de las bromas de la serie o
si hubieran preferido verla en su L1.

e Su experiencia con los subtitulos (historial y frecuencia de uso).

¢ Si el hecho de haber visto una serie en inglés les habia facilita-
do el aprendizaje de la LE.

e Su reflexion acerca del uso de una serie de television como
actividad de clase y propuestas de mejora.

Al final del cuatrimestre, hechos publicos los resultados de las
pruebas, el estudiantado escribio la dltima redaccion del portafo-
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lio electrénico, a modo de conclusién del curso. También se les
pidi6é que reflexionaran sobre si la intervencion pedagogica habia
servido para cambiar sus hdbitos en relacién con la LE y acerca de
las actividades propuestas a lo largo de la asignatura, indicando
aquellas que disfrutaran en mayor y menor medida (figura 3).

Write a text with paragraphs or record yourself answering the following questions. Since
this assignment will be posted on your portfolio as a text block or as a blog entry, start thinking
of it in multimodal terms (hyperlinks, images, different font types, colors, layout, etc.).

« Report on your overall learning process and outcomes during this course.

« Do you think that you have improved in any of the language skills in English in
relation to your initial objectives? If so, indicate which ones and how.

« Have any of your reflections (e.g., linguistic snapshot, the metaphorical images,
viewing habits and learning through TV series, humor through / Love Lucy-,
Booktuber video peer-evaluation) helped you to take some action to change your
learning experience(s) or habits?

» During the PW, you received several types of feedback (from your teacher, from
your classmates, from the other group partners). Did you or your group take some
action after receiving the feedback on your PW from your teacher (first presentation
— comments on Google Drive), your own classmates (SWOT presentation) and
from the other group (sections 3, 4, 5.1-5.2)? How? What's your opinion about this
procedure?

e How would you describe your experience with the electronic portfolio and dealing
with multimodality?

« How would you describe both your own BookTuber experience and the feedback
received from it?

¢ Whatis your. ..
- best contribution in this subject?
- worst contribution in this subject?
- most personal contribution in this subject?

¢ Mention the activities that you liked and did not like doing during the course and give
reasons. Alternatively, state any course task that you would have liked to do.

¢ Give yourself a grade. Be objective and critical with yourself and your work.

« In hindsight, give a piece of advice to yourself or the partners that have taken this
course.

Figura 3. Instrucciones de la conclusion del portafolio electronico

2.3. Procedimiento y analisis

La intervencién pedagdgica se alargdé durante todo un cuatrimes-
tre y se dividi6 en trece sesiones, con dos dedicadas a las pruebas
de nivel (prueba de aptitud lingiiistica, de competencia general
y de vocabulario receptivo), otras dos dedicadas al pre- (princi-
pio de cuatrimestre) y al postest de vocabulario (final de cuatri-
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mestre) y ocho para las sesiones de visionado de la serie de tele-
vision. Finalmente, hubo una sesién donde se dio feedback sobre
el proyecto y el uso de material audiovisual para aprender LE.

Al principio del cuatrimestre, los participantes completaron
el OPT en una sesion y las pruebas de vocabulario receptivo y la
de aptitud en otra. Conocieron los resultados del OPT una sema-
na después de haberlo realizado en clase, junto a su correspon-
dencia con los niveles del MCER y un analisis de los errores mas
frecuentes que habian cometido. Los resultados de las pruebas
de vocabulario receptivo se conocieron inmediatamente al fina-
lizar. Tras acabar la prueba de aptitud, el estudiantado fue infor-
mado acerca de qué habilidades median cada una de las partes
de la prueba y como estas se podian relacionar con su aprendiza-
je de LE.

Una semana mas tarde, los participantes hicieron el pretest de
vocabulario y, al cabo de unos dias, fueron informados de cuan-
tos aciertos habian obtenido, si bien no se les dijo qué palabras
habian contestado bien o mal. A la semana siguiente, se inicia-
ron las sesiones de aprendizaje de vocabulario y visionado de
videos. Se sigui6 el mismo procedimiento en todas ellas: al prin-
cipio de la sesion, tanto el GE como el GC hicieron la actividad
de aprendizaje previa en parejas o grupos pequefos y se corrigio
inmediatamente después, para, asi, asegurarse de que no habia
ninguna duda acerca de las palabras meta de la sesi6n. Seguida-
mente, el GE hacia una actividad disenada por la profesora con-
textualizando el episodio (por ejemplo, introduciendo alguno
de los personajes reales que hacian un cameo) y, posteriormen-
te, visionaba el episodio de la serie de television con el audio y
los subtitulos en inglés. Al finalizar el episodio (GE) o hacia el
final de la sesién (GC), actividad posterior de aprendizaje de vo-
cabulario, que no fue corregida en clase, aunque se comprobé
que el aprendizaje inmediato de las palabras meta era muy alto
en todos los casos. El estudiantado recibia solamente la puntua-
cion (sin su correspondiente correccion) mediante el Campus
Virtual.

Al final del cuatrimestre, es decir, una semana después de la
octava y ultima sesion, todo el alumnado hizo el postest de vo-
cabulario. Finalmente, unos dias mas tarde, se inform¢ al estu-
diantado acerca de sus resultados en el postest, con feedback per-
sonalizado sobre qué palabras habian acertado, asi como de los
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errores mas habituales en sus respuestas. También se expusieron
los resultados preliminares de la intervencion en una sesién de-
dicada al uso de subtitulos para el aprendizaje de LE.

En cuanto al analisis de los portafolios electrénicos, fueron
examinados de manera cualitativa, etiquetando y categorizando
los comentarios ad hoc, y seleccionando algunas citas para ejem-
plificar las reflexiones.

3. Resultados

Los resultados del portafolio electrénico revelaron que un 66 %
del estudiantado del GE consider6 que ver I Love Lucy en clase
fue la mejor actividad del curso. Al preguntarles por qué habian
escogido esta actividad, el 86,3 % coment6 que haber podido
aprender vocabulario gracias a la serie de television y las activi-
dades que se disenaron a su alrededor fue de gran ayuda. Ade-
mas, el 68,2 % también afirmé que ver la serie de television en el
aula fue una actividad divertida y dos estudiantes mds mencio-
naron la oportunidad que la intervencion les habia brindado
para poder aprender acerca de la edad dorada de Hollywood.
Asimismo, dos participantes pusieron de manifiesto que sus ha-
bilidades de comprension auditiva habian mejorado gracias a la
mayor exposiciéon que habian tenido a estimulos auditivos en
la LE. Respecto al aprendizaje de vocabulario, el estudiantado se
mostré satisfecho con la experiencia y destacé su valor para me-
jorar su competencia léxica en inglés.
Algunas de las citas de los estudiantes fueron:'

Si tuviera que nombrar mi actividad favorita durante la asignatura, diria
que ver 1 Love Lucy ha sido la mejor. Aparte de las razones lidicas, fue
una buena forma de aprender nuevas palabras y saber cudndo se deben
usar. También me han gustado los episodios, por lo tanto, es una situacion
win-win. (Estudiante 1, GE)

La actividad que mds me gusté durante el curso fue ver I Love Lucy por-
que estaba aprendiendo vocabulario al mismo tiempo que estaba disfru-

tando de la serie. (Estudiante 5, GE)

1. Todas las citas han sido traducidas del inglés por los autores.
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iSin ninguna duda, la actividad que mds me ha gustado ha sido ver
I Love Lucy! Ha sido divertida, pero a la vez muy 1itil: vocabulario nuevo,
nuevas frases hechas, exposicion al acento americano, y adquisicion de
conocimiento. Por ejemplo, jno sabia quién era John Wayne hasta que vi
I Love Lucy! (Estudiante 7, GE)

Referente a la integracion del visionado de series de television
en inglés en su vida diaria, el 36 % de los participantes dijo que
ver I Love Lucy en clase les hizo darse cuenta de que podian ver
television subtitulada en casa, mientras que el 22,7 % afirmo
que, gracias a esta experiencia, habian cambiado sus costumbres
de visionado de television y ahora optaban por subtitulos en la
LE, no en la L1. Un estudiante también afirmé que ver una serie
de televisién no era una actividad pasiva, sino algo que podia
hacer de modo habitual para aprender inglés:

Era muy realista acerca de mis objetivos de aprendizaje, porque me conoz-
co y sé€ que nunca me involucraria de manera activa en aprender inglés.
Mi manera de adquirir mayor conocimiento en esta lengua es a través de
la recopilacion de informacion de manera pasiva. La actividad que me
involucro de manera mds activa fue ver la serie de television, recitar poe-
sia y leer los guiones de los episodios. (Estudiante 1, GE)

El GC no reflexiono sobre el visionado de la serie en el aula,
pero si sobre el resto de las actividades. Solamente el 8,6 % del
alumnado del GC comenté que no veia sentido en hacer las acti-
vidades de aprendizaje del vocabulario meta, aunque bien es cier-
to que ninguno listé dichas actividades como su parte favorita de
la asignatura. Un 39 % del grupo afirmo que le habia gustado tra-
bajar los conceptos relacionados con el cine, a pesar de que un
13% no vio conexién alguna entre las palabras meta y este tema,
ya que para ellos fueron palabras escogidas aleatoriamente.

4. Discusion e implicaciones

Segtin las reflexiones del estudiantado, parece claro que las activi-
dades relacionadas con los ocho episodios de I Love Lucy no fue-
ron una pérdida de tiempo para el alumnado, sino una oportuni-
dad para aprender vocabulario y otros aspectos relacionados con
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el drea de estudio. De esto se desprende que, en un contexto de
aula, es recomendable que el visionado de videos se acompane
de una serie de tareas activas para maximizar el aprendizaje de la
LE. Otra posible implicacion de la intervencion pedagogica es que
la serie de television debe tener una relacién directa con los inte-
reses del alumnado (Cancino, 2021). Por ejemplo, las actividades
que acompanaron la serie tenian relacion con los estudios del
grado y sirvieron para que el alumnado aprendiera otro conteni-
do relacionado con la historia del cine (p. ej.: el rol de las mujeres
durante la época dorada de Hollywood). Ademas, este hecho se-
guramente contribuy6 a motivar al alumnado y a que mantuviera
el compromiso con la asignatura, ya que probablemente vio que
sus intereses se tenian en cuenta a la hora de disenar el curso. Sin
embargo, es preciso plantear un objetivo de aprendizaje claro
(vocabulario en el presente caso), pues, de lo contrario, visionar
ocho episodios en clase podria verse como una actividad pura-
mente ltidica, sin mas trascendencia en el proceso de aprendizaje.

El visionado de videos en el aula universitaria también tuvo
ciertas implicaciones en otros contextos, ya que parte del estu-
diantado mencion6 su predisposiciéon para cambiar sus hdabitos
de visionado en casa y puede que alguien mas también lo consi-
derase, aunque no lo manifest6 de manera explicita. Por tanto,
esta experiencia en clase podria servir como guia extensible a
otros contextos mas informales, incrementado los beneficios del
visionado de videos para la adquisicién de una LE (Webb, 2015).

Finalmente, la falta de mencion de las actividades de aprendi-
zaje del vocabulario meta como actividad favorita por parte del
GC puede deberse a que estas se parecian mucho a otras activi-
dades a las cuales ya estaban acostumbrados y no apreciaron
nada nuevo en ellas. Esta idea también pone de manifiesto que
otras actividades mas innovadoras seguramente serian bienveni-
das por parte del GC y le motivarian mas a consolidar su apren-
dizaje de la LE.

5. Conclusiones

En resumen, es evidente que el visionado extensivo de videos en
el aula es una posible opcién para la ensenianza de vocabulario
en la LE. Sin embargo, el reto de integrar esta investigacion no

82 | Nuevas tendencias en investigacion e innovacion en Didactica de la Lengua y la Literatura



fue tanto ver los episodios (duraban poco mas de tres horas,
comparado con las 48 horas que duraba el curso) como encon-
trar una forma de integrarlos en el plan docente de una manera
que fuera significativa para el alumnado. En definitiva, los profe-
sionales de la educacion, ya sea universitaria o no, deben tener
en cuenta el plan docente de la asignatura y/o el plan de estudios
para maximizar cualquier oportunidad de aprendizaje y que este
trascienda el contexto del aula.
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5

Aprendiendo de los errores: tipologia
linguistica y ensenanza de ELE

RAMSES FERNANDEZ GARCIA
Universidad de Oviedo

1. Introduccion: la teoria de adquisicion gradual

La teoria de la adquisicién gradual (de ahora en adelante, TAG) es
un enfoque de estudio de los procesos de adquisicion-aprendizaje
de segundas lenguas surgido ya a finales de la década de los anos
setenta del pasado siglo y adscrito al enfoque generativista. La
TAG surge como reaccion al revisionismo al que fueron someti-
dos los dos enfoques fundamentales de la Lingiiistica Contrastiva
aplicada al estudio de la adquisicién-aprendizaje de lenguas ex-
tranjeras, es decir, el andlisis contrastivo y el analisis de errores.
Asi pues, la TAG se comienza a aplicar como un enfoque de
estudio en el que la idea de transferencia lingiiistica se analiza
desde un punto de vista cognitivo y se divide en dos clases, la
positiva y la negativa, las cuales no conforman una dicotomia,
sino que son parte del mismo proceso de aprendizaje en tanto
que se consideran estrategias que el estudiante usa para resolver
problemas y dudas. Asi, partiendo de este nuevo enfoque fruto
de la mencionada revision del contraste interlingiiistico, ambas
transferencias pueden servir para que el proceso de aprendizaje
de la L2 avance, aunque una de ellas (la positiva) no genera erro-
res en la interlengua, mientras que la otra (la negativa) si los ge-
nera, si bien estos ya no se consideran algo negativo, sino que,
una vez detectados y explicada su correccion, hacen posible que
el estudiante cree sus propias reglas de lo que no hay que decir o
escribir para, asi, consolidar cognitivamente la regla morfolégica
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correcta y poder avanzar en la adquisicion-aprendizaje de la se-
gunda lengua.

Segtin Rutherford (1979, 1989), S6éhrmann (2008) y Moreno
Cabrera (2010), la TAG se caracteriza por los siguientes rasgos:

1. Tiene una doble base: por un lado, las teorias de adquisicion-
aprendizaje de lenguas adscritas al enfoque generativista y,
por otro, las teorias basadas en la comparacién interlingiiisti-
cay en la tipologia de lenguas de corte generativo.!

2. Por lo tanto, combina las teorias de adquisicién-aprendizaje
generativistas con los estudios comparativos tipolégicos basa-
dos en el mismo enfoque (Principios y Pardmetros).

3. Parte de la idea de que la comparacién entre la L1 y la L2 (y
también las otras L2 que el aprendiente conozca) es una es-
trategia mads de aprendizaje, como lo puede ser la memoriza-
cién, el uso del diccionario o la realizacién de preguntas para
resolver dudas, que aplica el estudiante. Esta comparacién ge-
nerard dos tipos de transferencia, la positiva y la negativa.

4. Implica que la transferencia positiva tiene lugar cuando la
distancia tipolégica entre la L1 y la L2 es muy pequena o no
existe porque compartan el mismo parametro morfolégico y
no genera producciones erroneas en la interlengua, mientras
que la negativa (llamada también interferencia) se produce
cuando dicha distancia tipolégica es grande o muy grande y
genera errores que, sin embargo, se consideran como algo po-
sitivo, porque invalidan la hipétesis que el estudiante ha he-
cho sobre un aspecto determinado de la gramatica de la L2
que estd aprendiendo; en otras palabras, el error indica al
aprendiente lo que no debe decir o escribir, un hecho que
hace que el proceso de aprendizaje de la L2 sea mas rapido y
que refuerce su autonomia.

5. Aplica la teoria de la distancia tipolégica, que se basa en la
idea de que a mayor distancia tipoldgica entre la morfosinta-
xis de la L1 y la L2, mas posibilidades hay de que se produzca
una transferencia negativa, mientras que a menor distancia
tipolégica menos errores por interferencia habra.

1. La TAG tiene como base en cuanto al contraste tipolégico y comparacién de
lenguas la hipétesis del marcado diferencial de Eckman (1978), la teoria de la distancia
tipolégica de Newmark (1980) y la teoria del marcado tipolégico de Rutherford (1989).
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6. Considera que el proceso de adquisicion-aprendizaje de una
L2 es el resultado de la superposiciéon de lo que Rutherford
(1989) llama grados de interlengua, es decir, el aprendiente va
adquiriendo en sucesivas interlenguas que se superponen la
gramdtica de la L2 hasta alcanzar un nivel de competencia
lingiiistica alto o cercano al nativo. Cuanto mas alto es ese

grado de interlengua, menor incidencia de errores habrg, o

sea, habra una menor transferencia negativa. Por esta razon,

su nombre alude a esa adquisicion lingiiistica gradual.

7.Trabaja con la teoria de principios y parametros extendida, es
decir, la referida en el enfoque generativista a la morfologia
de las lenguas.?

. Utiliza dos ejes de andlisis comparativo en las lenguas: las se-
mejanzas tipoldgicas entre la L1 y L2 y las diferencias entre
estas. Asi, distinguimos dos tipos de diferencias, que son las
que pueden generar producciones erréneas (Moreno Cabrera,
2010): a) diferencias innovadoras (DI), y b) diferencias con-
servadoras (DC), que a su vez se dividen en sustractivas (DI-,
DC-) y aditivas (DI+, DC+):

Tabla 1. Diferencias y coincidencias tipoldgicas segun la TAG

DIFERENCIAS

Innovadoras

Conservadoras

COINCIDENCIAS

Diferencias tipoldgicas entre la L1
y L2

Aditivas (DI+): la L1 tiene un ras-
go tipoldgico ausente en la L2.

Sustractivas (DI -): la L2 tiene un
rasgo tipoldgico ausente en la L1.

Rasgos tipoldgicos presentes en am-
bas lenguas, pero con pequefios mati-
ces diferenciadores.

Aditivas (DC+): tanto la L1 como L2
tienen un rasgo tipoldgico dado, aun-
que una de ellas lo presenta con una
pequefia diferencia de mas.
Sustractivas (DC-): tanto la L1 como
L2 tienen un rasgo tipoldgico dado,
aunque una de ellas lo presenta con
una pequefa diferencia de menos.

Rasgos tipoldgi-
Cos comunes a
ambas lenguas, la
L1ylalL2.

2. Lateoria de principios y pardmetros tradicional es la referida a los tipos sintacti-
cos de las lenguas, ya que el enfoque generativista se centraba, al principio, en el plano
sintdctico por ser este el principio en el que se basa la estructura de las lenguas natura-
les. A partir de los estudios de Scalise, el generativismo también estudié de forma siste-
matica la morfologia y se cred la teoria de principios y pardmetros extendida, término

acunado por Newmark.

5. Aprendiendo de los errores
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2. Metodologia y contexto del estudio

2.1. Metodologia aplicada en el estudio

El presente estudio se divide en dos partes, una tedrica, que se
basa en la TAG y sus principios teéricos, y otra practica, que con-
siste en la realizacion de un trabajo de campo en el aula de espa-
nol. En cada una de las dos partes se ha aplicado la siguiente
metodologia:

1. En el ambito teorico, se aplicaron los preceptos de la TAG con
el objetivo de crear un corpus de posibles errores producidos
por interferencia lingiiistica, lo que se va a denominar gramd-
tica formal tipologica.

2. Dentro de este ambito, se trabaja con una serie de parametros
tipologicos de la morfologia del espanol:

e Marcado y uso del género gramatical

e Marcado y uso de los tiempos de pasado

e Marcado y uso del modo verbal

¢ Determinaciéon mediante el articulo

3. En lo referido al ambito practico, para realizar el trabajo de
campo, se entregan a los estudiantes de ELE unos materiales
para obtener informacién lingiiistica que se dividen en:

¢ Encuesta lingiiistica breve.

e FEjercicios (ejercicios de huecos o drills y un ejercicio de ex-
presion escrita, la tradicional redaccion). Para el tema de la
redaccion, hay dos opciones: a) Cuéntanos tu primera impre-
sion sobre Asturias, y b) Cuéntanos alguna anécdota graciosa
que te haya sucedido hablando en espafiol. El criterio de elec-
cion de los temas no fue otro que la necesidad de apli-
cacion de los parametros mencionados en el apartado 3 por
parte de los estudiantes a la hora de redactar el ejercicio.

2.2. Rasgos del grupo de informantes

Los estudiantes de espafniol con los que se realiz6 el estudio prac-
tico de campo tienen los siguientes rasgos:

1. Eran estudiantes de espanol adultos (un total de ochenta es-
tudiantes).
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3.

. Tenian diferentes niveles de competencia lingiiistica en espa-

nol (desde un nivel A2 a un nivel C1).

. Los aprendientes eran hablantes nativos de distintas L1 (in-

glés, maltés, hebreo moderno, arabe, griego moderno, ruma-
no, japonés y turco) y conocian, en muchos casos, otras L2
(inglés y arabe en el caso de los hablantes nativos de hebreo,
inglés en el de los hablantes nativos de maltés).

. La franja etaria en la que se dividen los estudiantes va desde

los 19 a los 24 anos.

. Proceden de los cursos de Lengua y Cultura Espanolas (estu-

diantes de convenio y Erasmus) de la Casa de las Lenguas de
la Universidad de Oviedo.

Los resultados del trabajo de campo

3.1. Primer principio: marcado y uso del género gramatical

Principio: todas las lenguas naturales pueden marcar el género
gramatical de sus sustantivos y adjetivos de diversa manera.

Parametro: distincién y marcado del género o ausencia de mar-
cado.

Distincion del género (tipos lingiiisticos)

Tipo 1: lenguas que distinguen tres géneros (masculino, feme-
nino, neutro).

Tipo 2: lenguas que distinguen dos géneros (masculino, feme-
nino).

Tipo 3: lenguas que distinguen animicidad (género animado,
género inanimado).

Tipo 4: lenguas que no distinguen género gramatical.

Marcado del género (tipos lingiiisticos)

Tipo 1: lenguas que marcan el género con morfemas.

- Tipo 1.1: lenguas que marcan el género en el sustantivo y el
adjetivo.

- Tipo 1.2: lenguas que solo marcan el género en el sustantivo.

Tipo 2: lenguas que no marcan el género.

5. Aprendiendo de los errores
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Tabla 2. Contraste sobre el marcado del género

ESPANOL Distincion de género: tipo 2
Marcado del género: tipo 1, tipo secundario 1.1

TURCO Distincion de género: tipo 4
Marcado del género gramatical: tipo 2
Diferencia innovadora aditiva (ausente en L1 [turco], presente en L2 [espafiol])

JAPONES Distincion de género: tipo 4
Marcado del género gramatical: tipo 2
Diferencia innovadora aditiva (ausente en L1 [japonés], presente en L2 [espafiol])

INGLES Distincion de género: tipo 4
Marcado del género gramatical: tipo 2
Diferencia innovadora aditiva (ausente en L1 [inglés], presente en L2 [espafiol])

HEBREO Distincion de género: tipo 2
MODERNO  Marcado del género gramatical: tipo, subtipo 1.1
Ausencia de diferencias (hebreo moderno y espafol: dos géneros)

GRIEGO Distincion de género: tipo 1

MODERNO  Marcado del género gramatical: tipo 1, subtipo 1.1
Diferencia conservadora sustractiva (L1 y L2 distinguen género gramatical;
L1 [griego] distingue 3 y L2 [espafiol] distingue 2)

MALTES Distincion de género: tipo 2
Marcado del género gramatical: tipo 1, subtipo 1.1
Ausencia de diferencias (maltés y espafiol: dos géneros)

ARABE Distincion de género: tipo 2
Marcado del género gramatical: tipo 1, subtipo 1.1
Ausencia de diferencias (maltés y espafiol: dos géneros)

RUMANO Marcado de género: tipo 1
Marcado del género gramatical: tipo 1, subtipo 1.1
Diferencia conservadora sustractiva (L1 y L2 distinguen género gramatical;
L1 [rumano] distingue 3* y L2 [espafiol] distingue 2)

* El rumano es la Unica lengua roménica que, debido a su aislamiento con respecto a la Romania,
conserva la distincion de tres géneros (masculino, femenino y neutro), heredada del latin

En este principio y su correspondiente parimetro se observa,
tras la revision de las actividades, que los errores debidos a trans-
ferencia negativa L1 (4rabe, rumano, japonés, turco, inglés, he-
breo moderno, griego moderno) > L2 (espanol) ofrecen un por-
centaje mayor en aquellas L1 que tienen, con respecto al espa-
nol, una diferencia innovadora aditiva, es decir, en turco, inglés
y japonés. Estos errores se dan sobre todo en las concordancias
(ejemplo 1), ya que este fenémeno morfosintictico no se da en
las lenguas antes mencionadas, y en la asignacién de género al
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sustantivo (ejemplo 2), por carecer estas lenguas de género gra-
matical:

(1)
(Espanol-Turco)

Su *mano pequeino
(Espanol-Inglés)

*Una problema graciosa
(Espainol-Japonés)
*Coche japonesa

(2)

(Espanol-Turco)

Es plato *tipica de Turquia
(Espanol-Inglés)

Le digo, «dame, el periédico, *La Marca»
(Espaiiol-Japonés)

*La sofd es muy comoda

En las lenguas en las que hay una diferencia conservadora
sustractiva, en rumano y griego moderno, los errores detecta-
dos son simplemente de confusién en la asignacién de género,
puesto que en estas lenguas se da la concordancia entre el sus-
tantivo y el adjetivo en los mismos términos. Dicha asignacion
de género se da en un mayor porcentaje a la hora de transferir
los equivalentes de género neutro del rumano o del griego a
uno de los géneros del espanol:

(3)

(Espanol-Griego moderno)

No podia hablar bien de *las fonemas del espanol en la clase
(Espanol-Rumano)

*Una sistema que tiene mucho éxito

En las lenguas en las que se da una coincidencia con el espa-
nol, como en el caso del hebreo moderno, del arabe o del mal-
tés, los poquisimos errores que aparecen se producen en unos
casos (ejemplo 4) por causa de una transferencia negativa de la
propia L1 (en hebreo moderno, en maltés y en arabe, la palabra
para sol es femenina) y, en otros, debido a excepciones en la pro-
pia L2, en espanol (ejemplo 5):

5. Aprendiendo de los errores
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(4)
(Espanol-Maltés)

*]la sol es muy fuerte en Malta (xemx «sol» es femenino en maltés)
(Espanol-Hebreo moderno)

El Shabat empieza cuando se pone *1a sol el viernes (shemesh «sol»
es femenino en hebreo)

(Espanol-Arabe)

A partir de las once hace *mucha sol (shamsh «sol» en arabe es fe-
menino)

3.2. Segundo principio: uso y marcado de tiempos de pasado

Principio 1 (uso de tiempos de pasado): todas las lenguas dis-
ponen de procedimientos para distinguir y matizar la perspecti-
va temporal de una accién expresada por el verbo.

Parametro 1: diferentes formas de expresion de la perspectiva
temporal.

Tipos lingiiisticos

e Tipo 1: lenguas con un sistema bipartito (pasado/no pasado)

e Tipo 2: lenguas con un sistema tripartito (presente/pasado/
futuro)

Principio 2 (marcado de tiempos de pasado): todas las lenguas
disponen de procedimientos para marcar la perspectiva tempo-
ral de pasado.

Parametro 2: diferentes de marcado de la perspectiva temporal
de pasado.

Tipos lingiiisticos

e Tipo 1: lenguas que distinguen dos tiempos de pasado (im-
perfectivo, perfectivo)

e Tipo 2: lenguas que distinguen tres tiempos de pasado (im-
perfecto, perfecto, pasado simple/pasado simple, perfecto,
pluscuamperfecto)

e Tipo 3: lenguas que distinguen cuatro tiempos de pasado (im-
perfecto, pasado simple, perfecto, pluscuamperfecto)

e Tipo 4: lenguas que solo presentan un tnico tiempo de pasado
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Tabla 3. Contraste interlingliistico del uso y marcado de tiempos de pasado

ESPANOL

Distincion de perspectiva temporal: tipo 2
Distincion de tiempos de pasado: tipo 3

TURCO

Distincion de perspectiva temporal: tipo 2

Distincion de tiempos verbales de pasado: tipo 2

Diferencia innovadora sustractiva (la L2 [espafol] distingue cuatro tiempos de
pasado y la L1 [turco] tiene uno menos)

JAPONES

Distincion de perspectiva temporal: tipo 1

Distincion de tiempos verbales de pasado: tipo 4

Diferencia innovadora sustractiva (la L2 [espafiol] distingue cuatro tiempos de
pasado y la L1 [japonés] solo tiene uno)

INGLES

Distincion de perspectiva temporal: tipo 2

Distincion de tiempos verbales de pasado: tipo 2

Diferencia innovadora sustractiva (la L2 [espafiol] distingue cuatro tiempos de
pasado y la L1 [inglés] tiene uno menos)

HEBREO
MODERNO

Distincion de perspectiva temporal: tipo 1

Distincion de tiempos verbales de pasado: tipo 4

Diferencia innovadora sustractiva (la L2 [espafiol] distingue cuatro tiempos de
pasado y la L1 [hebreo]) tiene uno solamente)

GRIEGO
MODERNO

Distincion de perspectiva temporal: tipo 2

Distincion de tiempos verbales de pasado: tipo 3

Coincidencia entre la L1 (griego moderno) y la L2 (espafiol), ya que ambas perte-
necen a los mismos tipos lingiiisticos.

MALTES

Distincion de perspectiva temporal: tipo 1

Distincion de tiempos verbales de pasado: tipo 2

Diferencia innovadora sustractiva (la L2 [espafol] distingue cuatro tiempos de
pasado y la L1 [maltés] tres)

ARABE

En el caso de los hablantes de drabe tenemos una doble influencia: la del drabe
culto moderno (fusha) y la de los respectivos arabes dialectales.*

Distincion de perspectiva temporal: tipo 1

Distincion de tiempos verbales de pasado: tipo 4

Se da en la influencia del arabe culto moderno

Diferencia innovadora sustractiva (la L2 [espafiol] distingue cuatro tiempos de
pasado y la L1 [arabe] tiene uno solamente)

Distincion de perspectiva temporal: tipo 1 (lenguas con un sistema bipartito:
pasado/no pasado)

Distincion de tiempos verbales de pasado: tipo 2

Se da en la influencia del arabe dialectal.

Diferencia innovadora sustractiva (la L2 [espafiol] distingue cuatro tiempos de
pasado y la L1 [arabe] tres)

RUMANO

Distincion de perspectiva temporal: tipo 2

Distincion de tiempos verbales de pasado: tipo 3

Coincidencia entre la L1 (rumano) y la L2 (espafiol), ya que ambas pertenecen a
los mismos tipos linglisticos y a la misma familia, la romanica.

* El arabe sigue presentando un tipico caso de diglosia: en los medios de comunicacion, el sistema
educativo y desde la Administracion gubernamental se usa el drabe culto moderno, una variedad es-
tandarizada basada en la lengua clasica cordnica, mientras que en la vida cotidiana se utilizan las di-
ferentes variedades dialectales.

5. Aprendiendo de los errores
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En el rasgo tipoldgico de la distincién de tiempos de pasado es
donde tendremos mayor distancia tipolégica entre la L2 (el espa-
nol) y las diferentes L1 objeto de comparacién y, por lo tanto, ma-
yor incidencia de errores producidos por la transferencia negativa.

En el caso del maltés y del arabe los errores se producen cuan-
do es necesario utilizar el pretérito imperfecto, debido a que en
estas dos lenguas hay un tiempo de pasado, el llamado perfectivo
en las gramaticas arabes tradicionales, que equivale en espanol
tanto al imperfecto como al indefinido:

(5)

(Espaiol-Maltés)

*Cuando fui pequena mi abuelo me llevé a Marsaxlokk
(Espanol-Arabe)

*Cuando vivi en Madrid, fui todas las dias a visitar algiin museo

En los hablantes nativos de hebreo moderno, se da el mismo
tipo de errores que en los estudiantes de espanol hablantes
de maltés o arabe, ya que en esta lengua hay un tinico tiempo de
pasado que equivale en espanol al pretérito imperfecto y al per-
fecto simple:

(6)
(Espaiol-Hebreo moderno)
*Cuando fui estudiante en escuela tuve dificultades para leer

El mismo tipo de transferencia negativa nos lo encontramos
en los contrastes espanol-turco, dado que hay una diferencia in-
novadora sustractiva, puesto que en turco hay un sistema de tres
tiempos de pasado, en el que el llamado pasado simple equivale
al imperfecto y al indefinido en espanol, mientras que en espa-
nol hay un tiempo de pasado mas:

(7)

(Espanol-Turco)

*Cuando yo fui pequenio mi abuela me dio para merendar galletas
con «lukum»

En el contraste entre el japonés y el espanol, tenemos el ma-
yor nimero de errores debidos a interferencia, puesto que existe
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una diferencia innovadora sustractiva entre el sistema temporal
del japonés y del espanol.?

