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De I'ensinistrament del genere a I'empoderament
del discurs

M. Carme JUNYENT
Universitat de Barcelona

Per algun motiu incomprensible, quan es va comengar a parlar del sexisme en la llengua,
gairebé tota I'atencié es va centrar en el génere gramatical. Es incomprensible perqué, en ser
una categoria gramatical obligatoria (tots els substantius en catala tenen génere), poc podiem
correlacionar-la amb un fenomen cultural i, sobretot, perque la relacié sexe-génere és prou
arbitraria: només cal pensar que en el cas dels animals el génere femeni sovint funciona com
a no marcat o inclusiu (la pantera, la hiena, la girafa...) o que en el cas de les representacions
també fem servir el femeni per a col-lectius que, en general, son d'homes (autoritats, senyories,
excel-léncies...). Tampoc es va tenir en compte que, com a categoria gramatical, el génere té
les seves propies regles, i, en introduir un canvi artificial, no es van tenir en compte les conse-
gléncies, sobretot en les concordances.

Quan es van proposar els desdoblaments per "visibilitzar" les dones, es va passar per
alt el fet que el génere no marcat és I'inclusiu. Es per aix0d que podem dir "Els cotxes i les motos
son molt rapids, les bicicletes i els patinets s6n més lents". Pero per qué&, doncs, hem de dir
qgue "Els nens i les nenes son espavilats i espavilades"? Alerta: si diem "els cotxes i les motos"
és perqué son categories diferents, quan diem "els nens i les nenes", o bé és perqué volem
fer émfasi en les nenes o bé les estem categoritzant de manera diferent que els nens. Fins ara
el que hem aconseguit amb la sistematizacié d'aquest Us és que les nenes s'autoexcloguin. Si
diem "aquesta pel-licula és per a nens" les nenes demanen "I per a nenes no?"

Les incoherencies que provoquen els desdoblaments es van mirar de pal-liar amb I'Us
de genérics, amb la qual cosa trobem usos tan incomprensibles com "lI'alumnat que malmeti el
mobiliari...", "el professorat interessat en aquest tema...". I, com que es va constatar que els
generics despersonalitzaven, aleshores es va optar per recordar-nos que som "persones" i una
"persona treballadora" ja no sabem si és una persona feinera o un treballador, i una "persona
autonoma" ja no sabem si és una persona que es val per ella mateixa o un autonom.

Posats a ser creatius, va comencar |'Us del femeni com a genéric i aquells usos del
jovent alternatiu van ser incorporats fins i tot per la Cambra de Comerg que, com que es veu
que no té prou feina per aconseguir la igualtat entre homes i dones, va proposar que el 8 de
marg de 2022 totes les noticies es redactessin en femeni i ells mateixos es van encarregar de
posar exemples transformant alguns titulars de diari amb resultats tan afalagadors per a les
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dones com aquests: "Hi ha una infantilitzacié brutal de les consumidores, no se les considera
subjectes politics", "Tinder és entre les 5 aplicacions amb més despesa de la consumidora" o
"Els contagis entre les joves es doblen en només dos dies". Es a dir, que les dones som infantils,
unes fleumes que ens desdinerem cercant I'amor i unes irresponsables que encomanem malal-
ties. Perfecte per celebrar el dia de la dona.

Els exemples aberrants sén incomptables. Recentment ja he sentit un parell de vegades
"Els cossos i cosses de seguretat", també un vicerector de la UB proclamant que tenim "els
millors i les millores investigadores", i a una altra universitat t'ensenyen a ser "educador i edu-
cadora social". Hem perdut molts recursos i energies intentant controlar una cosa que no porta
enlloc; pero el pitjor és que, mentre perdiem el temps amb el génere gramatical, no teniem en
compte l'auténtica manifestacié del masclisme (i altres discriminacions) en la llengua: I'Us, el
discurs, la conversa.

Si ens fixem en qué s'analitza realment en els estudis de llengua i génere, el génere
gramatical és una minucia practicament irrellevant, entre altres coses perqué és un tret molt
rar en les llengles del mon, i el masclisme, en canvi, és universal: la correlacié que fem és
forca incomprensible. El que trobem en els estudis de génere sén temes com ara les relacions
de poder entre iguals en I'adolescéncia, o en I'empresa o en la familia. O les representacions
d'homes i dones en la premsa. En fi, temes en que si que es veu com discriminem a través dels
usos linguistics, com invisibilitzem i silenciem les dones, com ignorem o menystenim les seves
aportacions, com les situem com a personatges secundaris de la historia. Per que, doncs, hem
donat tant valor al codi i no a I'is que en fem? Una rad que podriem donar és per ignorancia:
ens vam precipitar, ens vam fixar en el génere perqué és una cosa vistosa i ja esta. Bé, aixo
podia haver estat aixi en un principi pero, després de tants anys de propostes i propostes que
no duen enlloc, qué pot estar passant?

Si ens fixem en les guies de llengua no sexista, el que ens trobem sén propostes de
formes alternatives: no diguis “els alumnes”, digues “l'alumnat”; no diguis “el director”, di-
gues “la direccié”; no diguis “els musics”, digues “els musics i les musiques”, etc. Es a dir, un
ensinistrament en tota regla que, a més, és facil. Tan facil com una cartilla on ens diuen qué
hem de dir i qué no hem de dir. En canvi, si fem les preguntes adequades: qui parla i quanta
estona? qui escolta? qui interromp qui? a qui s'esperona perque parli? a qui es menysté quan
parla? etc. etc., tenim més possibilitats d'adonar-nos que, alla on discriminem realment, ningu
no ens dona cap cartilla.

Es evident que les propostes de llengua no sexista que propugna I'administracié sén una
forma de submissio i, quan les acceptem, esdevenim ciutadans acritics disposats a admetre el
que calgui. Per que I'administracié no ens dona les eines per combatre realment la discriminacié
fent-nos conscients de com menystenim les dones amb el nostre comportament lingtiistic? Doncs
perqué aixo seria empoderar-nos, perque aixo si que canviaria les coses, i em sembla molt que
no és aquesta la intencid. Per tant, anem perpetuant la submissié amb propostes estérils, no
fos cas que les coses canviessin. I, si traslladem aix6 al mon educatiu, el resultat és encara
més demolidor. Estem transmetent als joves I'acceptacio acritica d'uns postulats enganyosos
i els furtem -sobretot a les noies— les eines que els facilitarien la capacitat de ser assertius
i d'intervenir sense biaixos de génere. Es clar que aixd si que canviaria coses i no deu ser el
que volem.
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Del adiestramiento del género al empoderamiento
del discurso
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M. Carme JUNYENT
Universitat de Barcelona

Por algun motivo incomprensible, cuando empezé a hablarse del sexismo en la lengua, casi
toda la atencién se centrd en el género gramatical. Esto resulta incomprensible porque, al ser
una categoria gramatical obligatoria (todos los sustantivos en catalan tienen género), apenas
podiamos correlacionarla con un fendmeno cultural y, sobre todo, porque la relacion sexo-
género es bastante arbitraria: pongamos, por ejemplo, el caso de los animales, en que el género
funciona a menudo como no marcado o inclusivo (la pantera, la hiena, la jirafa...) o el caso de
las representaciones, en que también utilizamos el femenino para colectivos que, en general,
son de hombres (autoridades, sefiorias, excelencias...). Tampoco se tuvo en cuenta que, como
categoria gramatical, el género tiene sus propias reglas, y al introducir un cambio artificial, no
se tuvieron en cuenta las consecuencias, sobre todo en las concordancias.

Cuando se propusieron los desdoblamientos para "visibilizar" a las mujeres, se pasoé por
alto el hecho de que el género no marcado es el inclusivo. Por eso podemos decir "Los coches y
las motos son muy rapidos, las bicicletas y los patinetes son mas lentos". Pero épor qué, pues,
debemos decir que "Los nifios y nifias son espabilados y espabiladas"? iOjo!: si decimos "los
coches y las motos" es porque son categorias diferentes, cuando decimos "los nifios y nifias",
es porque o bien queremos hacer énfasis en las nifias o bien las estamos categorizando de
forma diferente que los nifios. Por el momento, lo que hemos logrado con la sistematizacion de
este uso es que las niflas se autoexcluyan. Si decimos "Esta pelicula es para nifios", las nifias
preguntan "iY para nifias no?"

Las incoherencias que provocan los desdoblamientos se trataron de paliar con el uso de
genéricos, con lo que nos encontramos con usos tan incomprensibles como "el alumnado que
estropee el mobiliario...", "el profesorado interesado en este tema...". Y, como se constatd que
los genéricos despersonalizaban, entonces se optd por recordarnos que somos "personas" y una
"persona trabajadora" ya no sabemos si es una persona que trabaja mucho o un trabajador, y una
"persona auténoma" ya no sabemos si es una persona que se vale por si misma o un auténomo.

Dando rienda suelta a la creatividad, empezo el uso del femenino como genérico y los
usos de la juventud alternativa fueron incorporados incluso por la Camara de Comercio
que, como parece que no tiene suficiente trabajo para conseguir la igualdad entre hombres
y mujeres, propuso que el 8 de marzo de 2022 todas las noticias se redactaran en femenino
y ellos mismos se encargaron de poner ejemplos transformando algunos titulares de periddico
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con resultados tan halagadores para las mujeres como estos: "Hay una infantilizacién brutal de
las consumidoras, no se las considera sujetos politicos", "Tinder esta entre las 5 aplicaciones con
mas gasto de la consumidora" o "Los contagios entre las jovenes se doblan en solo dos dias".
Es decir, que las mujeres somos infantiles, unas tontas que nos desdineramos buscando el amor
y unas irresponsables que contagiamos enfermedades. Perfecto para celebrar el Dia Interna-
cional de la Mujer.

Los ejemplos aberrantes son incontables. Recientemente ya he oido un par de veces
"Los cuerpos y cuerpas de seguridad", también un vicerrector de la UB proclamando que tene-
mos "los mejores y las mejoras investigadoras" y en otra universidad te ensefian a ser "edu-
cador y educadora social". Hemos perdido muchos recursos y energias intentando controlar
algo que no lleva a ninguna parte; pero lo peor es que mientras perdiamos el tiempo con el
género gramatical, no teniamos en cuenta la auténtica manifestacion del machismo (y otras
discriminaciones) en la lengua: el uso, el discurso, la conversacion.

Si nos fijamos en qué se analiza realmente en los estudios de lengua y género, el género
gramatical es una minucia practicamente irrelevante, entre otras cosas porque es un rasgo
muy raro en las lenguas del mundo, y el machismo, en cambio, es universal: la correlacion
gue hacemos es bastante incomprensible. Lo que encontramos en los estudios de género son
temas como las relaciones de poder entre iguales en la adolescencia, en la empresa o en la
familia. O las representaciones de hombres y mujeres en la prensa. En fin, temas en los que si
se ve como discriminamos a través de los usos lingUisticos, cdmo invisibilizamos y silenciamos
a las mujeres, cdmo ignoramos o0 menospreciamos sus aportaciones, como las situamos como
personajes secundarios de la historia. ¢Por qué, pues, hemos dado tanto valor al cédigo y no al
uso que hacemos de éI? Una razon podria ser por ignorancia: nos precipitamos, nos fijamos en
el género porque es algo llamativo y ya esta. Bien, esto podia haber sido asi en un principio,
pero después de tantos afios de propuestas y propuestas que no llevan a ninguna parte, {qué
puede estar pasando?

Si nos fijamos en las guias de lengua no sexista, lo que nos encontramos es propuestas
de formas alternativas: no digas “los alumnos”, di “el alumnado”; no digas “el director”, di “la
direccién”; no digas “los musicos”, di “los musicos y las musicas”, etc. Es decir, un adiestra-
miento en toda regla que, ademas, es facil. Tan facil como una cartilla donde nos dicen qué
decir y qué no decir. En cambio, si hacemos las preguntas adecuadas: équién habla y cuanto
rato? équién escucha? équién interrumpe a quién? éa quién se anima a que hable? éa quién se
menosprecia cuando habla? etc. etc., tenemos mas posibilidades de darnos cuenta de que, alli
donde realmente discriminamos, nadie nos da ninguna cartilla.

Es evidente que las propuestas de lengua no sexista que propugna la administracion
son una forma de sumisidn y, cuando las aceptamos, nos convertimos en ciudadanos acriticos
dispuestos a admitir lo que sea necesario. ¢Por qué la administracion no nos da las herramientas
para combatir realmente la discriminacion haciéndonos conscientes de cdmo menospreciamos
a las mujeres con nuestro comportamiento linglistico? Pues porque esto seria empoderarnos,
porque eso si cambiaria las cosas, y mucho me parece que no es esa la intencidn. Por tanto,
vamos perpetuando la sumisidn con propuestas estériles, no vaya a ser que las cosas cambien.
Y si trasladamos esto al mundo educativo, el resultado es ain mas demoledor. Estamos transmi-
tiendo a los jévenes la aceptacion acritica de unos postulados engafiosos y les hurtamos —sobre
todo a las chicas- las herramientas que les facilitarian la capacidad de ser asertivos y de inter-
venir sin sesgos de género. Claro que eso si cambiaria cosas y no debe de ser lo que queremos.
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Reptes en I'educacio literaria en la formacio inicial
i permanent de mestres

Moisés SELFA SASTRE
Universitat de Lleida

El treball amb textos literaris en la formacio inicial i permanent de mestres, aixi com a l'escola
en general, és quelcom que sempre ha estat objecte de debat per dos motius fonamentals: si
parlem en termes de canon, ens podem preguntar quines lectures literaries cal treballar a I'aula
universitaria i escolar. I si ens referim més especificament a la didactica de la lectura literaria,
cal qliestionar-se com i en quins formats s’han de treballar aquestes lectures i quines actuacions
es poden dur a terme per treballar-les des de punts de vista diversos. Aquest és, doncs, un
debat que fa décades que es duu a terme entre els professionals que es dediquen a la formacié
inicial i permanent de mestres, aixi com, en general, a I'educacio literaria de joves i adolescents.

Avui en dia, el concepte d’educacio literaria ja no esta lligat a una visié historicista de la
literatura, en la que predominava, principalment, el coneixement dels autors i de les autores,
de les obres i de les caracteristiques d’un periode determinat que calia conéixer i memoritzar
sense cap altra finalitat que situar en una linia temporal &époques i moments que van succeint-se
uns darrere els altres. Ans al contrari, I'educacio literaria al segle XXI es concep com un exercici
de la lectura practica i efectiva dels textos literaris, tot dialogant sobre el contingut d’aquests
i dels aspectes que més poden interessar el lector pel simple fet que aquest és capag de fer la
seva propia lectura d’un text i que el tria per algun motiu ben determinat.

I ja que parlem de la tria de textos, certament els classics formen i han de continuar
formant part del canon de textos que cal apropar al lector jove i al mestre en formacio inicial
i permanent. Pero al mateix temps, cal posar en valor, no només per la quantitat, sin6 fona-
mentalment per la qualitat, els textos actuals de Literatura Infantil i Juvenil (en endavant LIJ)
que en el segle XXI estan emergint amb forca i que sén premiats en certamens de rellevancia.
Com deia ja fa uns anys un dels grans coneixedors i valedors de la LIJ, el Dr. Pedro César Ce-
rrillo Torremocha (1951-2018), aquesta Literatura gosa d'una majoria d’edat, ja que té un valor
per si mateixa, una valua que cal reivindicar a partir de la lectura creativa dels textos que la
conformen (Cerrillo, 2013).
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Daniel Pennac (1944), al seu assaig Com una novel-la (1993), destacava ja fa uns anys,
si bé avui en dia encara son d’una rabiosa actualitat, els deu drets imprescriptibles del lector,
d’entre els quals volem destacar el tercer d’aquests: el dret a llegir qualsevol cosa. Ja no es
tracta, doncs, de llegir allo que I'escola em recomana que llegeixi. Ja no es tracta exclusivament
de seguir aquesta lectura amb un conjunt d’exercicis que volen avaluar, per exemple, la com-
prensio literal d’un text. Es tracta, més aviat, de llegir per plaer, per experimentar la felicitat
de trobar una historia, uns versos o un drama que emocioni a aquell que ha arribat fins aquell
text i sense motiu aparent que no sigui, per exemple, el de la curiositat.

D’altra part, com s’avalua la lectura literaria dels textos? I, encara més, aquesta ava-
luacié quina relacié té amb el concepte d’educacié literaria en la formacid inicial i permanent
de mestres? Es llavors quan emergeix amb forca el concepte de conversa literaria, que la Dra.
Vanesa Amat Castells, de la Universitat de Vic-Universitat Central de Catalunya, discuteix al
seu article a partir de I'analisi de tres converses literaries sobre classics de la literatura infantil
i juvenil en la formacié inicial de mestres. L'objectiu principal d’aquest treball és coneixer el
tipus de respostes lectores dels estudiants-futurs mestres, aixi com la influéncia de la mediacio.
Igualment, es presenta una proposta acurada de treball que pugui ser funcional quan aquests
hagin de dur a terme converses literaries amb els infants usant textos de LIJ.

En aquest mateixa linia de treball, els Drs. Jeroni Méndez Cabrera i Francesc Rodrigo
Segura, ambdos de la Universitat de Valéncia, presenten experiéncies didactiques relacionades
amb l'impuls de tallers d’escriptura i rutes literaries que, entre d’altres iniciatives, ajuden a que
I'estudiant de mestre assoleixi no només sabers linglistics i literaris relacionats amb la lectura
de textos, sin6 sobretot a que sigui capag d’'impulsar projectes d’aprenentatge relacionats amb
les metodologies actives i competencials per I'ensenyament de la literatura.

El Dr. Josep Camps Arbods, de la Universitat Oberta de Catalunya, ofereix una revisio
sistematica de deu col-leccions de LIJ que publiquen textos en catala d'autors classics en relacié
amb tres factors d’analisi, que son el destinatari, la possible adaptacio del text i la preséncia
d’activitats didactiques per facilitar la comprensid i lectura didactica d’aquest. La recerca finalitza
amb una reflexid critica sobre la preséncia (o no) de les obres classiques en el canon i la seva
pervivéncia en col-leccions de LIJ.

Un génere singular de la LIJ és la poesia per les caracteristiques formals i tematiques
gue aquesta manifesta. Aixi, la Dra. Mariona Masgrau, de la Universitat de Girona, argumenta el
valor didactic de la poesia visual i ofereix cinc tallers de lectura literaria relacionats amb aquest
genere, tot amb la finalitat de donar a conéixer linies d’actuacié relacionades amb la didactica
de la literatura i amb les propostes de mediacié lectora per treballar aquest génere a les aules.

Finalment, les Dres. Ana Maria Ortiz Ballesteros y Gema Rubio Ortiz, de la Universidad
de Castilla-La Mancha, analitzen la pervivéncia del Cancionero popular infantil en dos albums
lirics il-lustrats i les possibilitats didactiques que brinden aquests per una educacio literaria que
vulgui treballar la creativitat i el pensament critic.

La didactica de la literatura en la formacié inicial i permanent de mestres proposa, com
s’ha vist, innumerables possibilitats, totes elles relacionades amb el foment de I’habit lector
i el desenvolupament d’estratégies que vulguin desenvolupar el pensament critic, creatiu i
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reflexiu a partir de textos de literaris. Si aix0 és aixi, no menys cert és que formar mestres
lectors i critics continua esdevenint un repte que ens ha d’interrogar: textos i mitjans diversos
de lectura no en falten.
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Resum: Aquest article conté I'analisi de tres converses literaries sobre classics de la literatura
infantil i juvenil en la formacié inicial de mestres. L'objectiu principal és coneixer el tipus
de respostes lectores dels estudiants/futurs mestres, el seu grau de profunditat, aixi com la
influéncia de la mediacié. Al mateix temps, es vol oferir una proposta que els pugui ser Gtil, quan
exerceixin la seva tasca com a docents, per dur a terme discussions literaries amb infants. Els
resultats mostren com les seves respostes inicials son molt emocionals i personals i que sén de
caracter més pedagogic que literari. Les converses també fan aflorar aspectes sobre llenguatge,
sobre elements com el desenllag o connexions amb altres ficcions. La tasca de mediacid, es-
pecialment en la formulacié de preguntes, és important perqué apareguin reflexions sobre
aspectes literaris. Es confirma la necessitat d’oferir als estudiants espais per intercanviar idees
sobre lectures literaries per millorar la seva competéncia en aquest ambit.

Paraules clau: conversa literaria; classics de la literatura; mediacié; formacié de mestres;
didactica de la llengua i la literatura.

LITERARY CONVERSATION IN INITIAL TEACHER TRAINING. A PRACTICAL CASE
BASED ON THREE CLASSICS OF CHILDREN’S AND YOUNG ADULT LITERATURE

Abstract: This article contains an analysis of three literary conversations about classics of children's
and young people's literature in initial teacher training. The primary objective is to determine the
type of reading responses by the students/future teachers, their degree of depth, and the influence of
mediation. It also aims to provide an approach that can be useful for them to get engaged in literary
discussions with children when they are working as teachers. The results show their initial responses
are very emotional and personal, as well as pedagogical rather than literary. The conversations also
raise issues about language, and factors such as the outcome and connections with other fictions. The
role of mediation is important in the appearance of reflections on literary aspects, particularly, in
the formulation of questions. The need to provide students with spaces to exchange ideas on literary
readings to improve their competence in this area is confirmed.
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LA CONVERSACION LITERARIA EN LA FORMACION INICIAL DE MAESTROS. UN CASO
PRACTICO A PARTIR DE TRES CLASICOS LIJ

Resument: Este articulo contiene el andlisis de tres conversaciones literarias sobre clasicos de la lite-
ratura infantil y juvenil en la formacién inicial de maestros. El objetivo principal es conocer el tipo de
respuestas lectoras de los estudiantes/futuros maestros, su grado de profundidad, ast como la influencia
de la mediacién. Al mismo tiempo, se pretende ofrecer una propuesta que les pueda ser 1til, cuando
ejerzan su funcion como docentes, para llevar a cabo discusiones literarias con nifos en la escuela.
Los resultados muestran como sus respuestas iniciales son muy emocionales y personales y que son
de caracter mas pedagdgico que literario. Las conversaciones también hacen aflorar aspectos sobre
lenguaje, sobre elementos como el desenlace o conexiones con otras ficciones. La tarea de mediacion,
especialmente en la formulacion de preguntas, es importante para que aparezcan reflexiones sobre
aspectos literarios. Se confirma la necesidad de ofrecer a los estudiantes espacios para intercambiar
ideas sobre lecturas literarias para mejorar su competencia en este ambito.

Palabras clave: conversacion literaria; clasicos de la literatura; mediacién; formacién de maestros;
didactica de la lengua y la literatura.

Introduccioé

En aquest article es recull I'analisi de tres converses? literaries sobre classics de la literatura
infantil i juvenil, dutes a terme amb alumnat del Doble Grau de Mestre d’Educacié Infantil
i Primaria de la Universitat de Vic-Universitat Central de Catalunya, en el marc de I'assignatura
Literatura Infantil de 4t curs. Es tracta d’'una proposta basada en la idea que la conversa literaria
és una practica clau en la formacié del lector literari en diferents etapes educatives (Amat,
2010, 2016; Manresa i Silva-Diaz, 2005; Tauveron, 2002). En aquest sentit, convé que els
futurs mestres puguin viure aquesta experiéncia per aprofundir en el seu propi saber literari,
perod també per conéixer de quina manera poden desenvolupar aquest tipus de practiques en
el context escolar.

Tal com apunta Munita (2014), en l'analisi dels discursos que fan les mestres sobre
aspectes vinculats a la didactica de la literatura s’hi mostra una manca de coneixements sobre
aquesta disciplina, un fet que incideix en la seva docéncia: “Las consecuencias de estas lagunas
formativas se evidencian con claridad en las practicas: por ejemplo, en la extendida ausencia de
actuaciones docentes orientades al desarrollo de la competencia interpretativa del alumnado”
(p. 524). En aquest sentit, si I'actuacié dels mestres se centra a apuntar temes generals que es
deriven d’una obra o a reconstruir-ne I'argument (Bajour, 2010) el seu rol tindra poca incidéncia
en la formacio literaria dels infants i joves.

1 Al llarg de I'article s'usen els termes conversa, debat, discussié, tertilia, practica dialdgica o intercanvi oral
com a sinonims.
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Diversos estudis (Colomer i Munita, 2013; Diaz-Diaz et al., 2022; Granado, 2014) mos-
tren que els futurs docents son poc lectors, fan un Us molt instrumental de la lectura, i el seu
corpus de lectures literaries és molt limitat. Considerant la necessitat d’incidir en la formacid
dels mestres com a lectors literaris i, al mateix temps, oferir-los experiéncies que els permetin
reflexionar sobre la seva actuacié en el context escolar, es proposa l'activitat de conversar
sobre una lectura literaria. Es tracta d'una proposta didactica que posa l'estudiant, futur mestre,
al centre de l'accid educativa i que intenta allunyar-se de les tradicionals tasques d’avaluacié
basades Unicament en la realitzacié d’'un examen o d’un treball sobre la lectura.

La practica de la conversa a la universitat es planteja a partir de la tria d’obres d’entre
una llista de classics, la preparacié d’aquesta tasca de discussidé per part de cada estudiant
i les converses, que s’enregistren en audio. L'analisi d’aquests enregistraments té per objectiu
explorar el tipus de respostes lectores dels estudiants, futurs mestres, i el seu grau de pro-
funditat, aixi com la influéncia que pot exercir la mediacié. Aquesta informacié pot resultar Gtil
a I’hora de detectar aspectes que caldria tractar en la formacié inicial de mestres i, al mateix
temps, coneixer de quina manera convé enfocar la tasca de mediacié d’aquestes activitats.

1. Per queé conversar sobre classics L1J en la formacié de mestres?

Des de fa ja més de tres décades, els enfocaments socioconstructivistes i els estudis de les
teories de la recepcido han fet que, en la didactica de la literatura, es posi especial atencio a
I’estudiant-lector com a subjecte actiu i també al desenvolupament de la seva competéncia
interpretativa, allunyant-se de plantejaments més historicistes (Fittipaldi, 2013). En aquesta
linia, convé que a l'escola es dissenyin propostes que:

Impliquin que els infants contactin amb la literatura com més aviat millor, en una
amplia gamma de formes i en estreta relacié amb la lectura dels altres, de tal manera
que la resposta dels companys i Uajuda de Uadult facin progressar amb naturalitat
les seves capacitats lectores (Colomer, 1998, p. 109).

Rosenblatt (1938/2002), pionera en els estudis sobre la importancia de considerar les
respostes lectores dels estudiants, estableix la necessitat que en I'ensenyament de la literatura,
tant a les escoles com a les universitats, es tingui en compte |’experiéncia personal de la lectura
i es crein espais per a la lliure expressid dels alumnes. La practica de conversa literaria a I'aula
ha estat més habitual en contextos anglosaxons, tot i que la idea que la resposta afectiva del
lector pot influir en la comprensié de I'obra s’ha anat estenent (Colomer, 2015). Es tracta d’una
practica que pot resoldre una de les mancances detectades en la didactica de la literatura:
prendre en consideracié el lector, com relaciona els seus coneixements amb la lectura o com
elabora la valoracio d'un text (Mendoza, 2004). Aixi doncs, en la formacio inicial de mestres és
necessari que s’apliquin aquest tipus de propostes.

Seguint el plantejament de Tauveron (2002), Chambers (1993/2007), Dias-Chiaruttini
(2007), Sipe (2008), en les discussions el mediador ha de: situar el lector en la posici6 de critic
de manera que aquest rol I’'ajudi a explorar com esta construida una obra literaria; acollir les
impressions dels lectors sense jutjar-les i posar el focus en les decisions de I'autor per promoure
interpretacions cada vegada més complexes.
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La conversa literaria es pot dur a terme a partir de la lectura d’obres de qualsevol genere
i tipus, pero, en aquest cas, es considera que aquesta practica dialogica pot afavorir el con-
tacte dels estudiants amb obres classiques de la literatura infantil o juvenil i fomentar-ne una
lectura atenta i reflexiva. Es tracta d’obres que formen part de l'imaginari col-lectiu compartit
durant generacions i que son susceptibles de relectura (Calvino, 2009). Els classics LIJ tracten
de manera eficac esdeveniments importants de I'existéncia humana connectant amb el moén de
I'infant i amb la seva sensibilitat de manera intensa (Patte, 1978/2008). En aquest sentit, convé
que els estudiants coneguin aquest tipus d’obres per tal d’aprofundir en el seu bagatge literari;
sobretot si tenim en compte que els joves d’avui no coneixen de primera ma aquests llibres:

Després d’un segle de continuitat, la vinculacié entre aquests llibres i els lectors en
formacié tendeix a extingir-se. Pares i fills, mestres i alumnes, estan perdent un lligam
cultural i sentimental. I, el que és pitjor, per primera vegada hi ha pares i mestres que
no els tenen presents. Aquells llibres «classics» han estat substituits, en gran part, per
obres redactades per autors juvenils especialitzats [...] Solen ser llibres amb escassa
personalitat literaria, que no es recolzen en la imaginacié ni en la tradicié, escrits
per no ser rellegits, i tendeixen a servir de vehicle a un missatge moral obvi. (Pages,
2006, pp. 17-18).

La conversa sobre classics a la universitat pot apropar aquest tipus d’obres als mestres
en formacio i, al mateix temps, posar en relleu que: “Las maneras de explorar las obras litera-
rias, de decir y disentir sobre elles, no se configuran de manera aislada sino en la friccion de
lo individual con la herencia y los otros contemporaneos” (Siro, 2005, p. 47).

2. Metodologia

En aquest estudi de cas hi participen 32 estudiants del Doble Grau de Mestre Infantil i Primaria
del curs 2018-2019. Es pretén obtenir una informacié detallada de les respostes lectores d’un
grup d’estudiants, escollit aleatoriament, que es divideix en tres subgrups. Cal dir que només
2 de les participants recorden haver viscut com a alumnes |'experiéncia de conversar sobre
lectures literaries a I’'escola i 3 més han vist aquest tipus de dinamiques al centre de practiques.

En I'inici de la proposta se'ls presenta un llistat de 17 obres? que es consideren classics,
d’entre les quals poden escollir-ne una. Les tres més seleccionades son: E/ zoo d’en Pitus de
Sebastia Sorribas, Peter Pan i Wendy de James Matthew Barrie i E/ petit princep d’Antoine de
Saint-Exupéry. Finalment, cada estudiant escull una d’aquestes obres per tal de confeccionar
tres grups de lectura: un grup format per 12 membres i dos amb 10 alumnes.

Pel que fa a les indicacions de lectura, es demana que cadascu llegeixi I'obra de manera
autonoma al llarg del semestre i que durant aquest procés confeccioni una llibreta amb la seva
resposta personal, reflexiva, critica, creativa, per preparar la conversa. Es tracta de recollir
aspectes que els permetin compartir entusiasmes, desconcerts i connexions (Chambers, 1993/
2007). Se suggereix que es fixin en: fragments interessants, connexions amb altres obres,
reflexions sobre el tema, I'estructura, el final, el titol, els personatges, el codi textual o visual,

2Ta llista esta formada pel que podem considerar classics catalans de la L1J, com per exemple La casa sota la sorra de J.Carbo;
Rovellé de J. Vallverda o L’'amiga més amiga de la formiga Piga d’E. Teixidor, i altres referéncies conegudes internacionalment,
com ara Matilda de R. Dahl; Pippi Calcesllarges d’A. Lindgren; Contes per teléfon de G. Rodari o Momo de M. Ende.
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preguntes o desconcerts, I'experiencia de (re)lectura, l'interes que pot tenir per a infants o
joves d’avui, etc. Aquesta tasca de preparacio de la conversa es planteja com una manera
d’orientar i acompanyar la lectura, d’ensenyar practiques que ajudin a llegir millor, de manera
més profunda (Estienne i Carlino, 2004). Per ultim, es remarca que en l'avaluacié d’aquesta
dinamica es tindra en compte el nivell de reflexié que es mostri tant en el diari personal com
en l'intercanvi oral, en queé la professora de I'assignatura exerceix de mediadora.

Les converses tenen una durada d’uns 50 minuts cadascuna, s’enregistren en audio?3,
es transcriuen# i s’analitzen. Es tracta d’un estudi interpretatiu qualitatiu de base etnografica,
centrat en I'exploracidé d'uns casos concrets (Noguerol, 1998; Cardona, 2002). Es parteix d’'unes
determinades dades per fer unes reflexions globals, pero la finalitat no és generalitzar els
resultats obtinguts sind apuntar determinades tendéncies. Es presenten unes primeres dades
quantitatives per oferir una panoramica sobre les categoritzacions i les freqliéncies de les
respostes, pero s’'aprofundeix en la interpretacié qualitativa per valorar el tipus de reflexions.

3. Analisi del tipus de respostes lectores dels estudiants-futurs mestres
De I'analisi de les tres transcripcions n’emergeixen diferents tipus d’idees que es classifiquen

en 7 categories, recollides en el quadre seglient amb la indicacié del nombre d’intervencions
de cada tipus en cadascuna de les converses.

C2 C3
(Peter Pani Wendy) | (El petit princep)

1. Aspectes personals (P) 13 7 15
2. Aspectes didactics (D) 9 18 12
3. Llenguatge textual (T) i visual (V) 15(M+3(V) 23(T) +3(V) 10(T) +5(V)
4. Context universal i particular. 5 5
Paisatge i temps (C) 4
5. Alguns elements constitutius:
estructura, tema, titol, personatges 7 24 22
ifinal (E)
6. Connexions amb altres ficcions (F) 5 13 5
7. Lectors i tipus de (re)lectura (L) 6 3 8

Figura 1. Quadre de categories i quantitat de respostes de cada categoria de les converses (C1, C2i C3).

Les dades de la Figura 1 ofereixen una primera informacié que permet destacar que, en el
conjunt de les tres converses, els aspectes més comentats sén sobre alguns elements consti-
tutius de les obres i llenguatge textual i visual, perd també aspectes didactics i personals. Ara
bé, convé explorar en detall les respostes de cada tipus per poder coneixer el grau de reflexio
que presenten.

3 Totes les participants sén coneixedores d’aquest fet i expliciten el seu consentiment per gravar les converses en audio.
Al llarg del treball s’identifiquen les persones amb inicials anonimitzades.
4Tant les transcripcions com la seva analisi les du a terme la professora de ’assignatura, autora d’aquest article.
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3.1 Aspectes personals

Les converses s’inicien sempre amb una pregunta oberta per part de la mediadora: “Que en
penseu d'aquest llibre?”. La idea és obrir el debat de manera que sentin que les seves respostes
seran acollides. En tots els casos les primeres reflexions sén de caracter personal i apel-len a
records d’infancia i a aspectes de tipus emocional que els ha generat la lectura. Per exemple, en
la conversa sobre E/ zoo d’en Pitus, comencen expressant idees com la segient: “En el meu cas,
com que soc de poble [...] ho he vist com quan jo era petita” (C.). Aquestes vivéncies personals
van sorgint en diferents moments: “"A mi m’ha transportat a la meva infancia. Feéiem cabanes...
Hi havia un sentiment de llibertat que ara no hi és. Aquests jocs al carrer s’han perdut” (M.).

En la conversa sobre Peter Pan i Wendy les primeres respostes també sén de caracter
personal, pero estan relacionades amb el coneixement previ de I'obra en versié cinematografica.
La majoria expressa la seva decepcié perqué “la pel-licula em va emocionar més” (E.). Tractant-
se d'una obra molt coneguda per algunes versions cinematografiques, com ara la de Disney,
aquest aspecte té molt pes en la recepcio de la lectura. La majoria de les estudiants havien vist
préviament alguna versié cinematografica (8 de 10) i expressen que no connecten tant amb
I'obra literaria. Aix0 mostra, d’una banda, la importancia que tenen per aquestes estudiants les
vivéncies d’infancia, de manera que a moltes els costa entrar en I'analisi de I'obra perqué hi ha
una mena de barrera emotiva. D’altra banda, també hi ha una gran influencia del llenguatge
audiovisual, tal com una d’elles reconeix (X.): “Les escenes amb musica i tot d’efectes especials
sén més emotives, t'arriben més”. El llenguatge audiovisual pot ser més proper pero també
més accessible per a elles (vegeu apartat 3.6). Aquest primer rebuig cap a I'obra canvia, en
part, quan la mediadora pregunta sobre, per exemple, aspectes concrets de llenguatge (vegeu
apartat 3.3).

Quant a la lectura d'El petit princep, al llarg de tota la conversa aflora el tema que és
una obra que fa reflexionar sobre la propia vida. Quan se’ls pregunta a qui recomanarien el
llibre, S. afirma “tot i no ser d’autoajuda pot servir a una persona que estigui passant alguna
dificultat per entendre el valor de la vida i recuperar els valors dels infants”. Observem, doncs,
qgue els aspectes de caracter personal tenen un impacte important, tal com han evidenciat
recerques que exploren el tipus de respostes d’infants i joves que conversen sobre lectures
literaries (Amat, 2016; Fittipaldi, 2012; Sipe, 2008).

3.2 Aspectes didactics

La clau didactica o pedagogica sobre |'obra apareix en totes les converses i en gran mesura
(vegeu figura 1). En aquest sentit, es produeixen majoritariament dos tipus de reflexions: la
primera, al voltant de si consideren |'obra prou adequada per a infants en el context escolar
(segons l'edat dels lectors i els temes que es tracten) i la segona, segons el tipus d’activitats
que la lectura els ha suggerit. En sén exemple les situacions segients. Durant la conversa sobre
El zoo d’en Pitus, M. pregunta a la resta “per a quina edat creieu que és?” i aquesta questid
genera un debat interessant. Una estudiant diu directament “cicle mitja” (F.), fent referéncia a
les indicacions que l'editorial estableix pel que fa al destinatari de I'obra. Una altra (G.) respon
que a vegades hi ha un humor o unes expressions que no poden entendre els infants de segons
quines edats. I, finalment, una tercera estudiant (O.) afirma que depeén de si la lectura és en
veu alta per part d'un adult.
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Aquests tres tipus de resposta mostren tres maneres d’apropar-se a |I'obra. La primera,
parteix d’'un procediment habitual en el mén educatiu i editorial que és el de marcar franges
d’edat des d’una visidé adulta, sense tenir en compte interessos i experiéncies lectores dels
diferents infants. La segona aportacié esta més centrada a oferir obres que siguin de facil com-
prensio, fet que podria privar als infants d’accedir a relats que tinguin sentits més complexos,
de situar-los davant d’un repte interpretatiu que els pugui fer créixer com a lectors. La darrera
resposta contempla diferents formes d’acostament de I'obra al lector, com ara la lectura compar-
tida. Malgrat que en les sessions anteriors de I'assignatura s’ha transmes la idea d’oferir obres
variades i de qualitat als infants més enlla de les franges d’edat preestablertes, la conversa
mostra com hi ha idees preconcebudes que es mantenen i s'expressen amb naturalitat en una
activitat com aquesta. En aquest sentit, convé destacar que I'alumna que ha fet la pregunta
(M.) afegeix que ella va veure una mestra a I’escola de practiques que llegia en veu alta aquesta
obra als infants de 5 anys i que els agradava molt perqué, encara que a vegades havia d’aclarir
el significat d’alguns mots, els oferia un relat interessant que connectava amb ells i, al mateix
temps, els donava paraules noves. Una evidéncia més que les experiencies viscudes, en aquest
cas en el context de les practiques, deixen una empremta important.

En totes les converses afloren aspectes que creuen que caldria treballar amb els alumnes
o bé afirmen que I'obra “es pot treballar molt a I'aula” (F.) i aquest és un aspecte que valoren
positivament. Es mostra en tots els casos que les seves visions estan impregnades d’un cert
didactisme. En la conversa sobre E/ zoo d’en Pitus, estan d’acord que es pot treballar molt I'obra
“quan fas grups cooperatius i el tema dels animals” (M.) o “per comparar que feien els avis”
(C.). També hi ha dues estudiants que afirmen que “no m’agraden el zoo” (B.) o “no m’agrada
la idea d’un zoo i no sé si aquesta obra la faria llegir a I'escola” (F.). Aquestes idees introdueixen
la visié del que convé transmetre als infants i situen els aspectes literaris en un segon terme.
En la mateixa linia hi ha critiques pel fet que “només hi ha una nena a la colla” (B.). Aquestes
glestions, que no tenen en compte el context de les obres, sén molt recurrents en la conversa
sobre Peter Pan en que, ja des de l'inici de l'intercanvi, gairebé totes les estudiants comenten
gue és una obra on troben “molt masclisme” i fins i tot una estudiant diu que “caldria suprimir-
ne algunes parts per llegir-la a I'aula” (I.). Aquest fet provoca que la mediadora els plantegi
si el contingut d'una obra ha de ser politicament correcte. Davant d’aquest tema, la mateixa
estudiant reconeix que a la pel-licula passa el mateix, pero:

A mi m’agrada molt Disney. Peter Pan m’agradava molt pero el llibre m’ha mostrat
una part de Peter Pan que no m’agrada. El que jo destaco més d’aquest llibre és el
masclisme que hi ha. No m’ho esperava. Si que és veritat que llavors analitzes la peli
de Disney i és veritat, ho fa tot ella [...] Pero Disney t’ho endolceix i el llibre t'ho diu
directament i segons el meu punt de vista a les noies les tracta molt malament.

En aquest aspecte hi ha posicions polaritzades entre les estudiants que defensen que caldria
“vigilar les lectures que els oferim” o “suprimir parts masclistes” i les que diuen que “cal tre-
ballar aquests aspectes del llibre, parlar-ne”. Es la mediadora qui finalment exposa que convé
contextualitzar les obres i alerta del perill de censurar-ne fragments. Aquesta aportacio genera
altres comentaris com el de R.:

Fent referéncia al moment de portar-lo a Uaula, jo he tingut moltes idees [...] per
exemple al fragment que parla de les lliures, xilings, penics... jo el vaig haver de llegir
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dos o tres cops perque tants niimeros, deia “qué m’esta dient?”. Vaig anar a buscar
informacié i vaig trobar imatges (les ensenya). Penso que aixo es podria fer a Uaula.
Pot generar moltes coses a l'aula a part de tot aixo del masclisme... hi ha moltes idees
que es podrien aprofundir. També en el moment que fan els versos cantant jo no hi he
trobat rima pero podries fer la versié cantada i introduir la poesia

En resposta a aix0, X. afirma: “Es poden treballar les emocions. No com un monstre de colors
gue et diu que les classifiquis, pero si la gelosia de la campaneta, la traicid...”. La mateixa es-
tudiant es mostra rotunda davant del fet de modificar I'obra: “No som ningl per canviar I'obra”.

Quan es conversa sobre El Petit Princep, les estudiants discrepen sobre el destinatari
de l'obra i sobre la possibilitat de llegir-la als infants. Si bé la majoria creuen que es pot llegir
en veu alta als infants i fer titelles, etc., una d’elles (A.) es mostra taxativa afirmant que els
més petits no en podrien copsar tots els missatges. Totes estan d’acord que seria interessant
per tractar aspectes emocionals i educar perque els infants o joves no donin tanta importancia
als objectes materials. Podem afirmar que en la majoria de casos preval la mirada cap a una
funcid sociocultural i educativa de la literatura, deixant de banda les funcions vinculades a
I'accés a l'imaginari col-lectiu o bé a I'aprenentatge d’aspectes narratius, literaris. Aquest
tipus d’idees reben el suport majoritari del grup, de manera que el paper de la mediadora és
clau per promoure que es puguin qlestionar algunes idees o que es generin reflexions sobre
aspectes més literaris.

3.3 Llenguatge textual i visual

Les referéncies a la llengua s’inicien amb idees sobre la possible dificultat que una obra pot
tenir per a infants. Altra vegada veiem que la mirada inicial a I'obra ve determinada per la
idea que tenen d’oferir als infants obres comprensibles i que els ofereixin temes adients per a
la seva educacid. Aixi, en el cas de la conversa sobre E/ zoo d’en Pitus, una estudiant (U.) diu
que hi ha paraules una mica dificils i quan la mediadora li demana que posi exemples és una
altra companya (M.) que respon que el seu fill, a qui li llegeix I'obra abans d’anar a dormir, li va
dir: “Em pots llegir els verbs d’una altra manera, aixi no els entenc. En lloc de dir respongué
em pots dir va respondre?”. Aquest aspecte genera una comparacio entre edicions. Moltes
estudiants s’adonen que en la seva edicid aix0 ja ha canviat per adaptar-se a una llengua més
propera als infants d’avui.

També apareixen diferéncies pel que fa al grau de dificultat del vocabulari quan la me-
diadora els pregunta que volen destacar del llenguatge de 'obra. Per a U. “els nens no parlen
aixi” i cita la frase “Qué us sembla la pensada?” o la paraula “feréstecs”. Creu que és massa
formal per als infants d’avui i que fins i tot alguns personatges sén “repel-lents” per la manera
com parlen. Aquest tema fa aflorar el tipus de llengua del seu entorn, en diferents contextos, i
es mostra com el grau de coneixement i de qualitat de la seva llengua pot determinar el tipus
d’obres que ofereixin als nens i nenes. Algunes companyes, com la C., comenten que abans
si que es parlava aixi i fa referéncia al fet que s’han perdut aspectes com ara tractar de “vos”
o de “voste” a la gent gran. També destaquen expressions o frases fetes com “bufar i fer am-
polles” o “deixar-lo amb un pam de nas” o insults com “beneit” o “no siguis totxo”, que poden
connectar amb els infants i que valoren com una caracteristica positiva de I’'obra, perd que en
molts casos admeten que no coneixen o0 que ja no usen. Aquest tema provoca un debat sobre
fins a quin punt convé que les obres tinguin una llengua rica. La N., que n’ha fet una relectura,
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explica que hi ha algunes paraules que no coneixia o que les ha buscat i n’ha descobert nous
sentits: “engolir”, “nafres”, “encenall” o “desori”. La mediadora li demana si aquest llenguatge
més genui va suposar una dificultat quan ella, de petita, en va fer una primera lectura i admet
gue no, perque pel context podia deduir-ne el significat o bé que li deien els seus pares i ella
tornava a l'obra a veure si alldo que li havien dit “quedava bé en aquell context”. Un veritable
exercici de llengua i comprensid. Podria tractar-se, per tant, d’una dificultat més de |'adult que

subestima la capacitat dels infants de comprendre determinades questions.

En la discussio sobre Peter Pan, |la primera referéncia al llenguatge de I'obra és que “és
feixuc”. Més endavant, és la mediadora que pregunta directament per questions literaries. A
continuacio es transcriu un fragment de la conversa en quée es comenta la veu narrativa i I'Us
de les metafores:

E: A mi m’ha cridat I'atencié que I'autor es dirigia a vegades directament al lector
I: Si, avangant-te coses

X: Busca la complicitat del lector

R: També parla amb els personatges (cita un fragment). Dirigeix paraules al
lector i als personatges.

T: M’ha agradat molt quan diu que les llanties “sén els ulls que deixen les mares
per vigilar els seus petitons”

Mediadora: Metafores

P: Hi ha moltes metafores, moltissimes

Aquest moment deriva en un intercanvi ric al voltant de la forma del text, en que les
estudiants comparteixen diferents passatges de |I'obra. Es tracta d’exemples de I'apreciacié
de la forma de narrar de l'autor. També n’és una mostra quan R. afirma: “Jo també he anotat
moltes comparacions. No sempre sén facils, tenen un to poetic i aixo fa que el llenguatge sigui
molt ric”. Es produeix, també, un intercanvi de mots que fan que s’adonin de modificacions en
les diferents edicions. Per exemple, X. exposa que “el llenguatge és molt antic amb paraules
com adhuc, llur, abjecte, sargir... déu n’hi do!”. T. comenta que “a I'adaptacidé que jo tinc aixo
ho han canviat”, pero destaca que li han cridat I'atencié expressions com “de bo de bo” o “de
per riure”. X. afirma: “M’ha semblat inquietant quan diu terriblement feli¢”. AqQuesta aportacio
condueix a pensar en les paraules, materia primera de la literatura, i en les imatges mentals
que ens suggereixen.

En el cas de l'obra E/ Petit Princep, la majoria destaca les frases més conegudes com
ara “el que és important és invisible als ulls”. Sorprén que un parell d’estudiants coneixien les
frases pero no sabien que eren d’aquesta obra; un fet que destaquen com una gran descoberta.
També valoren les comparacions de I'obra i els simbols numerics. Es conversa sobre el vocabu-
lari, per exemple sobre I'Us del verb “"domesticar” i tot el que implica I'amor i la pérdua: “Se’'m
fa estrany que usi la paraula domesticar quan vol crear vincles pero potser també és una mica
aix0” (Z.). I també sobre mots que han aprés amb la lectura: “I aixo dels baobabs em pensava
que era un nom inventat i el vaig buscar i existeix!” (D.).

En relacié a les il-lustracions, en tots els casos destaquen que els ajuden a entendre
I'obra o que en troben a faltar en alguns fragments. Per exemple, en el cas d'El zoo d’en Pitus
B. afirma que és un encert que hi hagi tots els dibuixos dels personatges a l'inici de 'obra.
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En el cas de Peter Pan, es comparen les il-lustracions de les diferents edicions: E. destaca que les
il-lustracions de Mabel Lucie Attwell (ed. Joventut, 1994) “sén precioses” i en canvi U. comenta
que en la versié que ella ha llegit hi ha una il-lustracié que “fa espoiler que I'han situat abans
i com que son literals les il-lustracions t'avancen situacions”. Algunes estudiants expressen que
han trobat a faltar il-lustracions durant la lectura. En el cas d’El Petit Princep, S. i Z. destaquen
el fet que les il-lustracions son rellevants per copsar tot el sentit del text. EIl comentari sobre
el codi visual fa que es comparin edicions en qué hi ha il-lustracions en color i blanc i negre i
d’altres en que no n’hi ha cap que tingui color. Tenint en compte la importancia de les edicions
il-lustrades en la literatura per a infants, convé que els adults fem lectures atentes també de
la imatge, tant pel que fa a I'estil, considerant d’oferir obres diverses, com per la relacié de les
il-lustracions amb el text.

3.4 Context universal i particular. Paisatges i temps

Els universos, els espais on se situen les obres, també sén objecte de debat. Es interessant
ressaltar com els sorprén que a les obres hi hagi paisatges coneguts. Aixi, en el cas de la tertulia
sobre E/ zoo d’en Pitus, es produeix la situacié segient:

M: I els fragments dels paisatges: Montserrat, Sant Lloreng del Munt, el Montseny...
son llocs que coneixem, paisatges del costat de casa, que et fan situar i et fa
gracia

C: I els motius i sobrenoms

F: O els noms de les cases “Can Tal”

[...]

B: I parlen del tren de Balenya! Balenya! Es que jo soc de Balenya! [riuen]

El fragment anterior mostra com destaquen que I'obra se situi en un context conegut,
proper. Aquest és un element sobre el qual cal posar atencié ja que, en un context globalitzat,
les lectures acostumen a situar-se en entorns llunyans amb elements propis d’una altra cultura,
moltes vegades anglosaxona.

En el cas de Peter Pan i Wendy, apareixen reflexions sobre I’época vinculades a les
diferents monedes (penics, etc.) o als rols de génere (vegeu apartat 3.2) i també al paper de
la maternitat i la paternitat en diferents époques i contextos. La relacié amb la seva vivéncia
és constant. En canvi, un dels aspectes que destaquen sobre El Petit Princep és que “et parli
de llocs imaginaris perqué el missatge arribi a tothom” (A.).

3.5 Alguns elements constitutius: estructura, tema, titol, personatges i final

En el cas d’El zoo d’en Pitus, valoren positivament que els capitols s’iniciin amb un titol clar, que
permet fer hipotesis als lectors. Sobre el desenllag, creuen que és important que hi hagi un final
felic en qué els adults estan orgullosos del que han fet els infants. No admeten la possibilitat
gue es pogués acabar d’una altra manera: “Home és que si després de tot s’acaba malament!”
(M). Pel que fa al tema, B. expressa que “tenia unes expectatives diferents, pensava que es
tractaria més de la malaltia d’en Pitus tal com surt al titol, que també estaria bé”, perd acaben
estan d’acord que no és el tema de |'obra.
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Sobre Peter Pan, E. compara el titol de la versié cinematografica popular i el de la
novel-la de I'edicié que ha llegit (Joventut, 1925, 1994): “M’agrada més el titol Peter Pan
i Wendy que dona protagonisme a la Wendy que és un personatge important”. Una aportacid
que fa aflorar de nou la discussio sobre el rol de genere i el tractament que es fa en les diferents
versions. També T. explica que li va sorprendre la situacioé del final en que el Sr. Darling es queda
esperant a la caseta i E. afegeix “és com un autocastig”. Un fet que els fa riure i que genera
la seglient afirmacié de R. “és que també hi ha humor en coses com el tipus de relacid entre
personatges i potser critica”. Ella mateixa diu: “Una pregunta que m’he fet és per qué en Peter
Pan perd la memoria, no sé qué en penseu?”. Aquesta qlestid, que prové del treball previ de
I'estudiant en la preparacio del club de lectura, genera reflexions diverses al voltant del fet que
“si no té memoria és que no evoluciona” (L.) o bé “és un infant i com a tal és oblidadis i sembla
un simbol de la infancia” (E.). Un altre fet destacable és quan la mediadora posa el focus en
I'inici emblematic d’aquesta obra, “un dels millors inicis de la literatura”, segons Pagés (2006, p.
162). Doncs bé, la resposta d’E. és subscrita per la majoria d’estudiants: “Es molt dramatic! Aixo
que als dos anys és el comencament del final”. I R. afegeix: “pero és impactant i et fa pensar”.

Sobre El Petit Princep, un dels elements més comentats és el tipus de desenllag. A
continuacio es reprodueix un fragment de la conversa:

Mediadora: En relacié al final quines expectatives tenieu?

A: Jo pensava que seria una aventura i no té res a veure amb el que m’esperava.
No m’esperava tantes metafores i aquest final trist. Crec que es refereix a la
mort.

Z: No sé ben bé. Es una sensacié estranya la del final.

S: Pots agafar la idea que el Petit Princep mor, pero també més positiva que és
que el narrador de la historia, que és com l'aviador, aconsegueix reparar l'avio
i torna al seu mdén amb tots els aprenentatges.

A: Estem acostumades a un final tancat, que queda clar

S: Es obert, et fa reflexionar una mica més i no hi estem acostumades

J: Descol-loca

V: En la linia que va el llibre tota I'estona, té molt sentit que el final sigui aixi.
Té moltes interpretacions i el final no podia ser una cosa molt directa i tancada
(...). No m’ho esperava, pero entenc que sigui aixi.

El desenllag ha estat vist “en els estudis de |la narrativa infantil i juvenil com un punt clau
per al missatge educatiu transmes, ja que el lector pot deduir normes de conducta a través de
I'éxit o el fracas del personatge” (Colomer, 1998, p. 163). Moltes respostes es vinculen a aquesta
idea, valorant un final tancat i felig, a més d’estar relacionades amb la seva experiéncia lectora.

Un altre aspecte interessant és el que comenta A. sobre el personatge: “En cap moment
descobrim el nom del Petit Princep, potser és una cosa de persona gran que necessitem classi-
ficar-ho tot com diu a I'obra”. V. respon: “Si no té nom no el lligues a cap cultura i potser és el
que es vol”. En aquest punt es posa de manifest la reflexié que fan al voltant de les intencions
de l'autor. La majoria de comentaris sobre aquesta obra giren al voltant del tema, que intenten
desxifrar mostrant amb prudéncia que exposen una interpretacio personal: “Crec que parla molt
del fet de la pérdua de la infantesa i jo crec que fa una critica social. A cada planeta hi ha un
personatge que representa alguna cosa sobre la que vol fer una reflexié o critica social” (S.).
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3.6 Connexions amb altres ficcions

Cal posar de relleu que les primeres connexions sén sempre amb ficcions audiovisuals i, en
alguns casos, a posteriori, també apareixen llibres, la majoria, lectures que van fer quan eren
infants i ampliament conegudes. En el cas de la tertulia sobre E/ zoo d’en Pitus, es comenten
les seglients connexions:

U: Per relacionar-ho amb altres obres, jo ho faria amb Strangers things perquée
son una colla de nens que volen ajudar un altre nen que esta desaparegut. Bé
per la colla té una mica de relacié

Mediadora: Heu trobat més relacions?

F: Jo vaig pensar en Polseres vermelles

Totes: Si, si

C: Novel-les de colles. N’'hi ha moltes que quan hi ha infants no surten sols siné
en una colla.

Mediadora: Es un recurs habitual de moltes novel:les infantils o juvenils. Novel-les
de colles.

B: Si, els nens s’hi senten identificats

G: El club dels cinc

N: La penya dels tigres

M: Ai, si, és veritat!

En el fragment anterior es mostra com a partir de les connexions s’acaba classificant
I'obra en qiiesti6 dins del que s'anomena “novel-la de colles”. També se’n desprén que les obres
amb que estableixen les connexions i que, per tant, formen el seu bagatge literari i audiovisual
acostumen a ser conegudes i formarien part del que es poden considerar obres “de moda”.

Durant l'intercanvi sobre Peter Pan i Wendy, E. obre el tema de les relacions intertex-
tuals: “En un moment parla de la casa dels Tres ossos o del Gat en botes i m’ha fet gracia
que parlés d’altres contes”. X. afegeix: “crec que hi ha un moment que compara la Ventafocs
amb la Wendy perqueé és la que neteja. No sé si va amb aquesta intencid”. Les connexions
entre obres es produeixen sobretot entre les diferents versions cinematografiques i teatrals.
Per exemple, I. creu que hi ha vincles amb Pirates del Caribe i E. parla d’'una obra de teatre
que li va agradar més que la novel-la. Finalment, R. també porta un conte, Amazing Grace,
que narra la historia d’'una nena que vol fer de Peter Pan a I'obra de teatre de |'escola, perd
els companys li diuen que no pot fer aquest personatge perqué és noia i és negra. En aquest
punt la mediadora els fa notar que a partir del classic es poden trobar moltes versions pero
gue es poden interpretar plenament, sobretot, si es coneix |I'obra original, perquée aixi es pot
apreciar I'acte creatiu de l'autor a I'hora de fer-ne una versié o de jugar amb els elements del
classic. Les estudiants assenteixen, pero, tret d’algunes ocasions, no acostumen a ampliar o
comentar aquest tipus d’aportacions quan provenen de la mediadora i no van acompanyades
d’una pregunta.

Les connexions que s’estableixen durant la conversa sobre El Petit Princep se centren
sobretot amb les caracteristiques del personatge: “S’assembla a Peter Pan perqué és un ésser
especial, que té les caracteristiques d’un infant” (A.); “Matilda que d’alguna manera es crea el
seu mon, que s’espavila ella sola” (S.) o “Wonder també és un protagonista especial, diferent,
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va sempre disfressat” (V.). En els dos casos anteriors es refereixen a la versié cinematografica
tot i que algunes companyes fan notar que sén pel-licules que parteixen d’una obra escrita.
També apareix una relaciéo amb el film La vida de Pi, “perqué el protagonista naufraga i esta
ple de simbolismes i magia” (Z.). Finalment, J. fa la connexié del desenllag d’aquesta obra amb
un tema biblic: “Al final el Petit Princep desapareix i diu que I'endema el cos ja no hi és. Vaig
pensar: és un final religidos? Té a veure amb el que diu la Biblia sobre la mort i resurreccid?”.

3.7 Lectors i tipus de (re)lectura

La conversa també ofereix ocasions per a la reflexié sobre el tipus de lectura que fan o han
fet en diferents moments. La N. inicia la idea comentant que s’adona que des que és a la
universitat no llegeix ficcid i també que llegeix molt més en pantalla i a través d’enllacos a
xarxes socials. Expressa que aquesta lectura li ha permés connectar amb una altra manera
de llegir, més pausada, que és la que li agradava quan era petita. Aixo ens porta a considerar
la diversitat que hi ha en la manera de llegir, tenint en compte els suports i els objectius.
Adonar-se de com sén com a lectores, les seves debilitats i fortaleses, aixi com les seves
preferéncies, també els pot ajudar per obrir-se a noves possibilitats i a considerar les pre-
feréncies i els reptes dels infants d’avui.

Es interessant el fet que al llarg de les diferents converses apareixen dubtes sobre la
comprensio de I'obra i es demana la interpretacié de les companyes per contrastar-la amb
la seva. Un exemple d’aquesta situacié es produeix en la conversa sobre E/ Petit Princep,
guan A. expressa: “hi ha coses que no sé si les he entés o no”. Aquest fet apareix al llarg de
tot el debat i totes les participants determinen que es tracta d’una lectura en que el lector
ha de fer una tasca interpretativa per donar sentit concret a aspectes abstractes. S. afirma:
“La interpretacid pot variar segons el moment en qué el llegeixis”. Aspectes que evidencien
clarament el rol actiu del lector.

La relectura implica una nova interpretacié de I'obra, tenint en compte |'experiéncia
personal de cada moment, i pot ser una oportunitat per poder aprofundir en els elements
constitutius de les obres. Pel que fa a E/ zoo d’en Pitus hi ha una estudiant (N.) que havia llegit
I'obra dues vegades quan era petita i pensava que en una tercera lectura recuperaria el plaer
d’aquell moment i, en canvi, s’ha sentit decebuda i afirma que “el tenia idealitzat i no m’ha
semblat el mateix”.

Cap estudiant havia llegit I'obra Peter Pan i Wendy. Practicament totes (8 de 10) havien
vist la versié cinematografica de Disney i, evidentment, aquesta experiéncia inicial marca tota la
seva lectura de I'obra i la conversa posterior, tant per assenyalar diferéncies com per anomenar
semblances entre les obres.

J. explica que havia llegit E/ Petit Princep a 6& de primaria “i en vam fer un debat a
classe. En tenia bon record i pensava que el volia tornar a llegir. Ara he connectat amb altres
coses”. Una altra estudiant (V.) parla de la relectura d’aquest llibre, en aquest cas, en poc
temps de diferéncia: “A la primera lectura vaig entendre menys coses. L'anava subratllant i
posant post-its amb idees perd quan hi vaig tornar per fer la tasca escrita i preparar aquesta
conversa vaig anar rellegint altre cop l'obra i vaig anar lligant més caps. Em va anar bé una
segona lectura”.
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Conclusions

L'analisi de les converses mostra unes determinades tendéncies que caldria confirmar ampliant
el corpus de dades. A tall de sintesi, s’exposen algunes de les gliestions que es desprenen de
les dades i que convindria tenir en compte en la formacié de mestres:

La resposta personal té molta presencia en les diferents converses literaries. Les pri-
meres idees que es comparteixen son de caracter personal i fan referéncia a records d’infancia
i a aspectes emocionals que els ha generat la lectura. Moltes vegades costa entrar en I'analisi
de I'obra perqué hi ha una mena de barrera emotiva provocada pels records d‘infancia de les
versions que coneixen (moltes cinematografiques) de les obres.

Els comentaris en clau pedagogica també sén molt habituals (en el seu conjunt suposen
el tercer tipus de respostes més freqlient (vegeu Figura 1)). Apareixen sobretot idees al voltant
de la idoneitat dels temes que tracten les obres, tenint en compte el que consideren més adient
per a I'educacié dels infants en el context escolar. Aquest fet pot derivar en una tria de lectures
basada en valors morals o aspectes conductuals que tingui poc present els elements literaris,
impedint als infants la possibilitat de descobrir obres, com ara alguns classics L1J, que els puguin
introduir en un determinat imaginari col-lectiu, interpel-lar-los i desenvolupar la seva capacitat
de reflexio.

Les questions sobre el text de I'obra apareixen amb freqlieéncia (és el segon aspecte més
comentat en el conjunt de les converses (vegeu Figura 1)). Sembla obvi que sigui aixi, tractant-se
de la materia prima de la literatura. No obstant, moltes vegades aquest aspecte és plantejat
per la mediadora i el tipus de respostes son, sobretot inicialment, poc aprofundides. Afloren
les diferencies pel que fa al coneixement de la llengua que tenen les estudiants i és recurrent
la idea de valorar I'obra segons si consideren que sera comprensible per als infants. Aquests
dos aspectes poden determinar una tria d’'obres amb poca riquesa linguistica, literaria. Aquests
temes, perod, sén un punt de partida, amb I'ajuda de la mediadora, per comparar edicions, valorar
la veu narrativa o l'estil literari (preséncia de metafores, combinacio de paraules, etc.). Tot
i que les obres llegides tenen poques il:-lustracions, les estudiants comenten que les imatges
els han facilitat la lectura i també soén critiques amb el tipus de relacié que presenten amb el
text, tenint en compte la seva distribucié segons va avancant el relat. Certament, convé con-
siderar tots els aspectes propis del codi visual, cada vegada més present en l'acte de lectura
(la categoria conjunta de codi visual i textual és la que apareix amb més freqiéncia (vegeu
Figura 1)).

El fet que I'obra se situi en un context conegut els sorprén pero, al mateix temps, els fa
sentir un vincle més estret amb la lectura. Pel contrari, quan no hi ha localitzacions concretes,
argumenten que és positiu perqué aixi tothom es pot identificar amb les situacions narrades.
Cal tenir present que moltes vegades els referents que oferim als lectors als centres escolars
son llunyans i globalitzats.

Una de les categories que apareix amb més freqléncia és la que fa referéncia als ele-
ments constitutius (és el segon aspecte més comentat si considerem totes les categories en
el seu conjunt (vegeu Figura 1)). Ara bé, cal remarcar que majoritariament es refereixen al
desenllag, sense entrar a fons en aspectes literaris sobre construccié de I'obra, per exemple.
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Aprecien el final felic i els desconcerta el desenllag obert, malgrat que puguin valorar positiva-
ment les raons creatives que han portat I'autor a fer aquesta opcié. La conversa també sembla
una practica interessant per expressar desconcerts que no acostumen a apareixer en altres
tasques d’avaluacid i que poden ser I'inici d’una lectura més profunda de les obres.

Estableixen poques connexions amb altres obres (vegeu Figura 1) i ho fan especialment
amb produccions audiovisuals o obres que es poden considerar “de moda” o paraliteratura. Aixi
doncs, convé tenir en compte quin és el seu bagatge literari, les obres de ficcié que han vist o
llegit i ampliar aquest coneixement durant la seva formacié com a mestres.

Compartir la vivéencia de relectura implica posar de manifest com el moment en que es
llegeix I'obra impacta de maneres diferents en el lector. Al mateix temps, verbalitzar els seus
processos de lectura també els pot ajudar a promoure aquest tipus de reflexions amb els infants.

La mediacié permet conduir les respostes inicials més simples i emocionals cap a aspectes
més literaris i reflexius, sobre llengua, sobre l'inici o el final d’'una obra o sobre connexions
entre ficcions. Aquest tipus d’idees no apareixen inicialment, malgrat que algunes estudiants
les puguin tenir anotades en el diari de lectura previ a la conversa, per aix0 és especialment
important que la mediadora faci aflorar aquests temes. També cal assenyalar que, en els casos
analitzats, és poc habitual que les alumnes comentin les aportacions que fa la mediadora (per
exemple quan exposa la importancia de conéixer els classics) si no van acompanyades de pre-
guntes explicites. En aquesta linia, convé preveure que és més efica¢ formular interrogants
sobre les idees dels estudiants per indagar els motius de les seves creences o per fomentar la
reflexid literaria. La llibreta amb idees de la seva lectura sembla una eina interessant per promou
-re que les estudiants posin el focus en elements constitutius de les obres i formulin preguntes
al voltant de la lectura, com a punt de partida de I'intercanvi oral. Caldria, pero, aprofundir en
I'analisi de I'Gs d’aquest instrument. De la mateixa manera, seria bo continuar promovent espais
perque els alumnes, futurs mestres, puguin compartir les seves interpretacions i reflexions per
millorar les seves habilitats com a lectors literaris i, alhora, perqué puguin obtenir eines que
els ajudin a aplicar aquest tipus de propostes a les aules de les escoles.
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Resum: L'objectiu d’aquest article és descriure i analitzar alguns projectes d’educacio literaria
realitzats durant els Gltims vuit anys en el marc de la formacié de docents per tal de reflexionar
sobre la importancia de 1’'Us de metodologies actives i competencials per I'ensenyament de la
literatura al context universitari. Aquests projectes conformen experiéncies didactiques com
ara tallers d’escriptura, rutes literaries i I'Us dels videojocs per al foment lector. Presentem
un comentari qualitatiu dels resultats d’aprenentatge més significatius i de la valoraci6 dels
estudiants a partir de la tria de diverses mostres. Finalment, arribem a la conclusié que aquestes
experiéncies promouen no només |'adquisicié de sabers linguistics i literaris, sind també la
competéncia didactica i el pensament reflexiu de I’'estudiantat de Magisteri, futurs i futures
mestres.

Paraules clau: educacid literaria; aprenentatge per projectes; tallers de creativitat; rutes
literaries; videojocs.

COMPETENCE-BASED METHODOLOGIES IN TEACHERS LITERARY EDUCATION:
DIDACTIC PROPOSALS FOR THE PROMOTION OF REFLECTIVE THINKING

Abstract: The aim of this article is to describe and analyse some literary education projects carried
out over the last eight years within the teacher training framework in order to reflect on the importance
of the use of active and competence-based methodologies for the learning of literature at university

1 El present treball s'emmarca en el projecte de recerca “Transdisciplinarietat i pensament reflexiu-creatiu en la formacié de
mestres des d’'una perspectiva responsable en la implementaci6 dels objectius de desenvolupament sostenible en la univer-
sitat (GV/2022/049)”.

22

Aquesta obra es publica sota una llicéncia de Creative Commons Reconeixement-CompartirIgual 4.0 Internacional.

O
]
(18
<<
[+ 4
)
o
Z
o
=



https://doi.org/10.1344/did.2023.13.22-37
mailto:jeronimo.mendez%40uv.es?subject=
https://orcid.org/0000-0002-9326-6005
https://orcid.org/0000-0002-9326-6005
mailto:francesc.rodrigo%40uv.es?subject=
https://orcid.org/0000-0003-3937-9946
https://orcid.org/0000-0003-3937-9946

==== % UNIVERSITATox
memm il BARCELONA

level. These projects consist of didactic experiences such as writing workshops, literary tours, and the
use of video games to promote reading. We will make a qualitative commentary on the most significant
learning outcomes and the students' assessment based on the choice of several samples. Finally, we will
conclude that these experiences promote not only the acquisition of linguistic and literary knowledge,
but also the didactic competence and reflective thinking of the students, future teachers.

Keywords: literary education; project-based learning; creativity workshops; literary routes, video
games.

METODOLOGIAS COMPETENCIALES EN LA FORMACION LITERARIA DE MAESTROS:
EXPERIENCIAS DIDACTICAS PARA FOMENTAR EL PENSAMIENTO REFLEXIVO

Resument: El objetivo de este articulo es describir y analizar algunos de los proyectos de educacion
literaria realizados durante los ultimos ocho afios en el marco de la formacion de docentes para
reflexionar sobre la importancia del uso de metodologias activas y competenciales para la ensenanza
de la literatura en el contexto universitario. Estos proyectos conforman experiencias diddcticas como
talleres de escritura, rutas literarias y el uso de videojuegos para el fomento lector. Presentamos un
comentario cualitativo de los resultados de aprendizaje mas significativos y de la valoracién de los
estudiantes a partir de la seleccion de varias muestras. Finalmente, concluimos que estas experiencias
promueven no solo la adquisicién de saberes lingiiisticos y literarios, sino también la competencia
diddctica y el pensamiento reflexivo del estudiantado de Magisterio, futuros y futuras maestros
y maestras.

Palabras clave: educacion literaria; aprendizaje por proyectos; talleres de creatividad; rutas lite-
rarias; videojuegos.

Introduccioé

El paradigma de I'educacié literaria, com a model per a I'ensenyament de la literatura, permet
un marc d'investigacié i accié ben idoni per a I'elaboracié de propostes didactiques en els graus
de Magisteri basades en un necessari pluralisme metodologic a partir d’'una seleccié amplia
de lectures; propostes que assumeixen |'Us de metodologies actives i participatives, les quals
fomenten el treball cooperatiu i la utilitzacio creativa dels recursos TIC. Si traslladem aquest
paradigma a la formacio lectora i literaria de mestres, resulta essencial combinar aprenentatges
teorics, didactics i competencials per tal de contribuir a desenvolupar la competéncia comunica-
tiva dels estudiants, tot considerant la lectura com un aspecte basic en la vida de les persones,
com a font de plaer, d'aprenentatge i enriquiment personal (Ballester, 2015; Colomer, 2009;
Colomer i Munita, 2013). Cal insistir que, des d'aquest paradigma, I’'aspecte metodologic cobra
una importancia cabdal en la formacid dels futurs docents i, per aix0, les experiéncies dutes
a terme en aquest context han d’incloure un conjunt complex de coneixements, habilitats,
teécniques i valors que permeten comprendre les situacions escolars, avaluar el seu significat
i decidir com afrontar-les (Diaz-Plaja i Prats, 2013). Son preferibles, per tant, les experiéncies
que fomenten la lectura literaria i la relacié entre teoria i practica per aconseguir un aprenentatge
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significatiu de la literatura (Reyzabal i Tenorio, 2004) alhora que plantegen models didactics
traslladables a I'escola. En aquest sentit, els aprenentatges literaris van de la ma d’altres sabers
historics, culturals, linglistics i pragmatics, en propostes que permeten el treball integrat i in-
terdisciplinari. Es tracta d’experiéncies que situen |'estudiant com a protagonista del fet literari
i plantegen tasques més motivadores (per rellevants, en un sentit interaccionista, experiencial i
comunicatiu). En aquest article aprofundirem en I'aplicacié didactica del paradigma de I'educacié
literaria a partir de tres experiencies concretes: els tallers de creativitat, I'elaboracié de rutes
literaries i I'Us dels videojocs per a I'educacié lectora i literaria.

Diversos investigadors (Hamaldinen i Vahasantanen, 2011; Johnson et al., 2007; Johnson
i Johnson, 2012; Le et al., 2018) han establert els elements comuns que han de compartir
les metodologies actives i que estan ben presents en les experiéncies realitzades. En primer
lloc, la finalitat d’aquestes metodologies és la de connectar les propostes de treball amb les
necessitats dels estudiants, per aix0 les estrategies didactiques utilitzades han de perme-
tre crear un context que desperte la seua motivacié i la assumpcié d’'un paper protagonista,
a partir de la connexié amb els seus interessos com a base de l'aprenentatge significatiu.
En segon lloc, es precisa d’un treball compartit per tots els membres de |I'equip, en agrupacions
heterogenies, en les quals I'alumnat desenvolupara la seua tasca per recollir la potencialitat
de cadascun dels integrants, que assumira diversos rols individuals per a enfrontar-se a la
complexitat de les tasques (Lata i Castro, 2015). Pel que respecta al rol del docent, en les
metodologies actives cobra especial atencié el seu paper com a guia i acompanyant del procés
d’aprenentatge (Rodriguez et al., 2017; d'Oliveira et al., 2019). El tercer element consisteix en
la construccié d'un aprenentatge significatiu, perdurable i Gtil. D’'aguesta manera cal dissenyar
tasques que siguen significatives en relacié amb I'exercici futur de la funcié docent. En el nostre
cas, les experiéncies que presentem conformen una trajectoria educativa que contribueix, en
les seues concrecions anuals, a una formacid linglistico-literaria integral i interdisciplinaria,
incorporant als coneixements literaris una concepcié pedagogica amplia, tal com proposen
Nufez et al. (2019). D’altra banda, les propostes ofereixen a I'alumnat universitari I'oportunitat
de dur a terme tasques o projectes, o solucionar reptes o problemes que resulten especial-
ment complexos, atractius i connectats amb contextos reals d’aprenentatge. Finalment, en
aquest tipus de metodologies, I'exposicid i la defensa oral dels treballs escrits és un element
fonamental per al desenvolupament de la competéncia comunicativa i pragmatica (Trujillo et al.,
2019). Un ultim factor a destacar és la contribucio dels projectes realitzats al desenvolupament
del pensament reflexiu i creatiu dels futurs docents ja que esdevenen exemples d’estrategies
per a la formacié competencial i de desenvolupament professional (Fullana, Pallisera i Colomer,
2013; Gonzalez-Moreno, 2012).

Context d’ensenyament i participants

Aquestes propostes s’han desenvolupat al llarg dels darrers vuit anys a les aules dels graus de
Mestre/a d’Educacid Infantil i Primaria de la Facultat de Magisteri de la Universitat de Valéncia
i de Florida Universitaria (centre adscrit a aquesta facultat). En la seua realitzacid, s’han tingut
en compte les caracteristiques de la lectura en els nostres dies (suports diferents, multimodalitat,
escenaris lectors dins i fora de l'aula) i els principals reptes en la formacié lectora i literaria.
Aixi, la proposta didactica Disseny de tallers per a la creacio literaria s'ha realitzat els Ultims
cinc cursos en les assignatures de Formacio Literaria de segon curs dels Graus de Mestre/a
en Educacié Infantil i Primaria. L'experiéncia de rutes literaries ha estat desenvolupada al llarg
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de sis cursos (2013-2014 a 2019-2020) en 4t i en la seua programacié s’han integrat continguts
de les assignatures Planificacié de la Llengua i la Literatura i Didactica de les Ciéncies Socials:
aspectes aplicats. Pel que fa a I'elaboracié de propostes de foment lector a partir de videojocs
es tracta d’una experiéncia d’'aula basada en el treball en equip, de caracter voluntari, que s’ha
dut a terme durant els Ultims tres cursos académics en l'assignatura de Formacio literaria per
a mestres de la Facultat de Magisteri de la Universitat de Valéncia (del 2019-2020 al 2021-
2022), amb la participacié d’un total de tres grups de segon curs dels Graus de Mestre/a
d’Educacié Primaria.

Les tres experiéncies presenten els trets comuns seglients: son elaborades per grups de
5-7 estudiants que s’agrupen de manera heterogénia i que treballen cooperativament. En totes
les propostes es programen activitats de recerca d’informacid, de produccié textual i de reflexié
final amb la finalitat de fomentar de manera integrada les competéncies especifiques de les assig-
natures de didactica de la llengua i la literatura i algunes de les competéncies propies d’aquests
Graus, com ara: expressar-se oralment i per escrit correctament i adequadament en les llengles
oficials de la comunitat autonoma; utilitzar amb solvéncia les tecnologies de la informacid
i de la comunicacié com a eines de treball habituals; analitzar i incorporar de forma critica les
gliestions més rellevants de la societat actual que afecten I’'educacié familiar i escolar, com per
exemple I'impacte social i educatiu dels llenguatges audiovisuals i de les pantalles; i coneixer i
utilitzar adequadament recursos per a I'animacio a la lectura i a I'escriptura. A més a més, cal
tenir en compte la importancia que en elles se li dona al foment del pensament reflexiu i complex
(Galati, 2017) i del pensament creatiu com a competéncies basiques per al desenvolupament
integral de I'estudiantat de magisteri (Villai Poblete, 2007), ja que en els tres casos es demana
a lI'alumnat la reflexié individual i/o col-lectiva per tal d'avaluar la practica docent realitzada i
la seua futura utilitat pedagogica.

Justificacio teorica

Ja hem dit que ens situem en el paradigma de I'educacid literaria (Cassany, et al.; 1998; Colomer
1991, 2009; Ballester, 2015; Ballester i Ibarra, 2020) i, per tant, cal assumir que I'objectiu central
de les classes de literatura és potenciar la competéncia literaria dels estudiants, per la qual
cosa cal atendre la connexi6 de I'obra i del lector amb una tradicid literaria, amb les diverses
tipologies de textos literaris o generes, i les técniques i recursos que fa servir la literatura com
a elaboracid artistica. En conseqlieéncia, hem de proporcionar oportunitats d’aprenentatge en
les quals I'alumnat s’acare, des de I'acte lector, amb experiéncies comunicatives reals i inte-
grades en contextos d'aprenentatge que connecten amb els seus interessos i amb les seues
necessitats. D'altra banda, des d’aquest model, la creativitat és un aspecte basic per a des-
envolupar la competéncia literaria. I, com ja sabem, un dels principis basics per a potenciar
I'aprenentatge de la lectura i escriptura literaria a I’'escola, extrapolable a contextos de formacio
docent, és la necessitat de posar en interrelacio les activitats de recepcid i d’expressié literaria,
tant en la seua forma oral com escrita (Colomer, 2005). Aquest doble proposit contribueix a
desenvolupar la dimensid estética de la literatura, en contribuir a formar la sensibilitat artistica
de les persones. Aixi doncs, cal destacar la importancia d’introduir la creacié literaria, d’'una
manera sistematica i planificada, en totes les etapes educatives mitjancant el desenvolupament
d’estratégies metodologiques actives i competencials, com les sequiéncies didactiques o
projectes i els tallers literaris.
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En aquesta linia de reflexid, els tallers o programes d’escriptura creativa es conceben com
un conjunt d’activitats d’expressio oral i escrita per al desenvolupament de la creativitat, basades
en els aspectes més ludics i estétics dels textos i que donen a la lectura i a I'escriptura un valor dife-
rent al seu sentit utilitari, ja que permeten jugar amb les paraules, revaloritzar-les, fer-les propies
per a convertir-se en vehicle d’expressid personal. El seu objectiu és desenvolupar la competéncia
en comunicacié linglistica i, per a aix0, es creen situacions en les quals els estudiants se senten
motivats per expressar-se. Les TIC enriqueixen aquestes propostes permetent la presentacio
de les produccions textuals en diversos formats: quadern poétic, antologia, pagina web o blog
i ampliant les possibilitats creatives (videolits i booktrailers) i de difusié en xar-
xes (Instagram, Twitter, Youtube). A més, els tallers contribueixen a la forma-
cié cultural integral dels estudiants mitjangant aprenentatges vivencials i significatius
(Cassany et al., 1994, 1998) i, en les darreres décades, han adquirit un gran protagonis-
me en les aules de les diverses etapes educatives per acabar en convertir-se en propos-
tes educatives innovadores amb gran projeccié (Haba, Alcantud i Peredo, 2015; Cabrera,
2016). Pel que fa a la funcio del docent en els tallers, aquesta és la de proposar, suggerir
o incitar i ajudar lI'alumnat a valorar els aspectes positius de les seues produccions literaries.
Cal dir, també, que es parteix d'una concepcié amplia i enriquidora del fet literari per incorporar
tots els géneres i mitjans possibles (narrativa, poesia, teatre, comic, cinema, folklore, etc.).
També és important dissenyar una tasca final de caire social i que siga significant per poder
compartir i difondre les produccions (recitals, exposicions, publicacions, etc.). Les TIC (amb
el seu caracter multimodal) i les xarxes socials augmenten la motivacid i eixamplen les pos-
sibilitats de creacid i recepcidé. A més a més, mitjancant els tallers, és possible treballar amb
profunditat els generes literaris, unir I'analisi a la produccié de textos, fomentar I'interés creatiu
de l'alumnat, potenciar el métode comparatiu amb produccions que contemplen les llengles
del curriculum i, finalment, faciliten la globalitzacid i interdisciplinarietat amb els altres arts i
materies, principis basics en educacié infantil i primaria, si hem d’atendre la formacio de futurs
mestres, com és el cas.

D’altra banda, en la relacio entre literatura i territori, cobra especial importancia la
dimensié geografica dels textos literaris i, en conseqliéncia, cal destacar les aportacions de la
geocritica, que es basa en la interaccio entre els espais i el fet literari, una interaccié que dona
com a resultat I'anomenat lloc literari (Soldevila, 2014). Per aix0, s'ha d'atendre també les di-
mensions reals del fet literari, als contextos no solament academics sind reals i propers a I'entorn
de I'estudiant, i també a la diversitat dels espais d’aprenentatge (també una diversitat que impli-
ca una literaturitzacié dels espais amb finalitats didactiques). En aquest sentit, les rutes suposen
un instrument molt interessant per convertir la literatura en eix vertebrador d‘altres aprenentat-
ges (Bordons, 2013), ja que permeten treballar diverses matéries en un sol projecte i consideren
de forma suggestiva la dimensié geografica dels textos literaris, per donar importancia a la inte-
raccio entre els espais urbans i la recepcio del text literari. Els itineraris didactics sén, aixi, un re-
curs transversal que, des de fa ja uns quants anys, és cada vegada més habitual en els diferents
ambits educatius, i s’ha demostrat interessant i Util també en un marc universitari (Bataller,
2010, 2020; Bataller i Hernandez-Gassd, 2014). A més a més, les rutes ajuden a la mobilitzacid
de sabers, impliquen activitats des d’un enfocament comunicatiu i contribueixen a desenvolupar
les dimensions social i cultural de la literatura; d’aquesta manera, augmenten la motivacio
dels estudiants i contribueixen a un aprenentatge significatiu de les obres literaries, tant les
considerades classiques com les contemporanies.
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Finalment, si traslladem alguns videojocs a l'aula de llengua i literatura amb finalitat
didactica, més enlla de I'Us de determinats recursos TIC, trobem que una de les estratégies
formatives més suggestives que ofereix aquest mitja és que requereix d’un alt nivell de partici-
pacio lectora, a més de proporcionar una experiéncia lidica d’aprenentatge (en la qual el lector
com a jugador actiu s’identifica amb els personatges que maneja, resol problemes a partir de
la cerca d’informacio i pren decisions, a vegades de caracter étic) (Serna-Rodrigo, 2019). Aixo
suposa nhous camins (multimodals i interactius) per al foment de la lectura de textos narratius,
instructius, géneres discursius i enunciats diversos, a més de la possibilitat d’identificar in-
tertextos literaris, inserits en determinades histories que s’inspiren en personatges, topics
i arguments de la tradicio literaria (Ballester i Méndez, 2021).

Per descomptat, no tots els videojocs ofereixen mons de ficcid i contingut textual prou
rics en qualitat estética o contingut narratiu, perd cada vegada son més habituals determinades
propostes que resulten ben elaborades (pel nivell de documentacid historica i la quantitat de
referents culturals i literaris), les quals fan pensar en els videojocs com un element més de
la construccié cultural de l'individu. El cas és que es venen esgrimint com a recurs educatiu
en diferents contextos d’aplicacié des de fa ja uns anys, i aix0 ha propiciat tota una literatura
relativa als avantatges i inconvenients dels jocs digitals en gairebé totes les seues modalitats
i formats. En aquest sentit, a hores d’ara, cal considerar criticament els videojocs com un mitja
que, a mig cami entre el producte d’entreteniment i I'experiéncia cultural, alberga diverses
practiques de lectura. Aix0 és aixi almenys en les dinamiques propies de géneres narratius
com els jocs de rol (o RPG, en anglés rol-playing game), on trobem que l'accidé es basa en el
dialeg; i els videojocs de mdn obert, que permeten I'exploracid més o menys lliure de diferents
espais virtuals i la interacciéo amb altres personatges i jugadors. El videojoc, en aquest sentit,
forma part del temps de lleure digital dels més joves. Es per aixod que, des de fa una década,
les propostes d’aprofitament educatiu d’aquest mitja s’han multiplicat considerablement i arriben
a ambits com I'aprenentatge de llenglies (Lacasa et al., 2008), el desenvolupament d’habilitats
comunicatives i digitals (Esnaola i De Ansd, 2019), I'adquisicié de coneixements historics
i literaris (Jiménez Alcazar, 2016); I'educacid social i emocional (Gonzalez i Blanco, 2008);
o, pel que fa al nostre cas, I'educacio lectora i literaria (Gutiérrez, 2020; Serna-Rodrigo i Rovira-
Collado, 2016).

1. Descripcid de les experiéncies
1.1 Tallers de creacio literaria. Objectius d’aprenentatge

1. Oferir als estudiants de Magisteri models i pautes didactiques per a poder fomentar de
manera sistematitzada la creacid literaria.

2. Realitzar una proposta pedagogica per a la produccié dels géneres de la literatura
infantil i juvenil, connectant els objectius i les competéncies del model metodologic de
I’educacio literaria amb el marc curricular cada etapa.

3. Desenvolupar, de manera integrada, les competéncies especifiques de les mateéries
de Formacié Literaria i les competéncies comunes als graus de mestre/a, mitjan-
cant la realitzacié d'un projecte que implica el treball cooperatiu i el disseny d’una
tasca final.

4. Aprendre a usar eines digitals i xarxes socials per a la produccié i difusié de treballs
académics.
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Els estudiants dissenyen tallers per a la creacio literaria en segon cicle d’Educacié Infantil
i I'etapa de Primaria a partir de la metodologia de treball per projectes a l'aula universitaria.
Els tallers sén dissenyats per grups de 5-6 estudiants. S’han de plantejar propostes pedago-
giques per a la produccié de textos de géneres literaris variats, connectant els objectius i les
competéncies del model metodologic de I'educacid literaria amb el marc curricular de I'etapa
en la qual desenvoluparan la seua experiéncia professional. Es parteix d’'una concepcié amplia
i enriquidora del fet literari (géneres tradicionals, géneres de la L1J, literatura popular, comic i
I'album il-lustrat, etc.). Les propostes han de comptar amb una tasca final que dote de sentit
la sequéncia d’activitats i que contemple la difusié o la possible publicacié de les produccions.

1.2 Rutes literaries. Objectius d'aprenentatge

[y

Descobrir les possibilitats i I'interés educatiu de les rutes literaries per a les classes de
llengua i literatura.

Descobrir l'interés educatiu de I'estudi de I’'entorn i de la seua plasmacio en itineraris
didactics des de la Didactica de les CCSS.

Treballar de manera practica la metodologia TILC (Tractament Integrat de Llengua i
Contingut) per a I’ensenyament en contextos plurilingtes.

Aprendre a realitzar una programacié integrada per a un curs de primaria.

5. Reflexionar sobre la practica docent i descobrir la importancia de I'entorn com a font i
espai d'aprenentatge complementari a l'aula.

N

w

B

Es planteja la planificacid i realitzacié d’una ruta literaria pel centre historic de la ciutat
de Valéncia com a eix vertebrador per a elaborar una programacio integrada de llengua i
literatura (valencia) i contingut (ciéncies socials) adregada a I'alumnat de primaria. A partir
d’una seleccid previa de textos literaris, els estudiants els relacionen amb les diverses etapes
de la ruta, els fan seus i els interpreten o reciten en I'espai i triat i, posteriorment, plantegen
una proposta d’activitats per al seu aprofitament didactic en un curs concret de primaria. En
la memoria escrita es contempla un apartat final que recull la reflexié sobre la importancia de
les rutes en la practica docent.

1.3 Videojocs i foment lector. Objectius d’aprenentatge

1. Familiaritzar els mestres en formacié amb els videojocs com a recurs educatiu per a
I’educacio lectora i literaria.

2. Proposar les estratégies del joc com a experiéncia de lectura interactiva relacionada
amb altres géneres literaris, propis de la literatura infantil i juvenil.

3. Utilitzar els videojocs com a recursos per a la promocié lectora i la reflexid didactica.

4. Aprendre a realitzar una proposta de foment lector que tinga en compte els diferents
moments de la lectura literaria i els recursos emprats a l'aula escolar.

En primer lloc, es realitza, per part del docent, una seleccié de videojocs relacionats
amb determinats géneres literaris, mitjans i continguts curriculars i, a continuacio, es planteja
a l'alumnat la possibilitat de triar la plataforma corresponent (mobil, tauleta o PC) per a jugar,
almenys, a un d’aquests jocs. Aixi, s'estableixen alguns requisits minims per a dur a terme la
proposta: primer, la familiaritzacié amb els titols proposats (lectura de sinopsi, visualitzacid
de trailer en Youtube i reflexié prévia sobre I'adequacid del joc a l'aula, tenint en compte el
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marc curricular de I'etapa). Després, s'ha de realitzar I'experiéncia de joc d’un d’aquests titols
de manera individual; i posteriorment, cal elaborar en equips una proposta de foment lector.
Aquesta proposta de foment lector contemplara la possibilitat de dur aquests videojocs a I'escola
i consistira, com a minim, en tres activitats per a fomentar el plaer per la literatura i les na-
rracions. Aquestes tasques hauran de planificar-se tot tenint en compte els tres moments de
la lectura: una activitat abans, una altra durant i una darrera després d'haver jugat, activitats
que es poden considerar com a experiencies de lectura multimodal. Per finalitzar, després de
I’elaboraci6 de la proposta pels estudiants, es planteja a I'alumnat un seguit de preguntes que
pretenen estimular la reflexié pedagogica relacionada amb els videojocs i I'educacio literaria.
Algunes d’aquestes qliestions apunten a la possibilitat de relacionar el joc amb alguna obra o
genere de la LIJ (promovent, aixi, els sabers intertextuals), a les opcions per acostar els infants
i adolescents a la literatura a través de la tematica del joc triat, i a les aportacions didactiques
de I'experiéncia de joc al mateix alumnat com a futurs i futures mestres.

2. Metodologia i instruments

Es parteix del paradigma d’investigacid socioconstructivista (Guba i Lincoln, 2000) i del model
d’investigacié-accid o investigacio col-laborativa (collaborative research). Per aquestes raons, al
llarg dels diversos cursos en qué s’han dut ha terme, s’han utilitzat diverses tecniques quantita-
tives i qualitatives per analitzar els resultats de les experiéncies. Per raons d’espai, no es poden
mostrar totes les evidéncies i se n’ha fet una tria que considerem representativa: en el cas dels
Tallers de creativitat es mostren els resultats d’'una enquesta final que s’ha passat als estudiants
en tots els cursos en qué es van realitzar; pel que fa a la Ruta literaria, s’han analitzat les
reflexions del grup que s’inclouen en la memoria escrita de la programacid. Finalment, pel que
fa al projecte de videojocs s'inclouen algunes respostes significatives d’'un qlestionari individual.

3. Resultats

A continuacid, resumim els principals resultats extrets mitjancant els tres instruments emprats.
En el cas del Taller de Creativitat s’ha utilitza I'enquesta que figura en I’Annex 1. Els resultats
de la qual sén els seglients. En general, els resultats sén positius i es mantenen o milloren curs
rere curs. Trobem que, dels 20 items de I'enquesta, 17 obtenen un resultat de 4 o superior al
4, en una escala de I'L al 5. Les puntuacions més elevades les obtenen:

e El criteri 19 (utilitat futura del projecte) - (4,5)
e Els criteris 20 (mantindré el projecte), 18 (participacié en I'lavaluacid) i 7 (s’ha
ampliat la competéncia comunicativa en catala) - (4,4)

En canvi, les puntuacions inferiors les trobem en els criteris:
e El criteri 4 (combinacié entre teoria i practica) - (3,8)

e El criteri 2 (explicacié de les fases i activitats a realitzar) (3,7) i el criteri 3
(recursos i materials) (3,9).
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L'alumnat destaca sobretot el caracter practic del projecte, la seua utilitat futura i la
valoracio positiva dels aprenentatges competencials que comporta. Els aspectes a millorar te-
nen a veure amb la demanda de més temps per a la realitzacio dels projectes i amb la i amb la
resolucié dels dubtes o problemes que puguen sorgir en la seua realitzacié. Aquests aspectes
es van tenir en compte en la programacié del projecte en cursos successius per poder contribuir
a la millora de la proposta.

Per tal de valorar la Ruta literaria, s’han analitzat les conclusions grupals que s’inclouen
en la memoria dels equips (Annex 2). A tall d’exemple, presentem la mostra seglient:

CONCLUSIONS MEMORIA RUTA HISTORICA-LITERARIA PER VALENCIA

Mitjancant la posada en practica d’aquesta activitat, ens vam proposar tractar la giiestio del disseny

i realitzacié de rutes literaries com a eix transversal de seqgiiéncies diddctiques per a l'ensenyancga de

la diddctica de la literatura per alumnes de segon de primaria. Aquest era des d'un principi l'objectiu

més szgmﬁcatm per dura terme Per una part pensem que ha staut prou profités i dinamic, ja que hem

ju és a dir, com a docents i també
com glumne s que reahtzen ﬂquesta ruta. Am be fent una valoracié pedagogica cal dir que

l'elaboracié d’aquesta proposta ens ha servit per adquirir una série de competeéncies des de les dues

drees en les quals hem profunditzat més. Per una banda, hem millorat la nostra competéncia oral i

escrita en valencia. Per altra, hem dissenyat un recurs innovador molt 1itil, com és la ruta. També

ens ha servit per a promoure el treball cooperatiu i lesfor¢ individual de cadascit de nosaltres. Amb

el disseny d’aquesta activitat hem incorporat la utilitzacié de les TIC tenint presents els contextos

multiculturals.

Hem pres consciéncia de la relacié entre els diferents enfocaments que pot tindre la formacié de

conceptes en la societat. Hem tractat d aci ] ]

literatura i de les CCSSS, planejant la lectur'a d un Hlbre de la LIJ sobre la facana de L d:ﬁct de

Correus de la ciutat de Valéncia. (...).

Pensant en el nostre futur docent, creiem que proposar u erdria d ard qu
el nostre alumnat augmenti la seva motivacié cap a l gstuch de Ia Hgngua i Iﬂ hteratura i el patrimoni

cultural i historic. Tanmateix, la ruta propiciard uns espais de convivéncia entre Ualumnat i liis del
valencia fora de les aules. Si partim de la vessant refactonada amb Ies ciéncies socrals, dotara als/les

alumnes d’'una competéncia que els permetrd la ‘

Concloem valorant la importancia de la connexié entre ef Daﬁ"tmom 1 Ia hteranrra per a desenvolupar

actituds positives cap a la llengua i la literatura i a més, que Ualumnat conegui les manifestacions del

patrimoni cultural, en aquest cas el centre historic de la ciutat de Valéncia.

Els aspectes que destaca I'alumnat sén el seglents:

e Les rutes literaries com a recurs transversal (llengua i literatura, i CCSS)
e Activitat profitosa, dinamica i Gtil, com a estudiants i com a futurs mestres
¢ Aprenentatges competencials:
a) Hem millorat la nostra competéncia oral i escrita en valencia.
b) Promoure el treball cooperatiu i I'esforg individual.
c) Hem incorporat la utilitzacié de les TIC.
e Aprenentatges didactics:
a) Disseny d’un recurs innovador.
b) Us de la metodologia TILC (integracié de llengua -catala-i contingut -CCSS).
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e Importancia de les rutes per:
a) Propiciar espais de convivéncia entre lI'alumnat i I’Us del valencia fora de
les aules.
b) La interpretacid i el coneixement d’un territori propi i de les manifestacions
del patrimoni cultural.
c) La connexid entre el patrimoni i la literatura per a desenvolupar actituds
positives cap a la llengua i la literatura.

Pel que fa al Projecte de Videojocs s’han destacat algunes valoracions a partir d’'un
qlestionari individual:

ASPECTES POSITIUS

e  “Per a mi ha sigut un descobriment, ja que mai em vaig plantejar la possibilitat de poder
ajuntar el joc amb la literatura, sempre ho havia vist molt distint, pero no. A més, a dia de hui
que esta tot tan digital i tecnologic que hem de trobar noves técniques d’'apropar Ualumnat a
la literatura i crec que mitjancant aquesta experiéncia he aprés a fer-ho”.

»  “Elvideojoc el podriem relacionar amb un comic o album il-lustrat perqué conta una historia
amb moltes adaptacions i dibuixos en forma de vinyeta.”

e “El joc si que podria acostar als infants 1 adolescents a la literatura perqué et contava una
historia mentre jugaves i ells podien elegir algunes coses del que passava. Era com llegir un
llibre i a la mateixa vegada participar en ell”.

e “Com a futures docents, aquesta experiéncia de joc ens ha paregut molt innovadora i creativa,
a més de curiosa; ja que després de realitzar Uexperiéncia hem descobert la quantitat de
recursos que podem aplicar en les aules a partir d’un joc. Hem de dir que inicialment no creiem
gue aquesta experiéncia anava a agradar-nos peré a mesura que ha anat passant, hem
observat que tot el que hem apres; eren aspectes positius i aplicables al nostre futur alumnat.”

APECTES A MILLORAR

» “Ens ha costat dissenyar activitats originals, ja que no sabfem com plantejar-les.”
o “Es dificil dur a l'aula alguns videojocs perqué no disposem dels mitjans técnics adequats”.

Conclusions

L'Us de metodologies actives s’insereix de manera positiva en una trajectoria de canvi i innovacio
de I'ensenyament de la literatura a nivell universitari; i esdevenen una forma de planificacié
eficac de I'accidé educativa, a més de conformar un marc molt suggeridor per a la innovacié en
la didactica de la literatura. En els Graus de Magisteri, aquesta metodologia ajuda a portar a
I'aula, de manera practica, els principis del model pedagogic de I'educacid literaria i contribueix
a realitzar un canvi que millora la percepcié que els estudiants tenen del fet literari i de com
s’ha d’ensenyar a les aules. A més, fa possible realitzar-ne un aprenentatge significatiu per
traspassar els aprenentatges adquirits en la universitat a la practica real a les escoles (Rodrigo-
Segura i Ballester-Roca, 2019).

Aqguestes experiéncies han permés generar un aprenentatge competencial i interdis-
ciplinari (Garcia-Penalvo i Ramirez, 2017), en integrar les competéncies especifiques de les
assignatures de Formacio Literaria i competéncies comunes als graus de Magisteri (treball en
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equip, innovacio i creativitat, competencia digital, etc.) i, fins i tot, d’altres disciplines, com és
el cas de les rutes, tot avancgant cap a una visio transdiciplinaria del curriculum. A més, con-
tribueixen a la construccié d’un aprenentatge perdurable i Util relacionat amb I'exercici de la
funcié docent. Aquest factor ha sigut destacat per I'alumnat, que ha valorat molt positivament
I'interés i la utilitat real de les experiéncies. D’altra banda, tal i com s’ha comentat en la intro-
duccid, sén projectes que permeten fomentar el pensament reflexiu i complex (Galati, 2017),
i també el pensament creatiu (Villa i Poblete, 2007), ja que han fet possible desenvolupar les
competéncies metacognitives que incentiven un aprenentatge qualitatiu i que condueixen a la
construccié compartida de significats textuals i literaris (com ara discutir, argumentar, avaluar,
coavaluar, reflexionar, empatitzar, etc.).

Des d’un punt de vista pedagogic, cal destacar algunes claus metodologiques: resulta
especialment significatiu la importancia que cobra el rol del docent en els projectes com a guia
i mediador del procés, corroborant que I'aprenentatge actiu i cooperatiu proporciona un bagatge
cognitiu més eficag, solid i durador enfront de les estratégies didactiques tradicionals, caracterit-
zades per una menor retroalimentacié docent i una escassa metacognicié de I'alumnat. A més,
es desenvolupa la competéncia didactica, ja que els futurs docents dissenyen, experimenten
i aprenen de manera vivencial en uns projectes i amb unes estrategies que, després, poden posar
en practica a les aules, i contribuir d'aquesta manera a la formacioé dels docents com a mediadors
en l'acostament a la literatura als infants i joves (Martin-Macho i Neira-Pifieiro, 2020). Per aixo,
en la linia de Colomer i Munita (2013, pp. 43-44), s’ha intentat “incloure espais de (re)apropiacié
del discurs literari i, sobretot, de recuperacio del plaer lector personal dels qui seran els futurs me-
diadors de lectura en context escolar”. Aspectes que son valorats positivament pels estudiants, tal
i com es demostra en la valoracio de les practiques realitzades.

Com a conclusio, es pot subratllar que I'Us de metodologies actives i competencials
en I'ambit de I’ensenyament universitari és possible, i constitueixen un instrument valid per
I'observacié i la investigacid per part del professorat. Aquestes experiéncies, dissenyades des
del paradigma de I'educacio literaria, promouen la creativitat literaria de I'alumnat, aposten per
la reinterpretacio dels espais urbans i patrimonials, la creacié de significats culturals i literaris,
i inclouen, de manera critica, la interaccié amb noves propostes multimodals de lectura digital
a través dels videojocs, sense perdre de vista les exigéncies curriculars i formatives dels futurs
i futures docents.
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Annexos

1.- En la Fitxa del Projecte apareixen de manera clara els

| ISSN 2462-2737 | DOI: 10.1344/did.2023.13.22-37

objectius, metodologia, criteris i instruments d'avaluacié. 34 41 4 4 4.0

2.- S'han explicat amb deteniment les fases del projecte i les

activitats a ealitzr. = 33 36 38 42 37

gl.tit:] ?-ispusat dels recursos i materials suficients per a fer - - 2.8 - %6

4.~ La combinaci6 entre teoria i practica ha sigut 'adequada. 1,6 4,1 1,6 1,8 1,8

5.- La finalitat i la naturalesa del projecte eren clares. 3,8 3.8 4,1 4,4 4,0

6.- El projecte té relacié amb els objectius de I'assignatura

i amb el model d'Educacid Literaria que es proposa. 40 43 43 47 43

7.- Amb la realitzacid del projecte s'ha pogut ampliar la

competéncia oral i escrita en catald 3.8 45 47 45 44

8.- S'ha evolucionat positivament en la capacitat de treball en

e 4,0 4.3 41 4,2 4,1

9.~ S'ha aprofundit en el domini de les TIC. 3,5 4,3 4,2 444 4,1

10.- Mitjancant el projecte s'ha desenvolupat la competéncia

de crea‘ht';'vita?ininnmpmmm'b. : ' e ' 4,0 4,0 4,2 4.5 4.2

11.- S'han aprés aspectes metodologics per a les classes

d’infantil i primaria. 3,9 4,2 4.3 4,5 4,2

12.- Hi ha hagut una b rdinacié dels equi art del

= asls Dmt'agu ona coordin: equips per p e ai it i 45 4
.- El professorat supervisa el treball individual i dels a

}'::ula. Proi® P : e 3,6 4,1 4,1 4,2 4,0

14.- 5'ha atés correctament els dubtes individuals o del grup 6 i 5 -

en classe o en horari d'atencio. 3 4 4 43 4

15.- 5'ha pogut participar i prendre decisions de manera

autdnoma en la realitzacié projecte. 38 38 40 45 40

16.- Les activitats realitzades en classe han sigut itils perala

realitzacié del projecte. 3.6 3.8 4,0 4,2 4,0

17.- Els criteris d'avaluaci6 eren clars i han sigut adequats. 3.7 4,2 4,5 4,3 4,2

18.- S'ha pogut participar 'avaluaci6 del taller 4,1 4,4 4,2 4,6 4.4

19.- Considere que el projecte de creaci6 literaria ha sigut atil ” 8

per al meu futur com a mestra/o d'infantil/primaria. 4 % &7 7 45

20.- Mantindria el projecte per al proxim curs. 4.1 4.3 4.5 4.8 4.4
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2.1 Exemples de tallers de creacio literaria

La mar marina

Endevinalles, Creaci6 de diversos produccions que s'integren en el
marinera | poemes, cal-ligrames | Llibre de I'aula.
L Elaboraci6 en equip d’'un comic a partir de la lectura del
La creativitat feta Comic. Conte text seleccionat i dels guions previs. Es pot fer
vinyeta ' ' manualment o mitjancant eines TIC. Fira del comic
(exposicions dels treballs).
Lectires de LIJ A Elaborar i gravar un video, a partir d'un gui6, de la
Som hooktihers! énerzzsdj:ers - € recomanacio dels llibres Ilegits. Enllacar el video
' ' - %ookt cailer ’ en YouTube. Booktrailer: Les ales del sol.
' https://youtu.be/hGGdREFaVrw
Berzarc senveall Album illustrat. Adaptaci6 teatral de I'dlbum il-lustrat coeducatiu
Sitro o Teatre Tarzana. Representacio teatral en 'aula d’infantil P-5
€ eatre. a carrec de 'alumnat de 6é.

2.2 Exemples de rutes literaries

Aventura a les Torres Elaboraci6 d’un poster i un video promocional sobre

de Quart. (Una Torres de Quart les Torres de Quart a presentar a I'alumnat de tot el

proposta TILC). centre.

Viure en societat: ) Elaboraci6 d’un triptic informatiu de la visita a les

democracia i Corts Valencianes Corts. Simulaci6 d'una sessi6é parlamentaria on es

ciutadania. reivindica la importancia de I'estatut d’autonomia.
. : Edicié d’'una quadern amb tots els contes creats per

g".md!' i gff';mm;:l rori Carrer de Cavallers. la classe que tenen com a ambientaci6 o tematica el

qu Carrer de Cavallers.
Coneguem un racé de Porta de ’Almoina de | Elaboracié d’'una auca que explica la conquesta del
Valéncia. la catedral de regne de Valéncia per Jaume I, 'expulsi6 dels
Valéncia. moriscos i la repoblaci6 catalana i aragonesa.
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2.3. Exemples de propostes de foment lector a partir de videojocs

Creaci6 de diversos géneres literaris i tipologies textuals
(carta, conte il-lustrat, correu electronic, etc.).

Old Man’s Album il-lustrat Representaci6 del videojoc amb titelles.

Journey Relat de viatges Integracio de técniques artistiques per al foment de la
creativitat a partir del joc (recreaci6 plastica d’escenes i
personatges).

Valiant Hearts: | Novella historica Produccions textuals ambientades en I'época historica del

G ; ; videojoc (contes i textos expositius).

ihe | Relat daventures Jocs de preguntes tipus trivial. Gimcana literaria.

. Creacid de finals alternatius i descripcié de personatges.

Hsrence Comic Trencaclosques de seqiiéncies narratives. Escriptura de

S Relat amoroés contes per a I'expressi6 de sentiments. Creacio de

booktrailers i representacié teatral d’escenes del joc.
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Resum: L'article proposa una revisi6é de les col-leccions de literatura infantil i juvenil que pu-
bliquen textos d’autors classics. L'analisi se circumscriu a deu col-leccions de I'ambit catala;
de cadascuna, se’n comenten aspectes diversos com el destinatari, I'edicié del text (adaptat
o integre) i la preséncia o I'abséncia d’activitats didactiques. L'article es completa amb una
reflexié sobre el canon literari de les obres classiques i la seva pervivencia en les col-leccions
de literatura infantil i juvenil.

Paraules clau: literatura infantil i juvenil; canon; classic; catala; didactica de la literatura.

CANON AND DIDACTICS: THE CLASSICS IN COLLECTIONS IN CATALAN FOR CHILD
AND YOUNG ADULT READERS

Abstract: The article proposes a review of the children’s and young adult literature collections
which publish texts by classic authors. The analysis is limited to ten collections in the Catalan sphere.
Various aspects of each are discussed, including audience, text edition (adapted or unabridged) and
the presence or absence of didactic activities. The article concludes with a reflection on the classic
literary canon and its survival in children’s and young adult literature collections.

Keywords: children’s and young adult literature; canon; classics; Catalan; literature didactics.
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CANON Y DIDACTICA: LOS CLASICOS EN LAS COLECCIONES EN CATALAN PARA
LECTORES INFANTILES Y JUVENILES

Resument: El articulo propone una revisiéon de las colecciones de literatura infantil y juvenil que pu-
blican textos de autores clasicos. El andlisis se circunscribe a diez colecciones del ambito catalan; de
cada una, se comentan aspectos diversos como el destinatario, la ediciéon del texto (adaptado o integro)
y la presencia o ausencia de actividades didacticas. El articulo se completa con una reflexién sobre el
canon literario de las obras clasicas y su pervivencia en las colecciones de literatura infantil y juvenil.

Palabras clave: literatura infantil y juvenil; canon; clasico; catalan; didactica de la literatura.

Introduccio

Des de fa anys s’ha estés entre els alumnes de primaria i de secundaria la idea que la lectura dels
escriptors classics és d'alld més avorrida i que el seu desti és el de ser “pura arqueologia, tan se-
ductora i egrégia com vulguem, perd arqueologia” (Fuster, 1968, pp. 289-290). Ara bé, aquesta
consideracio no és certa ja que la lectura d’'un bon nombre d’aquests autors —i dels textos que van
generar- encara resulta molt atractiva per als joves lectors malgrat que avui dia no estan de moda
i han estat substituits per obres redactades per autors especialistes en literatura infantil i juvenil,
la majoria de les quals tenen una data de caducitat efimera. Pero també és notori que cal donar
noticia dels classics a les aules de primaria i secundaria. Pensem només en alguns titols que han
esdevingut un referent en la tradicio literaria occidental com La Iliada, El cavaller del lled, Els viatges
de Gulliver, Els tres mosqueters, Moby Dick o Frankestein. 1 és que “los clasicos son una mina de
pasatiempo y una reserva de ensefianzas” (Navarro, 2020, p. 32).