Asi, hay un alto namero de producciones erroneas a la hora
de utilizar el pretérito imperfecto para marcar una accion pasada
que se repetia, que se da entre los hablantes nativos de japonés:

(8)

(Espanol-Japonés)

*Mi hermano cuando él fue en universidad, él siempre tomé té ca-
liente en descansos

En el caso del griego moderno no se registré ningtin error en
el uso del imperfecto/indefinido o de otros tiempos de pasado,
puesto que tanto una lengua como la otra tienen el mismo tipo
de sistema verbal y pertenecen a los mismos tipos lingiiisticos.
Entre los hablantes nativos de rumano estudiantes de espanol, es
necesario matizar un aspecto: el rumano, aunque cuenta con un
pasado simple, equivalente a nuestro indefinido y reservado
para las acciones pasadas y finalizadas, y un perfecto, usado
como en espanol para referirse a acciones pasadas recientes, ha
ido desplazandolo en favor del perfecto de forma que este ulti-
mo tiempo verbal se utiliza tanto para un tipo de accién pasado
como para el otro. Asi pues, no se trata de errores producidos
por la transferencia negativa en el marco de una diferencia inno-
vadora sustractiva, sino simplemente por una gramaticalizaciéon
del uso de tiempos verbales en rumano.

(9)
(Espainol-Rumano)
* Ayer hemos visto una pelicula muy interesante

3.3. Tercer principio: el modo verbal

Principio 1 (uso del modo verbal): todas las lenguas disponen
de distinciones para matizar el grado de realidad de la accion
expresada por el verbo (modalidad).

3. En japonés el presente se marca con una Ginica terminacién (el morfema -masu),
igual que el pasado (morfema -mashita), mientras que en espafiol el tiempo de pasado
de marca mediante distintos morfemas que amalgaman las categorias de persona, nu-
mero y tiempo (de pasado).

5. Aprendiendo de los errores
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Parametro 1: diferentes sistemas para distinguir la modalidad
verbal.

Tipos lingiiisticos
e Tipo 1: lenguas que distinguen entre la realidad o la irrealidad
de una accion verbal
e Tipo 2: lenguas que distinguen entre la evidencialidad y la no
evidencialidad de una accion verbal
e Tipo 3: lenguas que no presentan distincién de modo

Principio 2 (marcado del modo verbal): en las lenguas que dis-
tinguen modos, estos reciben algin tipo de marcado.

Parametro 2: cada lengua que distingue modos presenta una
forma distinta de marcarlo.

Tipos lingiiisticos

e Tipo 1: lenguas que marcan el modo con procedimientos sin-
téticos

e Tipo 2: lenguas que marcan el modo con procedimientos ana-
liticos

e Tipo 3: lenguas que utilizan ambos tipos de marcado

Tabla 4. Contraste linglistico en el uso y marcado del modo verbal

ESPANOL Distincion de la modalidad verbal: tipo 1
Marcado del modo: tipo 1

JAPONES Distincion de la modalidad verbal: tipo 3
Marcado del modo: no distingue modos verbales
Diferencia innovadora sustractiva (el japonés [L1] no tiene el rasgo tipoldgico de
la distincion y marcado de modo, mientras que la L2 [espafiol] si lo presenta)

INGLES Distincion de la modalidad verbal: tipo 3
Marcado del modo: no distingue modos verbales
Diferencia innovadora sustractiva (el inglés [L1] no tiene el rasgo tipoldgico de la
distincion y marcado de modo, mientras que la L2 [espafiol] si lo presenta)

TURCO Distincion de la modalidad verbal: tipo 3
Marcado del modo: no distingue modos verbales
Diferencia innovadora sustractiva (el turco [L1] no tiene el rasgo tipoldgico de la
distincion y marcado de modo, mientras que la L2 [espafiol] si lo presenta)
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MALTES

Distincion de la modalidad verbal: tipo 1

Marcado del modo: tipo 3

Distincion de la modalidad: el maltés y el espafiol presentan coincidencia

(las dos lenguas distinguen entre lo irreal o lo real de la accion expresada por

el verbo)

Marcado del modo: diferencia conservadora sustractiva (el modo en espafiol se
marca con procedimientos sintéticos y en maltés ese marcado se realiza por me-
dio de procedimientos tanto sintéticos como analiticos)

ARABE Distincion de la modalidad verbal: tipo 1
Marcado del modo: tipo 3
Distincion de la modalidad: el arabe y el espafiol presentan coincidencia
(las dos lenguas distinguen entre lo irreal o lo real de la accion expresada por
el verbo)
Marcado del modo: diferencia conservadora sustractiva (el modo en espafiol se
marca con procedimientos sintéticos y en arabe por medio de procedimientos
tanto sintéticos como analiticos)

GRIEGO Distincion de la modalidad verbal: tipo 1

MODERNO  Marcado del modo: tipo 3
Distincion de modalidad: coincidencia en ambas lenguas
Marcado del modo: diferencia conservadora sustractiva (el griego moderno
marca el modo por medio de procedimientos sintéticos (los morfemas de namero
y persona) y analiticos (la particula funtiva na) y el espafiol solo con procedi-
mientos de tipo sintético (las terminaciones verbales)

HEBREO Distincion de la modalidad verbal: tipo 1

MODERNO  Marcado del modo: tipo 3
Distincion de la modalidad: coincidencia en la distincion de la modalidad
Marcado del modo: diferencia conservadora (el hebreo usa procedimientos sin-
téticos y analiticos y el espafiol solo sintéticos)

RUMANO Distincion de la modalidad verbal: tipo 1

Marcado del modo: tipo 3

Distincion de la modalidad: coincidencia

Marcado del modo: diferencia conservadora sustractiva (el rumano usa procedi-
mientos sintéticos y analiticos* y el espafol solo los usa sintéticos)

* Apesar de que el rumano y el espafiol son lenguas emparentadas y tipoldgicamente bastante pare-
cidas, en uno de ellos (el rumano) el marcado del modo subjuntivo se realiza por procedimientos
analiticos, con la particula funtiva sd, un rasgo ausente en espafiol y en el resto de las lenguas roma-
nicas. Este rasgo del rumano es un balcanismo, puesto que es compartido por otras lenguas balcani-

cas como el griego moderno, el albanés o el bulgaro.

En espanol, el modo subjuntivo, dada su adscripcion a la
irrealidad o hipotesis no materializada, puede expresar acciones
verbales que se produciran en el futuro, aunque sin saberse exac-
tamente cudndo. Esto no ocurre en otras lenguas, en las que el
subjuntivo carece de dicho matiz. En estas lenguas (griego mo-
derno, rumano, maltés, arabe, griego moderno, hebreo moder-
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no) hay un alto porcentaje de producciones erréneas, hasta el
nivel B1, en las que los estudiantes utilizan el futuro en lugar del
presente de subjuntivo.

(10)

(Espaiiol-Japonés)

*No gusta ellos hacen esto

No es necesario que *vienen tan rapido
(Espanol-Turco)

Ellos siempre quieren que *venimos a cenar en su casa

(11)

(Espanol-Griego moderno)

*Cuando llegaré, te llamo

(Espanol-Hebreo moderno)

*En Jerusalén, nada mas llegards, tienes que ir a visitar Mea Sharim
porque es pintoresco

(Espaiol-Rumano)

*Cuando vendras en Rumania tienes que probar Sarmale

3.4. Cuarto principio: determinacion mediante el articulo

Principio (determinaciéon mediante articulo): todas las lenguas
pueden acotar un sustantivo por medio del articulo.

Parametro: las lenguas pueden optar por la presencia o ausencia
del articulo para acotar un sustantivo.

Tipos lingiiisticos
e Tipo 1: lenguas con articulo
— Tipo 1.1: lenguas que tienen articulo con flexién (género,
nimero/género, nimero, caso)
- Tipo 1.2: lenguas que tienen articulo carente de flexion
- Tipo 1.3: lenguas con un articulo en forma de morfema de-
pendiente (afijo)
— Tipo 1.4: lenguas con un articulo en forma de morfema in-
dependiente
e Tipo 2: lenguas sin articulo
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Tabla 5. Contraste linglistico en la determinacién con articulo

ESPANOL Presencia/Ausencia de articulo: tipo 1
Presencia/Ausencia de flexion: tipo secundario 1.1
Marcado: tipo secundario 1.4
JAPONES Presencia/Ausencia de articulo: tipo 2
Presenciaf/Ausencia de flexion: ausencia de articulo
Marcado: no presenta articulo
Diferencia innovadora sustractiva (el espafiol [L2] tiene articulo y el japonés [L1]
carece de é€l)
INGLES Presencia/Ausencia de articulo: tipo 1
PresenciafAusencia de flexion: tipo 2
Marcado: tipo 1
Diferencia conservadora sustractiva (el espafiol [L2] tiene flexion en su articulo y
el inglés [L1] no)
TURCO Presencia/Ausencia de articulo: tipo 2
PresenciafAusencia de flexion: no presenta articulo
Marcado: no presenta articulo
Diferencia innovadora sustractiva (el espafiol [L2] tiene articulo y el turco [L1]
carece de €l)
MALTES Presencia/Ausencia de articulo: tipo 1
PresenciafAusencia de flexion: tipo 2
Marcado tipo 2 (prefijo)
Diferencia conservadora sustractiva (el espafiol [L2] tiene flexion en su articulo y
el maltés [L1] no)
ARABE PresenciafAusencia de articulo: tipo 1
Presencia/Ausencia de flexion: tipo 2
Marcado tipo 2 (prefijo)
Diferencia conservadora sustractiva (el espafiol [L2] tiene flexion en su articulo y
el arabe [L1] no)
GRIEGO PresenciafAusencia de articulo: tipo 1
MODERNO  Presencia/Ausencia de flexion: tipo 1
Marcado: tipo 1
Coincidencia con el espafiol
HEBREO Presencia/Ausencia de articulo: tipo 1
MODERNO  PresenciafAusencia de flexion: tipo 2
Marcado tipo 2 (prefijo)
Diferencia conservadora sustractiva (el espafiol [L2] tiene flexion en su articulo y
el hebreo moderno [L1] no)
RUMANO PresenciafAusencia de articulo: tipo 1

PresenciafAusencia de flexion: tipo 1
Marcado: tipo 2 (sufijo)
Coincidencia con el espafol

5. Aprendiendo de los errores
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En las producciones realizadas por estudiantes hablantes na-
tivos de turco (ejemplo 12) o de japonés (ejemplo 13), los erro-
res se producen por esa diferencia innovadora sustractiva que
existe entre ambas lenguas; en japonés y turco no existe articulo,
por lo que sobre todo en los primeros niveles (A2, B1) se dan
ejemplos de omision del articulo o de uso inadecuado por el
contexto pragmatico (véase el ejemplo 13 con una produccién
de un estudiante japonés):

(12)
(Espainol-Turco)
*Trenes son mejor en Asturias que en Turquia

(13)

(Espanol-Japonés)

*No suelo comer la carne (contexto: generalizacion)
*Este es autobus que va otra ciudad

Solamente hay que hacer constar un uso erréneo del articulo
en los hablantes nativos de inglés, que es la omision de este
cuando se necesita generalizar. En inglés, cuando se generaliza se
omite el articulo determinado, mientras que en espanol esta
omisién no se produce:

(14)

(Espanol-Inglés)

*Gatos son mas independientes que perros, no tienes que sacarlos
afuera

4. Conclusiones

Como conclusiones a este breve estudio de campo, podemos es-
tablecer los siguientes datos:

¢ A mayor distancia tipolégica, mayor incidencia de errores,
como ocurre en lenguas como el japonés o el turco, bastante
alejadas tipologicamente del espafniol.

¢ Mediante la aplicacién de la TAG, hemos realizado una gra-
madtica tipolégica de posibles errores en la interlengua de los
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estudiantes de espafiol que han sido informantes en el pre-
sente estudio:

Marcado de género

Turco-espariol: errores en los niveles A1-B1.

Japonés-espariol: errores en los niveles A1-B2.

Inglés-espariol: errores en los niveles A1-B1.

Hebreo moderno-espariol, griego-esparfiol: errores muy esporadi-
cos por divergencias de género de las palabras en la L1 y la L.2.
Maltés-espaiol, drabe-espafiol, rumano-espaiol: errores muy es-
poradicos por divergencias de género de las palabras en la L1
yla L2.

Uso y marcado de tiempos de pasado

Turco-espaiiol: errores en la distincion entre el indefinido y el
perfecto en los niveles A1-B1.

Japonés-espariol: errores en la distincion entre todos los tiem-
pos de pasado en los niveles A1-B2.

Inglés-espariol, hebreo-esparfiol: errores en la distincion entre el
imperfecto y el indefinido en los niveles A1-B1.

Griego moderno-espafiol: no suele haber errores en la interlen-
gua de espanol.

Maltés-espariol, drabe-esparfiol: errores en la distincion entre el
indefinido y el imperfecto.

Rumano-espariol: practicamente ausencia de errores, al margen
de alguno esporadico en el uso del indefinido y el perfecto.

Uso y marcado del modo verbal

Turco-espariol: errores en el indicativo y subjuntivo en los ni-
veles A1-B1.

Japonés-espaiiol: errores en el indicativo y subjuntivo en los ni-
veles A1-B2.

Inglés-espariol, hebreo-espariol: errores en el indicativo y subjun-
tivo en los niveles A1-B1.

Griego moderno-espafiol, rumano-esparfiol: errores en el uso del
indicativo/subjuntivo en los niveles A1-B1 y del subjuntivo
con valor de futuro incierto en los niveles A1-B2.
Maltés-espaiiol, drabe-espafiol: errores en el uso del indicativo/
subjuntivo en los niveles A1-B1.
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Uso y marcado de la determinacion con articulo

e Turco-espafiol, japonés-espaiiol: errores en la omisioén de articu-
los y en el marcado de género o ntimero.

e [nglés-espaiiol: normalmente no hay errores por interferencia,
aunque en los niveles A1-A2 puede haberlos en la omision
del articulo.

e Hebreo-espafiol, griego-espafiol, maltés-espafiol, drabe-espafiol:
normalmente no hay errores, salvo algunos esporadicos refe-
ridos al género en los niveles A1-A2

® Rumano-espafiol: no se producen errores.
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interdisciplinariedad: el adjetivo para
responder a un reto medioambiental

AINA REIG
JOAN V. SEMPERE
Universitat de Valéncia

GLORIA TORRALBA
Universitat Jaume |

1. Introduccion'’

Los nuevos curriculos (RD 157/2022 y autonémicos) promulga-
dos como resultado de la implementacién de la nueva Ley Orga-
nica 3/2020 (LOMLOE) sitdan la finalidad dltima del area de len-
gua en la formacion de personas capaces de comunicarse de ma-
nera eficaz y ética. Este objetivo requiere que el alumnado
aprenda a manejarse en una gran diversidad de situaciones co-
municativas en los dmbitos personal, social y educativo. Dicha
meta, que se planteaba ya en curriculos anteriores, se organiza
ahora en el terreno competencial (Coll Salvador et al., 2023) y
en torno a las habilidades lingiiisticas, y se concreta en la exigen-
cia de utilizar estas mismas habilidades para transformar la in-
formacién en conocimiento, para aprender, informarse, colabo-
rar y trabajar en equipo entre otros.

Un enfoque competencial del drea (Duran, 2010; Milian,
2010) requiere que se establezca una progresion en la compleji-

1. Esta investigacion forma parte del proyecto La elaboracion de una gramdtica esco-
lar interlingiiistica: hacia una ensefianza reflexiva de las lenguas en contextos multilingiies
(EGRAMINT) (PID2019-105298RB-100) financiado por el Ministerio de Ciencia e In-
novacion y la Agencia Estatal de Investigacion (MCIN/AEI/10.13039/501100011033).
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dad de los usos objeto de ensefianza y en las habilidades necesa-
rias para la interpretacion y la produccion, pero también del me-
talenguaje implicado en la reflexion sobre todo ello (Camps y
Milian, 2021; Rodriguez-Gonzalo y Zayas, 2017). De acuerdo
con las nuevas disposiciones curriculares, el proceso de aprendi-
zaje debe superar el estricto uso de la lengua en textos orales y
escritos pertenecientes a géneros discursivos diversos y basarse
en su observacion y andlisis. Ademads, se subraya la importancia
de la reflexién interlingiiistica (Guasch, 2021; Ruiz Bikandi,
2008) como instrumento tanto para favorecer el aprendizaje lin-
gliistico como para fomentar el desarrollo de actitudes respetuo-
sas con la diversidad.

La variedad del uso debe aparecer en el aula en situaciones de
aprendizaje articuladas de manera contextualizada, significativa
y relevante para el alumnado. De este hecho se desprenden dife-
rentes requisitos:

¢ La necesidad de interrelacionar los saberes bésicos de diferen-
tes bloques de contenido del area.

e [a necesidad de un tratamiento interdisciplinar que movilice
saberes de mas de un drea en las situaciones de aprendizaje.

¢ La necesidad de un tratamiento integrado de lenguas como
cauce para fomentar la reflexion lingtiistica.

Iniciado durante el periodo de vigencia de la Ley Organi-
ca 8/2013 (LOMCE) y con anterioridad a la publicacién y apro-
bacién de la LOMLOE (2020), el proyecto La elaboracion de una
gramdtica escolar interlingiiistica: hacia una ensefianza reflexiva de
las lenguas en contextos multilingiies (EGRAMINT) se avanza a la
apuesta del nuevo curriculo por la ensefianza de la lengua desde
un enfoque competencial en el que la reflexion sobre las diferen-
tes lenguas permita construir un conocimiento sobre el sistema 'y
sus usos que revierta en una mejora de las competencias en co-
municacion lingiiistica y plurilingiie (Rodriguez-Gonzalo,
2022a).

El proyecto Egramint se propone dar respuesta a los retos de
la educacion plurilingiie que demanda la sociedad mediante la
elaboracion de una gramadtica escolar interlingiiistica (Rodri-
guez-Gonzalo, 2021). Conviene aclarar que el concepto de gra-
mdtica escolar no se corresponde con el de gramadtica de referencia,
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sino que se entiende como un instrumento al servicio de la ense-
nanza y el aprendizaje de las lenguas que presenta la seleccion
de saberes disciplinares, su transposicién didactica, asi como su
progresion de ensefianza en la educacion basica (Camps y Mi-
lian, 2021; Rodriguez-Gonzalo, 2022a). Ademds, Egramint in-
corpora en su gramatica escolar el contraste de lenguas e incluye
secuencias didacticas de gramatica como dispositivos de inter-
vencion.

Herederas del modelo del Grup de Recerca sobre I'Ensenya-
ment i Aprenentatge de Llengiies’ (GREAL) (Camps, 2006), las
Secuencias Didacticas de Gramatica de Egramint (SDGE) se or-
ganizan de acuerdo con el prototipo de situaciones de aprendi-
zaje de la gramatica del proyecto en el que se enmarcan, el cual
asume los siguientes planteamientos (Rodriguez-Gonzalo,
2022b):

e Las situaciones de aprendizaje ofrecen un contexto con senti-
do para desarrollar la reflexion sobre las lenguas a través del
sistema y del uso.

e Las situaciones de aprendizaje tienen un hilo conductor que
da coherencia e invita a la resolucién de un reto o una pre-
gunta inicial.

e La ensenanza se centra en un contenido gramatical especifico,
presentado en uno o en diversos contextos de uso, y que se
enfoca en la realizacién de una tarea global.

e El proceso de ensefianza y aprendizaje se organiza alrededor
de una secuencia de actividades estructuradas en tres fases o
momentos: la observacion sobre los usos en géneros discursi-
vos, lenguas o variedades; la indagacion sobre las lenguas y sus
usos mediante la manipulacion, la experimentacion y el con-
traste; y la sistematizacion de lo aprendido.

La competencia en comunicacion lingiiistica requiere usar las
lenguas de manera consciente y critica, y esto no puede darse sin
conocimientos gramaticales explicitos (Camps y Milian, 2021;
Ellis, 2016; Fontich, 2021). La construccién de los saberes gra-
maticales se debe basar en la reflexion metalingiiistica, para la
que es necesaria la interacciéon en el aula, tanto entre iguales como

2. Grupo de Investigacion sobre la Ensenanza y Aprendizaje de Lenguas.
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con el docente (Camps, 2014; Casas Deseures, 2014; Myhill,
2016). Ademas, en una sociedad multilingiie, esta competencia
debe ser plurilingiie (Guasch, 2021; Palou y Fons Esteve, 2019) y
ha de incidir en el desarrollo de todas las lenguas del repertorio
del alumnado, en lugar de en una suma de competencias mono-
lingiies (Guasch, 2010). Para ello, resulta fundamental trabajar
en la comparacién y el contraste de las lenguas (Cummins,
2007) y asi construir nociones gramaticales transversales o espe-
cificas de cada una de ellas.

2. Objetivos

Este estudio pretende dar respuesta a unas preguntas que contri-
buyan a la validacién de la SDGE Aiguamolls en perill (Humedales
en peligro)® como dispositivo de ensefianza y aprendizaje de la
gramatica interlingliistica para el aula de L1. Esta SDGE integra
saberes gramaticales, textuales y discursivos con el objetivo de
abordar un reto social y comunicativo. Partiendo de la proble-
matica social de la destruccién de los humedales, se plantea la
elaboracion de un cartel informativo para dar a conocer el pro-
blema. El cartel debe contener la descripcién de un animal en
peligro, aparte de informacién sobre su hébitat y costumbres, y,
para confeccionarlo, se deben movilizar conocimientos sobre la
lengua (el adjetivo y sus usos), el texto (la descripcion), el géne-
ro discursivo (el cartel), la situacion sociodiscursiva y el drea no
lingiiistica (Conocimiento del Medio).

Las preguntas de investigacion son: 1) ;El alumnado es cons-
ciente del tratamiento integrado de lenguas en una propuesta
desarrollada en el area de L1?; 2) ;El enfoque interdisciplinar de
la SDGE permite desarrollar la conciencia acerca de las dimen-
siones comunicativa, social, textual y lingiiistica del proyecto y
los aprendizajes relacionados? ;Estos aprendizajes se realizan de
manera aislada o integrada?; 3) ;El planteamiento interdiscipli-
nar permite la construccion de un conocimiento declarativo so-
bre el adjetivo y sus usos? ;Permite también el desarrollo de co-
nocimientos procedimentales sobre estos saberes?

3. Para mas informacion sobre esta SDGE y el proyecto Egramint: egramint@uv.es.
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3. Método

Se presenta una investigacion cualitativa desarrollada en un con-
texto natural de aula. Se trata de un estudio de caso cuyos datos,
extraidos de la implementacién de una SDGE, reciben un trata-
miento cuantitativo e interpretativo. La propuesta (Reig et al.,
2023) utiliza un tema de Conocimiento del Medio para plantear
un contenido lingiiistico mediante practicas de lectura y escritura.
En concreto, se selecciona la nocion del adjetivo (forma, significa-
do y funcién) en relacién con el dmbito de las Ciencias Naturales
y la descripcién del ecosistema. Integrando las perspectivas morfo-
l6gica, sintactica y semantica, el trabajo se centra en el valor comu-
nicativo del adjetivo y sus usos en una actividad discursiva concre-
ta (Rodriguez-Gonzalo y Zayas, 2017), y se propone la enseflanza
de tres de sus valores semanticos (caracterizar, valorar y clasificar).
Asimismo, las tareas estin encaminadas a la elaboraciéon de un
producto final, un texto de un género discursivo determinado (el
cartel), para informar a unos destinatarios reales. En concreto, la
secuencia se organiza en tres fases repartidas en seis sesiones en
las que se presenta la problemdtica de Conocimiento del Medio,
se lleva a cabo un analisis de las formas lingiiisticas y discursivas y
se escribe para dar respuesta a la problematica. Finalmente se rea-
liza una recapitulacion final en forma de reflexion sobre lo apren-
dido. Para el aprendizaje de los contenidos gramaticales, se efec-
tdan las tres operaciones del prototipo Egramint: observacién, in-
dagacion y sistematizacion. La secuencia adopta una perspectiva
plurilingtie, lo que implica el tratamiento integrado de las tres
lenguas del curriculo valenciano (castellano, catalan e inglés).*
La investigacion se llevo a cabo en clase de Valenciano: Len-
gua y Literatura® con un grupo formado por 15 nifios y nifias en
un aula de 4.° de Educacion Primaria (9-10 afios) de un centro
publico valenciano. Mediante la observacion participante, se rea-
liz6 una recogida sistematica de datos de naturaleza diversa. Du-
rante la implementacion de la SDGE, se recolectaron datos me-
diante el diario de campo y la grabacién de audio del trabajo en

4. El cataldn (también llamado valenciano) y el espanol son las lenguas oficiales
del territorio valenciano. Estas dos lenguas, junto con el inglés, son las tres lenguas
curriculares de la etapa de Educacién Primaria del sistema educativo valenciano.

5. Este es el nombre que recibe la asignatura de Lengua Catalana en el sistema
educativo valenciano.
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gran grupo y en pequeno grupo. Ademads, se hizo acopio de los
escritos de los alumnos a lo largo del proceso (dado que se tra-
bajé de manera grupal, se obtuvieron siete dosieres de activida-
des, siete borradores y siete textos finales). Al finalizar la sesion,
se llevaron a cabo entrevistas semiestructuradas a los alumnos
sobre los contenidos de la SDGE vy, veinte dias mas tarde, la
maestra administré a la clase una prueba evaluativa individual
disenada por el equipo investigador sobre los aprendizajes reali-
zados. Esta prueba fue completada por 14 de los 15 alumnos.

En el estudio presentado en este capitulo, se analizan los re-
sultados procedentes del documento evaluativo individual y de
los textos finales elaborados por los equipos, y se triangulan con
el fin de obtener una comprensién mas completa del fenémeno
estudiado. Cabe anadir que el documento evaluativo contaba
con 14 preguntas que podrian agruparse en tres bloques distin-
tos: a) desarrollo de las dimensiones social, comunicativa, tex-
tual y lingiiistica; b) conocimiento de la nocion del adjetivo y sus
usos; y ¢) grado de satisfaccion del alumnado respecto a la meto-
dologia empleada en el desarrollo de la SDGE.®

4. Resultados y discusion

En el presente apartado se da respuesta a las preguntas de inves-
tigacion planteadas. En primer lugar, se analizan las respuestas
de la evaluacion final realizada individualmente por cada alum-
no al finalizar la secuencia. Después se triangulan estos datos
con los del texto final de cada equipo.

4.1. Tratamiento integrado de lenguas

Para empezar, dado que en el proyecto se desarrollaba la ense-
nanza gramatical desde una perspectiva reflexiva y mediante el
contraste entre las tres lenguas curriculares, se consider6 relevan-
te saber si los alumnos eran conscientes del uso y del aprendiza-
je de las tres, o si, por el contrario, percibirian solo alguna o al-
gunas de estas como objeto de estudio. Por una parte, dado que
el proyecto se enmarcaba en la asignatura de Valenciano y que el

6. En este estudio se analizan las respuestas de los bloques a y b del cuestionario.

110 | Nuevas tendencias en investigacion e innovacion en Didactica de la Lengua y la Literatura



producto final se elaboraba en esta lengua, podria suceder que el
castellano y el inglés se percibieran como accidentales. Por otra,
a pesar de que se exploraba la funcion del adjetivo de una mane-
ra integrada, mediante ejemplos y actividades con los que com-
parar y contrastar estructuras sintacticas en las tres lenguas, dado
que eran mas numerosas las tareas en las que se comparaban el
catalan y el castellano, lenguas con mucha mds presencia en el
entorno en el que se desarrollo la investigacion, existia la posibi-
lidad de que la lengua inglesa quedara diluida y el alumnado no
fuera consciente de su papel en la SDGE.

Sin embargo, a la pregunta: «;Qué lenguas hemos trabajado en
este proyecto?» (figura 1), diez alumnos, el 71,5 % de la clase, con-
testaron aludiendo a las tres lenguas. Solo dos nombraron tnica-
mente el catalan (14,3 %) y otros dos incluyeron en sus respuestas,
respectivamente, catalan y castellano (7,1 %), y catalan e inglés
(7,1%). Se puede afirmar, por tanto, que la presencia de las dife-
rentes lenguas curriculares fue percibida por una amplia mayoria.

¢Qué lenguas hemos trabajado en este proyecto?

m inglés, catalan, castellano
= catalan
® catalan, inglés

cataldn, castellano

Figura 1. Lenguas trabajadas en el proyecto

4.2. Aprendizaje en las dimensiones social,
comunicativa, textual y linguistica

El cuestionario permitié obtener evidencias del desarrollo de la
conciencia acerca de las diferentes dimensiones de esta propues-
ta interdisciplinar y de los aprendizajes derivados. Se observa
que los alumnos tuvieron presentes en todo momento el reto
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medioambiental y el propoésito comunicativo, dado que en las
respuestas a preguntas abiertas referidas a los objetivos de la
SDGE y al sentido de la escritura del texto siempre se alude a las
dimensiones comunicativa y social.

Ante la pregunta de respuesta abierta: «;Qué piensas que que-
riamos conseguir llevando a cabo este proyecto? Di dos cosas», la
totalidad de la clase nombré, como minimo, un objetivo relacio-
nado con el drea de Conocimiento del Medio. Ademads, hubo 5
ninos que se refirieron al aprendizaje, 4 de ellos concretamente al
aprendizaje del adjetivo. Aunque la alusion a la dimension lin-
gliistica no fuera mayoritaria en estas respuestas, hubo alumnos
que la tuvieron presente incluso cuando se realizaba una mirada
general al proyecto, en la que tanto la tematica social como el pro-
posito comunicativo resultaban mas evidentes para los aprendices.

Los datos fueron mas concretos cuando, también de manera
abierta, se les pregunt6: «;Sabes para qué hemos escrito este tex-
to?» (figura 2). Las respuestas se centraron mayoritariamente,
una vez mads, en el hilo conductor de la SDGE, es decir, en la
problematica social del proyecto. Con formulaciones lingiiisti-
cas diversas, la clase aludia a los objetivos de evitar la muerte de
los animales (35,3 %), de conocer animales (23,5 %) y de cuidar
y proteger la fauna (23,5%). Solo dos alumnos (5,9 %) anadie-
ron, ademads, las dimensiones textual y lingiiistica, refiriéndose a
la escritura de un cartel y a la descripcion de animales.

¢Para qué hemos escrito el texto?

5,9% s
, 270

= No matar animales m Conocer y describir animales
= Cuidar y proteger fauna/flora = Escribir un cartel

= Describir animales u NC

Figura 2. Funcion del texto
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El nexo entre las dimensiones social y comunicativa se pone
de manifiesto en las respuestas a la pregunta: «;Quién querrias
que leyera este texto?» (figura 3), las cuales dejan pocas dudas
respecto a las posibles sinergias entre el trabajo realizado y sus
posibles receptores. El 37,5 % del grupo pensé que los cazado-
res deberian ser los destinatarios de los carteles, para poder ha-
cerles conscientes de la problematica de los humedales. El resto
de las respuestas se dividian principalmente entre personas
(18,8 %) y familiares (12,5 %), en ambos casos con el objetivo
de ensenarles a proteger el entorno.

¢Quién querrias que leyera este texto?

® Cazadores ® Personas ® Familia
Clase = Ayuntamiento y pueblo ® Investigadora
u NC

Figura 3. Destinatarios del texto

Por otra parte, con el propoésito de valorar el conocimiento
textual desarrollado en relacién con la produccién del cartel in-
formativo como género discursivo, se planteé la pregunta de op-
cién multiple: «;Para qué tipo de texto hemos utilizado los adje-
tivos?», en la que debian marcar dos de las opciones siguientes:
argumentativo, descriptivo, fantdstico, informativo, valorativo o de opi-
nion y largo. Cinco alumnos identificaron las dos caracteristicas
del texto: descriptivo con funcion informativa, mientras que mas
de la mitad de la clase considerd, al menos, uno de los dos as-
pectos: descriptivo (9) o informativo (10).
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4.3. Conocimiento declarativo sobre la gramatica
a partir de un planteamiento interdisciplinar

Pese a que la consideracion de la dimension lingiiistica fue mi-
noritaria en las preguntas de respuesta abierta anteriormente
mencionadas, en las preguntas cerradas el alumnado demostré
haber adquirido las nociones gramaticales planteadas. Los datos
evidencian el desarrollo de saberes declarativos sobre los conte-
nidos gramaticales de la SDGE que implican designar formas del
lenguaje, identificar formas y usos, y construir definiciones de
conceptos (Camps y Milian, 2021).

Se observa que mads del 70 % de la clase contestd correcta-
mente a la pregunta acerca del tipo de palabras con las que se
habia trabajado (figura 4, pregunta 3).

1. Quines llengues hem 3. Recordeu que hem aprés moltes coses sobre els
freballat en aquest prqjecfe? animals, perd també hem pensat molt sobre la llengua.
Sobre quina. classe de paraules hem freballat?

A Q

%. Quan hem escrit sobre els animals, hem utilifzat els adjectius per a tres coses.
Les recordes? Marca les 3 respostes correctes:

D Anomenar els animals. D Investigar els animals.

D Classificar els tipus d’animals. D Valorar o opinar.

D Caracteritzar els animals.