Abans d’entrar en el tema, creiem que és obligat efectuar algunes precisions terminologi-
ques. Per “classic” ens referirem no només a aquells autors i textos procedents del mon grecollati,
sin6 també a aquells autors i textos de la tradicid occidental que han estat considerats un model
digne de ser imitat en literatura, que han estat rellegits constantment, que sempre dialoguen amb
nosaltres (Borras, 2020). Altrament, sobre el mot “canon”, farem nostra la segiient definicid: “una
lista o elenco de obras considerades valiosas y dignas por ello de ser estudiadas y comentadas”
(Sulla, 1998, p. 11). Per tant la diferéncia de significat entre els dos mots és minima: “classic” afecta
autors i textos mentre que “canon” (o “canonic”) se cenyeix nhomés als textos, per la qual cosa, en
aquest article, els usarem com a sinonims. Quant al procés de construccié del canon literari classic,
caldria tenir en compte els seglients mots:

El canon es fa sobre el llegat literari no sobre la literatura que s’esta produint. Sobre
la literatura que s’esta produint es pot orientar, opinar, atribuir-li sentit, fonamentar
ifundar el judici que sembla que hagi de meréixer. [...] El canon implica consolidacio,
la seguretat del perqueée i com un autor o una obra sén classics, romandran segur en
la tradicié literaria. (Miralles, 2010, p. 11)

Com es dedueix, els classics ho son perqué destaquen damunt d’obres i autors de
la seva época, als quals s’aplica el qualificatiu de “menors”, perd que els fan possibles. Tot
plegat respon, per tant, a un llarg procés de filtratge, inevitable, que ha donat com a resultat
la consagracio d’unes obres i uns autors i, alhora, el bandejament d’'un nombre molt major
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d’obres i autors que no assoleixen la categoria de classics; “el que compta és que els classics
son llibres llegits per una generacidé rere una altra, llegits per raons diferents i susceptibles
de nombroses interpretacions” (Sulla, 2010, p. 65). Un procés de seleccié en qué han in-
tervingut no tant individus aillats -els critics o els historiadors- sind institucions publiques
i minories dirigents, culturals i politiques.

Una precisi6. Al llarg del present treball aplicarem el sentit dels adjectius “classic”
i “canonic” no només sobre aquells autors i obres que han configurat una tradicié nascuda
a la Grecia classica i que ha arribat fins ben entrat el segle passat (pensem en textos com
L’Odissea o en autors com Shakespeare), com es podria deduir de les linies precedents, sind
I'expandirem per poder incloure-hi les obres d’Alexandre Dumas, Jules Verne, Robert Louis
Stevenson o Mark Twain que, si bé no van escrites per a lectors joves, han estat aquests qui
n‘han gaudit al llarg de diverses generacions. Son aquells autors que, amb la perspectiva
de les décades transcorregudes, podem considerar com els classics de la literatura juvenil.
Breu: sén tant classics Romeo i Julieta com Viatge al centre de la terra, si bé en el segon text
caldria restringir aquest classicisme a lI'ambit literari juvenil.

Una darrera observacio. Entendre el context econdomic, social o historic d’una obra
classica és una condicié optima pero no indispensable per a gaudir-la —una premissa que,
sovint, s’ha conféds amb un ensenyament exclusivament historicista de la literatura- ja que el
que entenem com a tradicidé no pot arribar a substituir mai la lectura mateixa. De tota mane-
ra, acostar als alumnes les obres classiques no vol dir llegir en tots els casos el text original;
hi ha, sobretot, a primaria i als primers cursos de secundaria la necessitat de recérrer

a tot el conjunt de versions actualitzades i adaptacions a altres géneres o mitjans, les
quals incorporen elements actuals a un text antic: il-lustracions, imatge, so, llenguatge
nou, etc. (Cassany, Luna, i Sanz, 1993, p. 481)

Versions i adaptacions, entre les quals no podem oblidar les destinades al moén del teatre,
de la televisio o del cinema, que informen I'alumne sobre la trama, I'€poca o els personatges i que,
si estan ben resoltes, poden fer que es decideixi a llegir el llibre primigeni. Ara bé, I'adaptacié ha
de respondre a una exigencia que és essencial: la fidelitat al text original ja que

la adaptacién “infiel” de un clasico causaria mas danos que aportaria beneficios; si
se modifica la vida de los entes de ficcion, si se miente, por tanto, sobre su historia,
el niflo, que esta haciéndose suyo tal mundo de fantasia, podria no aceptar luego la
verdadera vida de esos seres imaginarios, o se daria cuenta de que la version “facil”
era mentirosa y se sentiria enganado. (Navarro, 2020, p. 36)

El proposit d’aquest article és, en definitiva, presentar i exemplificar als docents algunes
de les col-leccions en llengua catalana que actualment es dediquen a la difusié de les obres dels
escriptors classics, des de les adaptacions, en funcié de I'edat del destinatari, fins a les edicions
que contenen el text integre. De fet, quan ens decidim per treballar la lectura dels classics als
nostres alumnes ens hauriem de plantejar si els fem llegir els textos tal com van ser escrits.
Probablement no sempre perqué, com hem apuntat, en el seu origen no es tractava d’obres
adrecades a adolescents. Per tot plegat, pensem que la millor manera d’aproximar-nos a la
seva lectura és fer-ho de manera gradual.
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1. Alguns precedents

Si bé des de les primeres décades del segle XX ja existeixen traduccions de textos classics
de literatura juvenil (el 1918 Josep Carner va donar a conéixer les seves versions de Les
aventures de Tom Sawyer, de Mark Twain; i d’Una canc¢é nadalenca, de Charles Dickens; i el
1927 la d'Alicia en terra de meravelles, de Lewis Carroll, acompanyada d’unes magnifiques
il-lustracions a carrec de Lola Anglada) no sera fins a les darreries del mateix segle que van
apareéixer diverses col-leccions adregades al public lector de primaria i de secundaria.

La primera, “L'Esparver”, d’Edicions de la Magrana, va gaudir, entre 1980 i 2000, quan
I'editorial va ser traspassada, d’un notable éxit. Va publicar més d’un centenar de titols i hi van
tenir cabuda, preferentment, els classics de la novel-la d’aventures de finals del segle XIX i inicis
del XX. Els deu primers volums de la col-leccid van ser tota una declaracié de principis ja que s’hi
van editar E/l castell dels Carpats i Vint mil lleglies de viatge submari, de Jules Verne; El corsari
negre, d’Emilio Salgari; Les aventures de Huckeberry Finn, de Mark Twain; La crida del bosc,
de Jack London; L’home invisible, d'H. G. Wells; o Les aventures d’Arthur Gordon Pym, d’Edgar
Allan Poe.* Amb posterioritat van veure la llum titols com Robinson Crusoe, de Daniel Defoe;
L’escarabat d’or, d’'Edgar Allan Poe; Els tres mosqueters, d’Alexandre Dumas; Cinc setmanes
en globus i L’illa misteriosa, de Jules Verne; o Ullal blanc, de Jack London. Pero la col-leccié
no només va publicar classics sind també els que llavors eren éxits recents de la literatura
juvenil estrangera com Quin dia tan béstia!, de Mary Rodgers; Quan un toca el dos, d’Anna
Greta Winberg; o Els narradors de la nit, de Rafik Schami. També cal destacar la preséncia de
nombrosos autors catalans en el cataleg, bona part dels quals han deixat una forta petjada en
el terreny de la novel-la juvenil: Joaquim Carbd, Maite Carranza, Pep Albanell, Oriol Vergés o
el tandem format per Andreu Martin i Jaume Ribera, que hi van publicar No demanis Illobarro
fora de temporada, el primer llibre de la llarga de série de novel-les detectivesques protago-
nitzades per I'adolescent conegut amb el sobrenom de Flanagan. “L'Esparver” sempre editava
el text integre perd no I'acompanyava cap proposta d’activitats per a treballar-lo ni d’'una guia
didactica. Quant a la traduccid, si n’existia alguna es recuperava, degudament revisada (seria
el cas de la que va efectuar Antoni Rovira i Virgili el 1938 de La crida del bosc); altrament, en
el cas que no n’hi hagués cap, s’encarregava expressament: Quim Monzé va traslladar al catala
Frankenstein, de Mary Shelley; mentre que Jesls Moncada va fer el mateix amb La volta al
modn en vuitanta dies, de Jules Verne.

La segona col-leccid, “El Fanal de Proa”, nascuda sota l'aixopluc d’Edicions Proa, va
néixer el 1986 amb una adaptacidé -i aquesta era la diferéncia essencial amb “L'Esparver”
que, Unicament, publicava traduccions integres— del poema épic Canigd, de Jacint Verdaguer.
Fins a 1992 va editar més d’una vintena de titols adaptats, que incloien, en la seva majoria,
aquells classics propis de la tradicié occidental més que no pas els que s’han convertit en re-
presentatius de la literatura juvenil: es van divulgar poemes —degudament prosificats tot i que
es donaven alguns breus passatges en vers— com L’Odissea (amb el titol d'Els viatges d’Ulisses),
d'Homer; Eneida, de Virgili; La cangé de Roland, d'autor anonim; Perceval, de Chrétien de Troyes;
0 Els Lusiades, de Luis de Camodens; peces teatrals com Cyrano de Bergerac, d’'Edmond Rostand;
o El malalt imaginari, de Moliére; novel:-les com Tirant lo Blanc, de Joanot Martorell;, Moby
Dick, de Herman Melville; El Quixot, de Miguel de Cervantes; o E/ Buscén, de Francisco de

! Indicarem el nom de I'autor només la primera vegada que citem la seva obra.
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Quevedo. No en va a la contraportada del volum inicial s'assenyalava que a “El Fanal de Proa”,
“hi trobareu les millors obres de la literatura adaptades per escriptors i pedagogs de primera
fila”, cosa que implicava que autors com Jules Verne, Emilio Salgari, Mark Twain o Jack London
quedessin fora del repertori que es proposava. Quant al text presentat al lector, si bé es van
recuperar algunes adaptacions existents abans de 1939 (com la d’Artur Martorell a Canigd o la
inédita de Carles Riba a Els viatges d’Ulisses), la majoria es van encomanar a especialistes en
I'obra (Miquel Dolg i I'Eneida o Lluis Maria Todé i el Perceval) o a escriptors de prestigi (Joaquim
Carbd i Moby Dick o Jaume Vidal i Alcover i el E/ Buscén). El volum comptava, a més, amb
I'atractiu d’abundoses il-lustracions a carrec de prestigiosos especialistes en el tema com Maria
Rius, Guillem Cifré, Mercé Llimona, Montse Ginesta i Roser Capdevila, entre d’altres. Mancat
d’unes propostes didactiques, el llibre es completava amb un glossari de les paraules que es
consideraven dificils.

Si bé a parer nostre “L'Esparver” i “El Fanal de Proa” sén les col-leccions més repre-
sentatives de les darreres décades del segle passat a I’hora de divulgar els autors classics, no
podem deixar de fer-ne esment d’altres dues. Aixi, “Histories”, de I’'Editorial Bruguera, entre
1964 i 1966 va publicar adaptacions en format de comic de textos classics de la literatura juve-
nil: Vint mil llegties de viatge submari i Els fills del capita Grant, de Jules Verne; Les aventures
de Tom Sawyer; o Heidi, de Johanna Spyri. Pel que fa referéncia a “Lectures de I'Estudiant”,
d’Edicions L'Atzar, va donar a conéixer des de 1981 a 1989, traduccions, realitzades amb criteris
didactics, de textos com Viatge al centre de la terra, de Jules Verne; o El crim de Lord Artur
Saville, d’Oscar Wilde. La col-lecci6 incloia també autors catalans com Manuel de Pedrolo i el
mitic Mecanoscrit del segon origen. Unes col-leccions que, com “L’Esparver” i “El Fanal de Proa”,
defugien els complements didactics.

2. Les adaptacions per als cicles inicial i mitja de primaria

No hi ha dubte que els classics es poden introduir a I'alumnat durant els primers cursos de pri-
maria. Una proposta que té en compte la col-leccidé “Mini classics”, llibres —tot i que seria millor
qualificar-los d’albums il-lustrats— d’una vintena de pagines, de I'Editorial Bromera. Iniciada el
2016, en el cataleg trobem titols tan diversos com L’lla del tresor, de Robert Louis Stevenson;
Tirant lo Blanc; Heidi; La volta al mén en vuitanta dies; Romeo i Julieta, de William Shakespeare;
El llibre de la selva, de Rudyard Kipling; Frankenstein; o La cabanya del tio Tom, de Harriet
Beecher Stowe. Complement a aquests textos, Llegim i juguem amb els mini classics és un volum
en linia que presenta una série d’activitats didactiques sobre els llibres publicats. Fixem-nos en
els dos volums amb qué s'inicia la col-leccidé per tal d’assenyalar-ne els trets que la defineixen. El
primer, L’Odissea d’Homer, adaptada per Jesus Cortés i amb il-lustracions d’Alex Herrerias, pre-
senta, de manera atractiva i sintética, les aventures per qué travessa Ulisses fins al seu retorn al
regne d’ftaca (la lluita amb el gegant Polifem, I’encis de les sirenes...); en el segon, Don Quixot,
de Miguel de Cervantes, adaptat per Josep Antoni Fluixa i il-lustrat per Sebastia Serra, se selec-
cionen alguns dels episodis més coneguts de la célebre novel-la que tenen com a protagonista
I’hidalgo manxec (la baralla amb els molins de vent, la confusié d’un ramat d’ovelles amb un
exercit, la derrota a mans del Cavaller de la Blanca Lluna a la platja de Barcelona...). Els Ilibres
conjuminen harmonicament el contingut literari (el text, en lletra gran, no sobrepassa, a cada
pagina, un parell de paragrafs) i el visual (les il-lustracions, del tot pertinents per al public a qué
s’adrecen, ocupen les dues pagines i complementen allo que s’hi diu) i s6n una excel-lent porta
d’entrada, no només al mdn dels classics, sind també als de la lectura i de I'art.
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3. Les adaptacions per a cicle superior de primaria i secundaria

Les propostes d’adaptacio dels classics a primaria i a secundaria sén diverses en funcio dels
lectors a qué s’adrecen. Per exemple, la col-leccié “Kalafat”, de Castellnou Edicions, destinada al
cicle superior de primaria i als dos primers de secundaria, segueix els criteris de lectura facil: la
concisio i claredat, el rebuig de paraules dificils i de recursos estilistics com les metafores, 1'Us
de frases curtes, la disposicio tipografica basada en I'adopcié d’uns marges de pagina generosos
o la preferéncia per un ordre clar i coherent a I'hora d’exposar el relat. A més, els capitols de
les obres seleccionades contenen il-lustracions i en els marges de les pagines es pot trobar la
definicié d’alguns mots acompanyada d’un senzill dibuix. El volum es tanca amb unes propostes
didactiques titulades “Com ho veus?”, que es distribueixen en apartats dedicats a la historia,
als personatges o a la tematica del classic adaptat. “Kalafat” va iniciar-se el 2005 amb Maurici
o la cabana del pescador, de Mary Shelley, i, actualment, compta amb una trentena de titols
entre els quals podem destacar E/ fantasma de Canterville, d’Oscar Wilde; o Mary Poppins, de
P. L. Travers, al costat dels més habituals Les aventures de Tom Sawyer, L’illa del tresor, La
crida del bosc o Romeo i Julieta. 1, fins i tot, hi podem trobar una obra d’autor catala: es tracta
de Mar i cel, la célebre peca teatral d’Angel Guimera; la seva preséncia és deguda, amb tota
seguretat, a I’éxit que va aconseguir la seva conversié en musical per part de la companyia
Dagoll-Dagom. L'adaptacié de M. Angels Rubio de Les aventures de Tom Sawyer ens pot servir
per exemplificar el treball que s’efectua amb els classics a “Kalafat”; hi ha, per exemple, un
respecte pels personatges i pels episodis essencials de la novel-la de Twain: Tom Sawyer, el seu
amic Huckleberry Finn o la tia Polly, els amors entre Tom i Becky, la preséncia de protagonista i
de Finn al cementiri on presenciaran I'assassinat que comet I'Indi Joe, la recerca d’un tresor, o
I'excursioé de Tom i Becky a un cova on seran rescatats després d’haver passat una nit angoixosa
en separar-se dels seus companys. Ara bé, d’acord amb els principis de lectura facil, seran les
minucioses descripcions que ens ofereix Twain, com la que obre el capitol V de I'original, les
principals sacrificades a I'adaptacié de Rubio.

Més fidels a I'original i, alhora, especificament adrecats a alumnes dels cursos inicials
de secundaria son els textos que formen part d’”El Micalet Galactic” i d’”El Micalet Teatre”,
d’Edicions Bromera. Ambdues col-leccions sintetitzen sempre el text original. Una mostra: la
novel-la Les aventures de Huckleberry Finn, adaptada per Jesus Cortés i amb dibuixos d’Elisa
Ancori, condensa els quaranta-tres capitols de I'obra primigénia en vint-i-cinc sense que hi falti
cap episodi essencial. El text esdevé, per tant, una brillant recreacié de I'original no només
pel que fa al contingut sind també per I'estil. Els volums, tanmateix, no compten amb cap
presentacié ni proposta d’activitats, cosa que potser hagué estat necessaria tenint en compte
el public a qué s’adrecen. Entre els titols que s’han publicat a “El Micalet Galactic” paga la
pena esmentar Dracula, de Bram Stoker; Pinotxo, de Carlo Collodi; Oliver Twist, de Charles
Dickens; o Els viatges de Gulliver, de Jonathan Swift. Pel que fa referencia a “El Micalet Teatre”,
a banda de les adaptacions per a infants i joves de tres de les més célebres peces de William
Shakespeare (Hamlet, Romeo i Julieta, El somni d’una nit d’estiu) cal remarcar les de dues
novel-les a bastament conegudes: Tirant lo Blanc i La volta al mén en vuitanta dies. Mencid
especial mereix la versié efectuada per Rodolf Sirera de Romeu i Julieta; |'adaptador, un dels
principals dramaturgs contemporanis en llengua catalana, va decidir eliminar només uns breus
passatges (la segona intervencié del Cor a inicis del segon acte o bé la part de final de I’'escena
cinquena del quart acte) i pentinar els dialegs (escurcar-los sense afectar alld que diuen els
personatges) perd va mantenir el llenguatge de I'autor ja que considerava —-encertadament- que
les dificultats Iéxiques es podien resoldre amb I'ajut d’un bon diccionari. Val a dir que les dues
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col-leccions no contemplen Unicament classics sind també obres d’estricta actualitat a carrec
d’autors que han fet nombroses incursions en I'ambit de la literatura juvenil com Francesc
Gisbert, Pasqual Alapont, Muriel Villanueva o Josep Antoni Fluixa. Es tracta, en definitiva, de
dues col-leccions de llarga trajectoria: “El Micalet Galactic” compta avui dia en el seu cataleg
amb més de dos-cents cinquanta titols i “El Micalet Teatre”, amb una seixantena.

Amb un caracter marcadament didactic son les col-leccions “Classics a mida”, de Bar-
canova Editorial, iniciada el 2012, i “"Cucanya”, d’Editorial Vicens-Vives, nascuda el 2006. La
primera, recomanada a partir de dotze anys, consta d’una trentena de titols, degudament
il-lustrats, i conté adaptacions d’Alicia al pais de les meravelles, Capitans intrépids, de Rudyard
Kipling; Vint mil lleglies de viatge submari, de Jules Verne, o Els miserables, de Victor Hugo.
Entre els textos d’autor catala hi sobresurten Tirant lo Blanc; I'anonim Curial i Glelfa; L’auca
del senyor Esteve, de Santiago Rusifiol; o El castell dels tres dragons, de Frederic Soler. Com
a exemple del model d’adaptacions de “Classics a mida”, farem Us de la que va efectuar Emilio
Fontanilla de Frankenstein, que segueix fidelment I'estructura del text primigeni de Shelley:
s’inicia amb les quatre cartes que adreca Robert Walton des del Pol Nord a la senyora Saville,
continua amb vint-i-dos capitols (en lloc dels vint-i-quatre de l'original) que exposen la his-
toria de Victor Frankenstein i de la criatura que ha creat, i finalitza donant, de nou, la paraula
a Walton. La tasca de Fontanilla ha estat, basicament, la de sintetitzar el contingut de cada
capitol. Els volums de “Classics a mida” s’obren amb una introduccio, en quée es presenta
I'obra, i es tanquen amb un apéndix, dedicat a l'autor i als temes que s’hi tracten.

Pel que fa a “Cucanya”, en el cataleg de I'editorial s'informa que es tracta “d’una col-leccié
de llibres caracteritzada per la seva qualitat literaria, per una atractiva presentacié formal
i per I'excel-lencia de les seves nombroses il-lustracions” ja que “el descobriment del plaer de
la lectura per part dels adolescents no és incompatible amb la bona literatura, ben al contrari”.
La cinquantena de titols de “Cucanya” abasten des de d’'antologies de contes de terror (Relats
de monstres) o policiacs (narracions de Sherlock Holmes, el celebre detectiu sorgit de la ima-
ginacié d’Arthur Conan Doyle) a adaptacions de textos de Rudyard Kipling (Kim, El llibre de la
selva, titulat Les aventures de Mowgli), Daniel Defoe (Robinson Crusoe), Jules Verne (Miquel
Strogoff, Viatge al centre de la terra, Vint mil llegiies de viatge submari) o Charles Dickens
(Oliver Twist, Grans esperances, Historia de dues ciutats, Conte de Nadal), entre d’altres. Quant
a les adaptacions, ens servirem de I'exemple d’Oliver Twist per a mostrar la feina realitzada
ja que no és una tasca gens facil traslladar les gairebé cinc-centes pagines de I'edicid original
a un relat que no en sobrepassi les cent cinquanta. Pau Anton Pascual, I'adaptador, ha sabut
sintetitzar els cinquanta-tres capitols de qué consta la novel-la mantenint-ne la gairebé totali-
tat dels episodis, cosa que permet seguir sense problemes I'argument. Una mostra d’aquesta
capacitat de sintesi la trobem en el penultim capitol, dedicat a la fi de Fagin: a l'original Dickens
ens dona noticia detallada del judici al malvat explotador de nens, la seva condemna a morti la
visita que efectua Oliver Twist a la cel-la on esta pres la nit abans de ser executat; I'adaptacid
se circumscriu només a l'obligada conversa entre Oliver i Fagin sobre els papers que revelen
la veritable identitat del primer i evita I’'esgarrifosa escena en qué ambdds son separats de
manera violenta pels carcellers. Cada volum de “Cucanya” conté, a més, una extensa i ambiciosa
bateria d’activitats sobre |'obra dividides en quatre seccions (I’'argument i la comprensid, els
personatges, el comentari i la creacid) que permeten treure un optim rendiment a la lectura.

Per Ultim, voldriem posar de relleu un tret que agermana les dues col-leccions: és
de doldre que les versions en catala no sén fetes des de l'original sind a partir traduccions
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castellanes, cosa que es pot explicar pel fet de I’'existencia de les col-leccions paral-leles
“Clasicos a medida” i “Cucafia”.

4. Els classics tal com sén

La darrera baula de la cadena de difusid dels classics sén les col-leccions que presenten el text
de manera integra, sense passar pel sedas de I'adaptacio, adrecades a alumnes dels darrers
cursos de I'ESO i dels que conformen el Batxillerat. “Aula Literaria”, de I'Editorial Vicens-Vives,
és una de les col-leccions que ha gaudit de més prestigi. Iniciada el 1994 amb la nouvelle de
John Steinbeck Homes i ratolins, consta actualment de quaranta-cinc titols que inclouen classics
de tematica diversa: Cims borrascosos, d’Emily Bronte; Frankenstein; Ullal blanc; o La volta
al mén en vuitanta dies; tries de contes: Relats d’humor o Antologia del conte policiac; fins a
textos actuals mancats encara de canonicitat: E/ vas de plata, d’Antoni Mari, I’Unic autor catala
de la col-leccid. Les versions al catala han estat encarregades a traductors de prestigi com Maria
Antonia Oliver pero també s’han recuperat traduccions publicades de feia anys com la que va
efectuar Manuel de Pedrolo d’Homes i ratolins, datada el 1964. Un dels elements a destacar
d'"Aula Literaria” son les il-lustracions que acompanyen el text, realitzades per professionals
del génere (valguin com exemple les de Tha per a Homes i ratolins). Els volums compten amb
un extens proleg que situa l'autor i I'obra en el context historic i literari del seu temps, unes
notes a peu de pagina, que aclareixen qliestions de vocabulari o socioculturals, i unes acurades
propostes de treball, falcades amb uns textos auxiliars que en serveixen de suport.

El cataleg d’Edicions Bromera presenta tres col-leccions que incorporen autors classics
i els seus textos integres. La primera, “A la lluna de Valéncia”, nascuda a la darrera década del
segle passat, consta de seixanta titols que travessen la historia de la literatura occidental; per
aquest motiu la col-leccié inclou autors medievals com Chrétien de Troyes (E/ cavaller del lled
i El cavaller de la carreta), tot i que mostra predileccid pels nascuts als segles XIX i XX com Jack
London (La crida salvatge, El creuer del Dazzler), Robert Louis Stevenson (E/ cas misterios del
doctor Jeckill i el senyor Hyde, Lilla del tresor), Arthur Conan Doyle (E/ gos dels Baskerville) o Edgar
Allan Poe (Els crims del carrer de la Morgue). Els volums van acompanyats d’una presentacio,
que situa l'escriptor i I'obra en el seu context, i una succinta proposta d’activitats.

La segona col-leccid, “Els Nostres Autors”, també creada a finals del segle XX i amb
gairebé un centenar de titols, demostra com no només hem d’apropar als alumnes els clas-
sics estrangers siné també els nostres classics. Per tot plegat, hi incorpora autors i obres de
tot I'ambit linguistic catala amb una preferéncia pels que va néixer a partir de 1950, els més
propers cronologicament als nostres alumnes. Es ben cert que hi ha autors medievals (Ramon
Llull, Ausias March, Joanot Martorell, Isabel de Villena, Francesc Eiximenis), del segle XIX (Angel
Guimera, Narcis Oller) i de les primeres décades del segle passat (Santiago Rusifiol, Raimon
Casellas) pero el cataleg posa I'accent en intel-lectuals d’una valua indiscutible (Joan Fuster) o
en narradors de finals del segle passat o d’inicis d’aquest que, mancats de perspectiva temporal,
no han aconseguit encara la categoria de classics pero que poden arribar a assolir-la en un futur
no massa llunya (Joan Francesc Mira, Isabel Clara Simo, Josep Lozano, Jaume Cabré, Ferran
Torrent). Si bé el proposit de la col-leccié és el de donar el text integre, en el cas dels autors
medievals s’opta, amb bon criteri, per sotmetre el text no només a un procés de modernitzacié
gramatical sind que també és objecte d’'una adaptacié del tot necessaria. Un exemple: el
Blanquerna, de Ramon Llull; el 2016 es va commemorar el set-cents aniversari de la mort de
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I'escriptor i I'efeméride fou I’ocasié propicia per a presentar, al darrers cursos de secundaria o a
batxillerat, la seva obra mestra: el Romanc¢ d’Evast e Blaquerna. L'adaptacio d’Ivan Carbonell,
amb l'assessorament de Josep Enric Rubio, professor de literatura catalana medieval de la Uni-
versitat de Valéncia, va complir amb escreix aquest proposit. Publicada amb el nom tradicional
de Blanquerna -i no amb el de Blaguerna, que és que el aconsella la comunitat cientifica- I'edicié
ve falcada per un proleg que, a banda de guiar-nos en el contingut de la novel-la lul-liana, ens
ofereix un paral-lelisme amb el nostre segle XXI, que en remarca la seva perenne actualitat
(s'hi apunten temes com la corrupcié social o la forca del dialeg); quant a la tria, que manté la
divisié en cinc parts de l'original, no perd de vista, en cap moment, el public adolescent a qué
s’adrecga (pero també I'adult que desconeix I'obra) i mostra, en conseqliéncia, una predileccid
pels passatges més narratius i en bandeja els més doctrinals. Com es pot deduir del que hem
afirmat a proposit de Blanquerna, cada volum de la col-leccié consta d’una introduccio, a carrec
d’especialistes en els autors (preferentment professors de secundaria i d’universitat), en qué
s’ofereix una lectura detallada I’'obra perd hi manca una proposta d’activitats que la completi.

Els titols de la tercera col-leccid, “Esfera”, tenen en comu la fantasia i la ciéncia ficcid:
entre els cinquanta-cinc volums publicats, sempre amb el text integre, hi ha classics tan
coneguts com Les aventures d’Alicia en el pais de les meravelles, un text que sovint ha tingut,
erroniament, com a unics destinataris el public infantil, en una acurada traduccidé a carrec de
Rubén Luzén, acompanyada dels magnifics dibuixos vuitcentistes de John Tenniel, o novel:les
canoniques del mén de la ciéncia ficcié com La fi de I'eternitat, d’Isaac Asimov. Val a dir, pero,
la col-lecci6 focalitza l'interés no en els textos classics sind en els que representen una inne-
gable actualitat com les séries Diaris de vampirs, de L. J. Smith, o Coolman i jo, de Ridiger
Bertram, o les darreres obres d’autors catalans especialistes en literatura juvenil (Rosa Maria
Colom, Jesus Cortés, Ivan Iglesias, Nuria Pradas). Semblantment a “Els Nostres Autors”, els
volums tampoc compten amb activitats didactiques.

Acabem amb un apunt sobre dues noves col-leccions que s’han afegit a la tasca im-
pagable de difondre el text integre dels autors classics. La primera seria “L'altra tribu”, de
L’Altra Editorial, nascuda el 2019, que publica novel-les de tematica diversa, d’autors catalans
i de fora, classics i contemporanis, adrecada a joves de dotze a setze anys. Del seu cataleg,
encara necessariament breu, hi destaca el repte de publicar una nova traduccié de La crida del
bosc. La segona, “Classics juvenils”, de La Butxaca, un dels segells del Grup 62, que, el mateix
2019, va llangar al mercat quatre volums amb uns titols especialment triats: L’illa del tresor,
La volta al mén en vuitanta dies, Peter Pan i Alicia en el pais de les meravelles. Un al-licient de
la col-leccid sén les traduccions ja que es recuperen les que van efectuar Maria Antonia Oliver,
JesUs Moncada i Salvador Oliva. Dues col-leccions mancades, novament, de propostes de treball
adregades als lectors juvenils.

5. Propostes d’autors i obres per a un canon

Viceng Pages Jorda va efectuar fa anys una proposta de canon de literatura juvenil. Va selec-
cionar una seérie de textos entre aquells que qualifica de “classics juvenils”,

llibres que poden resultar atractius als adolescents 1 que tenen el minim de qualitat
que pot exigir un lector adult. Es per aixo que utilitzo el terme “classic juvenil” per
designar un llibre tan classic com qualsevol altre (és a dir, rellegible i memorable, 1
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sovint primera baula d’'una llarga cadena de seqiieles, variants i recreacions), pero
alhora susceptible de ser llegit per un lector jove. (2011, p. 24)

Els criteris que va utilitzar Pages Jorda per a la seva tria foren diversos: la majoria de les
obres pertanyien al segle XIX o a la primera década del XX, I'exclusié de qualsevol altre génere
que no fos la novel-la, la limitacié a la literatura occidental (amb un predomini indiscutible dels
llibres anglesos) o la variacié tematica. Cronoldogicament els vint-i-vuit titols que va seleccio-
nar son els seglients: Robinson Crusoe; Trencanou i el rei dels ratolins, d’E. T. A. Hoffmann;
L’abadia de Northanger, de Jane Austen; Taras Bulba, de Nikolai V. Gégol; La filla del capita,
d’Aleksandr S. Puixkin; Els tres mosqueters; Jane Eyre, de Charlotte Bronté&; Moby Dick; EI
primer amor, d'Ivan S. Turgenev; Viatge al centre de la terra; La volta al mén en vuitanta dies;
Les aventures de Tom Sawyer; Les aventures de Huckleberry Finn; La porta oberta, de Marga-
ret Oliphant; L’illa del tresor; Les mines del rei Salomd, de Henry R. Haggard; El presoner de
Zenda, d’Anthony Hope; El llibre de la jungla; La maquina del temps, de H. G. Wells; La insignia
roja del coratge, de Stephen Crane; Dracula; El gos dels Baskerville; El llibre del rei Artus, de
Howard Pyle; La crida de la natura salvatge (La crida del bosc); Anna de les Teules Verdes; de
Lucy Maud Montgomery; El jard/ secret, de Frances Hodgson Burnett; i Peter Pan. Una seleccio
que agermana titols indiscutibles amb d’altres que, dificilment, generarien unanimitat entre els
especialistes i interessats en el tema.

Podem aplicar les reflexions sobre el canon i el classicisme —que hem anat desgra-
nant al llarg del treball- i la proposta de Pagés Jorda, a la llista de cinquanta titols presents
a la taula que proporcionem a l'annex, i que inclou tant classics indiscutibles de la literatura
universal com aquells que han acabat esdevenint propis de I'ambit juvenil. La seva preséncia
(o abséncia) a deu de les col-leccions que hem comentat a l'article —les que han publicat més
textos d’autors classics, cosa que descarta, per exemple, “Esfera”’- permet extreure’'n unes
sintétiques conclusions sobre el tema de la canonicitat. Pel que fa referéncia als autors, cal
destacar la preeminéncia dels noms de Jules Verne, Charles Dickens, Mark Twain o Jack London;
contrariament, autors que havien tingut un notori éxit en el moén de la narrativa d’aventures fins
ben entrat el segle passat, com Emilio Salgari, han caigut en un lamentable oblit. Quant a les
obres, hi ha una série de titols que gaudeixen encara de bona salut (Tirant lo Blanc, Robinson
Crusoe, Els viatges de Gulliver, Frankenstein, La volta al mén en vuitanta dies, L'illa del tresor
o els protagonitzats per Sherlock Holmes, siguin antologies de relats o bé la novel-la E/ gos dels
Baskerville); d'altra banda, si bé hi sén presents textos de I'antiguitat grecollatina i medieval
(en seria I'exemple més representatiu L’Odissea), la majoria dels que tenen una millor acollida
avui dia van ser editats per primera vegada al llarg de la segona meitat del segle XIX. Val a dir
gue ens sorprén |'escassa preséncia, a les col-leccions, de novel-les, segurament prou conegu-
des per infants i joves, per les seves multiples adaptacions cinematografiques: ens referim a
Alicia en el pais de les meravelles, Peter Pan o Pinotxo. En el cas de la literatura catalana només
Tirant lo Blanc ha irromput amb forca en les col-leccions de classics adrecats als lectors més
joves perqué es tracta de la novel-la medieval més famosa escrita en catala i, a més, des de
2005 ha estat lectura obligatoria a I'assignatura de Llengua catalana i literatura de Batxillerat.

Si bé es fa dificil escatir els motius de la preséncia o abséncia d’autors i obres a la taula
que hem dissenyat, creiem que I'éxit d’autors vuitcentistes com Verne o Dickens o d'obres com
Ullal blanc o les narracions de Sherlock Holmes pot ser degut a la influéncia del cinema i de la
televisio. Un exemple: sobre el célebre personatge creat per Conan Doyle cal tenir present les
dues pel-licules que va protagonitzar el 2009 i el 2011 Robert Downey Jr., i que va esdevenir
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un exit de taquilla; o la serie de televisié que, entre 2010 i 2017 i amb el titol de Sherlock i
ubicada al segle XXI, va tenir com actor principal Benedict Cumberbatch. Tampoc podem pas-
sar per alt que bona part dels textos que gaudeixen d’'una major preséncia a la nostra taula
presenten a la seva trama components com |‘aventura, la intriga o el realisme que, amb tota
seguretat, son encara atractius per a |'actual lector juvenil mentre que titols com Alicia en el
pais de les meravelles, Peter Pan o Pinotxo s'associen, per la seva fantasia, a una literatura
exclusivament infantil (i amb aquest distorsionada imatge hi tenen molt a veure les versions
edulcorades i innocents difoses per Disney sobre aquests llibres) amb la qual els adolescents
no volen, de cap manera, identificar-se.

Conclusions

Aguest necessariament breu recorregut per les col-leccions destinades a lectors infantils i ju-
venils, i que incorporen obres classiques de tota mena, ens porta a afirmar la necessitat de
continuar llegint-les i treballant-les a I'aula de primaria i de secundaria, de vegades conve-
nientment adaptades i modernitzades. Si bé els classics son llunyans en el temps, presenten a
I'alumne situacions, personatges o temes d’una innegable modernitat que, alhora, li permeten
reflexionar sobre el mén que I’'envolta i sobre ell mateix. Un procés en qué didactica, educacio
literaria i canonicitat estan perfectament entrellagats. No hi ha dubte que una novel-la com
Huckleberry Finn, a banda de la seva innegable qualitat, des d’una perspectiva pedagogica
permet transmetre valors com I'amistat o tractar temes de trista actualitat com el racisme. O
bé que Alicia en el pais de les meravelles afavoreix la imaginacio dels infants i joves ja que els
dona l'oportunitat d'immergir-se en una societat que es troba als antipodes de la racionalitat
i, alhora, els desenvolupa l'esperit critic a partir de les diferéncies entre el mon que coneix la
protagonista —el nostre- i el pais de les meravelles (per exemple, el final del llibre en qué cal-
dria plantejar si el que ha viscut Alicia ha estat només un somni); tot plegat embolcallat d’'una
suggestiva reflexidé de fons: és possible, com la nostra heroina, evadir-se de la rutina diaria? O
Frankenstein, que presenta temes actuals com els limits (si és que existeixen) de la ciéncia o la
por a l'altre pel simple fet que, fisicament, no és com nosaltres. O, per Ultim, Oliver Twist, que
permet aproximar-nos als infants que viuen (o, millor dit, sobreviuen) en condicions d’extrema
pobresa i com sdén manipulats moltes vegades pels adults. La lectura d’aquests quatre textos, i
dels que hem donat a coneixer en aquest article, potser faria que el seu destinatari es plantegés
la seglent questio: “qui diu que els classics sempre son avorrits?”.
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Annex

Taula de les obres classiques que gaudeixen de més preséncia a les col-leccions de literatura
infantil i juvenil, ordenades cronoldogicament per la seva data d’escriptura o de publicacid.
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de Proa | classics

Kalafat | El Micalet | Classics
a mida

Col-leccions Aula |Ala lluna Els

Literaria de Nostres

L'Esparver Cucanya

Camps Arbos, J. (2023). Canon i didactica: Els classics en les col-leccions en catala per a lectors infantils i juvenils.

Didacticae, (13), 38-50. https://doi.org/10.1344/did.2023.13.38-50
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2 Aquest inclou no només aquesta obra de Chrétien sin6 també les altres (EI cavaller del lle6, El cavaller de la carreta)
que han aparegut en col-leccions destinades al pablic juvenil.
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Resum: Aquesta contribucio es planteja el potencial didactic de la poesia visual. Se’n fa una breu
revisid historiografica que en justifica el valor patrimonial i se sintetitzen algunes aportacions
cabdals de la didactica de la literatura en aquest ambit. S’exposen cinc tallers de poesia visual;
es documenten i se n‘analitzen diversos incidents critics mitjangant les metodologies cliniques,
els quals propicien una revisié permanent de les propostes de mediacid. Aquest procés reflexiu
permet respondre tres preguntes de recerca i esbossar orientacions didactiques: Quant als
objectius i criteris que han de regir la tria de poemes visuals per a llegir amb infants, es con-
sidera que s’ha d’optar per un corpus ecléctic en estratégies i figures retoriques, representatiu
de diverses epoques, incloent també la contemporaneitat. Es planteja si la poesia visual pot
propiciar estrategies de lectura necessaries per a d’altres contextos i s'argumenta que potencia
habilitats lectores intermedials, metareflexives i critiques. Quant al foment de la creativitat
dels infants, es defensa la necessitat de mantenir el caracter experimental i disruptiu propi
de la poesia visual a I'hora de fer-ne la transposicié, per tal que les propostes didactiques no
esdevinguin imitatives. Finalment, s’apunten noves linies d’'innovacié didactica.

Paraules clau: poesia visual; mediacid literaria; raonament critic; escriptura creativa, reflexio
metaliteraria.

LEARNING TO TAKE VISUAL POETRY: TEACHING STRATEGIES AND ORIENTATIONS

Abstract: This contribution focuses on the didactic potential of visual poetry. We introduce a synthetic
historiographical review that underlines its patrimonial value, and we synthesize some essential
contributions of the didactics of literature in this field. Five visual poetry workshops are presented;
several critical incidents are documented and analyzed through clinical methodologies, which
encourage a permanent review of mediation proposals. This reflective process enables answering
three research questions, defining didactic orientations: Regarding the objectives and criteria that
should guide the selection of visual poems to be read with children, we consider that a corpus should be
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chosen that shows eclectic rhetorical figures and strategies and that is representative of different eras,
including contemporary times. It is considered whether visual poetry can promote reading strategies
that can be useful for other contexts, and we argue that it enhances intermedial, metareflexive and
critical reading skills. Regarding the promotion of children's creativity, we argue it is necessary to
maintain the experimental and disruptive idiosyncrasy of visual poetry when it is transposed, so that
the didactic proposals do not become imitative. Finally, we point out new lines of didactic innovation.

Keywords: visual poetry; literary mediation; critical thinking; creative writing, metaliterary
reflection.

APRENDER A PRENDER POESIA VISUAL: ESTRATEGIAS Y ORIENTACIONES
DIDACTICAS

Resumen: Esta contribucion plantea el potencial diddactico de la poesia visual. Se hace una breve
revisién historiogrdfica que justifica su valor patrimonial y se sintetizan algunas aportaciones pri-
mordiales de la didactica de la literatura en este ambito. Se exponen cinco talleres de poesia visual
y se documentan y analizan incidentes criticos mediante las metodologias clinicas, los cuales propician
una revision permanente de las propuestas de mediacién. Este proceso reflexivo permite responder
tres preguntas de investigacion y esbozar orientaciones didacticas: En cuanto a los objetivos y criterios
que deben regir la seleccion de poemas visuales para leer con nifios y nifas, se considera que se debe
optar por un corpus ecléctico en estrategias y figuras retoricas, representativo de diversas épocas,
incluyendo también la contemporaneidad. Se plantea si la poesia visual puede propiciar estrategias
de lectura necesarias en otros contextos y se argumenta que potencia habilidades lectoras interme-
diales, metarreflexivas y criticas. En cuanto al fomento de la creatividad de nifios y nifias, se defiende
la necesidad de mantener el cardacter experimental y disruptivo propio de la poesia visual a la hora
de realizar su transposicion, para que las propuestas didacticas no resulten imitativas. Por tlltimo,
se apuntan nuevas lineas de innovacion didactica.

Palabras clave: poesia visual; mediacion literaria; razonamiento critico; escritura creativa,
reflexién metaliteraria.

Introduccié
Tradicié i evolucio de la poesia visual

La poesia visual té una llarga tradicid: diversos estudis historiografics (Adler i Ernst, 1987; Dencker,
1972; Molas, 2003) en situen els seus origens en el segle III-II a.C. i recuperen uns primers poe-
mes, en forma de destral o d’ou, de Simmies de Rodes o Dosiades. Partint d’aquests antecedents
remots, podem anar tragant un continuum al llarg dels segles que posaria de manifest que la
inquietud de transgredir la norma gramatical i la convencio textual, o la necessitat de recorrer a
estratégies expressives d'altres llenguatges, ha sobrevolat des de sempre la creacio literaria i han
estat molts els escriptors que hi ha sucumbit i han llegat poemes tant enigmatics com fascinants.

Perd probablement caldria saltar fins a final del segle XIX, amb la publicacié d’Un coup
de dés jamais n’abolira le hasard de Mallarmé (1897), i sobretot a inicis del segle XX, amb
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I'eclosié de les primeres avantguardes, per veure com la poesia visual deixa de ser una rara
avis i assenta un dialeg amb ella mateixa que propicia alhora una tradicid i una evolucié con-
tinuada. Mallarmé converteix la pagina en un marc conceptual en qué tot pren significat, tant
els mots, pel continent i el contingut, com el blanc de la pagina, que esdevé un lleng. Marinetti,
en el marc del futurisme, recorre a la poesia visual per abastar la modernitat: a “Destruccio de
la sintaxi. Imaginacio sense fils. Paraules en llibertat” (1913) defensa I’abolicié de la sintaxi, la
integracié d’onomatopeies i la revolucié tipografica per a plasmar les palpitacions dels temps
(Molas (ed.) 1995, p. 52).

En el marc del cubisme, destaquen Els Calligrammes d’Apollinaire (1914-18), els quals
no es limiten a disposar un text amb una forma avinent a la tematica, sind que es proposen
plasmar per escrit la fugacitat, la simultaneitat, els entredits i les modulacions de l'oralitat: la
disposicié espacial esdevé aixi la prosodia de I'escrit.

El dadaisme fa un pas més radical en la recerca de nous camins d’experimentacid poética:
El collage pren forca en aquests anys; els Merz de Schwitters en sén un exemple. Aragon (2001,
p. 12) defineix aixi, el collage: “sistema pictdrico, introducido en 1910 por los cubistas, como
una autocritica, bajo el nombre de papeles pegados, sistema que esta en el origen de diver-
sas variantes técnicas del cuadro, dado que el papel cede el sitio a materias variabales o al
objeto” Si entenem, doncs, el collage com un punt de confluéncia de materials de naturalesa
i procedencia ecléctica, que en permet una resignificacié, aquesta és sens dubte la técnica de
les técniques de la poesia visual.

En les segones avantguardes, després dels conflictes bél-lics que havien estroncat la fertil
experimentacid artistica precedent, es reprén la poesia visual i s’explora a consciéncia el vessant
concret i material del llenguatge escrit. Aquest periode es cavalca, a més, amb l'eclosid dels
nous mitjans de comunicacié i dels estudis derivats de comunicolegs i semiodtics (McLuhan, 1969;
Pignatari, 1977), i aquest fenomen esdevé alhora un ingredient i un tema de reflexié de la
poesia visual. Diferents grups experimenten des de noves perspectives: El lletrisme (1946,
amb Isou i Alexandrian al capdavant), atomitza la paraula i converteix la lletra en el signe basic
d’expressid: integren dinou signes més a |'abecedari francés i creen una poesia volgudament
il-legible, encara avui transgressora i desconcertant.

El concretisme (1956) neix paral-lelament a Alemanya de la ma de Gomringer, i al Brasil,
abanderat pel grup Noigandres, compost per Pignatari i els germans de Campos. El grup brasiler
es proposa esgrimir una poesia verbovocovisual, que pugui ser aprehesa amb un sol impacte
i que aboleixi les supremacies entre llenguatges (vegeu “plano piloto para poesia concreta”,
1958). Gomringer, per la seva banda, defensa un ReinigungsprozeB, un procés de neteja que
depuri el llenguatge liric de totes les connotacions i I'ampul-lositat que havia acumulat al llarg dels
anys de conflicte bél-lic, per tal de tornar-li la seva forca expressiva i alliberadora; per aix6 advo-
ca per una nova forma poética que anomena constel-lacié (vegeu “vom vers zur konstellationen”,
1954). Molts concretistes experimenten també amb I'escriptura ratllada (o tachismo) i I'escriptura
il-legible com a estrategies per a fer deturar per uns instants la mirada del lector en el significant
(en el seu pas fugag cap al significat).

L'espacialisme, liderat per Garnier, en la linia del concretisme, dona per acabades les
formes d’expressio poétiques tradicionals i proposa investigar la sonoritat, la visualitat i
I'objectualitat del mot. Finalment, el moviment italia de la poesia visiva atansa la lirica als
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Ilavors anomenats mass media amb el doble objectiu de beneficiar-se de les seves troballes
i reflexionar alhora sobre la seva influéncia creixent en la vida del ciutada. Spatola, a Verso la
poesia totale (1979), remarca la funcié mobilitzadora de la poesia visiva, com a catalitzadora
d’una lectura critica i suspicag.

I fins avui, en que la poesia visual segueix evolucionant i buscant noves vies d’hibridacié
amb diverses formes artistiques i de transgressié: la poesia cinética, la poesia fonética, la
instal-lacid, I'escultura o el fotomuntatge deixen la seva estela en la poesia visual; o viceversa. El
llibre d'artista, I'antologia, I’'exposicio i la instal-lacié sén encara terrenys molt fértils per aquest
tipus de poesia, perqué permeten jocs molt suggerents amb la materialitat. Aixd no obstant,
la poesia visual ha guanyat moltes possibilitats creatives i de difusié mitjangant les xarxes, ja
gue permeten jugar amb la volatilitat i la immaterialitat (Gibbs, 2016, p. 67); a partir d’aqui,
les possibilitats s6n, de nou, infinites.

Definicions i potencial didactic de la poesia visual

Com que la poesia visual té sovint voluntat transgressora i beu de moltes formes artistiques,
és per natura impossible de delimitar, pero si que val la pena apuntar-ne algunes definicions
i consideracions que en posen de relleu el seu potencial, per tal de tenir-lo en compte a |I'hora
de fer-ne una transposicié didactica adequada; i hibridar-les amb aportacions recents entorn
de la didactica de la poesia experimental, que apunten orientacions sobre com fer-ne una me-
diacio estimulant.

Focault (1981, p. 34) recorda que els llenguatges visual i verbal no només es juxtaposen
en un cal-ligrama, sind que s’hi hibriden de formes ambicioses: “El caligrama pretende borrar
ludicamente las mas viejas oposiciones de nuestra civilizacién: mostrar y nombrar, figurar
y decir, reproducir y articular, mirar y leer”. Cohesionar llenguatges és una de les quimeres de
molts poetes visuals i es pot transposar didacticament de moltes maneres: podem descobrir a
I'alumnat que el nostre alfabet, si bé té avui valor fonologic, té també reminiscéncies ideogra-
matiques (com molts d’altres). Sense anar més lluny, la A, capgirada, representava originaria-
ment un cap de bou, com recorda un dels poemes més emblematics de Brossa. O simplement,
en la linia de Malaguzzi (1995), podem no tenir pressa perqué els infants discerneixin els
llenguatges expressius, i deixar que els hibridin, en transgredeixin les normes i n‘inventin de
nous, si més no en el terreny artistic.

“La gabia de lllenguatge”, el poema introductori (i discursiu) de Brossa a la seva an-
tologia Poesia visual (1975), té un cert caracter programatic: es tracta d’una reflexié sinuosa
sobre la percepcid, el llenguatge i la creacid. Per una banda, s'adverteix que el llenguatge ja no
només representa el mén sind que també s'hi integra i el performa; i per I'altra, s’apunta que
el llenguatge no és monolitic, sind que cal despullar-lo i alliberar-lo per a engrandir la nostra
visid mén. En aquest punt cal recordar la importancia del collage per a la transposicié didac-
tica de la poesia visual, ja que difumina facilment la separacié entre realitat i representacio
artistica; alhora fa palés que cada nou poema vehicula d'una manera o altra uns antecedents
referencials: “Combinar, seleccionar, redissenyar, etc. son processos de la creativitat que només
es comprenen si acceptem que la creatio ex nihilo no existeix, ja que confirmen implicitament
la dependeéncia de les innovacions respecte del repertori. (Brog, 1977, p. 82). La defensa del
sincrétic i essencial del poema de Brossa (“Fora mons de segona ma! En l'intent/arrenco la
disfressa del llenguatge”) explica I’'Us del terme poesia visual (i no pas prosa). En aquesta
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linia, Turrd (2010, p. 7), en les seves propostes didactiques entorn de Brossa, recorda que “Les
seves obres ens presenten jocs amb les lletres, amb les paraules. La seva produccié esdevé ja,
un material didactic de primer ordre”, ja que permeten abordar components poétics essencials
com “la polisémia, les endevinalles, els elements explicits i implicits en les seves obres, o bé les
metafores.” Aquesta aproximacio Iudica a les operacions retoriques de Brossa passa sovint per
abordar de manera manipulativa i distesa reptes tan importants com la metafora o I'entredit
i ajudar els infants a integrar-les en les seves composicions.

Gomringer (1972, p. 65) recorda que “La caracteristica essencial de les constel-lacions
de lletres, mots i frases és I's de |'espai com a espai intermedi i periféric que no només separa
diferents elements sind que els vincula, propiciant diferents opcions associatives”. Remarca,
aixi, que la poesia visual estableix forces gravitatories entre els seus components, que en de-
terminen el significat amb la mateixa obstinacié que ho fa la sintaxi en la poesia discursiva.
Pero aquesta altra sintaxi espacial de la poesia visual situa el lector en la incertesa, ja que no
pot recérrer als camins habituals d’interpretacid, i el mediador haura de canalitzar-la perqué no
esdevingui rebuig: pot portar la interpretacié cap a camins més subjectius i intims (Contreras i
Torrents, 2020, p. 39), propiciar relacions amb experiéncies estétiques i experiencials propies
i donar-hi sentit a partir de I'emocid; o bé suggerir vies objectives (Bordons i Cavalli, 2012, p.
101) i potenciar una analisi retorica més racional del poema i de la seva poética inherent. En
ambdods casos el lector, davant un poema visual, sovint sent que ha de prendre partit i, aixi,
pren consciéncia que l'acte de llegir no és mai univoc ni passiu.

La descripcio de les constel-lacions suggereix també que a I’'hora d’interpretar un poe-
ma visual cal tenir en compte tots els seus elements: suport, components verbals i visuals,
buits, tensions... vehiculen significats. Aixi doncs, la poesia visual requereix una atencio i unes
habilitats lectores intermedials molt necessaries avui dia per a interpretar també la premsa,
els llocs webs, la publicitat i altres formes artistiques com el grafit, la pintura mural, el comic o
I'album il-lustrat. Entenem la intermedialitat com una perspectiva d'analisi critica de dispositius
artistics i culturals, sovint transgressors, que exigeixen analitzar la confluéncia de llenguatges
(la seva rad de ser, el seu procés creatiu i la seva morfologia) com a part fonamental del joc
interpretatiu. En aquesta linia, Arenas i Madrenas (2009, p. 80) remarquen que la poesia ex-
perimental prepara “el futur ciutada per descodificar millor qualsevol dels llenguatges amb els
quals anira convivint al llarg de la seva trajectoria tant académica com vital”. Pero cal garantir
que I'alumnat és capag d’extrapolar aquestes habilitats critiques d’'un geénere a d’altres, propi-
ciant relacions intertextuals.

Ampliant el focus, Pons (2021, p. 19) defineix la poesia experimental o poesia d’investigacio
com “la plasmacié d’una distancia” o, de manera més desgranada, com “una forma d’interrogacié
que parteix de les convencions del génere liric per transformar-les, unes vegades de manera
extrema i d'altres de manera més apocada, en una ombra”. Si assumim el caracter experimen-
tal de bona part de la poesia visual i no I’'eludim a I’hora de fer-ne la transposicié didactica,
s’ha convidar l'infant a prendre consciéncia de les convencions que regeixen la comunicacio i
plantejar-se si ens la faciliten o la constrenyen; i, si resulten limitadores, hem de convidar-los
a esbotzar regles i normatives textuals.

Pons remarca també que I'experimentacioé poética avanca per tres fronts: la mediali-
tat, I'assalt al discurs i les plataformes fisiques de produccio-difusié de I'objecte poétic. No cal
oblidar aquest darrer front, ja que la poesia visual pot obrir una porta cap a la bibliodiversitat
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entesa com una forma peculiar de curiositat artisticocultural i resiliéncia cognitiva. Segons Mihal
(2013, p. 132), “La bibliodiversidad se vincula con los temas, las ediciones, los autores, pero
ademas involucra las posibilidades de construir imaginarios, idiosincrasias, visiones del mundo,
creaciones, ideas, sentidos simbdlicos individuales y colectivos, y experiencias que definen la
variedad humana.” La poesia visual acosta els alumnes a d’altres dispositius artistics, formes
d’edicio i difusio, a d’altres autors (sovint no prou reconeguts), llengles, llenguatges i codis
semiotics i, en definitiva, trenca una concepcio de la lectura rigida i estandaritzada; i, de retruc,
ens fa més tolerants.