2
I Egramint - PID2019-105298RB-100

u

Figura 4. Fragmento del cuestionario final

Cuando se les pregunt6 por los tres usos de los adjetivos
aprendidos en el proyecto, 12 nifos, el 78,6 % del grupo, fueron
capaces de enumerar los tres (clasificar, valorar, caracterizar). Los
tres alumnos restantes dieron respuestas parcialmente correctas

(figura 5).
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¢Para qué hemos utilizado los adjetivos?

m clasificar, valorar, caracterizar ® nombrar, dasificar, valorar

= caracterizar = investigar, valorar, caracterizar

Figura 5. Usos del adjetivo

Por otra parte, el niimero de aciertos disminuyo6 al 50 % cuan-
do se les pregunto6 por la clase de palabra a la que complementa
un adjetivo: el nombre (figura 6).

¢A qué palabras acompafian los adjetivos?

= sustantivos = femenino, masculino = sustantivos, verbos verbos = NC

Figura 6. Palabras a las que acompafia el adjetivo
Ademas, se les pidi6 que dieran ejemplos de adjetivos con

cada una de las funciones mediante la complementacién de sus-
tantivos comunes del campo semdntico de los humedales. El
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mayor nimero de aciertos se concentré en el uso de un adjetivo
que valorara el sustantivo paisaje (11 aciertos y 3 errores), segui-
do del uso de un adjetivo con funcion caracterizadora para fla-
menco (10 aciertos, 3 errores y una respuesta en blanco). El ejer-
cicio con menos aciertos fue el de aportar un adjetivo que clasifi-
cara al sustantivo ave (7 aciertos, 6 errores y una respuesta en
blanco).

Dos motivos podrian explicar la notable asimilacién de los
adjetivos calificativos (usos valorativo y caracterizador). Por un
lado, los libros de texto priorizan la enseflanza de estos adjetivos
(Rodriguez-Gonzalo y Zayas, 2017), por lo cual no se trataba de
un contenido completamente nuevo para el alumnado. Por otro
lado, los adjetivos movilizados en las respuestas para estos dos
usos habian aparecido anteriormente durante la secuencia, y alu-
dian a cualidades como el color (rosa, blanco), las dimensiones
(alto), y a la valoracion (bonito, agradable, vistoso, etc.).

En cambio, la nocién de clasificacién era la mds novedosa
para el alumnado, lo que explica el aumento de errores en este
tipo de ejercicios descontextualizados. Sin embargo, las respues-
tas registradas evidencian no solo el desarrollo del conocimiento
gramatical sobre este nuevo uso, sino también el enriquecimien-
to del repertorio léxico especifico (atldntica, mediterrdnea, ovipara,
migradora, etc.). Cabe anadir que la utilizacién de estos adjetivos
no implica su comprension plena, puesto que la clasificacion re-
quiere el establecimiento de categorias a partir de la observacion
de diferentes caracteristicas. Asi, por ejemplo, el adjetivo medite-
rrdnea incluye una serie de rasgos que dificilmente pueden con-
templar en su conjunto los alumnos de 4.° de Primaria, porque
resultan de la interaccion de numerosos factores (clima, natura-
leza de los suelos, presencia de determinadas especies vegetales y
animales, situacién geografica, etc.). Este hecho puede explicar
también la dificultad en su uso descontextualizado en los cues-
tionarios, ya que, ademads, cognitivamente la percepcion de las
diferencias (caracterizacién) precede a la generalizacién (clasifi-
cacion) (Sanmarti, 2007). En definitiva, la utilizacion de adjeti-
vos con uso relacional participa en la formacién de los concep-
tos cientificos y, al mismo tiempo, en la construccién del saber
sobre los usos del adjetivo.

116 | Nuevas tendencias en investigacion e innovacion en Didactica de la Lengua y la Literatura



4.4. Conocimiento procedimental sobre la gramatica
a partir de un planteamiento interdisciplinar

Para analizar el conocimiento del alumnado en relacién con el
uso del adjetivo y sus funciones en el contexto de la produccion
escrita propuesta, se recurre a los datos que emanan de los textos
finales. Son siete textos que responden de manera adecuada a la
consigna planteada, ya que presentan la estructura acordada y
aportan informaciones que permiten describir e informar sobre
la especie animal de manera completa (véase el ejemplo de la fi-

gura 7).

~ ANEC COLLVERD

Aquest impressionant animal és el més gran
dels anecs europeus. Mesura de 50 cm 65 cm
de llargana. El mascle 1 la femella sén molt
diferents, la femella du un plomatge marronos
amb misterioses taques igualetes que les dels
mascles quan naixen. Aquest color és apagat.

El mascle adult: el plomatge és: coll verd,
collar blanc, pit castany 1 la resta del col es
grisenc. El seu plomatge és molt brillant a la

els adults mascles,el tenen taronja; les
femelles tenen el bec més fosc.

llum del sol. Els anecs joves tenen el bec groc,

Agquest tranquil animal es migrador 1
sedentari,viu als aiguiamolls. No impota la
salobror de 1'aigua. Viu en climes molt
diversos. De climes freds de la tundra a climes
tropicals. S'amaga per la vegetaci6. La seua
espécie és molt sorollosa. S'amaga de dia 1
caga de nit

S'alimenta tant d'animals (insectes,
caragols...) com de plantes(tubercles, arrels,
llavors...). Aleshores és omnivor.

Sén grans nadadors. Volen grans distancies
segons 'estacié de I'any.

Figura 7. Texto final de un equipo formado por dos nifias (9-10 afos)

En cuanto al empleo de los adjetivos, se puede observar que
estos se utilizan de manera correcta, rica y variada en todos los
textos. El uso correcto de los adjetivos implica tanto la adecua-
cion semdntica (vientre blanco muy llamativo, peligrosos acantila-
dos) como la posicién sintdctica (pico amarillo brillante), incluso
cuando hay mas de un adjetivo que complementa a un mismo
sustantivo (nido grande y caliente, animal volador acudtico, tiene el
cuello verde metdlico). Por otro lado, en lo relativo a la variedad,
se hace referencia tanto al nimero total de adjetivos utilizados
como al uso de las tres funciones aprendidas en la SDGE. Se ob-
serva que, de 130 adjetivos empleados, 76 se usan para caracteri-
zar al sustantivo al que acompanan, 22 se usan para valorar, y
32, para clasificar. Por dltimo, en lo relativo a la riqueza léxica,
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los textos contienen adjetivos que califican (tanto los que valo-
ran como los que aportan informacién sobre el tamarno, la edad,
la forma y el color) y que clasifican (origen, tipologia, etc.) a los
animales y a sus habitats.

5. Conclusiones

Del andlisis desarrollado se deriva una serie de conclusiones. En
primer lugar, los datos evidencian una percepcién mayoritaria
por parte del alumnado del tratamiento integrado de lenguas de
la SDGE Aiguamolls en perill. A pesar de que la situacion de apren-
dizaje se enmarca en el aula de L1 y que el producto final se ela-
bora en esta lengua, los alumnos son conscientes de que se tra-
baja con varias lenguas y, por ende, que el aprendizaje gramatical
se lleva a cabo desde una perspectiva contrastiva e interlingiisti-
ca. Sin embargo, los datos del cuestionario sobre este aspecto
plantean limitaciones, dado que aluden a la percepcion, pero no
al aprendizaje efectivo. Por ello, en futuras investigaciones resul-
tarfa de interés analizar los datos de interaccién que proporcio-
naron las grabaciones de aula, para examinar la validez de la
SDGE como herramienta para desarrollar y construir conoci-
mientos gramaticales transversales a las diferentes lenguas y es-
pecificos de cada una, observando cémo el recurso de la compa-
racion puede ser un instrumento para hacer suposiciones sobre
posibles similitudes lingiiisticas y metalingiiisticas especificas,
con el fin de explicar y comprender ciertos fenémenos lingiiisti-
cos (Guasch, 2021).

En segundo lugar, los datos reflejan también que la propuesta
interdisciplinar de la SDGE fomenta el desarrollo de la concien-
cia sobre las diferentes dimensiones implicadas. La integracién
de saberes sobre la gramatica, el texto, el discurso y sobre el me-
dio ambiente en un proyecto global organizado alrededor de un
reto social, da sentido a las acciones y a los aprendizajes llevados
a cabo, lo que permite concebir los diferentes fendmenos desde
la complejidad. A pesar de que la SDGE incluye momentos en
los que se da un tratamiento especifico y diferenciado de cada
uno de estos niveles, el marco general y el propdsito de la se-
cuencia estan siempre presentes, y esto posibilita que los apren-
dizajes se realicen de manera integrada.
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Por dltimo, en el plano de la lengua, el analisis atestigua la
adquisicion de saberes declarativos y procedimentales sobre gra-
matica. Las respuestas al cuestionario revelan la capacidad del
alumnado, al final de la SDGE, para designar, identificar formas
y usos y construir definiciones sobre el adjetivo. Los aprendiza-
jes declarativos mas sé6lidos en cuanto a los valores semanticos
del adjetivo se relacionan con la calificacién, una nocién con tra-
dicion en la ensenanza. En cuanto al nivel procedimental, se ob-
serva que los saberes gramaticales (y también los textuales y dis-
cursivos) se ponen al servicio de la finalidad comunicativa y so-
cial. El uso de los adjetivos para caracterizar, valorar y clasificar
es correcto, variado y rico. Pese a ser un concepto novedoso, la
introduccién de la clasificacién desencadena la construccion de
saberes gramaticales y la ampliacion del vocabulario en el drea
de conocimiento especifico. Pero la conceptualizacion gramati-
cal de la clasificacion se apoya en las nociones de clasificacion de
los habitats y especies de Conocimiento del Medio, también en
construccién, por lo que su asimilacion requiere de un aprendi-
zaje mas dilatado.
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en la etapa de Educacion Infantil
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Universidad de La Laguna

1. Introduccion

La formacion de lectores competentes es uno de los objetivos
fundamentales del sistema educativo. Desarrollar una buena
competencia lectora se considera esencial para el aprendizaje es-
colar en todos los niveles de ensefianza (Gémez, 2011). Ademads,
el habito lector y el acercamiento afectivo hacia los libros tienen
una repercusion determinante en la formacion integral de los es-
tudiantes, en su rendimiento intelectual, en sus habilidades co-
municativas y en su propio beneficio cultural (Molina, 2006).

En este sentido, para desarrollar el habito de leer entre los es-
colares se debe procurar que el acto lector sea placentero y atra-
yente desde etapas tempranas, por lo que se recomienda la utili-
zacion creativa de técnicas de motivacion lectora. De esta forma,
la lectura se convierte en una experiencia gratificante a la cual el
alumnado regresara, porque siente la necesidad de volver a expe-
rimentarla (Hernandez, Rodriguez y Echemendia, 2019).

Llegados a este punto, resulta imprescindible destacar el pa-
pel que juega la biblioteca escolar (BE, en adelante) en el proce-
so de formacién de lectores a través del fomento de la lectura vy,
por tanto, del desarrollo del habito lector (Vinas, 2015; Selfa,
Balga y Costa, 2016; Hernandez et al., 2019).
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Atendiendo a todos estos aspectos, el presente trabajo tiene
como finalidad analizar la funcién que cumplen las BE en la eta-
pa de Educaciéon Infantil desde el punto de vista de la promo-
cion de la lectura, del desarrollo de la creatividad como elemen-
tos indispensables para la adquisicion del hdbito lector y, por
consiguiente, de una adecuada competencia lectora.

2. Habito lector y fomento de la lectura

La lectura ocupa un papel fundamental en los procesos de ense-
nanza y aprendizaje. Son muchos los autores que han resaltado
la importancia del desarrollo del habito lector en los escolares
como un factor determinante para la adquisicion de conoci-
mientos, para el desarrollo del espiritu critico y como piedra an-
gular en el logro del éxito académico (Artola, Sastre y Barraca,
2017; Esteban Peregrina, 2017; Molina, 2006; Martinez y Torres,
2019). Por ello, el desarrollo del habito lector se ha de favorecer
desde todas las dreas del curriculum en cada una de las etapas
escolares (Pérez Esteve, 2009).
La competencia lectora, segin PISA (2018):

[...] se define como la capacidad de los estudiantes de comprender,
emplear, valorar, reflexionar e interesarse por los textos escritos para
alcanzar unos objetivos, desarrollar el conocimiento y potencial
propios y participar en la sociedad. (p. 8)

Esta habilidad se construye a lo largo de la vida, por lo que es
responsabilidad de la escuela crear buenos lectores desde la in-
fancia (Cobarro, 2018; Chaves Salgado, 2019; Martinez y Torres,
2019; Molina, 2006; Zaragoza, 2015). Sin duda, esta labor im-
plica la colaboraciéon entre distintos agentes educativos y ambi-
tos: profesorado de todas las dreas, familias, administraciones y,
cémo no, bibliotecas (Molina, 2006).

Ademas, y siguiendo la definicion de PISA (2018), el lector
competente debe ser capaz de reflexionar e interesarse por los
textos y mostrar compromiso hacia ellos. Por consiguiente, para
lograr lectores comprometidos, es necesario incrementar la cali-
dad de la ensenanza con propuestas de promocién lectora cuyo
objetivo sea la adquisicion de habitos lectores en los estudiantes
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(Lluch y Sanchez-Garcia, 2017). A este respecto, el fomento de la
lectura se define como un conjunto de acciones estructuradas y
programadas que responden a unos objetivos basicos de motiva-
cién (Vinas, 2015), siempre a través del placer y nunca de la
obligacion para evitar que relacionen la lectura con el aburri-
miento (Cobarro, 2018).

3. Promocion de la lectura y creatividad
en la etapa de Infantil

El primer contacto de los nifios y las nifias con los libros suele
darse en el seno familiar. Es en este dambito donde han de imple-
mentarse estrategias que favorezcan el descubrimiento de la lec-
tura (Cobarro, 2018). El segundo contacto de los escolares con
el mundo de los libros ocurre en la escuela, donde se debe pre-
ver el uso instrumental de los textos para sentar las bases del iti-
nerario lector del alumnado y contribuir a la consolidacién de
estrategias para desarrollar la educacion literaria (Abril, 2006).

En estas primeras aproximaciones literarias, el desarrollo de
la creatividad es inherente al fomento de la lectura en los escola-
res de Infantil, por lo que incrementar esta capacidad es esencial
para fomentar la expresion, desarrollar el pensamiento abstrac-
to, favorecer la resolucién de problemas y mejorar sus relaciones
con los demas (Tello, 2016). Durante esta etapa, ademas, los es-
colares aprenden a través del juego, construyen su representa-
cién del mundo mediante la interacciéon con las cosas, con los
companeros y con los adultos (Roque y Alvarez, 2016) y, por
medio de la motivacién hacia la lectura, desarrollan su imagina-
cion y creatividad. En definitiva, se sienten valorados porque
participan en su proceso de ensefianza y aprendizaje (Cantero,
2011).

Considerando lo anterior, es esencial crear proyectos de esti-
mulacién temprana a la lectura en las escuelas para propiciar el
desarrollo de la aficién por esta, descubrir el placer de los libros
y estimular el habito lector.
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4. La biblioteca escolar

4.1. Definicion de biblioteca escolar

La BE, generalmente, se concibe como un cajon de sastre, donde,
mas alla de almacenar libros, acoge eventos y acciones que no co-
rresponden con la naturaleza del espacio (Centelles-Pastor, 2017).

Las BE son mucho mas que el espacio donde se localiza el fon-
do bibliografico del centro (Coronas-Cabrero, 2015). Cada BE es
diferente, pero existe consenso en cuanto a su objetivo didactico,
a su funcion promotora del habito lector, al desarrollo de la com-
petencia informacional y del pensamiento critico, asi como para
la consolidacion de estrategias de estudio e investigaciéon auténo-
mas (Garcia-Guerrero, 2010; Ribeiro, Mendes y Leal, 2017).

Igualmente, la BE ha de integrarse en los proyectos educativo
y curricular del centro con el objeto de estimular un aprendizaje
inclusivo y significativo a través de metodologias activas entre
las distintas dreas de conocimiento (Aguild, Florit y Trobat,
2013; Osoro-Iturbe, 2006; Parisi-Moreno, Selfa y Llonch-Molina,
2020). Por tanto, se plantea la BE como un escenario interdisci-
plinar y adaptable a las necesidades de sus usuarios (Novoa Fer-
nandez, 2022).

Dicha adaptabilidad se observa en la integracién de las tec-
nologias del aprendizaje y el conocimiento (TAC) (Enriquez,
2012; Marin y Vidal, 2019; Sosa-Alonso y Plasencia-Carballo,
2022) en las BE, y coémo estas actualizan la nocién de BE tradi-
cional, aportando un enfoque mas social, dinamico, flexible e
interconectado.

La BE del siglo xx1, sin embargo, plantea cierta preocupacién
por la formacion especifica del docente usuario de este recurso.
Parisi-Moreno et al. (2020) aluden al modelo estadounidense
de bibliotecario escolar, formado para desempenar las funcio-
nes de «pedagogo/docente, bibliotec6logo y gestor intercultural»
(p. 36). En Espana no existe esta titulacion académica, y recae
sobre el docente la preocupacion y responsabilidad por su auto-
formacién en el empleo de recursos de la BE, asi como la aplica-
bilidad y la vinculacién de estos al curriculo del centro. Todo un
reto para el docente que habitualmente ya se encuentra supedi-
tado a las imposiciones y obligaciones curriculares (Sanchez-
Garcia y Yubero, 2015).
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El marco normativo educativo espanol reconoce la importan-
ciay el interés de las BE para un correcto desarrollo del proceso
de ensefianza-aprendizaje en todas las etapas. La ley educativa
vigente, Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se
modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién
(LOMLOE en adelante), es una normativa espejo de su anteceso-
ra, LOE, que mantiene intacto el articulo 113 sobre BE, tras casi
20 anos desde su redaccion. Por ello, es preciso actualizar la nor-
mativa e incluir ciertos aspectos como la figura del docente bi-
bliotecario que ha sido obviada tanto en la LOE como en la
LOMLOE.

En definitiva, los cambios acontecidos en las esferas pedagdgi-
ca, didactica, metodoldgica, y normativa han suscitado la evolu-
cién del propio concepto de BE. Esta involucra a todos los agen-
tes educativos y se convierte en el medio por antonomasia para el
inicio a la lectura y el fomento del hébito lector de sus usuarios.
Complementa y apoya, ademas, el proceso de ensefanza-
aprendizaje, desempeniando la funcién de recurso didactico al
servicio del docente, quien explota su potencial para materiali-
zar los requerimientos curriculares de un modo significativo. La
BE, en si, es un agente de cambio.

4.2. La biblioteca escolar en Educacion Infantil

El fomento de la lectura requiere la puesta en practica de accio-
nes programadas, y esto debe hacerse desde el PL del centro que,
a su vez, debe estar impulsado por la BE: ntiicleo generador de la
lectura y cultura en la escuela. En relaciéon con esto, deben pro-
porcionarse materiales literarios de calidad y disenar PL atracti-
vos (Selfa, Balga y Costa, 2016). La BE, en consecuencia, ha de
concebirse como una instituciéon generadora de ideas y proyectos
dinamizadores (Conforti, Palacios y Varela, 2020; Vinas, 2015).
En la etapa de Educacion Infantil, las acciones a llevar a cabo
en la BE deben orientarse al desarrollo de habilidades basicas:
establecer normas para el uso responsable del material, iniciar al
alumnado en la observacion y la reflexion de los elementos que
configuran un libro, familiarizar a los escolares con el uso de las
TAC, realizar actividades de aproximacién a la lectura. Asimis-
mo, se recomienda la configuracion de la biblioteca de aula (BA,
en adelante) como un espacio habitual en la vida del aula. Esta
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debe ser atractiva y contener material diverso, adecuado y actua-
lizado: cuentos, poesia, narrativa, dlbumes ilustrados, libros-
objeto, libros en soporte audiovisual, etc. Su misién, pues, con-
siste en enriquecer progresivamente las necesidades de los esco-
lares de Educacién Infantil en materia de lectura. La BE y la BA
son, en definitiva, entornos que seducen a la lectura y, por tanto,
propician experiencias socializadoras que desarrollan la imagi-
nacion, la creatividad y la sensibilidad (Roque y Alvarez, 2016).

5. Método

La investigacion llevada a cabo se contextualiza en la Universidad
de La Laguna (Tenerife), institucién que oferta el titulo de gra-
do de Maestro en Educacién Infantil (GMEI en adelante) y cuyo
alumnado nutre la muestra que se analizara en apartados subsi-
guientes. Tanto la titulacion como la muestra son de especial in-
terés para este trabajo, pues el GMEI habilita para la funcién do-
cente en Infantil, etapa sobre la que se centra el foco de interés.

A lo largo del marco teérico, se ha incidido en la importancia
de la figura del docente como agente de primer orden en el ni-
cleo de la BE. Por esta razon, este trabajo pretende ahondar, a
partir de la experiencia del alumnado participante en la investi-
gacion durante su periodo de practicas externas, en el papel que
desempena la biblioteca en el centro/aula (cuestionario). El es-
tudio, ademas, se complementara con la opinion y reflexion de
docentes en activo vinculados a la etapa (entrevista).

La investigacion que se propone posee un cardcter cualitativo
definido que atiende a la voluntariedad de respuesta al cuestio-
nario proporcionado a los participantes. La muestra se compone
de 29 estudiantes matriculados en la asignatura Animacién a la
Lectura de 4.° del GMEI. Pese a no ser extensa, la muestra si es
representativa de una circunstancia concreta contextualizada en
el espacio y el tiempo: futuro profesorado en formacion inicial y
sus experiencias sobre las BE.

El cuestionario (12 preguntas de respuesta multiple, abierta y
escala de tipo Likert) ha sido disefiado exprofeso por profesora-
do universitario, validado por docentes universitarios y de la eta-
pa de Infantil y, por tltimo, reexaminado y adaptado tras un en-
sayo piloto. Las reflexiones y comentarios aportados por los do-
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centes en activo en la etapa de Infantil corresponden a entrevistas
estructuradas individualizadas y de caracter voluntario.

6. Analisis y discusion de los resultados

6.1. Cuestionario para el alumnado

Canarias dispone de una red de centros educativos para la innova-
cién y calidad del aprendizaje sostenible (Red Canarias-Innovas),
cuya finalidad consiste en promover mejoras en los procesos de
aprendizaje a través de propuestas innovadoras y creativas en di-
versos ambitos: pedagogico, profesional y de participacion. Esta
red se organiza en ocho ejes tematicos, de los cuales uno se de-
nomina Comunicacién Lingiiistica, Bibliotecas y Radios Escola-
res. Por otra parte, y con cardcter obligatorio, los centros deben
contar con un Plan de Comunicacién Lingiiistica (PCL) y un
Plan Lector (PL). A pesar de esta exigencia, la tabla 1 refleja que
un 75,9 % de los estudiantes durante sus practicas no observo la
existencia de dicho PCL en el centro asignado. Sin embargo, un
55,2 % de la muestra comprob6 que sus centros si contaban con
un PL (tabla 2). Esto indica que los PL no estdn vertebrados en el
PCL de los centros, sino articulados de forma inconexa y que,
generalmente, recogen acciones aisladas.

Tabla 1. ;Has observado si se lleva a cabo el Plan de Comunicacion Lin-
gliistica en el centro en el que has cursado las practicas?

Plan de Comunicacion Lingiiistico Porcentaje
Si 24,1%
No 75,9%

Tabla 2. ;Sabes si hay establecido un Plan lector en el centro en el que
has cursado las practicas?

Plan lector Porcentaje
Si 55,2 %
No 13,8%
No lo sé 31%
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El 72,4 % de los encuestados ha observado que en sus centros
de practicas dedican sesiones a trabajar a partir de los PL (ta-
bla 3). En la tabla 4 se observa que las actividades mas comunes
en Infantil son las relacionadas con la lectura de cuentos en voz
alta (41,4%) y la asamblea (34,5 %). Las acciones de dinamiza-
cion lectora ostentan los porcentajes mas bajos: dramatizaciones
(0%) y juegos (3,4 %). Incluso un 17 % afirma desconocer o no
haber observado dichas acciones durante las practicas. En algu-
nos casos, esto se debe a la paralizacién de la actividad lectora en
bibliotecas como consecuencia de la pandemia derivada de la
covid-19.

Tabla 3. /El profesorado dedica sesiones completas o parte de las sesiones
al Plan lector del centro?

Plan lector Porcentaje
Si 72,4%
No 13,8%
Lo desconozco 13,8%

Tabla 4. ;Qué tipo de actividades se llevan a cabo durante el plan lector?

Tipo de actividad Porcentaje
Lectura de cuentos en voz alta 41,4%
Asambleas 34,5%
Dramatizacion de cuentos 0%
Juegos 3,4%
Paralizado por la pandemia 3,4%
Lectura de cuentos en voz alta, dramatizacion de cuentos, teatro... 3.4%
No vi que se llevara a cabo ningun plan lector 3,4%
No lo sé 3,4%
No se llevaban a cabo actividades relacionadas con el plan lector 3,4%
Los nifios/as del aula estan con los libros de manera libre 3.4%

El 82,8 % de los encuestados afirma que existe un rincén dedi-
cado a la lectura infantil en la BE (tabla 5) y en las aulas, 89,7 %
(tabla 6). Este hecho, por una parte, suple parcialmente las caren-
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cias derivadas de los PL débilmente definidos en los centros. Ade-
mas, atendiendo a la edad temprana de estos escolares, es reco-
mendable disponer de un rincén dedicado a la lectura (BA) por
la cercania y a la atmésfera de familiaridad de la propia aula.

Tabla 5. ;Existe un rincon dedicado a la lectura infantil en la BE?

Rincon para la lectura infantil Porcentaje
Si 82,8%
No 17,2%

Tabla 6. ¢Existe un rincon dentro del aula destinado a una biblioteca (bi-
blioteca de aula)?

Rincon para la biblioteca de aula Porcentaje
Si 89,7 %
No 10,3%

El 69 % de los estudiantes ha observado que el aprovecha-
miento de los espacios bibliotecarios es insuficiente (tabla 7).
Esta vision critica acerca del tratamiento de la lectura en los cen-
tros se debe a la formacion recibida en la asignatura de Anima-
cion a la Lectura. Esta actitud reflexiva por parte del alumnado
del GMEI es positiva: por una parte, entienden la necesidad de
establecer un habito lector a edades tempranas desde la bibliote-
ca (BE o BA) y, por otra parte, podran tener en cuenta estas defi-
ciencias para no replicarlas en su practica docente.

Tabla 7. (Crees que en el centro se aprovecha lo suficiente la biblioteca
(escolar o de aula) para el alumnado de Infantil?

Aprovechamiento de la biblioteca Porcentaje
Si 31%
No 69 %

Respecto a la frecuencia y el tipo de actividades que se llevan
a cabo en la BE o BA (tabla 8), se observo que las asambleas es la
actividad mas frecuente (58,6 %), seguida de la lectura de cuen-
tos (37,9 %), juegos (37,9 %) y actividades creativas (34,4 %). El
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item «actividades de comprension sobre las lecturas (fichas)» re-
cibi6 el mismo porcentaje (20,6 %) en todos los grados de fre-
cuencia.

Tabla 8. Indica la frecuencia con la que se realizan las siguientes activida-
des en la biblioteca (escolar o de aula)

Tipo de actividad Frecuencia Porcentaje
Lectura de cuentos Muy frecuente 37.9%
Actividades de comprension sobre Nada frecuente 20,6%
las lecturas (fichas)

Moderadamente frecuente 20,6%

Frecuente 20,6%

Muy frecuente 20,6%
Asambleas Muy frecuente 58,6 %
Juegos Muy frecuente 37.9%
Talleres Moderadamente frecuente 27,5%
Actividades para el fomento de la Moderadamente frecuente 34,4%

creatividad

El 82,8 % de los encuestados observo que los escolares dispo-
nen de tiempo para estar en contacto con libros de manera aut6-
noma (tabla 9). Esto es indicativo de que la iniciacion al habito
lector se estd desarrollando en el alumnado, debido, probable-
mente, a las acciones relacionadas con la biblioteca indicadas en
la tabla 8. Este dato complementa los porcentajes que figuran
en la tabla 10, donde el 65,5% considera que los infantes se en-
cuentran motivados hacia la lectura en cualquiera de sus formas
(tabla 10).

Tabla 9. /El alumnado de Infantil dispone de un espacio y un tiempo para
estar en contacto con los libros de manera libre?

Espacio y tiempo para estar en contacto con los libros de manera libre Porcentaje
Si 82,8%
No 17,2%
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Tabla 10. ;Consideras que el alumnado se encuentra motivado hacia la
literatura infantil (en cualquiera de sus formas de presentacion: papel, di-
gital o audiovisual)?

Motivacion del alumnado Porcentaje
Si 65,5%
No 34,5%

Del mismo modo, el cuestionario incluyé una pregunta de
respuesta abierta para que el alumnado pudiese expresar libre-
mente sus reflexiones sobre el uso de las BE y BA, asi como sobre
la iniciacién al habito lector en los centros donde realizaron las
practicas externas.

Los comentarios, generalmente, aluden a la escasa explota-
cién de la BE o BA para el desarrollo de actividades que fomen-
ten el hdabito lector. Igualmente, en centros con recursos limita-
dos y donde las bibliotecas son precarias, existen docentes que,
con sus propios medios, tratan de acercar la literatura a los esco-
lares a través de acciones habituales como la lectura de poemas,
la narracién de historias o la creacién de un rincén literario den-
tro del aula. Del mismo modo, los encuestados destacan la invo-
lucracién de algunas familias con gestos tan sencillos como es-
cribir mensajes positivos para compartirlos en la clase. La otra
cara de la moneda es la de docentes en activo con escasa forma-
cién y poco interés en explorar maneras de acercar la literatura a
su alumnado. Por dltimo, muchos de los estudiantes apuntaron
que la actividad habitual en las BE y BA se ha visto perjudicada
por la reciente pandemia a causa de la covid-19.

Todas las observaciones son de especial interés, pues descri-
ben la relacion de los distintos centros con las BE y BA 'y, por su-
puesto, con los escolares de Infantil. Esta informacion es de ines-
timable valor para poder detectar debilidades e implementar
mejoras, asi como para localizar practicas docentes de calidad y
replicarlas.

6.2. Entrevista a docentes de Educacion
Infantil sobre las bibliotecas

Tras el cuestionario, se contacté con profesionales docentes de
Infantil para realizar entrevistas de las que obtener informacion
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mas detallada sobre el uso de las BE y BA. La muestra en estas
entrevistas de cardcter voluntario la componen nueve docentes
con una experiencia en el ejercicio de su profesién de entre 5 y
15 anos de media.

Se tomo6 como punto de partida para las entrevistas el conoci-
miento de estos profesionales sobre el PCL, el eje de Comunica-
cién lingiiistica, bibliotecas y radios escolares de la Red Inno-
VAS, el PL y las BE, asi como su implementacién en el centro.
Por una parte, la mayoria de los entrevistados (44,4 %) indic6
que en su centro no se implementa dicho plan, mientras que,
solo el 33,3 9% tiene la certeza de que si se lleva a cabo el PCL en
sus centros escolares. Por otra parte, el 22,2 % desconoce la apli-
caciéon de este plan en sus centros de trabajo.

Pese a la débil presencia del PCL en los centros, el 66,6 % afir-
ma que existe un PL establecido en los centros donde trabajan,
frente al 33,3 % que afirman que no existe dicho plan, siendo de
cardcter obligatorio atendiendo a la normativa autonémica. En
los casos en los que si se implementa, al PL se le dedica una me-
dia de entre 1 y 2 sesiones semanales. Estas sesiones se centran
en la lectura de cuentos en voz alta y la realizacién de juegos re-
lacionados con la literatura, principalmente.

En cuanto a la formacién recibida sobre temas relacionados
con el fomento de la lectura y el uso de la biblioteca a lo largo de
su vida profesional, prevalece la autoformacién y la instruccién
a través de cursos formativos desde la Consejeria de Educacién
del Gobierno de Canarias. Igualmente, es inusitado el porcentaje
que menciond haber recibido formacion al respecto desde la ins-
titucién universitaria, inicamente el 1,1 %.

Al plantear en la entrevista la importancia que recibe la BE en
Infantil, la totalidad de los profesionales (100 %) apoy6 la nece-
sidad de esta en la etapa, confirmando, ademas, la existencia de
una BE en sus centros, asi como la configuracion de un espacio
dedicado a la BA en los ciclos de Infantil. Respecto a esto dltimo,
la mayoria de los entrevistados (66,6 %) reconoci6 no explotar
lo suficiente este recurso didactico durante sus sesiones; no obs-
tante, también subrayé su uso con el objetivo de iniciar en la
lectura a los escolares (88,8 %), favoreciendo, de este modo, el
desarrollo del gusto por la lectura en su alumnado.

La muestra indic6 que las actividades que principalmente
suelen vincular con la BE o BA son la lectura de cuentos, las acti-
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vidades de comprension, los juegos, las actividades para el fo-
mento de la creatividad y, en menor medida, los talleres.

Igualmente, al preguntar por el tipo de géneros que mds em-
plean durante las actividades en la biblioteca, destacan los dlbu-
mes ilustrados, seguido de narraciones infantiles, poesia, cuen-
tos cldsicos, cuentos silentes y teatro, siendo el cémic el género
menos frecuente. En cuanto a los medios mas utilizados para
llevar a cabo este acercamiento a la lectura, afirman emplear por
igual los libros en formato fisico y audiovisual, asi como sopor-
tes digitales como tablets o pizarras digitales.

Todos los entrevistados coincidieron en que su alumnado
dispone de un espacio y un tiempo para estar en contacto con la
literatura de manera libre, siendo esto indicativo de una motiva-
cién generalizada hacia la lectura entre sus discentes.

7. Conclusiones y propuestas de mejora

A tenor de los resultados analizados, se evidencia que los PL en
los centros donde el alumnado ha realizado sus practicas curri-
culares recogen actividades puntuales que estdn desvinculadas
del PCL que, por normativa, deberia poseer cada centro. Por tan-
to, el rendimiento de las BE y BA dista de ser el deseable.

Asimismo, se comprueba que el profesorado entrevistado, en
lineas generales, no se encuentra motivado ni formado para des-
empenar acciones continuadas desde la BE o BA para establecer
las bases del habito lector a edades tempranas.

En consecuencia, se concluye que, en algunos centros educati-
vos de Canarias, las BE y BA no cumplen (o no explotan lo sufi-
ciente) su funcion como recurso didactico para posibilitar el pri-
mer acercamiento de los escolares de Infantil a la literatura y de-
sarrollar la creatividad, el gusto por la lectura y el habito lector.

El estudio descrito, aunque localizado, es indicativo de una
realidad y de unas circunstancias que competen no solo a la co-
munidad educativa, sino a la sociedad en su conjunto Por ello,
se plantean las siguientes propuestas de mejora:

e Ampliar el presente estudio a la totalidad de centros de la co-

munidad auténoma de Canarias y comparar con otras comu-
nidades el uso que hacen de las BE y BA.
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e Ofrecer formacion especifica en el uso de las BE como recurso
didactico dentro de la formacion inicial universitaria para fu-
turos docentes.

e Mejorar la formacién continuada y transversal, desde la admi-
nistracion, en el fomento de la lectura a partir de la biblioteca.

e Crear y monitorizar proyectos dirigidos al profesorado para
dotarlo de recursos que promuevan la lectura temprana, evi-
tando que recaiga exclusivamente sobre él la formacion
(Lluch y Sanchez-Garcia, 2017).

e Actualizar el articulo 113, sobre BE, con la inclusién de la fi-
gura del docente bibliotecario, que impulsaria la accion di-
dactica y dinamizadora de la BE como eje del proceso de en-
sehanza y aprendizaje (Parisi-Moreno et al.,2020).
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1. Introduccion

Desde sus inicios en la década de los sesenta del siglo pasado, el
marco epistemologico de la disciplina de la Didactica de la Len-
gua y la Literatura se ha asociado con areas como la lingiiistica,
la psicologia, la pedagogia o la sociologia para enfatizar no solo
el conocimiento de lengua y literatura, sino también cémo ense-
nar estas materias desde la reflexion, aspecto especialmente im-
portante en la formacion de futuro profesorado (Colomer, 1996;
Guerrero y Lopez, 1993). Asimismo, se huye de una concepcién
de la lengua y la literatura como compartimentos estancos y se
infiere la «formacion de la persona a lo largo de su desarrollo
evolutivo» (Lopez, 1998, p. 217). En consonancia con este desa-
rrollo evolutivo e integral del ser humano, en la actualidad, la
disciplina sigue creciendo, estrechando lazos y ampliando sus
limites a través de una mirada interdisciplinar (Campos y Qui-
les, 2019), que es inherente a este campo de conocimiento en

1. Este trabajo se ha realizado en el marco del proyecto de investigacion Educacién
lectora, literaria, lingiiistica e inclusion: una investigacion a través de la literatura infantil y ju-
venil multimodal en torno a la diversidad y la sostenibilidad, del Ministerio de Ciencia e In-
novacion, ref. PID2022-139640NB-100.
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tanto que la particular idiosincrasia de la disciplina permite la
construccion significativa y critica de vinculos con otras areas del
saber a través de la innovacion en torno a nuevas tendencias in-
vestigadoras y docentes.

Asi, la presente investigacion centra su foco de interés en la
pertinencia de un giro transdisciplinar, a partir de la imbricacion
entre la Didactica de la Lengua y la Literatura (DLL, en adelante)
y las ciencias juridicas en su vertiente laboral (Lujan et al., 2017).
Desde posturas iuslaboralistas,” se persigue la finalidad de subra-
yar la interrelacion entre el derecho laboral y la ética, asi como
su reflejo en muestras literarias destinadas al publico infantil.
Asi pues, el principal objetivo de este trabajo es no solo indagar
en la interdisciplinaridad literaria y juridica, sino también dise-
nar y desarrollar una situacion de aprendizaje, utilizando el in-
glés como lengua vehicular, a través de la pedagogia de las multi-
literacidades (New London Group, 1996; Paesani et al., 2016),
orientada a futuros maestros de Educacion Infantil que integre
los mentados campos de conocimiento y que propicie un desa-
rrollo eficaz de las competencias lectoras y literarias (Ballester,
2015; Mendoza, 2004), asi como de la concienciacién critica 'y
reflexiva de los derechos laborales, extrapolables a aquellos in-
herentes a la infancia como ciudadana de pleno derecho. Para
ello, se selecciona, a través de un paradigma inclusivo, estético,
democratico y con un alto contenido social y civico el recurso
multimodal del dlbum ilustrado, que favorece el desarrollo de la
literacidad narrativa, visual y critica al mismo tiempo. En este
caso, la temdtica social del trato digno hacia los seres humanos y
la no explotacion laboral se muestra tanto en los textos como en
las imagenes de Click, Clack, Moo Cows that Type (Cronin, 2010).

2. El prefijo Ius- es el equivalente latino de la nocién de Derecho y se refiere al
conjunto de normas que constituyen un ordenamiento juridico. Vinculado al Derecho
laboral, adopta los presupuestos doctrinales de esta rama del Derecho.
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2. Innovacion en la Didactica de la Lengua y la
Literatura: interdisciplinaridad entre el derecho
y la literatura, dos disciplinas complementarias

En torno a las nuevas vias de explotacion e innovacién en el
area de Didactica de la Lengua y la Literatura, podemos afirmar
que, por ejemplo, las nuevas tecnologias o las redes sociales han
supuesto una transformacion en las metodologias, técnicas y es-
trategias aplicadas al area (Pefia, 2019). No obstante, la innova-
cioén no solo atiende a novedosos aspectos encuadrados dentro
de la disciplina, sino también al hibridismo entre la DLL y otros
campos de conocimiento. En este trabajo, tal y como ya se ha
comentado en la introduccién, nos centraremos en la innova-
cion en la DLL a través de las ciencias juridicas, en el entendi-
miento del derecho como una diddctica juridica con bases lite-
rarias, disciplina con una larga trayectoria (Cardozo, 1925; Gaz-
zolo, 1956) y, sobre todo, en las tematicas presentes en la
literatura referidas a cuestiones de derecho, desde la deontolo-
gia de la ética.

Las relaciones entre el derecho y la literatura tienen diversa
naturaleza y se agrupan en tres tipos (Falcon y Tella, 2015; Pérez,
2016): 1) derecho en la literatura (manifestacion de las premisas
del derecho en la vida real a través de textos literarios); 2) dere-
cho como literatura (aplicacion de las técnicas del analisis litera-
rio a textos juridicos, y 3) derecho de la literatura (propiedad in-
telectual, libertad de expresion, corriente normativa). Para nues-
tro objeto de estudio, la relacién que mads nos interesa es la de
derecho en la literatura, la cual nos permite acercar la cotidianei-
dad de las cuestiones juridicas a través de la literatura. Pérez
(2016) la describe asi:

Lo verdaderamente ttil del Derecho que puede hallarse en los tex-
tos literarios estriba en que en la literatura encontramos al Derecho
encarnado en la vida, padecido o disfrutado por seres humanos. En
la literatura contemplamos el Derecho no en la forma fria que pre-
senta en los Codigos, sino tal y como se manifiesta en el mundo. En
la literatura somos capaces de ver el Derecho a través del rostro del
otro... (p. 360)
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Observamos como el investigador incide en la tridimensiona-
lidad entre el derecho, la literatura y la vida y, también, la posi-
bilidad de apreciar tematicas como la justicia social, los derechos
humanos o los derechos de la infancia a través de la mirada in-
tercultural y diversa del otro. Asimismo, es interesante anadir la
concepcion de la sensibilidad estética, tal y como espeta Jimena
Sdenz (2019), que, citando a Nussbaum (1997) y (2006), indica
que la lectura de las obras literarias relacionadas con tematicas
de derecho se debe hacer «no solamente en sentido representa-
cional, sino también con cierta sensibilidad hacia la forma litera-
ria» (p. 275) y concibiendo el derecho como una manifestacion
cultural (Kahn, 2001), proclive a la vinculacién entre la demo-
cracia y las humanidades (Nussbaum, 2010).

Se advierte, pues, una clara conexion entre el estudio de los
derechos humanos y la literatura mediante la plasmacién narra-
tiva y visual de tematicas como la igualdad de género, la justicia
social, la dignidad o la libertad. Jimena Sdenz (2017) identifica
este binomio como un espacio emergente de encuentro a través
de una profunda preocupacién por la ética y por una compren-
sion global de una ciudadania mundial desde la empatia
(Nussbaum, 1998). Del mismo modo, la autora sigue a McClen-
nen y Moore (2015) y a Goldberg y Moore (2012) cuando esgri-
me que una de las funciones de la intersecciéon de los derechos
humanos y la literatura es la lucha por la justicia a través del
empleo de diferentes formas literarias. Esta lucha por la justicia
se aplica en el marco laboral mediante el contenido del art. 23,
presente en la Declaracion Universal de los Derechos Humanos
de 1948, que contempla el derecho al trabajo, a su libre eleccion
y a condiciones equitativas y dignas. En este punto, también es
interesante examinar las nociones complementarias de ociosidad
y trabajo de Ugdaz (2012) cuando expresa que «el trabajo y el ocio
van de la mano, son companeros de viaje, tienen innumerables
puntos de contacto y nos explican como personas» (p. 411). Se
trata, en definitiva, de humanizar el trabajo a través del uso de
textos literarios desde la infancia, como, por ejemplo, desde la
Antigiiedad han hecho las fabulas.

La interpretacion de esta concepcion del derecho al trabajo
desde un punto de vista ético, democratico, escolar y educativo
tiene correlacién con los siguientes articulos de la Declaracion
Universal de los Derechos Humanos: libertad de pensamiento

142 | Nuevas tendencias en investigacion e innovacion en Didactica de la Lengua y la Literatura



(art. 18), libertad de expresién y opinién (art. 19), el derecho a
la educacién y al desarrollo de la libre personalidad (art. 26).
Asi, se manifiesta la necesidad de promover una cultura escolar
democrdtica y de convivencia pacifica con un marcado raigam-
bre inclusivo e intercultural (Escobedo et al., 2012; Martinez,
2020), que fomente la participacion desde un prisma democrati-
co (Santos, 2006). En esta participacion en el contexto escolar
entra en juego la DLL como disciplina que facilita la innovacion
y la implementacién de nuevas metodologias para la interioriza-
cién critica de los derechos humanos, en este caso, los laborales
en su aplicacion educativa, como derechos de la infancia en la
escuela a través de la literatura infantil y juvenil (LIJ, en adelan-
te) y su lectura interpretativa, analitica y critica (Domene-Benito,
2021).

En suma, la literatura es una herramienta ttil, poderosa y efi-
caz para introducir en las aulas conceptos como la justicia social,
la igualdad de género y oportunidades, la libertad de expresion,
pensamiento y opinion y los derechos laborales-escolares como
manifestaciones del bienestar del ser humano tanto en el ambito
escolar como en el profesional. Por consiguiente, quedan cons-
tatadas las sinergias entre la DLL y el derecho en cuanto discipli-
nas complementarias en la transmisién y afianzamiento de valo-
res morales y civicos mediante el uso de recursos multimodales
que faciliten la mediacion del profesorado en las aulas, en este
caso, de Educacion Infantil, utilizando el inglés como lengua ve-
hicular.

3. Concienciacion critica de derechos a traveés
de la educacion literaria y el album ilustrado

Tomando en consideracién los postulados de Escobar de Murzi
(2004) sobre la etapa de Educacion Infantil como un periodo
decisivo en la formacién integral del ser humano y su derecho
de participacion, consideramos necesario disenar una ruta de
aprendizaje en la formacién de futuro profesorado de Educacion
Infantil con el objeto de concienciarlo de la idoneidad de cons-
truir una ciudadania critica y democratica militante desde eda-
des tempranas, que contemple responsabilidades educativas y
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politicas (Mérida, 2021). Para ello, la educacion literaria y el uso
de recursos literarios multimodales, adscritos dentro de las de-
nominadas narrativas criticas que fomentan el desarrollo del pen-
samiento critico, la imaginacién y la creatividad desde la infan-
cia, son clave. Estas narrativas, asimismo, constituyen un ele-
mento indisoluble del arte que «ha servido para movilizar
conciencias o promover mensajes alternativos» (Medina et al.,
2021, p. 180).

La (re)formulacién de la educacién literaria como una inter-
pretacion y un didlogo entre el texto y el lector a través de la acti-
vacién de conocimientos previos, la mediacion, la incorporacién
de nuevos elementos desde una vertiente emocional y sus usos
sociales ha sido estudiada por Lomas (1999); Colomer (2001);
Mendoza (2004); Nunez (2007); Cerrillo (2008); Sanjuan
(2013); Romero (2016) o Martin Ezpeleta (2020) entre otros.
Asimismo, recientemente, encontramos nuevas lineas de estudio
que se vinculan con nuestro trabajo en cuanto imbricacion de la
educacion literaria con el concepto de ciudadania critica (Ibarra
y Ballester, 2010) y con la nocién de democracia y ética (Linares,
2016; Mata, 2020).

Todas estas lineas necesitan incluirse en la formacién inicial
de maestras y maestros desde la LIJ, que Aguilar (2020) defiende
desde una DLL critica que genere curiosidad e interés entre el
profesorado y una toma de conciencia critica, con una mirada
ciudadana latente. En otras palabras, se aboga por una educa-
cion literaria en continua transformacién social y atenta a los
cambios, con el objeto de reinventarse permanentemente. En
esta misma linea, Andreucci (2012, citado en Guadamillas,
2015) expresa la idoneidad de fomentar una relacién democrati-
cay colaborativa en el aula a través de significaciones practicas
mediante el uso de textos literarios, ya que, de esta forma, el fu-
turo profesorado aprende como introducir estas lecturas en clase
de manera significativa, critica y analitica y cémo «incrementar
su motivacion a través de un aprendizaje activo, continuo y cola-
borativo» (p. 105). En este uso de los textos literarios en el aula
de Educacién Infantil, la imagen cobra una relevancia esencial
de analisis y creacion en la formacién de futuro profesorado
(Ortiz, 2018). Aqui radica también la notoriedad actual de la
multimodalidad (Fittipaldi y Real, 2020; Miras, 2020), también
aplicada al album ilustrado (Cafnamares, 2019) como respuesta
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a las demandas de la sociedad y a la necesidad de la promocion
de alfabetizaciones multiples (Kalantzis et al., 2019).

En correlacion con las premisas anteriores, el dlbum se con-
vierte en una herramienta para el cambio social (Uyd, 2018) y
para la interpretacion de la realidad (Centelles, 2018), y, por
ende, para la facilitacion de la concienciacion critica de dere-
chos. Gracias a su caracteristica multimodal como disefio total
(Bader, 1976), su imbricacion entre texto e imagen y sus rasgos
como objeto cultural y estético (Fajardo, 2014), adquieren una
dimensio6n vital como motor de aprendizaje transversal e inter-
disciplinar (Martinez, 2022). Con el fin de lograr la mentada
concienciacion critica, en la préxima seccion se examina el enfo-
que metodologico de la pedagogia de las multiliteracidades, que
promueve la reflexién entre el futuro profesorado y explora la
concepcion de la educacion literaria como «puente o enlace en-
tre los libros y esos primeros lectores que propicia y facilita el
didlogo entre ambos» (Cerrillo et al., 2002, p. 29).

4. La pedagogia de las multiliteracidades: un
enfoque metodoldgico reflexivo y participativo

Una vez establecidas las fundamentaciones tedricas de nuestro
estudio en torno a la interdisciplinaridad entre el derecho y la
DLL y la concienciacién critica de derechos a través de la educa-
cién literaria y el album ilustrado, se desgrana el enfoque meto-
dolégico escogido para disenar una ruta de aprendizaje dirigida
a futuro profesorado de Educacion Infantil.

La pedagogia de las multiliteracidades tiene sus origenes en
las propuestas del New London Group (1996), que conscientes
de las transformaciones sociales y de las diferentes modalidades
de observar la realidad y la necesidad de creacion de nuevas for-
mas de expresion, elaboran un marco de actuacién pedagogico a
favor de un compromiso critico con la sociedad. A tal parecer,
plantean un proceso de conocimiento global con cuatro actos
pedagdgicos, no lineales, sino complementarios y yuxtapuestos:
1) prdctica situada: conocimientos previos y experiencias viven-
ciales del alumnado; 2) conceptualizacion: andlisis sistemdtico y
descubrimiento de metalenguajes; 3) marco critico: interpretacion
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cultural y social y adaptacién al contexto de manera critica y re-
flexiva; y 4) prdctica transformadora: aplicacién a otros contextos
y a la vida diaria.

Como se puede observar, este enfoque convierte al futuro
profesorado en figura mediadora y guia en la construccion de
conocimiento y significado de sus estudiantes. Esta orientaciéon
pedagogica, aplicada a experiencias con futuro profesorado, ha
sido objeto de atencion de diversos investigadores e investigado-
ras desde sus inicios. En este caso, nos interesa especialmente, su
aplicacién a la enseflanza-aprendizaje de lenguas extranjeras
(Herbele et al., 2022) en un intento por aunar las dimensiones
lingiiisticas, literarias, sociales, culturales, éticas y estéticas, sinte-
tizadas en las literacidades multiples (narrativa, visual, intercul-
tural o critica) (Kucer, 2014) y en el desarrollo de la multilitera-
cidad desde la 6ptica del pensamiento critico y de la conciencia-
cién plurilingtie (Elsner, 2011).

Para disenar la mentada ruta de aprendizaje, en primer lugar,
se seleccioné el dlbum ilustrado Click, Clack, Moo Cows that Type
(Cronin, 2010), por su cardcter multimodal, como recurso peda-
gobgico narrativo y visual (Constanty, 2018). La tematica princi-
pal de este dlbum gira en torno a la rebeliéon de un conjunto de
animales en favor de sus derechos civicos y laborales, a través
de la protesta pacifica y del impulso de la comunicacién como
herramienta indispensable para expresar sentimientos, ideas y
opiniones. Asimismo, entre los criterios de seleccion se tuvieron
en cuenta las siguientes premisas: 1) idoneidad del uso del 4l-
bum ilustrado: combinacion texto e imagen (Nodelman, 1988;
Nikolajeva y Scott, 2006), requisito para el fomento de la litera-
cidad narrativa y visual desde edades tempranas; 2) adecuacién a
la perspectiva de género (presencia de autora e ilustradora feme-
nina y erradicacion de estereotipos de género); 3) adecuacién a
la perspectiva de los derechos humanos (concienciacién critica
de derechos humanos y laborales desde una postura de respeto y
dignidad humana, adquirida desde el momento de nacer como
seres humanos libres e iguales); 4) vinculacion con los Objetivos
de Desarrollo Sostenible (ODS) (4. Educacién de calidad, 8. Tra-
bajo decente y 10. Reduccién de desigualdades) y 5) adecuacion
a los bloques de contenidos de Educacion Infantil (especialmen-
te al referente a las categorias de Descubrimiento y Exploracién
del Entorno, LOMLOE).
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5. Propuesta didactica: una ruta de aprendizaje a
través de una concienciacion critica de derechos

A continuacion, se detalla el disefio de la ruta, dirigida a profeso-
rado en formacion de la especialidad de Educacién Infantil, a
través de los cuatro actos pedagdgicos mencionados anterior-
mente:

e Prictica situada: se hace una introduccién a los derechos hu-
manos y a los laborales desde la educacion, con especial énfa-
sis en la interpretacion laboral desde la escuela (bisqueda de
los puntos en comun entre el derecho al trabajo digno y el
derecho a una educacién de calidad, inclusiva y democratica,
basada en el respeto y la dignidad del ser humano). Se com-
prueba qué sabe el alumnado sobre estas cuestiones y sobre
el uso del dlbum ilustrado en lengua inglesa en Educacién In-
fantil como recurso multimodal para el desarrollo de la mul-
tialfabetizacion y la concienciacién critica sobre derechos hu-
manos y laborales.

e Conceptualizacion: se presenta la portada del album y se ana-
lizan los paratextos con el objeto de aproximar al profesorado
en formacion a las tematicas comentadas en el acto anterior.
Asimismo, se incide en la necesidad de adoptar una perspecti-
va democratica e inclusiva en la selecciéon de recursos multi-
modales en el aula para la ensenanza-aprendizaje de lenguas
extranjeras a través de tematicas morales y civicas.

e Marco critico: se realiza una lectura colaborativa, narrativa y
visual del dlbum a través de una interpretacion critica de los
principales mensajes: 1) defensa de derechos desde postula-
dos pacificos y reflexivos: las vacas exigen sus derechos a tra-
vés de la escritura y del derecho a huelga; 2) sentido de la co-
lectividad en la reivindicacion de derechos; y 3) creacién de
referentes de guia y apoyo a favor de los derechos humanos.

e Practica transformadora: una vez analizado el dlbum, el
alumnado desarrollard situaciones de aprendizaje dirigidas
a la etapa de Educacion Infantil tomando como base el uso
de este recurso en lengua inglesa. Se deben tener en cuenta
las siguientes premisas: 1) identificacién de problematica/
reto: concienciacion critica de derechos (interpretacién me-
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taforica de las vacas como estudiantado que reivindica sus
derechos en la escuela: igualdad de oportunidades, educa-
cion de calidad, visibilidad de referentes masculinos y feme-
ninos, etc.); 2) aplicacion a la vida real (similitudes entre la
vida en la granja del dlbum, la escuela, el hogar y la fami-
lia); y 3) concrecién curricular a través del desarrollo de
competencias clave, saberes bdsicos y actividades criticas y
reflexivas.

Tal y como se puede observar, la estructura de la propuesta es
ciclica, creativa y participativa con un objetivo doble. Por un
lado, se fomenta un andlisis y una profundizacién en un reto de
la educacién actual (respeto de los derechos de la infancia en la
escuela, con similitudes con el mundo laboral) a través de la lec-
tura critica multimodal de un dlbum ilustrado; por otro, se pro-
mueve el disefio de situaciones de aprendizaje para ser replica-
das en un futuro con alumnado de Educacién Infantil, con la fi-
nalidad de que profesorado en formacién contemple no solo la
viabilidad, sino también la pertinencia de enfocar la DLL desde
nuevos aportes y enfoques.

6. Conclusiones

La innovacién en la DLL tiene una multiplicidad de aristas y mi-
radas que convergen en interesantes tendencias docentes e inves-
tigadoras, a raiz de una concepcion de la educacién literaria
como:

[...] vision pandptica en sentido distinto al glosado por Fou-
cault [...], orientada no al control social sino abierta, translicida,
frente a la vision sindptica, reduccionista y recluida a ciertos espa-
cios del saber dentro de la praxis social y educativa. (Martos, 2021,

p-3)

En este sentido, desde un punto de vista abierto, amplio e in-
clusivo, la sugerente conexion entre el derecho y la DLL ofrece
novedosas perspectivas de didlogo ético, democratico y partici-
pativo en cuanto concepcion de los postulados de la ciencia juri-
dica en sendas muestras literarias, por ejemplo, en la dirigida al
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publico infantil y juvenil, como el album de Cronin a la luz de
los derechos civicos, sociales y laborales.

Bajo estas premisas, y tras la fundamentacion tedrica de la
significativa congruencia de la union entre el derecho y la DLL,
se presenta el diseno de una ruta de aprendizaje critica, reflexiva
y participativa basada en los cuatros actos pedagogicos del enfo-
que metodolégico de la pedagogia de las multiliteracidades,
donde futuro profesorado de Educacion Infantil examina y com-
prueba los beneficios de la LIJ desde una mirada interdisciplinar
basada en los derechos humanos. Asimismo, queda constatada
la plausible extrapolacién del mundo laboral al universo escolar
como espacio de didlogo y de concienciacién critica de derechos
a través de una cultura escolar democratica, utilizando la litera-
tura como recurso eficaz e idoneo para tales fines.

En suma, investigaciones como la planteada en este capitulo
ofrecen nuevas vias de aplicacion de la DLL en las aulas desde
edades tempranas a través de una formacién del profesorado
mas diversa, inclusiva y plural que tome en consideracion la in-
fancia como ciudadana de pleno derecho, que piensay reflexiona
a partir de experiencias literarias vinculadas con la ciencia juridi-
ca, que facilitan el desarrollo del pensamiento critico, la creativi-
dad y la imaginacién. A tal respecto, en esta linea de investiga-
cion, se contempla la futura puesta en practica de esta ruta con
profesorado de Educaciéon Infantil en formacion con el objeto de
examinar los hallazgos significativos producidos en torno a la
democratizacién del conocimiento desde un enfoque compara-
tivo entre el universo escolar y el laboral.
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1. Importancia del romancero en la literatura

La importancia del romancero dentro de la historia de la litera-
tura espanola es incuestionable. Es uno de sus géneros mads anti-
guosy, sin lugar a duda, el que mayor influencia ha ejercido a lo
largo de distintas épocas y movimientos literarios, hasta el pun-
to de que, seglin Valverde, conforma la «columna vertebral de la
historia de la poesia espanola» (1969, p. 51). El hecho mismo de
que los romances tradicionales hayan logrado transmitirse oral-
mente de generacién en generacion y que ain hoy sea posible
oirlos en el contexto de determinadas actividades y celebracio-
nes representa el caso mas patente y fructifero de una produc-
cion humana colectiva que se muestra capaz de sobreponerse al
tiempo y a las épocas.

Se trata, pues, de un fenémeno de gran valor cultural que, a
pesar de su mencionada condicién de superviviente nato, desde
hace algunas décadas corre el riesgo de desvanecerse definitiva-
mente en el olvido, en la medida en que desaparecen los modos
de vida que garantizaban su pervivencia y, de modo todavia mas
rotundo, en que mueren los tltimos informantes naturales del
romancero. En este marco, Canarias no solo es importante por la
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relevante riqueza de su repertorio romancistico y el caracter ar-
caico que lo caracteriza, sino en particular por la gran vitalidad
que ha mostrado el romancero en el archipiélago a lo largo de la
historia moderna. Y, sin embargo, la recopilacién y estudio del
romancero canario fue en sus origenes problematica y desorde-
nada y, en ultima instancia, tardia con respecto a otras regiones
de Espana: la primera recopilacion de cierta entidad y rigor in-
vestigador vera la luz nada menos que en el ano 1969, de la
mano de Diego Catalan y La flor de la marafiuela.

La historia del estudio del romancero canario comienza con el
infructuoso esfuerzo de Menéndez Pidal por encontrar entre los
intelectuales canarios de principios del siglo xx coémplices que le
permitieran confirmar su sospecha de que, tal y como habia ocu-
rrido en el caso portugués, los territorios insulares de Espana de-
bian de esconder tesoros atin desconocidos. Pero ese decepcio-
nante arranque fue el germen de la paulatina movilizacién de una
serie de personalidades del panorama intelectual canario que, a
partir de la década de los veinte, comenzaron a sacar a la luz ese
«tesoro romancistico islefio» que vaticinaba el maestro. Desde en-
tonces, a aquellos recolectores pioneros se han ido sumando im-
portantes investigadores e investigadoras que, finalmente, han
logrado dar forma a uno de los corpus romancisticos mas rele-
vantes del mundo hispano. De entre estos tiltimos cabe destacar a
Maximiano Trapero, cuya ingente labor de recopilacion y edicién,
desde la década de los ochenta hasta la actualidad, se ha materia-
lizado en numerosas entregas de Romanceros insulares y repre-
senta, con respecto a los esfuerzos anteriores, un notable salto ex-
ponencial en el conocimiento y difusion del Romancero canario.

En Canarias, como en el resto del mundo hispanico, las dis-
tintas manifestaciones de la literatura oral, por su propia idiosin-
crasia, se nos muestran estrechamente unidas a la sociedad que
las genera y, por lo tanto, ligadas a diversos aspectos sociales y al
devenir de la historia mds cercana a ese anénimo autor colectivo
que transmite y preserva dicha tradicion oral:

Los oyentes seleccionaran, facilitando, asi, su pervivencia, los textos
orales con los que mds se sienten identificados o que expresan me-
jor su peculiar forma de ser o de pensar, poemas estos que se trans-
mitirdn de forma generacional hasta llegar -si lo consiguen- a la
actualidad. (Monroy, A., 2009, p. 77)
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Sustentados en una sélida base de romances histéricos, se ana-
dirdn con el tiempo otros textos que, prolongando su vigencia,
daran lugar a la miscelanea que hoy conocemos como romancero:
un conjunto heterogéneo en el que se integran también los ro-
mances novelescos, los fronterizos, los vulgares y los que mas nos
interesan en esta ocasion, los romances noticieros o noticiosos:

[...] el romancero noticiero en Canarias -y en el mundo hispanico
en general- ha estado muy activo (sobre todo en los pliegos diecio-
chescos, modernos y locales), con la funcién primordial de dar pu-
blicidad a aquellos acontecimientos que mas impresionaron en una
época pretérita y que se han mantenido vigentes hasta la actualidad
gracias a la labor de conservacion de sus transmisores. (Monroy, A.,
2008, p. 35)

Es usual que estos romances noticiosos, originados «al calor
de los acontecimientos que cantan» (Menéndez Pidal, R. 1968),
se clasifiquen en grupos temdticos de afinidades como el de los
hechos historicos y politicos, y, de entre ellos, aquellos dedicados
a personas nobles como, por ejemplo, el que versa sobre la muer-
te de la emperatriz Isabel de Portugal, realizado por Antén Delga-
do e impreso en Cuenca en 1539 (Navarro Durdn, 2006, p. 303);
pero también romances dedicados a gente comin, como sucede
en el romance popular Pasé en La Bejera (Lorenzo, 1987, p. 108),
dos romances noticiosos presentes en nuestra literatura que, a pe-
sar de estar creados con cuatro siglos de diferencia, presentan una
gran similitud, como podemos observar en sus primeros versos:

Masticar de tu veneno Después me pide una casa
ya no me puede matar, que no tiene donde vivir
mascaras, para no vernos y yo como la queria
y para poder respirar. casa y cocina le di.
Mas caro saldria querernos, Después que se vio dentro
hay muchas deudas por saldar. con todos sus menesteres,
Sal de aqui, dame algin tiempo alz6 la pata y me dijo:
que no lo quiero malgastar. no te fies de mujeres.
“Ahora me quiero mas” “Romance del baile”
Sara Socas (cantante canaria) Anénimo

Figura 1. Comparativa de romances noticiosos

9. Experiencia didactica intercentros
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Otro tema esencial del romancero local canario es el de las
catastrofes y, dentro de este, el de los desastres navales y naufra-
gios en Canarias, de los que son ejemplos célebres los hundi-
mientos del Valbaneray del Guadarrama, dos barcos malogrados
y estrechamente relacionados con el imaginario canario. Esta
suerte de cronica de sucesos romancistica se completa con incen-
dios, epidemias de viruela, temporales, inundaciones, terremo-
tos y hambrunas.

El relevante papel que el romancero tuvo en Canarias como
transmisor de noticias y divulgador de sucesos es el punto de
arranque de las experiencias diddcticas que presentamos a conti-
nuacion. Con ellas pretendemos reivindicar en nuestros centros
educativos no solo la riqueza y calidad literaria de nuestra tradi-
cién oral, sino el papel del romancero. En palabras de Monroy:

Por lo tanto, hablar de romancero local es casi hablar de romances
noticiosos que servian de voz publicitaria para aquellos eventos y
acontecimientos que eran estimados como significativos por los ca-
narios. El romancero se convirtié asi en un acto social informativo
de primera magnitud, en competencia directa con el periodismo [...].
(2008, p. 55)

2. El romancero para contextualizar
el aprendizaje literario

El contexto de cada aula supone una enorme riqueza para descu-
brir que en la literatura se encuentra el origen de la mayor parte
de las historias que llenan nuestros momentos de disfrute en for-
ma de libros, peliculas, series o, incluso, videojuegos. Sin embar-
go, el alumnado percibe la clase de literatura como el lugar en el
que aprender datos mas bien histéricos sobre un corpus de tex-
tos totalmente desconectados de su mundo.