Canals (1990, p. 82000, p. 54) en fa aquesta definicidé concisa i suggerent: “La poesia
visual és el metallenguatge poétic de I'escriptura que es mou entorn de l'ideogramatic”. Aixi,
ens recorda que un dels temes recurrents de la poesia visual (i de tota la poesia) és la poética
i, per extensid, la creacid i la comunicacid. Cal tenir present que, com que se situa en espais
intersticis entre el verbal i el plastic, sovint propicia una reflexio sobre els limits del llenguatge.
Diversos estudis remarquen la importancia de la reflexié metalinglistica en I'ambit lingUistic,
entesa com “toda manifestacion visible de la actividad mental, verbal o no verbal, relacionada
con la lengua y su uso” (Camps, 2017; Reig, 2020, p. 42). Aquesta reflexié no ha de ser només
gramatical, sind que pot abordar aspectes pragmatics, literaris o fins i tot filosofics. Una seleccid
estratégica de poemes visuals pot ajudar els infants a iniciar-se en la reflexié metaliteraria i
fer-la cada cop més explicita, és a dir, fer que passi de ser no verbal a ser verbal o declarativa
(Camps i Fontich, 2020). L'exploracié meta- es pot potenciar sobretot mitjancant la lectura
dialogica, amb preguntes per part del mediador orientades cap a aquestes qliestions.

1. Context d'ensenyament-aprenentatge i participants

Amb aquestes premisses, s’han portat a terme diversos tallers i seqliéncies didactiques de
poesia visual al llarg dels darrers deu anys en espais de mediacio lectora formal i no formal
(escoles, biblioteques, llibreries i institucions culturals) que s’han documentat, analitzat i revisat
sistematicament; en aquest article, s’analitzen els darrers cinc tallers:

— — - - - -

| SRS p!
oz, participants. data \ | mom. taler |'r"é'lﬁ:_:i5

Biblioleca Carfes Rohola-Girono
+ 10 porficiparnis de 8o 10 anys
=/ nf202]

| Biblioleca Joan Duch-Juneda
= 8 participantsde Ba 12 anys
e x/xf2022

LS

Figura 1.Tallers de poesia visual: institucions, participants, dates, evidéncies recollides (taula anonimitzada).

56


https://doi.org/10.1344/did.2023.13.51-67

Masgrau-Juanola, M. (2023). Aprendre a prendre poesia visual: estrategies i orientacions didactiques.

Didacticae, (13), 51-67. https://doi.org/10.1344/did.2023.13.51-67

UNIVERSITAT e

i+ BARCELONA DIDACTICAE | ISSN 2462-2737 | DOI: 10.1344/did.2023.13.51-67

2. Motivacions de la iniciativa d’innovacidé docent

Aquest tallers han sorgit a peticié de les institucions que els han acollit, les quals tenien la
voluntat de conéixer i donar a coneixer aquest tipus de poesia; alhora, s’han convertit en con-
textos de recerca que han permeés indagar el potencial didactic de la poesia visual per se i com
a catalitzadora d’'aprenentatges significatius entorn de la lectura i la creacio artistica. Per aixo,
ens proposem respondre aquestes preguntes de recerca:

1. Quins han de ser els objectius i els criteris de tria d’'un corpus de poesia visual
adequat per a llegir amb infants?

2, La poesia visual pot potenciar estratégies de lectura extrapolables a d’altres dis-
positius artistics 1 a d’altres géneres propis de la quotidianitat?

3. Com pot fomentar la creativitat dels infants la poesia visual?

En aquest apartat s’expliquen els canvis estructurals que s’han anat fent fins arribar a
la proposta actual que s‘analitza, i en els apartats posteriors es defineixen orientacions espe-
cifiques de mediacio:

Figura 2. Evoluci6 dels tallers de poesia visual.

Inicialment (proposta 1) es preparava una seleccié de poemes senzilla (quant a temes
i elements compositius) i es llegien de manera compartida; llavors es feien sessions de creacié
basades sobretot en el collage, en que els infants portaven materials. Ben aviat es va constatar la
necessitat de fer una tria estratégica dels poemes i garantir la qualitat dels materials per al collage.

Posteriorment (proposta 2), els processos de recepcid es van articular amb els parame-
tres de la lectura dialogica. Es va fer evident la necessitat d’incorporar activitats de prospeccio i
relacionals, per les quals els infants s'adonessin que la poesia visual vehicula recursos presents
també en molts mitjans comunicatius i veiessin, aixi, que les estrategies de lectura que exigeix
els poden ser molt (tils.

En I'actualitat (proposta 3) s’aposta perque les fases de lectura, prospeccié-relacio i
creacio estiguin molt cohesionades: es fa una tria de poemes que permeti fer evidents técni-
ques i estratégies de poesia visual que els alumnes puguin adoptar; les activitats de prospeccié
i relacionals permeten identificar aquestes técniques en contextos socials i esdevenen alhora
una font de material per a la fase creativa; quan la durada del taller no permet que siguin
els alumnes qui facin la cerca, la fa el mediador, perd sempre s’obre la poesia visual al mon.
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Per tancar el cercle, s'acaba convidant els infants a compartir les seves creacions i es llegeixen
entre tots de manera dialogica.

pROSpECCIé‘RELACIéﬁ » cerca, observacié, documentacié

de significants rellevants
> andalisi interpretatva i critica
> aplec de materials suggestius
i inspiradors per a la creacié

CREACIO i
reint i6 i ig de lect
rimentacié | hibridacié de
técniques
llenguatges
i materials
ecléctics

Figura 3. Ambits i objectius de la transposici6 didactica de la poesia visual.

3. Descripcio dels tallers de poesia visual

A continuacio s’exposen les activitats que integren els tallers de poesia visual: en cada ocasio,
s’escullen les més adequades en funcié del temps i I’espai disponibles, I'edat dels participants,
la possibilitat de connectar-hi préviament o de fer-los propostes posteriors. D’'una manera més
0 menys compacta, sempre s’integren les tres fases de recepcid, prospeccio-relacid i creacio.
Les activitats de creacid sovint es plantegen de manera simultania i els participants trien quina
volen desenvolupar, o bé en poden hibridar més d’una.

Activitat | > Objectius / « Dindmica
La > Interpretar poemes visuals des d'aproximacions objectives i subjectives
dialogice agosarades.

> Aprendre a modelar i matisar les propies interpretacions amb el didleg.

* Es llegeix dialdgicament una seleccié de poemes que mostrin técniques,
figures, periodes i autors ecléctics. Bl mediador modera la conversa i planteja
preguntes per aprofundir.

> Descobrir la descontextualitzacio i la recontextudlitzacié com a estratégia
poética.

> Reflexionar sobre I'omnipreséncia de la lletra escrita en entorns socials i fins i
tot damunt el cos.

» Es reparteix el poema sense titol de Brossa [Osram] i es demana als alumnes
gue el trobin a casa seva. (Si cal abreujar, el mediador pot portar una
bombeta per mostrar d'on proveé.) A partir d'aqui, es propicia una conversa
sobre la naturalesa d'aquest poema i els suports propis de les lletres: es
pregunta si tots els objectes tenen lletres, textos i codis, o si ells porten lletres al
damunt (jerseis i samarretes, etiquetes, tatuatges, guixades, etc.); es conversa
sobre les funcions i la llegibilitat d'aquests textos trobats.

58


https://doi.org/10.1344/did.2023.13.51-67

Masgrau-Juanola, M. (2023). Aprendre a prendre poesia visual: estrategies i orientacions didactiques.

Didacticae, (13), 51-67. https://doi.org/10.1344/did.2023.13.51-67

UNIVERSITAT e

i+ BARCELONA DIDACTICAE | ISSN 2462-2737 | DOI: 10.1344/did.2023.13.51-67

> Descobirir la tipologia de fextos de les conurbacions.
> Valorar la bellesa, origen i finalitat de les tipografies dels espais compartits.

* Es convida els participants a apropiar-se de tfot tipus de lletres i textos de
I'entorn immediat per dues vies:

- Mitiancant la fotografia; es fa una excursié per la ciutat, s'observa com un
museu tipografic urbda (Huerta, 2008) i es documenten cartells, senyalética,
totems i tanques publicitaries, rétols; pintures murals, grafits, tags, proclames,
pintades i ratlades; i fins i tot, sftencils, cors escarbats, efc. També es
documenten textures textuals, sovint il legibles, sense prejudicis ni distincions
entre lletra legitima i vernacle.

- Mitjancant la recol lecta: es convida els participants a portar al taller tot fipus
de lletres que trobin interessants provinents de diaris i revistes, del packaging,
d'etiquetes, fulls volants, diptics, triptics i prospectes, comespondéncia, etc.
Aguest "boti" s'ha de llegir també de forma diclogica perque els infants
expliquin qué els n'ha cridat I'atencio i observin de manera explicita i critica
aquestes tipografies, que sovint s'aprehenen de forma ingénua.

> Reconeixer I'essencia de cada lletra de I'alfabet, malgrat les tipografies
variables que adopten.
> Valorar el material lingUistic purament per la forma, pel vessant material.

* Les llefres de I'alfabet sén formes simplificades i estilitzades al llarg dels anys:
per qixo, també poden trobar-se faciiment en la natura o en el mobiliari urba.
Proposem als alumnes una nova recerca fotografica que consisteix a saber
veure i enquadrar (amb el dispositiu) lletres de la natura o de |'arquitecturai el
disseny urbd: un arbre tardorenc pot esdevenir una y grega o potser veurem
una H en una finestra.

Els alumnes, doncs, surten de nou a passejar per |I'edifici, pel bami o per entorns
naturals i fotografien elements que els recordin alguna lletra. Aguestes
fotografies, que tenen sovint un fort component creatiu, poden servir llavors
per a moltes altres activitats: si es projecten i es comparteixen, el grup pot
endevinar la lletra que hi ha vist el fotograf i sovint, entre fots, n'hi descobreixen
moltes altres; també podem crear alfabets amb les fotografies més suggerents.

> Valorar el material lingUistic per la forma i el vessant material.

> Jugar amb les formes de les lletres: buscar-hi analogies i similituds amb altres
elements.

« Seguint I'estela del lletrisme d'lsou, es proposa fer composicions servint-nos
només de la forma de les lletres. Es proporcionen lletres de fusta escultdriques
de mides diferents que es poden manipular, posar del dret i dels revés i
compondre. Els alumnes fan els seus poemes com si les lletres fossin encaixos o
un joc de construccid. Tambeé es pot dibuixar al seu entorn, completar-les, etc.

> Donar caracter a la tipografia, la mida i el color de les lletfres.
> Desplegar estratégies de lectura critica dels textos centrades en la seva
forma i composicio.

*Es proposa escrivre una serie de mots (vent, foc...) amb una tipografia
expressiva, que els faci transparents; també es poden proposar anténims (alt-
baix; content-frist). Es fracta de conciliar el color, la mida, el gruix, els interespais
i el contorn de les lletres amb el significat que vehiculen.

Es poden proporcionar creacions de Joél Guenoun com a font d'inspiracié. |
es pot fer també en una L3, com a estratégia mnemotécnica.

> Adonar-se que la forma de les lletres (també les manuscrites) no és mai
innocua, sind que vehicula sentit.

> Discutir les possibles vinculacions entre la lletra manuscrita d'un individu i el
seu cardacter o ideari.

* A partir de 'observacié de diferents tags de I'entorn, es proposa als
participants gue dibuixin el seu nom de manera que reflecteixi el seu caracter,
la seva personalitat o el seu ideari. Es comparteixen i es comenten prioritzant
la via subjectiva. Sovint aquest taller porta a parlar de la signatura i a fer-ne
unes primeres temptatives.
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> Valorar el material lingUistic per la forma i el vessant material.

> Fomentar la reflexié metalingUistica.

> Perdre la por a la poesia. Gosar apropiar-se de petits fragments (versos o
imatges).

« Partint de |'escriptura ratllada i il legible, es porten a I'aula poemes de tota
mena —infantils, d'autors consagrats, minimalistes i criptics...- i se suggereix als
alumnes que els intervinguin: poden ratllar-ne parts, perd també poden retallar
estrofes o mots i suplantar-los per alires frossos; poden reescriure'n fragments,
afegir-hi nous codis i llenguatges; o bé integrar-hi imatges, dibuixos o objecte.
Es comparteixen les creacions fomentant la reflexio metalinglistica: es pot
preguntar qué han ratllat | perqué, qué els ha conduit a fer canvis o perqué
han recorregut a d'altres llenguatges.

> Gosar hibridar llenguatges

> Resignificar material lingUistic i objectual divers.

> Difuminar les barreres entre realitat i representacié artistica.

* Els elements que entren en joc en aquesta activitat sén la parauvla escrita
(letres, paraules i textos); altres codis semidtics i altres alfabets procedents de
diaris, revistes, etc.; imatges diverses (fotografies, il lustracions en coloriblanc i
negre; diferents tipografies amb cardcter marcat, tampons, trepanadors;
materials) i objectes amb potencial poétic (bonics o rars, que generin
estranyesa i que tfinguin una mida que els faci integrables: mistos, clips,
curculles, llapis de colors, claus, codols, pals, fulles seques, bofons, aglans...).
Tambeé cal posar a 'abast dels infants papers de textures i colors diferents i
tisores. Amb tots aqguests elements, es convida els infants a fer collage. Es
comparteixen les creacions de cadascU i es llegeixen dialdgicament.

Taula 4. Activitats entorn la poesia visual que componen els tallers.

Quant a la lectura i recepcid, s'aposta per la lectura dialogica (Chambers, 2017), entesa
com una practica de mediacié literaria per la qual tots els participants llegeixen conjuntament o
a priori una obra i en comparteixen sentits individuals de forma argumentada, per tal d’arribar
a bastir una interpretacié compartida més complexa. Amb el dialeg, es posen en comu les re-
lacions intertextuals i culturals i el bagatge vivencial de cadascun dels participants. En aquests
tallers, s’opta per la discussio semidirigida en qué el mediador modera i planteja preguntes
exploratories (literals, inferencials i interpretatives; no condicionants ni massa orientades) i
crea espais per afavorir estratégies d’aprofundiment: “expressar-se, rellegir, remirar, analitzar
o comparar” (Amat, 2010, p. 36). El mediador ha de tenir present la idiosincrasia de la poesia
visual: per aix0 reclama l'atencid dels infants cap a elements que habitualment no sén porta-
dors de significat, com I'espai no escrit o els signes il-legibles. Si el poema hi convida, s’enceta
la reflexié metalinguistica: per exemple, es pot plantejar als participants si el que estan fent
és llegir propiament. Cal respectar la materialitat dels poemes: si bé en els primers tallers es
projectaven els poemes per garantir-ne la visibilitat, els darrers anys es llegeixen impresos en
DINA3 i col-locats en un faristol, respectant la proporcié en la pagina; els poemes continuen
presents materialment en les sessions de creacié. També es porten a |'aula altres llibres (anto-
logies, plaguettes, llibres d’artista) i es donen copies dels poemes per a manipular.

4. Metodologia, instruments, avaluacio
Aquests tallers de poesia visual son alhora el context i el resultat d’un procés de recerca-accié

participativa sobre el potencial didactic de la poesia visual. En un procés iteratiu, es dissenyen
propostes de mediacid lectora, es posen en practica, es documenten, s’analitzen i, en funcio
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dels resultats, es redissenyen noves propostes per a futures intervencions. Les propostes es
fonamenten també, per una banda, en I'estudi historiografic (Castellanos, 2013) i estetic de la
poesia visual; i en la didactica de la literatura i de les arts per l'altra.

La documentacio se serveix sobretot de les escriptures de suport, la fotografia (Marin
i Roldan, 2012) i les gravacions audiovisuals. L'analisi es fa mitjangant metodologies cliniques
de la didactica (Rickenmann, 2006), centrant-nos en la mediacié lectora i en els gestos del
professor (basicament en els processos meso- i topogenétics). En primera instancia, es revisa la
documentacid i se’n destil-len els incidents critics (IC) més rellevants, els quals, seguint Monereo
(2010), definim com les situacions detonants d’aprenentatge, és a dir, instancies que provoquen
processos de raonament critic per part de I'alumne i/o el docent, i la cerca de noves solucions.
Els incidents critics poden ser dialdgics o poden focalitzar en els silencis dels alumnes, les tries
i opcions, les creacions en diferents estadis, els canvis, la necessitat o el rebuig a explicar les
produccions, etc. D'aquests cinc tallers, se n’han destil-lat setanta-un incidents critics rellevants.

5. Resultats

A continuacid s’exposen i analitzen tres incidents critics de les fases de lectura i creacid, com
a mostra.

Incident critic 4.35. El poema “schweigen” de Gomringer es presenta sense traduir
per a ser llegit dialogicament. Al taller 4 va desencadenar les segiients reflexions: els alumnes
van observar que una mateixa paraula es repetia molts cops; van estar tots d’acord que no
estava escrita en cap llengua que poguessin entendre i llavors van preguntar de quin idioma
es tractava i que significava. Se’ls va explicar que estava escrita en alemany i que significava
‘silenci’; llavors es va preguntar als infants en quina part del poema consideraven que hi havia
més silenci. Un infant va observar que n’hi havia més en el centre del poema, I’'espai buit, que
no pas en la paraula silenci repetida molts cops. Un altre infant va fer la segiient aportacié. “Es
que si dius silenci ja no estas fent silenci”, afegint la dimensid oral a la interpretacié d’aquest
poema; l'aportacid va rebre el vistiplau de tot el grup-classe. Aquesta és una conversa d'un
cert valor metaliterari en qué el blanc esdevé significatiu i en que es pensa d’una forma tan-
gencial en la dificultat d’abastar amb el llenguatge la naturalesa d’alguns conceptes abstractes
esmunyedissos com el silenci. Cal, no obstant, que el mediador hagi fet una lectura prévia en
profunditat del poema: a partir d’aqui, cal plantejar preguntes que facin recalar els participants
en determinats aspectes idiosincratics del poema i convidar-los a gosar interpretar-los sense
por a la transcendéncia.

schweigen schweigen schweigen
schweigen schweigen schweigen
schweigen schweigen
schweigen schweigen schweigen
schweigen schweigen schweigen

Figura 5. “schweigen”, poema de Gomringer (1972). Un dels poemes triats per a la lectura dialogica.
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Incidents critics 4.41-4.50. Aquests deu IC (i les Figures corresponents 6-15) resulten
de l'activitat de lletrisme, portada a terme en el taller 4. Les fotos van ser fetes pels infants
(aquesta era la produccié que en quedava). Es pot observar com han emprat diferents figures
retoriques de manera manipulativa (situant i distribuint les lletres, resseguint-les, completant-
les, elidint-les): I'analogia formal amb diversos elements, lletres o nimeros (Figures 6-9); la
prosopopeia o antropomorfisme (Figures 10-11) i el teriomorfisme (Figures 12-14). En alguns
casos el teriomorfisme ha donat peu a la creacié de micronarratives, com en I'IC 4.49 (Figura
14) en qué l'infant explica: “Hi ha una serp en un llit. Quan la persona la veu fa Oooh!".

L'IC 4.50 (Figura 15) correspon a un infant que no entra al joc de fer servir només el ves-
sant material de les lletres i explica: “He escrit el meu nom amb lletra doble perqué m’agrada”.
Aixi doncs, d’una forma implicita, n‘extreu la idea que podem fer lletres belles o acurades,
qgue és també un aprenentatge rellevant en poesia visual. La resta d’infants si que renuncia
al valor fonologic de les lletres i fa els seus poemes servint-se només de la seva materialitat.
Experiéncies anteriors ens mostren que és dificil aconseguir-ho mitjancant la lletra impresa:
cal convertir les lletres en peces escultoriques manipulables per facilitar-ho.

Figures 6-15. Creacions dels infants de P5 del taller 4: rellotge de sorra; castell amb merlets; una E, un 8,
dimoni, senyor, cavall, ocell, una serp al llit, BIEL.

Incident critic 2.15. S’analitza el procés de creacidé d'un infant participant en el taller 2,
en que es feia collage. L'infant va comencar remenant diversos objectes que havia proporcionat
el mediador i que li semblaven suggerents, i de seguida va escollir les fulles seques d’un platan
i peces soltes de puzle: hi veia possibilitats, pero li costava de concretar-les en un poema; el
mediador va convidar-lo a buscar analogies entre els dos elements: “Per qué has escollit aques-
tes dues coses? Tenen alguna cosa en comU?” La resposta obtinguda era per se d’alta carrega
poética: “Els arbres, a la tardor sén com puzles que es desmunten, perque els cauen les fulles,
perd no es poden tornar a muntar.” A partir d’aquesta petita conversa que donava un sentit clar
al poema, l'infant se’n va tornar a treballar: primer va col-locar la peca de puzle sobre la fulla,
pero al cap d'una estona, de forma autonoma, va resoldre treure la peca i retallar-ne la forma
enmig de la fulla seca. Aconseguia aixi, fer el salt de la comparacié a la metafora. Es mostra
una vegada més que les figures retoriques son presents també en la poesia visual i potser per
als infants s6n més senzilles de vertebrar en aquest ambit, d’'una forma manipulativa, amb
I'assaig i error, que en la poesia discursiva.
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Figura 16. Dos moments d’'una creaci6é d'un participant del taller 2.

6. Reflexio sobre els resultats

A partir de I'analisi d’aquests incidents critics i dels 68 restants, s’apunten algunes respostes
a les preguntes de recerca.

1. Quins han de ser els objectius i els criteris de tria d’'un corpus de poesia visual adequat per
a llegir amb infants?

En la tria de poemes visuals per a ser llegits amb infants d’infantil i primaria, cal garantir que
es donen a coneixer diverses estrategies, tecniques i trops que puguin reconeixer en d’altres
poemes visuals que els arribin sense transposicié didactica: el cal-ligrama, el collage que hibri-
da llenguatges diversos, |'escriptura ratllada i il-legible, poemes on el blanc i la tipografia son
rellevants; en les aules i en els tallers de mediacié s’han d’esventrar, cal analitzar per la via
objectiva aquestes estratégies per tal que l'infant se les pugui apropiar.

Creiem també que cal donar a conéixer poemes d’époques i moviments diversos, i autors
que hagin eixamplat les possibilitats expressives del génere: Simies de Rodes, Morgenstern,
Mallarmé, Marinetti, Apollinaire, Junoy, Sindreu, Folguera, Brossa, Viladot, Iglésias del Marquet,
Vega, Calleja, Canals, Boso, Millan... sén autors que haurien de passar per davant les reti-
nes dels infants en algun moment de I'educacid obligatoria i ajudar-los a bastir concepcions
de la literatura i de la comunicacié artistica més obertes, que els permetin anar integrant
I'experimentacio del segle XXI, en comptes de tancar-s’hi en banda. No es tracta en cap cas
de recuperar perspectives historicistes per a la didactica de la literatura, més propies dels
anys setanta del segle XX (Munita, 2021, pp. 48-49), siné de fomentar una educacioé per al
patrimoni no excloent. Si bé la idea de canon literari ha estat qlestionada per diversos autors
(Wentzlaff-Eggebert, 2006), i sobretot pels estudis postcolonials i de génere, aixd no eximeix
les institucions educatives de la responsabilitat de pensar corpus ecléctics i qualitatius per als
infants, que incloguin també la poesia visual.

Aixi mateix, cal anar incorporant |'obra dels creadors contemporanis, que inventin noves
formes propies del segle XXI; si bé, com recorda Bordons (2016, p. 47):

Stricto senso la contemporaneidad deberia centrarse en los autores que escriben en
el momento actual en que vivimos. No obstante, lato senso muchos textos escritos de
hace mas de un siglo son totalmente contemporaneos porque responden a la situacion
y modo de pensar de hoy en dia.
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2. La poesia visual pot potenciar estratégies de lectura extrapolables a d’altres dispositius
artistics i a d’altres generes propis de la quotidianitat?

Hem constatat reiteradament que la poesia visual ofereix oportunitats de propiciar habilitats
lectores intermedials, metareflexives i critiques importants per a la literacitat actual. Molts
generes artistics i quotidians hibriden avui més d’un llenguatge: els poemes visuals esdevenen
un camp d’assaig ideal per comencar a entendre les tensions i jerarquies entre text i imatge
i la fesomia (voluble) que adopten les lletres en diferents suports i contextos. Per adquirir, en
definitiva, habilitats intermedials de lectura.

Aixi mateix, val la pena recordar que la poesia visual té una voluntat metareflexiva que
el mediador no pot deixar escapar, malgrat que els infants siguin petits; perd calen preguntes
i observacions que activin aquest tipus de reflexié. Hooks ens recorda que “Pensar sobre el
fet de pensar, és a dir, pensar conscientment sobre les idees, és un component necessari del
raonament critic” (Hooks, p.19). Mirar els textos de lluny abans de capbussar-nos en els seus
significats és sostreure’ns dels mecanismes de la comunicacio i prendre consciéncia de les seves
virtuts i limitacions.

Cassany (2006, p. 47) i Alderson (2000) recuperaven fa uns anys una metafora de Gray
(1960, p. 17) per explicar els diferents graus d'aprofundiment en la lectura: “the attainment of
competence in understanding what is read requires steady growth in ability to read the lines,
to read between the lines and to read beyond the lines.” Aixi, llegir les linies ateny al significat
literal del text, els continguts més evidents. La lectura entre linies exigeix saber fer explicit allo
gue només s’insinua a través de frases inacabades, metafores, connotacions dels mots, girs
ironics o sarcastics que s’‘incrusten en la tria del vocabulari, en la prosodia, en el registre, etc.
Llegir més enlla de les linies exigeix una lectura de profunditat, interpretativa, que tingui en
compte el context i els objectius, tant de I'autor com del lector. Cassany tradueix aquest darrer
estadi com a lectura rere les linies, tal vegada per assenyalar la importancia de fer emergir la
ideologia de l'autor i el seu moto. La poesia visual fa palesa la necessitat d’abordar a I'aula la
lectura davant les linies, la qual fa referéncia a la necessitat d’analitzar amb perspectiva cri-
tica la part concreta i matérica dels poemes i de molts altres textos. Perd calen activitats que
potenciin aquesta transferéncia d’habilitats d’un génere a l'altre, situades en altres contextos i
en altres mitjans, que facin adonar a l'infant que la lectura davant les linies és un primer graé
interpretatiu ineludible de la lectura critica.

Totes aquestes habilitats s’adquireixen mitjancant una mediacié que fomenti una apro-
ximacio objectiva al poema; cal no oblidar, no obstant, que la poesia (visual) s’ocupa també de
qlestions existencials ataviques, de la condici6 humana, i les aproximacions més subjectives
sempre hi han de tenir cabuda.

3. Com fomenta la creativitat dels infants la poesia visual?

L'experimentalisme poétic és sobretot una confrontacié dels temps presents, i no podem, per
tant, transposar-la de manera fossilitzada. Marrugat (2018, p. 269), en la linia de Viladot
(1973), adverteix del perill de caure en un experimentalisme cutani o gratuit: “una asimilacién
no comprensiva de Joan Brossa puede resultar perjudicial porque lleva a la reproduccion de sus
formulas sin que se plantee la necesidad de estas en el mundo actual.”. Aquesta adverténcia,
adrecada als artistes actuals, val també per als educadors: cal evitar fer poemes experimentals
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i visuals a la maniere de, és a dir, emulant l'estil o els efectes de determinats autors. Ben al
contrari, cal que els infants integrin recursos ecléctics de poesia visual i se’ls facin seus, per a
expressar i reflexionar sobre el que considerin oportu i per a fer-los avancar (per a fer la seva
disrupcid). Una bona mediacié torna a ser indispensable: la interaccié continuada durant la
creacidé ha d’estimular la gosadia, la hibridacio, la provatura de noves estratégies retoriques i
la construccié de sentit intuitiva o explicita.

Per aix0, cal tenir presents unes darreres orientacions extretes de les experiéncies (i
els IC derivats) no tan reeixides: el mediador ha de convidar els infants a superar la mera jux-
taposicio i buscar la tensid, el solapament, la deformacio i la mutilacié dels components, per a
cohesionar les seves creacions; cal propiciar molts tipus d’hibridacié: lletres amb lletres, lletres
i imatges, lletres i objectes, objectes i/o imatges amb titols que obrin pas a noves lectures.
Finalment, si bé el DIEC defineix el collage com una “1 m. [AR] Técnica artistica que consisteix
a ajuntar i encolar sobre un suport fragments de materials heterogenis com retalls de diari,
teixits, etc.”, la cola era sovint una limitacié que portava molts problemes técnics; per aixd
fem servir ara la fotografia com a aglutinador (també en les activitats lletristes): es compon el
poema i es fotografia, i guanya aixi una certa volatilitat. Aquest procediment ajuda a entendre
també que tot allo enquadrat amb la camera passa a tenir significat, esdevé part del poema
(el fons i la proporcié també).

Conclusions i futures direccions pedagogiques

Hem exposat diferents propostes didactiques entorn de la poesia visual i hem definit orientacions
per tal de contribuir a la seva disseminaci6 en I'educacié no reglada i obligatoria. Sén propostes
de lectura i creacié que parteixen de l'estudi de la poesia visual, que van evolucionant i s’han
d’adaptar necessariament a diferents contextos; també proposem activitats de prospeccié de
I’entorn i de relacié de la poesia visual amb altres géneres que permetin veure poesia pertot i
potenciar habilitats intermedials, critiques i metareflexives.

Pero cal recordar novament que la poesia visual és de naturalesa experimental i trans-
gressora: no es pot transposar de manera fossilitzada; totes aquestes propostes han de seguir
evolucionant com han fet fins ara: En primer terme, han d’anar integrant la lectura dels nous
autors i dels nous dispositius poétics contemporanis i garantir que els infants se’ls miren amb
curiositat (i no amb displicéncia).

En segon terme, cal treure partit de les eines tecnologiques actuals per a fomentar la
creacid poetica a les aules. Falguera i Selfa (2021, p.10) lamenten que els mitjans i disposi-
tius a I'abast dels joves creadors d’avui rarament donin peu a noves formes d’experimentacio
poética. Es evident que I'is de la tecnologia no garanteix la modernitat ni la transgressié per si
mateixa perd tampoc no ens hi podem tancar en banda; altre cop, el paper del mediador sera
fonamental a I'hora de garantir que les tic no esdevenen una fi en si mateixa, sind un mitja.
Poden servir perqué els poemes visuals compostos pels nens no es concebin com productes
tancats, sind que puguin seguir evolucionant i donin peu a noves creacions (en forma de gif,
poesia cinetica o videopoemes, per exemple); també poden permetre guanyar noves formes
de difusio per a la creacié infantil (combinant les vies analdgiques, més matériques, i les vies
digitals, més volatils) i arribar a un public que hi estigui interessat, que al seu torn, tal vegada
les prendra com a matéria prima per a les seves obres.
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Conscient que la transgressid potser no es pot ensenyar a les aules (és gairebé un oxi-
moron), la poesia visual ha de ser, si més no, I’'escletxa per on plantejar-se la norma i saltar-
se-la sempre que engavanyi la comunicacio.

Agraiments

Aquest article ha rebut el suport del projecte Bones practiques digitals de lectura literaria a
I'aula en la formacid inicial de mestres (2020 ARMIF 00020).
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Resumen: Este trabajo analiza el proceso de reescritura y recodificacion por el que dos canciones
populares de tradicion infantil han sido recientemente transformadas en sendos albumes
ilustrados liricos que se presentan como un recurso privilegiado a la hora de desarrollar tanto
la educacion literaria de los jévenes lectores como su sentido critico ante representaciones
estereotipadas del género. El objetivo es que ambas obras sirvan como ejemplo de la vigencia
que el Cancionero popular infantil sigue teniendo en nuestros dias, asi como de las posibilida-
des didacticas que ofrecen las reescrituras de la tradicidn oral para desarrollar una educacién
literaria basada en el dialogismo, la creatividad y el pensamiento critico.

Palabras clave: cancionero popular infantil; reescrituras; educacién literaria; album ilustrado;
intertextualidad.

REESCRIPTURES DEL CANCIONERO POPULAR INFANTIL DES DE LA PERSPECTIVA
DE GENERE: CONTRIBUCIO D’ ONCE DAMAS ATREVIDAS I TERESA LA PRINCESA A
L’EDUCACIO LITERARIA

Resum: Aquest treball analitza el procés de reescriptura i recodificacié pel qual s’han transformat
recentment dues cancgons populars de tradici6 infantil en albums il-lustrats lirics que es presenten
com un recurs privilegiat per desenvolupar tant l'educacio literaria dels joves lectors com el seu sentit
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critic davant de representacions estereotipades del genere. L'objectiu és que ambdues obres serveixin
d’exemple de la vigencia que segueix tenint el Cancionero popular infantil actualment, aixi com de les
possibilitats didactiques que ofereixen les reescriptures de la tradicié oral per a desenvolupar una
educacié literaria basada en el dialogisme, la creativitat i el pensament critic.

Paraules clau: canconer popular infantil; reescriptures; educacié literaria; album il-lustrat;
intertextualitat.

REWRITINGS OF CHILDREN’S POPULAR SONGS FROM A GENDER PERSPECTIVE:
THE CONTRIBUTION OF ONCE DAMAS ATREVIDAS AND TERESA LA PRINCESA TO
LITERARY EDUCATION

Abstract: This paper analyzes the process of rewriting and recoding of two popular and traditional
children’s songs, by which they have recently been transformed into two illustrated lyrical albums,
which are a privileged resource for developing both young readers’ literary education and their critical
sense of stereotyped gender representations. The objective is for both works to serve as an example
of the validity that the Cancionero Infantil /Children's Popular Songbook] continues to have today,
as well as of the didactic possibilities offered by the rewriting of oral tradition to develop a literary
education based on dialogue, creativity and critical thinking.

Keywords: Children’s Popular Songs; rewrites; literary education; picture book; intertextuality.

Introduccion

El término educacién literaria es hoy de uso comun entre especialistas de Literatura y de Di-
dactica de la literatura, asi como entre los docentes de cualquier nivel educativo, y supone un
reto para el que estamos cada vez mejor preparados gracias a las investigaciones referidas,
por ejemplo, a contenidos, metodologias y creencias. En efecto, la consolidacion de la didac-
tica de la lengua vy la literatura como disciplina especifica en las ultimas décadas del siglo XX
y primeras del XXI ha permitido reorientar los estudios sobre cual debe ser el tratamiento y la
finalidad de los textos literarios en el aula para posicionarse a favor de la calidad artistica como
cualidad irrenunciable en las obras, el tratamiento metodolégico diversificado como respuesta
a la heterogeneidad de lectores y lecturas y la relevancia de la dimensiéon emocional, en aras
de conseguir el desarrollo de la competencia literaria, evidenciada en el habito y el disfrute.

No obstante, la practica de la educacion literaria genera dudas y tensiones a la hora de
delimitar qué textos deben recibir la consideracidon de literarios (particularmente en el caso de
la literatura infantil y juvenil), asi como el objetivo y el tratamiento que deben recibir en las
aulas; de ahi que las investigaciones y propuestas sobre un posible canon escolar de lecturas,
la hibridacion de géneros, las estrategias de animacion lectora o las variables que inciden en
la motivacion, entre otros temas, sigan resultando imprescindibles.

Junto al interés por los textos literarios, inherente a la didactica de la literatura, exis-
te hoy una atencion externa que proviene del contexto actual en el que nos encontramos,
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preocupado por satisfacer las expectativas que nuestra sociedad ha creado en torno a la
funcién social de la lectura. Afirma Colomer que “no hay mejor documento que la literatura
infantil para saber la forma en que la sociedad desea verse a si misma, ya que constituye un
mensaje de los adultos a la infancia para contarle cdmo deberia ver el mundo” (Colomer, 1999,
p. 44) y esto se aplica no solo a la transmision cultural de los modelos femeninos y masculinos
(Colomer, 1999, pp. 44-62) sino que afecta también a la denominada “educacion en valores”.
Al respecto, Morén y Martinez se plantean si “la eclosién de la llamada ‘educacién en valores’
o el auge de lo ‘politicamente correcto’ no estaran condicionando en demasia la educacion
literaria que ofrecemos a nuestros alumnos” (Mordén y Martinez, 2014, p. 40). Lo cierto es
que quienes impartimos ensefanzas universitarias a los futuros docentes sentimos una doble
necesidad: por un lado, contribuir a su madurez lectora mediante un acercamiento directo
y personal a los textos y, por otra, ayudar a que la seleccion de estos posea potencial suficiente
para provocar reflexiones criticas y autdnomas sobre los procesos implicados en la educacion
literaria, de forma que los estudiantes puedan aplicar sus conclusiones en su futura practica
profesional, discriminando, interpretando y usando los textos en el aula.

El proceso de seleccion de obras necesita criterios claros y validos, independientes de la
voluntad comercial. El arraigo en la tradicién puede ser uno de ellos, pues la literatura popular,
durante muchos siglos, ha sabido realizar una seleccién natural y mantener los rasgos estéticos
y criticos propios de las creaciones artisticas. Ademas, existe por parte de los nifios una conexién
libre y temprana con las formas tradicionales -tanto liricas como narrativas- a través de
nanas, juegos o cuentos populares. Por otro lado, las caracteristicas singulares de la literatura
tradicional, gracias a las cuales se ha mantenido viva en el tiempo, asi como la versatilidad de
las funciones para la que fueron creados cada uno de los géneros, mantienen hoy su atracti-
vo. Por eso, la aportacion de los cuentos y también del Cancionero Popular Infantil (de ahora
en adelante, CPI), lejos de cuestionarse, se reivindica (no asi sus contenidos), pues se ha
comprobado su potencial interdisciplinar en la educacidn, sea en infantil, primaria, secundaria
0 niveles superiores.

En este trabajo analizaremos dos cancioncillas populares de tipologia diversa con sus
respectivas reelaboraciones para corroborar la vitalidad del CPI en la actualidad y mostrar las
posibilidades didacticas que ofrece el trabajo comparado con sus correspondientes reescrituras.
Estas obras, publicadas en formato de album ilustrado, cuentan ya con aceptacion por parte
de los lectores y es posible encontrar propuestas en la red que se sirven de ellas para su trabajo
en el aula, si bien no remiten al hipotexto de referencia, por lo que no contribuyen a conservarlo
ni establecen un didlogo de caracter intertextual, como es nuestra propuesta. Son: Teresa la
princesa, de Margarita del Mazo (texto) y Cecilia Moreno (ilustradora), editorial Jaguar y Once
damas atrevidas, de Oli (texto) y Helle Thomassen (ilustradora), editorial Kalandraka.

1. Las reescrituras de géneros populares

Sefiala M.2 Victoria Sotomayor que “la reescritura de textos es una de las formas en que se
manifiesta la circulacion social de la literatura, desde sus origenes, a lo largo de la historia”
(Sotomayor, 2005, p. 217) y también que “las adaptaciones, traducciones, reescrituras y cual-
quier forma de transformacion de textos tienen su lugar privilegiado (que no exclusivo, desde
luego) entre nifos y jovenes, es decir, lectores en periodo de formacion” (p. 221). En todas estas
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expresiones ha intervenido, de una forma u otra, un mediador antes de que la obra llegue al
nifio. Si nos referimos a literatura de autor seran las editoriales y los canales de difusién social
los encargados de acercar las obras; si se trata de literatura popular, igualmente hay un adulto
responsable de preservar y validar la transmisidon, sea recogiendo el texto por escrito, con los
cambios que considere oportunos, sea manteniendo viva la transmisién oral, que también es
susceptible de modificaciones personales. Asi pues, y enlazando con las reflexiones iniciales,
lo “politicamente correcto” siempre encontrara un resquicio para intervenir.

Hemos de considerar, por tanto, que aunque muchos de los géneros populares puedan
englobarse en la denominada literatura recuperada o ganada (Cervera, 1989, p. 158), esto no
implica que sean los propios nifios los agentes exclusivos de los cambios y modificaciones, sino
que el adulto también interviene a la hora de seleccionar, recopilar y transmitir los textos en el
entorno social, familiar y escolar. En consecuencia, cuentos populares, leyendas, mitos, fabulas,
entre otros, han sufrido un proceso de transformacién (de adaptacion, versién, reelaboracién,
etc.) que llega hasta hoy.

De todos estos géneros, tal vez haya sido el cuento el que ha motivado mas enfrenta-
mientos, oponiendo a quienes ven en sus argumentos y personajes sexismo, discriminacion,
conductas inadecuadas (en suma: contravalores), con quienes, en el otro lado, justifican estos
elementos como propios de la época en que se crearon, necesarios para el sentido que quieren
promover o susceptibles de interpretaciones alternativas a las que se vienen realizando. Ahora
bien, en los Ultimos afos, como sefiala Garcia Carcedo, “la critica simplista hacia los cuentos
empieza de hecho a desaparecer para hacerse mas abierta y seguir apreciando también las
aportaciones beneficiosas de los cuentos y la ignorada fortaleza de las protagonistas femeninas”
(Garcia Carcedo, 2018, p. 92). Alude la autora a la responsabilidad de quienes recogieron los
textos por escrito, dato este en el que también incide Diaz Armas:

Las actuales reescrituras femeninas del cuento popular toman como hipotexto un
grupo de cuentos de hadas no tomados directamente de la tradicién oral, sino de las
versiones mas conocidas, realizadas a partir de Perrault y los hermanos Grimm, o
incluso de sus simplificaciones para el uso escolar o la lectura infantil o el cine familiar.
(Diaz Armas, 2020, p. 115)

A esto mismo se refiere Etxaniz cuando sefiala el alcance en la literatura vasca de los
cambios: “es muy comun la vision catdlica de los personajes y sus acciones; los agresores o los
oponentes son diablos o colaboradores suyos, mientras que, por ejemplo, la abuela que ayuda
a Marixor (la Cenicienta vasca) no es un hada, sino la Virgen Maria...” (Etxaniz, 2020, p. 36).
Lo indudable es que, en todo tiempo, como sefialan Pérez y Soto:

las alteraciones sobre el hipotexto se aplican sobre dos dimensiones: una, textual, la
cognitivo-educativa; y otra, extratextual, la moral o ideolbgica. Es decir, por un lado
se modifica considerando lo que el adaptador piensa que el lector pretendido puede
llegar a comprender (nivel educativo/cognitivo); por otro, se modifica considerando
lo que el adaptador piensa que debe transmitir en valores, moral e ideologia al lector
pretendido (nivel educativo/ideolégico). Sin embargo, el lector pretendido’ no es una
entidad real, concreta, sino una representacion, una idea o concepto de nino (el con-
cepto del adaptador) que condicionard cualquier proceso de adaptacién que se opere
sobre el hipotexto. (Pérez y Soto, 2015, p. 487)
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Las implicaciones de cada tipo de reescritura en la educacion literaria son distintas, pues
mientras que en el caso de las adaptaciones el lector tiene la certeza de estar leyendo una
obra original —que sustituye al hipotexto de referencia—, en el caso de las reelaboraciones, el
conocimiento de dicho hipotexto es conditio sine qua non para que la nueva creacidon adquiera
sentido, de forma que la interpretacidn procede del didlogo intertextual del que las condiciones
del receptor son garantes. Cuando las reescrituras actuales de los géneros populares desarrollan
este didlogo como debate, respuesta, oposicidn..., esta confrontacion suele evidenciarse en
el titulo o en su adscripcidén a un nuevo género cuya identificacién es clara al incluir el prefijo
anti-, re- , o contra-.

En referencia a las fabulas, cuya ensefianza moral ha tenido como destinatario preferente
a los nifios, Pack Carnes propuso antifable (antifabula) “on analogy to Wolfgang Mieder’s term
“Anti-Sprichwort” o “anti-proverb” para referirse a “a retelling of a known fable as a parody or
satire of that form” (Carnes, 1992, p. 18). El origen de estas antifabulas se remonta a finales
del siglo XIX (Mati¢, 2017) y en la literatura infantil se han incrementado en las Ultimas décadas
(Gémez y Ortiz, 2021; Marreiro, Balca y Azevedo, 2010; Montaner, 2014) con la intencion de
ofrecer nuevos valores con su consiguiente potencial educativo. Por lo que se refiere al cuento
popular, cabe decir otro tanto. Si bien los Cuentos en verso para nifios perversos (1982) de
Roald Dahl y los Cuentos politicamente correctos (1995) de James Finn Garner son los ejemplos
mas conocidos de reescrituras criticas y humoristicas de los cuentos populares, Rodari ya habia
considerado que los “cuentos al revés” constituian una valiosa técnica de escritura creativa
(Rodari, 1980) para la animacién a la lectura.

También en la literatura infantil espafiola, desde finales de los 60, se avista un movi-
miento de renovacion a partir de formas populares (Garcia Padrino, 2018, p. 153) y a mediados
de los 70 la tendencia narrativa de la actualizacion critica de relatos tradicionales se encuentra
plenamente consolidada (Garcia Padrino, 2018, pp. 233-240). La mayoria de estas reelaboraciones
responden, grosso modo, a la denominacién de anti-tales, término empleado para referirnos
a tres tipos de textos literarios:

1) text that belong to a fairy tale genre, but have a tragic or sad rather that the
expected happy ending; 2) modern literary reworkings of fairy tales that use the plots
of original stories to reflect on the problems of modern society, and thus appear to be
more realistic; 3) text of other tan fairy tale genre forms (poems, lyrics, aphorisms,
anecdotes, etc.) that incorporate some of the elements of the fairy tale genre to create
a more vivid contrast between the perfect world of a fairy tale, the world-as-it-should-
be, and the real world. (Prokhova, 2011, p. 51)

Por otro lado, se observa que muchos de los anti-tales nos sitian de nuevo en el punto
de partida de esta investigacion: la reaccion de los defensores de lo “politicamente correcto”
contra los cuentos populares, con el fin Ultimo de eliminarlos o, en el mejor caso, provocar
respuestas de repulsa y rechazo. Ahora bien, como sostiene Aguilar:

desde la LIJ, no podemos defender en ningiin caso la introducciéon de cualquier libro
en las aulas si carece de calidad literaria y estética, aunque traten el género. Porque ni
la L1J ni el género pueden trabajarse académicamente desde materiales que banalizan
o reducen los conceptos mas importantes. Debemos ofrecer, dar a conocer a nuestro
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estudiantado, L1J de calidad. Porque no debemos olvidar nuestro contexto: la DLIJ.
Y nunca debemos hacer un uso utilitario de la L1J, alejado de la necesaria educaciéon
literaria que siempre debe ir unida a la calidad. (Aguilar, 2021, p. 11)

Frente a los géneros apuntados, como advierte Pedrosa:

es quizas el ambito de la literatura oral el que ha quedado mas desatendido, al menos
en el mundo hispanico, y el que sigue precisado de acercamientos y de analisis que
hagan justicia a la operatividad y a la vitalidad de un fenémeno, el de la intertex-
tualidad, que ha contribuido decisivamente a conformar el perfil de esa parcela de
nuestro patrimonio literario, y en especial de nuestra poesia tradicional. (Pedrosa,

2004, p. 450)

Las reelaboraciones de textos liricos de caracter popular han existido desde los origenes
de la literatura en las denominadas contrafacta, definidas por Pedrosa como “canciones nuevas
creadas sobre el molde formal -métrico y musical- de canciones anteriores, mas antiguas
y previamente conocidas por los artistas y por el publico implicados en la creacién y en la
recepcién de las nuevas composiciones” (Pedrosa, 2004, p. 451). Sin embargo, estas contrafacta
son solo una de las maneras en que sobreviven las formas del CPI. Aqui el prefijo contra- no
implica necesariamente el dialogo de oposicidn con los hipotextos de referencia y, como sucede
en el caso de las adaptaciones, en ocasiones lo sustituye. Mas interesantes por tanto para la
educacion literaria resultan otras formas de pervivencia y reelaboracion de los géneros del CPI,
a partir de subgéneros en la literatura infantil, los libros escolares, los medios audiovisuales y la
web 2.0 (Cerrillo y Sdnchez Ortiz, 2012; Cerrillo y Sanchez Ortiz, 2017; Sanchez Ortiz, 2013).

2. Las reescrituras del CPI con perspectiva de género

Nuestro interés por las posibilidades didacticas que ofrece para la educacion literaria se centra
en subgéneros de la literatura infantil que parten del CPI como hipotexto de referencia para
nuevas creaciones. Estos textos permiten un trabajo de literatura comparada a partir no solo
del género discursivo, ya que las reelaboraciones son producciones escritas, sino también del
cambio del contenido, entre los que la perspectiva de género toma cada vez mas relevancia.
Recordemos, a este respecto, las versiones que realiza Carlos Murciano de “Yo soy la viudita
del conde Laurel” (Murciano, 1996, pp. 20-22), como ejemplo de una nueva sensibilidad en la
representacion de la figura femenina a partir de reescrituras del CPI. En la Ultima version, el poeta
parte de lo popular pero introduce cambios que afectan sustancialmente a la caracterizacién del
personaje femenino y, con ello, al sentido del texto: asi la “viudita” pasa de la imposibilidad de
tener marido (“no tengo marido/jamas lo tendré”) a la confianza en un matrimonio futuro (“no
tengo marido,/pero lo tendré”) de vestir un atuendo poco comodo y nada estético (“camisa
cerrada,/falda de estamena, /corpifio de lana”) a otro que acaricia y seduce (“camisa de holanda”,
/corpifio de seda,/refajos y sayas”) y, sobre todo, de una actitud silenciosa y resignada (“La
viudita cruza,/triste y enlutada”) a otra activa y gozosa (“La viudita rie,/hermosa y galana”).
Tales cambios tienen una repercusion significativa sobre el tono de la cancién y el efecto que
provoca en los receptores actuales: si el futuro del personaje tradicional esta cerrado, ante
la “viudita” de la reescritura parece abrirse un porvenir excitante y lleno de oportunidades.
En este caso, la reelaboracion del personaje rompe con la vision determinista y estereotipada
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de la mujer presente en algunas manifestaciones culturales pasadas, sin menoscabar la calidad
literaria ni las convenciones genéricas del hipotexto. Por paraddjico que parezca, son preci-
samente estos cambios y “adaptaciones” al sistema ideoldgico y a las expectativas del lector
actual, los que garantizan la pervivencia de una literatura oral caracterizada especificamente
por su caracter maleable y cambiante.

De ahi que propongamos esta nueva forma de acercamiento a la tradicion a través de
textos que superan los estereotipos sin menoscabar la calidad estética, como estimulo para una
educacién literaria basada en el comparatismo y en la reflexion a partir del didlogo intertextual
e intercultural que los textos de diferentes épocas y sociedades mantienen entre si (Ortiz
y Gémez, 2016). No solo la encontraremos en reelaboraciones de poemas (Clemente, 2010) sino en
otros géneros idoneos para la educacion literaria y que permiten comparar formatos. Sirva de ejemplo
la coleccion “Contar y Cantar” de Alhambra Pearson, con seis titulos de Montserrat del Amo que re-
crean narrativamente “Al pasar la barca”, “La reina de los mares”, “Tengo una mufieca”, “Cucu, cantaba
la rana”, “El cocherito leré” y “Al limoén, que se ha roto la fuente”, con nifios y tematicas actuales.
A modo de ejemplo, en este trabajo, hemos seleccionado dos muestras que comentaremos
siguiendo un comun esquema: primero caracterizaremos el hipotexto de referencia, que con-
sideramos conveniente difundir y trabajar en el aula por su valor formativo (Cerrillo, 2006) vy,
posteriormente, sugerimos abordar las reelaboraciones actuales a partir de un breve analisis
comparado que visibilice su calidad y el didlogo textual que generan a partir del CPI.

3. Once damas atrevidas, de Oli y Helle Thomassen
3.1. Elas eran once damas: delimitacién y caracterizacion del hipotexto

El hipotexto de referencia lo hallamos en una cancioncilla gallega de origen popular, recogida
ya por Mild y Fontanals (1877) de la que se hizo eco Braga (1885, p. 175). Segun la clasi-
ficacion de Pelegrin (1986), perteneceria, como la conocida “Yo tenia diez perritos” (Salido
y Ortiz, 2014, p. 128), a las numerales de tipo acumulativo decreciente. Mantiene semejanzas
muy estrechas con otras versiones brasilefias y portuguesas (Gomes, 1946), si bien ninguna
de estas canciones comienza en el nimero once sino en el nueve; ademas, en ellas no queda
al final ninguno de los elementos —hermanas— iniciales.

El texto es como sigue:

Elas eran once damas, todas amigas d’o Xuez
Pegou o tAngano-mangano n-elas non quedaron senon dez.
D’aquelas dez que quedaron foron a xulgar o probe,
Pegou o tAngano-mangano n-elas non quedaron senon nove.
Destas nove que quedaron deron en comer bizcoito,
Pegou o tAngano-mangano n-elas non quedaron senon oito.
D’estas oito que quedaron deron en ir 4 San Vecente,
Pegou o tAngano-mangano n-elas non quedaron senon sete.
D’estas sete que quedaron deron en cantar os Reis,
Pegou o tAngano-mangano n-elas non quedaron senon seis.
D’aquelas seis que quedaron deron en beber vifio tinto,

Pegou o tAngano-mangano n-elas non quedaron senon cinco.
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D’estas cinco que quedaron deron en comer n-un prato,
Pegou o tAngano-mangano n-elas  non quedaron senon catro.
D’estas catro que quedaron deron en ir 4 Sant Andrés,
Pegou o tAngano-mangano n-elas  non quedaron senon tres.
D’aquelas tres que quedaron deron en comer n-as uvas,
Pegou o tingano-mangano n-elas  non quedaron senon duas.
D’estas duias que quedaron deron en andar a tuna,

Pegou o tAngano-mangano n-elas e non quedou senon unha.
(Mila y Fontanals 1877, pp. 70-71)

No hemos localizado documentaciones escritas anteriores a la de Mila, cuyo informante
fue “D. Juan A. Saco Arce, Pbro, ventajosamente conocido por su Gramatica en lengua gallega”
(Mila y Fontanals, 1877, p. 47), que es fuente asimismo de la version de Pérez Ballesteros
(1886). Sin embargo, este recopilador no sigue la sugerencia de Mild sobre el contenido ma-
tematico y, en vez de incluirla en el grupo que reserva para las composiciones “aritméticas”,
prefiere clasificarla entre los trabalenguas; indica también que “es en rigor un juego de nifios
propio para ejercitar la memoria” (Pérez Ballesteros, 1886, p. 286).

Tal vez influyd en tal adscripcidn la falta de significado objetivo del término tangano-
mangano, articulador del poema y de curiosa fonética. Si bien la invencion de palabras, como
mero juego, es frecuente en la poesia popular infantil hasta llegar a poemas construidos
enteramente como jitanjafora, aqui este recurso se emplea de forma exclusiva en un vocablo.
El desconocimiento del significado por parte de Mild pudo motivar la justificacidon en nota, a
partir del valor que confiere al término su informante, quien le manifiesta que se trataria de
un término ad libitum, es decir, a voluntad del creador, inventado, arbitrario. Tal argumento no
debid de convencer al portugués Tedfilo Braga, que atribuye a un posible sustrato prerromano
el origen del vocablo y lo asocia con los nombres de dos divinidades persas cuyos atributos
consistian en ocasionar males y desgracias (Braga, 1880, pp. 263-265). Este dato, ademas
de ser sugerente, permite especular sobre la posible antigiiedad de la cancioncilla, ya que un
término similar figura en el Cancionero Geral de Resende (1459-1519) en un poema de Nuno
Pereira (Gomes, 1946, p. 57). Formalmente también puede sustentarse un origen medieval.
Valenciano (1994, p. 140) afirma que estamos ante pareados, aunque Mila incluye la cancién
entre los romances. A pesar del verso octosilabo y la asonancia en los pares, la falta de conti-
nuidad en la rima nos hace pensar que se trata mas bien de coplas.

Por otro lado, en relacion al vocablo tdngano-mangano, puede suponerse que, si en
algin momento fue de uso comun, dejé de emplearse, hasta el punto de que, a finales del siglo
XIX, cuando la cancién se recoge por escrito, habia quedado reducido a un “fésil lingUistico”
dificilmente reconocible incluso para los eruditos, cuanto mas para los nifios que recitasen esta
cancion. Ciertamente la palabra ofrece un sonido divertido, jocoso, cuyo significado, si era
inventado, podria deducirse facilmente por el contexto, garantizando asi una transmisién oral
qgue ha llegado hasta nuestros dias. El inicio de la versidon moderna de Carreiro y Aguin (2000)
es ilustrativa en este sentido. Dice asi: “Ellas eran once damas, todas amigas del marqués,
pero por culpa del “tangalo-mangano” solamente quedaron diez”. El “tdngalo-mangano” puede
aludir a un ser fantastico, monstruoso, como propone Gomes (1946, p.57) pero también, sim-
plemente, a la mala suerte o enfermedad.
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Respecto al contenido, estamos ante once mujeres de un estatus social medio o alto,
caracterizadas Unicamente por acciones cotidianas (y aun diriamos biolégicas) como comer,
beber, jugar y caminar. Repentinamente, como parte del discurrir natural de la vida, interviene la
mala suerte o el infortunio, que al sucederse de manera recurrente se convierte en algo Iudico,
disparatado para todas, excepto para una de las damas, a la que no alcanzan las desgracias:
“e non quedou senon una”. Podriamos concluir, por lo tanto, que la historia de estas damas,
como sucede en los cuentos infantiles, tiene un desenlace feliz por cuanto hay un personaje
(aqui una mujer) que consigue escapar a un destino que se profetiza desafortunado.

Otra cuestion que debe destacarse es la caracterizacién de las protagonistas y la falta
de datos especificos. La Unica relacidn o rasgo parece ser que todas eran “amigas do xuez”, lo
cual no sabemos si puede interpretarse como un factor que limita el riesgo —el juez seria figura
de autoridad y proteccion— o mas bien lo contrario, con lo que esta amistad les haria respon-
der de manera solidaria e indirecta a los castigos que el juez debiera recibir por negligencia
o incapacidad en su actividad profesional. La interpretacion, por lo tanto, resulta bastante
ambigua e incluso, si admitimos su origen medieval, podria entroncarse con la naturalidad con
que aparece la muerte y su poder igualatorio en las danzas de la muerte: lo mismo da ser una
mujer de campo que una dama amiga del juez, a todos nos puede llegar el “tangalo-mangalo”.

Llegados a este punto, no ahondaremos mas en el hipotexto, toda vez que se ha mos-
trado su secular supervivencia, su capacidad para inspirar nuevas reescrituras y la ausencia de
rasgos sexistas o de discriminacién contra la mujer.

3.2. Once damas atrevidas: analisis comparado de la reelaboracién a partir
del hipotexto

Once damas atrevidas es un album lirico (Neira, 2012, p. 136) creado a partir de un texto pre-
existente. Inicialmente, aparecié en gallego en 2004, con texto de Xosé Manuel Gonzalez, ‘Oli’
e ilustraciones de Helle Thomassen. A pesar del cambio de formato, el hipertexto resultante
conserva su caracter de cancién de conteo regresivo, sin renunciar a la excepcionalidad del
once ni a que quede al final uno de los elementos enumerados (Salido y Ortiz, 2014, p. 129,
n. 11). También reproduce la estructura musical y el exclusivo protagonismo femenino del
hipotexto tradicional, si bien ofrece novedades que, gracias a metodologias basadas en el
intercambio de interpretaciones como pueda ser la tertulia dialdgica, colaboraran eficazmente
a desarrollar un pensamiento critico y provocaran una reflexion sobre los textos, con lo que
pueden contribuir a la educacion literaria. Las ilustraciones expanden el texto y transportan al
lector a un mundo maravilloso y exédtico, poblado de personajes insélitos, cuya caracterizacion
se aleja por completo de una representacion estereotipada de la mujer. Si atendemos al texto
de la cancidn, debemos resaltar los siguientes aspectos:

1. El titulo: se incluye la caracterizacion de las damas como “atrevidas”, de forma que
este paratexto verbal, al que se une otro grafico (la propia ilustracion de la portada),
provocan expectativas respecto a la aventura y la diversidon que la lectura pueda
conllevar.

2. El género: se conserva el tipo de cancidon numeral decreciente pero se recrea en forma
de album ilustrado, compuesto por once dobles péaginas, lo que permite proponer
al lector juegos de observacion (Lapefia, 2013, p. 84) para localizar a cada una de
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las damas. Unicamente la primera doble pagina ofrece el texto partido a derecha
e izquierda mientras que, en las siguientes, solo figura en una de las posiciones: en
la derecha para diez, nueve, cuatro y tres damas; en la izquierda para ocho, siete,
seis, cinco, dos y la dama que queda.

La forma: se mantienen las diez cuartetas, en las que se destaca visualmente en
mayusculas los nimeros que las inician y acaban: ONCE... DIEZ, DIEZ... NUEVE, etc.
Esto sucede en todas menos en la Gltima, que funciona como extensién del hipotexto
de referencia y amplia datos sobre el elemento que permanece: “Esta dama que
quedd/ decididé regresar/ y quedarse junto al mar”.

La representacion femenina: a diferencia de las damas del hipotexto de referencia,
que no estaban caracterizadas y se limitaban a realizar acciones cotidianas, las
nuevas mujeres, al haberse definido desde el inicio como “atrevidas”, ofrecen sus
acciones como hazafas, logros o avances extraordinarios, que entrafian la supera-
cion del riesgo. En las ilustraciones, es posible localizar siempre a cada una de estas
mujeres, aunque requiere cierta atencion, pero resulta imprescindible, pues los di-
bujos interactian complementariamente con el texto y ofrecen informacién adicional
(paisajes, edificios, clima...) sobre los lugares que las damas visitan.

Las actividades cotidianas (comer/beber) que vertebraban las acciones en el
hipotexto de referencia se sustituyen por el viaje. Se produce por tanto un interés
por lo exterior, el otro, en detrimento de lo interior, lo propio. Las referencias locales
presentes en la cancioncilla original se diluyen aqui entre otras del resto del mundo,
lo que permite abordar contenidos geograficos y de multiculturalismo.

La causa de la desaparicion de las damas en el hipotexto, (mangalo-tangalo) de la
que solo una pudo escapar, se elimina. Como alternativa aparecen razones “ldgicas”
o reales para que vayan perdiéndose (desapareciendo) las damas, sin profundizar en
ello, con apenas sugerencias que exigen la participacion del lector en busca de res-
puestas: una se pierde en los cuentos, otra cae en las dunas, otra patina en la nieve...
Las consecuencias de la pérdida o desaparicién de cada mujer, en coherencia con la
ambigliedad de la causa, no son necesariamente luctuosas, sino que cabe contemplar
que se trate de decisiones personales y, por tanto, desenlaces felices.

El principio y el final de la historia son ofrecidos circularmente, como un viaje de
ida y vuelta sin direccién Unica ni predeterminada, que permite a la Ultima dama,
como a las anteriores, ser duefia de su destino y decisiones, entre las que se incluye
regresar. Este final ratifica la idea de que también las otras damas se han quedado
en los paises por propia voluntad y genera la posibilidad de nuevas historias, que
los lectores podrian inventar a partir de multiples reescrituras referidas a cada una
de las damas, como férmula presente también en otras composiciones populares.

Teresa la princesa, de Margarita del Mazo y Cecilia Moreno

4.1 Teresa la marquesa: delimitacion y caracterizacion del hipotexto

Teresa la marquesa pertenece al subgénero de cancién escenificada, definido por Cerrillo como

canciones tradicionales (con predominio de elementos liricos, en unos casos, y
narrativos, en otros) que, en su origen, tienen un autor individual (casi siempre
desconocido), pero que al ser aceptadas enseguida por una colectividad pasan a ser
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anénimas, enriqueciéndose con variantes que surgen debido a su transmision oral,
a la intervencion de la propia colectividad en el proceso de transmision (quitando,
cambiando o afiadiendo elementos) y a los diversos tiempos y espacios en que se
suelen interpretar. (Cerrillo, 2005, p. 70)

Segun afirma el mencionado investigador, el estudio de este tipo de canciones plantea el
problema de delimitar su extensidn, asi como la variedad de términos con que se alude a ellas.
Unas veces se incluyen bajo la denominacién excesivamente genérica de canciones infantiles
mientras que otras se tipifican de forma muy detallada de acuerdo a la accién IUdica (cancidn
de comba, cancidn de corro...), pues lo habitual es que se vinculen con el juego y esté presente
algun tipo de movimiento, sea este el salto, el corro, la rueda, el columpio o la fila.

Este rasgo -la necesidad de movimiento donde el nifio es agente y no mero receptor-
constituye el primero y mas necesario del resto que identifican la cancion escenificada, al que
podemos anadir otros dos: por un lado, el caracter secundario del texto, supeditado al movi-
miento, lo que motiva que frecuentemente encontremos palabras inventadas, términos absurdos,
como lo es el propio sentido de la cancién, en coherencia con el fin Ultimo del movimiento: la pura
diversion. El material linguistico solo contribuye a mantener el ritmo; carece de valor en si mismo.
Por otro lado, junto a los contenidos Iudicos que aporta el movimiento y el texto, caracteriza a este
tipo de canciones que seleccionan genéricamente su destinatario. Anadlogamente a lo que sucede
con juegos y juguetes, se diferencian canciones escenificadas para juegos “de nifias” y otras que
acompafian tradicionalmente a juegos “de nifios”. Consideramos que el dato es pertinente dado
el interés actual por evidenciar como los juegos (y los juguetes) reproducen y mantienen los
estereotipos de género (Puerta y Gonzalez, 2015; Rodriguez et al., 2004). El juego, como
elemento de socializacion, transmite ciertos roles y perpetla ideas sobre el papel de cada género,
por lo que las canciones escenificadas también pueden ser revisadas a la luz de esta variable.

No nos consta hasta el momento un estudio que compare el contenido textual de cada
grupo en funcion del sexo, aunque si existen trabajos sobre la diferencia entre cancién popular
y cancidn popular infantil. Se observa que

las imagenes de hombres y mujeres en la cancion popular, antigua y tradicional, o de
data mds reciente, contienen diferencias segtin sea dedicada esta al piiblico infantil o
al adulto. Esto es, los modelos femeninos y masculinos son contemplados y difundidos
desde perspectivas diferentes, lo cual seguramente no es casual y tiene que ver con
la funcionalidad social y ultima de las letras de las canciones. (Fernandez Poncela,

2005, p. 117)

Ademas, seria conveniente conocer qué interpretacion o valor se realiza de las letras
segun el sexo del destinatario, incluyendo asi la dimensidon pragmatica. Estudios sobre los con-
tenidos de las canciones (Fernandez Poncela, 2006, 2008; Berrocal y Gutiérrez; 2002; Pascual,
2010) podrian ser enriquecidos y reinterpretados a partir de las distintas connotaciones (positivas,
negativas o neutras) segun los agentes de la transmisién sean nifios o nifias, e incluso segun
la edad y el entorno urbano o rural.

A falta de un estudio riguroso, parece que tanto nifios como nifias, en sus juegos, aun-
gue imiten comportamiento de los adultos, actian menos condicionados por las normas sociales
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y dejan aflorar de manera mas natural sus propios sentimientos, mas libre e igualitariamente
que los adultos. Ahora bien, segun algunos estudios “cuanto mas urbana es una poblacién,
mayor diferenciacion existe entre los juegos entre nifios y nifias, mientras que a menor densi-
dad demografica los juegos se hacen menos diferenciados en términos de separacion sexual”
(Saco, 2001, p. 20).

Por lo que se refiere al caso que nos ocupa, su caracter “femenino” es evidente por la
identificacion de la protagonista con nombre propio: Teresa, asi como sus atributos: una coro-
na (porque le gusta lucir) y la presencia de personajes de la Iglesia (tal vez como muestra de
devocion, aunque aventurar el sentido de este tipo de canciones siempre es muy arriesgado).

Hay numerosas versiones, de las cuales hemos seleccionado algunas que ejemplifican
la diversidad textual y del juego. Como referencia, tomaremos el texto de Carmen Bravo Villa-
sante, tipificado como canciéon de corro y comba:

TERESA, LA MARQUESA,
tipiti, tipitesa,
tenia una corona,
tipiti, tipitona,
con cuatro monaguillos,
tipiti, tipitillos,
el cura sacristan,
tipiti, tipiti, tan.
(Bravo, 1976, p. 88)

La version de Diaz Roig y Miaja (1979, p. 47), aunque tenga informantes mexicanos, es
casi idéntica; la Unica diferencia es que se elimina el “cura” y queda solo el sacristan. En el resto
de muestras (Blanco, 1998, p. 207, Campos,1989, s.p.; Sanchez, 1978, p. 25; Garcia Nozal,
2011, p. 143; Asensio, 2006, p. 82; Diaz Gonzalez, 1981; Cervera, 1990, s.p. ; Lopez Valero y
Guerrero, 1996, p. 108), las posesiones de la marquesa difieren (corona, cura, sacristan, cria-
da, monaguillos, molinillos...) y también el estribillo (tipiti, chirivi, piruli, tarari, chipitin...). En
lo que se refiere al juego, varia el modo de jugar segun los recopiladores: salto (Lépez Valero,
1996), filas (Blanco, 1998), corro (Sanchez, 1978; Asensio, 2006).

4.2. Teresa la princesa: analisis comparado de la reelaboracion a partir del
hipotexto

La versidn elegida en este caso también se presenta en formato de album ilustrado y, segun la
clasificacion de Neira, podria englobarse en la categoria de a/lbum-poema creado a partir de un
texto preexistente (Neira, 2012, p. 136). Como veremos, la transformacion del sentido original
del hipotexto y la ruptura con la caracterizacién estereotipada de la protagonista es posible
gracias a algunas modificaciones introducidas en el texto y, sobre todo, a las ilustraciones que
expanden, e incluso contradicen, el sentido denotativo de las palabras clave del texto, intro-
duciendo un juego entre dos niveles de significacion: el ficcional o imaginario al que se refiere
la letra de la cancién y el de la realidad cotidiana, actual, representada en las ilustraciones.
En cuanto a los cambios o novedades que incorpora la reelaboraciéon destacan los siguientes:
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El titulo: la protagonista pasa de ser “marquesa”, una condicidon seguramente desconocida
para los nifios, a “princesa”, estableciéndose una conexién con los cuentos de hadas.
El género: desaparece la cancion escenificada caracteristica del hipotexto y se convierte
en un poema que permite la recreacion-expansion en forma de album ilustrado, con claro
protagonismo de las convenciones que le son propias a este nuevo género. Se usan de
modo preferente paginas simples que ofrecen en la izquierda el texto y en la derecha
imagen, excepto en el final, en un caso en que las dos paginas simples simultanean
texto-imagen y la ultima, que es doble pagina.

La forma: el album incluye dos partes, con la reescritura de la cancién tradicional (para
cantar, texto lidico) y a continuacién una ampliacion de la misma, de base narrativa.
De hecho, la contracubierta indica: “Teresa es valiente. Teresa es audaz. Y tiene una
historia que puedes cantar”. Las imagenes interactian a modo de contrapunto, pues
plantean visiones alternativas a la historia. Ya en la primera pagina de la izquierda se nos
indica que “Tenia una corona/tipiti/ tipitona” mientras que la pagina de la derecha ofrece
a una nifia que, en lugar de una corona, lleva puesto una cinta y una pluma, disfrazada
de “india”. De forma similar, en la segunda doble pagina aparece como “posesiéon” lazos
en el pelo” pero en la imagen encontramos gomas en las coletas. Igual sucede con el
“vestido rosa” que se dibuja con rayas amarillas y verdes, o “los zapatos de cristal”,
con apariencia de botas naranjas. En la siguiente pagina, el texto afirma que vivia en
un castillo, pero en la imagen lo que vemos es un tipi de juguete. Mas divertida aun es
la lectura cuando se menciona “al principe azul”, que no es sino la mascota: un perro
que, ciertamente, vive como un principe, pues aparece dormido en el sofa (eso si: con
una corona que lo identifica como principe). Es a ese “principe azul” al que debe salvar
Teresa de las “fauces de un dragdn”, que no es otro sino un nifio disfrazado, al que se
representa con cara de enfado y una flecha de ventosa en la frente, mientras Teresa se
rie frente a él. Esta doble pagina es el final feliz (para Teresa, l6gicamente, que no para
el “dragdén”) de una historia en la que se mezclan diversos elementos del imaginario
infantil, como los “indios”, los castillos, las princesas, los dragones...

El hilo de unién entre el texto reelaborado (las posesiones) y la expansion se consigue
gracias al estribillo de base jitanjaférica, que se mantiene y adapta a las actividades
de Teresa.

La representacion femenina: aunque se dice que Teresa es una princesa, sus “pose-
siones” son las de una nifia cuando juega y, en la expansidn narrativa, que continta el
juego, asume el papel del caballero en los cuentos de hadas, invirtiéndose los papeles
tradicionales: el principe azul ha perdido todo rasgo de masculinidad (es la mascota),
el dragon es la figura masculina y en lugar de resultar feroz aparece enfurrufiado ante
las risas de Teresa.

Las posesiones: en la cancidn originaria, lo que singulariza a la marquesa son las
posesiones, (la corona, el cura, el sacristan...), ahora, lo que Teresa tiene es lo habitual
de una nifia “princesa”: una corona, unos lazos, unos zapatos de cristal. Sin embargo,
lo importante no es lo que la nifia tiene o es, sino lo que hace: su historia.

Las actividades que Teresa lleva a cabo la convierten en protagonista a través de la
accion y proponen un juego alternativo al tradicional. Consisten, como sucedia en Once
damas atrevidas, en una hazafia, una actividad de valentia, muy diferente de otras
princesas que se muestran pasivas o son salvadas. Estamos, por lo tanto, ante un tipo
de “princesa guerrera”, presente ya en la tradicidn, pero, sin embargo, frecuentemente
excluida de los cuentos infantiles (Ferreira, 2017, p. 51).
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7. El juego, eje vertebrador del hipotexto de partida, sigue estando presente, pero ac-
tualizado. Si bien no hay rastro de la cancién escenificada que esta en el origen, lo que
se narra es, precisamente, el juego de una nifia con un nifio (su amigo, su hermano)
y su perro. Cada uno de ellos representa un papel y, a diferencia de lo que sucede en
gran parte los cuentos de hadas o las canciones infantiles tradicionales, el mas activo
lo desempeiia Teresa. Ademas, es la que mas se divierte (se la muestra riéndose) y la
que gana (pues el nifio-dragon cruza los brazos y arruga la nariz en senal de disgusto).

Conclusiones

Los contenidos del Cancionero Popular Infantil poseen un gran valor para la didactica de la
literatura y, particularmente, para la educacion literaria, por cuanto confluyen en él textos de
indiscutible calidad poética, legados por la tradicién, con la posibilidad de usarlos con las prin-
cipales propuestas metodoldgicas actuales: la intertextualidad esta presente gracias al dialogo
gue mantienen los hipotextos de referencia con sus reescrituras y pueden servir de garantia
para su supervivencia; la literatura comparada también esta presente por cuanto distintas
culturas producen formas literarias analogas; asi mismo, la interdisciplinariedad es posible
en un género que reviste enorme interés para etnélogos, folcloristas, musicoélogos, filélogos,
docentes de disciplinas y etapas educativas diversas...

Esperamos que el breve analisis presentado abra al docente interesado la posibilidad
de disefiar distintas situaciones de aprendizaje segin edad e intereses. Como posible ejemplo,
y a modo de cierre, siguiendo el modelo de Lépez Valero, Encabo, Jerez y Hernandez (2021),
sugerimos dos propuestas basicas de trabajo destinadas al Gltimo curso de infantil o el primer
ciclo de Educaciéon Primaria. Requeririan de varias sesiones y cabria secuenciar el abordaje de
los textos a gusto del docente (primero los dos del CPI y luego los dos albumes, o a la inversa,
o cada cancién con su album). Ofrecemos el esquema, del que advertimos que algunas de las
cuestiones se refieren exclusivamente a uno de los textos, sea el album o la cancién.

Elas eran once damas/Once damas atrevidas

A. Temas para el tratamiento interdisciplinar y globalizado: viajes, riesgo, multiculturalidad,
patrimonio artistico, geografia, amistad.

B. Cuestiones para guiar el didlogo y la interaccion a partir del contenido:

¢ Descripcion y caracteristicas de la figura femenina; hipotesis sobre cada una de las
damas (edad, profesién, relacion entre ellas, razones para viajar, gustos, familia...).

e Identificacion de las protagonistas en las ilustraciones.

¢ Generacidn de expectativas sobre como sucedera la siguiente desaparicion.

¢ Expresidn de los sentimientos que genera la desaparicion de cada dama.

¢ Relacion con experiencias lectoras o personales que incluyan personajes que desapa-
recen o que se enfrentan a viajes o riesgos.

e Comentario sobre los espacios, culturas y paises que aparecen en el dlbum.
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Otros aspectos susceptibles de tratamiento didactico:

e Reconocimiento de la musicalidad y la estructura numeral decreciente.

e Conocimiento de otros géneros (suertes, adivinanzas, juegos mimicos...) del CPI con
contenido numérico: Yo tenia diez perritos...; En un café/ se rifa un gato...; Pico, pico,
menorico...; Cinco lobitos...etc.

¢ Dramatizacion de las acciones indicadas.

e Recreaciones personales de la cancion o el album a partir del cambio de las protago-
nistas, los lugares, la ampliacion numérica...

e Recreaciones a partir de la expansidon: équé paso antes y qué va a pasar después? La
historia de cada dama.

e Reflexion sobre la importancia de las relaciones entre personas: individuo y grupo.

¢ Reflexion sobre el riesgo y las situaciones arriesgadas. Ventajas e inconvenientes del
riesgo.

e Paises y culturas: ideas previas e investigacion sobre otras sociedades.

Teresa la marquesa/ Teresa la princesa

A. Temas para el tratamiento interdisciplinar y globalizado: colores, vestimenta, partes del

C.

cuerpo, personajes de cuento, personajes fantasticos, mascotas, edificios, multicultu-
ralidad, valentia, amistad, el juego.

Cuestiones para guiar el didlogo y la interaccion a partir del contenido:

e Escucha/visionado de la cancién “Teresa la marquesa” (Alvarez, 2014) y comentario.

e Caracterizacién de la figura femenina de Teresa: épor qué es una princesa? écdmo se
viste? édonde vive? équé hace? Contraste entre lo que el texto dice y las ilustraciones.

e Caracteristicas de los personajes presentes en el album.

e Expresion de sentimientos y opiniones ante la descripcion y actuacion de Teresa.

¢ Relacidén con experiencias lectoras o personales en las que estén presentes nifias,
princesas, castillos, dragones...

e Comentario sobre las posesiones Teresa (marquesa y princesa: lugar donde vive y su
relacién con el entorno).

e Comentario sobre la actitud de Teresa y el dragdn cuando juegan.

Otros aspectos susceptibles de tratamiento didactico:

e Reconocimiento de los elementos narrativos: argumento, espacio, tiempo, personajes.

e Identificacion de los efectos expresivos, lidicos y musicales de la jitanjafora y el juego
verbal.

e Dramatizacién de las acciones expresadas en la cancién y el album.

e Reflexidn sobre la amistad y las relaciones con las mascotas.

e Conocimiento de otros géneros del CPI con juegos verbales y finalidad ludica.

» Representacién del juego “Teresa la marquesa”.

e Recreaciones personales a partir de la jitanjafora, practicando la rima.

e Recreacion del album con imagenes propias que reproduzcan el texto literalmente.

¢ Reflexidn sobre los juegos: saber ganar y saber perder.

e Personas y personajes valientes: presentacién y didlogo de héroes y heroinas reales
y de ficcion.
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En suma, en el terreno de la educacidn superior, los maestros en formacién pueden acer-
carse al CPI desde multiples vertientes, pues sus contenidos incluyen no solo el lenguaje textual
sino también el musical y corporal e, incluso, el matematico. Por otra parte, y a diferencia de
lo que sucede con fabulas o cuentos, la pluralidad de las funciones que realizan los géneros del
CPI, asi como la sencillez de las composiciones, ha permitido una seleccion natural a cargo del
pueblo, no solo como receptor sino también como autor-emisor. Si algunas canciones populares
de dudoso gusto han mostrado una imagen degradada de la mujer, podemos intuir que son
reflejo de la sociedad del momento pero que, en modo alguno, sobrevivirdn en las sociedades
futuras, pues a nuestros nifios esos textos no les dicen nada, no les sirven para jugar y por eso,
prefieren y conservaran otras mas flexibles y que responden preferentemente al valor ludico y
a la nueva sensibilidad respecto a la figura femenina. Al contrario que sucede en el caso de los
cuentos populares, no parece necesario revisar el CPI a la luz de lo “politicamente correcto”.
Indudablemente muchas canciones no lo son pero las que se conservan, las que provocan el
interés de los nifios —y también de los escritores, que las recrean y difunden— son otras.

Tanto en Elas eran once damas como en Teresa la marquesa se encuentra la esencia
de la poesia infantil de tipo popular y quiza por ello han suscitado el interés de los autores
actuales y han obtenido reconocimiento por parte de los jovenes lectores, razones validas para
reivindicar que esos pequefios poemas (su contenido, pero especialmente su forma: juegos de
palabras, las rimas sencillas, el atrevimiento...) se conserven como un valioso legado a las gene-
raciones futuras. Por otro lado, las reelaboraciones, cuando son de calidad, contribuyen no solo
a mantener la tradicidn sino también a la educacion literaria de los lectores en formacion, en la
linea del pensamiento critico promovido por otras reescrituras subversivas de cuentos clésicos.
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Resumen: El presente texto busca identificar la influencia de la interaccién adulto-estudiante
en el input linglistico como base y mediacién fundamental de los procesos de aprendizaje de
la lengua y en el desarrollo de las capacidades humanas como sustentos de las relaciones y
los procesos de construccion social. Para ello, se presentan algunas perspectivas conceptuales
acerca del input linguistico, se precisa la lectura en voz alta como factor fundamental en la
interaccién adulto-nifio, se exponen evidencias acerca de la influencia del input en el proceso
de aprendizaje del estudiantado, y se describen las posibilidades de formacién y transforma-
cion de la interaccidon cuando esta se piensa en términos del desarrollo de las capacidades
humanas. Esta contribucidn tedrica corresponde a la fase pretest del proyecto de investigacion
La interaccion espontanea del adulto con el nifio y la interaccidén apoyada en la propuesta del
recurso Espacio de Lectura (2020-2021) desarrollado por la Universidad Pontificia Bolivariana
(Medellin/Colombia) y la Universidad de Barcelona (Barcelona/Espafia).

Palabras clave: interaccion; input linglistico; lectura; procesos de construccion social;
capacidades humanas.

1Se usa el término “input” (voz inglesa), en vez de los términos aducto o caudal lingiiistico, en la medida que esta
denominacion es de mayor comunicabilidad en el contexto educativo.
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LA INTERACCIO ADULT-ESTUDIANT I LA SEVA INFLUENCIA EN EL
DESENVOLUPAMENT DE L’INPUT LINGUISTIC I LES CAPACITATS HUMANES

Resum: L'objectiu d’'aquest text és identificar la influencia de la interaccié adult-estudiant en U'input
lingtiistic com a base i mediacié fonamental dels processos d’ aprenentatge de la llengua en el desen-
volupament de les capacitats humanes com a suport de les relacions i processos de construccioé social.
Es presenten algunes perspectives conceptuals sobre l'input lingiiistic, es precisa la lectura en veu alta
com a factor fonamental en la interacci6é adult-nen, s’exposen evidencies sobre la influéncia de I'input
en el procés d’aprenentatge de I'estudiantat, i es descriuen les possibilitats de formacié i transformacié
de la interaccié en relacié al desenvolupament de les capacitats humanes. Aquesta contribucio
teorica correspon a la fase pretest del projecte de recerca La interaccion espontanea del adulto
con el nifio y la interaccidon apoyada en la propuesta del recurso Espacio de Lectura (2020-2021)
desenvolupat per la Universidad Pontificia Bolivariana (Medellin/Colombia) i la Universitat de
Barcelona (Barcelona/Espanya).

Paraules clau: interacci6; input lingiiistic; lectura; processos de construccio social; capacitats
humanes.

ADULT-STUDENT INTERACTION AND ITS INFLUENCE ON THE DEVELOPMENT OF
LINGUISTIC INPUT AND HUMAN CAPABILITIES

Abstract: This text seeks to identify the influence of adult-student interaction on linguistic input,
as the basis of and fundamental mediation in language learning processes, and the development
of human capacities which support relationships and processes of social construction. To achieve
this, some conceptual perspectives about linguistic input are presented, reading aloud is considered
an important factor in adult-child interaction, evidence is displayed about the influence of input on
the students' learning process, and the possibilities regarding formation and transformation of the
interaction are described in terms of human capacities' development. This theoretical contribution
corresponds to the pre-test phase of the research project La interaccién espontanea del adulto con el
nifio y la interaccion apoyada en la propuesta del recurso Espacio de Lectura (Adult-child spontaneous
interaction and interaction supported by the Reading Space resource, 2020-2021) developed by the
Universidad Pontificia Bolivariana (Medellin/Colombia) and the Universidad de Barcelona (Barcelo-
na/Espafa).

Keywords: interaction; linguistic input; reading; social construction processes; human capabilities.

Input, lectura en voz alta e interaccion

Los adultos tienen un importante papel en la adquisicion del lenguaje por parte del nifio al
ofrecer modelos comunicativos que ellos puedan imitar, en la medida que adquieren gran parte
de las habilidades del lenguaje a partir de aquello que le escuchan decir/leer a los adultos con
los que comparten la vida cotidianamente (Teberosky y Jarque, 2014), ya sea en el contexto
familiar del hogar o en aquel que corresponde a las dindmicas de la escuela. Gran parte de la
interaccion entre el adulto y el nifio se da a través de las practicas orales y por medio de la
lectura en voz alta -la segunda, aunque se desarrolla con mayor constancia en la escuela, se
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da igualmente en el hogar, aunque es dependiente de determinados habitos y costumbres de
caracter contextual y familiar. En el caso particular de la lectura en voz alta, esta permite la
introduccién de diferentes temas de caracter social, cultural y linglistico que se pueden afinar
a partir del input generado por la lectura o, mas bien, la calidad de las interacciones generadas
a través de practicas de lectura, como ya se dijo, en el hogar o la escuela.

Este input, de acuerdo con Fernandez (2013), se define como:

[...] la lengua a la que el aprendiente estd expuesto en un contexto comunicativo. Es
decir, es la lengua que el aprendiente oye, lee o ve (en el caso de lenguas de sefias) y
que atiende con el fin de interpretar un mensaje. (p. 1)

En este sentido, el input es un producto de la interaccion del individuo con el contexto que
habita, lo que le propicia una serie de saberes a partir de lo que oye, lee o0 ve en su entorno
comunicativo. No seria, entonces, un mero resultado que se da a partir de encuentros fortui-
tos, sino que es un logro que se desarrolla con base en la interaccidn, entendida esta, desde el
punto de vista de la comunicacién, como un proceso discursivo que se da a través del lenguaje
y que genera impactos reciprocos, los cuales producen eventos de socializacion, identificacion
y comprension (Rizo, 2004).

Krashen (1992) apuntala la definicion de input como un resultado del contexto al
plantear que “[...] we acquire language by understanding messages: that "comprehensible
input” (CI) is the essential environmental ingredient in language acquisition” (p. 409). Este
autor lo describe como una serie de mensajes que surgen del contexto o el ambiente en el
gue se encuentra el nifio y, de esta forma, dichos mensajes, comprensibles para él, se vuel-
ven esenciales en el proceso de adquisicion del lenguaje. Asimismo, la condicién comunicable
y fundada en la comprensién del input configura unas claves contextuales propicias para los
procesos de adquisicion de una lengua, esto es, a la manera de una reiteracién, el input por si
mismo no construye un proceso exitoso de adquisicion de la lengua, sino que se consolida en
la interaccién acaecida entre ese input, los medios, los mediadores y los sujetos.

El input linglistico es fundamental en la adquisicién del lenguaje al referirse a todo aque-
llo que el estudiante escucha o ve a partir de su contexto y de la interaccion con los demas.
Va configurando un referente en términos del lenguaje a partir de los sonidos, las imagenes y
las representaciones escritas de las palabras que se van codificando y agrupando en la mente
del nifio. Para que sea procesado adecuadamente, demanda una relacién entre aquello que se
presenta como input y las estructuras cognitivas previas del estudiante, es decir, debe tener
una relacion con algo que el nifio ya conozca, por lo que este debe estar en la capacidad de
comprender parte de aquello que se le esta presentando como input (Fernandez, 2013). De
esta forma, el nifio estard en la capacidad de generar un output o produccion propia a partir
de lo que habla o escribe, por lo que la relacion entre la calidad y la forma en la que el nifio
recibe el input y los resultados en términos de output es de reciprocidad y correspondencia.

El papel del input es trascendental en los procesos de adquisicién de la lengua ma-
terna y el aprendizaje de segundas lenguas (Hatch, 1978), por lo que se ha convertido en un
tema clave en las reflexiones acerca de las estrategias mas adecuadas para el contacto del
estudiantado con docentes de lengua que permitan aprendizajes que no solo comprometan las
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competencias linglisticas, sino aquellas de caracter social e intercultural. El input con el que
convive el estudiantado es, en ocasiones, producto de un ejercicio de modificacion y trans-
formacion por parte de los docentes, con el fin de hacerlo mas cercano y comprensible para
los aprendices en el plano fonético, semantico y sintactico (Gaies, 1982). Por esta razdn, la
pregunta sobre cémo enfrentar a los aprendices a formas mas refinadas y situadas de input
ha suscitado apuestas de diversa indole que permitan aprendizajes relacionados con la lengua,
pero también con el desarrollo humano.

De esta manera, la lectura en voz alta de narraciones con contenido linglistico surge,
entonces, como una propuesta de aprendizaje a partir de la cual el nifio ve y escucha en la
interaccion con el adulto, de ahi la importancia de que el contenido linglistico de las narracio-
nes esté acompafiado por recursos visuales que faciliten la interpretacion que el nifio hace de
aquello de lo que se esta hablando. La lectura en voz alta facilita y propicia el desarrollo de las
habilidades para leer, hablar, escuchar y escribir al permitir la elaboraciéon de una variedad de
actividades a partir de aquello que se lee (Flores et al., 1999). De acuerdo con lo anterior, la
lectura se concibe como una fuente de input importante en el aprendizaje del estudiante al fa-
vorecer otras formas del input y unos resultados, output, fundamentados en procesos situados
y reflexivos de interaccion.

El recurso web Espacio de Lectura ( ), cons-
truido por Ana Teberosky y un grupo interdisciplinar de docentes de varios paises, presenta
una compilacién de siete narraciones que fomentan la lectura compartida entre docentes, ni-
fos y nifias y sus familias, las cuales fortalecen los procesos cognitivos de estos al relacionar lo
que en las narraciones se plantea con temas de la cotidianidad: cercanos y comprendidos por
los nifos y nifias. De esta forma, ademas del desarrollo de las habilidades propuestas por Flores
et al. (1999), también se adquieren nuevos conocimientos que son facilmente asimilados por
los niflos y nifias gracias a la existencia de saberes previos que permiten relacionar aquello que
se estad aprendiendo con aquello que ya se sabe.

Estas narraciones hacen parte, precisamente, de las estrategias pensadas por los maes-
tros para favorecer el contacto del alumnado con textos, en este caso, a partir de la creacion de
relatos elaborados de manera intencional de acuerdo con diversos intereses de caracter lin-
guiistico, cognitivo y social. En este sentido, los relatos presentados a los nifios y nifias son, en
si mismos, productos de investigacion de las formas en que aprende el estudiantado y objetos
de reflexion de las estrategias para la formacion; asimismo, la composicion intencional de los
textos se interroga por nuevas formas de mejorar la comprensién a través de relatos auténticos
y situados en relacidn con el contexto de los aprendices (Yano et al., 1994).

Precisamente, para Teberosky y Jarque (2014), “la relacidn entre lenguaje y aprendi-
zaje se basa en la interaccion entre la adquisicidn y el uso de la lengua en la construccion del
conocimiento a través de hablar y de pensar” (p. 1), por lo que esos nuevos conocimientos
que el nifio adquiere, de diversa indole, no son solo resultados de un encuentro de saberes
y experiencias vividas y razonadas, sino de los procesos de interaccion, integracién, debate
y creacion por parte de adultos, niflos y nifias. Este punto es de especial trascendencia, en
la medida que no solo se estaria gestando una dindmica de formacién de caracter cognitivo,
sino todo un proceso de establecimiento de relaciones que permite que el conocimiento sea un
producto social de caracter dialdgico y participativo.
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Las narraciones del recurso Espacio de Lectura estan enfocadas a desarrollar, a través
de la lectura y las interacciones que propicia la lectura, una serie de conocimientos linguisticos
que se entrelazan con historias y situaciones de la vida cotidiana generando un input situado
y perceptible para los nifios y nifas. Es el caso de las narraciones El album de Irina, Las siete
cabritas y el lobo y Dos hermanos, las cuales se fundamentan en contextos cotidianos familiares
y presentan historias que se desarrollan a través de personajes que hacen parte del nucleo
familiar y, a partir de estos entornos, incluyen nuevos contenidos linguisticos para los nifios
y nifias. En palabras de Teberosky: “[...] son textos que a través de la ilustracion y del forma-
to introducen al nifio en el tema, le dan significado y ayudan a la lectura” (citada en Sastre
y Villanueva, 2015, p. 132).

De esta forma, el hecho de emplear las narraciones propuestas por el recurso
Espacio de Lectura en el entorno educativo, como mediadoras en la interaccidén estudiante-
docente-padres de familia, permiten una mayor familiarizacién del nifio con el contenido que
se quiere ensefiar a través de la lectura y, mas aun, con las formas de relacién que establece
y exige la lectura compartida de textos: escucha activa, comprensidon mutua, respeto por la
palabra, concentracidon en lo que se lee, quién lee y escucha. Asi, ademas de fortalecer los
conocimientos de los nifios y nifias en lo atinente a la lengua, la lectura y la escritura, se
valora su contribucion para el desarrollo de las capacidades humanas: valores, comporta-
mientos, percepciones, creencias, actitudes (Nussbaum, 1997; Villarini, 2003).

Ademas de las narraciones, este recurso presenta una serie de instrucciones para la
lectura en voz alta, las cuales son empleadas, incluso, en las interacciones que son esponta-
neas, puesto que una adecuada lectura en voz alta requiere de una serie de caracteristicas y
criterios de desarrollo para que sea fructifera. La lectura en voz alta tiene un importante papel
en el desarrollo del input al involucrar al adulto en el proceso de lectura y permitirle a este en-
riquecerlo a través de recursos como la gesticulacién, los movimientos del cuerpo (kinésica), la
prosodia, la entonacion y otros elementos del lenguaje paraverbal, al proporcionar una mayor
comprension de aquello que se esta leyendo. La participacidon del adulto en la lectura en voz
alta es notable, en la medida que, cuando el nifio no tiene la capacidad de leer por si solo, se
hace necesario de alguien que realice, a través de la lectura en voz alta, una traduccién de
aquello que esta escrito (Silva, 2001).

En este caso, la idea de traducir no corresponde a un ejercicio de repeticidon y reproduc-
cion de un adulto activo hacia un nifio pasivo, sino toda una practica de construccién colectiva
en la cual se conjugan saberes, habilidades, deseos y cosmovisiones. Por tanto, estas traduc-
ciones no se corresponderan en transcripciones que se dirigen al nifio (tradutore traditore),
sino en ejercicios de comprension, interpretacion y reflexion critica: el niflo, de ese modo, es-
taria escuchando al adulto como una forma de desarrollo del pensamiento critico, el cual brota
en el didlogo, produce acciones de autocorreccion y construye las bases para la transformacion
(Lipman, 1998; Siegel, 1990, Valenzuela y Nieto, 2008; Yang, 2012).

El adulto no es solo el encargado de traducir aquella informacion que se encuentra escrita,
sino que debe generar una interaccion con el nifio mas alla del plano del solo leer, en la cual los
gestos, la entonacion y las preguntas que se hacen en torno a la lectura son parte importante
del proceso lector en cuanto a la generacién del input lingistico. Todo esto se puede evidenciar
en lo expresado por Cova (2004) al plantear que:
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La lectura en voz alta es una actividad social que permite a través de la entonacion,
pronunciacion, diccién, fluidez, ritmo y volumen de la voz darle vida y significado a
un texto escrito para que la persona que escuche pueda sofiar, imaginar o exteriorizar
sus emociones y sentimientos. (p. 55).

En este sentido, la calidad del input linglistico se ve permeada por la calidad de las
interacciones que el adulto tiene con los nifios y ninas a través de la lectura en voz alta, en la
medida que este acto no se comprende como un producto que mana del adulto y se deposita
en el nifio, sino como una practica social, participativa y reflexiva en la cual nifios y adultos
comparten estructuras contextuales, identidades, comprensiones, interrogantes y visiones del
mundo. Por consiguiente, “la persona que lee en voz alta no se limita a recitar una narracién,
sino que se la cuenta directamente a quien la escucha utilizando tanto su contenido como su
forma de transmitirlo para establecer un vinculo comun entre ellos” (Bettelheim et al., 1983,
p. 41), en el cual no solo se crean estructuras fundamentales relacionadas con la lengua y la
cultura oral y escrita, sino conexiones humanas que propician y fundan las posibilidades, por
ejemplo, para la vida en comunidad y el intercambio verbal y fisico entre los sujetos.

El input linglistico se ve representado en cuanto a que la actitud del adulto, quien
realiza la lectura, permite una mayor atencion por parte del nifo, de forma que aquello que
se esta leyendo sea mas perceptible y llamativo y, por tanto, el input linglistico sea mas
efectivo. Fernandez (2013), citando a Wong (2005), sostiene que aquel que escucha, lee o ve un
mensaje que se expresa en el input lo hace porque tiene una razoén. Las variaciones en cuanto
a la lectura del texto serian el aspecto llamativo para el nifio que propiciaria una escucha activa
y un mayor aprovechamiento del input que se esta recibiendo, es decir, la razon por la que es-
taria atendiendo a dicho mensaje. Esta situacion es de particular trascendencia, en la medida
que la naturalizacién de la lectura en voz alta puede generar la pérdida de su condicion reflexiva
y analitica que la hace Unica y fructifera, esto es, la interaccidon que suscita la lectura en voz alta
no se puede entender solo como una practica que genera atraccion y sentimientos de fruicion,
sino como una practica que se piensa, se disefia y se ejecuta de manera consciente y situada.

A partir de la comprensién de los mensajes que se le estédn transmitiendo al nifio,
este puede tener un crecimiento lingulistico, por esto es importante que el input no se quede
solo en los contactos en el aula de clase, sino que se debe incrementar esa exposicion al
input (Flores et al., 1999). En ese sentido, es importante que la interacciéon se dé también
en el entorno familiar, mas aln si se parte del hecho de que la mayor parte del contenido Ié-
xico que se evidencia en los nifios y nifias es aquel que escuchan en su entorno mas cercano
(Cameron-Faulkner et al., 2003). Asi pues, la lectura deberia estar enfocada o dirigida no solo
a la interaccion docente-estudiante, sino también a la interaccién del nlcleo familiar, puesto
que esto permite que aquellas adquisiciones linglisticas que se dan en el entorno académico
se refuercen en el entorno familiar y, de esa forma, el input linglistico sea mas facil de com-
prender y procesar por parte del estudiante al generar una mayor produccién oral y escrita.

Al hablar de forma mas concreta en la interaccién adulto-nifio, representada en el con-
texto educativo como encuentro discursivo entre docente-estudiante, es importante plantear
esta interaccion como fuente del input linglistico: es en el contexto educativo en el cual se
hace esencial que el input proporcionado esté asociado con conocimientos previos del es-
tudiante y que tenga una frecuencia mas alta, pues, como lo plantean Storkel y Morrisette
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(2002), cuanto mas bagaje lexical tiene el estudiante, es posible encontrar mas variedad y
combinacidn de sonidos.

El bagaje lexical estaria dado por la familiaridad que encuentre el estudiantado entre
las nuevas palabras que escuchan y las que ya conocian. Se entiende la produccién de sonido,
para este caso, como el desarrollo de la capacidad oral, por lo que la frecuencia del input en
términos de variedad de sonidos, que surgen de la interaccidon docente-estudiante, supone
una mayor produccién de output en cuanto a la diversidad y la combinacién de sonidos en la
expresion oral del estudiante.

De acuerdo con Trelease (2013), cuando un adulto le lee a un nifio, se desatan tres
acontecimientos:

1. Se crea una conexion placentera entre el nifio y el libro.

2. Tanto el nifio como el adulto estan aprendiendo algo del libro que comparten — doble
aprendizaje.

3. El adulto vierte sonidos y silabas llamadas palabras en el oido del nifio, formando lo
que se llamara vocabulario auditivo.

En términos del primer acontecimiento, la conexién placentera entre nifio y libro, esa
experiencia de fruicién se desarrolla a través de la interaccidon que suscita el profesor. En este
caso, el libro es un objeto extrafio cargado de imaginarios y percepciones sociales que el nifio
ha absorbido de su contacto con la cultura (diverso y heterogéneo). El profesor, que asume
un rol de lector de otros, tiene la posibilidad de suscitar un acontecimiento que no solo produ-
ciria placer, sino que desataria en el alumnado relaciones con la lengua, con los libros, con la
formacion, con los profesores y con ellos mismos. Por tanto, leer a los nifios y nifias va mas
alla de un ejercicio activo con la voz y establece una practica de comprension de la lengua vy el
mundo y una metodologia para construir relaciones a través de los sentidos, la imaginacion, el
pensamiento, la razén practica y la interaccion (Nussbaum, 2012).

El segundo acontecimiento, el doble aprendizaje entre el nifio y el adulto, determina un
cambio de paradigma en las relaciones que se gestan en el aula de clase: no existe, ineludi-
blemente, un rol activo/reflexivo (el profesor, el padre o la madre) y un rol pasivo/receptivo (el
nifio), sino que tanto el adulto como el nifo participan activamente en un proceso de formacion
que tiene implicaciones en los conocimientos especificos que se desarrollan en la escuela/familia,
pero también en las formas de existencia de las personas. Esa experiencia de transformacion
que genera la lectura compartida de textos, se instaura como una arquitectura circular entre
lectores, autores, contextos y lecturas que se encuentran, se debaten, se prolongan y, quiza, se
amalgaman en un estado de reciprocidad y continuidad.

Este doble aprendizaje sustenta uno de los criterios fundamentales relacionados con
la formacién familiar y escolar que se produce a partir de practicas dialégicas y participativas
de lectura: la experiencia transformativa de la escucha activa, en la cual se presentan diver-
sos universos interpretativos a partir de los cuales se construye la vida y la vida en sociedad
(Calsamiglia y Tuson, 2002). Asi pues, el reconocimiento y la comprension del adulto como
aprendiz, a la hora de leer a un nifio, no solo es un cambio en los paradigmas de los procesos
de ensefianza y aprendizaje (sumidos en jerarquias y juegos de poder), sino una posibilidad
para crear formas inéditas de relacionarse, aprender y dejarse ensefiar de/con otros.
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En términos de la lectura, esta escucha activa demanda atencién a lo que se lee, cémo
se lee, para quién se lee, qué emerge de la relacidon entre aquel que lee, quién escucha lo leido
y el producto mismo de la interaccion entre lectores. En este punto, la interaccion es una emer-
gencia para actuar de manera activa, critica y comprensiva, en la medida que la posibilidad
de la criticidad y la comprension son herramientas para construir el didlogo (Gadamer, 1992).

En el tercer acontecimiento, en el cual se forma un vocabulario auditivo a través de
las palabras, se desarrolla un estado ténico que emana de unos ritmos, una cadencia, una
musicalidad y unos acordes que proyectan no solo las condiciones fundacionales de la len-
gua, sino el caracter del adulto/formador que se desdobla en formas de narrar, gesticular,
pronunciar y construir realidades a través de palabras proferidas. Ese vocabulario auditivo
es un encuentro fundamental del nifio con la lengua que aprende y un ejercicio de contraste
entre una lengua vy las caracteristicas variopintas de sus usuarios, por lo que no solo es un
descubrimiento de la lengua en uso social, sino de la sociedad que usa esa lengua. Del mismo
modo, esas palabras pronunciadas y convertidas en sonidos, se convierten en herramien-
tas de construccion de la intersubjetividad, entendida esta como un proceso de construccién
de la identidad que se cimenta en el marco de relaciones discursivas de caracter dialdgico
y participativo (Dussel, 2001).

Asi, el input al cual se enfrentan los nifios y nifias tanto en el ambito familiar como
escolar, se consolida como una construccion reflexiva y critica que se desarrolla a través de
practicas de lectura en voz alta de textos pensados y disefiados con un enfoque situado, los
cuales se interrogan por las condiciones integrales de los aprendices y los objetivos propios de
la formacion. Todo esto, por supuesto, en el marco de un ejercicio de interaccion entre per-
sonas que no solo permite el desarrollo de habilidades y conocimientos relativos a la lengua,
la lectura, la oralidad y la escritura, sino que activa el desarrollo de capacidades y habilidades
para vivir de manera digna y justa con los demas (Nussbaum, 2012).

Las interacciones entre docentes y estudiantado a través de la lectura
en voz alta para el desarrollo del input y de las capacidades humanas

El proyecto de investigacion La interaccion espontanea del adulto con el nifio y la interac-
cion apoyada en la propuesta del recurso Espacio de Lectura tuvo como propdsito comparar
la interaccion espontanea del adulto con el nifo, con la interaccién apoyada en el recurso
multimedia, y, en relacion con las singularidades del contexto colombiano, determinar coémo
esta herramienta posibilita, igualmente, el desarrollo de las capacidades humanas tanto de
docentes como del estudiantado.

En términos de este contexto, y en relacién con pruebas censales de caracter nacional
e internacional, la lengua, la lectura, la escritura y la oralidad son practicas que necesitan ac-
ciones de mejoramiento, con el fin de que los procesos de formacion en la Educacion Basica
en Colombia se transformen. Asimismo, en relacion con las problematicas sociales, politicas,
econdmicas y ecoldgicas del pais, un recurso como Espacio de Lectura contribuye al desarrollo
de habilidades para la critica, la reflexion y la interaccién activa, comprensiva y respetuosa,
asuntos cardinales no solo para el mejoramiento de los procesos educativos, sino de la vida en
su perspectiva mas integral.
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Por tanto, a partir de la observacién de diversas interacciones entre docentes-estudian-
tes en las aulas de clase del Colegio de la Universidad Pontificia Bolivariana (Medellin/Colombia)
fue posible apreciar como el input recibido comenzaba a ser interiorizado por el estudiantado a
partir de diferentes estrategias de formacion. Una de las estrategias empleadas se evidencia en
el interés por relacionar la informacién nueva que sera presentada al estudiantado a través del
cuento Dos Hermanos, tomado del recurso Espacio de Lectura, con la informacion del contexto
familiar del estudiantado. Asi lo describe una de las profesoras en su diario de campo al mani-
festar que se preguntd sobre quiénes, cuantos y de qué edades tenian hermanos o hermanas,
y qué hacian con ellos. Se hizo un cuadro de datos respondiendo a quiénes tenian dos herma-
nos o hermanas, menos de dos, mas de dos o cero hermanos o hermanas. Esta informacion
fue graficada por una estudiante, lo que generd la conclusion grupal de que la mayoria tenia
un hermano?.

La etapa previa a la lectura del cuento consiste, como se evidencia, en una familiariza-
cion del estudiantado con el titulo del mismo a partir de las semejanzas o diferencias que tie-
nen los estudiantes en sus contextos cotidianos con respecto a la narracion. De esa forma, hay
quienes establecen relaciones de semejanza al tener dos hermanos, como quienes establecen
diferencias al tener mas o menos, e incluso, ninguno. A través del establecimiento de cone-
xiones previas a la lectura se posibilita una mayor comprensidn de la narracién por parte del
estudiantado y esto propicia que el contenido linglistico que se va a presentar por medio de la
narracién constituya un input comprensible para el estudiante; del mismo modo, estrategias
como remarcar el titulo del cuento con una actividad Iadica permiten un acercamiento previo
con la lectura. Asi se indica en uno de los diarios de campo: “La profesora, nuevamente, hizo
con el estudiantado el ejercicio de mencionar el nombre del cuento trabajado con varias
expresiones de sentimientos como alegria, tristeza, etc.”

Hudson (2003) sostiene que el nuevo vocabulario aprendido se conecta a través de grupos
de palabras con caracteristicas similares a una serie de vinculos y esos vinculos garantizan que
la palabra tenga una vida larga y util. En el caso del ejercicio presentado, se puede evidenciar
que el titulo de la narracion se vincula con un grupo de vocabulario que hace parte del entor-
no cotidiano del estudiantado y, seguramente, tendra una perdurabilidad y un uso mayores.
Particularmente en este caso, la construccion de campos semanticos por parte del estudiantado
no solo activa los conocimientos semanticos y pragmaticos de los mismos, sino que demanda
la necesidad de trazar conexiones y analogias con su vida cotidiana, lo que no solo favorece
el aprendizaje de la lengua desde el punto de vista de su uso, sino el reconocimiento de la
realidad como una instancia social y de construccidon participativa. Precisamente, para Uran-
Iriarte (2019), “La convergencia del uso de contextos reales y el aprendizaje significativo aumen-
tan el desarrollo de la produccion escrita con composiciones que reflejan la incorporacion del
nuevo léxico aprendido por el desarrollo de campos semanticos” (p. 2), lo que define una ruta
importante en el desarrollo de la competencia lexical por parte del estudiantado al usar el
vocabulario aprendido en contexto y trazar analogias y conexiones a partir de la generacion
de campos semanticos, cuyo fin es la construccién de la significacion: écomo se construye
el significado y el sentido?, {cdmo se desarrolla la interacciéon?, écdmo nos vinculamos a la
cultura y al mundo del conocimiento?, écdmo se transforma la experiencia en significacion?
(Ministerio de Educacion Nacional, 1998).

2 Diarios de campo de las docentes.
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Del mismo modo, en los procesos de observacién de las clases, se puede apreciar la
influencia de las diferentes técnicas de lectura en voz alta empleadas por los y las docentes en
la interaccidn con el estudiantado, las cuales posibilitan la comprension y la socializacién del in-
put. Cova (2014) menciona la importancia de la entonacion y el ritmo en la lectura en voz alta;
respecto a esto, uno de los diarios de campo describe que la profesora utiliza una estrategia
para que el estudiantado preste atencion, se siente y guarde silencio, la cual consiste en pedir
en voz muy baja que quien la esté escuchando levante la mano. Dicha estrategia funcionaba
y hacia que el estudiantado se reincorporara en sus sillas y se recuperara el orden. Asimismo,
a la hora de leer, la profesora hacia cambios en el tono de acuerdo con las caracteristicas del
texto, pero también en relacidén con las circunstancias que se daban en el aula de clase en el
momento mismo de la lectura.

De esta manera, se aprecia la importancia de los cambios de ritmo y entonacioén en
la escucha activa y en la atencion del estudiantado, puesto que aquello que se lee llama su
atencion y facilita la comprension de la lectura, ademas de la construccién del input. A partir
de la atencidon que se pone en aquello que el o la docente esta leyendo, se hace posible la
comprension de una mayor variedad de sonidos y palabras que hacen parte del contenido
linglistico proporcionado por el cuento; de esta forma, ese contenido linglistico es el input
que el estudiante adquiere de esa lectura y que, a partir de la comprension, posibilita la
produccién por parte del estudiantado, el output.

Los cambios en la cadencia de la lectura y la entonacion de palabras y expresiones,
en relacidén de reciprocidad con lo que pasaba en el cuento y en el aula de clase, producia
no solo una reaccién de respeto en el estudiantado por su influjo en el desarrollo de la tra-
ma del texto, sino una reaccion de empatia con el estudiantado que escuchaba con atencion
el relato, pero también con los personajes y las circunstancias de la historia. Esta reaccion
empatica daba pie a que el relato leido por el profesorado se convirtiera en un evento que
era necesario escuchar para entender y comprender, puesto que hacia parte de una situacion
mas de interaccién: con la lengua, con el docente, con los companeros, con los personajes
del cuento, con la cotidianidad.