Las preguntas de siempre resultan hoy incluso mas apremian-
tes: ;por qué y como leer en el aula? ;Qué leer con los jovenes?
;Como acercarse a los textos de la tradicion literaria sin caer en
el excesivo historicismo contextual? ;Cémo acortar la distancia
entre la forma en que ensenamos la literatura de otros tiempos y
el conjunto de practicas cotidianas que los estudiantes ponen en
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marcha fuera del ambito escolar, para desenvolverse y vivir como
ciudadanos lectores?

El actual curriculo de la materia de Lengua Castellana y Lite-
ratura plantea un marco novedoso con respecto a la educacién
literaria, dado que propone renunciar al orden cronolégico
como criterio de presentacién y secuenciacion de obras y apren-
dizajes literarios en favor de un enfoque por itinerarios temati-
cos o de género que evite el excesivo encorsetamiento historicis-
ta, sin renunciar por ello a otorgar la importancia debida al con-
texto de creacion y recepcion de los textos. Asi, el saber basico
que establece el marco para la lectura guiada en el nuevo curricu-
lo es el mismo para toda la Secundaria Obligatoria:

Lectura de obras y fragmentos relevantes de la literatura del patri-
monio literario nacional y universal y de la literatura actual, inscri-
tas en itinerarios tematicos o de género que atraviesan épocas, con-
textos culturales y movimientos artisticos. (Real Decreto 217/2022,
p. 130)

Las caracteristicas del romancero espanol en general, y de su
desarrollo y pervivencia en Canarias en particular, lo convierten
en un género poético idéneo para constituir en si mismo un iti-
nerario propio que recorre buena parte de la tradicion de la lite-
ratura espanola y lo trae hasta la actualidad de un patrimonio
cultural propio y cercano, al tiempo que lo invita a la creacion
colectiva siguiendo la huella de la funcion cultural y social que
siempre tuvieron los romances. Todo ello legitima el interés de
la intervencién didactica implementada durante el curso escolar
2021-2022, planificada para fomentar el interés por el conoci-
miento de la literatura tanto popular como culta, asi como pro-
mover la produccién de composiciones poéticas, en concreto ro-
mances noticiosos con tematica del siglo Xx1, y su presentacion
en soportes multimodales de difusion actual.

Antes de proseguir con el relato de las experiencias, resulta
interesante detenerse en una reflexion sobre la educacion de lec-
tores competentes, tomando como punto de partida el analisis
de algunas de las ideas clave del estudio de la Fundacion Ger-
man Sanchez Ruipérez sobre Jovenes y Lectura (2022).

La primera de ellas es que la lectura es percibida por los ado-
lescentes como una practica individual que aisla del entorno y
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separa de la vida social. A este respecto, el aula de literatura pue-
de y debe constituirse como red de conexién con practicas de
lectura y escritura que llevan a cabo en otros contextos, concre-
tando acciones como poner en marcha tertulias dialégicas, reser-
var tiempo y espacio para seguir las resenas de los booktubers e
instabookers (o producirlas siguiendo su ejemplo), asi como dar
una oportunidad a la escritura cooperativa.

En segundo lugar, nos topamos con la sensacién generalizada
de que, en un mundo hipertecnologizado, la lectura produce re-
lajacion emocional, porque nos evade de la inmediatez de las
redes. Si logramos disminuir el efecto de la percepcion de aisla-
miento frente al texto literario, si invertimos esfuerzos en cons-
truir una autonomia en el proceso lector que no renuncie a en-
tender que leer con otros también es hablar sobre lo que leemos
y compartir lo que escribimos, estaremos contribuyendo, ade-
mas, a crear personalidades lectoras preparadas para disminuir
la ansiedad del mundo que nos rodea, para encontrar en la obra
de los escritores y las escritoras el espejo en el que observar el
reflejo de los otros, o en el que mirarnos y descubrirnos a noso-
tros mismos para concebir, en fin, la literatura como puente con
otros mundos, tiempos, vidas y culturas.

Por iltimo, contamos con la vieja certeza de que la lectura
potencia el capital cultural de las personas. Pero, una vez mas, se
hace imprescindible valorar la diversidad en los puntos de parti-
da de quienes conviven en cada aula. El reconocimiento de las
practicas letradas y culturales del alumnado, con las puertas y
ventanas abiertas a la literatura juvenil, el comic, las nuevas na-
rrativas o la lectura multimodal tanto en lo que concierne a la
recepcién como a la creacion literarias es el origen imprescindi-
ble de cualquier propuesta de aprendizaje en este ambito, pues
serd desde ahi desde donde podamos construir itinerarios de
progreso, contribuyendo a compensar el determinismo del con-
texto sociocultural en el acceso y disfrute de estas.

3. Experiencias de lectura y creacion literarias

En las préximas paginas analizaremos el modo en el que acercar-
nos a la lectura y la creacion literarias, en torno al romancero te-
niendo en cuenta todas estas premisas y realidades, dio lugar a la
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superacion de no pocos escollos y a la consecucién de momen-
tos de verdadero disfrute y aprendizaje literarios.

3.1. IES Viera y Clavijo

Toda préctica educativa contextualizada requiere de una planifi-
cacion curricular previa; pero, indudablemente, la reflexiéon du-
rante y tras el proceso de ensenanza-aprendizaje se considera de
total importancia para identificar sus fortalezas y sus debili-
dades. A continuacién, reviviremos una intervencién implemen-
tada en el IES Viera y Clavijo (La Laguna, Tenerife) en los niveles
de 1.° y 2.° de Educacion Secundaria Obligatoria, que gir6 en
torno al estudio colectivo de las caracteristicas del romancero
noticioso canario y la producciéon de composiciones poéticas, en
grupos cooperativos, a partir de la lectura de diferentes textos pe-
riodisticos informativos.

Para la primera sesion, se seleccionaron estrofas de canciones
actuales y estrofas de romances legados en el siglo Xix con el fin
de hacer, con el grupo clase, un andlisis de estos y detectar los
conocimientos previos. Al igual que las canciones, los romances
son reflejo de la sociedad: cuentan experiencias vividas, descri-
ben acontecimientos importantes, etc. Ademas, tal y como afir-
moé Maximiano Trapero (2001), los romances son poemas can-
tados. Este primer acercamiento al romancero a través de la mu-
sica actual entusiasmé y motivo al alumnado, ya que las
composiciones musicales se convirtieron en despertadores de
estimulos positivos (véase figura 1).

Esta accion colectiva fue la excusa perfecta para iniciar una
discusion guiada que sirvié no solo para trabajar el pensamiento
critico, sino también para repasar o introducir terminologia rela-
cionada con la composicién lirica. Posteriormente, comenzo la
fase de investigacion y de creacion. El primer reto consistié en
entrevistar a personas de edad avanzada en su entorno mas cer-
cano con el fin de recabar romances y, de esta forma, comprobar
la vigencia del romancero canario y, al mismo tiempo, involu-
crar a las familias en el proceso de ensenanza. En el siguiente
desafio el alumnado tuvo que componer, en parejas, un roman-
ce noticioso que narrara un acontecimiento del siglo XxI.

Antes de comenzar con la composicion del romance, cada
grupo tenia que seleccionar una noticia y buscar informacion so-
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bre esta, trabajando, asi, la comprension de textos y la compe-
tencia informacional. Una vez superada esta fase, tendrian que
subir el romance de creacion propia al libro digital creado con la
herramienta Book Creator, libro que se convertiria en el produc-
to final de la situacion de aprendizaje.

El libro se difundié a través del periddico digital del centro
para el disfrute de toda la comunidad educativa. Accede al si-
guiente enlace y descubre la creatividad del alumnado partici-
pante: https://jforteslcl.wixsite.com/my-site-1/about-3-30

Ademis, todo el alumnado y el profesorado del instituto
pudo leer los romances creados por el alumnado de 1.°y 2.° de
ESO, ya que formé parte del Plan Lector del Centro. Asimismo,
fue la base de un mural expuesto en el vestibulo del centro con
motivo del Dia de Canarias.

La coleccion de romances creados por el alumnado llamé la
atencién no solo por su calidad, sino también por la variedad de
tematicas: fendmenos naturales, actos violentos, la crisis de la
covid-19, logros deportivos o festividades fueron algunas de ellas.

Los discentes, protagonistas indiscutibles de sus aprendizajes,
con su contribucién lograron recibir comentarios positivos tanto
de companeros y comparneras de los diferentes niveles como del
equipo docente. Esta recepcién mejoré la autoestima de estos jo-
venes compositores que trabajaron, mas alla del enfoque tradi-
cional metalingiiistico, en un producto que desarrollaba estrate-
gias cognitivas de orden superior, como es el caso de practicar la
creatividad literaria.

3.2. IES La Laboral de La Laguna

La celebracion de una Feria Medieval en el centro fue la ocasion
perfecta para que el alumnado de 4.° de ESO y 1.° de Bachillera-
to se empapara de espiritu juglaresco y se embarcara en la crea-
cion de sus propios romances noticiosos.

La primera premisa de trabajo fue que valoraran el romance
como un milagro mas del arte de la literatura: piezas que fueron
creadas muchos siglos atrds y que, a pesar de pertenecer a la lite-
ratura oral de aquellos tiempos, han pervivido gracias a la difu-
sion escrita posterior, pero que también se han seguido transmi-
tiendo en nuestro entorno cercano de forma oral durante todo
ese tiempo y hasta hoy.
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Para ello, contdbamos con numerosas muestras de la perviven-
cia del romancero en un contexto cercano. Ese era el caso del ro-
mance de La doncella guerrera, que pudimos leer, escuchar en la
voz de una informante de la isla de Fuerteventura (https://mdc.
ulpgc.es/cdm/singleitem/collection/asmtloc/id/1936/rec/47) y
ver narrado en imagenes a partir de una joya de la animacién es-
panola de igual titulo codirigido en 1975, junto a Juli Taltavull,
por Pepita Pardell, reconocida como la primera mujer realizadora
de animacién en Espana, que supo dotar a su puesta en escena de
un cierto trasfondo feminista. Todo ello nos permitié reflexionar
sobre la pervivencia y actualizacion del legado romancistico a lo
largo de los tiempos y nos proporcioné la ocasion de hablar sobre
temas intemporales como la igualdad, la honra o el heroismo.

Otra de nuestras preocupaciones fue la de elegir un formato de
presentacion adecuado para ser expuesto en la Feria. La solucién
vino de la mano de los llamados romances de cartelon no solo por-
que era la mejor forma de llamar la atencion sobre el ptblico que
pasearia frente a ellos, sino porque constitufa una férmula cohe-
rente con nuestra firme apuesta por el potencial que retinen las
colaboraciones entre texto e imagen. Ademads, su estética hacia
pensar en un acto de narracién profundamente performativo, con
una clara relacion tanto con los juglares medievales como con los
llamados ciegos de romances, el prototipico mendigo ciego que iba
errante de pueblo en pueblo, recitando, cantando o vendiendo
los pliegos de cordel. Para impactar mas en el auditorio, solia llevar
un cartelén en el que se habian dibujado, como si de un tebeo se
tratara, las escenas mds dramaticas, en las que apoyaban, median-
te su baston, el recitado del romance correspondiente.

Como ya hemos comprobado, la década de los setenta asistio a
un movimiento de interés y recuperacién del romancero y sus tra-
dicionales métodos de transmisién popular. Dos magnificas
muestras de ello son la escena de la pelicula de Pilar Mir6 de 1979,
El crimen de Cuenca, en la que se recrea la actuacion de un ciego
(puede verse en el siguiente enlace https://www.youtube.com/
watch?v=1y6QB66_h90) y el audiolibro publicado en 1973, bajo
el titulo de Los romances de Luis Carandell. Entre ellos destacaba el
Romance de El Lute, que fue asimismo representado en un poster
incluido en el libro que imitaba los cartelones ya mencionados.

Dicho péster sirvio de modelo para nuestro alumnado, al que
ayud¢ a fijar muy bien la estructura narrativa necesaria para el
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romance noticioso que anddbamos buscando y a familiarizarse
mejor con la métrica del romance. Por tltimo, también adopta-
mos los cinco primeros versos empleados en dicho ejemplo para
iniciar todos nuestros romances noticiosos:

Al noble piiblico pido,

en ocasion sefialada,

que quiera escuchar ahora
lo que mi lengua declara
Esta es la historia del...

Con el bagaje adquirido a partir de estos precedentes, cada
equipo de cuatro personas comenz6 a componer su propio ro-
mance noticioso. Los temas fueron muy variados: la pandemia,
la condena por aborto a una adolescente en Colombia, la actua-
lidad del futbol, la erupcién del volcan de La Palma, la bofetada
de Will Smith o las denuncias por abusos sexuales, entre otros.

Una vez elegidos los temas, se vieron enfrentados a los verda-
deros retos: entender la métrica no como un mero ejercicio pasi-
vo de contar silabas, sino de componer un relato a partir de ella;
decidir qué imdgenes o iconos serian mas efectivos para apoyar
la narracién textual o como componer ambos elementos (texto e
imagen) en un espacio limitado como el cartel6n.

3.3. IES Rafael Arozarena

La experiencia didactica también se desarroll6 en el IES Rafael
Arozarena (La Orotava, Tenerife), ubicado en un municipio nor-
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teflo que no pertenece al ambito metropolitano. El nivel elegido
para el proyecto fue 4.° de ESO, un curso que se prestaba a in-
cluir un trabajo sobre los romances noticiosos dentro de los con-
tenidos trabajados acerca de los medios de comunicacion. Nues-
tra propuesta intentaba crear vinculos entre pasado y presente:
un enfoque distinto para llegar a la elaboracién de un romance
de creacion propia a partir de la realidad en la que vive nuestro
alumnado. Se le anadia a esto el anhelo de rastrear testimonios
de tradicion popular entre los mayores de nuestro alumnado.
Sabiamos cual era el objetivo, asi que lo primero fue refrescar la
memoria, revisitar los contenidos de literatura medieval que, en
el caso de nuestra comunidad auténoma, se impartian en 2.° de
ESO (LOMCE, 2013).

En una segunda fase, lo principal era hacer ver que el uso del
romance como medio de transmisién de noticias se perpetud a
lo largo del tiempo de tal modo que ha sido posible hallar testi-
monio de su uso hasta tiempos recientes. Para que el alumnado
pudiera verlo con claridad, habia que pasar a trabajar sobre un
ejemplo concreto: un romance noticiero que remitiera a los con-
tenidos vistos sobre los medios de comunicacion y que pudiera
servir de ejemplo para hacer el salto desde la noticia a la creacién
del poema narrativo, ya que, en el fondo, como apunta el estu-
dioso Joaquin Diaz, aunque «los romances trataran temas de un
momento historico concreto, contenian cosas muy humanas y
muy cercanas para cualquier persona de cualquier época» (Bata-
lla, 2017, parr. 58).

Nos decidimos por uno de los romances de hundimientos al
que se hizo mencién mas arriba: el del Valbanera, un vapor espa-
nol que naufrago frente a las costas de Florida en 1919. La tragedia
tuvo repercusién nacional con una implicacién mayor en Cana-
rias, comunidad a la que pertenecian la mayoria de los pasajeros.

Todos los datos en torno al suceso aparecian reflejados en un
monografico que realizé Documentos RNE con motivo del cente-
nario.! Lo que alli aparecia podia contrastarse con las noticias
originales disponibles a través de la Hemeroteca Digital de la Bi-
blioteca Nacional de Espana mediante una herramienta de bus-
queda sencilla e intuitiva.

1. https://www.rtve.es/play/audios/documentos-rne/documentos-rne-catastrofe-
del-valbanera-naufragio-nuestra-memoria-06-12-19/5460544
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Una vez localizadas y leidas las piezas informativas publica-
das en los periodicos espanoles de aquella época (EIl Soly La Ac-
cion), el alumnado las confrontaba con los romances noticiosos
a los que dio lugar el malogrado vapor. Estos estaban a su dispo-
sicion en las dos variantes que recoge Maximiliano Trapero en
su Romancero General de Lanzarote (2003), obra en que se nos
indica, ademas, que la tragedia fue el tltimo hecho noticioso
que apareci6 recogido en testimonios de todo el archipiélago.
Asi pues, nuestro alumnado no solo se reencontraba con un pe-
dazo de historia, sino que descubria un legado oral del que to-
maba conciencia. Desde este reconocerse en el lazo entre acon-
tecimientos y oralidad era desde donde se les pedia que inicia-
ran las pesquisas en busca de una herencia oral familiar. Por
desgracia, como podiamos intuir, al acabar el proyecto, no fue
posible hablar de éxito en esta faceta. El alumnado de 4.° de
ESO del IES Rafael Arozarena vive en el centro del municipio y
se ha perdido la transmision oral de padres a hijos, de abuelos a
nietos. Todo un patrimonio cultural inmenso va cayendo en el
olvido a un ritmo vertiginoso con el escaso consuelo de tenerlo
recogido en grabaciones y antologias impresas. Sacaremos a co-
laciéon aqui de nuevo a Joaquin Diaz para adherirnos a su re-
flexion acerca del significado de la palabra cultura en los dltimos
saltos generacionales.

Hoy la cultura es una cosa mucho mads superficial; una especie de
capa de barniz que se puede dar mejor o peor, pero que no penetra
en lo mds profundo del ser como si penetraba entonces. La recibes
como recibes no sé qué cosa en WhatsApp: te puede gustar o diver-
tir, pero no lo asumes como parte de tu ser. (Batalla Cueto, 2017,
parr. 74)

Tan solo un par de estudiantes, con origenes en la zona rural
del municipio o en otras zonas rurales de la isla, lograron apor-
tar algin tipo de contenido a esta parte del trabajo. No fue de
utilidad, pues o se trataba de canciones populares de amplia di-
fusion por territorio insular o se trataba de palabras o expresio-
nes canarias sin mas. En realidad, el hecho de que el alumnado
incluya los canarismos como parte de un trabajo en busca de
una herencia patrimonial oral no es un asunto menor. Puede te-
ner la lectura positiva del conocimiento y respeto hacia este pa-
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trimonio, pero, por otro lado, también puede desvelar algin
problema de mayor calado. Conocemos las palabras canarias,
pero reconocemos en ellas a nuestros mayores, no a nosotros
mismos.

Constatado, pues, nuestro fracaso en la bisqueda de materia-
les originales, lanzamos al alumnado la propuesta creativa con
la intencién de compartirla con el resto de los estudiantes del
mismo nivel educativo (en un ejercicio de auto- y coevaluacién
del producto presentado). Se trataba en esta parte del proyecto
de crear, como se ha visto en el caso de los otros centros, un ro-
mance noticioso, centrado, aqui si, en una noticia que se cir-
cunscribiera a la realidad canaria o, mejor, a la realidad mas cer-
cana del municipio o del barrio.

Los resultados evidenciaron un cierto desfase entre las expec-
tativas y los productos finales. Un porcentaje elevado del alum-
nado no fue capaz de traducir la noticia elegida a un romance
que respetara minimamente los requisitos métricos que se le exi-
gen a este tipo de poema. Otra parte del alumnado, a falta de una
noticia que pudiera tener relaciéon con su entorno, opté por loar
las bondades del municipio o de sus fiestas locales sin incluir
hechos noticiables. Fue escaso, por tanto, el nimero de estudian-
tes que entregd un romance noticioso como tal, y menor atn, los
que expusieron a sus compaferas y companeros un producto
con una cierta calidad literaria. Entre estos ultimos, alguna consi-
gui6 incluso escapar de la fria objetividad de la pieza del medio
de comunicacién y mostrar la cercania intima del romance.

Un dieciséis de septiembre
después de que despegara
un gigante avion fallo

y chocd contra una playa.
A todos los pasajeros

el miedo se les notaba,
que ellos iban a morir
entre todos se contaban.

El romance de Deyanira Gonzdlez, de 4.° de ESO B, para
nuestro consuelo, estaba inspirado en una noticia sobre un acci-
dente aéreo de final feliz, aunque no cumpliera del todo con el
requisito de estar pegado a la actualidad.
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Recogidos, corregidos y expuestos los trabajos, queda la frus-
tracion por no haber conseguido testimonios que pudieran im-
plicar al alumnado y su familia. Pero, al mismo tiempo, se abre
un camino por explorar para otros cursos y otros niveles con una
variedad mas abierta de propuesta al calor de la nueva ley educa-
tiva (LOMLOE, 2020).

4. Conclusiones

Si hubiera que hacer un balance de lo realizado a través del pro-
yecto de estos tres centros tinerfenos, este seria positivo, ya que
pesan mads los aspectos ilusionantes que las pequenas decepcio-
nes sufridas a lo largo del camino. Como experiencia didactica
intercentros, debemos felicitarnos por la capacidad de movilizar
y hacer participar en ella a toda la comunidad educativa: las fa-
milias en la basqueda de informacion y el alumnado en la ela-
boracion de los romances o en el apartado de publico receptor
de los mismos. Al fin y al cabo, el acercamiento a los romances
dio pie a una serie de actividades que se prestaban a crear espa-
cios en el aula para el trabajo cooperativo y la creatividad con la
meta de crear un producto final en el que sentirse parte de un
grupo, y ain mejor, en el que reconocerse como parte de una
tradicion. Trabajamos, pues, para tomar conciencia del valor pa-
trimonial e histérico del romance en Canarias.

No obstante, hemos de dejar constancia aqui de que el desa-
rrollo del proyecto ha dejado también al descubierto algunos
sintomas alarmantes para la supervivencia de los romances. Nos
referimos, no puede ser de otro modo, al progresivo abandono
de la transmision oral de los mismos y al notable desconoci-
miento de las caracteristicas propias de este tipo de composicio-
nes (en relacion directamente proporcional a su juventud y a su
pertenencia a nicleos urbanos). Por esta razén, como propuesta
de mejora, se deberia buscar ampliar la difusion de nuestro tra-
bajo para completar la muestra de alumnado participante con
mas centros rurales de la isla de Tenerife dentro de una actividad
ambiciosa que culminara con un encuentro intercentros para ex-
poner los diferentes productos finales.
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1. Introduccion

Investigaciones anteriores (Rodriguez Almodévar, 2009; Morote,
2010) consideran que existe una especie de imaginario colectivo
que franquea el espacio y el tiempo y que implica la presencia de
elementos comunes en cuantas manifestaciones de la literatura
popular hayan sido consideradas:

En realidad, la constante psicolégica que subyace detrds de estos ra-
zonamientos es el hecho de que la condicion humana requiere de
las historias para disponer de simbolos que expliquen su experien-
cia que, por ser humana, traspasa épocas y fronteras. (Morote, 2010,

p- 18)

Contrastada la capacidad de la literatura popular como expo-
nente de la cultura que la construye y la consume, nos propone-
mos abordar la idoneidad del cuento como muestra inestimable
del mestizaje entre las culturas precolombinas y las europeas
que protagonizaron la colonizacién latinoamericana.
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2. Marco teorico

2.1. La cultura antillana

Cuando nos referimos a la cultura antillana actual, el primer as-
pecto a destacar es el sincretismo entre las culturas colonizado-
ras y las precolombinas:

En el momento del descubrimiento y durante el proceso de con-
quista y la colonizacién de América, hubo un trasplante de lenguas
y literaturas ya maduras a un medio fisico diferente, habitado por
pueblos de otras razas, caracterizados por modelos culturales com-
pletamente diferentes, incompatibles con las formas de expresion
del colonizador. Habia, por lo tanto, una separacion maxima entre
la cultura del conquistador y la del conquistado, que por eso sufrié
un proceso brutal de imposicion. (Suarez, 2017, p. 279)

Sin embargo, antes de la llegada de los conquistadores, la cul-
tura antillana presentaba raices comunes. Efectivamente, antes
del descubrimiento de América en el contexto donde se desarro-
lla la personalidad antillana existe un mismo crisol. Su naturale-
za, sus componentes étnicos, su historia, su cultura tienen raices
comunes. En lo geoldgico son el resultado de idénticas etapas
formativas; las variedades de su suelo, de su fauna y de su flora
se repiten o se complementan.

Estos pueblos tenian las mismas costumbres, con ligeras va-
riantes regionales, la misma lengua, la misma religién y la mis-
ma estructura politica parecen haberlo predestinado para un co-
mun destino; al anadirsele elementos autoctonos iguales o ele-
mentos racionales, culturales, religiosos y politicos, a través del
proceso colonizador espanol. Es decir, se produce una influencia
de lenguas y culturas, mezclandose con la lengua nativa.

No obstante, los especialistas afirman que con la llegada de
los colonizadores podemos manifestar que nace una nueva raza
con cualidades también comunes como el amor a la tierra, el
patriotismo, el valor, el sentido de la honra y el de la hospitali-
dad, el espiritu religioso y una actitud politica liberal.
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2.2. La literatura popular caribefa

Como ya hemos comentado en anteriores investigaciones referi-
das, la literatura popular se erige como una manifestacion inesti-
mable de la sociedad que la crea y la consume:

Ademis de su funcién propia de crear formas expresivas, la literatu-
ra sirvio para celebrar e inculcar los valores cristianos y la concep-
cion metropolitana de vida social, consolidando no sélo la presen-
cia de Dios y del rey, sino el monopolio de la lengua. Con eso, des-
calificé y proscribié posibles fermentos locales de divergencia,
como los idiomas, creencias y costumbres de los pueblos indigenas,
y después de los esclavos africanos. (Suarez, 2017, p. 277)

Y, en el mismo sentido, podemos afirmar que:

Del mismo modo que las letras de la regién representan documen-
tos donde constatar la tradicién de lucha y resistencia del hombre
caribeno, asimismo constituyen archivo histérico de la ritualidad,
la mitologia, las leyendas y costumbres, expresiones del acervo cul-
tural de los pueblos que componen esta magna cultura. En este sen-
tido, el discurso literario no sélo transparenta la identidad cultural
de Latinoamérica y sus islas, sino también es en si mismo marca
identitaria de la region. La cultura caribenia es plurilingtie y multiét-
nica, intensamente hibrida, sincrética y transculturada, matizada
con desiguales grados de desarrollo social-econémico y politico.
(Sudrez, 2017, p. 290)

Por su parte, Del Valle (2018, pp. 147-149) establece las ca-
racteristicas intrinsecas a la literatura caribefia, basadas en la es-
piritualidad y la oralidad:

Las espiritualidades

Entiendo por espiritualidades practicas subyugadas hasta hace poco y
atn en algunos lugares; formas de la vida comunitaria y religiosa he-
gemonicamente rechazadas so pretexto de supersticion, brujeria, cosa
demoniaca. Incluyo aqui, por mi particular interés, el vodou haitia-
no, la santeria, el obeah y el palo monte, pero también las entrevera-
ciones de estas espiritualidades con las espiritualidades oficiales, di-
gamos, como el cristianismo o el rastafarianismo en el Gran Caribe.
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Las oralidades

Estos apuntes de Brathwaite sobre oralidades pueden situarnos en
un terreno algo familiar. Una entrada mas ajena y reveladora de te-
mas y entramados de lo oral que suelen pasar inadvertidos a las cri-
ticas en nuestro contexto es la de Omise’eke Natasha Tinsley, quien
nos ofrece uno de los anilisis mas iluminadores respecto a la exis-
tencia de expresiones locales a menudo en tensién con formas he-
gemonicas, y en ocasiones entremezcladas con ellas.

En definitiva, manifestaciones literarias que, a pesar de su va-

lor cultural, contintian sin formar parte de la critica literaria re-
conocida:

Se trataba, en suma, de una realidad bien local, con manifestaciones
literarias-performadticas muy especificas que no se registraban en el
radar de la critica literaria hegemoénica por no ser escritas, y que,
aun detectadas, no se conformaban con los modelos de analisis
univocos (solo textuales) de la critica al uso. (Del Valle, 2018,
p. 150)

Entre los temas de la literatura caribena se cita: el idioma, la

esclavitud, el éxodo de sus habitantes, asi como los aspectos de
la sociedad, de su pasado y culturales de su tradicion, tépicos
que nos recuerdan, validados en anteriores investigaciones, el
sincretismo entre las culturas precolombinas y las colonizado-
ras. Estos temas han sido abordados por Sudrez (2017, p. 302),
que manifiesta que, en lo que respecta a la cultura dominicana,
se observa la herencia africana en los siguientes fenémenos:

e En la musica y el baile. El uso de instrumento de origen afri-
cano: la tambora, la marimba, el gayumba, el balsié, los tam-
bores para fiesta de palos; ademas del estilo coral, los cantos
llamadas y respuesta, y la pervivencia de los bailes como la
calenda, la zarandunga, los congos, la jaiba y otros, son la
mejor muestra de esta influencia cultural.

En las creencias magica-religiosas. La invocacion a los lugares
o divinidades magicas, los ritos de velaciéon (palos-baquini),
las canciones religiosas como la salve y el canto a lo divino,
aparecen siempre de manera hibrida con algunos modelos
traidos del continente africano.
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e En la literatura de este pueblo caribefio, numerosos cuentos
orales, adivinanzas junto al acerbo que nos trajo consigo la
lengua de Castilla.

En definitiva, reivindicar las culturas precolombinas supone
reivindicar su idiosincrasia y el derecho a mantener sus tradi-
ciones:

Es necesario contrarrestar a la cultura colonial desde lo mds prima-
rio, el lenguaje. La tradicion oral y la memoria cultural de los pue-
blos se impone como una fuente de poder que silencia al opresor
dado que su maximo nivel de apropiacion esta en sus fuertes tradi-
ciones y legado identitario que se evidencia sin duda alguna a través
de la palabra. (Oviedo, 2019, p. 129)

2.3. Los objetivos de desarrollo sostenible (ODS)

2.3.1. Concepto de ODS

Los objetivos de desarrollo sostenible, también conocidos como
objetivos mundiales, se adoptaron por todos los estados miembros
en 2015 como una llamada universal para poner fin a la pobre-
za, proteger el planeta y garantizar que todas las personas gocen
de paz y prosperidad en 2030. Los 17 ODS estan integrados, ya
que reconocen que las intervenciones en un drea afectaran los
resultados de otras y que el desarrollo debe equilibrar la sosteni-
bilidad medioambiental, econémica y social:

Siguiendo la promesa de no dejar a nadie atras, los paises se han
comprometido a acelerar el progreso para aquellos mas atrasados.
Es por eso que los ODS han sido diseniados para traer al mundo va-
rios «ceros», hambre cero, SIDA cero y discriminacion cero contra
las mujeres y ninas. (ODS, 2019)

Para alcanzarlos, parece necesario que todos los agentes poli-
ticos, financieros y académicos, aportemos nuestros conoci-
mientos y nuestras posibilidades para conseguir que los objeti-
vos se cumplan y seamos conscientes de que, en definitiva, cons-
tituyen una responsabilidad de todos nosotros y nosotras y,
especialmente, de las personas que tenemos la suerte de pertene-
cer al llamado Primer Mundo.
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2.3.2. Objetivos en la literatura popular caribefa

De entre los 17 objetivos presentes, hemos contemplado los dos
que estan mas directamente relacionados con la muestra y que
tienen que ver con la eliminacién de la pobreza y con la promo-
cion de contextos econémicos dignos para toda la poblacién.
Abordamos, pues, los siguientes ODS:

ODS 1: Poner fin a la pobreza en todas sus formas en todo

el mundo

La pobreza se ha reducido en un 50 % desde el afio 2000, pero si-
guen existiendo millones de personas que viven con solo 1,90 dé6-
lares al dia. La pobreza tiene muchas consecuencias como el ham-
bre, la malnutricién, la falta de una vivienda digna, la imposibili-
dad de acceder a la educacion o las enfermedades. También se
produce la discriminacion de las personas con menos recursos de
la sociedad, de forma que no tienen posibilidad de participar. Lo-
grar que se alcance este objetivo supone fomentar un crecimiento
econémico que promueva la igualdad y que sea sostenible.

ODS 8: Promover el crecimiento econémico sostenido,
inclusivo y sostenible, el empleo pleno y productivo y el
trabajo decente para todos

Se considera que la mitad de la poblacién mundial, aproximada-
mente, vive con menos de dos dolares al dia y que en muchos
paises se dan casos de explotacién infantil. En algunos de ellos el
hecho de tener un empleo no ayuda a salir de la pobreza. En este
sentido, con este objetivo, se trata de conseguir que todas las per-
sonas puedan tener un empleo de calidad de manera que se re-
duzca el desempleo y se aumente la productividad y el consumo.

3. Metodologia de investigacion

3.1. Seleccion de la muestra

Teniendo en cuenta los objetivos del presente trabajo nos centra-
remos, en primer lugar, en los aspectos referidos a los participan-
tes e instrumentos para proceder, seguidamente, al analisis del
discurso. La mayoria de los informantes son mujeres de edad
avanzada; se cuenta que, en general, eran las abuelas las que
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contaban estas narraciones de tradicioén oral, aunque en contex-
tos diferentes; el mads frecuente era la reunion alrededor del fo-
gon, después de la cena o en celebraciones donde se encontra-
ban todos los ninos y ninas de la familia con las personas mayo-
res. Nos cuentan los informantes que otros espacios que eran
aprovechados a tal efecto eran los velorios o las noches oscuras
cuando se sufrian cortes de fluido eléctrico; y asi, con una vela
en el centro de la mesa y a media luz, se narraban historias tene-
brosas que mantenian a todos atentos al minimo ruido o movi-
miento. En otras ocasiones, las narraciones se han transmitido
gracias a las educadoras y maestras de la escuela, hecho que pa-
rece pertinente dado el caracter educativo de muchas de ellas.

En cuanto a la muestra contemplada, esta corresponde a la
recopilaciéon de Soraya Aracena (2009), 12 cuentos folkldricos
procedentes de los actuales estados de Haiti y Reptiblica domini-
cana. La autora afirma:

Dichas historias, con el devenir del tiempo, han pasado de genera-
cién en generacion y no obstante los cambios econdmicos, sociales y
politicos que se suceden en el mundo a lo que no escapa nuestro
pais, se mantienen como un eslabon importante de la cultura domi-
nicana y caribena. Estos cuentos que aqui transcribimos, también
muestran parte de las aportaciones culturales del vecino pais de Hai-
ti, pues muchos nos fueron narrados por inmigrantes haitianos resi-
dentes en bateyes dominicanos que para ese entonces se dedicaban a
las labores relacionadas con la produccién de la cana de azicar, pro-
ducto que para la fecha en que fueron recopiladas estas historias, era
uno de los renglones principales de la economia dominicana. (p. 2)

El autor del prélogo, Alegria Pons, nos explica las caracteristi-
cas y valores para la cultura caribefia de la muestra seleccionada:

- Los cuentos dominicanos y haitianos reflejan nuestras sociedades
del Caribe y como tal representan un rescate de la oralidad. El es-
tudio, revaluacién, conservacion y divulgacion de las expresiones
de la cultura tradicional dominicana y de todo el Caribe, es un
gesto de por si meritorio.

- Estos cuentos los podemos encontrar en el Caribe hispano: Cuba,
Puerto Rico, y Reptblica Dominicana. También en el Caribe an-
glofono: Barbados, Nevis y Saint Kitts, asimismo, con sus debidas
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variantes en el Caribe franc6fono: Haiti, Martinica y Guadalupe.
En sentido etnogrifico, la data que aportan estos cuentos es fun-
damental para comparar los mismos con toda el drea cultural del
Caribe. (p. 4)

3.2. Criterios de clasificacion

Procedemos a explicar los criterios que hemos contemplado en
la clasificacion de la muestra antes de proceder al analisis de los

cuentos populares. En el siguiente cuadro-resumen observamos:

Tabla 1. Clasificacion de la muestra

TiTULO ORIGEN DEL CATALOGACION  TOPICO
INFORMANTE
El aji Republica Domini- Las mujeres mal-  La miseria economica y la mal-
cana vadas dad femenina.
El pescadito Republica Domini- Las mujeres mal-  El triunfo de la bondad del prin-
cana vadas cipe ante la maldad de la madre.
Buqui Haiti La ambigliedad de  La astucia de Buqui ante la igno-
la realeza rancia del rey.
Buqui'y Pedro Haiti La astucia de los El engafio de Pedro a Buqui para
buscavidas conseguir esposa.
Cuento de brujas  Haiti La astucia de los  El engafio del chivo ante la en-
buscavidas fermedad del hijo de la pareja.
Ti Malice y Buqui  Haiti La astucia de los  La miseria: Buqui es burlado por
buscavidas robar huevos.
Cuento contado de Haiti Las mujeres mal- ~ Madrastra malvada que mata a

brujas

vadas

la hijastra y es castigada.

La albahaca y el

Republica Domini-

La ambigliedad de

El rey furioso porque es engafa-

arenquero cana la realeza do por una joven.

Juanillo Republica Domini- La ambigiliedad de  El rey se casa con una de las hi-
cana la realeza jas como recompensa.

Juanico Republica Domini- La ambigiiedad de  El travieso Juanico se casa con
cana la realeza una hija del rey.

Juan Bobo y Pedro  Republica Domini- La astucia de los ~ Pedro Animal gana con su astu-

Animal 1 cana buscavidas cia a Juan Bobo.

Juan Bobo y Pedro  Republica Domini- La astucia de los  Juan Bobo mata a la madre de

Animal 2 cana buscavidas Pedro Animal.

Nota: esta tabla muestra, asociada a los titulos de los cuentos, el origen del o de la informante, la
catalogacion y los tdpicos establecidos.
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En cuanto a los titulos, cabe destacar que estos pueden ser
susceptibles de variaciones; el hecho de tratarse de cuentos de
tradicion oral provoca oscilaciones y puede producir también
que en algunos casos podamos encontrar versiones o cuentos in-
cluso idénticos con titulos parecidos. En nuestro caso destaca-
mos la presencia en los titulos de antropénimos a apodos repeti-
dos que responden a estereotipos, como es el caso de Buqui,
Juan Bobo o Pedro Animal.

Con relacion a la procedencia de los informantes, conviene
matizar que, si bien estos se encontraban en la Regién de Boca
Chica (RD), algunos procedian del vecino estado de Haiti; recor-
demos la ingente emigracion de la poblacién haitiana al vecino
estado de Reptiblica Dominicana.

La catalogacion realizada estructurara el analisis de los resul-
tados, hemos establecido la siguiente triada que desarrollaremos
en el siguiente apartado:

e Las mujeres malvadas
e La ambigiiedad de la realeza
e La astucia de los buscavidas

Finalmente, en los topicos podemos observar cémo los que
figuran responden de forma adecuada a los dos ODS ya aborda-
dos con anterioridad, el uno y el ocho: todos los cuentos estruc-
turan la trama alrededor de la necesidad de subsistencia basicay,
para ello, los personajes utilizan cualquier tipo de artimanas
para conseguirlo; desde el asesinato, como en el caso de las mu-
jeres malvadas, hasta el engano de los buscavidas, aunque se tra-
te, incluso, de la realeza.

3.3. Analisis de los resultados

3.3.1. Las mujeres malvadas

Antes de abordar la primera categorizacion objeto de nuestro
analisis, conviene recordar que contamos con estudios anteriores
desde la perspectiva de género en los que los personajes femeni-
nos aparecen como malvados o sometidos al patriarcado ejercido
por el hombre (Devis, 2020, 2022; Devis y Chirac, 2017):

Podemos afirmar que las dos formas de sumision de los personajes
femeninos que hemos categorizado en este apartado resultan per-
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fectamente reconocibles en nuestra cultura occidental; paradigma
de las raices comunes a la literatura popular colonizadora y coloni-
zada. (Devis, 2020, p. 61)

En el cuento El aji aparece la madrastra, que mata a uno de
sus hijastros por haberse comido un higo y lo entierra bajo una
planta de aji, pero el muchacho se manifestaba cantando bajo la
mata; la madrastra es descubierta y, como ya hemos anunciado,
es castigada: «Los nifos inmediatamente empezaron a desente-
rrar a su hermanito, hasta encontrarlo» (Aracena, 2009, p. 7).

En la siguiente narracion, El pescadito, la madrastra, en esta
ocasion, enviaba a sus hijastras para que limpiaran el mondongo,
pero siempre volvian llorando porque un pescadito se los comia
y eran castigadas con terribles palizas;

La muchacha regresé a la casa llorando: jAy, ay, ay, ay se me perdio
una tripita! La madrastra le dio una pela y ante tal situacion esta vez
decidié mandar al rio a la tercera de las hermanas y le dijo: ahora,
vas tu al rio y si se te pierde una tripita también te voy a dar una
pela. La joven, con un nudo en la garganta, le aseguré que a ella no
se le iba a perder ninguna tripita y se fue a lavar el mondongo. (Ara-
cena, 2009, p. 9)

Como contrapunto a la maldad de la madrastra aparece la
bondad del principe, que en realidad era el pescadito y que, en
recompensa, lleva a palacio a las jovenes y se casa con una de
ellas, mientras que las otras dos también son desposadas.

En el caso del tercer cuento categorizado en este apartado
aparece de nuevo el personaje de la madrastra que, en esta oca-
sion, ademads, es bruja, por lo que se come a su hijastra y entierra
su cabeza debajo de una mata de toronjas. Pero la nina también
se manifest6 cantando y la madrastra, como ocurre con las mu-
jeres malvadas, fue castigada y asesinada; el padre le pago con su
misma moneda:

Entonces el padre se puso muy furioso, cogié un machete y le arran-
c6 la cabeza a su mujer y la enterré debajo de la mata de toronjas.
Hizo un hoyo grande y sacé los huesos de la nifia y los puso como
recuerdo en la sala de su casa. (Aracena, 2009, p. 22)
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3.3.2. La ambigiiedad de la realeza
Al referirnos a la ambigiiedad de la realeza queremos subrayar
cémo los personajes reales fluctdan entre la dualidad de ser pre-
sentados como seres generosos que compensan ofreciendo a al-
guna de sus hijas o casindose con una mujer plebeya o, en la
mayoria de los casos, los reyes aparecen como personajes sober-
bios e ignorantes que son burlados o enganados por sus stbdi-
tos mucho mds hdbiles e ingeniosos. De hecho, solo contamos
con un ejemplo en el que el rey se caracterice por su generosidad
casdndose con la hija de Juanillo como recompensa a la fidelidad
del personaje. Sin embargo, predomina el sarcasmo de la pobla-
cion ante la realeza; exponente, sin duda, de la capacidad de la
literatura popular para expresar los sentimientos y emociones de
la cultura que la crea y la consume.

En el cuento La albahaca y el arenquero, el rey enfurece ante las
sucesivas muestras de ingenio de una joven muchacha:

Todas las mananas, una de las muchachas salia al patio a regar una
mata de albahaca y el rey le decia: Senorita que riega albahaca, de-
cidme ;Cudantas hojas tiene la mata? La muchacha le respondia: Ca-
ballero de capa y sombrero, digame usted: ;Cuantas estrellas tiene
el cielo? Por seis dias consecutivos la muchacha respondié al rey lo
mismo. (Aracena, 2009, p. n. 23)

Y, ante los constantes enganos de la joven al rey, este decide
casarse con ella para matarla, aunque, finalmente, acaba recono-
ciendo la superioridad de su esposa.

En parecidas circunstancias el personaje de Buqui engana su-
cesivamente al rey vendiéndole un animal que defeca pepitas de
oro, un objeto que cocina sin candela o un pito que revive a los
muertos, aunque la peor consecuencia para el rey fue la provoca-
da por el pito que acabé con su vida:

Mama, mamj, el rey va a venir a buscarme, pero yo sé mas que é€l, lo
voy a enganar, tengo un pito ahi y cuando el rey venga por la mana-
na pondré un saco en el suelo, en el que te vas a acostar boca arriba,
como si estuvieras muerta. Asi, cuando el rey entre gritaré jAy, ay,
Dios mio. Mi mama se murié. También se murié mi pai! ;Como
voy a vivir con la barriga como un pafnuelo? (Aracena, 2009, p. 13)
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Finalmente, nos referiremos a la narracién que lleva por titu-
lo el nombre del protagonista: Juanico quien, haciendo creer al
rey que habia salvado a sus tres hijas, consigui6 casarse con una
de ellas:

Juanico cogi6 las tres muchachas y fue donde el rey y le pregunt6 ;Ta
no tienes algo escondido o robado? Para qué le voy a decir que me
robaron y se puso a llorar, pero digame, porque nadie sabe, insisti6
Juanico. Entonces el rey le contd que le habian robado sus tres hijas.
Pues mire, dijo Juanico: Yo le busqué a sus hijas. El rey, al ver a sus
hijas, se volvié loco, las abrazo y le dijo a Juanico: Aunque usted no
tiene la cara de bueno, escoja unas de mis hijas para que se case con
ellay Juanico pidi6 a la mas pequeiia. (Aracena, 2009, p. 29)

3.3.3. La astucia de los buscavidas

Sin duda alguna, el personaje catalogado como el buscavidas es el
que adquiere mayor relevancia en la muestra de cuentos selec-
cionados. Ademas de los considerados en el presente apartado,
este personaje ya ha sido analizado en los apartados anteriores y
en ocasiones en los que algunos de ellos hacen valer su astucia
para sobrevivir. En realidad, son el producto de sociedades en las
que las necesidades basicas no estdn cubiertas ni la poblacion
cuenta con trabajos dignos que les permita cubrirlas; y estas ca-
rencias son las que los ODS uno y ocho pretenden corregir y, a
tal efecto, los hemos considerado fundamentales en la presente
investigacion.

Las narraciones que pasamos a analizar se caracterizan, pues,
por la presencia del ingenio y la astucia como actantes funda-
mentales de la trama que permiten que los personajes consigan
su objetivo: la supervivencia.

Y uno de los aspectos que las sociedades caribenas han consi-
derado basicos para el reconocimiento en la comunidad es el
matrimonio. En el cuento Buqui y Pedro, Pedro, personaje que
volveremos a encontrar, engana a su tio Buqui y consigue casarse
con la prometida de este:

Cuando llegaron hasta la casa de la muchacha, Buqui estaba muy
cansado, Pedro se desmonté y amarré a Buqui en una enramadita,
como si fuera un caballo y le buscé un poco de yerba para que co-
miera. Pedro entr6 hasta la casa y cuando vio a la novia se quit6 el
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sombrero para saludarla. Ella abrazé a Pedro y se casé con él y Bu-
qui se quedo sin novia y sin na. (Aracena, 2009, p. 16)

En Cuento de brujas aparece una serie de personajes maravillo-
sos con poderes sobrenaturales a los que un matrimonio visita-
ran con el fin de sanar a su hijo enfermo. Finalmente, el chivo
les ofrece la curacion si compraban una serie de alimentos para
hacer una fiesta:

Entonces el padre del nino fue donde el chivo y cuando vio al mu-
chacho lo examino. El chivo berreo, bee, bee, bee, beee, voy a curar
a tu hijo, pero tienes que comprarme un chivita hembra y un chivi-
to macho, un poco de toda la comida que come la gente y con eso
yo le prepararé un servicio para usted y tiene que hacer una fiesta
por siete dias, matamos animales y voy a recibirlo con mi familia,
asi tu hijo se curard. (Aracena, 2009, pp. 17-18)

Pero los padres fueron engainiados por el chivo y el muchacho
falleci6: «Asi como todo habia salido mal, el nifio murié y la fa-
milia buscando la cura gast6 todo lo que tenia» (Aracena, 2009,
p. 18).

En Ti Malice y Buqui, Ti Malice sobrevive robando huevos y,
cuando Buqui quiere hacer lo mismo, esta lo engana, él es descu-
bierto por el duenio y sufre el escarnio de la poblacion:

Pero Buqui trajo dos macutos y dos sacos. Malice llevé un macuto y
se fueron. Ya dentro de la propiedad, Buqui llen6 el saco de huevos y
el duefio de las guineas lo estaba mirando y le pegé un hierro calien-
te en el trasero. jAnja! es usted que se esta robando mis huevos. Bu-
qui bien quemado sali6 huyendo, tir6 el saco de huevos y tenia mu-
cha vergiienza porque a partir de ese momento todo el mundo em-
pezé a llamarlo Buqui Nalga Quemada. (Aracena, 2009, pp. 19-20)

Finalizamos este apartado con el comentario de dos cuentos
en los que los protagonistas son Juan Bobo y Pedro Animal, per-
sonajes muy conocidos en la tradicién popular caribefia y en la
que Juan Bobo siempre es engafiado por Pedro Animal, aunque,
en algunas ocasiones, este acabe resultando la victima de la tor-
peza del otro. En el primer ejemplo contemplado, Animal se
burla de Bobo en la forma de conseguir manutencién, en el se-
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gundo, lo deja al cuidado de su madre que acaba matando por
bobo. Dos personajes, en definitiva, que se convierten en prototi-
pos de sociedades que luchan cada dia por la supervivencia.

4. Conclusiones

En primer lugar, conviene validar con estudios anteriores ya refe-
ridos (Morén y Devis, 2016; Devis y Garcia-Raffi, 2021) cémo la
literatura popular se erige en un instrumento valiosisimo en el
desarrollo de la competencia intercultural en las aulas, ya que
los simbolos y mitos de las diversas culturas pueden ser recono-
cidos en la medida en que pertenecen al imaginario colectivo.

En cuanto a la presencia de los ODS 1y 8 en la muestra de
cuentos analizados, hemos corroborado su importancia, espe-
cialmente a través del personaje del buscavidas, que se caracteriza
por su dificultad de subsistencia en sociedades como la caribenia
en las que a menudo la poblacién no puede cubrir las necesida-
des basicas.

Y si la educacion literaria, en general, y en la literatura popu-
lar, en particular, favorecen el reconocimiento de la riqueza de la
diversidad en las aulas, es porque, en gran medida, la literatura
popular fluctda entre la universalidad y el particularismo (Devis,
2019). Esta afirmacion se ve reforzada en muestras como la que
nos ocupa, la caribena, en la que observamos, por una parte, el
sustrato precolombino y, por otra, la influencia de la coloniza-
cién espanola y francesa. Podemos reconocer en nuestra cultura
a las madrastras malvadas, la realeza ignorante y soberbia o los
personajes astutos que luchan cada dia por sobrevivir. En resu-
men, todo un repertorio de actantes que representan las necesi-
dades y anhelos de los pueblos, especialmente de los mas desfa-
vorecidos.
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11

Los libros de no ficcion vy el
género en la formacion inicial
de maestras y de maestros

CoNsoL AGUILAR
Universitat Jaume |

1. Introduccion

Desde una Diddctica de la Lengua y la Literatura (DLL) critica la
inclusion conceptual y la implementacion en la practica del gé-
nero es imprescindible en el curriculum de la formacién inicial
de maestras y de maestros. También los ODS 2030 evidencian
esta necesidad. Los libros de no ficcion ayudan, ademas, a esta
implementacién de manera interdisciplinar y transdisciplinar. El
texto proporciona informacion sobre el contenido del proyecto
de innovacion educativa De la Pedagogia Feminista a la DLI] critica,
concedido por la Universidad Jaume I (UJI), el curso 2021-2022,
en el que participaron 124 estudiantes de DLIJ (Didactica de la
Literatura Infantil y Juvenil) de cuarto curso de la titulacién de
Maestra-o de la especialidad de Educacién Primaria. La situacién
por transformar era muy clara: esta demostrada la ausencia curri-
cular del género en la formacién inicial de Maestros-as en la UJI
a partir del andlisis de las 41 guias docentes de las dos especiali-
dades: Primaria e Infantil (Aguilar, 2015).

La metodologia cientifica feminista elegida ha sido la intersec-
cionalidad, para que el estudiantado entienda que es necesario un
enfoque multidimensional, porque todas las mujeres no forman
un grupo homogéneo. La interseccionalidad siempre estd situada
en un contexto concreto, con unas necesidades de transformacién
especificas y, para visibilizar las estructuras sociales que configu-
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ran la desigualdad desde los ejes de privilegio/opresion-resistencia
(Rodé, 2021). Cabe remarcar, también, su relacién con el concep-
to de justicia social y la pedagogia critica freireana (Hill y Bilge,
2019, p. 185). La interseccionalidad es mds que una estrategia in-
clusiva de las diferencias, tiene un contenido politico que consiste
en evidenciar que las relaciones de poder generan desigualdad y,
por consiguiente, discriminaciéon (Gandarias 2016, p. 75).

Nos posicionamos en la lectura dialégica y la educacion lite-
raria critica, ligada a la formacién de la competencia literaria,
esenciales en la DLIJ, porque las investigaciones realizadas en
nuestro contexto en el siglo Xx1 muestran la desafeccion por la
lectura de nuestro estudiantado y el uso instrumental que hacen
de esta, con consecuencias indeseables, por ejemplo su incapaci-
dad para realizar una seleccion de calidad literaria y estética de
libros para la biblioteca y las diversas acciones didacticas de lec-
tura que, ademas, incluya el género (Aguilar, 2020).

En innovacion educativa en DLL, defendemos trabajar desde
lo que, desde evidencias cientificas se ha demostrado que puede
transformar el contexto concreto educativo, como defiende la
FECYT (2022). También el contenido de documentos europeos
como el Compendio de practicas inspiradoras sobre educacién
inclusiva y ciudadana (Unién Europea, 2021) y la propuesta de
Recomendacién del Consejo sobre los Caminos hacia el éxito
escolar, de la Comision Europea (2022). Estas acciones educati-
vas de éxito a lo largo de la pandemia también han demostrado
su eficacia (Roca et al., 2021).

Dejar espacio protagonista a la voz del estudiantado es im-
prescindible. Las herramientas conceptuales y acciones educati-
vas concretas implementadas han sido validadas en la comunidad
cientifica educativa nacional e internacional, y son las siguientes
(Aguilar, 2022): 1) el libro de cada dia (Colomer, 2005); 2) de-
bates (referentes: las asambleas de Freinet y las tertulias pedagé-
gicas dialogicas (Comision Europea, 2018); 3) la tertulia literaria
dialégica (Roca et al., 2021; Rodriguez et al., 2020); 4) los semi-
narios. (profundizado conceptualmente en distintos aspectos
del género vinculados a la LIJ) y, 5) los talleres (ampliamos des-
de la practica el contenido de los articulos académicos ya debati-
dos en la asamblea).

En el aula virtual se recoge toda la informacién de manera
publica y compartida. Todo lo que ocurre se recoge en los dia-
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rios dialégicos que elabora cada grupo-reducido. De cada tema,
antes de clase, se dispone de materiales hipermodales e hipertex-
tuales para ampliar la informacion. Después de cada clase se
anaden mds materiales en funcién de las necesidades que han
surgido. Son foros voluntarios. No entrar no penaliza. En total
se generaron 3429 huellas en estos foros, que demuestran que
les interesa saber mas, profundizar.

2. En qué contexto posicionamos
en la DLIJ los libros de no ficcion

El estudiantado llega a la universidad, como demostro el proyec-
to Las mujeres en los contenidos de la ESO coordinado por Ana L6-
pez (2013), desde un contexto escolar con un 93 % de los refe-
rentes en la ESO masculinos, mostrando una falta de rigor en los
contenidos académicos (Lépez, 2021, pp. 16-17). En cuanto al
conjunto de nuestra universidad actualmente tan solo un 11 %
de asignaturas incluyen la perspectiva de género y un 1% son
especificas de género (III Plan de igualdad UJI). Sin una forma-
cién en género en profundidad, impartida por personas exper-
tas, nada cambiard, porque la sensibilizacién y la formacién no
se improvisan. Freire (2015, p. 120) nos recuerda que «no hay
educacion sin lectura del mundo y sin lectura del texto». Las ni-
nas, sin referentes curriculares femeninos, aprenden a subesti-
mar las capacidades de su propio género a los seis afnos, la edad
en la que comienza la formacion obligatoria en muchos paises
(Brian-Leslie y Cimpian, 2017). Para realizar esta visibilizacion
en el curriculum de la DLL, nos posicionamos en la Herstory,
para cuestionar el imaginario colectivo desde la historiografia
tradicional masculina, visibilizando la importancia femenina y
feminista en la transformacion sociohistérica que ha sido omiti-
da, negada o excluida en el curriculo oficial escolar (Bastards,
Segarray Daura, 2018; Worsley, 2019). Es importante, como evi-
dencian Trivino et al. (2019, p. 67), tener en cuenta que, aparte
de visibilizar, hay que volver a articular esta historia de las muje-
res académicamente, desde la reflexion critica del conocimiento.

La recuperacion de las mujeres pasa también por la intersec-
cionalidad. Por ejemplo, cuando recuperamos mujeres desde la
medicina con libros de no ficcion sobre mujeres médicas y enfer-
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meras como Agnddice (Lanza y Barrios, 2021), Dolors Aleu (Ce-
rezo y Calafell, 2020) o Isabel Zendal (El primo Ramoén, 2020).
Pero, ademas, desde la interseccionalidad podemos abordar mas
sesgos en la narracion de la historia, por ejemplo, anadiendo al
sexo, la racializacion. Se ha recuperado a la enfermera blanca
Florence Nightingale en diversos libros de no ficcion para ninas,
considerandose una heroina en la guerra de Crimea. Pero se in-
visibiliza a otra enfermera que estuvo en la misma guerra, Mary
Seacole, de la que muy poca gente se acuerda. Lo hacen, al recu-
perar enfermeras invisibles, Navarro, Ibanez y Bofill (2021) y
también aparece en Pequerias lideres: Mujeres Extraordinarias de la
Historia Afroamericana (Harrison, 2022). Como destaca Uxue Raz-
kin (2019): «Cuesta creerlo, pero a Florence y a Mary nada les
diferenciaba salvo el color de la piel».

2.1. ¢Qué son los libros de no ficcion?

Brugarolas (2002, pp. 68-70) subraya que describen objetiva-
mente aspectos de la realidad incorporando informacién sobre
ella desde distintas opciones. Ana Lartitegui (2022) nos advierte
de que el concepto de libro informativo ha expandido su ambito,
porque estd cambiando nuestra relacion con el saber y con nues-
tro papel en el mundo y, por tanto, debemos abrir nuestra men-
te a nuevos modos de divulgacién cientifica y cultural. Los libros
de no ficcion, destaca, generan preguntas, nos ayudan a cuestio-
narnos permanentemente. En la construcciéon de conocimiento,
Garralén (2005) los denomina libros reveladores.

Los libros de no ficcién deben ser rigurosos. Debe poderse
contrastar que la informacion es veraz (Aguilar, 2020b). Por otra
parte, no todos los mediadores saben valorar estos libros. Garra-
16n (2013) nos recuerda que los libros de no ficcién funcionan
de manera diferente, son complejos en disefio y contenido.

No debemos confundir los libros informativos con los libros
de LIJ. No son lo mismo y su finalidad es distinta. En ocasiones,
en las recomendaciones de LIJ, incluso en propuestas ligadas a
un enfoque feminista que son muy utiles en la seleccién de li-
bros de LIJ, incluyendo criterios coeducativos, como, por ejem-
plo, Docugénero-LI],' se incluyen en el mismo saco libros de LIJ

1. https://docugenerolij.wordpress.com
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(fiction book) y libros de no ficcién. La finalidad de la LIJ estd
vinculada con la educacion literaria y con el desarrollo de la
competencia literaria. Los libros informativos se sitian dentro
de los libros a incluir en nuestra biblioteca de aula y también en
acciones de lectura, desde la pedagogia feminista. Por otra parte,
existen libros que estdn en el limite entre libros de ficcién y de
no ficcion.

2.2. Los libros de no ficcion y el género

Tampoco todo vale. No podemos introducir libros sin calidad,
que banalicen o sean reduccionistas en su contenido. Hay obras
de calidad y otras que no la tienen. Cualquier libro que tenga
como tema a las mujeres o las nifias no tiene por qué ser, necesa-
riamente, un buen libro de no ficcion. Un ejemplo: Juliet Me-
néndez cre6 su libro Latinitas. Una celebracion de 40 mujeres auda-
ces, incluyendo a mujeres latinas relevantes, representadas en su
infancia con la finalidad de mostrar referentes femeninos, liga-
das a su genealogia, para sus estudiantes de Nueva York que pro-
cedian de Reptblica Dominicana, México o Puerto Rico, porque
en su escuela no estaban representadas (EF News, 2021). Las
mujeres que presentamos como modelos van unidas al modelo
de sociedad que como ciudadania defendemos. Desde esta selec-
cién vamos a proporcionar referentes, inspiracion, imaginarios.
Carmen Garcia Colmenares (2012, p. 116) destaca que no se tra-
ta de hacer listas de mujeres, se trata de resituarlas en su contexto
sociocultural. La invisibilizacién también es violencia. Debemos
explicar las razones de su ausencia en la historia. Por ejemplo,
uno de los libros que empez6 la visibilizacion de mujeres dirigi-
dos a ninas es Cuentos de Buenas Noches para nifias rebeldes (Favi-
lli y Cavallo, 2017). Este libro retine breves biografias de mujeres
referentes como Jane Austen o Helen Keller. Pero también de
mujeres como Margaret Thatcher, que defendié que Pinochet era
demdcrata (diarioUchile, 2020). Obviamente, no es un modelo
ni para ninguna nina rebelde, ni tampoco para ningtin nifio. No
se trata de incluir mujeres con poder; ademads, hay que reflexio-
nar sobre qué hicieron con ese poder, para qué lo utilizaron. Ma-
carena Garcia (2022) destaca que estas narrativas no cuestionan
ni «la produccion de la diferencia, ni el orden del poder o cuil es
el significado de una vida digna de ser narrada», produciendo
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valores consumistas e individualistas. Juan Senis, Montse Pena y
Cristina del Moral (2022) sefialan que «hay mucha biografia ba-
nal, con un claro toque ingenuo y con un espectro de accion li-
mitado» (2022, p. 900) y subrayan la pérdida de voz y de agen-
cia, en la mayoria de las ocasiones, de las protagonistas.

En algunos casos, la referencia a referentes femeninos para ni-
nas aparece totalmente desnortada. ;Puede ser un referente para
ninas Simone de Beauvoir? Existen diversos libros informativos
para ninas sobre ella. Esta demostrado cientificamente que de-
fendi6 la pedofilia (Sappho Platform, 2020). Firmo6 la carta
abierta, A proposito de un proceso, que el periddico Le Monde pu-
blicé en 1977 defendiendo la despenalizacion de las relaciones
sexuales entre adultos/as y menores. Se argumentaba que no
eran victimas, que eran consentidores-as. Una feminista nunca
puede apoyar el abuso y violacién de menores (Aguilar, 2020a).
Si alguien piensa que los hechos que apoy6 con su firma no te-
nian consecuencias, solamente tiene que leer los testimonios de
las victimas. Como el de Vanessa Springora (2020), victima
de Matzneff, promotor de la carta. Beauvoir, ademas, fue despe-
dida del liceo Moliére en los afos treinta por haber tenido rela-
ciones con una de sus alumnas, Bianca Lamblin (Lamblin, 1993;
Wikipedia). Aflos mas tarde, la madre de otra alumna, Natalie
Sorkin, la acusé de lo mismo y le suspendieron de por vida su
licencia de ensenanza. Otra alumna de bachillerato, antes que
ellas, mantuvo una relacién con ella y, posteriormente, con Sar-
tre. Las tres victimas declararon mas tarde que sufrieron danos
psicolégicos. Otra investigadora, Marie-Jo Bonnet (2020) evi-
dencié que Beauvoir traté a las mujeres con las que tuvo relacio-
nes como «meros objetos de consumo» (Gil, 2020). Por otra par-
te, Beauvoir colaboré en una decena de ocasiones con Radio-
Vichy, la emisora del Gobierno de Petain que goberné durante la
ocupacién de Francia por los nazis (Valenzuela, 1991). Sin em-
bargo, se la presenta como una demécrata antinazi (Valls et al.,
2022; Merondio, 2022). El contexto no es una excusa. Por ejem-
plo, la escritora Marguerite Duras y la escritora y feminista Héle-
ne Cixous se negaron a firmar la carta de Le Monde. Y Yourcenar
form¢ parte de la resistencia contra el nazismo. Tras conocer esta
informacién, que ya es publica desde hace anos, ;podemos se-
guir defendiendo como un referente para ninas en los libros in-
formativos a Beauvoir, como un ejemplo a imitar?
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No podemos olvidar, como evidencian Hill y Bilge (2019), la
importancia de no limitarnos a destacar la diferencia, sino a rede-
finirla en relacion con nuestra praxis. bell hooks (2022, pp. 78-79)
nos recuerda que, ademads, las personas como sujetos tienen de-
recho a definir su realidad y que no lo hagan otras personas aje-
nas. Siempre debemos tener en cuenta nuestro posicionamiento
al implementar la interseccionalidad. Desde una perspectiva de
género en la DLIJ debemos, desde la pedagogia feminista, consi-
derar la pedagogia decolonial. Por ejemplo, Zhintia Palomino
creo el libro Mujeres negras en la ciencia (2019), porque no encon-
traba referentes STEM de identificacion para las nifias. Palomino
destaca la ausencia de normalizacién en Espafia de la diversidad
étnico racial, sefialando (Central Librera, 2019) que «no encon-
trar referentes positivos en tu pais es doloroso y conlleva compli-
caciones para tu desarrollo personal». En Pert, por ejemplo, ge-
ner6 polémica (Espiritu, 2020) el blanqueo (whitewashing) del
aspecto fisico de Micaela Bastidas, afrodescendiente, en el libro
20 Heroinas peruanas, evitando la identificacién de otras ninas
afrodescendientes. En el contexto de EE. UU. han surgido mu-
chos libros informativos dirigidos a visibilizarlas, por ejemplo,
The ABCs of Black History (Cortez-Semmer, 2020) o Little Leaders:
Bold Women in Black History (Harrison, 2017). La revisién curri-
cular es necesaria si queremos trabajar desde una DLIJ realmente
inclusiva. Como destaca bell hooks (2021, p. 69):

Freire ha tenido que recordar a los lectores una y otra vez que nunca
ha hablado de la concienciacién como un fin en si mismo, sino
siempre como un elemento al que se suma la praxis significativa.