Para Gutiérrez y Uribe (2015), en las practicas del hablar y el escuchar “[...] estan
implicadas acciones de sentido éticas, sociopoliticas y estéticas; es una construccién social,
en tanto tiene lugar en la experiencia cotidiana y adquiere caracteristicas propias del con-
texto cultural” (p. 194), lo que en términos de esta experiencia se traduce en las diversas
posibilidades de formacidn en la lectura, la escritura y la oralidad, pero también en toda una
imagen de como funciona una sociedad que se rige por el respeto, la equidad y la solidaridad.

En los diarios de campo de los investigadores se evidencia que, a partir de la lectura
en voz alta, tal y como lo plantean Flores et al. (1999), es posible trabajar las habilidades
de leer, hablar, escuchar y escribir. En uno de estos diarios se describe que el alumnado
pudo trabajar las cuatro habilidades comunicativas partiendo del cuento: hicieron ejercicios
de escucha en el momento de lectura, del habla con sus participaciones orales y el didlogo
que produjo la historia; de escritura cuando debian hacer un ejercicio més propositivo descri-
biendo el personaje que eligieron y de lectura cuando revisaron tanto su ejercicio como el de
los compaferos.
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En este caso, se sefiala la influencia que tiene la lectura como input, al involucrar la
escucha activa de los textos a través de la interaccién docente-estudiante y cémo este input
se manifiesta en un output a partir de la produccién propia del estudiante mediante lo que escribe
y lo que habla, por lo que se puede sostener que el input linglistico surge, principalmente y con
mayor agilidad, a partir de la interaccién entre el adulto y el nifio, y que hay variadas formas
de input. La lectura en voz alta requiere, a su vez, de caracteristicas que permitan la atencion
y la escucha activa por parte del estudiante y que, de esa forma, el contenido linglistico que
se encuentra en esa lectura sea comprendido por el estudiante y se convierta en informacién
disponible para ser utilizada en el output enfocado en aquello que habla y escribe.

Por consiguiente, el adulto, ya sea el profesor o el padre de familia, se instituye como
un modelo de como leer y emprender la tarea de la comprensidén de un texto, en la medida
que sus comportamientos en el proceso lector atestiguan formas de leer y actuar ante las fases
de la lectura en relacién con sus logros y dificultades (Solis et al., 2011). El estilo de leer del
profesor, la forma cdmo pronuncia las palabras, las estrategias que usa para imponer énfasis,
emociones e ideas, la velocidad consciente en la que lee y el manejo de su cuerpo describen
toda una catedra en relacion con los procesos de leer, comprender y producir conocimientos a
partir de la lectura.

Ahora bien, en relacidon con el input, otro aspecto por tener en cuenta es que, como
variados autores lo sustentan, este debe estar relacionado con el contexto del estudiante, pues
a medida que se establecen relaciones del input con los conocimientos previos, este se hace
mas comprensible y, sobre todo, significativo en términos de formacién y transformacion:

“El proceso psicolingiiistico esencial requiere de un input, adaptado a la capacidad
comprensiva del estudiante de manera que pueda tener lugar en su cerebro la per-
cepcion y el reconocimiento de la forma fonética, morfolégica, semantica, sintactica
y pragmadtica de las formas léxicas.” (Baralo, 2011, p. 1).

Es pertinente especificar por qué tratar el input como centro de esta reflexion y su re-
lacion con el aprendizaje, en la medida que “[...] el lenguaje es la base del aprendizaje y la
competencia linglistica madura se concibe como un inventario estructurado de construcciones
linglisticas significativas.” (Teberosky y Jarque, 2014, p. 2), por lo que se puede plantear que
los aprendices adquieren el lenguaje a través del input que se les proporciona y el lenguaje
mismo es la base de ese input y el fundamento de los procesos de ensefianza y aprendizaje
del estudiantado.

Ahora bien, un punto trascendental acerca de esta reflexion esta relacionado con las
posibilidades que este encuentro para el desarrollo del input, a través de las interacciones
entre adultos y nifios/estudiantes que han sido propiciadas por la lectura en voz alta, funda
en lo atinente a las capacidades humanas. En el marco de las aseveraciones descritas por los
investigadores a través de los diarios de campo, es posible establecer una conexion contun-
dente entre el desarrollo del input y el desarrollo de estas capacidades, en la medida que el
input que florecia en el alumnado en las interacciones, con esos textos vividos por docentes
y estudiantes, construia nuevas formas de relacionamiento tanto con las personas como con
las historias leidas.
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En este sentido, el desarrollo del input se instituye en el marco de unas relaciones
discursivas entre personas, lo que, al mismo tiempo, configura unos tipos de relacionamien-
to que influyen notablemente en las formas de construir vinculos y entenderlos. Asi, entre
maestros y estudiantes se producen vinculos afectivos y relaciones de poder por medio del
intercambio de conocimientos, significaciones, sentidos y cosmovisiones (Gutiérrez, 2014), lo
que hace posible, como se ha dicho, el desarrollo del input en una base que no solo compromete
lo linglistico, sino, en general, lo humano.

Todo esto, en términos de Maturana y Bloch (1996), se podria describir desde la idea
del lenguaje, en la medida que no se usa el lenguaje para lograr la humanidad, sino que es el
lenguaje el espacio en el cual opera lo humano, esto es, la interaccidon es un espacio discursi-
vo, de lenguaje, en el cual se desarrollan ejercicios que construyen humanidad a partir de las
relaciones, diversas y heterogéneas, que se dan en las multiples interacciones, en las cuales
la emocién de estar con el otro, escucharlo, debatirlo, interrogarlo, crean posibilidades para
construir convivencia y forjar las bases de la identidad.

Precisamente, Maturana y Verden-Zoller (1993) sostienen que la condicion de la adul-
tez emerge en un nifio cuando “[...] en su conducta cotidiana surge espontaneamente como
un ser auténomo y ético, capaz de colaborar desde el respeto por si mismo y por los otros,
pues no tiene miedo a desaparecer en la colaboracion” (p. 48). En este caso, ese input, que se
desarrolla través de la lectura en voz alta, es el resultado de concebir la interaccion como una
construccién colectiva, en la medida que se comprende el desarrollo del input como un logro
que se presenta por una serie de acciones participativas y cooperativas.

A modo de colofén

La calidad, la cantidad y la forma en la que llega el input lingtistico, al cual se enfrentan el
alumnado en su cotidianidad, debe tenerse en cuenta por padres de familia y profesores en los
intercambios habituales, dada su trascendencia en los procesos de desarrollo de la lengua, la
lectura, la escritura, la oralidad y, por supuesto, lo humano. Los procesos de intercambio de
este input se deben presentar en una dindmica de interacciones conscientes y situadas que
hagan posible aprendizajes significativos, comprensivos y consecuentes con los saberes previos
y las experiencias contextuales del estudiantado, por lo que es ineludible reflexionar en torno
a nuevas formas de circulacion e intercambio de input tanto en la esfera familiar como escolar.

El conocimiento en los nifos y nifas se desarrolla a través de practicas que fomentan
y se apoyan en la interaccién (hablar, leer, escribir, pensar, escuchar), lo que define la tarea
de pensar y edificar pensamiento como ejercicios de caracter colaborativo y participativo
(Teberosky y Jarque, 2014) y el didlogo como base fundamental para la construccion del
conocimiento (Vygotsky, 1995). Estas practicas colaborativas se gestan, por ejemplo, a través
de la lectura compartida de textos, en las cuales, ademas de desarrollar competencias rela-
tivas a la lengua, la lectura y la escritura, se desarrollan competencias de caracter sociolin-
guliistico, pragmatico e intercultural: “[...] intercultural speakers will be successful not only in
communicating information, but also in developing a human relationship with people of other
languages and cultures” (Byram, 1997, p. 7).
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Asi, la lectura compartida de textos en voz alta debe ser considerada una practica
reflexiva, esto es, un ejercicio pensado con antelacion y analizado en prospectiva, en la medida
que debe tener en cuenta aspectos de diverso tipo como la formaciéon del nifio, su edad, sus
saberes previos, su contexto familiar y escolar, sus potencias y debilidades, entre otros. Este
aprendizaje compartido que se desenvuelve en practicas de lectura (Teberosky, 2013), se
construye a través del intercambio de palabras y la consideracion de la escucha activa como
una herramienta ineludible para ensefiar y aprender la lengua, y vivir y comprender la vida
en sociedad (Calsamiglia y Tus6n, 2002). De esta manera, los procesos de intercambio verbal
y no verbal del adulto hacia el nifio, a través de la lectura en voz alta, hacen posible:

[...] crear importantes oportunidades de desarrollo y aprendizaje de la lengua, la
lectura y la escritura. Se trata de un modo privilegiado de enriquecer la lengua al
que se expone a los nifios, pues a diferencia de la interaccién conversacional de la
vida cotidiana, el lenguaje de los libros contiene diversidad de ejemplares de formas
y usos de la lengua para expresar significados (Teberosky y Septilveda, 2018, p. 86).

La posibilidad de interactuar del adulto con nifos/estudiantes a través de la lectura
compartida en voz alta, no solo es una fuente valiosa para el desarrollo del input linguistico,
el mejoramiento de los procesos de lectura, escritura y oralidad, sino que es una herramienta
para construir la significacion, esto es, cdmo se construye la comprension y cdmo esta se
transforma en cosmovisiones para existir en el mundo. Asimismo, ese desarrollo del input del
nifio/estudiante, aunado al mejoramiento de los procesos de lectura y escritura (como lee,
siente y vive un texto el adulto), se consolida y repercute en el desarrollo de capacidades
humanas (Nussbaum, 2012) que seran fundamentales para el nifio a la hora de entender el
propio papel del lenguaje en la realidad y en construir una existencia compartida con otros
en un ambiente de empatia, respeto, equidad y solidaridad.

El recurso Espacio de Lectura, en la dinamica de su propuesta integral, no solo es una
herramienta que favorece los procesos de aprendizaje y ensefianza de la lectura, la escritura
y la oralidad, sino que demanda de los adultos (profesores y padres de familia) la ideacidn de
nuevos caminos y formas del acompafiamiento que permitan la construccion de lazos con la
lengua, la cultura, la literatura y la sociedad, todo esto en términos de la preocupacion por el
papel que cada adulto tiene en torno a la formacién de los nifios y nifias.

De igual manera, Espacio de Lectura consolida las interacciones entre adultos y nifios
y nifias, pero en relaciéon con preguntas de trascendental reflexidon que deben ser previas a
cualquier proceso de formacidn: écomo piensa el nifio?, équé podria hacer?, écudl es el con-
texto?, équé necesita?, écdmo comprende?, écdmo construye la comprensién’, écomo construir
cooperativamente la comprensién y la significacién con el nifio? Esto determinaria no solo la
apropiacion de estrategias y recursos para favorecer el aprendizaje del nifio, sino que exige
el disefio de nuevas maneras de comprender los procesos de ensefianza y aprendizaje y los
roles que los adultos cumplen en ellos. Por tanto, el proceso de formar al nifio en relacion de
reciprocidad entre la escuela y la familia tendria que ser el camino correcto para el desarrollo
de habilidades y actitudes hacia la lengua, la lectura, la escritura y la oralidad, y, de manera
clara, una estrategia para consolidar esa pareja de dificil interaccion activa, aunque esencial,
entre el hogar y la escuela.
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Con una potencia evidente en la narracion, Espacio de Lectura es un recurso que
establece una relacidn directa entre la trascendencia de transmitir informaciones y cémo
hacerlo, esto es, usa las narraciones como vias para el conocimiento de la lengua oral y
escrita (Contursi y Ferro, 2000), y las diversas formas de establecer comunicaciones, crear
sentido y permitir la comprension de las razones por las cuales un sujeto narra y cdmo esos
modos de narrar relatan unas historias acerca del qué, como y por qué se piensa, se siente
y se vive de determinadas maneras. Las narraciones en Espacio de Lectura, por tanto, son
herramientas cognitivas, comunicativas y sensoriales (Adam, 1992) que permiten descubrir
la lengua en relaciéon con unas culturas, pero que, sobre todo, entregan herramientas a los
nifios y nifias para que rastreen aquello que se llama humanidad a través de representaciones
discursivas (Ricoeur, 1996) que brotan en las palabras, pero que se conectan en los sonidos,
las ilustraciones, la voz, el gesto y el cuerpo. En sintesis, Espacio de Lectura, en clave de in-
teraccion y a través de la lectura en voz alta, permite a los nifios y nifias conocer su lengua,
mejorar los procesos de lectura y escritura, reconocer la estructura de la narracion, y, a partir
de esta, comprender de manera plena los procesos de construccién solidaria de la realidad.
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Resumen: Es necesario fomentar la competencia argumentativa (CA) en la sociedad actual,
siendo positivo comenzar en las primeras etapas educativas. Asi, interesa conocer como
distintas propuestas ayudarian a desarrollar la CA del alumnado. En este estudio se analizan
las respuestas orales de 23 estudiantes de 1.2 de Educaciéon Primaria en un taller de con-
versaciones filoséficas con la propuesta Wonder Ponder. Filosofia visual para nifios (Duthie y
Martagdn, 2016), para identificar empiricamente las claves de este libro-objeto (Samperiz et
al., 2020; Tabernero, 2017) en el desarrollo de la CA. Se escogidé un disefio de investigacion
cualitativo de corte etnografico, de acuerdo con el objeto de estudio. Partiendo de los resul-
tados obtenidos del analisis categorial con el software NVivo, se deduce que el estudiantado
desarrolla su CA gracias al discurso grafico y objetual que apela a su experiencia vital y le
permite organizar sus ideas mediante la manipulacidén, y al input linglistico de la propuesta
y la mediadora. Asi, la comunicaciéon oral del alumnado evoluciona del pensamiento narra-
tivo a la apropiacién del lenguaje argumentativo, que se va construyendo en la interaccion
del lector con el libro-objeto y en la conversacidn con sus iguales al compartir pensamientos
y emociones suscitadas por la lectura.

Palabras clave: competencia argumentativa; libro-objeto; modelo dialdégico; pensamiento
critico.
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DESENVOLUPAMENT DE LA COMPETENCIA ARGUMENTATIVA A TRAVES DE LA
PROPOSTA WONDER PONDER. FILOSOFIA VISUAL PER A NENS.

Resum: Cal fomentar la competéncia argumentativa (CA) en la societat actual, essent positiu
comencar durant les primeres etapes educatives. Interessa, per tant, conéixer com propostes di-
ferents ajudarien a desenvolupar la CA de U'alumnat. En aquest estudi s’analitzen respostes orals
de 23 estudiants de 1r d’Educacié Primaria en un taller de converses filosofiques amb la proposta
Wonder-Ponder. Filosofia visual per a nens (Duthie i Martagén, 2016), per identificar empiricament
les claus d’aquest llibre-objecte (Samperiz et al., 2020; Tabernero, 2017) en el desenvolupament de
la CA. Se segueix un disseny de recerca qualitatiu de tall etnografic d’acord amb l'objecte d’estudi.
Partint dels resultats obtinguts de Uanalisi categorial amb el software NVivo, es dedueix que els
estudiants desenvolupen la seva CA gracies al discurs grdfic i objectual que apel-la a la seva expe-
riencia vital i li permet organitzar les seves idees mitjancant la manipulacié i U'input lingtiistic de
la proposta i la mediadora. Aixi doncs, la comunicacié oral de U'alumnat evoluciona del pensament
narratiu a Uapropiacié del llenguatge argumentatiu, que es va construint en la interaccié del lec-
tor amb el llibre-objecte i en la conversa amb els seus iguals en compartir pensaments i emocions
suscitades per la lectura.

Paraules clau: competéncia argumentativa; llibre-objecte; model dialogic; pensament critic.

DEVELOPMENT OF ARGUMENTATIVE COMPETENCE THROUGH THE PROPOSAL
WONDER PONDER. VISUAL PHILOSOPHY FOR CHILDREN

Abstract: It is necessary to foster argumentative competence (AC) in today's society, it being positive
to begin in the early stages of education. Thus, it is interesting to know how different proposals would
help to develop the students’ AC. This study analyses the oral responses of 23 students of 1st grade
of Primary Education in a workshop of philosophical conversations with Wonder-Ponder. Visual
Philosophy for Children (Duthie & Martagén, 2016), in order to empirically identify the key aspects
of this object-book (Samperiz et al., 2020; Tabernero, 2017) in the development of AC. A qualitative
and ethnographic research design was chosen according to the object of study. Based on the results
obtained from the categorical analysis using the NVivo software, it is deduced that students deve-
lop their AC thanks to the graphic and objectual discourse that appeals to their vital experience and
allows them to organize their ideas through manipulation, as well as thanks to the proposal and
the mediator’s linguistic input. Therefore, the students' oral communication evolves from narrative
thinking to the appropriation of argumentative language, which is built on the reader's interaction
with the object-book and in conversation with their peers by sharing thoughts and emotions
raised from reading.

Keywords: argumentative competence; object-book; dialogical model; critical thinking.
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Introduccion

La competencia argumentativa (CA) se muestra como una destreza indispensable en el con-
texto educativo, puesto que el estudiante necesita desarrollar esta habilidad para participar en
actos comunicativos en diversos contextos sociales en virtud de expresar sus pensamientos,
defender sus ideas, justificar sus argumentos y establecer didlogos aceptando diversos puntos
de vista (Ferrer Ripollés y Mird Escuder, 2022; Larrain et al., 2014). Por ello, se trata de una
de las competencias mas complejas en el dominio del lenguaje ya que el estudiante tiene que
aprender a fundamentar una idea, juzgar criticamente nueva informacion, entender distintos
puntos de vista y refutar aquellos discordantes con el propio, brindar alternativas e, incluso,
cambiar la propia opinion o la de los demas (Garcia-Barrera, 2015; Guzman-Cedillo y Flores
Macias, 2020; Kuhn et al., 2016), aunque se partiera de supuestos distintos (Bermudez Vaz-
quez y Casares Landauro, 2017).

Esta investigacidn, a partir de los estudios de Cano Ortiz y Vila Santasusana (2022),
Guzman-Cedillo y Flores Macias (2020), Kuhn et al. (2016), Lipman (2016), Lo Cascio (1998),
Plantin (2015), Rapanta (2019) y Rapanta et al. (2013), entre otros, asume el concepto de
Competencia Argumentativa (CA) como la habilidad para expresar de manera coherente
y con argumentos un punto de vista, asi como fundamentar o refutar una opinién. Impli-
ca, por tanto, una progresion del aprendizaje l6gico y dialdgico en el que los interlocutores
pretenden guiar al otro hacia la aceptacién de su propia opinién, haciendo uso de distintas
estrategias comunicativas y un proceso reflexivo, que somete a juicio el propio pensamiento
y el de los demas.

Esta exposicidn de argumentos, asi como los vinculos que se realizan entre las distintas
ideas, posibilitan al estudiante responder e integrar nueva informacion, elaborando un cono-
cimiento compartido (Edwards y Mercer, 1988; Garcia-Barrera, 2015) y ayuda a mejorar la
capacidad de “aprender a pensar” (Lipman, 2015). Por tanto, el fomento de la CA es indispen-
sable para la vida en sociedad ya que permite al ser humano desarrollar habilidades sociales
y linglisticas, y mejorar la capacidad para participar en practicas socioculturales analdgicas y
virtuales (Guzman-Cedillo y Flores Macias, 2020 y Guzman-Cedillo et al., 2012).

A este respecto, Bloom et al. (1956) y Krathwohl (2002) consideran que la CA mantiene
una estrecha relacidn con el pensamiento critico, porque se trata de una destreza fundamental
para la construccidn del mismo. Por esta razon, la CA es una de las competencias mas discuti-
das en el ambito educativo como se refleja en dos lineas de investigacion. La primera se ocupa
de aportar una definicion de la CA a partir de la identificacién de los marcadores textuales mas
comunes que se utilizan en un discurso argumentativo, tanto oral como escrito, asi destacan
los estudios de Golder y Coirier (1996), las teorizaciones de Rapanta et al. (2013), Rapanta
(2019), Gutiérrez Ordofiez (2015), Pérez-Echeverria et al. (2016) y el estudio de Gille (2001)
sobre el tipo de movimientos argumentativos que pueden darse en una situacién de didlogo
en el aula. La segunda linea se centra en el analisis de las interacciones sociales como obje-
to de aprendizaje de la argumentacidn y la aplicacion de programas especificos en distintas
etapas educativas (Santos Velandia, 2012; Lipman, 2016; Roche, 2014; Cano y Castello, 2016;
Ortega de Hocevar, 2016; Kuhn et al., 2016; Guzman-Cedillo y Flores Macias, 2020; Iordanou
y Rapanta, 2021).
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Ambas lineas coinciden en incorporar el trabajo de la CA en actividades orales de
caracter dialégico en las que los participantes pueden asumir diferentes roles para explorar
otros puntos de vista, construir argumentos y contraargumentos, utilizar estrategias comu-
nicativas y, en algunos casos, la lectura de obras literarias como inicio del proceso argumen-
tativo, en virtud de mejorar el discurso del estudiantado y, por tanto, su pensamiento critico.

Sin embargo, algunos autores consideran que los nifios de menor edad solo son ca-
paces de narrar hechos y no tanto de defender una opinién (Santos Velandia, 2012). Aun-
que Bassart (1995), Santos Velandia (2012), Gutiérrez-Ordénez (2015), Rapanta (2019),
y Vila Santasusana y Medina Mayol (2021) remarcan la importancia de trabajar la competencia
argumentativa desde edades tempranas a través de la creacién de situaciones conversaciona-
les y espacios para el didlogo, la escucha y el cuestionamiento de temas, siguiendo un proceso
gradual y progresivo. De hecho, se asume que aprender a hablar es aprender a usar el lenguaje
para funciones distintas como relatar, discutir, argumentar, convencer, entre otras, y que estas
funciones estan estrechamente vinculadas a las actividades de aprendizaje que se proponen en
el contexto escolar (Bigas, 2008).

Desde estas premisas, la escuela como institucion presenta un espacio en el que se
promueven cambios y aprendizajes vitales para el desarrollo del estudiantado. Segun Vygotsky
(2010), lenguaje y pensamiento van unidos en el aprendizaje, de manera que en la etapa pre-
operacional (de 2 a 7 anos), los nifios y nifias empiezan a verbalizar su interés por el “porqué”
de las cosas (Piaget, 1984; Piaget e Inhelder, 1997) mediante preguntas y opiniones. Por ello,
teniendo muy presente el proceso de adquisicion y aprendizaje del lenguaje del nifio, si se
proporcionan recursos y situaciones de interaccion oral adoptando las formas de los distintos
discursos que se realizan en la sociedad (Bruner, 2006; Vygotsky, 1987), como, por ejemplo,
el debate y la conversacion, el estudiantado tendra oportunidades para desarrollar su lenguaje
hacia una construccion discursiva argumentativa.

De acuerdo con este marco, el individuo necesita aprender distintas estrategias lin-
guiisticas que le ayuden a negociar, refutar o consensuar con los interlocutores en situaciones
comunicativas. De hecho, este desarrollo se vincula con la destreza conversacional dentro
del componente estratégico de la competencia en comunicacion linguistica (Ministerio de
Educacién y Formacién Profesional - Gobierno de Espana, 2021). Asi, la conversacién y la
competencia argumentativa cobran gran importancia en la educacion, aunque en los ultimos
afios ha sido objeto de estudio en el ambito de la didactica de las ciencias naturales y ex-
perimentales (Aragon et al., 2021; Uskola et al., 2021; Vargas Sandoval y Alvarez Tamayo,
2019; Villanueva Meneses y Prieto Lopez, 2021, entre otros), y en la educacién superior o
universitaria (Rubio-Navarro, 2022; Ruiz Ruiz y Solbes Matarredona, 2022, entre otros). Sin
embargo, en la educacion temprana solo un 19% de las investigaciones se han centrado en
la CA (Guzman-Cedillo y Flores Macias, 2020).

En este sentido, la investigacidn que se presenta refleja la funcion de la Literatura
Infantil en el proceso de adquisicidon y aprendizaje de la competencia argumentativa en alum-
nado de 12 de Educacion Primaria. Este estudio toma en consideracion el marco expuesto y se
centra en la propuesta Wonder Ponder. Filosofia visual para nifios (Duthie y Martagdn, 2016)
para fomentar el pensamiento argumentativo del alumnado a través del cuestionamiento y la
discusién de situaciones cercanas a su contexto.
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1. Wonder Ponder. Filosofia visual para nifios

Wonder Ponder. Filosofia visual para nifios es un libro-juego creado por Ellen Duthie y Daniela
Martagon, que pretende acercar al lector a grandes temas como la crueldad, la humanidad o la
libertad; y conducirle a procesos de cuestionamiento, discusion y pensamiento. Esta propuesta
ha sido utilizada en diversos centros desde el ambito educativo, filoséfico y literario (Duthie et
al., 2018; Linden, 2019; Wonderponderonline, 2021), subrayando la importancia de indagar
sobre su utilidad real en el aula respecto al desarrollo del pensamiento argumentativo.

Wonder Ponder (Duthie y Martagén, 2016) se entiende como libro-objeto y requiere de
un lector interactivo que explore lo que se plantea (Sampériz et al., 2020; Tabernero, 2017).
Se compone de una caja interactiva de diferentes tarjetas con una imagen y frases frontales
y una bateria de preguntas al dorso especificas de cada tarjeta. Cada escena de las l[aminas
representa elementos cotidianos con caracteristicas que pretenden causar asombro, incitando
al lector a replantearse su entorno. Las escenas son muy importantes porque hacen que el
receptor establezca conexiones, permitiéndole interactuar de manera activa con lo que percibe
segun como actue junto a la obra.

Por tanto, la brevedad y la intensidad expresivas son determinantes para comunicar
mucho con muy poco en cada tarjeta. Como expresa Bader (1976, citado en Tabernero, 2009:
14-15), el dramatismo simultaneo ilustracidn-texto proporciona un juego de imagen, letra
y pensamiento. Por tanto, hay que tener en cuenta las multiples sinergias que se materializan
entre el texto y el componente visual de este material de forma que, aunque se puedan leer
individualmente, necesitan el uno del otro para construir el significado completo (Duefias,
2013; Silva, 2016), ya sea con la frase que acompafia a la ilustracién o con las preguntas en la
parte trasera de la ficha. Esto permite lecturas profundas y la exploracién desde el objeto y la
manipulacién del mismo (Ramos, 2017), y este factor podria ayudar a iniciar una interaccion
entre individuos que desemboque en un proceso argumentativo a través de la conversacion
y la construccién conjunta de sentido.

2. Objetivo del estudio

La adquisicion y fomento de la argumentacién se muestra como una capacidad necesaria para
que un individuo se desenvuelva y participe en la sociedad del conocimiento de manera critica y
reflexiva. Autores como Bge y Hognestad (2010), Jones e Idol (1990), entre otros, consideran
que la apropiacién del discurso argumentativo incide en el desarrollo de la autonomia intelectual.
En consecuencia, la exploracion e indagacién empirica sobre qué propuestas pueden contribuir
en promover la competencia argumentativa del alumnado se presenta como objetivo de este
estudio. Asi, esta investigacion se ha centrado en identificar y analizar las claves desde las que
Wonder Ponder (Duthie y Martagon, 2016) puede fomentar el desarrollo de las estrategias argu-
mentativas complejas de estudiantes en formacién en un intercambio oral y, por consiguiente,
de la competencia argumentativa. Para ello, la investigacion se sustenta en el marco teodrico
expuesto y en la recepcion de la propuesta en un aula de primero de Educacién Primaria (23
estudiantes) de un colegio publico urbano a través de la implementacion de un taller de conver-
saciones filosdficas con el libro objeto seleccionado.
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3.Método
3.1 Disefio de la investigacion

La investigacion realizada corresponde con un estudio de caso de corte cualitativo (Stake,
2007) y modalidad etnografica (Simons, 2011). Esta opciéon metodoldgica ha permitido una
descripcion e interpretacion exhaustiva del fendmeno a estudiar desde un enfoque global. Asi,
se registraron y analizaron las respuestas que aporto el alumnado a partir de la lectura de las
tarjetas Wonder Ponder, asi como el didlogo surgido y las respuestas generadas en la actividad
de creacién. Se ha llevado a cabo un analisis categorial inductivo de los datos a fin de encon-
trar una serie de rasgos comunes entre las respuestas de los participantes que subrayasen lo
especifico del caso (Arraiz et al., 2016). En este sentido, se ha utilizado el software informatico
NVivo especializado en el tratamiento de datos cualitativo que ha hecho posible apreciar las
conexiones entre los datos. Asimismo, se ha asegurado la ética de la investigacion a través
del consentimiento informado de progenitores de los alumnos y las profesoras del aula, asi
como la confidencialidad ocultando cualquier dato que pudiera poner en peligro la identidad e
intimidad de los participantes.

3.2 Desarrollo del trabajo de campo

En el contexto de estudio se realizd un taller de conversaciones filoséficas siguiendo la pro-
puesta Wonder Ponder. Este taller se dinamizé por una figura mediadora, segun la definen
Lluch y Zayas (2015), mediante “conversaciones exploratorias”, en las que el alumnado tiene
la posibilidad de razonar e indagar, estableciendo vinculos entre su conocimiento previo y
otros nuevos a través del intercambio de los nifios con la mediadora y con sus compafieros,
lo que estimula un tipo de "co-razonamiento" que les ayuda a compartir conocimientos y usar
el lenguaje para pensar colectivamente, de esta manera el razonamiento se hace visible en la
conversacion (Mercer, 2001). Los participantes del estudio fueron 23 alumnos (12 nifios y 11
nifias) de un aula de primer curso de Educacién Primaria de un colegio publico de Zaragoza,
que participaron en sesiones de una hora a la semana durante tres meses. Se mantuvo el
grupo-clase homogéneo, siendo todos los participantes de un nivel socioeconémico medio y
entorno cultural similar, y se situd el taller en su contexto real de ensefianza-aprendizaje en el
aula, ya que, como demuestra Cano et al. (2019), esto permite que los debates y conversa-
ciones se den de forma funcional y significativa.

3.3 Desarrollo del trabajo de campo

Durante el taller de conversaciones filoséficas se realizé una observacién tomando notas de
campo y realizando grabaciones de voz de cada una de las sesiones, las cuales fueron trans-
critas para su mejor muestra y analisis. Este tipo de recogida de datos se considera interactiva
(McMillan y Schumacher, 2005). También se llevaron a cabo entrevistas semiestructuradas a
la profesora-tutora del aula y a la profesora de Educacion Infantil que acompafié al alumnado
durante sus tres cursos anteriores para explorar su experiencia previa con Wonder Ponder, los
temas tratados en el taller y cdmo pudo afectar al desarrollo de la capacidad argumentativa
del alumnado.
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3.4 Tarjetas Wonder Ponder seleccionadas

Todas las tarjetas que forman parte del proyecto Wonder Ponder pueden identificarse con el
concepto de sombra textual definido por Nodelman (2008), segun el cual se entienden dos
vias de interpretacion: adulto y nifio. Por un lado, el narrador adulto crea desde su prisma un
discurso dual dirigido al nifio, que se encuentra en una época de cambios que le haran trans-
formarse en adulto. Durante la investigacidon se han utilizado 5 tarjetas (Figura 1) escogidas
de Wonder Ponder: Lo que tu quieras, obra que versa sobre libertad y derechos individuales y
colectivos. Dichas tarjetas han sido seleccionadas segun la cercania del tema tratado en cada
una al contexto natural de los participantes, ya que, para conocer los procesos de pensamiento
del alumnado vy la efectividad de una propuesta, es mejor plantear situaciones de su vida diaria
con las que se puedan sentir identificados (Saiz Sanchez y Fernandez Rivas, 2012). En este caso
se exponen situaciones madre e hijo, la prohibicidon por parte de una figura autoritaria, hacer
una pilleria o ser informado de que un acto no es correcto, teniendo en cuenta que el alumnado
participante conoce este tipo de situaciones, ya que las ha vivido y han sido explicadas en el
aula por su maestra previamente al taller de conversaciones filoséficas. Cada tarjeta, como se
ha explicado anteriormente, viene acompafiada de una serie de preguntas para iniciar el diadlogo.
Estas preguntas proponen tomar otra perspectiva, cuestionando cada una de las partes de la
situacion presentada, por ejemplo: “¢éTiene derecho el gaitero a tocar? ¢y el nifio a dormir?” O
“éQuién crees que disfruta de una mayor libertad, los que estan dentro del pais amurallado o
los que estan fuera? épor qué?”. Este uso del lenguaje proporciona una oportunidad al receptor
para ponerse en el lugar del otro, explorar ideas a favor o en contra de cada situacion y proponer
alternativas desde la experiencia vivencial en concordancia con la de los demas, de forma que
no existe respuesta erronea o absoluta, sino diversos puntos de vista.

Tarjeta 1 Tarjeta 2 Tarjeta 3

109
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Tarjeta 4 Tarjeta 5

Figura 1. Tarjetas “Wonder Ponder” seleccionadas para las sesiones.

4. Analisis y discusion de resultados

Se han analizado las respuestas generadas por las laminas Wonder Ponder y la actividad de
creacién de tarjetas. Los datos recogidos han permitido un analisis bidireccional. De manera
que se han tomado datos en cada sesion del taller, comparandolos intersesionalmente. También,
durante una de las sesiones el alumnado trabajo sobre la misma tarjeta en grupos separados
analizando las respuestas de forma intergrupal. Este analisis bidireccional ayuda a conferir
validez a las categorias emergentes (Arraiz et al., 2016). Asimismo, se ha llevado a cabo un
proceso de triangulacién entre la informacidn recabada de las respuestas, las entrevistas con
las profesoras y las notas de campo de la investigadora a fin de contrastar datos.

Desde el inicio del trabajo de campo, las ilustraciones de las tarjetas provocaron asom-
bro en el alumnado y una verbalizacidn espontédnea. La manipulacion de las ldminas activd un
proceso inicial de discusion de opiniones mediante la apropiacion del objeto como elemento de
exploracion, uniendo la realidad del nifio y lo fisico del discurso (Tabernero, 2016) para funda-
mentar sus argumentos con pruebas palpables de lo que observaban en ellas. Las preguntas
propuestas en el dorso de las ldminas suscitaron un didlogo rico en matices que avivo el proceso
de construccidén de sentido y el uso de estrategias argumentativas para defender sus puntos
de vista que mas tarde se reflejaron en la creacidén de sus propias tarjetas Wonder Ponder.

Las categorias detectadas en el analisis parten del estudio de Gille (2001) en torno a
las estrategias argumentativas utilizadas en procesos de debate, asi como de Sipe (2008),
respecto a los tipos de respuesta personal que da el alumnado. Estas categorias se dividen en:
categoria argumentativa, categoria personal y categoria linguistica.
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La categoria argumentativa (Tabla 1) hace referencia a las estrategias argumentativas
utilizadas por los participantes en el proceso de recepcion y conversacién originado por la
propuesta visual y las preguntas para exponer opiniones sobre la escena presentada, realizar
hipdtesis, defender su idea, refutar la de otros o apoyar el argumento de compafieros con los
que coincidian. El estudio de Gille (2001) propone una serie de movimientos argumentativos
comunes a los procesos de debate que han servido como referencia para identificar las estra-
tegias argumentativas utilizadas por el alumnado, que se dividen entre estrategias argumen-
tativas simples y estrategias argumentativas complejas. Dentro de estos dos tipos, son las
estrategias argumentativas complejas las que interesan desarrollar para fomentar la CA.

Sustentar una opinién propia con argumentos. Ej.:
) e Ante la pregunta écreéis que tienen derecho a
]ntroducu: una opinion inicial enla | cambiarle sus pensamientos?
Subcategoria 1 conversacion. Ej.: “Yo creo que se
va a enfadar y le va a quitar la gaita” | “Si, porque si tiene malos pensamientos de pegar a
lo mejor hace dafio a alguien, y las personas no
estan felices cuando les pegan o cuando se pelean”
Apoyar la opinién de otro sin uso de Proargumentar: Apoyar la opinién de otro con
. gy argumentos. Ej.: “Yo creo que tiene razdn, que
Subcategotia 2 3;‘5:3&2;0\31_&;:&? b logne comer chocolate puede ser malo, porque te salen
: caries y eso hace dafio a los dientes”
Contrargumentar: Refutar la opinién de otro con
Refutar la opinién de otro sinuso | argumentos. Ej.: “Pero, aunque tenga suefios
Subeategoriag |de argumento claro. Ej.: “Pues yo | bonitos, cuando se despierta sigue con las esposas
creo que no tienes razéon” en la carcel, entonces no es libre del todo como
dices ti"
;{g: eﬂﬁﬁ;ﬁi Ogiln;%[;gip;sﬁ::t - Pedir més informacion a otro sobre un argumento
Subecategoria 4 . : expuesto. Ej.: “Hay muros en sitios que no son
nm]'tﬁ‘;gfﬁfﬁ;‘ Yo he dicho antes que carcel, ¢qué mas cosas ves de carcel?”
Aclarar y explicar a otros una opinién y/o
argumento no entendido. Ej.: “Empujar no es ser
malo, nosotros a veces lo hacemos y no somos
Subcategoria 5 malos (...) A lo mejor se estaba defendiendo o ha
sido sin querer. Como cuando nos pegamos de jugar
y nos hacemos dafio sin querer.”

Tabla 1. Categoria Argumentativa. Fuente: elaboracion propia, inspirada por Gille (2001).
Nota: Se presenta con transcripciones del discurso de los participantes para ejemplificar cada subcategoria.

Al inicio, el estudiantado prestaba mas atencion a los detalles de las ilustraciones y su
discurso era descriptivo, sin embargo, al proponer las preguntas de las tarjetas, empezaron a
hacer inferencias, a cuestionarse lo que veian, expresaban opiniones de aceptacion o rechazo
de una opinidn. Estas intervenciones se caracterizaron por el uso de estrategias argumentativas
simples, a modo de ejemplo:
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.. Yo creo que se va a enfadar y le va a quitar la gaita

: el nifio puede tener pesadillas y le ha pedido al gaitero que toque para
despertarle y asi no tenerlas

()

R.: Es un bebé y la mama le estd dando de comer.

I.: Y se hace pis, se agarra asi (imita el gesto)

(..)

A.: Que lo del pis de antes, yo creo que no es verdad, dice que ya ha ido al bafio

(..)

M.: épor qué tiene el pelo verde?

R.: Se lo ha pintado

N.: ha nacido asi. Puede ser extraterrestre.

A

(.

N

S

(.

L

A

o

.: Yo creo que es del futuro, y estan probando la maquina
)
.. Si pita es que tiene pensamientos malos. El nifio ha pensado algo malo.
.: Algo que le asuste, como pesadillas
")
.: Lo de ahi atras parece una carcel.
.: Si tiene razon, por eso habrd un muro porque es para que no salgan los
ladrones
(Respuestas a las tarjetas 1, 2, 3y 5)

Conforme las sesiones fueron avanzando, los participantes fueron ampliando las estrate-
gias argumentativas con estructuras discursivas mas complejas y, en este proceso, se observd
una menor intervencion de la mediadora. Si bien el estudiantado estaba familiarizado con acti-
vidades de debate que se centraban principalmente en explicar el porqué de una opinion propia,
segun explicd su tutora en la entrevista realizada; el andlisis de los datos indica un desarrollo
de las estrategias “Sustentar opinidon con argumentos”, “proargumentar” y “contrargumentar
desde la sesidn inicial a la final, en las respuestas surgidas a las preguntas de las tarjetas y en la
actividad de creacion de sus propias tarjetas. Por tanto, el alumnado expreso sus opiniones con
argumentos, aportd proargumentos para apoyar otras ideas y, en ocasiones, contrargumentos
para refutarlas, y también propuso ideas alternativas a dos puntos de vista contrapuestos. Sirva
el siguiente segmento de la conversacion como muestra:

”

Mediadora: ¢Qué hariais si no os vieran vuestros padres?

I.: yo comer mucho chocolate porque no me dejan

G.: pero si no te dejan es por algo, como que te salen caries, y lo hacen para
que estés bien.

P.: pero si quiere comérselo se lo puede comer porque eso le pone contenta.
Y estar contento es bueno

A.: pero luego tiene que ir al dentista y eso es peor

()

Mediadora: écreéis que tienen derecho a cambiarle sus pensamientos?

0.: Si, porque si tiene malos pensamientos de pegar a lo mejor hace dafo
a alguien, y las personas no estan felices cuando les pegan o cuando
se pelean.
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M.: pero, aunque sean malos son suyos entonces no pueden quitarselos solo
porque no les gusten.

S.: Es verdad, porque si a mi no me gusta algo que tienes pues no te lo quito,
porque es tuyo, no es mio.

A.: pero, aunque sean sus pensamientos, si piensa que quiere pegarle a alguien
entonces hay que cambiarle para que no haga dafo.

(..)

T.: Puede ser una carcel, porque hay muros para que no salgan como dice
el sefior.

R.: Hay muros en sitios que no son carcel, équé mas cosas ves de carcel?

()

Mediadora: Los que estan encerrados dentro del muro, épueden ser libres?
L.: no, porque estan en la carcel

M.: pero puedes imaginarte que lo eres en tu imaginacién

G.: pero sigues en la carcel

M.: pero a ratos puede porque lo suefias

Mediadora: ¢Cémo cuando te duermes?

S.: si, si, que si estas sofando ves otras cosas en tu cabeza y puedes sofiar que
estas en otro sitio.

A: pero cuando te despiertas estas con las esposas y no te puedes mover

(Respuestas a las sesiones 3, 4y 5)

Los y las participantes abordaron las ideas de los compafieros de forma critica pero
constructiva y ofrecieron alternativas basadas en razones para llegar a un acuerdo conjunto.
Esta situacién comunicativa se vincula con la “conversacion exploratoria”, tercer tipo de “con-
versacion educativa” segln propone Mercer (2001, 131). Puede decirse que Wonder Ponder
propicia el desarrollo de conversaciones exploratorias ya que muestran una manera de usar el
lenguaje para pensar colectivamente. Tanto las imagenes como las preguntas estimulan a los
nifios y nifias a dar su opinidn y establecer intercambios para preguntar y compartir ideas, de
modo que el conocimiento y el razonamiento se hacen visibles en la conversacion.

En las Tablas 2 y 3 se presentan los porcentajes de cobertura de las distintas estrate-
gias argumentativas simples y complejas, utilizadas por los participantes durante las sesiones.
Ha de tenerse en cuenta que estos porcentajes de cobertura corresponden con la cantidad de
veces que una intervencion coincidia con cada subcategoria de las estrategias argumentativas,
no con el nimero de participantes que las utilizaron. También es importante mencionar que, en
ocasiones, una misma intervencion podia contabilizarse bajo dos subcategorias distintas como,
por ejemplo, aquellos momentos en los que los participantes “reanudaban/referenciaban una
opinion anterior” a fin de “apoyar o refutar sin argumento claro” o para “proargumentar” o
“contrargumentar”, realizando este acto discursivo de manera simultanea. Igualmente, cabe
destacar que las intervenciones de la mediadora dentro de las transcripciones totales de las
conversaciones no se han contabilizado dentro de este mismo computo, puesto que interesaba
el desarrollo de la CA del alumnado, no el de dicha maestra.
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FIRATEGIAS AROUMENTATIVAS Sesién1 | Sesién3 | Sesiéns
Introducir una opinién inicial 10,14% 38,04% 28,21%
Reanudar una opinién anterior 8,24% 11,45% 9,54%
Apoyar sin argumento claro 11,55% 32,10% 9,12%
Refutar sin argumento claro 4,42% 13,73% 5,71%

Tabla 2. Porcentajes de cobertura de Estrategias argumentativas simples (sesiones 1, 3y 5).
Nota: Elaboraci6én con NVivo 12.

ESTRATEGIAS ARGUMENTATIVAS Sesion1 | Sesién3 | Sesions
Sustentar opinién con argumentos 18,21% 17,22% 39,81%
Proargumentar 10,84% 6,03% 24,04%
Contrargumentar 5,64% 14,65% 19,76%
Pedir informacién adicional sobre un argumento 4,34% 3,21% 2,04%
Aclarar opinién no entendida 12,20% 13,01% 24,41%

Tabla 3. Porcentajes de cobertura de Estrategias argumentativas complejas (sesiones 1, 3y 5).
Nota: Elaboraci6én con NVivo 12.

Como reflejan los datos, las intervenciones de los y las participantes durante la sesion
3, que se realizd en pequefios grupos, se caracterizaron por un mayor uso de las estrategias
argumentativas simples “introducir una opinién inicial”, “apoyar sin argumento claro” y “refutar
sin argumento claro”, con un 38,04%, un 32,10% y un 13,73% respectivamente. En com-
paracién con las sesiones 1 y 5, realizadas en gran grupo, debe destacarse el decrecimiento
medio del uso de la estrategia simple “apoyar sin argumento claro”, que disminuye un 22%
en la sesion 1, resultando en un 11,55% de cobertura, y decrece un 22,98% en la sesion 5,
resultando en un 9,12% de cobertura. También ha de destacarse el nivel de cobertura de la
estrategia simple “refutar sin argumento claro”, que presenta un aumento, aunque bajo, en
la sesidn 3. Ante esto, como apunté la maestra de aula y como se comprobd en la sesion, el
alumnado tenia problemas para encontrar razones para refutar opiniones, ya fuera con o sin
argumento claro, puesto que, al encontrarse en grupos de trabajo tan pequefios, no aportaban
gran diversidad de opiniones que se diferenciaran.

Conjuntamente, ha de destacarse como el porcentaje de cobertura de las estrategias
argumentativas complejas “Sustentar una opinidn con argumentos” y “Proargumentar” es me-
nor durante la sesién 3, con un 17,22% y un 6,03% respectivamente, a diferencia de en la
sesidon 5, que presenta un aumento medio de 22,59%, para resultar en un 39,81% en “sustentar
una opinién con argumentos”, y muestra un aumento medio de 18,91% para resultar en un
24,94% para la estrategia compleja “Proargumentar”.

Asi pues, al triangular los datos obtenidos entre grupos de la sesion 3, con los datos
referentes a las sesiones de trabajo a nivel grupo-clase, el cuaderno de campo de la inves-
tigadora y las entrevistas a las maestras, se aprecido un menor uso de las estrategias argu-
mentativas complejas destacadas durante el trabajo en pequefios grupos, acompafiado de
un aumento de las estrategias argumentativas simples subrayadas. Esta diferencia, segun
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indicaban las maestras en sus entrevistas y el cuaderno de campo de la investigadora, puede
deberse a que, al encontrarse en pequenos grupos, no recibian tantas opiniones distintas de
sus companeros como en la conversacion en gran grupo que tuvo lugar en las otras sesiones.
Por ejemplo, el uso de proargumentos disminuyd en la sesidon 3 dado que el alumnado, dentro
de sus grupos, solia coincidir en sus opiniones y no veia necesidad de afadir informacion
complementaria que respaldara lo que se decia, lo cual les llevaba a apoyar opiniones sin
usar una argumentacioén clara ni especifica, o simplemente a introducir descripciones y datos
de lo que veia y de forma casi constante. Este hecho provocd que la mediadora interviniera
mas que en otras ocasiones para proporcionar un apoyo a la diversidad.

Nétese, por otro lado, la diferencia en el uso de las estrategias argumentativas com-
plejas “sustentar opinidon con argumentos”, “Proargumentar”, “contrargumentar” y “aclarar
una opiniéon no entendida” entre las sesiones 1 y 5. Desde la sesion inicial hasta la final, la
estrategia compleja “sustentar opinidon con argumentos”, aumenté un 21,6%, resultando en
un 39,81% en la ultima sesidén; la estrategia “proargumentar” presenté un aumento medio de
23,39%, resultando en un 34,23% final; y la estrategia “contrargumentar”, mostré un aumento
medio de 15,03%, para resultar en un 20,67% en la Ultima sesidn. De ello se infiere que, para
impulsar el desarrollo de estas estrategias argumentativas complejas y, por consiguiente, pro-
mover la Competencia Argumentativa mediante Wonder Ponder, es necesario explorar distintos
puntos de vista en conjuncién con lo compartido con otras personas, como es el caso del
alumnado y la mediadora, de manera que los nifios accedan a numerosas concepciones como
sujetos activos en una construcciéon conjunta de sentido con oportunidades para la participa-
cion y la escucha. Asi lo reflejaron los apuntes en el cuaderno de campo de la investigadora, asi
como las maestras en sus entrevistas, que defendieron que habian apreciado un aumento en
la autonomia del alumnado durante las sesiones, en lo referente a argumentar sus opiniones
0 apoyar las de otros mediante las ilustraciones de las tarjetas, experiencias vividas y comen-
tarios de compafieros y figuras de autoridad, no dependiendo tanto de la mediadora conforme
avanzaba el taller. También puntualizaron que las estrategias argumentativas complejas “pedir
mas informaciéon” o “aclarar opinidon no entendida”, probablemente permanecieron similares
a lo largo de las sesiones, o presentaron aumentos, pero de baja significacion, dado que el
alumnado estaba acostumbrado a preguntar y describir fendmenos y hechos en el aula.

La categoria personal (Tabla 4) identifica los momentos en que el alumnado vinculd
sus experiencias personales a lo tratado en las sesiones para construir un significado y su
argumento. Esta conexion les permitié argumentar desde lo conocido, de manera que este
tipo de respuesta corresponde con la caracterizaciéon que Sipe (2008) denomina respuestas
personales. En la siguiente tabla se identifican nueve subcategorias emergentes del analisis
de esta categoria que han facilitado la comprensidn e interpretacion de los datos.
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Respuestas personales
Subcategoria 1 Identificarse con un personaje/persona
Subcategoria 2 Reconocer a otros en un personaje/persona
Subcategoria 3 Evocar una vivencia similar
Subcategoria 4 Sefalar causa en una vivencia similar
Subecategoria 5 Indicar consecuencia en una vivencia similar
Subcategoria 6 Referir sentimientos propios
Subcategoria 7 Identificar sentimientos ajenos
Subcategoria 8 Empatizar con un personaje/persona
Subecategoria 9 Empatizar con una vivencia similar

Tabla 4. Categoria personal. Fuente: Elaboracion propia, inspirada por Sipe (2008).

En consecuencia, la relacion entre experiencia vital del participante y situacién repre-
sentada en la propuesta Wonder Ponder se muestra como una clave para la elaboracion de
opinion, puesto que el estudiante utiliza sus conocimientos previos y experiencias vitales en la
construccién de sus argumentos. A modo de ejemplo el siguiente extracto:

Mediadora: ¢Creéis que el sefior tiene mds derecho a tocar la gaita que el nifio
a dormir?

R.: A lo mejor tiene que tocar la gaita porque son deberes. Y tiene que practicar.

M.: Como mi hermano la flauta. Y no lo hace para molestar. Es porque tiene
que hacerlo

O.: Claro, y tiene derecho porque si no lo hace le pueden castigar. O poner mala
nota.

A.: Pero si le molesta se lo tiene que decir, que tiene que dormir porque es de
noche y no le deja con el ruido. En mi casa una vez habia ruido de obras y
los vecinos se quejaron porque no le dejaba dormir

(..)

.: Pero si se la tira a lo mejor el gaitero se pone triste. A mi cuando mi hermana
me tira los juguetes al suelo no me gusta. A lo mejor el gaitero no lo hace
queriendo.

H.: Mi papa dice que hay que decir “por favor, épuedes parar?”. No pelearse.

(..)

M.: Pues a mi hermana cuando no le gusta la comida la escupe.

S.: Pero se tiene que comer la comida para crecer, aunque no te guste, como
con la verdura

R.: Eso dice mi abuela

(...)

: A lo mejor es que un nifilo malo en el cole le ha empujado y se ha acordado

.: lldmale nifio, pero no le digas malo

—

n =
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Mediadora: éPor qué?

S.: Porque empujar no es ser malo. A lo mejor se estaba defendiendo o ha sido
sin querer. Como cuando nos pegamos de jugar y nos hacemos dafio sin
querer.

R.: Si que tienen derecho [a quitarle sus pensamientos] si son malos porque te
pueden dar miedo, como cuando me desperté llorando de una pesadilla y
queria que se me fuera.

(Respuestas a las tarjetas 1, 2, 3y 4)

Como muestra el analisis de las entrevistas semiestructuradas realizadas a las maes-
tras, en concordancia con el analisis de los datos, el hecho de abordar temas como la libertad
y los derechos humanos desde situaciones conocidas por los participantes, facilita el proceso
de argumentacion (Figura 2). De hecho, como defiende una de las maestras entrevistadas,
la ambivalencia que se plasma en las ilustraciones y las preguntas admite barajar diversas
posibilidades, lo cual permite abordar las situaciones representadas eliminando juicios de valor
para explorar las razones de una perspectiva u otra.

A: Es un zombie y le estamos disparando porque se nos quiere comer
y nos mata.

L: El zombie es malo.
Mediadora: Entonces, ¢El zombie es malo porque quiere comer?

/ A: No malo malo. Come porque tiene hambre. Pero no queremos que se
(a | AAM nos coma y cuando le disparamos tiene miedo porque se va a morir. Y como
queremos vivir nos defendemos.

0 \
& Mediadora: &Y qué crees que piensa el zombie?
W\
m- Wl o A:No sé, pero él también quiere vivir y por eso se nos quiere comer.
Ly

Mediadora: ¢Y quién tiene derecho entonces. vosotros a vivir o el zombie?

- = P A: Un poco los dos. Porque para nosotros es malo porque nos mata. Y si
1 ) le matamos no nos come y eso es malo para él. Y los dos somos buenos
y malos asi.

Figura 2. Actividad de creacién. Respuesta del participante A., con intervencion del participante L.

La capacidad de pro-argumentar y contrargumentar a favor de diferentes puntos de
vista simultaneamente puede indicar uso de estrategias argumentativas complejas, segun
Gille (2001), pues admiten varias opiniones, se ponen en el lugar del otro y son capaces de
basar su argumentacion en la perspectiva pertinente para cada parte del problema.

La categoria lingUistica (Tabla 5) se refiere al desarrollo del discurso de los participantes
caracterizado por el empleo de distintas estrategias proargumentativas y contrargumentativas.
En este sentido, se identifican en las marcas morfosintacticas del discurso como la 3@ persona
del singular y el plural para hacer referencia a personas ajenas o la 22 persona del singular y
el plural para realizar interpelaciones a otros hablantes que participan en la conversacion, asi
como la utilizacion de diversos tiempos verbales que expresan condicidon o causalidad, diver-
sas expresiones de opinién como “yo creo”, “(no) estoy de acuerdo”, “yo pienso que” o “yo
creo que”, el uso de locuciones causales como “porque” y locuciones adversativas como “sino”

o “aunque”.
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Caracteristicas del discurso de los participantes

Subcategoria 1 Uso de marcas morfosintacticas del discurso (22 y 3® persona del singular
y el plural)

Subeategoria 2 Uso de tiempos verbales condicionales y causales

Subcategoria 3 Uso de expresiones de opinidn (Ej.: “yo creo”, “estoy de acuerdo” o “no
estoy de acuerdo™)

Subcategoria 4 Uso de locuciones causales (Ej.: “porque”)

Subcategoria 5 Uso de locuciones adversativas (Ej.: “sino” o “aunque”)

Subcategoria 6 Uso de estrategias proargumentativas

Subcategoria 7 Uso de estrategias contrargumentativas

Al principio de las sesiones se generaron lo que Sipe (2008) entiende por respuestas
personales, en las que predomina un discurso eminentemente en 12 persona basado en la na-
rracién. Es comun que su estructura mental se construya sobre un postulado narrativo, puesto
que esta interrelacionado con el contexto social que les permite facilitar la comprensidn de la

realidad (Bruner, 2006):

Tabla 5. Categoria lingiiistica. Fuente: elaboracion propia.

R.: Yo toco musica en casa porque son deberes, y tengo que practicar.
M.: Como mi hermano la flauta. Y no lo hace para molestar. Es porque tiene

que hacerlo

O.: Si no te ponen notas, a mi una vez me castigaron por saltarme los deberes.