2.3. Formarnos para formar

Desde la DLIJ también legitimamos determinados conocimien-
tos que, como visibiliza bell hooks (2022b, pp. 116-117) inclu-
yen sesgos sexistas, distorsiones, desinformacion y falsas suposi-
ciones que refuerzan el pensamiento patriarcal que socava la de-
mocracia, usando la educacion al servicio de los intereses de un
grupo privilegiado. Las perspectivas feministas son mas que una
simple forma de conocimiento, porque existe una conexién en-
tre educacion y justicia social. La DLL también debe generar
transformacion. Podemos incluir en la biblioteca de aula, por
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ejemplo, libros de no ficcion que opongan resistencia a cinones
de belleza que cosifican a ninas y mujeres, como Tu cuerpo es tinico
(Sanders, 2020) y que pueden ayudar a combatir problemas
como el body shaming (APC, 2021), un comportamiento toxico
basado en comentarios, ofensivos, humillantes y sexualizados
sobre los cuerpos que no cumplen con los estandares de belleza,
visibilizado en las redes como Facebook o Instagram.

Lo mismo con libros que ayuden a entender el consentimien-
to para que las nifas y los ninos entiendan que no es no, pero
que un si debe ser, ademas de afirmativo, libre de cualquier tipo
de presion, coaccién o engano (ONU, 2019). Contamos con li-
bros informativos sobre el consentimiento (Brian, 2020; Kangy
Stynes, 2021; Sanders y Jennings, 2017) y, también, libros de no
ficcion en la biblioteca para prevenir el abuso sexual como, por
ejemplo, Tu cuerpo es tuyo (Serrano, 2021). O para tratar temas
ligados a la identidad sexual con libros informativos como Niiio,
Nina (Estrella, 2022), Nenes i Nens, Cadascuna, Cadascun, Dife-
rent (Mayor y Monteagudo, 2017) o Modern HERstory: Stories of
Women and Nonbinary People (Imani, 2018).

2.4. La visibilizacion curricular del género
de manera transdisciplinar

En la biblioteca deben incluirse libros de no ficcién que visibili-
cen la igualdad como parte de los derechos humanos como, por
ejemplo, La igualdad entre chicas y chicos no es ninguna broma (La-
rousse, Lemaitre y Rivas, 2020), Nifias y nifios feministas (Lacasa,
Amavisca 'y Gusti, 2022) o Feminismo ilustrado (Murnau y Sotillo,
2017). Debemos mostrar libros de no ficcién que protagonicen
mujeres de todas las disciplinas. Para esta visibilizacién curricu-
lar, debemos incluir mujeres de todas las ciencias STEM (Cien-
cia, Tecnologia, Ingenieria y Matematicas) (Aguilar, 2021b), que
se ha ampliado a STEAM, incluyendo el Arte (Aguilar, 2021c,
2021d, 2021e), incluyendo, asi, todos los campos del conoci-
miento y las distorsiones producidas, por ejemplo, por el efecto
Matilda. Pero también en las SS. HH. (Ciencias Sociales y Huma-
nas). Todas generan impacto cientifico, social y politico (Reale
et al.,2017). Y transferencia, como es el caso de la DLL y la DLIJ.
Porque también sobre las propias autoras existen numerosos li-
bros dedicados a las ninas, por ejemplo, sobre Gloria Fuertes, y
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podemos visibilizar las contradicciones de la contextualizacion
de la escritura (Aguilar, 2020) cuando la mostramos como refe-
rente para las ninas. Contamos con biografias ilustradas, para ni-
nas y ninos sobre escritoras como los dedicados a: Isabel de Vi-
llena (Roig, 2019); Xosefa de Xovellanos (Garcia y Cuesta,
2020); Mary Shelley (Salvat, s/f; Sinchez y Brysenkova, 2019);
Emily Dickinson (Gil, 2020); Jane Austen (Sanchez y Wilson,
2018; Salvat, 2021); Charlote Bronte (Fortin, 2021); Rosalia de
Castro (Villar y Ferrer, 2006; De Castro, 2013; Lado y Agra,
2016); Emilia Pardo Bazan (2021); Lucy Maud Montgomery
(Sanchez, 2019); Beatrix Potter (Salvat, s/f); Qiu Jin (Salvat, s/f);
Virginia Woolf (Antolin, 2008); Carmen Martin Gaite (Antolin y
Santomé, 2009); Gabriela Mistral (Brown y Parra, 2005; Toro y
Hojas, 2008);Clarice Lispector (Fink y Saa, 2016); Agatha Chris-
tie (Salvat, s/f; Sanchez y Munso, 2016);Maya Angelou (Jawando
y Snir, 2023);Astrid Lindgren (Salvat, s/f; Hunter y Sanchez,
2020); Montserrat Roig (Gilibets y Agrio, 2020); Alejandra Pizar-
nik (Jalil e Ibarra, 2017); Maria Elena Walsh (Jalil e Ibarra,
1900); Alfonsina Storni (Fink y Saa, 2017); Nadine Gordimer
(Salvat, s/f) y J. K. Rowling (Salvat, s/f). También bibliotecarias e
investigadoras como Maria Moliner (Pedregosa y Ogalla, 2023).
O libros que visibilizan mujeres de diversos campos, como Mu-
jeres radicales del mundo (Schatz y Klein, 2018), en el cual se recu-
pera a Enheduanma (2285-2250 a. C.), la escritora mas antigua
conocida, que vivié en Mesopotamia. Pero, ademas, existen li-
bros sobre escritoras (Cembordin y Blanco, 2021), sobre escrito-
ras de LIJ (Berg-Ehlers, 2018) y sobre personajes femeninos de la
literatura (Masini y Negri, 2021). Todos pueden trabajarse de
manera disciplinar y transdisciplinar.

2.5. Del pensamiento a la accion

Desde la defensa del derecho a la lectura pueden implementarse
muchas acciones educativas concretas en el dia a dia escolar
como, por ejemplo, la lectura placentera en el bibliopatio o el
apadrinamiento/amadrinamiento lector en la escuela, en el que
ninos y ninas de cursos superiores leen conjuntamente con los
mas pequenos; informar sobre los libros, multiplicando las lectu-
ras, visibilizando el catalogo de la biblioteca sobre libros de no
ficcion sobre mujeres relevantes y compartiendo el contenido tra-
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bajado en el aula y de animacion lectora; ampliar los itinerarios
lectores relacionando con la biblioteca del barrio o la ciudad; im-
plementar un enfoque transdisciplinar del contenido curricular,
por ejemplo, en mitologia podemos trabajar Brujas, Guerreras,
Diosas (Hogges y Lee-Merrion, 2020), pero también Diosario. Dio-
ses, seres y espiritus del Perii (Fernandez y Rio, 2021) y, Monte Pin-
do. Historias e lendas do Olimpo Celta (Suarez, 2021), visibilizando
la diversidad desde la inclusion de protagonistas relevantes de los
paises de origen de las familias de la clase y, desde diversas len-
guas del estado. Existen multiples posibilidades, desde crear nues-
tros propios libros informativos con efecto multiplicador (Do-
minguez, 2021), a aprovechar las posibilidades que nos ofrecen
las TIC (YouTube, Instagram, booktrailers), o la visibilizaciéon de
recursos didacticos digitales relacionados con los libros informa-
tivos; por ejemplo La Roldana. Plataforma por la revisiéon de la
Historia del Arte,? Elementartistas® o Wikiart.Artistas Femeninas.*
Como nos recuerda Macarena Garcia (2021, 161):

[hemos de] abrir preguntas sobre cémo narramos injusticias e in-
equidades con las generaciones que nos suceden y co6mo en esas
narraciones se dibujan nuestros limites para imaginar futuros.

Y la exclusiéon curricular de las mujeres, sus acciones y sus lo-
gros debe transformarse.
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(Re)imaginando la lectura dentro
de un espacio multimodal
como el booktrailer

GUILLERMINA JIMENEZ LOPEZ
Universidad de Malaga

1. Introduccion

La formacion inicial del profesorado de Educacion Infantil y Pri-
maria tiene como fin primordial desarrollar las habilidades do-
centes y estrategias didacticas necesarias para el desarrollo de la
competencia lectora. En esta tarea formativa, de acuerdo con
Herndandez Abenza (2011), los avances experimentados en el
campo de la tecnologia han aportado el soporte necesario para
que la formacion esté en consonancia con las competencias y los
nuevos patrones de actuacién docente que la sociedad actual de-
manda. En esta evolucion se requiere que el docente despliegue
contenidos y practicas encaminadas a que sus alumnos partici-
pen activamente en la construccion de su aprendizaje.

De igual modo, la tecnologia del aprendizaje y el conocimien-
to han dibujado un nuevo disenio de las practicas y producciones
literarias, y, por tanto, también de la lectura. Esta perspectiva tec-
nolégica ha dado forma a una identidad lectora que sobre pasa
los limites del papel impreso. Esto es, se ha esbozado un lector
que interactta con el texto y sus multiples formas de presentacion.

Asi las cosas, nos detenemos brevemente para apreciar la me-
tafora de Prensky (citada por Cassany, 2012). Esta ilustra a la
perfeccion el uso de formatos digitales para el fomento de la lec-
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tura. En ella se compara el fenémeno migratorio con el paso del
formato en papel al digital. Explica que los nacidos en la nacién
de la palabra escrita en papel (analégico) han emigrado a los
dominios de los nativos digitales (en la red). Estos dltimos se
han trasladado al espacio de aquellos que han crecido rodeados
de pantallas y de dispositivos electrénicos, como ordenadores,
tabletas o teléfonos moviles; ademas de disponer de acceso a
buscadores de internet como Google. Este hecho implica que
ellos utilizan documentos hipertextuales y multimodales y que
tienen acceso a plataformas digitales como YouTube, Instagram
o Facebook donde difunden videos y fotografias que sus iguales
pueden visualizar y comentar (con buenas y malas criticas).

Al hilo de esta perspectiva, esta conexién en red ha potencia-
do en ellos la transmisién de informacion y un aprendizaje coo-
perativo a través de la interaccién con «programas de mensajeria
(WhatsApp, Line, Telegram), con los que conforman grupos, chats
e intercambios estables para ayudarse en el dia a dia de clase»
(Cassany, 2015, p. 189). Sin embargo, como afirman Cassany
(2012) y Onieva Lopez et al. (2021), la inmediatez de los conte-
nidos en la red les ha hecho sentirse ansiosos e impacientes
cuando se enfrentan a textos largos como los libros impresos.

Primeramente, y a la hora de implementar el presente proyec-
to, hemos tenido en cuenta los conceptos clave que aportaran el
fundamento tedérico que posibilitard la compresién de la singu-
laridad de la intervencion y que a continuacion se exponen.

1.1. El booktrailer

Con el fin de comprender la naturaleza de este recurso caracteris-
tico de la mercadotecnia editorial, debemos concretar una termi-
nologia que se emplea de manera recurrente en la literatura con-
sultada sobre el uso del booktrailer en el fomento de la lectura. En
primer lugar, el concepto de hipertexto que la RAE (en linea)
define como «el conjunto estructurado de textos, graficos, etc.,
unidos entre si por enlaces y conexiones légicas». El paratexto,
que, segin Genette (1987, citado en Lluch et al., 2015), constitu-
ye un elemento auxiliar que facilita adentrarse en la lectura. Este
autor lo considera un paso previo o de transicion hacia la practi-
ca lectora. Igualmente, Lluch et al. (2015) recogen la definicién
de Genette sobre epitexto:
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Epitexto es cualquier elemento paratextual que no estd anexado al
texto en el mismo volumen, sino que circula libremente en un espa-
cio fisico y social practicamente ilimitado. (p. 798)

Asumidos estos conceptos, el booktrailer representa para Rovira
Collado (2017) una prodigiosa armonia entre las posibilidades
audiovisuales y multimodales con la lectura literaria y, por consi-
guiente, una nueva forma de fomento de la lectura. Para Tabernero-
Sala (2016), el booktrailer o trdiler de libros se define como:

El principal epitexto virtual puablico que adquiere entidad artistica
propia [...] un instrumento de promocién de un libro en formato de
video que emplea técnicas similares a las que utiliza el trailer cine-
matografico, con la peculiaridad de que se difunde a través de las
redes sociales. (Tabernero-Sala, 2016, p. 22)

Esta autora resalta la caracteristica hipertextual de este recurso
que se dirige principalmente a un tipo de lector usuario de las
redes sociales y que obtiene datos e informacién por medio de
soportes multimedia y multimodales en los que se combinan le-
tras, sonidos, imdgenes estaticas y en movimiento.

Sumado a todo ello, Lluch et al. (2015) detallan los elemen-
tos que deben componer el booktrailer que son: titulo, autor o
autores, personaje principal o protagonista, jerarquizacion de
los personajes, ambientacion de la historia, tiempo y tempo del
relato, editorial, etc. En el plano de la retérica es frecuente el uso
de elipsis, intertextualidad y la combinacién de géneros.

De igual modo, Gémez y Barcena (2023) encuentran su pre-
decesor en el trailer emitido tanto en cine como en television
para publicitar un avance de una pelicula o serie. En ellos se
muestran las escenas mas atrayentes, pero no se revela la trama
dejando la intriga del desenlace en el espectador para estimular
las ganas de visionar la pelicula o serie.

1.2. Aprendizaje basado en proyectos

En primer lugar, cabe explicar que la intervencién didactica que
aqui se muestra se sirvié de la metodologia del aprendizaje basa-
do en proyectos (ABP). Este método, de acuerdo con Botella y
Ramos (2019), es una metodologia activa, centrada en el discen-
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te y que tiene como fundamento los principios constructivistas
y, por ello, incide de manera positiva en la motivacion de los es-
tudiantes. En esta linea, Landron et al. (2018) defienden que se
centra en la creacion de contenidos y la realizacion de activida-
des individuales o grupales que el alumnado realiza durante un
periodo de tiempo concreto. Como resultado de esa practica, se
obtiene un producto que se presenta al resto de los companeros
mediante una exposicién oral. Igualmente, las autoras destacan
que esta metodologia implica, estimula y mejora el aprendizaje,
puesto que los estudiantes asumen la organizacién y ejecucion
del proyecto desde un punto de vista activo, realizan tareas co-
nectadas con su realidad espacio-temporal y «aplican sus conoci-
mientos en un contexto que hace el aprendizaje significativo, re-
fuerza la confianza en si mismos y produce productos finales
unicos» (Landron et al., 2018, p. 216).

En la linea de estas consideraciones, Trujillo (2015) enumera
las siguientes afirmaciones respecto al ABP:

¢ El conocimiento no es una posesién del maestro, sino el re-
sultado de la interaccion entre estudiantes y docentes.

¢ El docente crea la situacion de aprendizaje.

e Los discentes participan activamente en el proceso de apren-
dizaje: buisqueda de contenido y fuentes de informacion, ges-
tion de la tarea, resolucion de dificultades, control del ritmo
de la actividad y evaluacién del trabajo.

En la presentacion del ABP, como sostienen Botella y Ramos
(2019), se ha de apreciar la esencia creativa del proyecto en la
que las interrogantes y la investigacién (el proceso) representan
una parte fundamental para la elaboraciéon del producto final.
Asi, el procedimiento puede ser afectado por modificaciones de-
bidas al contexto; por ello, la morfologia del proyecto se reexa-
mina o repasa de acuerdo con su progreso. Igualmente, este fac-
tor investigativo convierte al ABP en una metodologia activa y
critica para todos los implicados docentes y discentes.

Por todo ello, podemos alegar que el aprendizaje por proyec-
tos tiene su fundamento en el aprendizaje activo. De este modo,
este posibilitara que los estudiantes de grado adquieran los co-
nocimientos y competencias profesionales clave para el desem-
peno docente.
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1.3. Aprendizaje cooperativo

Ademads del método arriba mencionado, recurrimos al aprendi-
zaje cooperativo como estrategia de ensefianza que, de acuerdo
con Pegalajar y Colmenero (2013) y Cantero Sandoval (2023),
consiste en potenciar una instruccion interactiva de colaboracién
entre iguales. En esta el docente presta su ayuda y orientaciéon y
se produce dentro de un contexto determinado. Con este enfo-
que, las actividades y tareas se organizan en grupos de trabajo
donde se forjan relaciones interpersonales; se reconocen valores
éticos como la diversidad, la multiculturalidad y el respeto mu-
tuo; se produce una interaccién estimuladora y una interdepen-
dencia positiva; ademas de propiciar una reflexién critica de alta
calidad. En suma, constituye una estrategia que mejora el proce-
so de ensenanza-aprendizaje, dado que la construccion del co-
nocimiento se gesta entre todos los participantes involucrados
en dicho proceso. Asimismo, posibilita que los estudiantes ob-
tengan unos buenos resultados académicos, permite el desarro-
llo cognitivo y metacognitivo y, finalmente, establece conexio-
nes apropiadas entre la teoria y la practica.

En esta linea, Garcia et al. (2019, pp. 37-38) enumeran las si-
guientes caracteristicas del aprendizaje cooperativo o team-learning:

e El aprendizaje en grupos cooperativos se fundamenta en la
interdependencia positiva entre los miembros del grupo. Por
ello, tanto el rendimiento individual como el de los compo-
nentes del grupo son una labor que concierne a todos los par-
ticipantes.

e La responsabilidad del trabajo que se debe elaborar es indivi-
dual y colectiva. Por este motivo, el aprendizaje se adquiere
seglin las posibilidades de cada integrante del grupo. Asi, to-
dos disfrutaran de igualdad de oportunidades de tener éxito.

e La composicion de los grupos de trabajo cooperativos es hetero-
génea e intersubjetiva, puesto que posibilita una construccion
de los conocimientos conjunta.

¢ En los grupos cooperativos suele buscarse un liderazgo com-
partido entre todos los miembros del grupo, estructurando
mejor la tarea a realizar, siendo cada uno de los miembros del
equipo especialista en una parte y, por consiguiente, lider de
esta.
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e Las técnicas, estrategias y habilidades necesarias para desarro-
llar el trabajo en grupos cooperativos son objeto de ensenan-
za por parte del profesorado.

¢ La mayor parte el trabajo cooperativo se realiza fundamental-
mente en el aula, bajo la continua supervisiéon del profesor.

En definitiva, los elementos esenciales que siempre estan pre-
sentes en el trabajo cooperativo son: la cooperacion, la responsa-
bilidad, la comunicacién, el trabajo en equipo y la autoevaluacién.

Una vez definidos los conceptos que soportan de marco teori-
co de este proyecto, corresponde concretar los objetivos que de-
limitaran la amplitud del proyecto: proporcionar una herra-
mienta atrayente y motivadora para el fomento de la lectura 'y
para el desarrollo de la competencia lectora que los docentes en
formacion puedan incorporar a su futura practica docente. Asi-
mismo, se busca promover un cambio en la manera de entender
y expresar la lectura que atraiga al alumnado y propicie un acer-
camiento hacia la lectura en papel. Ademds, se aspira a estimular
la creatividad y favorecer la construccion de conocimiento.

2. Metodologia

El analisis que a continuacién se muestra se enmarca en dos
ambitos de la investigacion: por un lado, el plano cualitativo-
interactivo y, por otro, el cuantitativo de la estadistica descriptiva
(McMillan y Schumacher, 2005).

Igualmente, se utiliz6 el método analitico DAFO para valorar la
practica. En este se organizaron los factores internos en funcion de
los atributos positivos o fortalezas y los negativos o debilidades,
asi como los externos que afectan de manera positiva (oportuni-
dades) o negativa (amenazas) (Aliaga et al., 2018). Finalmente,
los datos recopilados con el cuestionario se codificaron y volcaron
a una matriz SPSS v.22 que ha proporcionado un célculo fiable y
riguroso de los porcentajes e individuos objeto de este estudio.

2.1. Participantes

La muestra seleccionada para este estudio consta de 199 estu-
diantes de la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Univer-
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sidad de Madlaga. De ellos, el 76,88% (n = 153) son mujeres y el
23,11% (n = 46) son hombres. Asimismo, cabe especificar que
el 34,67 % (n = 69) pertenecen al grado de Educacién Infantil
y el 65,32% (n = 130) al grado de Educacién Primaria (tabla 2).

Tabla 2. Distribucion de participantes segun afio académico, asignaturas,
curso y grado

Curso Asignaturas Curso Grado Participantes

académico -
Mujeres Hombres

2020-2021 Literatura Infantil 4 Educacion Infantil 66 3
2021-2022 Didactica de la Lengua Caste- 2 Educacion Primaria 36 26
llana
Lectura y Literatura Infantil 4 Educacion Primaria 51 17

Fuente: elaboracion propia

2.2. Instrumentos

Para este estudio, se han utilizado dos instrumentos: un cuestio-
nario elaborado a partir de una estrategia de evaluacion de mate-
riales multimedia llamada EMI (Ricardo y Rangel, 2019) y una
matriz DAFO. El cuestionario se compone de diecinueve items
ordenados en cinco dimensiones. Este incluye una escala valora-
tiva de tipo Likert que se presenta en formato nominal (nulo,
bajo, aceptable, bueno y excelente). En esta gradacién, «Nulo»
significa que la realizacién es de muy baja calidad o nula, «Bajo»
se observa una calidad baja, «Aceptable» se considera una cali-
dad media que cumple con lo que se espera del trabajo, «Bueno»
implica una ejecucién alta y, por tanto, alcanza las aspiraciones
del producto; finalmente, «Excelente» supera lo que se esperaba
del material elaborado. Las dimensiones del cuestionario son las
siguientes:

1. Estética del material

2. Efectividad del material

3. Contenido del material

4. Estimulo para el aprendizaje
5. Nivel de aprovechamiento
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2.3. Procedimiento

Este proyecto consistié en la grabacién de un video en el cual se
tenia que promocionar un libro (cuento infantil y juvenil) elegi-
do por los participantes. Su puesta en marcha se realiz6 en cua-
tro etapas: informacién, aplicacion, transferencia y evaluacion.

e Para la primera etapa, se activaron los conocimientos previos
y se buscé informacion sobre qué se entiende por booktrailer
(caracteristicas, elementos que lo componen, usos didacticos
y beneficios para el fomento de la lectura); también se propu-
so que el alumnado investigara las diferentes herramientas
digitales que podria utilizar para grabar su actividad.

En la segunda etapa, se puso en marcha el proyecto. Para ello,
se formaron grupos heterogéneos, atendiendo a su rendi-
miento y capacidad, de entre 4 y 6 componentes. Estos de-
bian proyectar un booktrailer bajo la premisa de trabajar de
manera conjunta y coordinada, cada participante debia asu-
mir un papel en el grupo (rastreador, ayudante, secretario, cri-
tico, coordinador y portavoz). Con el fin de mantener una
organizacion del trabajo, los equipos debian cumplimentar
un guion de la grabacién en el que se especificara titulo del
texto escogido, la herramienta, tipo de ambientacion, sesio-
nes o esquema, recursos (visuales y auditivos) e intriga final
que motive a la lectura.

La tercera etapa consiste en la transferencia del aprendizaje.
Asi, debian cumplimentar una hoja de trabajo en la que se
detallase: la fecha de reunién para la ejecucion de la activi-
dad, roles de los integrantes, método o procedimiento de tra-
bajo e incidencias o problemas surgidos. Del mismo modo,
debian disenar una propuesta didactica con los siguientes as-
pectos: titulo de la actividad, curso al que se dirige, objetivos
didacticos y curriculares, temporalizacion, recursos y evalua-
cion. Una vez elaborados los trabajos, se expusieron para que
el resto de los grupos participantes evaluaran el producto fi-
nal. Una vez se hubo mostrado el producto en clase, los vi-
deos se subieron a los diferentes canales de YouTube que los
propios alumnos ya tenian o crearon para la tarea.

En la cuarta etapa, se cumpliment6 el cuestionario de coeva-
luacién, dado que el trabajo se realizé en grupos cooperati-
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vos. La evaluacion de los booktrailers también se llevo a cabo de
manera colaborativa aplicando una herramienta de evalua-
cién especifica para medios y recursos multimedia (Ricardo y
Rangel, 2019). Asimismo, los equipos de trabajo cumplimen-
taron una matriz DAFO a fin de reflexionar sobre su propio
proceso de aprendizaje.

3. Resultados

En primer lugar, cabe destacar que las herramientas elegidas para
grabar los videos por los participantes fueron cuatro: Genially,
Canvas, Filmmaker y las ya tradicionales diapositivas de Power-
Point en las que insertaron los videos. A continuacién, expone-
mos los hallazgos recopilados con el cuestionario confeccionado
para dicha coevaluacién. En primer lugar, la dimension 1 (figu-
ra 1) indaga sobre la estética del material, para lo cual se dispu-
sieron cuatro items. En esta, las respuestas de los estudiantes
muestran que una media del 6,40% (n = 13) present6 un pro-
ducto de baja calidad (opcion «Nulo») con respecto a su estética.
Sin embargo, en la eleccion «Excelente» se extrajo una media
global del 44,84 % (n = 89), lo que implica que los participantes
consideraron que los booktrailers superaban las expectativas ge-
neradas. En las secciones «Aceptable» y «Bueno» se obtuvieron
unas medias globales del 19,34 % (n =39) y del 29,39% (n = 58),
respectivamente. En opinion de los participantes, el item con un
porcentaje por encima de la media (51,25%; n = 102) para la
seccion «Excelente» es «Las imdgenes no interfieren en la com-
prension del texto» lo que nos hace pensar que los booktrailers,

60 Dimension 1. Estética del material
50
51,25
=
£ 40 44,72
S 30
|
E 20
S I — 19,8 =
g 10 P
e 0 sy
g El producto presenta un EIl texto es comprensible  Las imdgenes no La gama de colores se
apariencia original y vy sin faltas de ortografia  interfieren en la mantiene en todo el
atractiva comprension del texto producto
=Nula ®=Bajo = Aceptable ®Bueno = Excelente

Figura 1. Resultados referidos a la estética del material. Fuente: elaboracion propia
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en general y por encima de lo que se esperaba, presentan un
buen equilibrio entre imagen y texto escrito. Ademads, en la mis-
ma categoria el item «La gama de colores se mantiene en todo el
producto» con un porcentaje ligeramente por debajo de la media
(44,72 %; n = 89) también refleja que se ha elaborado un trabajo
con un colorido compensado y controlado.

Seguidamente, en la dimensién 2 (figura2) se examina la
efectividad del material. En esta los informantes apreciaron el re-
curso en las opciones «Aceptable» con una media global del
18,84 % (n = 38), «Bueno» con una media del 34,42% (n=69)y
«Excelente» con una media del 46,74 % (n = 93). Hay que desta-
car que los dos items obtienen unos porcentajes que se sitian
alrededor de la media en las opciones mas esperables «Acepta-
ble» y «Bueno»; por ello, podemos considerar que estas cifras
muestran que la creacion del material esta dentro de los parame-
tros que se deseaban conseguir.

Dimension 2. Efectividad del material
60

40
4422 49,25

20 —mMmMMm8m —
20’6 17,08 .
0

Favorece la consecucion de los objetivosy  Posibilita la creacién de nuevos conocimientos
competencias y amplia los existentes

Grado de realizacion

»Nulo =Bajo Aceptable = Bueno Excelente

Figura 2. Resultados relacionados con la efectividad del material. Fuente: elabo-
racion propia

Posteriormente, en la dimension 3 (tabla 3) se estudia el con-
tenido del booktrailer. Aqui los participantes estimaron que solo
el 4,30% (n =9) (en la categoria «Nulo») yun 4,66 % (n=9) (en
la seccion «Bajo») elaboraron un material que no responde al
grado de desarrollo esperado. En el extremo opuesto, la catego-
ria «Excelente» la escogieron una media global del 41,20 %
(n = 83). Igualmente, en las secciones centrales «Aceptable» y
«Bueno» la seleccionaron una media del 19,52% (n = 39) y del
29,72% (n = 59), respectivamente.

En la categoria «Excelente» solo dos items han obtenido un
porcentaje por debajo de la media «Incluye un resumen» y

214 | Nuevas tendencias en investigacion e innovacion en Didactica de la Lengua y la Literatura



«Muestra escenas que no se pueden reproducir en el aula», el res-
to han conseguido un valor por encima de la media. En esta op-
cién el item con un porcentaje mayor es «El vocabulario es apro-
piado para el nivel de los estudiantes» con un 50,75% (n = 101).
Con estos datos podemos afirmar que los booktrailers presentan
un contenido adecuado, que se expone de manera clara y com-
prensible y que esta conectados con los conocimientos previos
del alumnado.

Tabla 3. Resultados relativos al contenido del material

Dimension 3. Contenido del Nulo Bajo Aceptable  Bueno Excelente
material

n % n % n % n % n %
El vocabulario es apropiado para 10 502 33 16,58 55 27,63 101 50,75
el nivel de los estudiantes
La duracion es adecuada para 9 452 37 1859 54 27,14 99 49,75
mantener la atencion
Presenta una secuencia logica 7 3,52 43 21,61 64 32,16 85 42,71
Los conceptos principales se ex- 6 3,01 36 1809 72 36,18 85 4271

ponen claramente

El contenido estable conexiones 7 352 44 22,11 67 3367 81 4070
con los conocimientos previos

Incluye un resumen 2 1,0 18 9,04 40 20,10 64 32,16 75 37,69

Muestra escenas que no se pue- 49 2462 17 854 39 19,60 38 19,10 56 28,14
den reproducir en el aula

MEDIA 9 430 9 466 39 1952 59 29,72 83 4120

Fuente: elaboracion propia

A continuacioén, la dimensién 4 (figura 3) presenta los resul-
tados de los items sobre los estimulos para el aprendizaje. En
esta los estudiantes sefialaron en una media global del 39,86 %
(n=79) el rango «Excelente», con una media del 35,50% (n=71)
la escala «Bueno», con una media del 18,73 % (n = 37) la seccién
«Aceptable» y con una media del 7,53% (n = 15) en el valor
«Bajo». De manera general, observamos que los estudiantes han
apreciado la pertinencia de los booktrailers para estimular el apren-
dizaje, puesto que las categorias «Bueno» y «Excelente» estan cer-
canas a las medias e incluso por encima de estas. En ellas sobre-
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salen los porcentajes del 41,70% (n = 83) del item «Se logra la
atencion del alumnado» para la opcion «Excelente», el 39,70 %
(n = 79) para el item «Los efectos visuales llaman la atencion
y optimizan el aprendizaje» en el rango «Bueno» y el 43,72 %
(n = 87) para el item «Los efectos auditivos atraen la atencion y
mejoran el aprendizaje».

Dimension 4. Estimulo para el aprendizaje

43,72
g ig 34,1741’7 397417 32,66
g 30 21,1 18,0 17,0
= ig 8,04 8,04 6,53 I
= — == ==
Té Se logra la atencion del ~ Los efectos visuales se ganan Los efectos auditivos atraen la
E: alumnado la atencion y optimizan el atencion y mejoran el
O aprendizaje aprendizaje

ENulo EBajo ®Aceptable WBueno ®Excelente

Figura 3. Resultados referidos al estimulo para el aprendizaje. Fuente: elabora-
cion propia

En relacién con el nivel de aprovechamiento (figura 4), debe-
mos comentar que la media global de las categorias «Nulo»
(1,76 %; n = 3) y «Bajo» (6,28 %; n = 13) son muy inferiores al
resto de valores: «Aceptable» con un 20,27 % (n = 40), «Bueno»
con el 35,18% (n = 70) y «Excelente» con un 39,19% (n = 78).
Podemos ver que los porcentajes mas altos corresponden a las
escalas «<Bueno» y «Excelente» en los tres niveles lo que nos hace
pensar que los informantes han otorgado un alto valor a los book-
trailers en cuanto a su utilidad como recurso didactico para su
implementacion en el aula.

Dimension 5. Nivel de aprovechamiento

50
35,1838:69 36,18 402 34,17°8:69

Grado de realizacion

Nivel 1. Indaga y aplica Nivel 2. Disefia y desarrolla  Nivel 3. Disefia e implementa
materiales elaborados para materiales educativos multimedia estrategias para el uso del
cumplir con el objetivo de material educativo

aprendizaje

=Nulo =Bajo =Aceptable mBueno = Excelente

Figura 4. Resultados relativos al nivel de aprovechamiento. Fuente: elaboracion
propia
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Finalmente, la tabla 4 recoge las principales reflexiones que
los estudiantes han analizado sobre sus propios booktrailers a tra-
vés de la matriz DAFO. Observamos que en este analisis los estu-
diantes han considerado como las principales debilidades la ido-
neidad de la informacion y los materiales tanto técnicos como
de contenidos recopilados. En cuanto a las amenazas, han mos-
trado su preocupacion por sus escasos conocimientos en el uso
de recursos multimedia. En relacién con los tributos positivos,
entre las principales fortalezas destacamos la promocion de la
creatividad, la ayuda para el aprendizaje que ha supuesto traba-
jar en grupo y conocer nuevas formas de fomentar la lectura.
Con respecto a las oportunidades, han resaltado el hecho de co-
nocer una herramienta que podran utilizar en un futuro.

Tabla 4. Resumen de las principales consideraciones de la aplicacion de la
matriz DAFO

Factores internos Factores externos
DEBILIDADES AMENAZAS
- Una actividad demasiado extensa y com- - La superacion de otras creaciones con res-
plicada para llevarla a cabo todo el grupo pecto a nuestro booktrailer.
completo en clase. - La calidad del video, debido a la falta de
- Falta de tiempo para la realizacion del tra- ~ materiales para una creacion profesio-
bajo, por lo que no pudimos mostrar todo nal.
lo que nos hubiese gustado. - Problemas técnicos cuando se expuso el
- Larga duracidn de la exposicion, por lo que  video.
" puede dar lugar a una distraccion de los - Buscar programa de edicion de videos
S oyentes. apto.
*g - Falta de recursos técnicos para la edicion - Escasa informacion biografica de la
g€ devideos. autora.
é’ - Sintetizar en un solo video de pocos minu- - Desinterés del alumnado en el libro.
3 tos, la vida de la autora y el libro escogido. - La comprension del libro puede ser mas
E - Organizacion del grupo de trabajo para compleja para el primer ciclo.
grabar el video conjuntamente. - Posible falta de material en algunos cen-
- Dificultad para reunir los materiales nece-  tros para la realizacién del proyecto.
sarios para realizar el proyecto. - Carencia de experiencia en la creacion de

booktrailer.

- No todos sabemos realizar videos con apli-
caciones novedosas.

- Poca motivacion por parte del alumnado
hacia la lectura.
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FORTALEZAS OPORTUNIDADES

- Aprendizaje sobre la realizacion de un - Satisfaccion al ver que a nuestros compa-
booktrailer para llevarlo a cabo en nues- fieros les resulto interesante y atractiva
tras futuras aulas. nuestra propuesta.

- Creatividad al realizar un booktrailer sobre - Confianza en saber que puede ser una ac-
una adaptacion teatral de un cuento muy tividad bastante efectiva en el ambito es-
reconocido tanto por nifilos como por adul-  colar para incentivar la lectura.
tos. - Buena proyeccion del video, al igual que

- Creacion de un contenido bastante claroy  del sonido.
basado en todas las pautas que habia que - Hemos adquirido una nueva herramienta
seguir para su realizacion. de aprendizaje para ponerla en practica en

- Ayudarnos mutuamente en todo momento. el aula. Ademas, hemos tenido una gran

- Gran coordinacion y capacidad de trabajar ~ oportunidad como grupo para conocernos

en grupo. Nos hemos sentido muy como- y ayudarnos entre nosotras.
dos y libres para dar nuestras opinionesy - Conocer los booktrailers.
§ aportaciones de nuevas ideas. - Descubrir formas de implementar este re-
£~ Experiencia en creacion de videos. curso en las aulas de Primaria.
& - Fomento de la originalidad y la creativi- - Impulsar el gusto e interés por la lectura
8  dad en nuestras clases.
3 - Asemejar el booktrailer con el trailer de - Descubrir cuentos y libros diferentes.
2 una pelicula, pues nos resulté mas facil - Innovacion en cuanto a la animacion a la
entender el concepto. lectura.
- El video es atractivo y motivador. - Conocer y aprender el manejo de nuevos
- Duracion adecuada al contenido y al con- recursos TIC, aplicaciones...
texto. - El'alumnado puede conocer un nuevo libro
-Se anima a la lectura. y trabajar con ello el pensamiento critico.
- Conocer nuevos métodos para promocio- - Buena coordinacién de grupo.
nar la lectura. - Aplicacion didactica bastante. completa y
- Valorar el booktrailer como futura aplica- acorde a los requisitos propuestos.

cion didactica dirigida al alumnado.

- Fomenta el trabajo cooperativo y el apren-
dizaje entre iguales.

- Se interrelacionan diferentes areas curri-
culares y se contribuye al desarrollo de va-
rias competencias y habilidades.

Fuente: elaboracion propia

4. Conclusiones

Con este estudio, enmarcado en el drea de conocimiento de la
Diddactica de la Lengua y la Literatura Castellana, se ha pretendi-
do proporcionar a los maestros en formacion una estrategia do-
cente innovadora para el fomento de la lectura. Hemos de acla-
rar que con la palabra innovacion se hace referencia, como descri-
be Ramirez Montoya (2018), a la incorporaciéon de una practica
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que no se realizaba con anterioridad en la creacién de ambientes
de aprendizaje. Con ello, se aspira a mejorar y dinamizar la ad-
quisicion de habilidades profesionales docentes mediante el uso
de herramientas tecnolégicas que doten al contexto educativo de
técnicas motivadoras para promocionar la lectura.

Tomando como base los hallazgos encontrados podemos in-
ferir las siguientes conclusiones. De manera general, el hecho de
que las dos categorias mas altas del cuestionario «Bueno» y «Ex-
celente» tengan los porcentajes mads altos nos hace pensar que
los informantes consideraron que los trabajos elaborados tenian
una alta calidad y que respondieron a las expectativas que de
ellos se esperaba. Por esto, nos permitimos deducir que los parti-
cipantes se sintieron motivados para hacer representaciones vi-
suales de los textos utilizando, para ello, graficos e imagenes.

Asimismo, estas cifras nos llevan a afirmar que los estudiantes
han desplegado una gran creatividad componiendo un producto
con una apariencia atractiva y motivadora para el fomento de la
lectura. Asi, han sido capaces de recrear el texto seleccionado en
representaciones graficas y de construir imagenes mentales de
este. Con sus creaciones han conseguido establecer un equilibrio
importante entre las imdagenes y los textos que posibilita la com-
prension del material elaborado y que la gama de colores em-
pleada es la apropiada para el recurso. Del mismo modo, se ha
valorado que esta herramienta multimodal es efectiva para cum-
plir con los objetivos de la ensenanza y para originar nuevos co-
nocimientos. Asimismo, ha quedado claro que el contenido de
sus producciones es relevante para el proceso de ensefianza-
aprendizaje, puesto que utiliza un vocabulario adecuado para el
nivel del alumnado al que se dirige, y tiene una duraciéon apro-
piada y una exposicién de los contenidos clara y precisa. Igual-
mente, han considerado que esta practica ha constituido un
buen estimulo para el aprendizaje dado que capta la atencion de
los participantes, los efectos visuales y auditivos atraen el interés
de la audiencia y, por tanto, mejora el aprendizaje. Por otra par-
te, han manifestado que el trabajo conjunto y entre iguales ha
sido una plataforma para compartir ideas, comentarios y expe-
riencias con la lectura. En definitiva, ha servido de herramienta
para el aprendizaje de nuevos saberes. Finalmente, han estimado
que el nivel de aprovechamiento ha sido optimo visto que han
sido capaces de buscar material, informacion y recursos digitales
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para la elaboracion de los booktrailers. Para ello, han utilizado
diferentes medios multimedia en la confeccién de sus proyectos
y han desarrollado materiales didacticos que pueden ser utiliza-
dos en un futuro como docentes.

Al hilo de esta perspectiva, cabe senalar que esta practica ha
contribuido a construir una estrategia metodologica para el fo-
mento de la lectura diferente, creativa e interesante, como ya
constataron Munoz et al. (2016) cuando afirmaron que habria
que proponer vias diferentes mas conectadas con el aspecto
emocional de la lectura que potencien el héabito lector. En este
sentido, Santos Diaz (2017) planteo instaurar nuevas propuestas
lectoras mads atractivas y motivadoras. En este marco, Cassany
(2012) argumenta que el alumnado actual encuentra en la es-
cuela los tradicionales recursos literarios en papel (los libros) ca-
rentes de atractivo y que pueden disuadirles de emprender una
lectura en profundidad. Sobre todo, si los comparan con los ins-
trumentos digitales que usan en casa.

Ademas, ha favorecido la buisqueda de material narrativo para
la elaboracién del booktrailer. Con ello se ha llevado a la practi-
ca la teoria estudiada sobre los criterios de seleccion de lecturas,
aplicando, de este modo, esos conocimientos teéricos al desem-
peno en el aula. Igualmente, han sido capaces de reflexionar de
una manera critica sobre la propia actuacién, asi como la de sus
iguales. También ha propiciado un trabajo cooperativo para la
resolucion de problemas o tareas planteadas en el aula y para
promover la investigacion en su entorno de trabajo. En definiti-
va, ha favorecido la adquisicion de las competencias profesiona-
les que el alumnado de magisterio debe alcanzar durante su for-
macion. Estas competencias pasan por la interaccién de habili-
dades, conocimientos tedricos y practicos, valores y actitudes
hacia el proceso de ensenanza y aprendiza que se han puesto en
practica con la creacioén de los booktrailers.
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1. Introduccion

En el presente estudio se analiza una experiencia didactica de
composicion multimodal en la que se conjugan los ambitos lite-
rario y musical a partir de un estudio de caso. En este sentido, la
propuesta se contextualiza dentro de las necesidades de desarro-
llo competencial del Real Decreto 217/2022, de 29 de marzo,
por el que se establece la ordenacion y las ensefianzas minimas
de la Educacién Secundaria Obligatoria (Gobierno de Espana,
2022), al integrar un espacio donde se une el desarrollo de la
Competencia en Comunicacién Lingiistica (CCL) y diferen-
tes competencias especificas que abarcan las de Lengua y Litera-
tura con las asignaturas de Musica y Educacion Plastica, Visual y
Audiovisual. En esta investigacion queremos mostrar un espacio
de intervencion didactica que apuesta por el desarrollo de pro-
puestas pedagbgicas que incluyan reflexiones sobre la comunica-
cién multimodal y las alfabetizaciones multiples (Serafini y Gee,
2017; Coccetta, 2018; Hattan y Lupo, 2020; Nash et al., 2023).
En este sentido, las aportaciones del New London Group
(1996) analizan la importancia de considerar los diferentes mo-
dos (auditivo, espacial, gestual, lingiiistico y visual) para analizar
el potencial pedagogico de los procesos de intermodalidad en
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una sociedad dominada por el lenguaje audiovisual y la diversi-
dad de expresiones en diferentes medios. La apertura curricular
hacia la inclusién de la multimodalidad en el ambito educativo
sigue los planteamientos de Bezemer y Kress (2016), en los que
se ponia el énfasis en otorgar importancia a los diferentes modos
(ademas del lingiiistico y textual) en la construccion de significa-
dos. De esta manera, en el ambito educativo resulta necesaria
una apertura pedagogica para integrar estos diferentes conteni-
dos en la formacién del alumnado. De igual modo, la produc-
cién de creaciones multimodales y el desarrollo de la creatividad
es otro aspecto esencial en el ambito educativo, que se propone
en esta investigacion con una aproximacion a la composicion
multimodal (Stockman, 2022). Estas nuevas practicas permiten
un cambio de paradigma respecto al desarrollo de proyectos
multimodales en los que el alumnado cambia su rol de escritor
hacia el de disenador de un producto que integra diferentes mo-
dos comunicativos (Arola et al., 2018; Miras et al., 2022).

A partir de estas consideraciones previas, nuestra propuesta
busca la integracion de aspectos clave dentro de la reflexién multi-
modal como es el establecimiento de conexiones entre la educa-
cién musical con la educacion literaria y artistica a partir del libro
album o dlbum ilustrado. Se ha escogido este tipo de soporte lite-
rario porque, como analizan Serafini y Reid (2022), se conjugan
en la construccién de su discurso narrativo aspectos del analisis
de los aspectos literarios, artisticos y semidticos. En una de las
definiciones mas empleadas en el ambito académico, Bader
(1976, p. 1) lo describe como «disefo total», en el cual la interde-
pendencia entre texto e imagen es uno de sus elementos clave.
Esta idea del libro dlbum como diseno total conecta con la de la
importancia de la recepcion estética entre dos modos, como son
el semantico y el semi6tico, para la construcciéon de significados e
interpretacion de los lectores y las lectoras que interaccionan con
diferentes relaciones. Asi, estudios como los de Nodelman
(1988), Nikolajevay Scott (2001), Sipe (2012) o Bateman (2014)
profundizan en los diferentes tipos de relaciones entre texto e
imagen atendiendo al modo en el que se produce la relacion soli-
daria entre ambos. Desde la congruencia de los dos c6digos hasta
su contradiccién, existe un espacio interpretativo para el lector
cuando ambos se complementan y precisan de sus conocimien-
tos intertextuales y personales para inferir su significado.
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Dentro de los diferentes tipos de dlbumes, se destaca el inte-
rés de la investigacion académica por los dlbumes sin palabras
(Arizpe, 2013; Martinez-Carratald, 2022; Colén-Castillo, 2023),
que, de acuerdo con la definicién de Bosch (2012), son:

[...] una narracién de imdgenes secuenciales fijas e impresas, afian-
zadas en la estructura de libro, cuya unidad es la pagina, la ilustra-
cién es primordial y el texto puede ser subyacente. (p. 75)

Uno de los aspectos centrales de este tipo de albumes es la
presencia de un texto implicito dentro de la propia narratividad
secuenciada de las imdgenes que es construido e interpretado
por la persona que «lee» las ilustraciones, con unas habilidades
inferenciales que le permitan ahondar en su narrativa mas alla
de lo meramente referencial o literal. De esta forma, los dlbumes
sin palabras, que ya narran visualmente y no precisan de un tex-
to de acompanamiento, ofrecen el maximo espacio interpretati-
vo para sus «lectores», donde, ademas, asumen un rol de «crea-
dor» al interpretar individualmente cada persona el texto subya-
cente. Junto a estos aspectos basicos en la comunicacién del
album, la propia construccién del libro como objeto, también
ha contado con un importante desarrollo en su andlisis en los
altimos anos (Ramos, 2017; Veryeri-Alaca, 2018; Mocifno-
Gonzalez, 2019; Tabernero-Sala, 2019).

Asi, los dlbumes sin palabras ofrecen un espacio para la crea-
tividad y la composicién multimodal (Martinez-Carratalad y
Rovira-Collado, 2022). En este caso, la propuesta es crear signifi-
cados a partir de la narrativa visual junto con otro modo, en este
caso, el auditivo mediante la composicion musical. Esta practica
de unién intermodal ha sido también explorada a partir de la
creacion de acompanamientos musicales para producciones vi-
suales dindmicas en el aula de Secundaria (Lage-G6mez et al.,
2022), donde se encuentran algunas caracteristicas comunes a la
unién de modos entre texto e imagen en el dlbum como una na-
rrativa estdtica. En este caso, Coulter (2010) se encarga de anali-
zar la unién entre los diferentes modos en los que se construyen
las producciones audiovisuales y el modo en el que se relacio-
nan: concomitantes, cuando son congruentes con la informacién
que ofrecen, e isomodrficos, cuando se relevan para crear significa-
dos.
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También hay otras clasificaciones que ahondan en este tipo
de relaciones, como sincréticas y diegéticas (Boucher y Piché,
2020). Dentro de los estudios entre las relaciones entre sonido e
imagen, destacan las aportaciones de Chion (1994, p. 37), en las
que también se precisa la relacion de contrapunto para generar
una disonancia audiovisual entre los dos modos. En el sentido
extremo, la relacion de congruencia total se produce a partir del
denominado efecto mickey mousing, en el que el sonido acompa-
fna musicalmente al movimiento de la imagen como un ejemplo
de sinestesia (Audissino, 2020). De esta manera, desde diferen-
tes dmbitos, se encuentran similitudes en el proceso de intermo-
dalidad, que, como Ceraso (2018) senala, el proceso de escucha
multimodal se debe atender en su conjunto y cuyas aportaciones
también se pueden trasladar a la lectura multimodal. Es decir, la
importancia diddactica de la composicién multimodal tiene una
doble finalidad: profundizar en las particularidades de cada
modo y desarrollar las habilidades inferenciales para la construc-
cion de significados con la unién de estos modos. En este senti-
do, el objetivo principal de este trabajo es disenar y analizar una
propuesta que integre la composicion multimodal a partir del
album sin palabras y la escritura musical para el desarrollo de la
creatividad.

2. Método

2.1. Participantes

El disefio de la investigacion se desarrolla mediante el estudio de
caso de la puesta en practica de una secuencia didactica para crear
una pieza musical de acompanamiento para un album sin pala-
bras. La propuesta se ha desarrollado con un estudiante que fina-
liz6 el tercer curso de Educacién Secundaria Obligatoria de quin-
ce anos durante un mes previo a la incorporacién al nuevo curso
2022-2023. El participante realizaba estas actividades como pro-
puesta innovadora para la introduccion a la composicion musi-
cal. Ademas, el estudiante estd en cuarto curso del Conservatorio
Profesional y cuenta con el consentimiento de su familia para el
desarrollo de estas actividades. Esta familia pertenece a un con-
texto socioeconémico medio y el participante es hijo tinico.
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2.2. Instrumentos

Esta propuesta se desarrolla a partir del analisis descriptivo de las
producciones realizadas por el participante en las diferentes pro-
puestas y ejercicios propuestos. Para el desarrollo de estas activi-
dades, se han empleado una serie de albumes sin palabras que
figuran en la tabla 1, asi como la duracién de cada fase de inter-
vencion. Para la composicion musical, se ha proporcionado el
software de composicion MuseScore 3, que se ha empleado en
otras practicas de creacion de bandas sonoras en el dmbito edu-
cativo (Lage-Gomez et al., 2022). Adicionalmente, las conversa-
ciones con el participante se produjeron en un aula del conserva-
torio y la grabacién de estas tuvo el consentimiento firmado de
la familia del menor.

Tabla 1. Relacion de albumes sin palabras en las fases de intervencion

Titulo del album Autoria Fase de intervencion Duracion
Yellow umbrella Jae Soo Liu Asociacion 1 semana
Estate Suzy Lee Secuenciacion 1 semana
Espejo Suzy Lee Reproduccion disefio a partir del piano 1 semana
Espejo Suzy Lee Creacion con instrumentacion completa 2 semanas

Fuente: elaboracion propia

Para las primeras fases de activacion de los conocimientos
previos, se han escogido dos obras. En primer lugar, Yellow um-
brella (Liu, 2012). Es un dlbum sin palabras que cuenta con un
acompanamiento musical durante su lectura creada por el com-
positor Dong Il Sheen y cuya partitura se encuentra en la obra.
En segundo lugar, el dlbum sin palabras Estate (2022) de Suzy
Lee cuya narrativa visual gravita en torno a la interpretacion en
imdgenes de los tres movimientos de la composicién Verano de
Vivaldi. Para la tltima actividad, se han contemplado diferentes
opciones para la escritura de una pieza musical de acompana-
miento como son Diapason (Devernay, 2012) y Swing (Fazenda,
2017). Pero finalmente se opta por un dlbum que ofrezca una
mayor complejidad desde la particularidad de su disefio para que
el participante identifique los elementos principales en la cons-
truccién narrativa del libro dlbum. Cabe destacar que para esta
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propuesta se ha optado por la eleccion de dlbumes que emplean
la doble pagina como unidad secuencial para facilitar la tarea.

2.3. Procedimiento

La seleccion de estas obras estd motivada por la propuesta que
permita al participante seguir las cuatro fases de elaboracion de
un texto, tal como figura en el Real Decreto 217/2022 (Gobierno
de Espana, 2022) como son: planificacion, textualizacién, revi-
sion y edicion. Previamente a esta tarea, el participante necesita
de una serie de conocimientos previos que le permitan compren-
der cuales son las bases de la comunicacién multimodal. En este
sentido, la comprension lectora con textos multimodales sigue
la propuesta de Arizpe et al. (2014), en que se distinguen cuatro
momentos en el andlisis de una narrativa visual, de modo que
estimule la lectura inferencial. Las dos primeras corresponden al
nivel de andlisis objetivo: referencial, para el analisis bdsico de
los elementos narrativos, y composicional, para la aproximacién
a los elementos comunicativos del diseno. Las dos tltimas se re-
fieren a los niveles intertextual, para establecer relaciones con
otros textos culturales, y personal.

Asi, como se indica en la tabla 1, la secuencia de actividades
parte de una actividad de asociacion sobre la base de una partitu-
ra ya existente para el dlbum Yellow umbrella (2002), en la que el
participante identifica qué parte de la pieza musical es la que
debe acompanar a la narrativa visual y relacionar el porqué del
contenido de dicho fragmento. La siguiente actividad tiene un
contenido similar, pero en este caso se hace sobre una reinterpre-
tacion visual mas libre del Verano de Vivaldi por Suzy Lee en el
album sin palabras Estate (2022), que recibié una Mencién Ho-
norifica en la Feria de Bolonia de 2022. De nuevo, se pide al par-
ticipante que descomponga y secuencie uno de los tres movi-
mientos de la pieza de Vivaldi con arreglo a las diferentes ilustra-
ciones del dlbum. Estas actividades persiguen que el participante
se familiarice con el proceso de identificacién de la relacion entre
texto musical e imagen, que conectan con otro tipo de albumes
que son tendencia en los dltimos anos como son los dlbumes li-
ricos (Neira-Pineiro, 2012). En este caso, como sefala Neira-
Pifieiro (2018), un dlbum-poema parte de la secuenciacion de
los versos de ese poema que se acompanan visualmente para
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crear una narrativa visual. El mercado editorial también cuenta
con ejemplos relacionados con canciones de la tradicién oral e
inclusive de diferentes clasicos de la cultura pop contemporanea.

La dltima parte de la secuencia se centra en la creacién de una
pieza de acompanamiento al dlbum sin palabras Espejo (2008)
de la autora coreana Suzy Lee, también galardonada con el Pre-
mio Hans Christian Andersen de ilustracién en 2022. Este al-
bum es el primero de La trilogia del limite (Lee, 2014), cuyos dise-
nos emplean uno de los elementos materiales en la construccién
del libro como objeto. Asi utilizan el pliegue central para cons-
truir una narrativa que cuenta con una extensién de veintitrés
secuencias a doble pdgina. A nivel referencial, el paratexto del ti-
tulo ya proporciona una pista al lector sobre la funcién del plie-
gue en la narrativa como es la de espejo, donde cada pagina re-
presenta la sorpresa de la protagonista al encontrarse con su pro-
yeccion en la otra pagina. A partir del asombro inicial, la
narrativa se desarrolla con un juego de réplica entre la nina y su
proyeccién hasta fundirse en una sola en el pliegue central, e in-
clusive desaparecer en este, empleando un recurso metaficcional.
La segunda parte de la narrativa muestra su salida del pliegue,
donde se ha producido una alteracién en su sincronia: la nina de
la pagina derecha no reproduce sus movimientos, sino los de la
pdgina anterior. Esto conlleva el enfado de la nina y acaba mate-
rializando el pliegue central en un gran espejo que se fractura,
con la consecuente desaparicion de su proyeccién y la vuelta al
estado inicial de la narrativa.

La eleccién de este dlbum posibilita la aproximacién a con-
ceptos del analisis multimodal (Painter et al., 2013), cuya narra-
tiva visual a doble pagina, pese a lo estatico, permite considerar-
la como una cualidad cinematografica al emplear el mismo es-
pacio visual, un plano fijo en el que la angulacion horizontal es
frontal, ubicando al lector en una posiciéon neutral, y sin produ-
cirse alteraciones en la angulacién vertical. De la misma forma,
el lector toma un papel de espectador en el que los personajes
representados no alteran las opciones de focalizacién: no se pro-
duce un contacto visual de los personajes con el lector y la pers-
pectiva no se altera, manteniéndose como no mediada. El estilo
de los dibujos permite el desarrollo de la empatia por parte del
lector, y el empleo del color también tiene implicaciones para
romper con los sentimientos de soledad y de desconfianza ini-

13. Espacios interdisciplinares y artisticos para el desarrollo de la competencia multimodal | 229



ciales que se plasman sobre un fondo en blanco y el trazo de la
nina en negro. Mas tarde, el color aparece gradualmente en cada
secuencia hasta culminar en una explosion ante el reconoci-
miento y el juego entre ambas, antes de su desaparicion en el
pliegue central.

Por dltimo, la propuesta de actividades con este album se di-
vidia en dos fases diferenciadas. En la primera, el participante de-
bia trasladar a la partitura el diseno de la obra reparando en las
particularidades de su narrativa visual y empleando tan solo un
instrumento de su eleccién. Finalmente, una vez discutida y ana-
lizada dicha composicién de acompanamiento, el participante
podia completar la composicién con instrumentaciéon adicional
a partir de la pieza inicial. De este modo, la propuesta se ajusta a
los contenidos de la competencia especifica 4 de la asignatura de
Muisica en Educacion Secundaria y la aproximacién a la creacion
de textos multimodales a partir de la escritura musical. El tiempo
para la realizacion de cada actividad era de una semana (excep-
tuando la dltima, en la que se dejaron dos semanas); se entrega-
ron presencialmente para conversar sobre las producciones y en-
tonces se ofrecia la explicacion de la siguiente tarea.

3. Resultados

El analisis de los resultados se realiza de manera descriptiva a
partir de las producciones realizadas y las conversaciones mante-
nidas con el participante en los diferentes momentos de la inter-
vencion.

En el primer ejercicio de asociacion con el dlbum Yellow Um-
brella (2002), interpret6 los silencios de la partitura de Dong Il
Sheen para identificar cada una de las dieciséis secuencias de la
narrativa visual. En esta narrativa, a cada paso de pagina hay un
nuevo personaje que se incorpora en un trayecto que culmina en
la llegada a una escuela durante un dia lluvioso, que observamos
desde un plano cenital. Los silencios también le sirvieron para
identificar otras claves visuales como la ausencia de movimiento
de los personajes en su trayecto, como cuando se paran para cru-
zar una calle o el paso de la via del tren. Otro aspecto del silen-
cio que le ayuda a la asociacion de las secuencias se produce en
la pentltima pagina antes de mostrar el desenlace, donde el si-
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lencio es un recurso para crear suspense. Sobre los contenidos
musicales, identifica el uso de la repeticion de un mismo frag-
mento musical incluido al inicio para darle una conclusién co-
herente a la pieza. En este sentido, el participante identifica so-
bre los contenidos que «la clave de do mayor es una armadura
basica infantil y es la mds idonea para este tipo de libros». Esta
asociacion le lleva a establecer relaciones con otras composicio-
nes musicales «en canciones como el Himno de la alegria se em-
plea este tono, son canciones que los nifios aprenden de peque-
nos y ese tipo de armadura, creo, que se asocia mejor con lo in-
fantil». Entre las conclusiones que establece entre los contenidos
visuales y musicales, identifica que la pieza trata de armonizar el
paso de los personajes hacia la escuela. Alli encuentra relaciones
entre las notas y los personajes, especialmente en la décima se-
cuencia donde detecta el mismo nimero de notas con el mismo
numero de personajes. Del mismo modo, cuando los personajes
representados deben bajar una escalera en la séptima secuencia,
dice: «La musica va para abajo, musicalmente se forma una esca-
lera que reproduce la imagen, va de una nota mas aguda a una
mads grave. El punto de partida es que el paraguas azul es el la
(la-la-la-sol-mi-mi-re)».

El participante tuvo mayores dificultades para completar la
segunda tarea de secuenciacion de Estate (Lee, 2022) a partir de
uno de los movimientos del Verano de Vivaldi. A partir de este
album identificaba que las opciones de la autora no estaban cen-
tradas en la congruencia para seguir de una manera especifica la
partitura, sino que se identificaba de manera global. Los compa-
ses mas relajados se asocian con los juegos de los ninos, el silen-
cio previo a la tormenta, con la segunda parte de la narrativa con
un empleo de colores mas oscuros, y el crescendo que sirve de re-
soluciéon con la tercera parte con la orquesta. Tras varios inten-
tos, identificé que el punto mas destacado de la composicion y
su relacion con la ilustracion era el cambio de paleta de color
para reflejar esa tonalidad y melodia, o la intensificaciéon con la
saturacion en las ilustraciones.

Con estos elementos previos, la creacion de una pieza de
acompanamiento a partir de Espejo (2008) resulté mucho mas
sencilla para el participante. Dada la naturaleza de la tarea, crear
una pieza musical para reflejar el diseno de la obra, el partici-
pante decidi6 crear una partitura para piano, ya que era el instru-
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mento que consideraba que se ajusta mejor al tono de la obra.
En este sentido, la primera decision para trasladar el disefio y la
funcién del pliegue fue dar a la nina de la pagina derecha la cla-
ve de sol, y a la de la izquierda la clave de fa: «Se repiten las me-
lodias en espejo, una en clave mads grave-izquierda y la derecha
mads aguda. Se repiten para dar mas motivo al objetivo del libro
que es ser un espejo». Asi, cre6 un guion apoyandose en la iden-
tificacion del esquema narrativo del album y matizé dos aspec-
tos para armonizar los acontecimientos de la narrativa visual: la
tonalidad y el tempo. Ademds, a medida que se aproximan al
pliegue central también tom¢ otra decision para reflejar el dise-
no, como, por ejemplo, la novena secuencia: «Bajo el tempo
(forte y cambio el matiz) y reflejo que las notas son mas proxi-
mas. Primero, el silencio (pagina en blanco), luego re-mi-fa-sol y
responde sol-fa-mi-re (como una sensacion de unién). Y luego
otro silencio».

De nuevo, el silencio tiene un valor narrativo, de mayor dura-
cién, cuando las protagonistas desaparecen en el pliegue central.
En la segunda parte de la narrativa, la composicion replica la fal-
ta de sincronia de los personajes, como subraya en la secuencia
catorce: «Vuelvo a la ilustracion 3, un mismo motivo con altera-
ciones como el sol y el do sostenido. Le da una melodia diferen-
ciada a cada uno de estos personajes y se pasan a replicar en las
distintas claves con diferentes registros». Ademads, para la caida
del espejo empleo el glissando para representar dicha caida hasta
romperse (fortissimo). En lineas generales, el participante fue ca-
paz de crear una congruencia entre los contenidos musicales y la
narrativa visual, donde la sensaciéon arménica inicial se va dilu-
yendo hacia el uso del contrapunteo con la disonancia que se
produce en la parte final.

4. Discusion y conclusiones

Los resultados de la investigacion, pese a tratarse de un estudio
de caso, han mostrado la capacidad de desarrollar una practica de
composicién multimodal (Arola et al., 2018; Stockman, 2022),
en la cual el participante ha identificado a través de sus diferen-
tes fases los elementos comunicativos del libro dlbum. En este
proceso, se ha mostrado cémo la unién de modos en el proceso
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de intermodalidad tiene capacidad para la construccién de signi-
ficados, y cémo los dlbumes sin palabras han ofrecido un espa-
cio en el que mejorar la alfabetizacion visual.

En este proceso de comprensién lectora, el participante ha de-
sarrollado su capacidad inferencial para aproximarse de manera
sencilla al desarrollo de competencias especificas del drea de la
educacion musical y las particularidades de la comunicacion
multimodal del album (Painter et al., 2013). Del mismo modo,
se observa como la creaciéon de un texto musical tiene relacion
en el proceso de unién de modos con el del texto escrito, esta-
bleciendo relaciones entre las aportaciones del ambito literario
(Nikolajeva y Scott, 2001; Sipe, 2012; Bateman, 2014) con las
del dmbito musical (Chion, 1994; Coulter, 2010) en una narra-
tiva estatica. Desde la interpretacion visual en los motivos musi-
cales hasta la secuenciacion y asociacién, el conjunto de activi-
dades ha permitido que el participante se adentrase en la tarea
de escritura de una partitura siguiendo con los cuatro pasos basi-
cos: planificacion, textualizacion, revision y edicion.

Asi, la eleccion de este tipo de practicas multimodales esta en
linea con otras propuestas en Educacién Secundaria (Lage-
Gomez et al., 2022), que contintian con la creacién de dinami-
cas interdisciplinares en las situaciones de aprendizaje promovi-
das por el Real Decreto 217/2022 (Gobierno de Espana, 2022).
En este sentido, los dlbumes sin palabras ya tienen una capaci-
dad narrativa a partir de la imagen, pero que, ademas, en el am-
bito educativo pueden favorecer el ejercicio de revelar su texto
subyacente a partir de dinamicas de escritura creativa (Martinez-
Carratald y Rovira-Collado, 2022). Cabe destacar que la crea-
cion de un texto de acompanamiento no se trata simplemente
de trasladar el contenido referencial, sino de generar un conte-
nido que expanda la lectura interpretativa. Al igual que crear un
texto escrito no debe limitarse a describir la imagen, el texto
musical puede generar disonancias en la interpretacion de las
ilustraciones.

Del mismo modo, la eleccion de las obras para este tipo de
practicas debe contar con un analisis previo, en el que los crite-
rios de seleccion de los dlbumes deben considerar su potencial
artistico y semiotico, asi como aproximarnos a la adquisicién de
un metalenguaje para fijarnos en la importancia de los elemen-
tos semioticos. Adicionalmente, la aproximacion a la comunica-
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cién multimodal puede ofrecer transferencias a otros espacios de
interaccion en los que desarrollar diferentes competencias y el
pensamiento critico. Sin duda, este es un aspecto esencial del de-
sarrollo de las alfabetizaciones multiples en un contexto histori-
co y cultural en el que la ciudadania se ve expuesta a diferentes
tipos de mensajes en los medios de comunicacién y en los pro-
ductos audiovisuales.
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