(.)

Mediadora: ¢Qué hariais si no os vieran vuestros padres?

I.: yo comer mucho chocolate porque no me dejan

S.: Porque salen caries. Y es mejor no comer mucho porque el dentista no me
gusta y mejor no ir.

(Respuesta a tarjetas 1y 3)

El discurso narrativo oral del alumnado evoluciond hacia respuestas analiticas y argu-
mentativas, que se refleja en el uso de marcas morfosintacticas del discurso como la tercera
persona, los tiempos verbales condicionales, el uso de conjunciones, y de estrategias complejas

proargumentativas y contrargumentativas:

Mediadora: ¢Quién tiene mas derecho, el papa a dormir cuando trabaja por las
noches o los vecinos a hacer obras?
A.: tu papa porque tiene que descansar y que las hagan en otro rato.
L.: Si, porqgue necesitamos dormir para que nos descanses las pupilas y para no
ponernos enfermos.
R.: Pueden hacerlas cuando tu papa trabaje de noche
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N.: Yo creo otra cosa, porque los vecinos no dormirian y ellos también tienen
que dormir

A: pero los demas pueden dormir mas por la tarde o la noche, pero su papa si
no duerme y si se duerme en el trabajo podria tener un accidente.

S.: Pero es que creo que N. tiene razon, eso puede pasar con los vecinos que
trabajen por la manana.

O.: Si, y los de las obras hacen su trabajo y no pueden venir de noche.

Este proceso discursivo subraya la importancia del componente linglistico de Wonder
Ponder y el discurso de la mediadora, que actian como “andamiaje” para el discurso interno
del nifio a través de las preguntas formuladas y ejemplos léxico-gramaticales que han in-
corporado en su actuacion (Bruner, 1976, citado en Mercer, 2001). Ademas, la utilizacion de
expresiones como “yo creo”, *(no) estoy de acuerdo”, de locuciones causales como “porque”
y locuciones adversativas como “si no” o “aunque”, entre otras encontradas en el andlisis de
las transcripciones, indica un pensamiento complejo que busca un razonamiento conjunto,
critico y constructivo a través de conversaciones exploratorias, como apunta Mercer (2001).
Este hecho se refleja tanto en su discurso oral del alumnado como en la actividad de creacion
de sus propias tarjetas Wonder Ponder (Figura 3 y Figura 4), en las que se sirven de las origi-
nales y del discurso de la mediadora como modelo tanto a través de la apropiacion del objeto
material como la integracién del discurso grafico y verbal, y asi representan una situacion y la
argumentan, como se hizo durante las sesiones:

: I: La nifa tiene pis, pero el nifio le ha preparado
e i una fiesta de cumpleaios y quiere que sople las
; velas. Y le estan esperando a que sople. Pero es

. W que tiene que ir al bafio, porque no se lo pueden
. e ' prohibir.

Figura 3. Actividad de creacién. Respuesta de la participante I.

D: Pensaba que si te das un golpe como reaccio-
naria mi amigo, si se reirfa o no. ¢Y si se rie es

buen amigo? ¢Tiene derecho a reirse, aunque sea
ﬂ gracioso si la otra persona esta llorando?

Figura 4. Actividad de creacion. Respuesta del participante D.
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La situacidn de conversacién generada en el aula se convirtid en un espacio comunicativo
y colaborativo que ha incidido en el desarrollo del discurso narrativo oral de los participantes
hacia un pensamiento argumentativo, en concordancia con la necesidad de una accién comuni-
cativa real (Bruner, 1986) que permite el uso de nuevas estructuras para un fin argumentativo
en un contexto social.

Conclusiones

Teniendo en cuenta el analisis presentado, se pueden extraer diversas conclusiones. Prime-
ramente, el input objetual y grafico-linglistico de Wonder Ponder propicid un didlogo entre el
estudiantado que les posibilitdé un proceso argumentativo caracterizado por el uso del lenguaje
para pensar colectivamente. De esto se infiere que el dinamismo de la propuesta y el acto de
manipulacién del objeto-libro, puede ayudar en las primeras edades a ordenar y visualizar sus
ideas de manera fisica, y asi propiciar el cambio de un discurso narrativo a un discurso argu-
mentativo mas organizado, ya que el estudiantado se apropia del objeto y el lenguaje de este
como elemento exploratorio, y lo usa como prueba palpable para ejemplificar y fundamentar
argumentos, como ocurrié durante las sesiones.

Asi pues, la conversacion se muestra como contexto en el que se hace visible el ra-
zonamiento del alumnado a través del uso de estrategias argumentativas simples, como la
exposicidén, y complejas, como la proargumentacién y la contrargumentacién (Gille, 2001). El
analisis de los resultados refleja un menor empleo de estrategias argumentativas complejas
como el “sustento de opinidon con argumentos” y la “proargumentacién”, y un mayor uso de
las estrategias argumentativas simples como “introducir una opiniéon” y “apoyar sin argumento
claro” cuando el alumnado trabajaba en pequefios grupos, obligando a la mediadora a inter-
venir mas para que la conversacion fluyera. De esto se concluye que, para propiciar el uso de
estrategias argumentativas complejas, sin necesitar la intervencién constante de la mediadora,
debe asegurarse el debate en grupos mas amplios y la participacién de todos, ya que esto
aporta al alumnado un input rico en diversos puntos de vista, que facilita un cuestionamiento
activo por parte de los y las participantes y la construccion conjunta de sentido.

Por otra parte, el discurso oral de los participantes evolucioné de un modelo narrativo a
estructuras sintacticas propias de un pensamiento analitico y argumentativo gracias al “anda-
miaje” linglistico (Bruner, 1976, citado en Mercer, 2001) proporcionado por las preguntas de
la propuesta y el discurso de la mediadora. Concretamente, se infiere que las preguntas de la
propuesta que implicaban escoger entre dos alternativas, para después mostrar la ambigiiedad
y perspectiva de ambas (ej.: ¢éPuede haber libertad sin seguridad?/éPuede haber seguridad sin
libertad?, ¢Pensais que tiene derecho a decirle lo que tiene que hacer?/.Y él a hacer lo que le
dé la gana?), asi como las preguntas y cuestiones que apuntaban directamente a sus propias
experiencias, expuestas tanto en las tarjetas como por la mediadora (ej.: ¢Habéis pensado
cosas malas alguna vez?/iCreéis que eso os hace malos?, ¢Cuando y por qué castigariais
a alguien?/éPodemos castigarnos a nosotros mismos?), ayudaron al alumnado a explorar y
explicar argumentos tanto a favor como en contra de distintas alternativas, propiciando la
proargumentacion y la contrargumentacién. También destaca el acto por parte de la media-
dora de recalcar en las preguntas de la tarjeta el uso de marcas morfosintacticas concretas,
conforme se exploraba la imagen y texto de las mismas antes y durante la conversacion. Se
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deduce que esto provocé que el propio alumnado pusiera mas atencion al input linglistico del
discurso de las tarjetas y la mediadora, ya que ellos mismos comenzaron de manera autono-
ma a destacar frases y palabras durante su exploracion, y a introducirlas en su discurso. Esto
se refleja en el uso que hicieron de marcas morfosintacticas como la tercera persona, verbos
condicionales, expresiones como “yo creo”, “(no) estoy de acuerdo” y locuciones causales y
adversativas para opinar, proargumentar y contrargumentar, estructuras caracteristicas de una

conversacion exploratoria (Mercer, 2001) en busca del razonamiento colectivo.

Finalmente, ha de puntualizarse que las conexiones que realizé el alumnado entre su
contexto natural, y la tematica y situaciones representadas en Wonder Ponder les ayudé a
construir argumentos desde lo conocido. Esto puede relacionarse con lo expuesto por Sipe
(2008) v la teoria transaccional de Rosenblatt (2002), que entiende la elaboracién de signi-
ficados mediante la vinculacidon de discurso a emociones y experiencias personales. Por ello,
se deduce que exponer al alumnado, al inicio y durante la conversacion, a imagenes de apoyo
y situaciones ejemplo de la tematica que conecten con su experiencia vital, como ocurrié con
las preguntas e ilustraciones de las tarjetas escogidas, en vez de meramente proponerie un
tema a debate en el que deban escoger un bando, es beneficioso para un primer desarrollo
de su discurso argumentativo y organizacion de ideas. Mas concretamente, las imagenes
y situaciones que vinculen con sus vivencias personales, les permitiran utilizar su experiencia
de vida como base para generar una opinién y construir un argumento, que toma como refe-
rencia lo aprendido de esa vivencia previa y las figuras de autoridad participantes de ella. Esta
construccién de sentido favorece la interaccion social (Calvo, 2019) y un proceso de reflexion
que les permite entender diferentes perspectivas y argumentar tanto a favor como en contra.

Dado lo expuesto anteriormente, se derivan del estudio las siguientes implicaciones
didacticas: En primer lugar, trabajar sobre la Competencia Argumentativa y su desarrollo en
el aula, no puede hacerse sin la practica. Debe aprenderse a argumentar, argumentando,
exponiendo al alumnado a propuestas y situaciones de didlogo que despierten su interés y les
permitan participar e intercambiar ideas y opiniones. De hecho, el aprendizaje de esta compe-
tencia deberia continuarse a lo largo de la vida. Seria conveniente comenzar trabajando la CA
desde los primeros afos, no solo en cursos superiores, asi como continuar con su desarrollo de
manera longitudinal a lo largo de los distintos cursos por los que pasa el alumnado, consiguien-
do asi un aprendizaje continuo e ininterrumpido que podria ayudarles en las distintas etapas
presentes y futuras de su educacién. En segundo lugar, tampoco se puede aprender a argu-
mentar de manera individualizada, por lo que el trabajo de la argumentacion debe realizarse
en grupo. Seria positivo habilitar espacios y momentos en el aula para la participacion y la
escucha del estudiantado, permitiéndoles dialogar entre ellos de manera regular a lo largo de
la semana escolar, y dandoles libertad para expresar sus opiniones y explorar distintos puntos
de vista en conjuncidn con lo compartido con otras personas. Finalmente, una manera posi-
tiva de comenzar con el desarrollo de los distintos componentes de la CA desde los primeros

afios escolares podria ser a través de la lectura y trabajo de diferentes obras de literatura
infantil, que permitan el didlogo y la interaccién con las mismas. Deberia empezarse por intro-
ducir en el aula propuestas que partan desde tematicas cercanas al alumnado con elementos
y preguntas que generen asombro, como Wonder Ponder, entre otros. Esto puede convertirse
en una actividad de descubrimiento y construccion de significados. Ademas, estos textos y/o
propuestas a presentar al grupo-clase deberian tener un rico input linguistico, permitiendo al
alumnado explorar como estan formuladas las oraciones y preguntas, y las diversas formas de
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expresarse en torno a ellas. Esto permitiria al alumnado realizar conexiones entre su contexto
natural, la tematica tratada y el discurso, ayudando a la construccion de argumentos.

Se espera que el presente estudio evidencie el valor de la propuesta Wonder Ponder
para potenciar la capacidad argumentativa, indispensable como sustento del pensamiento
critico y la destreza conversacional, y cimiente su presencia en distintas realidades educativas.
Han de tenerse en cuenta una serie de limitaciones que podrian haber influido en los resultados.
Primero, la limitacién temporal con la que se conté para realizar el taller de conversaciones
filosoficas y permanecer en el campo. Segundo, en cuanto a las limitaciones metodoldgicas
derivadas del analisis de datos, hubiera sido positivo compatibilizar el anélisis de datos cuali-
tativo con un analisis de datos cuantitativo, de esta manera, los datos obtenidos habrian sido
mas abundantes y reflejado mejor la realidad del caso. Asimismo, aunque las respuestas del
alumnado participante fueron abundantes, resultaria positivo para proximas investigaciones
contar con un tamano de muestra mayor. Finalmente, como limitacién derivada del disefio de
investigacién, deberia haberse tenido mas en cuenta la posible influencia de las intervenciones
de la mediadora en las respuestas del alumnado en lo que al desarrollo de la CA se refiere. Sin
embargo, este se considera un primer estudio de partida, y las diversas limitaciones que hayan
podido afectar los resultados se tendrdn en cuenta para disefiar proximas investigaciones, que
confirmaran y/o contrastaran los datos obtenidos.

De cara a lineas de trabajo futuras, se sugieren algunas prospectivas de investigacion:
cabe plantear la replicacién del disefio con una muestra de participantes mayor de diferentes
contextos socioculturales y centros escolares urbanos y rurales a fin de llevar a cabo una com-
parativa de la brecha entre distintos contextos, asi como el analisis de la posible influencia de la
mediadora en las respuestas del alumnado participante. También, entre los futuros desarrollos

de esta linea de investigacion, cabe plantear la inclusidn en las sesiones de conversaciones
filosoficas, de un corpus construido de distintos libros infantiles de ficcién y no ficcién, en aras
de realizar un andlisis comparativo que permita determinar qué tipo de obras infantiles y/o
propuestas ayudan a fomentar los distintos componentes de la Competencia Argumentativa,
asi como qué caracteristicas discursivas del corpus seleccionado favorecen el desarrollo de esta
competencia y el discurso oral del alumnado.
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Resumen: Las imagenes, ademas de ser parte integrante de la vida diaria de la nueva gene-
racion de jovenes, poseen un enorme potencial para el desarrollo de las destrezas en el marco
de la ensefianza de lenguas. En este estudio de caracter cualitativo, se analizan dos manuales
de ELE marfilefios, iYa estamos! y iMas alla!, no solo con la intencién de estudiar la presencia
de esos elementos visuales, sino también su uso como soporte para fomentar la produccién
oral en el aula. Se llega a la conclusiéon de que, con estos manuales, ha habido una evolucién
relativamente positiva en cuanto a estrategias de su estudio, en comparacién con los libros de
texto anteriores. Sin embargo, se espera que se las tome mas en cuenta en los procesos de
ensefanza, especialmente para la produccion oral auténtica.

Palabras clave: imagenes; materiales didacticos; ensefianza-aprendizaje de ELE; produccion
oral.

ANALISI DE LES IMATGES PER A L’ENSENYAMENT DE LA PRODUCCIO
ORAL D’ESPANYOL LLENGUA ESTRANGERA EN DUES COL-LECCIONS
DE MANUALS MARFILENYS

Resum: Les imatges, a més de ser part integral de la vida diaria de la nova generacié de jovent, pre-
senten un enorme potencial per al desenvolupament de les destreses a l'ensenyament de llengties. En
aquest treball de caracter qualitatiu s’analitzen dos manuals d’espanyol llengua estrangera marfilenys,
iYa estamos! i iMés alla!, amb la intencié d’estudiar no només la preséncia d’aquests elements visuals
siné també del seu 1is com a suport per a fomentar la produccié oral a l'aula. Es conclou que, amb
aquests manuals, hi ha hagut una evolucié relativament positiva quant a estratégies del seu estudi,
en comparacié amb llibres de text anteriors. No obstant aixo, s'espera que se les tingui més en compte
en els processos d’ensenyament, especialment per a la produccio oral autentica.

Paraules clau: imatges; materials didactics; ensenyament-aprenentatge d’espanyol llengua
estrangera; producci6 oral.
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ANALYSIS OF IMAGES FOR TEACHING ORAL PRODUCTION OF SPANISHAS A
FOREIGN LANGUAGE IN TWO COLLECTIONS OF IVORIAN TEXTBOOKS

Abstract: Images being an integral part of the lives of new generations of young people, they have
an enormous potential for the development of skills in language teaching contexts. In this qualitative
work, two Ivorian textbooks for teaching Spanish as a foreign language, iYa estamos! and iMas
alld! are analyzed. The aim of this study is twofold: studying the presence of visual elements in these
textbooks and their use as a catalyst for oral production in the classroom. It is concluded that there
has been a relatively positive evolution in terms of image study strategies in the classroom through
these manuals, compared to previous textbooks. However, a greater consideration of these supports
in teaching processes is expected, especially regarding authentic oral production.

Keywords: images; didactic materials; teaching/learning Spanish as a foreign language; oral
production.

Introduccion

Desde hace medio siglo, queda asumido casi universalmente que la clase de lenguas extran-
jeras es un proceso de practica que se inspira en situaciones del entorno vital, con vistas a
desembocar en un aprendizaje significativo. En efecto, desde los trabajos de Hymes de los
afios 1970 hasta las mas recientes conclusiones del Consejo de Europa (2002), se admite
que el objetivo de la ensefianza de lenguas es la consecucion de la competencia comunica-
tiva (Agustin Llach, 2007). Con ello, el alumnado debe ser capaz de adaptarse a diferentes
situaciones de comunicacién social, y negociar adecuadamente los significados de acuerdo
con el principio de cooperacion.

En el aula, esto implica la necesidad de que, en términos de materiales didacticos, la labor
docente se apoye en una multitud de soportes susceptibles de encontrarse en la vida real, no
solo en el texto escrito. Del mismo modo se responde a la cuestién de la familiarizaciéon de los
aprendices con una diversidad de actividades y situaciones comunicativas, para “corresponder a la
idea de que las estrategias de aprendizaje son diversas” (Bérard, citado por Puren (2021, p. 33).

En este contexto, las imagenes vuelven a adquirir un estatus de material didactico de
pleno derecho, en teoria, con la misma importancia que la del texto escrito. Dicho estatus se
mantiene con firmeza en los tiempos actuales del enfoque orientado a la accidn, respaldado por
el MCER (Lenoir, 2018). En efecto, pese a las dudas originadas en torno al valor didactico de
las imagenes y que, en parte, ocasionaron el abandono de los métodos audiovisuales (donde
aparecian como el soporte didactico central), hoy, muchos autores vuelven a reconocer su capa-
cidad para favorecer el aprendizaje. Torrez (2021, p. 1) sefiala “their power to facilitate student
comprehension of material and vocabulary learning, as well as creativity and engagement”.
Por su parte, Seymour y O Connor, citados por Sanchez Benitez (2009, p. 2), apuntan que
“recordamos un 10% de lo que leemos, un 20% de lo que oimos, un 30% de lo que vemos y un
90% de lo que hacemos”. En la misma linea, Shahidzadeh, Bakhshandeh y Mohammadi (2021,
p. 5) rematan: “when we use visual aids as teaching aid, it is one of the aspects which root
participation of students in the lesson [...]". A ojos vistas, la capacidad de los elementos visuales
para facilitar el aprendizaje es innegable.
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De ahi, nos proponemos analizar el papel dedicado a las imagenes fijas en la ensenanza-
aprendizaje de la expresion e interaccidén orales en el marco del espafiol lengua extranjera (ELE)
en Costa de Marfil. En efecto, si bien se promueve el desarrollo de todas las habilidades en los
enfoques comunicativos (Consejo de Europa, 2002), autores como Agustin Llach (2007, p. 171)
asumen que “las destrezas orales se sitlan en primer puesto de importancia en el proceso de
aprendizaje de idiomas”. Es mas, Araujo Portugal (2017, p. 406) afirma que “en el aprendizaje
de idiomas, la expresidn oral es la destreza mas importante”. Por tanto, parece legitimo fijarse
en el uso de los elementos visuales en los manuales de ELE marfilefios para el tratamiento de
la produccion oral.

¢Cémo puede calificarse la presencia de esas imagenes en los nuevos manuales de ELE,
y cdmo contribuyen a la facilitacion de la produccion oral en la ensefianza de este idioma en
Costa de Marfil? He aqui las principales cuestiones que guiaran nuestra reflexion en el presente
estudio.

1. Las imagenes en la ensefanza de lenguas

El uso de las imagenes con fines comunicativos primero, y luego escolares, se remonta a tiempos
muy remotos de la historia humana. AUn tenemos testimonios procedentes de los tiempos
primitivos, donde era costumbre pintar figuras de diversa indole en cuevas, rocas o piedras.
Los hombres las usaban entonces para comunicarse entre si (Joly, 2002, citado por Ibinga
y Ndzang (2018, p. 785) o para dar cuenta de los eventos esenciales de su existencia.

En el Ambito académico, pese a unas timidas manifestaciones anteriores, es en el siglo
XVII cuando Jan Améds Comenio establece con claridad la imagen como recurso didactico para la
ensefianza de lenguas extranjeras (Caravolas, 1984; Germain, 1993). Para el pedagogo moravo,
en el proceso de ensefanza de LE, cada objeto se debe someter al examen de un sentido, v,
a poder ser, a varios sentidos a la vez; pues cuantos mas sentidos haya implicados en la presen-
tacion de un concepto, mas profunda y duradera sera su comprension. Nada, segun él, puede
ser objeto de inteligencia a menos que haya sido previamente objeto de sensacion. Como dice,

Debe ser regla de oro para los que enseiian que todo se presente a cuantos sentidos
sea posible. Es decir, lo visible a la vista, lo sonoro al oido, lo oloroso al olfato, al gusto
lo sabroso y al tacto lo tangible; y si alguna cosa pudiera ser percibida por diversos
sentidos, ofrézcase a todos ellos [...] (Comenio, 1988, citado por Aguirre Lora, 2001,
p. 6).

En el mismo sentido, en su manual Orbis Sensualium Pictus (1658) [el mundo por medio
de las imagenes], Comenio introduce, no solo textos, sino también imagenes en cada uno de
los 150 capitulos o temas (Aguirre, 2001; Caravolas, 1984) como ilustraciones para ayudar a
los aprendientes en la comprensidn de los términos.

Ademas de la comprensién léxica, las imagenes también han servido en los manuales
como soporte para varias otras metas (Barrallo Busto y Gdmez Bedoya, 2009; Sanchez Benitez,
2009; Van Der Sanden, 2012). Unas de sus caracterizaciones principales las menciona Tardy
(1975), citado por Mazingue (2017), quien les identifica cuatro funciones trascendentales:
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una funcion psicoldgica de motivacion; una funcién de ilustracién; una funcién de mediador
inter-semiotica o cultural; y una funcion inductiva, al ser usada para crear situaciones reales
de comunicacion.

En el ambito especifico de la lengua hablada, autores como Muller (2012a; 2012b; 2014)
y Demougin (2012) hacen hincapié en el poder de las imagenes para suscitar producciones
verbales, y recomiendan encarecidamente que los profesores se animen a usarlas como un
incentivo para tratar la expresion oral en clase. Esta ultima apunta claramente que los elementos
visuales constituyen “los ingredientes que necesita la palabra espontanea para nacer” (p. 107).

En este contexto, pese a los intentos del método directo para fomentar la ensefianza
de la destreza oral, sera a partir de los afios 50 del siglo XX cuando la imagen se convierta en
un recurso imprescindible para desarrollarla en el aula. El ya mencionado método audiovisual
ponia en relacion unas bandas magnéticas y unas diapositivas proyectadas. Las imagenes ser-
vian para traducir visualmente los enunciados, lo cual facilitaba la comprension a los discentes.
El abandono prematuro de este método se debe a razones de diversa indole. Germain (1976)
indica, por ejemplo, inexactitudes a la hora de representar visualmente los verbos de accion,
los conceptos abstractos o los sentimientos, la mala interpretacién de la mimica, e insiste parti-
cularmente en la imprecision de las situaciones comunicativas. En efecto, al someter la imagen
al desciframiento de discursos ya establecidos, no solo se corre el riesgo de interpretar mal la
idea planeada, sino que la propia pictografia pierde parte de su naturalidad.

A la luz de lo que precede, surge la idea de que una situacién comunicativa fructifera
para el alumno ha de ser auténtica y tender a favorecer la creatividad, la imaginacién y la
espontaneidad. Asimismo, la presentacion de la imagen debera dar rienda suelta a la capaci-
dad del aprendiente para generar discursos mas naturales y reflexivos que previsibles. Desde
un punto de vista puramente constructivista, Dodge (2017) apunta que el aprendizaje es un
proceso que incorpora experiencias concretas, colaboracién, y sobre todo reflexion.

Por eso, nuestra intencién aqui es como la imagen puede permitir al alumno pensar o
hablar de forma real y auténtica. Con esta idea, esta investigacion intenta destacar los puntos
positivos y lo que se podria mejorar en la explotacion de la imagen para un desarrollo 6ptimo
de la competencia expresiva oral, a través del andlisis de los manuales iYa estamos! (Niango
et al., 2018; 2019) y iMas alla! (Kouassi et al., 2000a; 2000b; 2000c).

2. Metodologia

El estudio que emprendemos se basa esencialmente en el analisis de los manuales vigentes
de ELE marfilefos, iYa estamos! y iMas alla! Ambas colecciones han sido elaboradas en Costa
de Marfil gracias a la colaboracion de varios consejeros pedagdgicos locales del ministerio de
Educacién. Después de dos décadas de uso de la coleccidn Horizontes (1998-2020), surgen a
modo de continuacién de la labor de creacion de manuales de ensefianza editados por y para
paises africanos!. Segun Bekale et al., (2020, p. 9), esta renovacion interviene con el objetivo

1 Hasta el afio 1998, los manuales de ensefianza del espafiol lengua como extranjera en Costa de Marfil se habian elaborado
en Francia, la antigua metrépoli. Ese afio marco la edicion del primer manual hecho por y para los marfilefios, Horizontes,
en vigor hasta la publicacion de las colecciones que se estudian en estas lineas.
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de colmar una serie de deficiencias referentes a los contenidos, pero también “supone (...)
un gran esfuerzo de adecuacién de los materiales a la metodologia imperante en las aulas
marfilefias de ELE; esto es, al enfoque por competencias”. En efecto, pese a las reformas
sucesivas de las ultimas décadas para mejorar el paradigma pedagdgico?, no solo el profesor
ha seguido siendo la figura dominante en el aula, sino que los libros de texto han quedado
sin cambiar. De ahi que los nuevos manuales pretendan ofrecer algo nuevo, y, sobre todo,
“fomentar una participacién mas activa del aprendiente en su desarrollo global por medio de
la comunicacién en ELE” (ibid.), para centrar asi el proceso de ensefianza-aprendizaje en él.

Asimismo, este trabajo se apoya principalmente en dos estudios. Por una parte, Torrez
(2021) describe dos grandes formas de explotacion de las imagenes en los manuales de estu-
dio de lengua. La primera consiste en repetir o aclarar el input procedente del texto verbal, o
sea, facilitar la comprensién de este. En cuanto a la segunda, radica en favorecer el output del
alumnado; es decir, ayudar a que hablen. Desde esta segunda perspectiva, el autor establece
tres principios que tener en cuenta en el tratamiento de la produccion lingUistica:

a. El principio de significado: cuando el lenguaje es significativo para el alumno,
apoya mas facilmente el proceso de aprendizaje.

b. El principio de tarea: las actividades en las que se utiliza el lenguaje para
llevar a cabo tareas significativas promueven el aprendizaje.

c. El principio de la comunicacidn: las actividades que involucran una comuni-
cacion real promueven el aprendizaje.

Por su parte, Demougin (2012) indica varios prototipos de preguntas que se observan
habitualmente en los manuales, al utilizar las imagenes en concepto de estimuladores verbales:

1. Para hablar de la imagen: {Qué ves/observas en la imagen? Se trata de una
“transposicién verbal” (p. 109) y el alumno permanece dentro del documento
visual, describiendo diferentes aspectos de él.

2. Para hablar de y sobre la imagen: ¢Qué entiendes en esta imagen? Se trata
de una lectura personal relacionada con la sensibilidad de la mirada singular
del alumno.

3. Para hablar sobre y con la imagen: ¢Qué significa esta imagen? Se solicita
una doble competencia, linguistica y cultural, pero que provoca, ante todo,
una reflexién personal. Por lo que, se aborda generalmente como estimulador
verbal.

4. Para hablar a partir de la imagen: ¢Qué te inspira esta imagen? Se activa
aqui el deseo del alumno de realizar un discurso prolijo, auténtico y necesario.

Lo anterior evidencia que las consignas relacionadas con las Ultimas tres preguntas alu-
didas favorecen un lenguaje mas cercano a lo real, mientras que la primera suscita la expresion
de una informaciéon mas bien previsible.

Nuestro principal objetivo es examinar como se desarrolla el output de los aprendientes
gracias a los elementos visuales. Esto nos lleva a analizar en qué medida las imagenes del manual
favorecen la producciéon oral de la lengua, especialmente en su forma auténtica y espontanea.

2 Se han adoptado sucesivamente, la Pedagogia por Objetivos (PPO en 1998); la Formacién por Competencias (FPC, en
2004), y el Enfoque por Competencias (EPC, 2012).
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Para alcanzar este objetivo, clasificaremos dichas imagenes segun la nocidn de activi-
dades abiertas o cerradas. Segun Torrez (2021), las primeras permiten a los alumnos tomar
sus propias decisiones y expresar sus propias opiniones, por ejemplo, solicitando explicaciones
o debates. En cambio, las cerradas (o internas) se limitan a exigir que se extraiga informacion
especifica de la imagen, originando asi un discurso mas bien mecanico y estereotipado. Si nos
referimos a Araujo Portugal (2017, p. 419), las actividades abiertas se perciben bien entre los
alumnos, quienes las encuentran “auténticas y realistas a la hora de desarrollar la expresidn
oral en el aprendizaje de lenguas”. Asimismo, segun la tipologia de las preguntas o consig-
nas que acompafian cada imagen, podremos clasificar la actividad solicitada en la categoria
cerrada o abierta.

En definitiva, hemos optado por un estudio de tipo documental que ha consistido en un
analisis cualitativo de manuales didacticos (Bertoletti, 1984; Puren, 2020). De esta forma, se
identifican las principales imagenes cuya intenciéon radica en desarrollar la produccién de lengua
oral. Todas ellas son procedentes de los nuevos manuales de tercero y cuarto de Secundaria
(coleccion iYa estamos!) y de bachillerato (coleccion iMas alla!). Se analizan las actividades
sugeridas con dichas imagenes, para destacar si cumplen con la labor de estimular el habla.
Pero, ante todo, examinemos el contexto de elaboracién de dichos manuales.

3. El uso escolar de las imagenes y el contexto de elaboracién de las
colecciones iYa estamos! y iMas alla!

Hoy en dia, mas que nunca, vivimos una era mediatica gobernada por la imagen. Buena parte
de nuestros procesos de intercambio masivo de informaciéon descansan en el impacto de los
signos visuales. La television, Internet, la publicidad, etc. inundan todas las esferas de la vida
diaria. No en vano Sonesson (2004) ha denominado la nueva era “la sociedad de imagenes”.

Testigos y participes de su tiempo, muchos jovenes se educan y consumen permanen-
temente estos estimulos sociales. Paraddjicamente, a nivel escolar, desde el abandono de las
metodologias audiovisuales, y pese a los elogios a su favor, en realidad, las imagenes han ve-
nido perdiendo mucho peso en los procesos de ensefianza/ aprendizaje frente al texto escrito.
Como denuncian Arizpe y Styles (2004, pp. 26-27):

Los nifnos viven en un mundo visual complejo y, mas que las generaciones anterio-
res, bajo un constante bombardeo de estimulos visuales. Y, sin embargo, muy pocos
maestros se toman el tiempo para ayudarlos a ordenar, reconocer y comprender las
muchas formas de informacion visual que encuentran, ciertamente no del mismo
modo en que tratan con el texto escrito.

En el contexto educativo marfilefio, desde los inicios de la ensefianza del espanol, antes
de la independencia del pais en 1960, siempre han sido muy visibles las imagenes en los dife-
rentes libros de texto. Pero esta presencia pocas veces ha reflejado una aspiracién por tratar
y mejorar la lengua oral en el aula. Para no ir muy lejos en el tiempo, dejaremos de lado los
primeros manuales de ELE, de elaboracion francesa, y tomaremos la Coleccidon Horizontes como
punto de partida. Asimismo, de acuerdo con Barrallo Busto y Gomez Bedoya (2009, p. 5),
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consideramos como imagenes fijas, “las tiras comicas, las fotografias, los dibujos, los anuncios
publicitarios, los simbolos, las estadisticas, los planos y mapas, los diagramas y esquemas,
y los hologramas en los diferentes libros de texto”. De ahi, en los “horizontes” se observa que
la gran mayoria de las imagenes se colocan en paginas conexas con los diferentes textos para
ilustrar los temas de estudio. Su funcion se suele limitar a la facilitacion de la comprension de
dichos textos, siempre que el alumno sea capaz de establecer por si mismo la relacidon entre
ambos. Otra parte, muy escasa, diseminada a través de las paginas de cada libro, aparece con
ciertas actividades de estimulacidn de la comunicacion. Sin embargo, esas actividades revisten
un caracter principalmente cerrado, dejando poco margen a las tareas abiertas, como lo indica
el siguiente cuadro:

Libros pormivelde | ;) 1tes | Horizontes | Horizontes | Horizonte | Horizonte

e e 4éme 3ime 2ae s 1ire s Tle
Niimero de paginas 111 127 141 192 189
Nimero total de imagenes 138 142 131 73 81
Imégenes de input 123 (89%) | 131(92%) | 118(90%) | 65 (89%) | 64 (81%)
Imégenes de output 15 (11%) 11 (8%) 13 (10%) 8(11%) | 15(19%)
Imégenes con actividades cerradas 11 (8%) 7 (5%) 13 (10%) 6 (8%) 12 (15%)
Expresar un punto gramatical 2 1 0 0 0
Descripcién 4 4 5 0 7
Identificar elementos, relacionados con el texto 3 2 5 0 4
Localizar/orientar(se) en un mapa 1 0 3 0 1
Expresar la hora 1 0 0 0 0
Comparar dos imagenes 1 0 0 0 0
Imagenes con actividades abiertas 4 (3%) 4 (3%) 0 (0%) 2 (3%) 3 (4%)
Comentar, imaginar 4 4 0 2 3

Tabla 1. Clasificacién de las actividades de output con imagenes en la coleccién Horizontes.

De la revision de los diferentes libros de la coleccidon Horizontes se observa que la
cantidad de imagenes con actividades de output gira en torno al 10% del total. Ademas, la
mayor parte de ese porcentaje sirve para realizar actividades cerradas, o sea, para identificar
elementos o describir diferentes aspectos de los documentos visuales. Del total, solo un 3% de
ellas proponen tareas de expresion de la opinidn y emociones personales.

También se ha notado que dichas imagenes no incluyen metodologia alguna de ex-
plotacién. Solo en una pagina de Horizontes Terminale se propone una seccion final de dos
paginas denominada prepabac oral. En una de ellas (Ministere de I’Education, 2002, p. 142),
se ofrece una corta concepcidn de lo que deberia ser el comentario de una foto. Se sugieren
las siguientes fases:

1. Presentacion del documento: Origen, tema, ubicacién

2. Descripcion objetiva: Decir lo explicito

3. Descripcion subjetiva: Decir lo implicito

4. Conclusién: mensaje transmitido e impresion del alumno
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En general, los alumnos aprendian a manejar esta metodologia, solo en la clase de
Terminale (3.9 de bachiller), a escasas semanas del examen final de bachillerato, donde se
someten a una prueba oral de espafiol, ademas de la prueba escrita.

Indiquemos también que en la coleccidn Horizontes, las imagenes aparecen en blanco y
negro, o con un fondo de color Unico, lo cual no tiende a favorecer la motivacidon del aprendiz.

Hacia falta un esfuerzo para mejorar toda esta situacion, pues para aprender una lengua,
no solo hace falta asimilar sonidos, palabras y reglas. Se sabe que las imagenes constituyen
una fuente potente para desencadenar sentimientos o provocar imaginacion (De Serres, 2009;
Obando Velazquez, 2000). Pero en el contexto marfilefio, el alumnado parece sentir general-
mente indiferencia o incluso rechazo frente a ellas, cuando en realidad, lo que deberian inspirar
es motivacion, admiracion o entusiasmo.

Asimismo, al igual que en otros muchos paises del Africa subsahariana, aunque se
reconoce la gran capacidad de los documentos iconograficos para crear contextos de aprendi-
zaje y facilitar la expresion oral (Ibinga y Ndzang, 2018), la ensefianza del espafiol ha venido
respaldada casi exclusivamente en el texto escrito.

La experiencia propia como antiguo alumno del sistema escolar y el analisis de Hori-
zontes permiten apuntar una insondable ausencia de planificacion de las imagenes como una
actividad en los primeros cuatro anos de aprendizaje. Sorprende también que en el programa
escolar no se le asigne tiempo ni espacio dentro de las tareas del aula. Es mas, varias tertu-
lias con multitud de profesores confirman que su uso es opcional; esto es, a iniciativa de cada
profesor. Claro que se les recomienda que presenten de vez en cuando ciertas iconografias a
modo de introduccién de una nueva clase, pero sin ninguna intencién de explotarlas para tratar
las destrezas comunicativas. En fin, rara vez los elementos visuales han aparecido como parte
central de una actividad o tarea.

En este contexto se han elaborado las colecciones iYa estamos! y iMas alla!, después
de veinte afnos de explotacion de la coleccion Horizontes.

3.1 Las imagenes en los manuales iYa estamos! y iMas alla!
Considerando la organizacion anterior de Barrallo Busto y Gomez Bedoya (2009), se han conta-

bilizado las imagenes en los cinco libros de texto de ELE vigentes, comparandolas con el nimero
de textos de estudio. Los resultados se sintetizan en la tabla que sigue:

Manuales Niveles de estudio Imagenes % Textos %
iYa estamos! 4¢ 3°de ESO 53 63 31 37
iYa estamos! 4¢ 4°dela ESO 76 73 28 33
iMas alla! 2de 1° de bachillerato 83 74 29 26
iMas alla! 1ére 2¢ de bachillerato 101 79 28 21
iMdas alla! Tt 3° de bachillerato 75 73 28 27

Total 388 73% 144 27%

Tabla 2. Reparticion de imagenes y textos en iYa estamos! y iMas alla!
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Lo primero que llama la atencién en esta exposicion es el gran nimero de signos ico-
nograficos frente a los textos escritos. El 73% del contenido de todos los manuales reunidos se
refiere a ellos. Podria hacernos pensar que tienen una variedad de funciones o una centralidad
en la realizacion de las actividades de clase. Sin embargo, como veremos mas adelante, su
abundancia no va pareja con un grado elevado de explotacion docente. Al contrario, el texto
escrito se sigue llevando casi toda la atencidn de los actores del aula.

También destaca, especialmente en la coleccidon iYa estamos!, la gran cantidad de
dibujos, disefiados con el Unico objetivo de servir a la ensefianza, frente a las fotos y otros tipos
de imagenes, como se nota a continuacion.

Niveles iYa estamos! iYa estamos!
gime : géme * | iMas alla! 24¢ | [Mas alla! 2d¢ | iMas alla! T

Imégenes

Dibujos 42 64 33 26 36
Fotos 5 4 25 65 23
Mapas 5 6 11 3 8
Planos 1 1 1 1 o
Anuncios o 1 2 7 5
Graficos o o 3 o 1
Vinetas ] o 8 ] 2
Total 53 76 83 101 75

Tabla 3. Tipos de iméagenes en las colecciones /Ya estamos! y iMas alla!

Al respecto, Prendes Espinosa (1995) distingue dos clases de imagenes usadas en
el aula. Segun él, las hay que se crean expresamente para explicar alguna idea o concepto
(imagenes didacticas per se), y aquellas que fueron creadas para cualquier otro fin, pero que
los autores de manuales o profesores recontextualizan para ilustrar algln pasaje de contenido
textual (imagenes per accident). En el mismo sentido, Bertoletti (1984) distingue entre ima-
genes escolares e imagenes sociales. Lo anterior evidencia que los autores de las colecciones
iYa estamos! han optado por un uso casi exclusivo de las imagenes per se, en detrimento de
los codigos visuales auténticos; un fendmeno que, por cierto, también prevalece en lo refe-
rente a textos escritos, como ya lo mencionaron Djandué et al. (2019, p. 100). En cambio,
los elementos visuales auténticos como las fotos aumentan sustancialmente en la coleccion
iMas alla!, aunque sin poder igualar el numero de imagenes per se. Segun Bertoletti (1984,
p. 59), para estimular la produccién verbal del alumno, es preferible que las imagenes sean
auténticas.

3.2. La produccion oral y el papel de las imagenes
El analisis de los manuales indica un claro énfasis en las destrezas productivas (Expre-

sion e interaccion orales, y expresion e interaccidén escritas) frente a las destrezas receptivas
(comprensién oral y comprensién escrita). En cada libro de texto, tanto las unidades didacticas
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como las lecciones que encierran son siempre mas representativas. Las Tablas 4 y 5 que se
proponen a continuacién corroboran lo dicho.

Comprension
oral orales escrita
1 3 1
1.5 1 1.5
1 2 1
1 2 1
1 2 1
5.5 10 11 5.5
Tabla 4. Distribucién de unidades didacticas en iYa estamos! y iMas alla!
» Taoresii e z TS =
Comprension Expmmé‘ a W . Comprension
oral Ainteraccién .mteraeglén escritn
4 12 8 4
6 4 12 6
5 10 10 5
5 10 10 5
5 10 10 5
25 46 50 25

Tabla 5. Distribucion de lecciones en iYa estamos! 'y iMas alla!

Como se observa, las unidades y lecciones son dos veces mas numerosas en las destre-
zas de produccion linglistica que las de comprension. Se destaca también que, en estos ma-
nuales, cada unidad didactica se dedica a desarrollar una destreza particular, como lo ensefian,
por ejemplo, los siguientes sumarios de iYa estamos 4¢m! y iMas alla! Seconde,

Esta disposicion parece haberse hecho a iniciativa expresa de los autores, obligando asi
a los docentes a dedicar mas tiempo a la expresion y la interaccion, tanto escritas como orales.

SOMM IFT

Imégenes 1y 2. Sumarios de !Ya estamos 4°™!'y IMas allg Seconde!
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Asi las cosas, en materia de produccion oral, ¢qué protagonismo tienen las numero-
sas imagenes? La consulta de los manuales permite evidenciar que no sirven para mucho.
En efecto, tanto en los dos libros de texto iYa estamos! como en el de iMés alla! Seconde,
no se ha encontrado ninguna unidad ni lecciéon dedicada al estudio sistematico de imagenes.
En lo que se refiere a su uso en el desarrollo de la expresion e interaccidn orales, en las 316
paginas recorridas en esos tres manuales juntos, solo se han observado en dos paginas un
timido intento de recurrir a la imagen como punto de partida para provocar la toma de palabra
entre los alumnos. En iYa estamos! 4¢, pagina 45, [Véase Imagen 3] aparece una foto con tres
nifos recogiendo objetos reciclables en un vertedero. A raiz de ella se hacen dos preguntas:

a. Di lo que ves en la imagen.
b. ¢Qué piensas de la vida de estos nifios?

Imagen 3. El vertedero (Niango et al., 2018, p. 45) iYa estamos! espagnol 4°.

Luego, en la pagina 74 del mismo libro de texto, se puede ver un mapa de orientacién
después del cual se pide al alumno: “Di a tu amigo por dénde se va al Museo Nacional”. Con-
viene subrayar que esta Ultima tarea se localiza al final de una leccion de comprension escrita,
si bien la explotacién linguistica puede realizarse oralmente.

Después de estas dos apariciones esporadicas de la iconografia como recurso provocador
del discurso oral, hay que ir hasta las paginas finales de iMas alla! espagnol, 1ere (2% de ba-
chillerato) para percibir las primeras manifestaciones de una verdadera intencidn de estudiar la
imagen como material de apoyo para el tratamiento de las destrezas de “expresion e interaccion
orales” (pp. 93-109). Asimismo, los autores dedican dos de las treinta lecciones del libro; esto
es, dos de las diez lecciones sobre produccion oral, al estudio de/sobre las imagenes visuales.
Primero, la leccion 1 de la unidad 6 lleva como funcién linglistica “Cémo comentar imagen o
texto” (p. 95). Enseguida, se puede observar la siguiente foto:
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PINA DE COSTA DE MARFIL.

Imagen 4. Pina de Costa de Marfil (Kouassi et al., 2020, p. 94). iMas alla! espagnol Premiére-

Esta foto viene acompaiada de una serie de actividades para “describir” la represen-
tacion visual en gran parte, aunque se habla de comentario. Sin embargo, si bien las primeras
5 preguntas son actividades de tipo cerrado, la del niUmero 6 solicita la reflexion personal del
alumno para hablar, y, por tanto, se puede considerar como una actividad abierta.

Las instrucciones demandan que se trabaje tanto individualmente como en grupos,
como podemos notar a continuacién:

1. Observa e identifica el tipo de documento.

2. Determina el léxico adecuado.

3. En parejas, determinad el tema del documento.
4. En grupos, analizad los detalles del documento.
5. Entresacad la intencién del autor.

6. Al mirar el documento, dad vuestra impresion.

La segunda leccion de la misma unidad didactica apela a “Cémo describir una imagen"”.
Y la foto que viene a continuacion constituye el soporte para las actividades previstas:

Imagen 5. Coronavirus (Kouassi et al.,2020Db, p. 97). iMas alld! espagnol Premiere-
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Luego, hay una serie de actividades para “describir” la representacién visual. Las ins-
trucciones también solicitan trabajos tanto individuales como en grupos, como sigue:

1. Observa e identifica el tipo de documento.

2. Determina el léxico adecuado.

3. En parejas, determinad lo que evoca el documento.
4. En grupos, analizad detalladamente el documento.
5. Examinad la organizacion de los elementos.

Con las preguntas mencionadas, se solicita el habla del alumnado; y al inicio de la lec-
cién se presenta una serie de recursos lexicales que deben servir de guia para tratar la funcién
linglistica: formas, colores, lugar, ambiente, personajes, despistes, siniestrado, empatico, de-
sértico, planos, icono, dibujo, cuadro, foto, vifieta, etc. Sin embargo, no se percibe un proceso
claro de analisis.

A su vez, iMas alla! Espagnol Terminale (3.2 ano de bachiller) dedica una leccion, la
Ultima de las treinta que componen el manual, al estudio de imagenes (pp. 102-103). Aqui,
la funcion linglistica solicitada es “Comentar una imagen”. Asi, a las dos fotos que ilustran el
tema de la salubridad urbana (Imagen 6), sigue una serie de preguntas:

Imagen 6. La salubridad urbana (Kouassi et al., 2020¢, p. 102). iMds alld! Espagnol Terminale.

Las actividades relacionadas son:
1. Individual
- Observa las fotos y determina el tema

- Identifica el léxico adecuado

2. En parejas:
- Entre pares, identificad los elementos de cada elemento
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3. En grupos
- Analizad los detalles de cada documento
- Entresacad la intencion del autor
- Expresad vuestro parecer
- Relacionad el tema con vuestro contexto.

Una nota que llama la atencidn al final de la leccién (p. 103), indica que “para hacer
posible un buen comentario de imagenes, la actividad del aprendiente es:

e Contestar a las preguntas de descripcidon, analisis, interpretaciéon u opinidon
y de transposicion,

e Dejarse guiar por indicaciones a partir de verbos (contar, proseguir, repetir,
resumir, situar, definir, observar, precisar.

e Articular la produccién con conectores logicos

4. Discusion y perspectivas

El andlisis de los manuales de ELE iYa estamos! y iMas alla! permite percatarse de que las des-
trezas productivas constituyen la prioridad en la ensefianza actual de esta lengua en Costa de
Marfil, frente a las receptivas. Luego, en relacion con las imagenes, se observa una presencia
abundante de ellas. Sin embargo, estas en general no desempefian un papel mas que ilustrativo,
lo cual da la sensacién de que son inutiles, por lo menos para el tratamiento de la produccion
oral. A una conclusiéon semejante han llegado otros autores, en el estudio de otros manuales.
Por ejemplo, Masselot-Girard (2003, p. 8) se preguntaba sobre la oportunidad de seguir dise-
nandolas tan cuantiosas: “Je questionne I'abondance des illustrations dans les manuels actuels.
Que fait-on de tant d’images? Ont-elles encore une fonction et font-elles sens a un moment
qguelconque pour nos éleves? Je n’en suis plus sdre du tout”. Por su parte, Yamila Rigo (2014,
p. 2), citando a Perales y Jiménez (2002), denuncia la incorporacion de tanta imagen que, al
final, “pasa desapercibida”.

En lo que se refiere a su utilizacion en los procesos de ensefianza de la expresion e
interaccion orales, pueden notarse dos puntos fundamentales. Por una parte, los mensajes
iconograficos se usan muy poco, si bien las nuevas colecciones iYa estamos! y iMas alla!
conceden un espacio bastante amplio a la producciéon oral en general en comparacién con
Horizontes. En los nuevos manuales, la gran mayoria de las tareas de desarrollo de destrezas
se llevan a cabo a partir del texto escrito como soporte didactico; y ademas el estudio de la
iconografia para el trabajo oral no solo es tardio, sino también muy reducido en comparacion
con los manuales anteriores. Por tanto, no se puede decir que haya aumentado el tiempo de
estudio de la produccién oral en general por medio de las imagenes, ni mucho menos en su
fase natural y auténtica.

Por otra parte, se lamenta la ausencia de una mejor orientacién metodoldgica para el
docente. Aunque queda patente una mayor intencion de proponer unas estrategias de descrip-
cion y comentario, estas todavia parecen parciales. En efecto, mientras las nuevas colecciones
dedican en total hasta tres lecciones (dos en iMas alla 1ére! y una en imas alla! Terminale),
el proceso para abordar estas actividades es todavia bastante confuso. Por ello, al igual que
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pasaba con la coleccidn Horizontes, se repite la misma observacion de Ibinga y Ndzang (2018,
p.787): “cuando existen unas lineas que tratan de la imagen, se da la impresién de que todas
las imagenes se analizan y se interpretan del mismo modo”.

De iMdas alla! Premiére a iMas alla! Terminale, en las mencionadas lecciones dedicadas
a la descripcidén y al comentario de mensajes visuales, se repiten las mismas actividades, las
mismas preguntas; una situacién que, a la larga, puede volver el estudio de imagenes una
tarea aburrida, tanto para los profesores como para los alumnos.

Todo lo que precede nos suscita una serie de reflexiones. Primero, resulta imprescin-
dible adoptar (en la realidad del aula) las imagenes visuales como una herramienta familiar y
capaz de mejorar el aprendizaje de todas las destrezas de lengua espafola, y particularmente
la produccion oral. Sera de gran interés para el alumnado el estudio rutinario de las imagenes
desde las primeras etapas, al igual que se hace con los textos escritos. No parece de gran ayuda
esperar las evaluaciones finales del ministerio para fomentar su explotacion.

Hay que acostumbrar al aprendiente a asimilarlas como material comun de estudio
de la lengua. Demougin (2012) manifiesta esta misma idea cuando nos sugiere su “cahier de
bord”, una especie de portafolio que pueda acompafar permanentemente al aprendiente en
sus experiencias reflexivas sobre la imagen. Las imagenes ya forman parte del dia a dia de los
jovenes, quienes ya habran desarrollado formas propias de describirlas. Apremia que la escuela
marfilefia se ponga al dia y las incluya efectivamente en su labor de formacién. Como dicen
Barragdn Gomez y Gomez Moreno (2012, p. 80), “es realmente inaudito que la mayoria de los
jovenes pasen por la escuela sin que apenas gocen de las oportunidades” ofrecidas por la ya
mencionada sociedad de imagenes.

De suma urgencia es el establecimiento de una rigurosa “didactica de la imagen”
(Barragan Gomez y Gomez Moreno, 2012) en la ensefianza de ELE en este pais, que permita al
alumno seguir su evolucién. En un principio, esto supondria, segiin Aceituno (2010), estudiar la
sintaxis visual, entendiendo la relacion entre los elementos que la forman; la semantica visual
(o la relacion entre estos elementos y su sentido (color, forma, estructura y equilibrio); y la
semidtica de la imagen (indices, simbolos, etc.).

Es interesante usar las imagenes en el desarrollo del Iéxico, la gramatica, la conjugacion,
etc. Pero, parece que, para aprovechar esta herramienta de forma dptima, habria que ir mas alla
de los elementos basicos, y hacer un énfasis particular en la produccién oral de los alumnos. En
este sentido, Mazingue (2017), Demougin (2012) y De Serres (2009) sugieren unas excelentes
propuestas para el analisis de imagenes, tanto oral como escrito. Este Ultimo, ademas, establece
unas pautas que el propio profesor puede seguir para el desarrollo de su clase.

Por nuestra parte, ofrecemos las siguientes pistas de reflexién: la imagen debe ser un
pretexto para hablar o conversar efectivamente sobre diversos temas en el aula. Da pistas
para expresar nuestras propias ideas y pensamientos de manera natural. Por ejemplo, si se
presenta un incendio forestal, podemos describirlo, y luego formar diferentes grupos opuestos
de alumnos para debatir sobre los pros y los contras de los fuegos de bosque. Del mismo modo,
si se presenta un accidente de trafico, se puede debatir sobre las circunstancias del mismo
o las normas establecidas en la materia en el pais (Pérez Sedefio, 2014). Igualmente se puede
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pedir a los alumnos que sensibilicen a sus companeros sobre los valores que habria que adoptar
sobre el tema tratado, si es un fenémeno social. Otra alternativa puede ser que la imagen sirva
como punto de partida para la creacién de una historia o su final, a partir de lo que se observa.
En fin, la imagen deberia servir siempre para abrirse al mundo real.

Siempre y cuando se pueda, no habria que olvidar un paralelo entre la manifestacién
del fendmeno tratado, en nuestro pais y Espafia o en cualquier otro pais de habla hispana;
lo cual siempre permitird a los alumnos ver las realidades desde diversos puntos de vista.
El fomento de la imaginacién y la produccién propia de conocimientos tendran mayor beneficio
que la repeticion de informacién ya recibida por el alumnado. Ya lo decia Umberto Eco (1973)
hace medio siglo: “La civilizacién democratica se salvara Unicamente si hace del lenguaje de
la imagen una provocacion a la reflexion critica, y no una invitacion a la hipnosis" (Citado por
Aceituno, 2010, p. 13).

Por ultimo, recordemos la importancia de la teoria de la codificacion dual, definida por
el psicdlogo Allan Paivio (1969), citado por Mazingue (2017). Este autor apunta que la fuerza
combinada de la imagen y de la palabra es superior a la de la imagen a secas. Asimismo, al
implicar varias modalidades sensoriales, o sea dos canales (imagen visual y palabra), el apren-
dizaje se realiza con mas eficiencia.

Conclusion

Este estudio ha permitido destacar, a través de las colecciones de manuales iYa estamos! y iMas
allad!, que la produccién oral en general adquiere cada vez mas espacio en las aulas de ELE en
Costa de Marfil. Esto supone un paso hacia delante de estirpe didactica que, sin embargo, se
realiza en detrimento de las destrezas comprensivas.

Se observa una presencia masiva de imagenes visuales en los manuales. Pero ello no
refleja un crecimiento del interés por usarlas como soporte de la lengua hablada. Al contrario,
el vinculo imagen/lengua oral parece haber disminuido considerablemente con la llegada de los
nuevos libros de texto. La incorporacion de actividades ocasionales de expresion e interaccion
orales no parece suficiente para dar el paso hacia un posicionamiento efectivo de este material
como centro de atencion en la ensenanza/aprendizaje del espafiol.

Luego, la puesta a punto de una metodologia eficiente para el analisis de las imagenes
en el desarrollo de la produccion oral es uno de los grandes retos a superar. Si bien transparece
una cierta voluntad de formalizar el proceso de dicho andlisis, todavia falta mucho por hacer.
En este aspecto, hacemos nuestras las siguientes conclusiones de Dimitrinka y Andjelka (2015,
pp. 283-284):

Los resultados obtenidos significan que los conocimientos del cédigo visual no co-
rresponden a una programacién diddctica por niveles de A1 a C2. Parece que el
aprendizaje de este cédigo es ocasional, arbitrario y depende del profesor concreto y
de sus preferencias individuales, pero no de unas directrices didacticas comunmente
aceptadas o recomendadas.
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Para llevar a cabo la ensefianza del oral, urge integrar la interpretacion permanente de
la imagen en los curriculos de ELE, al mismo titulo que los textos escritos; esto es, desde los
primeros afios. Una empresa de esta envergadura demanda también un esfuerzo de formacion
y de sensibilizacidon del cuerpo docente, que debera estar plenamente capacitado para apreciar
y abordar el estudio pictografico con toda la seguridad posible. Por ello terminamos nuestro
discurso con unas palabras fuertes de Barragan Gémez y Gémez Moreno (2012, p. 84): “Nadie
puede ensefiar un conocimiento que no maneja a plenitud. Para que un maestro pueda con-
ducir a sus estudiantes en la interpretacion de textos visuales debe ser un consumidor critico
y activo de imagenes” (...).
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Resumen: El contexto COVID-19 y la formacion cientifica para la ciudadania en general requieren
el desarrollo de conceptos y habilidades cientificas, y su articulaciéon con aspectos sociales
y éticos, para la toma de decisiones en contextos controvertidos. Su uso pedagdgico en el aula
requiere adaptaciones de esos contextos como actividades escolares. Se propone una actividad
mediante la metodologia de estudios de caso basada en un simulador de epidemias. La actividad
se aplico durante el curso 2020-2021 con 62 estudiantes de 14-15 afios (3.9 ESO). El alumnado
analiz6 distintos casos mediante tarjetas representando poblaciones y patdgenos distintos
y disefié su campafa de control de la epidemia en base a un nimero limitado de medidas de
contencidn y control en relacion con la gestion sanitaria (aislamiento, vacunacién, financiacién
de hospitales...). Con la ayuda de un simulador disenado ad hoc, el alumnado testeé distintas
soluciones a los casos, promoviéndose asi discusiones acerca de conceptos relevantes como
“inmunidad de grupo” o “inmunizacién”. Se analiza la experiencia de aplicaciéon y se des-
criben sus utilidades y limitaciones, como orientacidon para otras actividades de tematica o
enfoque similar.

Palabras clave: gamificacién; controversia socio-cientifica; epidemia; laboratorio virtual;
simulador.

EPIDEMICS: UNA ACTIVITAT DIDACTICA GAMIFICADA BASADA EN UN SIMULADOR
DE GESTIO SANITARIA D’EPIDEMIES

Resum: El context COVID-19 i la formacié cientifica per a la ciutadania en general requereixen el
desenvolupament de conceptes i habilitats cientifiques, i la seva articulacié amb aspectes socials
1 etics, per a la presa de decisions en contextos controvertits. El seu s pedagogic a Uaula requereix
adaptacions d’aquests contextos com activitats escolars. Es proposa una activitat mitjancant la
metodologia d’estudi de casos basada en un simulador d’epidemies. L’activitat es va aplicar durant
el curs 2020-2021 amb 62 estudiants de 14-15 anys (3r ESO). L'alumnat analitza diversos casos
mitjancant targetes que representaven poblacions i patogens diferents 1 dissenya una campanya
de control de l'epidémia basada en un niimero limitat de mesures de contencio i control en relacié
a la gesti6 sanitaria (aillament, vacunacio, finangcament d’hospitals...). Amb U'ajut d’'un simulador
dissenyat ad hoc, Ualumnat va provar diverses solucions per als casos, promovent-se aixi discussions
sobre els conceptes rellevants com “immunitat de grup” o “immunitzacié”. S’analitza Uexperiencia
d’aplicacié i es descriuen les seves utilitats i limitacions com orientacid per a altres activitats de
tematica o enfocament similar.
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Paraules clau: gamificacié; controvérsia socio-cientifica; epidémia; laboratori virtual; simulador.

EPIDEMICS: A GAMIFIED DIDACTIC ACTIVITY BASED ON AN EPIDEMICS HEALTH
MANAGEMENT SIMULATOR

Abstract: The COVID-19 context and the development of scientific literacy for citizens require the
development of scientific concepts and skills, and their articulation with social and ethical aspects,
for decision-making in controversial contexts. Its pedagogic use in classrooms requires adaptations
of these contexts as classroom activities. We propose a case studies activity based on an epidemic
simulator. The activity was applied during the 2020-2021 academic year with 62, 14-15-year-old
students (grade 9). The students analysed several cases by means of cards representing different po-
pulations and pathogens. Then they designed a campaign to control de epidemic with a limited num-
ber of control measures (confinement, vaccination, social distancing, founding hospitals...). Using
a simulator designed ad hoc, the students tested the different solutions to each case. This involved
discussions about relevant concepts such as "herd immunity" or "immunization". The application
of the activity is analyzed and its strengths and weaknesses are described so they can be applied to
the design of learning activities with a similar focus or topic.

Keywords: gamification; socio-scientific issues; epidemics; virtual laboratory; simulator.

Introduccion

El contexto COVID-19 en el mundo educativo, ademas de haber supuesto un reto pedagdgico
y tecnoldgico (debido a confinamientos y emergencia TIC), ha supuesto también un contexto
de aprendizaje. Por un lado, han aparecido en los medios de comunicacidn distintos términos
como “infectividad”, “efecto rebafio” o “inmunizacion”, conceptos importantes en la ensefianza
sobre habitos saludables. Por otro lado, la gestiéon publica de la pandemia y las diferentes
intervenciones para contenerla (confinamientos, distancia social, vacunacién...) han suscitado
debates que han incluido también muchas veces aspectos politicos (relativos al servicio de
las instituciones publicas o los derechos civiles) o incluso teorias de la conspiracion y posicio-
namientos pseudocientificos (antivacunas, Solucién Mineral Milagrosa, medicina germanica
o bioneuroemocion...). Este contexto estda muy lejos de ser solo un contexto coyuntural: las
epidemias o pandemias son una tematica que el cambio climatico puede hacer mas frecuentes
y son muy presentes para el alumnado, que las ve representadas no solo en el cine (en peliculas
como Estallido, Soy leyenda o Contagio), sino también en series de televisidon y juegos de
ordenador del género zombie, basadas en plagas mundiales (Resident Evil, The Last of Us, The
Walking Dead, Z Nation). Igualmente, el movimiento antivacunas no ha nacido con la pandemia
actual: desde hace varios afios los discursos pseudocientificos antivacunas estan resultando en
una disminucién de las tasas de vacunacion (Wolfe y Sharp, 2002).

Ofrecer desde la practica educativa una solucién a estos retos implica, por un lado, una
alfabetizacién cientifica en relacidon a conceptos de inmunologia y epidemiologia y razonamiento
basado en evidencias (Erduran, 2020), pero también el desarrollo de perspectivas de pensa-
miento complejo, que incluyan un conocimiento de la naturaleza de la ciencia y capacidades de
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evaluacion de riesgos y pensamiento critico (Albe, 2008, Jiménez-Taracido y Otero, 2019, Kind
y Osborne, 2016; Lederman y Lederman 2004). Estos aprendizajes requieren de actividades de
aula que problematicen los contextos y promuevan el desarrollo de los conceptos y habilidades
en el marco de la resolucién de problemas o retos (Doménech-Casal, 2019).

Esta necesidad esta bien descrita en el despliegue del curriculum en Catalufa, en
especial, en las competencias 2, 6, 10 y 12 del ambito cientifico-tecnoldgico: Identificar
y caracterizar los sistemas bioldgicos y geoldgicos desde la perspectiva de los modelos para
comunicar y predecir el comportamiento de los fendmenos naturales; Reconocer y aplicar
los procesos implicados en la elaboracion y validacion del conocimiento cientifico; Tomar
decisiones con criterios cientificos que permitan prever, evitar o minimizar la exposicion a los
riesgos naturales; Adoptar medidas de prevencion y habitos saludables en el ambito indivi-
dual y social, fundamentadas en el conocimiento de las estrategias de deteccién y respues-
ta del cuerpo humano (Departament d’Ensenyament, 2014). En este articulo proponemos
y describimos una actividad didactica de aprendizaje sobre epidemiologia basada en el tra-
bajo gamificado con un simulador en contextos controvertidos, y nos proponemos valorar las
posibilidades y limitaciones del uso de simuladores como via para modelizar y problematizar
contextos sobre epidemias.

1. Marco teérico

Distintos autores han descrito que el alumnado tiene dificultades para diferenciar las vacunas
de los medicamentos (Barrio, 1990) o y que llega a confundirlas con antibidticos (Domeénech
et al.,, 2015). Concretamente, para las vacunas, se ha descrito que el alumnado tiene difi-
cultades para conectarlas con efectos a nivel poblacional (Bihoués y Malot, 1990), como
la inmunidad de grupo (también conocida como “efecto rebafio”), por la que altas ta-
sas de vacunacion de la poblacion resultan, en proteccion para el conjunto de la poblacién,
incluso la no vacunada, por la reduccion de las tasas de infeccion (John y Samuel, 2000).
Esto va asociado a dificultades para comprender conceptos de epidemiologia relaciona-
dos con caracteristicas de los patdgenos, como la infectividad (la capacidad del patdgeno de
infectar a mas personas) o la morbididad (la capacidad del patégeno de provocar sintomas o en-
fermedad una vez ha infectado) (Vargas, 2021), pero también aspectos de la gestion de la salud
publica o los sistemas de asistencia sanitaria (Dapia et al., 1996), como la mortalidad (la propor-
cién de infectados que fallecen, que depende del patdgeno, pero también de las condiciones de
la atencidn de los enfermos) o los vehiculos y cadenas de transmision (Diaz et al., 1996, 2000).
Analisis realizados en libros de texto muestran que, ademas, los modelos de infeccién no suelen
conectarse con enfermedades concretas, y se presentan pocas actividades de aplicaciéon contex-
tualizada que requieran incorporar practicas cientificas y espiritu critico (Aznar y Puig, 2014).

Varios autores coinciden en que el desarrollo de la competencia cientifica requiere la
participacién en practicas de la ciencia, incluyendo en estas no solo lo que solemos conocer
como “practicas de laboratorio”, sino las practicas de observacion, uso de pruebas, modelizacién
y argumentacion (Osborne, 2014) y el trabajo explicito de la Naturaleza de la Ciencia (Duschl
y Grandy, 2012). En el contexto COVID-19, algunos autores han propuesto actividades muy
ricas en este sentido, incorporando no solo aspectos conceptuales (conceptos sobre inmu-
nologia y epidemiologia), sino también procedimentales (analizar datos, sacar conclusiones)
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y epistémicos (distinguir ciencia de pseudociencia, Fake News) mediante actividades de lectura
critica y experimentacion (Etxebarria, 2021; Lépez et al., 2021).

No obstante, la gestion de las crisis epidemioldgicas implica otras variables ademas de
las cientificas (como, por ejemplo, la financiacidn publica de la salud) y es un contexto que tiene
unos tiempos y unas magnitudes dificiles de transferir en tiempo real en el aula.

Para este objetivo son Utiles los simuladores y laboratorios virtuales. Los simuladores
y laboratorios virtuales son aplicaciones web o programas interactivos que permiten la intro-
duccién o configuracion de datos de entrada, ofreciendo datos de respuesta, emulando algun
fenédmeno o modelo cientifico. Su uso ha sido reivindicado como un modo de dar “agilidad” a las
actividades de indagacion y promover la argumentacion o incluso la modelizacidon matematica
de fendmenos (Lopez et al., 2017) y para desarrollar actividades de indagacidn sobre tema-
ticas o fendmenos sobre los que no seria posible hacerlas fisicamente por razones de tiempo,
espacio o equipamiento (como la evolucidn, la fisica subatémica o la epidemiologia). El trabajo
con simuladores y laboratorios virtuales ha sido también utilizado como via de desarrollo de la
competencia cientifica en el contexto COVID-19, mediante actividades dirigidas a la construccion
de simulaciones mediante modelizacion computacional (Crusells y Lépez, 2020), el analisis
y realizacion de predicciones de la evolucion de enfermedades infecciosas en dinamicas lineales
y no lineales (Vargas, 2021) y el uso de Geogebra para modelizar matematicamente datos de
la pandemia en tiempo real (Valero y Lezama, 2020).

Mas alla de estos aspectos puramente cientificos, varios autores proponen que el de-
sarrollo de una competencia cientifica para la ciudadania requiere ademas la conexién con
contextos problematizados y conectados con la toma de decisiones y el uso de la Ciencia como
(y en) el pensamiento critico (Duschl, 2008; Hobson, 2011; Solbes y Torres, 2012). Para ello,
las controversias socio-cientificas son un contexto didactico candidato. Las controversias socio-
cientificas son dilemas o problematicas con respuesta abierta que para su resolucién requieren el
concurso de conocimientos y habilidades cientificos, posicionamientos éticos y politicos y marcos
de pensamiento critico y gestion de riesgos de forma orientada a la toma de una decision. Varios
autores (Diaz y Jiménez-Liso, 2012; Sadler, 2011) han descrito sus posibilidades como enfoque
didactico para el desarrollo de la competencia cientifica, en especial en lo relativo a la formacion
y alfabetizacion de la ciudadania, punto en el que conectan con los objetivos de una educacion
para la ciudadania de las propuestas Ciencia, Tecnologia y Sociedad (CTS) (Acevedo-Diaz et
al., 2003) y algunas formulaciones actuales en determinadas perspectivas del movimiento
STEM (Couso, 2017). Hay en la bibliografia ejemplos de aplicacién de estas perspectivas con
actividades en las que —-por ejemplo- el alumnado discute sobre la obligatoriedad de las vacunas
(Ageitos y Puig, 2016), una controversia muy viva y aplicable al contexto COVID-19.

Las actividades de controversia son un tipo concreto de estudios de caso (Domenech-
Casal, 2017, 2019): suelen partir de una propuesta de un caso o escenario conflictivo y pautar
de algiin modo la aparicidon de pruebas o datos para que sean incorporados para su discusion.
Incorporan también perspectivas éticas o sociales, que suelen incluir también etapas de debate.
Estos debates pueden estructurarse mediante tarjetas de informacién o roles en lo que se llama
Decide Games: debates de formato breve en los que se debe tomar una decision en base
a distintas datos, opiniones y argumentos atribuidos a distintas fuentes (reales o verosimiles).
Tanto la propuesta de los escenarios como los aportes de datos y discusidn requieren una cierta
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transposicion didactica: ya sea para modular la complejidad excesiva del contexto real (la
consulta de determinadas fuentes sin adaptar puede no ser didacticamente eficaz) como para
ajustar el contexto al despliegue del curriculum (no todos los aspectos de una controversia son
Utiles o adecuados para todos los cursos), y suelen realizarse adaptaciones.

En este sentido, la gamificacion ha resultado ser una opcién muy utilizada. La gamificacion
es una estrategia didactica que, mediante el desarrollo de mecanicas y dinamicas propias del
juego, hace accesibles los retos a la participacién del alumnado, tanto por su secuenciacion
(proponer etapas y retos) como por aspectos motivacionales, relacionados con la interactividad,
la contextualizacion en escenarios interesantes y el feeedback (Dicheva et al., 2015; Kapp,
2012; Morris et al., 2013).

Las actividades de gamificacion se caracterizan por generar, mediante el uso de di-
namicas y mecanicas de juego (mediante tarjetas, mapas...) una narracion que da sentido
y propésito a la actividad de los participantes, mediante feedback de distinto tipo (premios,
insignias...) que pueden tener distintos niveles de verosimilitud. En este sentido, algunos auto-
res distinguen entre gamificaciones “para hacer clase” -es decir, que no emulan las dinamicas
propias de la ciencia- y gamificaciones “para hacer ciencia”, que reproducen de algiin modo
las dinamicas o liturgias propias de la ciencia (Lopez y Domeénech-Casal, 2018; Morris et al.,
2013). La gamificacién también ha sido explorada como via de trabajo en el contexto de las
epidemias, principalmente mediante el uso de aplicaciones web en las que el docente crea
distintos escenarios (Cid et al., 2020) o incluso usa videojuegos con elementos demograficos
y econdmicos en relacion con la gestion de pandemias (Téllez, 2015). Consideramos que la
gamificacién puede ser un modo de formular el contexto complejo de las epidemias en un
formato adaptable para su desarrollo en el aula.

2. Diseiio de la actividad

La actividad es una secuencia de estudio de caso-controversia gamificada y propone al alumnado
elaborar un plan de contencion de la expansion de una epidemia y argumentar sus decisiones
a partir de los resultados obtenidos con un laboratorio virtual creado ad hoc. La actividad tiene
como objetivos de aprendizaje:

¢ Conocer los parametros bioldgicos de infectividad y mortalidad y relacionarlos con la
progresion de las epidemias y distintos patdgenos.

e Saber analizar medidas de prevencion (aislamiento, limitacién de contactos, mascarilla)
y gestion de riesgos en relacidon a cadenas de transmision.

e Desarrollar habilidades de razonamiento cientifico (analisis de datos, razonamiento
inductivo y deductivo...) y espiritu critico (valoracién de pros y contras).

e Saber usar marcos éticos y politicos para discutir el papel de distintas politicas publicas
de gestidon de epidemias (campafias de prevencién y vacunacion, financiacion de
hospitales...).

Seguidamente se describen los materiales de la actividad, la secuencia en la que se
aplican y las observaciones en la aplicacion de la secuencia didactica.
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2.1 Materiales de la actividad

Los materiales de la actividad (simulador y tarjetas) se han desarrollado ad hoc para la misma
y estan disponibles para su descarga en: htips://wp.me/p25seH-00

2.1.1 Simulador

El simulador Epidemics2 es un laboratorio virtual diseflado mediante el programa de Hoja de
Calculo Calc, de Open Office. El simulador tiene establecida como poblacidn un tablero inicial
con 64 celdas (8x8) en el que cada celda representa un individuo, del que se define su estado
mediante un cédigo numérico (1: Sanos, 2: Sanos vulnerables, 3: Infectados, 4: Infectados
vulnerables, 5: Inmunizados, 6: Fallecidos) y queda automaticamente representado de un
color acorde con su estado (Fig. 1).
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Figura 1. Pantalla principal del simulador Epidemia2.

El simulador ofrece varias celdas de entrada de datos en forma de indices sobre el
patégeno (Infectividad, Morbididad), las medidas de aislamiento (Mascarilla, Manos, Distancia)
y de tratamiento sanitario (Financiacion de los CAPs y Dotacion de los Hospitales). Para cada
uno de los indices se eligieron rangos numéricos arbitrarios.

El simulador, a partir del tablero de la poblacidn inicial, en base a los indices introducidos,
muestra la prediccién de la evolucion de la epidemia a lo largo de 7 ciclos de infeccidn en sus
correspondientes 7 tableros, representando los cambios de estado de cada celda: al aumentar
la infectividad, aumenta la probabilidad de que en el siguiente ciclo las celdas adyacentes a una
celda infectada pasen a estar infectadas en el ciclo siguiente (Fig. 2).
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Para ello, el simulador recoge para cada celda la informacion sobre el estado de las 8
celdas adyacentes y combina estos datos con generadores de nimeros al azar y con los de los
distintos indices para determinar si el paciente de la celda en cuestidon pasa en el siguiente ciclo
de sano a enfermo (si hay infeccion), inmunizado o muerto (el algoritmo concreto se describe
con mas profundidad en la Ficha técnica del simulador). El estado de la propia celda también
se tiene en cuenta: solo los pacientes infectados pueden tener alguna probabilidad de pasar
a inmunizados, y las probabilidades de infeccion o muerte también dependen de si la celda
(paciente) es vulnerable (por edad u otras circunstancias) o no.

Anadido a este funcionamiento, el algoritmo del simulador usa los indices de financiacion
de centros médicos y hospitales para determinar la capacidad del sistema sanitario, y cuando el
numero de infectados la supera, aumenta la mortalidad del patégeno (disminuye la capacidad
de tratar a los enfermos).

Limit Sistema Sanitan

Figura 2. Simulacion de la evolucién de una epidemia que en un momento dado supera
el limite de carga del sistema sanitario, aumentando la mortalidad.

2.1.2 Tarjetas
Para acompanfar el trabajo con el simulador se han disefiado tres conjuntos de tarjetas (Fig. 3):

- Las tarjetas de poblacién definen cuantitativamente los estados de la poblacién inicial
para introducir en el simulador, que pueden ubicarse en el tablero inicial del modo que
estratégicamente se valore mas conveniente.

- Las tarjetas de patdgeno se asocian a enfermedades comunes o poco frecuentes
y cada una de ellas define cuantitativamente la infectividad y la mortalidad a introducir
en el simulador (en este punto, la actividad simplifica conceptualmente, asociando mor-
bididad con mortalidad).

- Las tarjetas de intervencion definen distintas acciones de Sanidad Publica para
la contencidén de epidemias, especificando de qué modo introducir su impacto en el
simulador.
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Figura 3. Tarjetas de poblacion, de patdgeno y de intervencion.
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2.2 Dinamicas de gamificaciéon
La actividad base se compone de tres etapas a realizar en equipo:

e Etapa 1: descargar el simulador, y partiendo de las condiciones iniciales debatir y
elegir (con un presupuesto de hasta 10 puntos) qué tarjetas de intervencién desea aplicar.
Introducir los datos y evaluar.

e Etapa 2: elegir al azar una tarjeta de poblacién y una tarjeta de patdgeno e introducir
los datos en el simulador (con esto se define el caso sobre el que va a trabajar cada equipo).
Distribuir estratégicamente los estados en la cuadricula. Evaluar la eficacia de las Intervenciones
precedentes.

e Etapa 3: Decidir qué cambios realizar en las Intervenciones. Si se quieren realizar
cambios, “devolver” los valores modificados a su estado original. Se pueden realizar tantos
cambios como se crea oportuno, manteniendo el presupuesto de 10 puntos, hasta conseguir
el mejor desenlace posible.

Una vez terminada esta actividad base pueden anadirse distintas dindmicas opcionales
que pueden aplicarse a la vez a todos los equipos:

1. Aumentar o disminuir el presupuesto de “puntos” para adquirir intervenciones
(variables econémicas).

2) Aumentar o disminuir la infectividad o mortalidad del patégeno (variables bioldgicas
como mutaciones).

3) Obligar a dos equipos con distintas poblaciones e Intervenciones a consensuar unas
mismas medidas para ambos equipos o prohibir determinados tipos de intervenciones
(variables politicas).

3. Contexto y resultados de aplicaciéon

La actividad propuesta se ha desarrollado con 62 estudiantes de (14-15 afios) en el marco de
la asignatura de Biologia y Geologia (3.9 Educacién Secundaria Obligatoria) en el Institut Marta
Estrada de Granollers (Barcelona). Para su aplicacién, como primer paso de familiarizacién con
el simulador se propuso al alumnado que lo descargara y realizara pruebas cambiando indices
y posicion de individuos en la tabla inicial para visualizar y discutir el impacto de cada uno de
los cambios. A partir de la conversacion, se definieron los términos “infectividad”, “morbidi-
dad”, “mortalidad”, “vulnerabilidad”, “inmunizacion” y “vacunacion”. La dificultad del alumnado
fue la de diferenciar morbididad (la probabilidad de que, habiendo infeccion, se desarrolle la
enfermedad) y mortalidad (la probabilidad de, desarrollando la enfermedad, morir a causa de
ella), puesto que el simulador no las distingue.

A partir de ese punto, la dinamica se desarrolld en las tres etapas previstas en la dinami-
ca de gamificacion (por el protocolo COVID-19, en lugar de tarjetas fisicas, se dieron oralmente
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instrucciones individualmente a cada equipo, reproduciendo su contenido), y se pidié a cada
equipo que compartiera el grafico resultante de su mejor solucidn y justificara sus medidas. Esto
dio lugar a una conversacion rica con distintas aportaciones en las que el alumnado explicitd
la complejidad de la gestidn sanitaria, relacionandola de modo espontaneo con aspectos que
vivian en su dia a dia en relacion a la situacion COVID-19:

“He visto que el aislamiento es muy importante: poner las personas vulnerables
separadas de los infectados cambiaba mucho los resultados”.

“Es muy dificil elegir las intervenciones, porque algunas cuestan muchos puntos
(dinero). Los botellones son un problema, porque el aislamiento es una intervenciéon
barata, pero fuerte”.

“Como nuestro virus era muy infeccioso, aunque no era muy mortal, en seguida hemos
superado el limite y hay mucha mortalidad. Hemos probado con mascarillas, pero al
final lo mejor ha sido vacunar y financiar hospitales, pero todavia se mueren muchos”.
“No sabemos por qué, pero no tenemos casi inmunizados. Creemos que es porque
tenemos muchos vulnerables, o tiene mucha mortalidad, y no podemos separarlos
bien, aunque vacunemos a algunos los otros se infectan y se mueren”.

“No teniamos puntos stificientes, creo que con 2 puntos mas habriamos podido aislar
mds y tener menos infecciones”.

“Como teniamos sé6lo un infectado, con la deteccion precoz ya lo hemos parado.
Es una intervencion cara, pero ha ido bien, ha sido facil. No tenemos ningiin muerto,
pero tampoco inmunizados”.

En el marco de la discusion se ha construido el significado de términos como “efecto
rebafio” y “capacidad de carga del sistema sanitario” asociandolos a situaciones y mensajes
que el alumnado vivia o habia vivido recientemente, como “aplanar la curva”.

Terminada esta parte de la actividad, se propuso al alumnado que dispusiera de todo
el presupuesto que deseara (puntos) e intentara conseguir los mejores resultados posibles.
También se propuso intentar crear en el tablero situaciones peculiares para mejorar las estrate-
gias. Esto llevo a situaciones curiosas en las que el alumnado elaboré “barreras de vacunados”
alrededor de un grupo de celdas (lo que se conecté con perspectivas sobre discriminacién o
paises ricos vs paises empobrecidos) o explord graficamente “cadenas de transmisién” entre
vulnerables. Esto llevd a intentar representar la progresion de las cadenas de transmisién (Fi-
gura 4), cosa que se hizo mediante circulos concéntricos representando los sucesivos ciclos de
infeccion: el primer circulo representa el primer ciclo de infeccidén, en el que un infectado ha
transmitido a tres otros pacientes, de los cuales, en el siguiente ciclo de transmision, dos no
han transmitido y uno ha transmitido a otro paciente (segundo circulo). Y asi sucesivamente,
se evidencié cémo determinadas cadenas de transmisidn, por distintas razones (hay muchos
vulnerables, muchos contactos con no inmunizados,...) pueden llevar a un incremento rapido
de la expansion de la epidemia.
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Figura 4. Alumnos analizando la evolucién de la epidemia después de introducir nuevos datos.
Representacion en el aula de un grafico de cadenas de transmision.

La discusion a partir de las distintas soluciones permitié evidenciar componentes que
daban sentido a situaciones de sanidad publica que experimentaban los alumnos:

e Existe una componente econdmica y de prevencion importante en las epidemias.

e En ocasiones se inicia con determinadas intervenciones, y una vez se conoce cOmo
se comporta el patédgeno (primer ciclo de la dindmica gamificada) se pueden elegir
mejores intervenciones, que deben ir ajustandose con el tiempo.

* No todas las intervenciones tienen el mismo coste, y su eficacia depende de la poblacién,
pero también del patdégeno.

e La vacunacion y la inmunizacion son las mejores estrategias a largo plazo.

e Seglin como se organice la poblacién, los individuos pueden estar protegiéndose unos
a otros en beneficio de todos (situar no vulnerables para separar vulnerables es mejor
también para los no vulnerables, porque hay menos infectados en total).

4. Discusion y conclusiones

En este articulo nos proponemos valorar las posibilidades y limitaciones del uso de simuladores
como via para modelizar y problematizar contextos sobre epidemias.

Consideramos que la actividad permite atender a los objetivos propuestos y las necesi-
dades mencionadas en la introduccién de trabajar los aspectos relacionados con el papel de la
vacunacion y las politicas sanitarias, desarrollando también la vertiente de controversia al limitar
los recursos disponibles. En relacion al objetivo del articulo (el anélisis de las posibilidades
y limitaciones del uso del simulador como via para modelizar y problematizar contextos sobre
epidemias), consideramos que:

El alumnado valoré muy positivamente la actividad, en especial por su interactividad
y formato visual. Algunos alumnos sugirieron que la actividad podria mejorarse incluyendo po-
sibilidades de “comprar” o “prestar” de algin modo tarjetas entre grupos (lo que curiosamente
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hacen distintos paises entre si), o pudiendo cambiar medidas o posiciones de pacientes en pasos
intermedios (lo que, de hecho, podemos identificar como los distintos tipos de confinamiento).

Como aspectos a mejorar, hemos identificado que la actividad no trata de un modo sufi-
cientemente explicito el papel de los infectados asintomaticos (que son un elemento importante
en una epidemia) ni las secuelas de enfermedades, y la dindmica gamificada puede generar
conversaciones poco respetuosas con la gravedad de las situaciones que se estan representando,
por lo que es importante explicitar al alumnado la demanda de —-manteniendo el entusiasmo por
la actividad- conservar un tono adecuado. Aunque se ha evidenciado la confusién que produce
la actividad entre morbididad y mortalidad, vemos dificil de resolver este punto si hacer la
actividad excesivamente compleja. Limitaciones parecidas en lo referente a la definicion de
variables han sido identificadas por otros autores al problematizar con simulaciones el fenémeno
COVID-19 en el aula (Crusells y Lépez, 2020).

Consideramos que la actividad puede formar parte de un enfoque STEM mas completo,
incorporando aspectos relativos a la modelizacion matematica (ofreciendo un contexto para
polinomios o probabilidad), la programacion (incorporar nuevas variables en la programacion del
simulador) y las componentes sociopoliticas (el papel de las instituciones y servicios publicos,
las libertades civiles, etc.) y el analisis critico. Este ultimo punto es actualmente objeto de
interés desde la orbita del movimiento STEM (Couso 2017, Doménech-Casal, 2019b, 2021)
y puede desarrollarse mediante la lectura critica de noticias de actualidad (Marba et al., 2009),
en este caso sobre la gestidon de la pandemia y sus implicaciones éticas, como por ejemplo los
sesgos de vacunacion entre paises ricos y paises empobrecidos.

En lo relativo a la modelizacidn matematica, es importante sefialar como limitacion de
muchas de estas actividades con simuladores el hecho que la existencia del simulador supone
que, de hecho, el alumnado no “construye” el modelo matematico de la epidemia, sino que lo
usa para tomar decisiones. Este es un pensamiento tecnoldgico, no matematico, por lo que
conviene tener presente qué papel tiene el modelo matematico en la actividad (Couso et al.,
2021). En actividades de otros autores si se proponen al alumnado demandas orientadas a la
construccién del modelo matematico (Valero y Lezama, 2020).

La actividad propuesta ha sido premiada con Mencién de Honor en los premios Ciencia
en Accidn 2021, y forma parte del proyecto Epidemics, que ha sido includio en el itinerario de
proyectos de Ciencias ProjectantCN3 y el Itinerario
Sarasvati de proyectos ABP-STEM ( ). Hemos usado
el programa Calc como herramienta de simulacién en otros proyectos ABP-STEM (Doménech-
Casal, 2018, 2020) y consideramos que su filosofia de codigo abierto (permitiendo compartir
y editar de forma libre) y la conexion y transferencia cuotidiana que permite establecer con
la programacion lo convierten en una muy buena opcién como herramienta para desarrollar
actividades en el aula (pocos alumnos continuaran programando con Scratch una vez terminada
su educacién obligatoria, pero muchos podrian continuar haciéndolo en Calc).
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Dialegs sobre art, educacié i compromis aplega un conjunt d’estudis en qué els recercadors
del Grup de Recerca en Educacié per al Patrimoni i les Arts Intermedials de la Universitat de
Girona dialoguen amb critics, docents i educadors universitaris sobre el paper que té I'educacié
artistica en una formacié més horitzontal i participativa del subjecte. En aquest sentit aquesta
ha d’esdevenir un motiu per fomentar el pensament critic i creatiu d’aquest.

L'obra va precedida, a mode de proleg, per 6 pagines signades per la coordinadora
d’aquesta amb el titol d’Art, educacid i compromis. Masgrau situa el lector en el conjunt global
de l'obra i explica quin és el sentit del llibre, que “sorgeix dels debats politics que han sacsejat
la nostra societat darrerament i reflexiona sobre l'impacte que han tingut en educacid i en
educacié artistica visual, musical, de la dansa i literaria” (Masgrau, 2021, p. 7).

El capitol 1, a carrec de Michel Maffesoli i que reprodueix la conferéncia d’aquest in-
vestigador de la Universitat de Paris V a la Universitat de Girona I'any 2018 Ser postmodern:
politica, cultura i societat, debat i actualitza el concepte de postmodernitat, en el sentit que
cal re-pensarnos com a societat que va canviant, pero que no deixa de tornar i retornar a la
cultura com a font de creativitat per a fer de la propia vida una obra d’art. En aquesta linia,
Mafessoli proposa, al final del seu estudi, tot un conjunt de caréncies que la societat del segle
XXI té i que es constitueixen en reptes que cal assolir.

El capitol 2, signat per Apolline Torregrosa de la Université de Genéve, constitueix un
dialeg amb I'anterior de Maffesoli. Aixi, aquesta recercadora aposta per I'impuls del pensament
creatiu com a base d’una vertadera educacié en espais educatius i en les institucions escolars,
que han d’afavorir, en paraules d’aquesta autora, la recerca exploratoria sense linies rectes.
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Al capitol 3, Catherine Bovill, de la University of Edinburgh, reflexiona sobre el concepte
de cocreacié entesa com una practica de col-laboracié entre docents i discents per a la cons-
truccié d’aprenentatges i del curriculum. Es interessant destacar d’aquest capitol els exemples
reals de cocreacié en universitats anglosaxones, com I'Elon University, la Universitat d'Edimburg
i la University of Reading.

En aquesta linia de pensament dibuixada per la Dra. Bovill, Mariona Masgrau i Ivet
Farres, ambdues de la Universitat de Girona, descriuen, al capitol 4 d’aquesta publicacié, una
proposta de codisseny duta a terme amb estudiants del Grau de Mestre d’Educacié Infantil de
la Universitat de Girona. Destaquem, d’aquest capitol, la descripcié de les 3 sessions que es
van precisar per codissenyar la proposta d’intervencié educativa i I'avaluacié que es fa d’aquesta.

El capitol 5 signat per Allan Owens, de la University of Chester, i David Martinez, de
la Universitat de Girona, és un dialeg entre ambdoés investigadors sobre el paper que I'art té
en entorns educatius diversos per afavorir la reflexid, el dialeg constructiu i, en definitiva, la
democracia. Per exemplificar aquesta idea, Owens, a peticié de Martinez, presenta la proposta
del pretext dramatic, un projecte que “va impulsar una investigacié basada en processos tea-
trals per obtenir dades i validar i difondre interpretacions que no reforcessin respostes inade-
quades i estereotipades que perpetuessin I'statu quo.” (Owens i Martinez, 2021, p. 58).

Muntsa Calbd, de la Universitat de Girona, presenta al capitol 6 un dialeg desafiant al
voltant del trinomi art, educacié i compromis per calibrar el grau d’adhesié democratica que
promouen els programes educatius en matéria artistica. Aquest dialeg queda situat des d’una
perspectiva molt personal i, en concret, verda, ecologica i ética de I'educacié artistica, i impli-
cant-se en la reaccio politica que es duu a terme a Catalunya des de fa uns anys.

El capitol 7, signat per Marcelo Giglio de la HEP BEJUNE i Université de Neuchatel, exa-
mina el paper que la creativitat té en el mdén de I'educacio, en concret en la musica i les arts,
pero sense excloure altres disciplines educatives. En concret es parla de quatre compromisos
per a un enfocament sociocreatiu de I’educacio, d’entre els quals destaca, al nostre parer, el de
“facilitar i observar l'acte de creacio artistica en I'educacid.” (Giglio, 2021, p. 85).

Miquel Alsina i Joan de la Creu Godoy, de la Universitat de Girona, debaten en el capitol
8 tot un conjunt d’arguments sobre la responsabilitat social que I'educacié musical hauria de
tenir en diversos contextos d’ensenyament i aprenentatge. Es interessant I’analisi que es fa
entre la relacio que té el curriculum actual de I'area d’educacié artistica amb els ensenyaments
musicals que fomenten actituds creatives a I'escola. Destaquem el projecte Cantut amb qué
col-laborem ambdds investigadors i que és una mostra de transferéncia del coneixement d’una
practica musical creativa.

Al capitol 9, a carrec de Sandra Ramalho de la Universidade Federal de Santa Catarina
a Brasil, es proposa reflexionar sobre el concepte de imatgitzacié, mot que surt per analogia
amb el d’alfabetitzacié. El terme posa de manifest la importancia de I'ensenyament de la vi-
sualitat i la necessitat de compromis del professor d’art de ser critic en aquest ensenyament.

El capitol 10, a tres mans i signat per Debora da Rocha, Karo Kunde i Mariona Niell,
de la Universitat de Girona, reflexiona sobre la formacié de mestres en matéria de lectura
d’imatges. Per fer-ho, s’explica I'acci6 art-educacié «#Cuadros Docentes #Quadros Discentes:
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reflexionar com s’apréen a ser professor amb i sobre imatges» que es va dur a terme a la Uni-
versidade do Estado de Santa Caterina, a Brasil, i a la Universitat de Girona, durant el curs
2018-2019 en materies de formacié visual.

El capitol 11, d’Albert Macaya de la Universitat Rovira i Virgili de Tarragona, representa
un toc d’atencié per la universitat de tall economicista que parla en termes de resultat i com-
petitivitat, i menys de pensament critic en la formacié de mestres. En aquest debat, I'art hi té
molt a dir, com es destaca, especialment, en l'apartat d’aquesta recerca titulat Docents per a
una cultura creativa del compromis.

El capitol 12, de Roser Juanola i Josep Callis de la Universitat de Girona, constata que
la dualitat entre I’educacio artistica i I'educacié estetica ha estat una de les mancances més
importants del model de formacid dels docents de matéries artistiques en els darrers temps.
En concret, es posa de manifest la poca precisidé en incorporar les tendéncies estétiques a
I’educacio artistica.

El capitol 13, d’Alejandra Torres del Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas
y Técnicas de Argentina i Universitat de Buenos Aires, reflexiona principalment sobre el po-
tencial artistic del concepte de la videodansa, génere que dona peu a noves expressions
d’experimentacio artistica. Per fer-ho recorre a la figura de Margarita Bali (1943-) i la seva
obra Escalera sin fin.

El capitol 14, a carrec de Dolors Cafiete, de la Universitat de Girona, i David Rodriguez,
ballari professional i gestor cultural, mostra els llagos evidents que existeix entre I'educacio
artistica i I'educacio fisica a través de la dansa. Es mostra una experiéncia duta a l'aula en la
formacid inicial de mestres en que es va utilitzar la videodansa com a repte d’aprenentatge.

Finalment, el capitol 15, de Cristina Fernandez, de la Universitat de Birmingham, i Mario-
na Masgrau, de la Universitat de Girona, presenta una intervencié col-lectiva en I'entorn urba
que se serveix del cos, de les arts visuals i de I'escriptura per re-significar un espai public.

En conclusid, estem davant d’una obra coral. I aquest és el gran mérit que volem des-
tacar d’aquesta. Com si d’una simfonia es tractés, cada recerca que es presenta als 15 capitol
referits queda enllacada amb I’anterior i dona peu a la posterior. Es aixi com van sorgint tot
un conjunt d'innovacions educatives que tenen molt a dir a I'educacié artistica del segle XXI.
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Dialegs sobre art, educacio i compromis (en espafiol: Didlogos sobre arte, educacion y com-
promiso) reune un conjunto de estudios en los que los investigadores del Grupo de Investi-
gacion en Educacién para el Patrimonio y las Artes Intermediales de la Universidad de Girona
dialogan con criticos, docentes y educadores universitarios sobre el papel que desempefia la
educacion artistica en una formaciéon mas horizontal y participativa del sujeto. En este sentido
esta debe convertirse en un motivo para fomentar el pensamiento critico y creativo del mismo.

La obra va precedida, a modo de prdlogo, por 6 paginas firmadas por la coordinadora
de esta bajo el titulo de Arte, educacidon y compromiso. Masgrau situa al lector en el conjunto
global de la obra y explica cudl es el sentido del libro, que “surge de los debates politicos que
han sacudido nuestra sociedad ultimamente y reflexiona sobre el impacto que han tenido en
educacion y en educacion artistica visual , musical, de la danza y literaria” (Masgrau, 2021, p. 7).

El capitulo 1, a cargo de Michel Maffesoli y que reproduce la conferencia de este in-
vestigador de la Universidad de Paris V en la Universidad de Girona en 2018 Ser posmoderno:
politica, cultura y sociedad, debate y actualiza el concepto de postmodernidad, en el sentido
de que es necesario repensarnos como sociedad que va cambiando, pero que no deja de volver
y retornar a la cultura como fuente de creatividad para hacer de la propia vida una obra de
arte. En esta linea, Mafessoli propone, al final de su estudio, todo un conjunto de carencias que
tiene la sociedad del siglo XXI y que se constituyen en retos que alcanzar.
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El capitulo 2, firmado por Apolline Torregrosa de la Université de Genéve, constituye
un didlogo con el anterior de Maffesoli. Asi, esta investigadora apuesta por el impulso del
pensamiento creativo como base de una verdadera educacidon en espacios educativos y en
las instituciones escolares, que deben favorecer, en palabras de esta autora, la investigacion
exploratoria sin lineas rectas.

En el capitulo 3, Catherine Bovill, de la University of Edinburgh, reflexiona sobre el con-
cepto de cocreacidon entendida como una practica de colaboracion entre docentes y discentes
para la construccion de aprendizajes y del curriculo. Es interesante destacar de este capitulo
los ejemplos reales de cocreacién en universidades anglosajonas, como Elon University, la
Universidad de Edimburgo y la University of Reading.

En esta linea de pensamiento dibujada por la Dra. Bovill, Mariona Masgrau e Ivet Farres,
ambas de la Universitat de Girona, describen, en el capitulo 4 de esta publicacién, una propues-
ta de codisefio llevada a cabo con estudiantes del Grado de Maestro de Educacién Infantil de
la Universitat de Girona. Destacamos, de este capitulo, la descripcidn de las 3 sesiones que se
precisaron para codisefiar la propuesta de intervencidn educativa y la evaluacién que se realiza
de la misma.

El capitulo 5 firmado por Allan Owens, de la University of Chester, y David Martinez, de
la Universitat de Girona, es un didlogo entre ambos investigadores sobre el papel que el arte
tiene en entornos educativos diversos para favorecer la reflexion, el didlogo constructivo y, en
definitiva, la democracia. Para ejemplificar esta idea, Owens, a peticion de Martinez, presenta
la propuesta del pretexto dramatico, un proyecto que “impulsé una investigacion basada en
procesos teatrales para obtener datos y validar y difundir interpretaciones que no reforzaran
respuestas inadecuadas y estereotipadas que perpetuaran el statu quo.” (Owens y Martinez,
2021, p. 58).

Muntsa Calbd, de la Universitat de Girona, presenta en el capitulo 6 un didlogo desa-
fiante en torno al trinomio arte, educaciéon y compromiso para calibrar el grado de adhesidn
democratica que promueven los programas educativos en materia artistica. Este didlogo queda
situado desde una perspectiva muy personal y, en concreto, verde, ecoldgica y ética de la edu-
cacion artistica, e implicandose en la reaccion politica que se lleva a cabo en Catalufia desde
hace unos afos.

El capitulo 7, firmado por Marcelo Giglio de la HEP BEJUNE y Université de Neuchatel,
examina el papel que la creatividad tiene en el mundo de la educacion, en concreto en la musica
y las artes, pero sin excluir otras disciplinas educativas. En concreto se habla de cuatro compro-
misos para un enfoque sociocreativo de la educacion, entre los que destaca, a nuestro juicio,
el de "facilitar y observar el acto de creacién artistica en la educacién." (Giglio, 2021, p. 85).

Miquel Alsina y Joan de la Cruz Godoy, de la Universidad de Girona, debaten en el
capitulo 8 todo un conjunto de argumentos sobre la responsabilidad social que la educacién
musical deberia tener en diversos contextos de ensefianza y aprendizaje. Es interesante
el andlisis que se realiza entre la relacidon que tiene el curriculo actual del area de educa-
cidn artistica con las ensefianzas musicales que fomentan actitudes creativas en la escuela.
Destacamos el proyecto Cantut con el que colaboramos ambos investigadores y que es una
muestra de transferencia del conocimiento de una practica musical creativa.
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En el capitulo 9, a cargo de Sandra Ramalho de la Universidade Federal de Santa
Catarina en Brasil, se propone reflexionar sobre el concepto de imagizacién, palabra que sale
por analogia con el de alfabetizacidn. El término pone de manifiesto la importancia de la en-
seflanza de la visualidad y la necesidad de compromiso del profesor de arte de ser critico en
esa ensefianza.

El capitulo 10, a tres manos y firmado por Debora da Rocha, Karo Kunde y Mariona
Niell, de la Universitat de Girona, reflexiona sobre la formacion de maestros en materia de
lectura de imagenes. Para ello, se explica la accidon arte-educacion «#Cuadros Docentes #Cua-
dros Discentes: reflexionar como se aprende a ser profesor con y sobre imagenes» que se llevd
a cabo en la Universidad de Estado de Santa Caterina, en Brasil, y en la Universidad de Girona,
durante el curso 2018-2019 en materias de formacién visual.

El capitulo 11, de Albert Macaya de la Universidad Rovira i Virgili de Tarragona, repre-
senta un toque de atencidn para la universidad de corte economicista que habla en términos
de resultado y competitividad, y menos de pensamiento critico en la formaciéon de maestros.
En este debate, el arte tiene un papel muy relevante, como se destaca, especialmente, en el
apartado de esta investigacion titulado Docentes para una cultura creativa del compromiso.

El capitulo 12, de Roser Juanola y Josep Callis de la Universitat de Girona, constata
que la dualidad entre la educacion artistica y la educacidn estética ha sido una de las carencias
mas importantes del modelo de formacion de los docentes de materias artisticas en los uGltimos
tiempos. En concreto, se pone de manifiesto la poca precisidn al incorporar las tendencias es-
téticas en la educacion artistica.

El capitulo 13, de Alejandra Torres del Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas
y Técnicas de Argentina y Universidad de Buenos Aires, reflexiona principalmente sobre el
potencial artistico del concepto de la videodanza, género que da pie a nuevas expresiones
de experimentacion artistica. Para ello recurre a la figura de Margarita Bali (1943-) y su obra
Escalera sin fin.

El capitulo 14, a cargo de Dolors Cafiete, de la Universitat de Girona, y David Rodriguez,
bailarin profesional y gestor cultural, muestra los evidentes lazos que existe entre la educacion
artistica y la educacion fisica a través de la danza. Se muestra una experiencia llevada al aula
en la formacidn inicial de maestros en la que se utilizdé la videodanza como reto de aprendizaje.

Por ultimo, el capitulo 15, de Cristina Fernandez, de la University of Birmingham, y
Mariona Masgrau, de la Universitat de Girona, presenta una intervencién colectiva en el en-
torno urbano que se sirve del cuerpo, de las artes visuales y de la escritura para re-significar
un espacio publico.

En conclusion, estamos frente a una obra coral. Y este es el gran mérito que queremos
destacar de ésta. Como si de una sinfonia se tratara, cada investigacion que se presenta en los
15 capitulos referidos queda enlazada con la anterior y da pie a la posterior. Asi van surgiendo
todo un conjunto de innovaciones educativas con mucho que aportar a la educacién artistica
del siglo XXI.
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Con la voz coral que caracteriza publicaciones anteriores, este grupo de investigadores de
Didactica de la Lengua vy la Literatura de la Universidad de Murcia, liderado por Amando Lépez
Valero, ha publicado en la editorial Octaedro Literatura infantil y lectura dialdgica. La forma-
cion de educadores desde la investigacion. Ademas del citado investigador, colaboran Eduardo
Encabo, Isabel Jerez y Lourdes Hernandez, en un volumen que permite intuir desde su titulo
los dos ejes sobre los que pivota su contenido: por un lado, la literatura infantil, uno de los
ambitos que mas atencidon ha recibido en los ultimos anos por parte de los investigadores en
Didactica de la literatura; por otro, los educadores y su formacién, preocupacién recurrente en
los foros disciplinares y educativos. En ambos terrenos poseen los autores dilatada experiencia
en el tiempo, complementada por la multivisién que deriva de distintas formaciones e intere-
ses, integradas en una sola voz.

Literatura infantil y educadores vertebran, pues, los diez capitulos de esta contribucion,
que fluye de lo general a lo particular, de los fundamentos teéricos a la actividad practica, de
los conceptos compartidos a las decisiones individuales, todo ello bajo el hilo conductor de la
lectura, la literatura y el didlogo como forma de comunicacidn, de conocimiento, de disfrute y
de realizacién personal.

El volumen se abre con una pregunta que da titulo al capitulo 1: ¢Por qué leer en tiem-
pos complicados? y que supone una contextualizacién para dotar de sentido adicional a las
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consideraciones de los capitulos siguientes. Se responde a partir de las definiciones que hacen
de la lectura: como pilar de la construccién social, como ente “con poder sanador” y como
patrimonio o “herencia” cultural. Esta justificacion reivindica y valida, una vez mas, el lugar
privilegiado de la lectura en las aulas y, particularmente, la que promueve la literatura infantil.
A ello se dedica el capitulo 2, Lugar social y escolar de la literatura infantil, donde de forma su-
cinta pero siempre oportuna, se define el concepto de literatura infantil, su consolidacién como
disciplina especifica de investigacion y también su utilidad educativa o perspectiva didactica.

Los capitulos 3, 4 y 5, todavia referidos a la literatura, vinculan esta a su receptor in-
fantil a partir de tres vias exploradas actualmente para la educacioén literaria: la diversidad de
formatos, la relevancia de los procesos de creacién de significado y el intercambio basado en el
didlogo como base de la comunicacion literaria. En efecto, el capitulo 3, La actual interseccion
con lo audiovisual, explora el potencial de diferentes formatos narrativos y su rentabilidad en
los procesos de formacién desde la premisa de que “seria ilégico referirnos a la lectura general
y a la lectura infantil en particular sin tener en cuenta la presencia social de lo audiovisual, y
coémo este hecho afecta tanto a las producciones como al manejo de las obras literarias” (p.
27). En el capitulo 4, Proceso creativo, conocimiento y significado, se sefiala la importancia de
activar el horizonte de expectativas del lector como “una de las misiones mas importantes que
tiene el mediador o educador” (p. 33) y cdmo la literatura infantil desempefia una “funcion de
enlace entre mundo adulto y mundo infantil" (p. 37), ingrediente particularmente sugerente
desde el punto de vista formativo. Por ello, el Gltimo apartado del capitulo destaca la relevancia
del canon, asi como la necesidad de selecciones adecuadas e insta a los mediadores “a ser mas
selectivos a la hora de escoger qué libros han de leer los mas pequefios, sin olvidarse de tener
presente los gustos de estos” (p. 39). Para conocer estos gustos nada mejor que establecer
una comunicacion entre libro, lector y mediador, tal como expone el capitulo 5. La comunica-
cion literaria desde la literatura infantil. Afirman los autores que quieren “mostrar en este libro
las distintas posibilidades comunicativas que nos ofrece este tipo de literatura en si misma, v,
sobre todo, su uso” (p. 41). Dichas posibilidades, que el mediador (formador) debe considerar,
se estableceran a partir de tres lineas: la literatura infantil como complemento educativo, su
efectividad como respuesta a las necesidades especificas del lector infantil y la necesaria co-
nexion (interdisciplinar y comparada) con otras manifestaciones culturales.

Los capitulos 6, 7 y 8 se refieren ya al segundo de los ejes a los que nos hemos refe-
rido: el formador. Se nos ofrecen aqui unas breves consideraciones sobre las cualidades exi-
gibles (su implicacion lectora) como garantia para el logro de un objetivo principal: compartir
lecturas gracias al didlogo, forma exclusiva en que la lectura adquirira sentido. El capitulo 8,
ultimo de esta primera parte tedrica, se centra en las producciones de la compafiia Disney en la
literatura infantil, oportuno por su incidencia no solo en los lectores actuales sino en la propia
formacion de los mediadores.

Llegamos asi al ecuador del libro con el capitulo 9. Su extension es superior a los ante-
riores y, grosso modo, supone su contrapunto, por cuanto se dirige a los educadores con “una
serie de propuestas para la reflexion personal y posible intervencion con las obras” (p. 71).
Los autores ofrecen, a partir de sus gustos y experiencias, cuatro propuestas, la primera de las
cuales, albumes ilustrados, no se destina de manera especifica a ninguna edad, pero las tres
siguientes, dirigidas a Educacién Infantil, Primaria y Secundaria, suman un total de 42 titulos
distribuidos en franjas de edad lectora. Se presentan cronolégicamente con una estructura
recurrente: titulo (en castellano y en el idioma original), autor, afio de publicacién, posibles
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tematicas para gestionar el didlogo, aspectos del contenido de la obra susceptibles de dirigir la
atencion por parte del mediador y otras cuestiones posibles con orientacidén didactica.

Merece la pena detenerse en este capitulo, a tenor de la trayectoria de los autores,
pues representan un criterio experto de indudable interés para los mediadores. Respecto a los
albumes ilustrados, van desde 1963 los mas antiguos (Donde viven los monstruos y Los tres
bandidos) hasta 2018 el mas reciente (E/ muro en mitad del libro). Se trata siempre de tra-
ducciones, en su mayoria obras ampliamente reconocidas y consolidadas a lo largo de varias
décadas. En referencia a los libros destinados a Educacion Infantil, se seleccionan seis libros
desde 1966 a 1997; cuatro son de Roald Dahl, a los que se afladen E/ secuestro de la bibliote-
caria de Margaret Mathy y E/ secreto de Lena de Michael Ende. Podriamos clasificarlos también
como clasicos.

Educacion Primaria reporta un nimero mayor de titulos, dieciocho, tal vez por la ex-
tensién de la etapa, y mantiene el criterio de preferencia por los clasicos infanto-juveniles. El
primer libro es Las aventuras de Pinocho (1881) y el ultimo ¢Quién quieres ser? (2020) de
Carlo Frabetti, autor que cuenta con cuatro propuestas. Dahl también figura en dos ocasiones.
Seis son los escritores nacionales, con sus respectivas obras: E. Lindo, A. Gomez Cerda, V.
Mufioz Puelles, J. Sierra i Fabra, R. Aliaga y P. Mafas.

En lo que se refiere a la seleccién para Educacién Secundaria, se proponen nueve titu-
los, también con protagonismo de los clasicos de la literatura juvenil. Abre el listado Alicia en
el pais de las maravillas (1865) y sigue El mago de Oz (1900), El Principito (1943), El guardian
entre el centeno (1951), El sefor de las moscas (1954), El dador de recuerdos (1993), El cu-
rioso incidente del perro a medianoche (2003), Kafka y la mufieca viajera (2007) y Donde los
arboles cantan (2011). En nuestra opinidon, estas propuestas son, ademas de utiles, impres-
cindibles, pues los mediadores necesitan consejos y guia que procedan quienes conocen en
profundidad la calidad de los textos y las demandas de los mediadores, como sucede en este
caso. Sin embargo, bajo nuestro criterio, convendria haber priorizado titulos recientes o me-
nos conocidos, aun manteniendo la mencién mas escueta de los clasicos. Dispondran sin duda
estos investigadores de experiencias con otros titulos de calidad indiscutible que convenga res-
catar para ampliar itinerarios y recorridos dialdgicos, entre los que figuren autores nacionales
que conectan con el entorno, la tradicion y los gustos de los ninos. Igualmente agradeceriamos
la ampliacidn del listado a géneros poco representados, como la poesia y el teatro. El libro
concluye con un capitulo de sintesis: mucho, sin duda, y muy variado.

Estamos pues ante una interesante contribucién los mediadores, particularmente fu-
turos maestros o animadores a la lectura. Destacamos el esfuerzo de sintesis de los aspectos
tedricos realizado en los primeros capitulos, asi como la seleccién y valentia en la propuesta
del capitulo 9. Los autores han renunciado a un recorrido —tal vez farragoso— por los nume-
rosos trabajos de los temas abordados (lectura, literatura infantil, narraciones hibridas, educa-
cion literaria, Disney, didactica de la literatura, canon, seleccion de lecturas, funcion de la LIJ
en el curriculo...) en aras de la integracion y la utilidad, a lo que unen una apuesta personal
responsable. Esperamos que nuevas publicaciones puedan ampliar y profundizar estas Ultimas
propuestas, imprescindibles para la formacidon lectora de los receptores infantiles.
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